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TRANSZFORMACIOK AZ EUROPAI OKTATASUGYBEN
KULONOS TEKINTETTEL AZ UJRAEGYESITETT
NEMETORSZAGRA

Wolfgang Mitter

Deutsches Institut fiir Internationale Pddagogische Forschung, Frankfurt am Main

Elméleti alapkérdések

Annak ellenére, hogy a transzformaci6 fogalma a tarsadalomtudomanyok teriiletén mar a
20. szazad harmincas éveiben el6fordul, a Kozép- ¢és Kelet-Eurdpaban zajlo politikai és
tarsadalmi valtozasok kifejezésére csak a szazad utolsé harmadaban terjedt el széles kor-
ben. Azéta a szakirodalomban és a mindennapi publicisztikaban igen gyakori és sokféle
értelemben hasznalatos.

A transzformacio, az atalakulds egy rendszerre vonatkozo, egy torténeti és egy fold-
rajzi dimenzio6t foglal magéaba. E harom dimenzié komplex interferencidk keltésével fo-
nédik egybe. A tanulmany a fent emlitett komplex vita egyik szegmensét érinti, ami
azonban mindharom dimenzidban sajat kontextusaban értelmezendd (Mitter, 2002a).

A szisztematikus dimenzio az oktatasi rendszeren mint tarsadalmi alrendszeren be-
lil végbemend fejlédésre vonatkozik, a térténeti dimenzié targya a 80-as évek végén és
90-es évek elején bekodvetkezett rendszervaltas, a foldrajzi dimenzio pedig a transzfor-
maciok sajatos esetére, a kommunista blokk 6sszeomlasabol az NDK teriiletén 1étrejovo
Uj szovetségi allamokra fokuszal. A harom dimenzié mentén torténd vizsgalddas azt mu-
tatja, hogy az elméletb6l a gyakorlati megvalosulas felé tartd atmenet soran az atalakulés
fogalma pluralizalddott, aminek a kovetkezménye, hogy manapsag atalakulasokrol, at-
alakulasi folyamatokrol beszéliink.

Erdemes kiemelni a ,,Kelet-Németorszag”-ban lezajlodott folyamatokat, amik az
egész Nemetorszagban zajlo transzformacios folyamatok kdzé sorolhatdak, igy bemuta-
tasuk és értelmezésiik csak az dssznémet fejloédés tiikrében képzelhetd el. Ez indokolja —
a fenti Osszefliggésben — a kétdimenzios transzformdcio fogalmanak hasznalatat, amivel
azonban a fogalom dimenzionaldsa még nem zarult le.

A foly6 és tervezett oktatasi reformok hatterében ott munkélnak az allami monopoli-
um relativizalasadnak azok a folyamatai, amelyek Eurdpaban a modern allam 18. szazadi
megjelenése Ota az oktatasi rendszerre nézve meghatarozoak. Eppen ezért elhatarolodom
minden olyan kijelentést6l, amelyek a ,,modern allam szétesését” jovendolik. Mindezzel
egyiitt a modern allam és vele az oktatasi monopolium képezi vizsgalatom targyat. Az
oktatasiigy szuverenitasanak globalizdacioja és a lokalizacioja kozotti ellentétre utaléas
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éppugy jelzi a vizsgalandd paradigmavaltast, mint az dllam hataskorén kiviil és beliil je-
lentkez6 regionalizalodas.

A foldrajzi dimenzio esetében felvetett kontextus-problematika a masik két dimenzi-
oban is felvethet6. A rendszerre vonatkozd dimenzio az oktatasiigyre jellemz6 transzfor-
macidk bevonasat jelenti a tdgabb tarsadalmi folyamatok értelmezési modelljébe, mint
ahogy azt a modernizacio vagy a globalizacio fogalma leggyakrabban és bizonyara leg-
htiebben tiikrozi. A torténeti dimenzio viszont a kozép- és kelet-eurdpai rendszervaltas
kivalto okaival szembesit, és ezaltal a modernizacio €s tradicid kozotti ellentéttel foglal-
kozik.

Az alapkérdések azon célok meghatarozasara is kiterjednek, amelyekkel a szakiroda-
lomban a transzformacids folyamatok elmélete és gyakorlata foglalkozik. gy talalko-
zunk a piacgazdasag, civil tarsadalom és demokracia (Mitter, 2002a) fogalmaval. A
részletekbe mend elemzések tobbek kozott a kdvetkezd ,,masodlagos célok™ azonositasa-
ra torekszenek: a kozéposztaly 1étrejotte (vagy ujbdli kialakulasa); a vallasi mozgalmak
¢és er6k ujboli megerdsodése; az etnikai és nemzeti kisebbségek — az igények figyelem-
bevételével (nemzeti €s nemzetkdzi szinten) — megjelenése és megszilardulasa; a kultu-
ralis ontudatban bekovetkezett valtozasok (itt a kultura sziikebb értelemben az egyik tar-
sadalmi alrendszer, amely magaban foglalja az irodalmat, zenét, képzomiivészetet és épi-
tészetet); az elit szerkezetében végbemend valtozasok és végiil az egyéni és tarsadalmi
modellek 4talakulasa a csalad, tulajdon, munka és természet vonatkozasaban. Az alapve-
t0 és masodlagos célok jelentdségével és Osszefiiggéseivel foglalkozik a Claus Offe
(1991) nevéhez fiz6d6 ,,egyidejiség dilemmaja”, valamint ide tartozik a kulturdlis iden-
titas €s a transzkulturalis modernizacio viszonyat meghataroz6 dilemma is. A késébbi-
ekben ezzel a problémakorrel utalunk vissza a modernizacio és a tradicio kozott htizodo
ellentétre.

Az elméleti alapkérdések témakdrén beliil végiil egy, a transzformaciok torténeti di-
menzidjaba sorolhato, és ezek lefolyasatol illetve periodizalasatol fiiggd kiilonleges
problémat érintiink. Ez a probléma tobbé-kevésbé minden tarsadalmi alrendszerre, igy az
oktatasi rendszerre is vonatkozik. A valtozasok euforikus varakozas légkdrében kezd6d-
nek, tovabba az alapvetd és a masodlagos célokra egyarant kiterjednek. A megvaldsulast
azonban nem csupan a célok felé halado eldrelépések hatarozzak meg, hanem a megtor-
panasok, a toredékesség, a visszalépések és azok a nyiltan vagy rejtetten ujrasarjadd
»egykori” beallitodasok, magatartasformak, amelyeket mar rég meghaladottnak hittek
(Mitter, 2002b). A posztkommunista Kozép- és Kelet-Europaban végbemend atfogd
transzformacios folyamatokkal kapcsolatban César Birzea mar 1996-ban felhivta a fi-
gyelmet a dilemmara, melyet Viktor Karpov és Elena Lisovskaja 2001-ben az orosz ok-
tatasiigyben bekdvetkezd valtozasokra vonatkoztatott. Ez a dilemma, mint a moderniza-
ci6 és a tradicio kozott htizodo ellentét egyik valtozata — mas kdvetkezményektdl elte-
kintve — kiilonos jelentségi a transzformacios folyamatok periodizalasa és az emlitett
célok megvalositasara iranyulo ,,stabilizacio” remélt kiteljesedésének szempontjabol. A
fenti gondolatmenet ahhoz a megallapitdshoz vezet, hogy minden ,,stabilizacio” hianyos,
¢és ,,1j” transzformacios folyamatokat indit el, amelyeknek — ebben az dsszefiiggésben —
regressziv és ambivalens ,,ellenfolyamatok” is részét képezik.
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Transzformaciok az eurdpai oktatasiigyben kiilonds tekintettel az Gijraegyesitett Németorszagra
Az oktatasugy funkcioi a transzformacios folyamatokban

A tanulmédny masodik része egy altalanosan elterjedt nézet cafolataval foglalkozik, mi-
szerint az oktataspolitika és az oktatasiigy funkcioi a tarsadalmi folyamatokban — igy a
transzformaciokban is —masodlagosak, és csak arra korlatozodnak, hogy megvalositsak,
illetve elosegitsék (Mitter, 2002b) a szociobkondmiai és politikai alrendszerben hozott
dontések altal elére definialt kovetelményeket és eseményeket. A leglijabb , transzfor-
maciods szakirodalomban” szdimos esetben szembesiilhetiink ezzel a feltételezéssel. Egy-
feldl ugyanis a politikai tanulmanyok és gazdasagi elemzések szerzéi nemigen irnak ar-
rol, hogy az oktatasiigy milyen mértékben jarul hozza az atalakulasokhoz, masfeldl vi-
szont a neveléstudomanyi tanulméanyok féleg az oktataspolitikai fejlédés és a strukturalis
valtozasok makroanalizisére helyezik a hangsulyt, kevés figyelmet szentelve a mikroana-
lizisre és a biografiai kutatasra. A fent emlitett teriileteken végzett vizsgalatok ugyan
fontosak ¢és dicséretesek, mivel a politikai dontések szintjén segitenek megérteni az ese-
ményeket és a trendeket, viszont nem nevezhetdek kielégitének, ha partes pro toto, az
egész helyett a részeinek tekintik Oket. A posztkommunista allamokban végbemend
transzformacios folyamatokra vonatkozo vizsgalatok szamos esetben jol példazzak e né-
zet helytelenségét. A torténelemben azonban sokkal inkabb arra talalunk példat, hogy az
oktatasiigy feladata tulmutat a kétségteleniil meglévo végrehajtd és tamogatd funkcion,
részben befolydsolja, illetve megelozi a politikai, szocialis és gazdasagi valtozasokat.

Az emberi alapkészségeket a cselekvés €s gondolkodas terén az atalakuléas id6szaka-
ban igen erds kihivasok érik. Ezek a kihivasok f6leg a politikai és gazdasagi elit felé ira-
nyulnak, de a ,,hétk6znapi” polgart sem hagyjak érintetleniil, ami a szavazasok €s tome-
ges demonstraciok alkalmaval valik nyilvanvalova. Az emberi gondolkodas és cselekvés
fajtai és mintai nagymértékben a ,,régi” rendszer oktatasiigye altal atoroklott hatasoktol
fiiggnek, amely hatasok eredménye a csalddokban, az egyhazakban (vagy mas vallasos
kozosségekben), iskolakban, lizemekben, informalis csoportokban és végezetiil a tomeg-
kommunikaci6é hasznalatakor vagy az onképzés soran nyilvanul meg. Az ilyen modon
nevelt emberek e folyamatok eredményeként képességeiket és lehetdségeiket magukkal
viszik az ,,4j” rendszerbe — vagy azokhoz csatlakoznak, akik feltartoztatni vagy akar ér-
vényteleniteni akarjak a valtozasokat. Az ,,4j” rendszerrel szembeni ambivalens viszo-
nyulasuk nem szlinik meg a politikai atalakulassal és a ,,régi” rendszer dsszeomlasaval,
hanem mindaddig fennall, amig az ,,uj” rendszer meg nem szilardul, bar egy ilyen ,,vég-
allapot” kérdésesnek tekinthetd.

A funkciok kérdése utan attériink azokra a személyekre és csoportokra, akik tevé-
kenységiik vagy statusuk révén részt vesznek az oktatasiigy alakitdsaban. Mint arra mar
a korabbiakban utaltunk, els6sorban a tarsadalmi elit tagjai érintettek: a politikusok (nem
csak oktatasiiggyel foglalkozo politikusok!), az oktatdsi apparatusban dolgozok, az isko-
lai tanacsok és tanacsado testiiletek tagjai és végiil a kdzvetleniil érintettek csoportja: az
iskolaigazgatok, a tanarok és nevelok. Ha megvizsgaljuk a posztkommunista ,,rendszer-
valté allamokban” végbement reformokat, megallapithatjuk, hogy az oktatasiigy ,,szak-
mai” képvisel6i egészen a legfelsobb dontéshozokig az eléz6 rezsim idején kezdték pa-
lyafutasukat. Felvetddik a kérdés, hogy milyen mértékben fejlodott ki lojalitasuk vagy
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passziv ellenallasuk az uralkodé renddel szemben. Ennek bels6 koherenciaja és befolya-
sa részletesebb elemzésre szorul. Nem tal valdszinii, hogy ezek az emberek képesek
vagy hajlandok megszabadulni a régi ,.tehertdl”, még akkor sem, ha felszabaditasnak éI-
ték meg ¢s hozzajarultak a rendszervaltashoz. Akkor is felvetddik ez a kérdés, ha meg
akarjuk hatarozni, hogy mit is értiink ,.,teher” alatt és hogy hol kezdédnek az dsszeiitkd-
zések az ,,4j” rendszer altal tamasztott kovetelményekkel. Mindez kiilondsen az intézmé-
nyesiilt formak és rendelkezések elfogadasanak esetében jelentkezik, mint a tantervek
teljesitése, a fegyelmezés kérdései, vagy az osztalyozas iskolai ligyei. A keletnémet tana-
rok példaja kapcsan még vissza fogunk térni ehhez az ambivalens problémahoz, amely
Osszességében segit megérteni azoknak a funkcioknak a jelentdségét, amelyek meghata-
rozzak az oktatasligy szerepét és anticipaciojat a transzformacios folyamatok mikroszintjén.

Az empirikus mikroanalizisre fokuszalas kozben a makroszint sem kikeriil ki a figye-
lem kdzéppontjabdl. A kelet- és kozép-eurdpai oktatasi rendszerek torténete kiillondsen
nagy segitséget jelent abban, hogy megértsiikk ezt az érvelést. A kommunista allam
ugyanis azzal a dilemmaval szembesiilt, hogy mikdzben a propaganda és az indoktrina-
ci6 eszkozeivel erdsiteni kivanta a monisztikus ideoldgiai befolyast, akdzben legalabb
latens modon az ellenzéki gondolatoknak engedményeket kellett tennie, sét a tarsadalom
dinamikajabol fakadé kovetelményeknek eleget téve sajat dogmarendszerébe be is ol-
vasztotta azokat. Ez tortént példaul a csalad vagy a hazafiassag 0jboli felfedezésével,
ami a kommunizmus el6tti korszak eseményeinek és nagy alakjainak elismerését tette
lehetévé. Az NDK utolso évtizedében az ,,Unter den Linden” fény(iz6 sugarutjat felkere-
s0 turistak példaul ,,megcsodalhattak” Nagy Frigyes ujbol felallitott emlékmiivét, miutan
a Napoleon elleni szabadsagharcokban résztvevd porosz tabornokokat mar az NDK
megalakulasanak els6 éveiben felhasznaltak a torténelmi kép kialakitasara.

A pedagogiai atalakulds kutatdsa nem csupdn a kvalitativ és kvantitativ modon foly-
tatott mikroelemzéseket, hanem a biografiai kutatasokat, az ¢letutelemzéseket is sziiksé-
gessé teszi. A longitudinalis kutatasok teszik lehetdvé az oktatds- és nevelésiigy szerep-
16inek beallitddasaiban és magatartasmodjaban megmutatkozo allandosagok, illetve val-
tozésok feltarasat.

»Kelet-Németorszag” esete, avagy az ,,uj tartomanyok” szerepe az
6ssznémet oktataslgy torténetében

Torténeti és politikai hattér

»Kelet-Németorszag” esete azért sajatos, mert az NDK alapitasa, fennallasa, valamint
az 1989 0szén bekovetkezett 6sszeomldsa is kiviilrdl iranyitott folyamat volt, bar vitatha-
tatlan, hogy 1989 oktdberében a lipcsei tliintetok hozzajarultak a fordulat bekovetkezésé-
hez. Kiils6é hatds valtotta ki magat a rendszervaltast is, ahogy a Németorszag keleti ré-
szében végbemend transzformaciodt kezdettdl fogva nevezik. Az NDK 6sszeomlasaban a
g’ (Nyugat)német Szovetségi Koztarsasag mellett aktiv szerepet jatszott a kiilpoliti-
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kai dimenzi6 is, ami alatt Gorbacsov peresztrojkdja és a nyugati hatalmak hatasa érten-
doé. A tovabbiakban az NSZK szerepével foglalkozunk részletesebben.

Az ,egyesités” vagy ,Ujraegyesités” terminus elfedi azt a torténelmi folyamatot,
amely soran a keletnémet torvényeket, adminisztracios intézkedéseket és intézményeket
hozzaigazitottdk a Német Szovetségi Koztarsasag 1949-es alkotmanya altal kialakult
rendszerhez. A terminus kiterjesztése az egész német teriiletre (a nemzetiszocialista ,,bi-
rodalom” Osszeomlasa altal 1étrejott hatdrokon beliil) kiviilrdl is hangsulyozza ezt a fo-
lyamatot. Tovabba ki kell emelni, hogy Kelet-Németorszag a Szovetségi Koztarsasaghoz
val6 csatlakozassal az 6ssznémet torténeti Srokséget is magaéva tette, amit az NDK kép-
visel6i azonban megprobaltak elutasitani. Az ezzel egyiitt jaro foderalista rendszer atvé-
tele tovabb fokozta ezt a sajatossagot; az altalunk targyalt dsszefiiggésben ez azért kiilo-
ndsen tanulsagos, mert az oktatds szuverenitasat (,,a kulturalis fennhatdsagot™”) — 1990
tavaszan és nyaran, a posztkommunista NDK torténetének rovid ,,intermezzoéja” utan —
az (4jbol) 1étrejovo keletnémet tartomanyokra ruhaztak.

A tanulmany kontextusaban a torténelmi 6rokség abban az 0sszefiiggésben mutatko-
zik meg, hogy a 20. szazadi Németorszag ot rendszervaltast, dtalakulast élt meg:

1) A monarchidt6l a (weimari) demokracidig — a neveléstudomanyi szakirodalomban

alabecsiilték tartos hatasat a kovetkezd transzformaciokra nézve.

2) A weimari demokraciabol a nemzetiszocialista totalis rendszerbe tortént atalaku-
las, amely nem csak a rezsim, hanem a birodalom teljes 6sszeomlasaval is végzo-
dott.

3) Az Osszeomlastol Németorszag kettévalasaig tartd iddszaknak eltérd ,transzfor-
macids” kdvetkezményei voltak: Nyugaton a totalitarizmus demokraciaba torkol-
lott, mig Keleten a totalitarizmust egy ujabb totalitarizmus kovette (a két forma
kozott meglévd alapvetd és fokozatbeli kiilonbségeket nem lehet figyelmen kiviil
hagyni).

4) A kettosség allapotatdl a kiilonalld allamok ujraegyesitéséig, illetve egyrészt az
ezaltal bekovetkezd 0ssztarsadalmi valtozasokig, masrészt a politikai dontéshoza-
tal folyamataig.

5) Végezetiil pedig az egész egyesiilt Németorszagra kiterjedd, de mar a megosztott-
sag id6szakaban elkezd6dott valtozas, amely a modernizacio gytjtéfogalmaval
foglalhaté Gssze, és amely a transznacionalis kompetenciastrukturak allami kom-
petenciastrukturak javara torténd relativizalasa hataroz meg.

Az oktatasiigyet ért hatasok

A transzformacidk a mai napig hatdssal vannak a német oktatasiigyre, mert a felno-
vekvé generdcid napjainkban is szembesiil kovetkezményeivel. Kiilonos sullyal van je-
len ebben a folyamatban a nemzetiszocialista mult roksége — féleg ami a holocaust és
tagabb Osszefliggésének felfogasat és feldolgozasat illeti. Ez nem csupan a ,kettds
transzformaciora” vonatkozik, amelyet a Kelet-Németorszagban felndvekedett generaci-
ok és sziileik elmulasztottak feldolgozni, hanem egy Osszetett, tobbrétegii atalakulasi je-
lenség egyiittesre is.
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Az utobb emlitett — Eurdpara vonatkoz6 — transzformacid-tipus szintén komplex és
tobbrétegli. Ebben az Osszefiiggésben elegendd azokra a kihivasokra utalni, melyek a
nemzeti dallam kompetencidinak relativizaloddsa miatt egymasbol kovetkeznek:

— Az eurépai egység, mely intézményi szinten az Europai Unié fejlodése és bovitése
mellett nem csak a gazdasagi és politikai szerkezetvaltasra, hanem az identitaskép-
zésre és a pedagogiara is koncentral.

— A multikulturalitas és a multikulturalis egytittélés kiszélesedése, kezdve a varosi és
vidéki teleptilésektdl egészen a mindezidaig szuverén nemzeti allamokig és ezek
regiondlis, illetve szupranacionalis valtozataig.

— A gazdasagi, szocidlis, politikai és kulturalis atalakulassal egyiitt jaro globalis tar-
sadalmi valtozasok, melyek a modernizaci6é hatdsaira és folyamataira vezetheték
vissza.

Az oktatasiigy érintettségét — rendszerességre torekves nélkiil — az uj (vagy legalabb
is kiboviilt) feladatkorok példajan keresztiil mutatom be. Ezeket a feladatokat az isko-
laknak és az informalis oktatési intézményeknek kell magukra vallalniuk, nem is beszél-
ve a csalad alapvetd és nélkiilozhetetlen szerepérol:

— szocialis és politikai képzés és nevelés,

— a képzés ,,eurdpai dimenzidja”,

— interkulturalis képzés és nevelés,

— a modernizéci6 és a globalizaci6 elfogadésara torekvo nevelés, mely soran a leg-
ujabb tendencidk a kognitiv iskolai teljesitmények megallapitisdban (assessment)
és értékelésében kiilondsen figyelemreméltoak,

— az elfogadas 0sszekapcsolasa a helyi, regiondlis és nemzeti hagyomanyokkal,

— az értékek tiszteletére nevelés a pluralizmus €s a tolerancia jegyében, az emberi
alapértékekkel szembeni elkotelezettséggel dsszefliggésben.

A fenti felsorolas nem német sajatossag. Aki a német atalakuldsok torténetét elég jol
ismeri, aligha fog annak a megallapitasnak ellentmondani, hogy a folyamatok radikalis
jellegében ¢€s az Gsszetevok interferencidiban jelents kiillonbségek mutatkoznak az §ssz-
német és az Uj tartomanyok dsszehasonlithatd eseteit tekintve.

Kétarcu sikermodell

Végezetiil kiemeljiik ,,Kelet-Németorszag” esetét. Uwe Engfer német tarsadalomku-
tatd gondolatai ,,a német utrol” maig megdrizték érvényességiiket: ,,Kelet-Németorszag
esetében szuverén modon figyelmen kiviil lehetett hagyni a gazdasagi és demokratikus
reform kozotti kdlesonos akadalyokat, melyeket mint a posztkommunista transzformaci-
0s folyamatok ismérvét az ’egyidejiség dilemmaja’ névvel illettek” (Engfer, 1996.
187. 0.). Masfeldl viszont a ,,’kiilsd’ transzformacié keletnémet esetét kétarci modell-
ként értékeli: egyrészt nem voltak iddbeli eltolédasok az 0j intézményi rendszer kialaki-
tasat hatraltatd nézeteltérések miatt, és a gazdasag szerkezetét ugy modernizaltak, hogy
mell6zték a nem kell6en hatékony atmeneti megoldasokat. Masrészt viszont a reformpo-
litika sajatossagai olyan problémakhoz vezettek, melyeket aligha lehet pusztan atmeneti-
nek aposztrofalni.” (Engfer, 1996. 189. 0.). (Ezek k6z¢é tartozott a népes transzformacios
elit, a koltségekkel kapcsolatos illuziok, az alternativak elhalkuldsa és a nyugat-német
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érdekek dominanciaja.) Engfer ugyan szociodkonomiai szempontokra sziikiti elemzését,
azonban eldrevetiti ennek az oktatas problematikajara val6 alkalmazasat.

Engfer a ,,szuverén” ignoralasra és az ,,alternativak kiszlirésére” tett megjegyzése hii-
en tiikrdzi az oktatas fejlédésének valosagat Kelet-Németorszagban. A foderalizmussal
egyiitt jart a ,,régi” szovetségi tartomanyok partrendszeréhez vald kapcsolodas, amit to-
vabb mélyitettek a tartomanyokon atnyuld specialis segélyprogramok, példaul Bajoror-
szagbol és Baden-Wiirttembergb8l Szaszorszagba vagy Eszak-Rajna-Vesztfaliabol
Brandenburgba. Az NDK ,.egységes szocialis oktatasi rendszere” a kdzépiskolaban atad-
ta helyét egy megosztott struktiranak, bar a demografiai tényezo (a sziiletések szamanak
csokkenése) kovetkeztében Szaszorszagban, Tiiringiaban és Sachsen-Anhaltban a Nyu-
gat-Németorszagban elterjedt harmas tagoltsagl képzési forma helyett a kétféle valasz-
tékot kinald (gimnazium és realiskola) rendszert vezették be. Ezeknek a reformoknak
azok a kezdeményezések is aldozatul estek, amelyeket az jraegyesités elotti atmeneti
hoénapok ajanlottak, illetve amelyeket részben ki is probaltak, és melyek a reformpeda-
gogiai korszak idején kifejlesztett modellek mintajara kivantdk fenntartani a
,»Gesamtschule” rendszerét. A szerkezeti és tantervi reformok alapvetd ujdonsdagokat
hoztak az iskolakban, mindenekeldtt a human ¢és tarsadalomtudomanyi targyakban. Kii-
16n ki kell emelni az orosz nyelv rovasara torténé nyugati idegen nyelvek, foleg az angol
nyelv tanitasanak tdmogatasat.

Osszességében elmondhat6, hogy az oktatasiigyben tortént rendszervaltis nem oko-
zott kiilondsebb fennakadast az iskolak mindennapi életében (Fuchs és Reuter, 2002). A
politikaba keveredett egykori ideologiatandrok és vezetd pozicidoban 1évé oktatok kivéte-
lével az ,,0j” rendszer befogadta a ,,régi” tanarokat. E transzformacios folyamatok meg-
bizhato forrasaul szolgalnak John Rodden (2002) amerikai miivel6déskutatd altal — a
helyszinen végzett intenziv kvalitativ tanulmanyozas utan — készitett ,,iskolaportrék”. Fi-
gyelemreméltd az az észrevétele, hogy a (weimari Schiller Gimnaziumba jaré) tanulok
viselkedését meglepd racionalitas vezérli. Ez Rodden szerint az NDK torténelmével kap-
csolatban olyan poziciorol arulkodik, amelyet egyfeldl bizonyos kritikai tavolsagtartas
hatdroz meg, masfeldl viszont az a térekvés, hogy ne keveredjenek bele tilsagosan a fel-
néttek identitasproblematikajaba.

A ,transzformacids irodalomban” az ,,4j tartomanyok™ képzési reformjainak moder-
nizacios jellege kiemelt szerepet kap. Ennek ellenére a ,,rendszervaltastol” valod fokoza-
tos elhatarolodéssal egyre tobbszor hangzik el olyan vélemény, amely az Engfer altal
emlitett atmeneti problémakat athelyezi az oktatas szintjére €s a reformok regressziv 1é-
péseit taglalja: az egységes rendszerli iskolak megsziintetésén kiviil az iskolat megel6z6
intézmények, valamint az iskolan kiviili oktatasi 1étesitmények drasztikus visszaszorita-
sa, a politechnikai képzés megsziintetése. Ezek az intézkedések megallithatjak, s6t atme-
netileg visszafordithatjdk a modernizaciés folyamatot. A politikai és szocialis képzési
programok mindennapi gyakorlatban torténd alkalmazasanak problémaival egyiitt a kri-
tikusok ezeket a szocialpedagogiai hianyokat teszik feleldssé a szélsdjobboldali és ide-
genellenes megnyilvanulasokért, viselkedési modokért, amelyek sulyossdga eltér a ,,régi
tartomanyok” hasonl6 jelenségeitol.

Azt, hogy a Kelet-Németorszag oktatasiigyében végbemend atalakulas 6sszességében
ambivalens eredményekkel jart, az is mutatja, hogy a nyugatnémet kollégak tobbségétol
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eltérden a keletnémet tanarok konnyebben dolgozzak fel a PISA-felmérés eredményeit,
amelyben a német didkok gyengén szerepeltek. Hirtelen olyan értékeket fedeznek fel (uj-
ra), mint a szaktudas szisztematikus elsajatitasa €s a teljesitménybeli elvarasok, amiket
az egykori keletnémet iskolakban nagyra értékeltek és most Gjra becsben tartanak. Nyu-
gatnémet kollégaik viszont — az atnevelés (re-education) és az 1968-as diaklizadas kései
kovetkezményeként — inkdbb attol tartanak, hogy korlatozzak az ,,autoném személyisé-
gek” kifejlodésének és nevelésének alapelvét, mely szamukra mostanaig meghatarozta a
pedagodgiai gyakorlatot. A két Németorszag oktatasiigyének fejlodése kdzott megfigyel-
hetd kiilonbségek az atoroklott teher idotallosagara utalnak. Ebbdl a szempontbdl érde-
mes megemliteni, hogy — Nyugat-Németorszaggal ellentétben — az ,,iij tartomanyokban”
a tanulok (sziileik kérésére) nem vesznek részt a nemzeti tantervben eléirt vallasoktatas-
ban. Ezaltal az etikai nevelés problematikaja keriilt goreso ala.

A két egykori német allam oktatastigyében végbemend fejlodés Osszehasonlitasa le-
hetdvé teszi azt a megallapitast, miszerint a példaképpen ismertetett ellentétes eldjeld je-
lenségek a fent jelzett ,,kettds transzformacié” trendjéhez sorolhatéak, mikdzben a poszt-
kommunista Kelet-Németorszag egyre inkabb a modernizacié &ssznémet és Eurdpa-
centrikus fejlédésvonaldhoz illeszkedik. Az 1976-ban sziiletett keletnémet ir6ond Jana
Hensel gondolataval élve ,,A nehezén mar til vagyunk. A szabadsag elsé tiz éve rendki-
viil sok eseményt tartogatott. Véget nem éré bucstizkodas, 11j ismerdsok. A kovetkezo tiz
év bizonyara nyugodtabban telik. Mi vagyunk az elsé nyugatnémetek (veszik) Kelet-
Németorszagbol, nyelviink, viselkedésiink és kiilsonk nem arulja el szarmazasunkat. Si-
keresen beilleszkedtiink, barcsak sziileinkrol és csaladunkrol is elmondhatnank ugyanezt.
Ugyanakkor félelemmel tolt el, hogy csak rovid ideig vendégeskedtiink hazankban. A fal
leomlasa el6tti néhany év, melyet ott leéltiink, most még életiink felét jelenti. Mostantol
viszont az ott tdltott évek szama kisebbségbe szorul, és mintha egy autd visszapillantd
tikrébe néznénk, az NDK egyre tavolabbnak, kisebbnek és mesésebbnek tlinik.”
(Hensel, 2002).

A fiatal irén6 gondolata minden bizonnyal nem helyettesiti az empirikus vizsgalatok
eredményeit. Altalanositasra sem alkalmas, viszont egy olyan jellegzetes alapprobléma-
hoz vezet, amely nem csak ,,Kelet-Németorszag” és ezzel egyiitt ,,Németorszag” esetét
vilagitja meg, hanem egy olyan szempontot is, amit az egész vilagot érinté dtalakulasok
problémas helyzetérdl végzett osszehasonlito vizsgalatok esetében sem lehet figyelmen
kiviil hagyni: az érintettek biografiai dimenzidjat és a generacios kérdést. A hagyoma-
nyok és személyes tapasztalatok figyelembevétele ugyan mindig fontos és sziikséges, de
ennek sulypontja és célja nem egyszeriien a tarsadalmi és tudomanyos rendszerben zajld
objektiv valtozasoktol fligg, hanem a vizsgalandd személy mindenkori allaspontjatol,
hovatartozasatol is.

Forditotta: Brezsnyanszky LaszIo

A tanulmény a III. Neveléstudomanyi Konferencia (Budapest, MTA, 2003. 10. 09.) nyit6 plenaris
programjaban elhangzott el6adés szerkesztett valtozata.
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ABSTRACT

WOLFGANG MITTER: THE TRANSFORMATIONS OF EUROPEAN EDUCATION WITH SPECIAL
ATTENTION TO THE UNIFIED GERMANY

This paper discusses the concept and meaning of transformation, paying special attention to
the system of education in the unified Germany. Transformation can be regarded from three
aspects (systematic, historical and geographical), which are intertwined through their
complex interferences. The function of the education system in transformation processes
extends those of execution and support. The effects of transformation processes are tangible
in German education today, new generations still face them today. This process is not unique
to Germany, as it can be observed in the system of education of the new countries as well.
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AZ ISMERETEK ALKALMAZASANAK VIZSGALATA
MODERN TESZTELMELETI (IRT) ESZKOZOKKEL

Molnar Gyongyvér
Szegedi Tudomdnyegyetem, Pedagdgia Tanszék, MTA Képességkutato Csoport

A klasszikus tesztelméleti modszerekkel torténd elemzéseknek Magyarorszagon jelentds
multja van. A szamitastechnikai lehetdségek kiszélesedése, az egyre szélesebb korben is
hozzaférheté programok, valamint az utobbi évek nemzetkozi vizsgalatainak elemzései
ravilagitanak egy alapjaiban mas modszerekkel, mas alapokon nyugvoé tesztelmélet fon-
tossdgara. A modern tesztelméleti eszkdzokkel végzett elemzésekbdl levonhatod kovet-
keztetések a modern tesztelmélet valoszintiségi tulajdonsédga miatt nem fogalmazhatdak
meg ugyanabban a determinisztikus szemléletmodban, mint a klasszikus tesztelméleti
eszkozokkel alatdmasztott kovetkeztetések. A kovetkezd tanulmany egyik célja, hogy el-
inditson, illetve folytasson — hiszen nem ez az els¢ magyar nyelvii modern tesztelmélet-
tel és elemzésekkel foglalkoz6 irds — egy alapvetden 1) értékelési modszert és nyelve-
zetet.

Elméleti keret

crer

(probabilisztikus, valosziniiségi) tesztelmélet (Item Response Theory [IRT]) az itemek
tulajdonségait valosziniiségelméleti eszkozokkel jellemzi (Csapd, 2000). A modern
tesztelmélet kialakuldsat eldsegitették a klasszikus tesztelmélettel kapcsolatban felmeriilt
kritikak: a populaciofiiggdség és az ebbdl kovetkezd szorasfiiggdség, skalafiiggdség és a
harmadik axioma kritikaja (1asd részletesebben Horvdth, 1997). A klasszikus tesztelmé-
leti eszkdzokkel torténd elemzések sordn nem lehet szétvalasztani a populacid képessé-
gei okozta faktort és a teszt eredményeinek hatdsat, azaz nehéz megallapitani, hogy po-
puléacidsajatossagrol, vagy teszthibardl van-e szo. A modern tesztelmélet nem a klasszi-
kus tesztelmélet egy tovabbfejlesztett, vagy ,,jobb” valtozata, hanem alapvetéen mas ma-
tematikai eszkdzokre tamaszkodo, statisztikai eljarasokat hasznalod, modelleket felallito
¢s fiiggvényekkel dolgozé tesztelmélet.

Az egyes IRT (Item Response Theory) modellek kiilonb6z6é dimenzidk mentén cso-
portosithatok. Eltérhetnek egymastol abban, hogy milyen tipusu 6sszefliggést feltételez-
nek a helyes valasz valosziniisége és a valaszolo képessége kozott; a valaszok szintjén
dichotém, vagy nem dichotom itemek elemzésére alkalmas-e a modell, illetve a legel-
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terjedtebb mod a modellek itemparaméterek szama szerinti osztalyozasa. E tanulmany-
ban részletesebben az utobbi két csoportositasi moddal foglalkozunk. Mas osztalyozasi
maddokrol, illetve tovabbi modellekrdl 1asd Linden és Hambleton (1997) kdnyvét.

Dichotom adatok elemzésére alkalmas a Rasch modell (Rasch’s simple logistic
model) (Rasch, 1980). Alkalmazasarol lasd részletesebben Bond és Fox konyvét (2001).
Nem dichotém kodolasu adatok elemzésére alkalmas Masters (1982) parcialis kredit
modellje (partial credit model). Példaul attittid vizsgalatnal Likert skalan mért adatok
elemzésére alkalmas Andricht (1978) rangskalas modellje (rating scale model). RGviden
kitérnék a két modell kozti kiilonbségre. A rangskalas modellel elemzett adatbazis min-
den egyes itemének megegyez0 a skalaszerkezete. Ezzel szemben a parcialis kredit mo-
dellben minden egyes itemnek akar teljesen kiilonb6z6 skalaszerkezete is lehet. Ez a tu-
lajdonsag megemeli a kdzelithetd szabad paraméterek szamat (L-1)*(m-2) -re, ahol L: az
itemek szama, m: a rangskalan 1évo kategoriak szama (Linacre, 2000).

Mind dichotom, mind nem dichotém adatok elemzésére is alkalmasak az alabbi mo-
dellek. Wilson (1992) rendezett elosztasi modellje (ordered partition model) kiilén tudja
kezelni a kategoria és az értékelés szintjét, azaz egy item esetében tobb kategdria ugyan-
azt az értékelést kaphatja. Példaul a fogalmi megértés vizsgalataban a fogalommagyara-
zat négy valasztasi lehetdséget tartalmaz. Egy tudomanyos magyarazatot, amire 2 pontot
adunk, két részben korrekt, de mindségében kiilonbozo tévképzetet, amelyekre 1-1 pon-
tot adunk és egy naiv magyardzatot, ami 0 pontot ér. A modell ezeket az adatokat ugy
kezeli és elemzi, mint egy négy kategorias itemet, amelyiknek harom kiilonb6z6 ponto-
zasa van. Fischer (1983) linearis logisztikus teszt modellje (linear logistic test model) az
egyszerti Rasch modell kiterjesztése. Az itemnehézségi paramétert tobb alapvetd tényezo
linedris kombinacigjabol hatdrozza meg. Linacre (1994) sokoldali modellje (multifac-
eted model) a valaszok elemzése soran kezelni tudja azt, hogy egy nemcsak zart
kérdésekbdl allo feladatlapon (amit javitani kell) a tanulok eredményeit nemcsak a fel-
adatok és a tanulo képességei, hanem a javitd szigortisaga is befolyasolja. Ezaltal a két-
oldalil mérést kiterjesztette haromoldalira, amelyet a modell ,,sokoldalusagabol” adddo-
an még tovabb lehet bdviteni. A Kkiterjesztett egydimenzidos modellek (generalised
unidimensional models) (Wu, Adams és Wilson, 1998) lehetséget adnak a fent emlitett
modellek tetszéleges kombinacidjanak hasznalatara, illetve sajat modellek 1étrehozasara.

A tobbdimenzidés modern tesztelméleti modellek (multidimensional item response
models) olyan itemek elemzésére is alkalmasak, amelyek tobb rejtett dimenziot tartal-
maznak. Adams, Wilson és Wang (1997) nyoman a tobbdimenzios tesztek két fajtajat
emliteném meg: (1) az itemek kozotti tobbdimenzids teszt (multidimensional between-
item test), (2) az itemeken beliili tobbdimenziés teszt (multidimensional within-item
test). Részletes leirasukat lasd Wu, Adams és Wilson (1998) konyvében.

Az itemparaméterek szama szerint a modellek harom csoportjat kiilonithetjiik el:
egy-paraméteres logisztikus modell — Rasch modell; két-paraméteres logisztikus modell;
illetve harom-paraméteres logisztikus modell.

Az egy-paraméteres logisztikus modellben (mas néven Rasch modell) a személypara-
méteren kiviil egy paraméter, az itemnehézségi mutatd szerepel. Ebben a modellben
minden egyes item diszkriminacids indexe azonos, azaz az itemek karakterisztikus gor-
béi egymassal parhuzamosan futnak.
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A két-paraméteres logisztikus modell abban kiilonbozik az egy-paraméteres logiszti-
kus modelltél, hogy az itemnehézségi mutaton kiviil az item diszkriminéacios indexe is
kiilon paraméterként szerepel. Az itemek karakterisztikus gorbéi ebben a modellben
nemcsak parhuzamosan futhatnak, hanem a kiilonb6z6é diszkriminacids index?i itemek
karakterisztikus gorbéi at is metszik egymast.

A héarom-paraméteres logisztikus modell figyelembe veszi a sikeres talalgatas valo-
szinliségét is, ennek kovetkeztében az itemek karakterisztikus gorbéi kiilonb6zo helyen
metszik az ordinata tengelyt. A helyes valasz valoszinlisége alacsony képességili szemé-
lyeknél nem a nulldhoz konvergal.

A bonyolult matematikai eszk6zokon alapuld szamitasok egy részét az OPLM (One-
Parameter Logistic Model) program segitségével végeztik. A Verhelst, Glas és
Verstralen (1995) éltal irt software egy érdekes modellen alapul, ami valahol a Rasch
modell és a tobb-paraméteres modellek kozott helyezhet el. Bar a modell a kozelitd el-
jarasok soran csak egy itemparamétert hasznal (nehézségi index), de a diszkrimindcios
indexeket elore meghatarozott allandoként kezeli, amivel kiterjeszti az azonos diszkri-
mindciés indexeket feltételezd Rasch modell alkalmazhatdsagat. Ennek kovetkeztében
nem sorolhatd sem az egy-, sem a két-paraméteres logisztikus modellcsaladba sem. Az
elkiilonitésmutatdkat jol kidolgozott eljarasokkal becsli. Az elemzések masik részéhez a
Rasch modell mellett tobb modellel is dolgozé Quest és annak tovabbfejlesztett valtoza-
tat a ConQuest softwaret (Wu, Adams és Wilson, 1998) hasznaltuk. Az eredmények ko-
zotti eltérések a modellek kozott fennallo eltérések kovetkezményei.

A feladatlapok kvantitativ adatelemzése soran a valtozokat dichotom valtozoként ke-
zeltiik. A helyes valasz 1, a helytelen 0 pontot ért. A masodik szintii feladatlapok hidfel-
adatai és a modern tesztelméleti eszk6zokkel szamold programcsomagok altal lehetdség
nyilt a harom szinten eléforduld 6sszes feladat egy skalara hozasara és az egyes itemek,
tesztek valdsziniiségi alapokon nyugvd, populéaciofiiggetlen értékelésére.

A felmérés modszerei

A felméréshez 6sszeallitott mintardl, a mérés lebonyolitasarol, szerkezetérdl és a feladat-
lapokrodl részletesebben lasd Molnar (2003). Jelen tanulmanyban csak az értelmezéshez
sziikséges részletekre tériink ki.

Vizsgalatunkat 2002 tavaszan 5337 tanuld részvételével harom magyarorszagi nagy-
varos altalanos és kozépiskoldiban végeztiik. A felmérés soran a mérdeszkozok kitoltésé-
re egy teljes tanitasi ora allt a didkok rendelkezésére. Az altalanos iskolakban a harmadi-
kos évfolyamtdl a végzds tanulokig minden évfolyam részt vett az adatfelvételben, a ko-
zépiskolakban kilencedik évfolyamtdl a tizenegyedik évfolyamig terjedt a résztvevok
kore. Alsobb osztalyokban az olvasasi képesség alacsony szintje miatt nem alkalmaz-
hattuk tesztjeinket.
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A méroeszkozok értékelése és itemanalizise a modern tesztelmélet
alapjan

Az adatok bevitele

Az adatok bevitele bookletek formajaban tortént. Az 1. dbra mutatja az egyes itemek,
szintek és bookletek egymashoz valé viszonyat, illetve a masodik booklet, azaz a maso-
dik szintii feladatsor itemeinek 0sszekotd hidfunkcidjat (anchor item) az elsé és a har-
madik szint itemei k6zott. Példaul az els6 és masodik szintii feladatlapot a 12-23 itemek
kapcsoljak dssze, amelyek mindkét szinten azonosak. Ezeket az itemeket, amelyek leg-
alabb két bookletben megtalalhatéak, horgonyzott, azaz anchor itemeknek nevezziik.

1 12 2304 ltemek 40 41 54

1. Booklet (1. szint)

2. Booklet (II. szint)

3. Booklet (III. szint)

Diakok

1. abra
A komplex probléemamegoldo feladatlap-sorozat személy-item mdtrixa
(Verhelst és mtsai, 1995 alapjan)

A méréeszkozok megbizhatosaga

A komplex problémamegold6 gondolkodas fejlettségét nem lehet homogén feladato-
kat tartalmaz6 tesztekkel vizsgalni. Ennek kovetkeztében a komplex problémamegoldd
feladatlapok problémai nem egy egységes tudasteriilettel foglalkoznak, megfogalmaza-
suk kiilonbozik az iskolaban megszokottol. Az életszeriiséggel egylitt jaré komplexitas-
bol addéddan a hagyomanyos tudas, vagy képességszintmérd teszteknél tapasztaltakhoz
képest kevesebb itemet tartalmaznak, valamint mind tartalmilag, mind a feladattipusokat
tekintve inhomogének. EbboOl az inhomogenitasbol kovetkezik, hogy a mérdeszkdzok
megbizhatdsagat jellemzo, az egységes tudasteriiletet vizsgald tudasszintmérd teszteknél
elfogadott magasabb reliabilitasmutatoknal (0,9 feletti) alacsonyabb, de még az eredmé-
nyek kvantitativ elemzésére megfelel6 értékeket kapunk.

A modern és klasszikus tesztelméleti szamitasokra egyarant alkalmas OPLM prog-
ramcsomaggal a dichotom skala helyett faktorsulyok bevezetésével is elvégeztiik az
alapvetd tesztelemzési szamitasokat. A pontozas finomitasdval magasabb reliabilitdsmu-
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tatokat kaptunk, azaz stlyozassal pontosabban értékelhetd a tanulok komplex probléma-
megoldo képessége. Az 1. tablazat mutatja az egyes szintek dichotom kategoriakra, illet-
ve sulyozott értékekre vonatkozo atlagat, szérasat, Cronbach a-t és a sulyozott — stlyo-
zatlan értékek kozotti korrelaciot.

1. tablazat. A komplex probléemamegoldo feladatlapok atlaga, szordsa és Cronbach o-ja
dichotom, illetve sulyozott értékek mellett

Ssint 1 szint (N=1660; 1. szint (N=1597; 111 szint (N=1729;
= itemszam=23) itemszam=29) itemszam=31)
Skal Dichotom Sulyozott | Dichotom Sulyozott Dichotom Sulyozott
ata skala értékek skala értékek skala értékek

Atlag 10,790 40,854 13,926 48,011 13,890 41,006
Szoras 4,712 20,072 5,211 20,254 4,713 15,314
Alpha 0,814 0,827 0,828 0,834 0,766 0,797
r (stlyozott, 0,990 0,989 0,980
sulyozatlan)

Az itemek modell-illeszkedése, jelleggorbéinek megrajzolasa és a diszkriminacios
index jelentdssége

Az item modell-illeszkedése a modell altal elvart, elore jelzett és a valds teljesitmény
kozotti kiilonbséget mutatja. Az itemek modell-illeszkedésének és a feladatok megolda-
sahoz sziikséges képességszintek analizise soran elsd 1épésként a feladatlapokat szinten-
ként kiilon elemeztiik. Ezt kdvette a harom szint feladatlapjainak egy tesztként vald ke-
zelése, tovabba a kovetkezo fejezetben az egy dimenzids modellbdl a feladatok matema-
tikai és természettudomanyos iranyultsagat kihasznalva a két dimenzidés modellbe valo
attérés.

Az itemek modell-illeszkedését mutatja az infit paraméter. Az infit paraméterek ki-
szamolasahoz a Rasch modellel dolgoz6 Quest programot hasznaltuk. A program az infit
paraméterck atlagat automatikusan 1-nek veszi. Az egyes itemek annal jobban illeszked-
nek a modellhez, minél kozelebb van az adott item infit paramétere — a megadott elfoga-
dasi savon beliil (p<0,05) — nullahoz. Altalinossagban megfogalmazhaté, hogy a 0,70 és
a 1,30 kozotti értékek fogadhatdak el, az 1,30 felettick nem, a 0,70 alattiak talilleszked-
nek. Az egyszer(ibb attekintés kedvéért grafikusan abrazoljuk a paraméterértékeket és az
infit paraméterértékek elfogadhatd intervallumat. Mivel az els6 két szint itemeinek mo-
dell-illeszkedése nagyon hasonld, ezért kiemeltiik a masodik szinti feladatsor feladatait,
amelynek infit paramétereit a 2. abra mutatja. Az abran az itemek az adatbazisban sze-
repl sorrendben szerepelnek egymas alatt. (Az ’item’ felirat utan talalhatd szam az item
nevének utolso két szamjegyét jelenti, a felirat el6tti sorszam pedig az adatbazisban el-
foglalt helyét.)

427



Molnar Gyongyvér

Ha az itemeket illeszkedés szerint sorba rendeznénk, akkor mind els6, mind masodik
szinten a modellhez legjobban illeszkedd item a 19-es, a legkevésbé illeszked6 a 10-es
item lenne. Mindkét szinten a megengedett savon beliil vannak az itemek infit paraméte-
rei, ezért az els6 és masodik szinti tesztrél elmondhatd, hogy minden egyes iteme jol il-
leszkedik az adott szintii feladatlap feladataibol 4ll6 modellhez.
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2. abra
A masodik szintii komplex problémamegoldo feladatlap itemeinek modell-illeszkedése

A kozépiskolasok komplex problémamegoldd gondolkoddsanak fejlettségi szintjét
vizsgal6 harmadik szintl feladatlap itemeirdl is hasonlé megallapitas tehetd, mint az elsé
¢és masodik szint itemeir6l. A 3. abra mutatja a harmadik szintii feladatlap itemeinek infit
paraméterértékeit. Az itemek koziil a 27-es item modell-illeszkedése a legjobb. Masodik
szinten ugyanezen itemnél a 19.; 13. és 14. item modell-illeszkedése erdsebb (ezek az
itemek harmadik szinten nem fordulnak el6). Nincs 1,2 feletti infit paraméterérték, azaz
a harmadik szintli komplex problémamegold6 feladatlap itemei jol illeszkednek a mo-
dellhez. A feladatlap esetleges tovabbfejlesztése soran a modell-illeszkedés szempontja-
bol egyik itemet sem kellene kihagyni a tesztbol.
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3. abra
A harmadik szintii komplex problémamegoldo feladatlap itemeinek modell-illeszkedése

Miutan kiilon-kiilon elemeztiik a harom komplex problémamegoldo feladatlap ite-
meinek modell-illeszkedését, és megallapitottuk, hogy a tesztek itemei tesztenként jo
modell-illeszkedéstiek, megnézziik, hogy hogyan viselkednek az itemek infit paraméterei
a harom feladatlapot egy tesztként kezelve. A Rasch modell lehetdséget teremt a harom
teszt egyiittes elemzésére, egy tesztként valo kezelésére, a feladatok egy skalara hozasa-
ra. A masodik szintii feladatlap hidfunkcidjat kihasznalva kdzos modellben elemezhetjiik
a tesztek itemeit. A 4. abra egy modellben mutatja a harom feladatlapon szerepld 54 kii-
16nb6z6 item modell-illeszkedését. Az infit paraméterek alapjan a 16 és 19-es itemek
modell-illeszkedése a legjobb, és a 10-es és 31-es itemeké a leggyengébb. Ezt erdsiti az
itemek jelleggorbéjének lefutasa és diszkriminacios indexe is (1asd késébb). Amint a fe-
jezet késobbi részében latni fogjuk, a 16-os és 19-es itemek diszkriminacids indexe a
legmagasabb, 6-os, azaz ezek az itemek kiilonitik el legjobban a didkokat egymastol,
mig a 10-es és 31-es itemek elkiilonitésmutatdja 1-es. Ezek tal konnyiinek bizonyultak, a
didkok legnagyobb része sikeresen oldotta meg ezt a két feladatot. Az 54 itemet egy
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tesztként kezelve megallapithatd, hogy minden egyes item illeszkedik a modellhez, az
elemzéseknél és a teszt tovabbfejlesztésénél egyiket sem sziikséges elhagyni.
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4. abra
A komplex probléemamegoldo feladatlap-sorozat itemeinek modell-illeszkedése
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Az itemek modell-illeszkedését mutatja az item jelleggorbe is. Az itemek modell-
illeszkedésének részletesebb elemzéséhez az OPLM program grafikus moduljat hasznal-
tuk. Az elemzés soran minden item jelleggdrbéjét megrajzoltuk, itt csak a legjellegzete-
sebbeket vizsgaljuk meg. A gorbék kivalasztasat lefutdsuk mellett diszkriminaciés in-
dexiik hatdrozta meg. Mint korabban emlitettiik, a valoszinliségi tesztelmélet ezen muta-
toja azt jelzi, hogy az adott item mennyire tudja jol elkiiloniteni egymastol a jo, illetve
rossz képességii tanulokat. Minél magasabb ez a paraméter, annal jobban differencidlja a
didkokat az adott item. Az OPLM a diszkriminacios indexeket tigy alakitja ki, hogy az
értékek mértani kozepe egy elére megadott szam, alapértelmezésben 3 legyen. Az 54
item diszkriminacids indexei 1 és 6 kozott helyezkednek el, illetve az itemek tobb-
ségének jelleggorbéje végig a modell altal megengedett hibasdvon beliil fut. A grafi-
konokrdl tobbek kozott leolvashatd, milyen képességszint sziikséges az item adott valo-
szinliséggel torténd megoldasahoz, tovabba mely képességcsoportiiak oldjak meg na-
gyobb valdszinliséggel az adott itemet, valamint mennyire kiiloniti el egymastdl az adott
item a jo és rossz képességli diakokat.

A legmagasabb, 6-os diszkriminéciés indexet kapott itemek mindegyike (16. és 19.
item) alacsonyabb mutatdju volt, amikor a tesztsorozatot harom kiilonallé tesztként ke-
zeltiik. Ezen itemek modell-illeszkedése (mint az 5. abra is mutatja) jo; tovabba élesen
elkiiloniti egymastol a magasabb és alacsonyabb képességli didkokat.
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5. abra
A 16. item jelleggorbéje
(Annak eldéntése, hogy 6 liter, vagy 66 dl kolat éri meg jobban venni 1080 Ft-ért.)
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Az 5-0s diszkriminacios indexli itemek még szintén jo modellilleszkedéstiek. Ezen
itemek gorbéinek lefutdsa mar nem illeszkedik pontosan a modellgdrbére, de eltérései a
modell hibasavjan beliil futnak, illetve még kirajzolodik a teljes logisztikus gorbe. Ennek
kovetkeztében végig lehet kisérni, hogy milyen képességszint alatt né exponencialisan a
megoldas valdsziniisége, illetve milyen képességszint utan (inflexios pont) kezd csok-
kenni a helyes megoldas valoszintiségének ndvekedése.

A didkokat a korabbiakhoz képest mar kevésbé kiilonitik el a 4-es, illetve 3-as (koze-
pes) diszkriminans indexti itemek. A konnyebb feladatokat a didkok nagy része — jobb
képességliek — meg tudtak oldani, ezért még mindig volt differenciald ereje a képesség-
szint fiiggvényében. A nehéz feladatokat csak a magasabb képességszinti, illetve tudas-
szintli didkok oldottak meg sikeresen. Ezt a két szélsGséges helyzetet szemléltetjiik a 6.
abran, ahol egymasra vetitettiik a 4-es (konnyebb) és a 22-es (nehezebb) feladatok jelleg-
gorbéjét. Az alacsony tudasszinttel is megoldhatd 4-es feladat jelleggorbéje a logisztikus
gorbe inflexids pont utani, felsobb szakaszara jellemz6 lefutasu, mig a magasabb tudas,
illetve képességszinttel megoldhatd 22-es feladat jelleggdrbéje a logisztikus gorbe al-
sobb, inflexios pont eldtti szakaszahoz illesztheto.
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6. abra
A 4. item (A leghosszabb utat kellett kivalasztani.), illetve 22. item (28 gomboc fagyibol
hany gomboc fagyit evett meg a torténetben szereplo gyerek, ha a batyja mar csak fele
annyit, apukdja kétszer annyit evett meg mint 6) jelleggorbéje
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A 2-es diszkriminécios indexet kapott itemek koziil az 50. itemet (11.000 méter ma-
gassagbol ledobva egy kolasiiveget hany percig tartana, amig Foldet ér?) a kozepes ké-
pességii didkok kisebb valdsziniiséggel oldjak meg helyesen, mint a rosszabb, illetve
jobb képességiiek. Ezen a nehéz feladaton a rosszabb képességiick a vartnal jobban telje-
sitenek, mig a jobbak az elvart teljesitményt mutatjak, aminek kovetkeztében kozel azo-
nos valoészintiséggel oldjak meg ezt az itemet a rosszabb ¢€s a jobb képességli didkok (7.
abra).
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7. abra
Az 50. item jelleggorbéje

Az l-es diszkriminaciés indexet kapott itemeknél a program nem tudott képesség-
csoportokat képezni, ezeket az itemeket csaknem ugyanolyan valoszinliséggel oldjak
meg a gyenge, mint a magas tudasszintli tanulok. Ezeknél az itemeknél mutatkozo jelen-
ségre a klasszikus tesztelméleti elemzések soran mar az alacsony elkiilonitésmutatokkal
egyiitt jar6 magas, vagy alacsony atlagok, illetve kozepes atlagok kozepes szorassal is
utaltak. A lapos karakterisztikus gorbéjli itemek vagy nagyon nehezek (49. item), vagy
nagyon konnyliek voltak (31. item). A nehéz problémakat rejté feladatokkal valoszind,
hogy még semmilyen formdban nem talalkoztak a tanuldk (10.000 m magassagban a re-
piilén miért a 1égkondicionaldt és nem a flitést kapcsoltak be, amikor a kinti hdmérséklet
—35 fok?), a didkokat képesség szerint nem differencialé konnyti kérdéseket pedig hét-
koznapi ismereteik alapjan (pl. reklamokbol) is meg tudtak oldani (J6-e a pH 5.5 a bor-
nek?). A 8. abran egymasra vetitettiik az emlitett eseteket, kiegészitve a kdzépso ,,cikk-
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cakkos” lefutasu grafikonnal. Utdbbi a talalgatassal megoldott item karakterisztikus gor-
béjét szemlélteti, amit okozhatott az eldzetes ismeretek hidnya, vagy a feladat nem egy-
értelmii megfogalmazasa.
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8. abra
A 31., 44. és 49. item jelleggorbéi

Az itemek modellilleszkedésének diszkriminacids index fliggvényében torténd elem-
zése utdn megnézzilk, hogyan alakulnak az azonos diszkriminéacios indexti itemek egy-
masra vetitett karakterisztikus gorbéi. Szemléltetésiil az 5-6s diszkriminacids indexii
itemek koziil kivalasztottunk egy csak elso- (1. item), els6 és masodik- (12. item), maso-
dik- és harmadik- (26. item), illetve csak harmadik szinten (46. item) el6fordul6 itemet.
A kivalasztott itemeknek a szintek novekedésével egyre nehezebbeknek kell lenniiik. Az
itemek jelleggdrbéjét egymasra vetitve (9. dbra) egymassal parhuzamos karakterisztikus
gorbéket kapunk, ami azt jelenti, hogy az azonos diszkriminacids indexii itemeknél va-
l6ban csak az itemek nehézségi fokaban van kiilonbség, a tobbi jellemzojiik megegyezik.
Minél inkébb pozitiv iranyba tolodik a gorbe, annal nehezebb az adott feladat, mivel an-
nal magasabb képességszint sziikséges sikeres megoldasahoz.

Az itemanalizis sordn hasonld jelenségeket tapasztaltunk, mint a korabbi mérésekben,
elemzésekben. A jol diszkriminal6 itemek kevésbé térnek el az iskoldban megszokott fel-
adatoktol, a megtanult ismeretek felidézését, alkalmazasat kérik. Minél életszertibb, minél
tobb hattérismeretet igényel egy feladat, minél tobb zavar6 informacioé all a didkok ren-
delkezésére, annal kevésbé sikeresek még a magasabb tudasszintli tanulok is a helyes va-
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lasz megadéasaban. Az értékelés soran azonban nem szabad figyelmen kiviil hagyni, hogy
nagy valoszinliséggel hasonlo stilust feladatlappal még sohasem taldlkoztak a didkok,
ezért az Gjdonsag ereje is meghatarozo lehetett a teljesitmények alakulasaban.
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9. abra
Azonos diszkriminacios indexii itemek karakterisztikus gorbei

A teljesitmények elemzése

A teljesitmények eloszlasa szintenként

A teljesitmények eloszlasat a klasszikus tesztelméleti abrazolasokhoz képest tjabb
dimenzioban abrazolja a 10., 11., és 12. (1asd kovetkezo fejezet) abra. (Az elemzéseket a
ConQuest programcsomaggal végeztiik.) Az abrak ugyanazon a szamegyenesen mutat-
jék a megfeleld szintii feladatlap itemeinek itemnehézségi index szerinti eloszlasat és a
feladatlapot kitolté didkok képességszint szerinti eloszlasat. Az abrak bal oldalan lathato
a diakok, jobb oldalan az itemek képességszint alapjan tortént elhelyezése — minta-, il-
letve itemtérképe (map of persons ability/ item’s difficulty map). A két oldalt Gsszevetve
megallapithatd, hogy az adott feladatlap nehézsége mennyire felel meg a kijeldlt korosz-
taly (minta) komplex problémamegoldé fejlettségi szintjének, illetve Gtmutatot ad a fel-
adatlapok esetleges tovabbfejlesztéséhez: melyik itemet lehetne elhagyni a feladatlaprol,
mert tul nehéz, vagy tal konnyf, illetve milyen nehézségli feladatokat kellene még tar-
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talmaznia a tesztnek, hogy a teszt megoldasahoz sziikséges képességszint-intervallum
egybeessen a diakok problémamegoldé képességének fejlettségi szintjével. Altalanos-
sagban megfogalmazhato, hogy elméletileg, ha egy személy képességparamétere maga-
sabb, mint az item nehézségi indexe, akkor az adott item helyes megvalaszolasanak va-
loszinlisége tobb mint 50 szazalék, azaz a személy képességparamétere az az itempara-
méter lesz, amely itemet az adott személy 50 szazalékos valoszinliséggel old meg. A
szamegyenes negativ képességszint-értékei nem negativ szintli képességet jelentenek,
hanem atlag alatti képességszintet, mert a program az itemnehézség atlagat automatiku-
san nullanak veszi.

A 10. abran a minta képességszint szerinti eloszlasaban minden egyes ’x’ hét tanul6t
képvisel, az itemek szama pedig az item nevét (utols6 két szamjegyét) jelenti. A minta
eloszléasa jol kozeliti a normal eloszlast, van néhany kiemelkedd és néhany alacsonyabb
képességii didk is, akiket a teszt mar kevésbé differencial. A magasabb képességli diakok
komplex problémamegoldd képessége magasabb, mint a feladatlapon az itemek 50%-os
valészintiséggel torténd megoldasahoz sziikséges képességszint, a legalacsonyabb képes-
ségliek pedig nem érik el azt a képességszintet, ami a feladatlap problémainak 50%-os
valészintiséggel torténd megoldasahoz sziikséges. A feladatlap esetleges tovabbfejleszté-
sének szemszogébol nézve ez annyit jelent, hogy az adott populacié képességszintjének
teljes lefedéséhez néhany nehezebb és néhany kdnnyebb itemmel bdvithetd a feladatlap.
Osszességében, a szignifikanciaszint hatarain beliil elmondhatd, hogy a harmadik, ne-
gyedik és 6tddik osztalyosok szintjének megfeleld az elsé szintii feladatlap.

A maésodik szintli feladatlap itemtérképérdl €s a teljesitmények eloszlasarol hasonld
megallapitdsok tehetdek, ezért ebben a tanulmanyban nem &brazoltuk a feladatlap
itemeinek minta- és itemtérképét. A minta eloszlasa kdzeliti a normal eloszlast. A felada-
tok megoldasahoz sziikséges képességszint a szignifikancia hatarain beliil megegyezik a
populécioé képességeloszlasaval. Egy item (35) logit értéke magasabb, mint az dsszes di-
ak képességparamétere, ami azt jelenti, hogy annak valdszintisége, hogy ezt az itemet az
adott populdcioban valaki megoldja, kisebb, mint 50 szazalék. Osszességében az elsé
szinten elmondottakhoz hasonlé kovetkeztetést vonhatunk le: a masodik szintii feladat-
lap az adott populécio képességszintjének megfeleld.

A harmadik szintli komplex problémamegoldé feladatlap itemeinek megoldasahoz
sziikséges képességszintet ¢s a didkok komplex problémamegoldd képességszintjét egy
egyenesen abrazolja a 11. abra. Az abran minden egyes ’x’ hét tanulot reprezental. Négy
item (49, 35, 51, 37) 50 szazalékos valdszintiséggel torténd megoldasahoz sziikséges ma-
gasabb komplex problémamegoldd képességszint, amivel a mintaban csak hét tanuld
rendelkezik. A 24-es item logit értéke minden személy képességparamétere alatt van, az-
az annak valdszinisége, hogy mindenki megoldja ezt a problémat, nagyobb, mint 50 sza-
zalék tovabba annak valoszintisége, hogy az atlagos képességiiek (logit érték=0) megold-
jék ezt a problémat kozel 100 szazalék. (A kozépiskolas didkok 80 szazaléka oldotta meg
helyesen ezt a problémat.) A 49-es item logit értéke a képességparaméter-értékek felett
van, azaz elméletileg annak a valosziniisége, hogy valaki megoldja ezt a feladatot kisebb
50 szézaléknal, s6t mar a magasabb képességszintli didkoknal (logit érték=2) is kisebb
mint 25 szazalék. (A kozépiskolasok 4 szazaléka helyesen oldotta meg ezt a problémat.)
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A harmadik szintli feladatlap megoldasahoz sziikséges képességszint egybeesik az adott
populécio6 fejlettségi szintjével, jol differencidlja a feladatlap a diakokat.

Személy | lItem
4,0 |
|
|
X
|
|
|
3,0 |
|
XX |
|
|
XXXXXX |
|
2,0 |
XXXXXXXX | 22
|
XXXXXXXX | 11 15
|
XXXXXXXX |
|
1,0 XXXXXXXXXXXX | 19
XXXXXXXXXX | 8
|
XXXXXXXXXXXXXXX | 16 17 20
XXXXXXXXXXXXXXX | 3 12 18
| 6 13 21
0,0 XXXXXXXXXXXKXXXXXX |
XXXXXXXXXXXKXXXXXX | 14
|
XXXXXXXXXXXXXXX |
HXXXXXXXXX XXX XXXXXXXX | 7
|
XXXXXXXXXXXXKXXXKXXXXX | 23
-1,0 XXXXXXXXXXXKXXXXXX |
| 10
XXXXXXXXXXXXXXXX | 4 5
| 2
HXXXXXXXXXXXXXX |
| 1
XXXXXXXXX | 9
-2,0 |
|
XXXXXX |
|
|
XX |
|
-3,0 |
|
|
|
XX |
|
|
-4,0 |
10. abra

Az elsé szintii feladatlap minta- és itemtérképe (Minden egyes ’x’ hét tanulot képvisel.)
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1,0

0,0

-1,0

A harmadik szintii feladatlap minta- és itemtérképe (Minden egyes 'x’ hét tanulot képvisel.)

A teljesitmények eloszlasa egy skalara transzformalva

Amint a korabbi elemzések soran, a teljesitmények eloszlasanak vizsgalata soran is a
feladatlapok kiilon-kiilon torténd elemzése utdn megnézziik, hogyan viselkedik a harom
feladatlap, ha egy tesztként kezeljiik azokat (12. abra). Ebben az esetben a program
(ConQuest) a felmérésben részt vett 9—17 éves korosztalyt egy populacionak kezeli, egy
szamegyenesen abrazolja a kiilonb6z6 fejlettségli didkokat (Az abran minden ’x’ 15 ta-
nulodt képvisel.) Az elemzés soran a program ugyanerre a szamegyenesre transzformalja
a harom feladatlap itemeit, de most egy tesztként kezelve azokat, kihasznalva a masodik

Molnar Gyongyvér

Személy

XX

XXX
XXX

XXXX
XXXXXXX
XXXXXXXX

XXXXXXXXXXXXXX
XXXXXXXXXXXXX
XXXXXXXXXXXXXXXXXX
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXX
XXXXXXXXXXXXXXXXXXX

p S 000.0.00.0.0.0.0900.0.0.0000
XXXXXXXXXXXXXXXXXXX

XXXXXXXXXXXXXX
XXXXXXXXXXXXXXXXX
XXXXXXXXXXXXXX
XXXXXXXXXXXXXXX

XXXXXXXXXXXX
XXXXXXXXXX

XXXXXX
XXX

XX

11. abra

szint 6sszekotd funkcidjat.
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Személy Item
5,0
49
4,0 35
51
3,0 X
XX 37
XX 50 54
XX 32
2,0 X 41
XXX
XXXXXX 46
XXXXXXX 47
XXXXXXXXXX 38 40
XXXXXXXXXXXXX 43
1,0 XXXXXXXXXXXXXXXX 36 30
XXXXXXXXX 44 45 53
XXXXXXXXXXXXXXXXXXX 22 34
XXXXXXXXXXXXXXX 33
XXXXXXXXXXXXXXXXXX 11 39 29
0,0 XXXXXXXXXXXXXXX 15 28
XXXKXXXXXXXXXXXXX 42
XXXXXXXXXXXXXXXXXX 26
XXXXXXXXXXXX 8 48
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXX 17 19 27
XXXXXXXXXXXX 3 12 16 18
-1,0 XXXXXXXXXX 6 13 21 52
XXXXXXXXXXXXXX 14 20
XXXXXXXXXXXXXX
XXXXXXXXXXX
XXXXXXXXXXXXXXX 7 25
-2,0 23 24 31
XXXXXXXXXXXXXX 10
XXXXXXXXXX
XXXXXXX
XX 2 4 5
XXXXXX 1
-3,0 X 9
XXXX
XXX
-4,0 X
X
-5,0
12. abra

A hdrom feladatlap egy tesztként elemezve (Minden egyes 'x’ tizendt tanulot képvisel.)

A 12. abra megerdsiti a feladatlaponkénti elemzések eredményét: az itemek e korosz-
taly vizsgalatara Osszességében megfeleld nehézségiiek, s6t még magasabb képességl
didkok mérésére is alkalmas — a 49., 35. és 51. item nehézségi indexe magasabb, mint a
legmagasabb képességparaméter-érték. A tobb mint 5000 didkbol 135 tanulé komplex
problémamegold6 gondolkodasanak fejlettségi szintje nem éri el a feladatlapok problé-
mainak 50 szazalékos valdszintiséggel torténd megoldasdhoz sziikséges fejlettségi szin-
tet, e csekély részminta pontosabb differencidlasahoz a teszt-sorozat tovabbfejlesztése
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soran még néhany konnyebb itemmel ki lehet egésziteni az elsd szintii feladatsort. A fel-
adatsor itemeinek szintenkénti nehezedését bizonyitja, hogy a képességskala magasabb
tartomanyaban magasabb szdmok (itemnevek) szerepelnek, ami az egyre magasabb szin-
tli feladatlapban vald el6fordulasra utal. A képességskala alacsonyabb tartomanyaban 1é-
v0 alacsonyabb szamok azt jelzik, hogy ténylegesen az elsé szintli feladatlap itemei a
legkdnnyebbek.

1. dimenzié | 2. dimenzio6 | item
| 1 |
| 135 |
4 | | |
| 1 |
| 149 |
| | |
| 151 I
3 X] | |
X] | |
X| | I
XX | |
X] | |
XX| X137 |
2 XX| 154 |
XXXX] X132 50 |
XXXX] XX|46 47 |
XXXXXX| XXX]31 41 |
XXXXXXX | XXX]40 |
1 XXXXXXXX] XXXXX | |
XXXXXXXX | XXXXXXX]11 22 |
XXXXXXXXX ] XXXXXXXXX |43 |
XXXXXXXXXXX] XXXXXXXXXXXX]|34 36 30 44 |
XXXXXXXXXXX] XXXXXXXXXXXXXX]15 33 39 45 53 |
XXXXXXXXXX ] XXXXXXXXXXXXXXXX |29 |
0] XXXXXXXXXXXX | XXXXXXXXXXXXXX |8 28 |
XXXXXXXXXXXX] XXXXXXXXXXXXXXXXX | 42 |
XXXXXXXX PXXXXXXXXXXXXXXXXXXX |6 16 17 19 26 |
XXXXXXXXXXXX]  XXXXXXXXXXXXXXXXX]3 12 18 |
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX | 27 |
-1 XXXXXXXXXX ] XXXXXXXXXXXX|13 14 20 21 |
XXXXXXXXXXX] XXXXXXXXXXXX | 48 |
XXXXXXXXXX] XXXXXXXXXX] |
XXXXXXX | XXXXXX|7 23 52 1
XXXXXX | XXXXXX]10 |
XXXXXXX] XXXXX|5 25 |
-2 XXXX| XXX]35 |
XXXX| XX|4 24 |
XXXX| X]2 9 |
XXXX| X111 |
XXX] | |
-3 XX| | I
X] | |
| | |
X] | |
| | |
X] | |
-4 | | |
13. abra

A harom feladatlap egy tesztként elemezve, kiilon dimenzioban
(Minden egyes 'x’ 23 tanulot képvisel.)

A kovetkez6 abra, hasonldan a 12. abrahoz a harom szinten nytjtott teljesitményeket
¢és képességszinteket egy skalan abrazolja, de a 13. abran — bar egymassal parhuzamos,
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Osszehasonlithatd képességskalakon, de — mér kiilon dimenzidban abrazoljuk a didkok
matematikai, illetve természettudomanyos ismereteinek alkalmazasi képességének fej-
lettségét. Az elsé dimenzié a matematikai ismeretek alkalmazasi képességének dimenzi-
0ja, a masodik dimenzi6 a természettudomanyos ismeretek alkalmazasi képességének
dimenzidja. Az eredmények alapjan a matematikai jellegii problémak megoldasahoz
sziikséges képességszint szélesebb skaldn mozog, mint a természettudomanyos ismere-
tek alkalmazasanak képességszintjei. Utobbi teriileten homogénebb a didkok teljesitmé-
nye, nincsenek kiugroan rossz, se jol teljesité didkok. Ha tovabbfejlesztenénk a feladat-
lap-sorozatot, akkor a gyengébbek jobb differencialasa érdekében matematikai jellegh
problémakkal kellene kiegésziteni azt, tovabba a 49-es természettudomanyos feladatot el
lehetne hagyni, mert szignifikdnsan magasabb képességszint sziikséges 50 szazalékos
valoszintiséggel torténd megoldasahoz, mint a legmagasabb képességszintli didk képes-
ségszintje.

A teljesitmények elemzése, az eredmények egy skalara hozasa

A klasszikus tesztelméleti szamitasok csak arra adnak lehetdséget, hogy a teljesitmé-
nyeket kiilon-kiilon tesztenként nézve hasonlitsuk 6ssze. Ennek az a kovetkezménye,
hogy az azonos feladatlapokat kitoltok eredményei egymassal dsszehasonlithatoak, de a
mas szintlieckével nem. Ezért a fejlodés abrazolasanal nem kothetdk dssze a kiillonbozo
szinteken mutatott fejlodési gorbék. A modern tesztelméleti szamitasok az dsszemérendd
tesztek pontértékeinek azonos skalara hozasaval lehetdvé teszik ennek kikiiszobolését.

Az egyeztetés alapjat a kiillonbozo tesztekben 1év6 azonos itemek, atfedések, kozos
tesztrészletek szolgaltatjak. Az anchor itemekkel 6sszekotott, kiilonb6zo €letkortiak altal
megirt, kiilonb6zo nehézségl tesztek itemeinek egy skaldra hozasa, azaz a kiillonb6zd
szintii feladatlapon nyujtott teljesitmények dsszehasonlithatosaga, a vertikalis egyeztetés
az IRT egy fontos alkalmazasi teriiletévé valt (Horvath, 1997). Gyakorlati jelentdssége
szamottevd, mert ezaltal lehetévé valt a kiillonbozo tesztekkel mért azonos tulajdonsag
Osszehasonlitésa, és a tesztek nehézségi szintjében 1évo eltérések kiegyensulyozasa.

Jelen felmérésben az anchor itemeket a masodik szint itemei adtak (1. 4bra), a sza-
molasokat elvégeztiik mind az OPLM, mind a Quest programcsomaggal is. Az OPLM
program az egy skalara hozas folyamatdban eldszor a diszkriminacids indexek segitsé-
gével sulyozza az egyes itemek értékeit, €s meghatarozza az itemekhez tartozé még sza-
bad itemparaméterek kiindulo értékét. A kovetkezo 1épésben az anchor itemek itempara-
métereit rogzitve kiszamoltatjuk a tobbi item paraméterét is, amelyek mar a kotott ite-
mekhez viszonyitott mutatészamok. A komplex feladatlapsorozat 54 itemének paraméte-
rét az 1. tablazat mutatja. A tablazatban minden item mellett két paraméterérték szerepel.
Az egyiket az OPLM, a masikat a Rasch modellel dolgozé Quest programmal szamoltuk
ki. A paraméterértékek kozotti kiilonbség oka a két modell kozott fennallo eltérésben rej-
lik. Ha grafikonon abrazolnank az értékeket, a Rasch modell alapjan szdmolt fiiggvény
egy nyujtott transzformaltja az OPLM 4altal adott paraméterértékekbdl allo fiiggvénynek.
Elobbi az itemparaméter-értékeket szélesebb skalan helyezi el. Kordbban mar utaltunk
ra, hogy a feladatlapok jo modellilleszkedését mutatja az itemparaméterek nagysaganak
alakulédsa. A szintek eldrehaladtaval egyre magasabb indexekkel taldlkozhatunk, a tesz-
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ten elért eredmények fényében egyre nagyobb jelentdségliekké valnak a magasabb szintii
feladatok, egyre magasabb képességszint sziikséges a megoldasukhoz.

A sulyozott itemek segitségével minden egyes személyre meghatarozhat6é az egyes
feladatlapokon elért silyozott 6sszpontszam. Ez a mutato azt jelzi, hogy ha egy adott ké-
pességparaméterti személyt ugyanazon feltételek kozott sokszor teszteliink, akkor milyen
szinten fog teljesiteni. Erre a helyi keretek miatt részletesen nem tériink ki.

2. tablazat. A komplex problémamegoldo feladatlap-sorozat itemeinek itemparaméterei

Itemparaméter Itemparaméter Itemparaméter
Item Item Item
OPLM Quest OPLM Quest OPLM Quest
K1101 -0,79 -2,89 K1220 -0,42 -1,20 K2329 0,02 0,29
K1102 -0,74 -2,65 K1221 -0,39 -1,08 K2328 -0,06 0,09
K1103 -0,37 -0,89 K1209 -1,23 -2,97 K2326 -0,15 -0,25
K1104 -0,83 -2,58 K1222 0,03 0,60 K2327 -0,26 -0,69
K1105 -0,75 -2,55 K1223 -0,77 -1,90 K3341 1,46 2,11
K1106 -0,35 -1,01 K2324 -0,74 -1,96 K3342 -0,11 -0,02
K1107 -0,55 -1,74 K2325 -0,65 -1,69 K3343 0,34 1,25
K1108 -0,19 -0,48 K2333 0,04 0,42 K3344 0,25 0,75
KI1111 0,24 0,26 K2334 0,10 0,57 K3345 0,30 0,81
K1112 -0,38 -0,90 K2335 1,29 4,05 K3346 0,44 1,71
K1116 -0,36 -0,77 K2336 0,31 0,94 K3347 1,03 1,63
K1210 -0,83 -2,04 K2337 0,66 2,64 K3348 -0,42 -0,53
K1213 -0,39 -1,08 K2338 1,02 1,42 K3349 1,89 4,26
K1214 -0,41 -1,16 K2339 0,02 0,34 K3350 1,72 2,40
K1215 -0,12 0,11 K2340 0,48 1,30 K3351 1,40 3,27
K1217 -0,30 -0,66 K2330 0,33 0,98 K3352 -0,45 -1,02
K1218 -0,31 -0,77 K2331 -1,73 -1,85 K3353 0,25 0,89
K1219 -0,28 -0,56 K2332 0,67 2,27 K3354 1,04 2,52

Az itemparaméterek egy skalara hozasa utan a kovetkez6 1épcséfok a személypara-
méterek meghatarozasa volt, ami minden egyes személyhez hozzarendel egy képesség-
szintet. Ezek évfolyamonkénti atlagat linearis transzformacioval eltoljuk ugy, hogy az at-
lag a nemzetkdzi mérésekben is hasznalatos 500 pont koriil ingadozzon. Ezzel dsszeha-
sonlithatova valt a kiilonbozé szintli feladatlapokat kitolté didkok teljesitménye. A
komplex problémamegoldd képesség fejlodésének mértékét a 14. abran, az explicit ma-
tematika feladatlapon nyujtott teljesitmények alakulasat a 15. dbran, az explicit termé-
szettudomanyos feladatokon elért eredmények alapjan szamolt képességszintek alakula-
sat a 16. abran abrazoljuk. Mindegyik abran feltiintettiik a szoras mértékét is.
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14. abra
A komplex probléemamegoldo képesség fejlettségi szintjei a kiilonbozé évfolyamokon
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-

Pontszam

550 A T
500 A

450 A

400 A

350 -

300 77—
3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11.
Evfolyam

15. abra
A matematika teszten mutatott teljesitmenyek évfolyamonkénti bontasban

Az eddigi elemzésekhez képest Uj informaciot az 6tddikes és hatodikos, illetve a
nyolcadikos ¢és kilencedikesek kozotti fejlodés kimutatasa jelenti, tovabba a szintek egy-
massal vald Osszehasonlithatosaga. A komplex problémamegoldast életszerti helyzetek-
ben vizsgald feladatokon egyre magasabb eredményeket érnek el a didkok, probléma-
megoldé képességiik egyre fejlettebbé valik. Még a leggyengébb tizenegyedikes évfo-
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lyamosok is elérik a nyolcadik osztalyosok atlagos szintjét. A matematika teriiletén lehe-
tink a legintenzivebb fejlodésnek tanui, bar itt a szérds mértéke is nagyobb, mint a
komplex problémamegoldas esetében. A természettudomanyos feladatokon negyedik év-
folyamon van olyan didk, akinek tudésszintje a kdzépiskoldsokéval vetekszik. Ez valo-
szinl a média, az Internet, valamint a gyerek ismeretterjeszté konyvek hatdsa, ahonnan a
diakok szinte korlat nélkiil jutnak hozza a legkiilonfélébb természettudomanyos ismere-
tekhez. Osszességében ezen a teriileten tapasztaljuk a legkisebb fejlédést, az atlagos fej-
16dés mértéke kisebb, mint a szorasok nagysaga.

600 -

550 A

Pontszam

500 A

450 -

400 -

350 A

300 T T T T T T L) L]
4. 6. 8. 10.
Evfolyam
16. abra
A természettudomanyos teszt eredményei évfolyamonkénti bontasban

Az elemzés alapjan megfogalmazhaté kovetkeztetések

A klasszikus tesztelméleti szamitasok csak az azonos tesztet megoldok eredményei-
nek Osszehasonlitdsdra adnak lehetOséget, ezért a fejlédés abrazoladsanal nem kothetok
Ossze a kiilonboz6 szinteken mutatott fejlodési gorbék, példaul jelen esetben nem hason-
lithatoak Ossze az els6 és masodik szinten teljesitd didkok képességszintjei. Ezzel szem-
ben a modern tesztelméleti szamitasok lehetdvé teszik horgony itemek felhasznalasaval a
kiilonbozo szintii feladatlapon elért eredmények azonos skalara hozéasat. Ennek gyakorla-
ti jelent6ssége szdmottevo, mert ezaltal lehetévé valik a kiilonbozo tesztekkel mért azo-
nos tulajdonsag Osszehasonlitisa, és a tesztek nehézségi szintjében 1évo eltérések ki-
egyensulyozasa. A valoszinliségi tesztelemzés egy masik elénye, hogy kozvetleniil 6sz-
szehasonlithatova valik az item nehézsége és a didkok képességi szintje. A komplex
problémamegoldo feladatlap-sorozat tekintetében a Rasch modell segitségével torténd
elemzés eredménye azt mutatja, hogy a feladatlap-sorozat problémai az érintett korosz-
taly képességszintjének megfeleldek. A komplex problémamegoldast életszerti helyze-
tekben vizsgalo feladatokon egyre magasabb eredményeket érnek el a didkok, probléma-
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megoldé képességiik egyre fejlettebbé valik. A matematika teriiletén lehetiink a leginten-
zivebb fejlédésnek tanui. A 9-17 éves diakok matematikai természetli problémamegoldo
képessége szélesebb skalan mozog, tobb kiugréan magas és tobb kiugroan alacsony ké-
pességszintli didk van, mint a természettudomanyos ismeretek alkalmazasanak teriiletén,
ahol az atlagos fejlodés mértéke kisebb, mint a szérasok nagysaga. Ettdl eltekintve ne-
gyedik évfolyamon van néhany olyan didk, akinek természettudomanyos tudasszintje a
kozépiskolasokéval vetekszik. Ez valoszinli a média, az Internet, valamint az egyre na-
gyobb szamban megjelend szines, képes ismeretterjesztdé konyvek hatasa lehet, ahonnan
a didkok szinte korlat nélkiil jutnak hozza a legkiilonfélébb természettudomanyos isme-
retekhez.

A tanulmanyban bemutatott vizsgalat a T 030555 szami OTKA kutatasi program, illetve a SZTE-
MTA Képességkutatd Csoport keretében késziilt.
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ABSTRACT

GYONGYVER MOLNAR: ASSESSMENT OF KNOWLEDGE APPLICATION WITH IRT

This paper reports the results of an examination of the relationship between two ways of
assessing students’ knowledge. More than 5000 Hungarian students (9 to 17-year-olds) were
assessed in 2002 regarding their performance on reading, mathematics literacy and science
tests as well as their application of the same knowledge in complex problem solving tasks.
The test included multiple-choice, short answer, and extended response items. Two IRT
programs were used to analyse the results, OPLM (Verhelst, Glas and Verstralen, 1995) and
ConQuest (Wu, Adams and Wilson, 1997). This paper compares the results and the benefits of
these alternatives. The model applied to the survey is a generalised form of the Rasch model.
This is a mixed coefficients model where items are described by a fixed set of unknown
parameters, while student outcome levels (the latent variable) are random effects. For each
item parameter, the ConQuest fit mean square statistic index provided an indication of the
compatibility between the model and the data. For each student, the model describes the
probability of obtaining different item scores. Figures are included to show the distribution of
Rasch-estimated item difficulties. The student achievement distribution is located parallel to
the item difficulty distribution. This implies that, on average, the students in the study had an
ability level that was adequate for a 50 percent chance of solving an average item correctly.
The accumulation of comparisons across cases yields an item-fit statistic. Each of the
domains was scaled separately to examine the targeting of the tests. Trend indicators show
how results change over time. The outcomes draw a profile of useful knowledge and skills
among 9- to 17-year-olds.
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HIERARCHIKUS FAKTORANALIZIS SPSS SZOFTVERREL

Otto Istvan
Motto-Logic Bt., Kaposvar

A pedagogiai és pszichologiai vizsgalatok soran a kutatok kiilonféle sokvaltozos sta-
tisztikai modszereket alkalmaznak az empirikus adatok elemzéséhez. A legnépszeriibb
ilyen eljarasok egyike a faktoranalizis (factor analysis), melynek segitségével a mért
valtozok mogott meghuzodo latens, dSnmagukban nem mérhetd strukturak, mas néven
faktorok mibenlétére probalunk fényt deriteni (1asd Tabachnick és Fidell, 1989. 12. fe-
jezet).

A faktoranalizis soran a végso cél altalaban minél kevesebb olyan, egymastol fiigget-
len faktor el6allitasa, amelyek képesek kozelitdleg reprodukalni a mért adatok kozti 6sz-
szefliggéseket. El6fordulhat azonban, hogy a vizsgalatot végzd személy ugy itéli meg,
hogy a kérdéses jelenségnél nem zarhato ki, hogy a hattérben zajlo folyamatok 6ssze-
figgenek. Ekkor altalaban a jobb értelmezhetdség kedvéért az elemzés soran kapott fak-
torokat ugy forgatjuk el, hogy a faktorokat meghatarozo tengelyek ne legyenek egymasra
merdlegesek, azaz a faktorok korrelalnak. Ezt nevezziik a faktorok ferde elforgatasanak
vagy rotalasanak (oblique rotation of factors).

Amennyiben megenged;jiik a faktorok kozotti korrelaciot, akkor sziikségszertien ma-
gyarazatot kell adnunk a kozottiik fennalld 6sszefiiggésekre. Az egyik lehet6ség, hogy a
faktorok kozotti korrelacios egyiitthatokat tartalmazo matrixbol kiindulva jabb faktor-
analizist hajtunk végre. Amennyiben az igy kapott faktorok szintén Ssszefiiggenek, ak-
kor az eljaras folytathat6 egészen addig, amig korrelalt faktorokat kapunk, vagy az elem-
z¢s eredményeképpen csak egyetlen faktor marad.

A fenti eljaras a faktorok egyfajta hierarchiajahoz vezet, ezért ezt a modszert hierar-
chikus faktoranalizisnek nevezzik. Ez az egyszerUsitett megkozelités csak arrdl ad tajé-
koztatast, hogy a kozvetleniil egymas felett elhelyezkedd szintek hogyan viszonyulnak
egymashoz, azt azonban homaly fedi, hogy példaul a legalso szinten elhelyezkedd mért
valtozok milyen kapcsolatban allnak a két szinttel feljebb elhelyezkedd faktorokkal
(1. abra). Az alabbiakban bemutatott megoldas erre a kérdésre is valaszt ad.
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1. abra
A hierarchikus faktorelemzés ,,hagyomanyos” modszere

Schmid és Leiman (1957) médszere

A hierarchikus faktoranalizis tokéletesitésére Schmid és Leiman (1957) egy mara mar
klasszikussa valt tanulmanyban egy teljesen 11j eljarast mutatott be. Bar az eljaras mate-
matikai bizonyitasa meghaladja a jelen dolgozat hatarait, azt az érdekl6d6 olvas6 megta-
lalhatja Schmid és Leiman iradsaban. Itt most csak az eljards menetét szeretném roviden
bemutatni.

Az eljaras els6 fele tulajdonképpen megegyezik a bevezetésben vazolt mddszerrel,
tehat nem mas, mint a faktoranalizis Gjabb és ujabb alkalmazésa az egyre magasabb szin-
tl faktorok kozotti korrelaciés matrixokbol kiindulva. Legyen tehat adott a kezdeti R
korrelacios matrix, amely a mért valtozoink kozotti korrelacios egylitthatokat tartalmaz-
za. A faktoranalizist a kdvetkez6 egyenlet szemlélteti:

R=P, R P,/ + U?,

ahol P, a faktorsulyokat tartalmazé matrix (pattern matrix), P’ a P, matrix transzponalt-
ja, R, a faktorok kozotti korrelacios egyiitthatok matrixa, U,” pedig az egyedi faktorok
matrixa, azaz a faktorok altal nem meghatarozhat6 variancia. Az eljarast R; matrixra al-
kalmazva kapjuk:

R1:P2R2P2,+ U22.

Tovabb folytatva az elemzést az R, matrixra:
R2:P3R3P3'+ U32.
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Az eljarast addig folytatjuk, amig a kapott faktorok korreldlatlanok nem lesznek. Ekkor
igaz, hogy:
Ri-l :PiPi"i' Uiz.

A bevezetésben leirt modszer és sok kutato altal elvégzett elemzés ezen a ponton véget
ér. Ez az a hely, ahol az eljaras masodik fele kezddédik, és amely gyakorlatilag Schmid és
Leiman (1957) 0jitasat tartalmazza. Amint arra a szerzok ramutatnak, a fenti egyenlet a
kovetkezé modon atirhato:

R = {P| U} {Pi| U},

ahol {P; | U;} azt a matrixot jelenti, amelyet a P; €¢s az U; matrixok egymas mellé irasa-
val kapunk. Ezt a miiveletet a “|” operator jeloli. Nevezziik el a {P; | U;} matrixot B; -
nek. Ekkor az (i-7)-dik szinten talalhato, P;., faktorok merdlegessé tehetk a P; B; mii-
velet elvégzésével. Tudjuk, hogy:

Ria=Pi Ry Py + Uy’

A fenti egyenletet a P;.; B; miivelet segitségével atirva igaz, hogy:
Riny = {PuB; | Ui} {Pi1B; | Ui}

Az igy kapott {P;1B; | U} matrixot nevezziik B;, -nek, amelynek segitségével tovabb
folyatathatjuk az eljarast, és a P, Bi; mivelet elvégzésével ortogonalissa tehetjikk a P;,
faktorokat. Ezt az eljarast folytatva visszajutunk az eredeti faktorainkhoz, amelyeket a
bemutatott modon elforgatva megkapjuk a végs6 hierarchikus megoldast, B, -et:

B =P B,

Egy gyakorlati példa az SPSS alkalmazéséaval

A tarsadalomtudomanyok teriiletén tevékenykedd kutatok korében talan legnépsze-
riibb statisztikai programcsomag a Statistical Package for the Social Sciences (SPSS),
tézmények szamara is kedvezd feltételekkel elérhetbek (lasd www.huninet.hu,
www.spss.hu).

A hierarchikus faktoranalizist mint 6nall6 parancsot ismereteink szerint a mai napig
nem implementaltak az SPSS programcsomagban (v6. SPSS Inc., 1999), ami valoszini-
leg hozzajarulhatott ahhoz, hogy a dolgozat irasanak idépontjaban egyetlen olyan ma-
gyar nyelven megjelent tanulmany sem volt elérhetd, amely a hierarchikus faktoranali-
zist valasztotta volna a vizsgalt adatok elemzéséhez, annak ellenére, hogy a nemzetkozi
szakirodalomban egyre gyakrabban hasznalt moédszerrdl van szd. Az alkalmazasok koziil
kiemelkedik Carroll (1993) munkaja, aki a modszer segitségével attekinti és Gjraértel-
mezi a kognitiv képességek faktoranalitikus vizsgalatait, €s konklizioként egy hierarchi-
kus intelligenciamodellbe szervezi az azok eredményeként elkiilonitett kognitiv képessé-
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geket. Az sem kedvez a mddszer hazai terjedésének, hogy a legtobb, amugy igen magas
szinvonalu, kutatoknak késziilt statisztikai szakkdnyv — és itt gondolunk haladd szinti
kézikonyvekre is — némileg igazsagtalanul melldzi a kérdést (pl. Falus, 2000; Falus és
Olle, 2000; Koster, 1996; Székelyi és Barna, 2002). Pedig amint azt az alabbiakban latni
fogjuk, egy kis munkaval az SPSS segitségével is kivitelezhet6 a hierarchikus megoldas
eléallitasa.

A moédszer bemutatasdhoz Schmid és Leiman (1957) mintaadatait hasznaljuk kiindu-
l6pontként, ami egy 12 mért valtozé kozotti korrelacios egylitthatokat tartalmazo matrix
(lasd 1. tablazat).

1. tablazat. A kiindulasi, mért valtozok kozotti korrelacios egyiitthatok matrixa (R)

V1 V2 V3 \Z: V5 A% V7 V8 \% V10 V11 V12

V1  1,0000

V20,7200 1,0000

V3 03136 0,3528 1,0000

V4  0,2688 0,3024 0,4200 1,0000

V5 0,0983 0,1106 0,0753 0,0645 1,0000

V6 0,0491 0,0553 0,0377 0,0323 0,3200 1,0000

V70,1290 0,1452 0,0988 0,0847 0,1344 0,0672 1,0000

V8 10,0369 0,0415 0,0282 0,0242 0,0384 0,0192 0,1400 1,0000

V9 0,2903 0,3266 0,2222 0,1905 0,1089 0,0544 0,1429 0,0408 1,0000

V10 0,1613 0,1814 0,1235 0,1058 0,0605 0,0302 0,0794 0,0227 0,4500 1,0000

V11 0,0645 0,0726 0,0494 0,0424 0,0242 0,0121 0,0318 0,0091 0,1458 0,0810 1,0000
V12 0,0753 0,0847 0,0576 0,0494 0,0282 0,0141 0,0370 0,0106 0,1701 0,0945 0,4200 1,0000

A faktoranalizist a szokasos modon inditjuk az alabbi SPSS parancsokkal:

MATRIX DATA FILE="C:\ADATOK\R.TXT" /VARIABLES V1 TO V12.
FACTOR

/MATRIX=IN(COR=*)

/CRITERIA=FACTORS(6)

/EXTRACT ION=ML

/ROTATION=OBL IMIN.

Az els0 sor hatasara az SPSS az R. TXT fajlbdl beolvassa a mért valtozok kozotti korrela-
cios egyiitthatokat tartalmazo matrixot. A fajl egy szovegfajl, amely az 1. tablazat belse-
jében feltiintetett korrelaciokat tartalmazza, hasonld formatumban, szokozokkel elva-
lasztva. A fajl kizarolag a korrelaciokat tartalmazza, a valtozok nevei nem szerepelnek a
fajlban. A valtozdk neveit maga a parancs adja meg az elsd sor végén:

/VARIABLES V1 TO V12.
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A 2-5. sorok végzik el magat a faktoranalizist. A parancs segitségével arra utasitjuk
az SPSS-t, hogy az elemzés kiindulépontjaként az imént betoltott korrelacios egyiitt-
hatdkat tartalmazé matrixot hasznalja (/MATRIX=IN(COR=%*)), amelybodl hat faktort
allitson el6 (/CRITERIA=FACTORS(6)) a maximum likelihood modszer segitségével
(/EXTRACTION=ML), majd a megoldast forgassa el, megengedve, hogy a faktorok kor-
relaljanak egymassal (/ROTATION=0OBLIMIN). A faktorok szamat azért adtuk meg, hogy
az itt bemutatott eredmények Osszevethetok legyenek a Schmid és Leiman (1957) altal
kozoltekkel.

A parancs lefuttatdsa utan keressiik meg az SPSS outputjdban a Final Statistics
elnevezésti részt. Itt talaljuk a faktorsulyokat tartalmazé matrixot (Pattern Matrix), €s a
faktorok kozotti korrelaciok matrixat (Factor Correlation Matrix), amelyeket a 2. és
3. tablazatban mutatunk be.

2. tablazat. Az elsé szint faktoraihoz tartozo sulyok matrixa (P))

F1 F2 F3 F4 F5 F6
V1 0,79812 -0,00058 0,00029 -0,00021 0,00094 0,00010
V2 0,90267 -0,00082 -0,00077 -0,00028 -0,00115 -0,00020
V3 0,00163 -0,00026 0,00037 -0,00015 0,69638 0,00014
V4 -0,00187 -0,00045 -0,00064 -0,00013 0,60363 -0,00023
V5 -0,00209 0,82939 -0,00256 -0,00016 -0,00145 -0,00676
Vé 0,00043 0,38602 0,00055 0,00004 0,00039 0,00347
V7 0,01444 0,02515 0,01819 0,00094 0,00921 0,56754
A% -0,00494 -0,00865 -0,00618 -0,00032 -0,00307 0,24657
Vo9 0,01975 0,00317 0,82412 0,01644 0,01232 0,01024
V10 -0,01086 -0,00259 0,54479 -0,00866 -0,00658 -0,00531
V1l -0,00027 -0,00007 0,00002 0,60000 -0,00009 -0,00003
V12 -0,00021 -0,00009 0,00003 0,70012 -0,00021 -0,00021

3. tablazat. Az elsészintii faktorok kézotti korrelaciok matrixa (R;)

F1 F2 F3 F4 F5 F6
F1 1,00000
F2 0,15564 1,00000
F3 0,40220 0,15273 1,00000
F4 0,13533 0,05102 0,26902 1,00000
F5 0,56051 0,13619 0,35191 0,11842 1,00000
Fé6 0,22996 0,24050 0,22388 0,07571 0,20108 1,00000
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Mielétt tovabbmennénk, készitsiink el egy szoveges fajlt, amelybe a 2. tdblazat belsejé-
ben talalhaté faktorsulyokat irjuk ki, a faktorok elnevezése nélkiil. Mentsiik el ezt a f4jlt
PI1.TXT néven. Most a 3. tablazat adataibol kiindulva — amelyeket az RI.TXT szdveges
fajlba mentettiink a faktorok megnevezései nélkiil —, folytatjuk a kovetkezd szint fakto-
rainak meghatarozasat az alabbi SPSS parancsok segitségével:

MATRIX DATA FILE="C:\ADATOK\R1.TXT" /VARIABLES F1 TO F6.
FACTOR

/MATRIX=IN(COR=*)

/CRITERIA=FACTORS(3)

/EXTRACT ION=ML

/ROTATION=OBLIMIN.

Az eredményiil kapott harom faktorhoz tartoz6 sulyokat a 4., a faktorok kozotti korreld-
ciokat az 5. tablazat tartalmazza. A harom faktor az F7, F§ illetve az F9 neveket kapta.
Ezeket az informaciokat szintén az SPSS outputjanak Final Statistics részében talalhat-
juk meg a parancsok lefuttatasa utan. A korabbiakhoz hasonléan most is mentsiik el a
faktorstlyokat. A fajlok elnevezésére hasznalt rendszeriinket kdvetve legyen a fajl neve
P2.TXT.

4. tablazat. 5. tablazat.
A masodik szint faktoraihoz tartozo A masodszintii faktorok kozotti korre-
sulyok matrixa (P) laciok matrixa (R;)
F7 F8 F9 F7 F8 F9
F1 0,79770 0,00457 0,00079 F7 1,00000
F2 -0,00719  -0,00237 0,41679 F8 0,50986 1,00000
F3 0,15440 0,61281 0,06775 F9 0,48526 0,38588 1,00000

F4 -0,03264 0,40430  -0,01270
F5 0,69792 0,00411 0,00052
F6 0,00306 0,00310 0,58059

Az SPSS outputjanak Final Statistics részébdl sziikségiink lesz az F1-F6 faktorok
kommunalitdsaira (Communality vagy A%), hogy meg tudjuk hatarozni a modszer mate-
matikai hatterének bemutatasakor U,-nek nevezett matrixot. Az U, matrix egy diagonalis
matrix, azaz a féatlojan kiviil minden eleme nulla. A f6atloban a mi esetiinkben a kom-
munalitasok egységbdl kivont négyzetgyodkeit kell beirnunk. Az SPSS altal meghataro-
zott kommunalitasok segitségével a f64atlo elemeire a kovetkez6 adatok adodnak:
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Kommunalitds A foatlo megfelelé értéke

() (W1-h%)

F1 0,64067 0,59944
F2 0,17012 0,91098
F3 0,54265 0,67628
F4 0,14770 0,92320
F5 0,49038 0,71388
Fo6 0,34023 0,81226

Az U, matrixunk a kovetkezo lesz:

0,59944 0,00000 0,00000 0,00000 0,00000 0,00000
0,00000 0,91098 0,00000 0,00000 0,00000 0,00000
0,00000 0,00000 0,67628 0,00000 0,00000 0,00000
0,00000 0,00000 0,00000 0,92320 0,00000 0,00000
0,00000 0,00000 0,00000 0,00000 0,71388 0,00000
0,00000 0,00000 0,00000 0,00000 0,00000 0,81226

Mentsiik el a fenti matrixot egy szoveges fajlba, aminek legyen a neve U2.TXT. Egyelore
ezt félretehetjiik, de majd sziikségiink lesz ra. Lattuk, hogy a harom faktor k6zott tovabbi
Osszefiiggés van, folytassuk tehat az elemzést az 5. tablazatban talalhatd korrelaciokat
hasznalva, amelyeket az R2.TXT szoveges fajlba mentettiink ki a faktorok elnevezése
nélkiil:

MATRIX DATA FILE="C:\ADATOK\R2.TXT" /VARIABLES F7 TO F9.
FACTOR

/MATRIX=IN(COR=*)

/CRITERIA=FACTORS(1)

/EXTRACT ION=ML .

Eredményiil a legfels6 szinten talalhato, maganyos F10 faktort kapjuk, amit természete-
sen nem forgat el a program igy nincs is értelme megadni a /ROTATION=OBLIMIN
opciot. A kapott faktorstlyok a 6. tablazatban lathatok.

6. tablazat. A harmadik szint faktorahoz tartozo sulyok matrixa (P3)

F10
F7 0,80073
F8 0,63674
F9 0,60602
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Mentsiik el a 6. tablazatban talalhato faktorsulyokat egy P3.TXT nevil szoveges fajlba, a
faktor megnevezése nélkiil, majd keressiik meg a kommunalitdsokat az SPSS outputja-
nak Final Statistics részében, hogy elkészithessiik az U; matrixot. Az SPSS altal megha-
tarozott kommunalitasokat hasznalva az U; matrix foatlojaban szerepld értékek kisza-

mithatoak:
Kommunalitds A foatlo megfelelé értéke

() (V1-h*)

F1 0,64117 0,59902
F2 0,40544 0,77108
F3 0,36726 0,79545

Az U; matrix tehat igy néz ki:

0,59902 0,00000 0,00000
0,00000 0,77108 0,00000
0,00000 0,00000 0,79545

Mentsiik el az U; matrixot egy U3.TXT nevii szoveges fajlba. Ezzel befejez6dott az elja-
ras azon része, ameddig — az U, és U; matrixok elballitasat leszamitva — valdsziniileg az
olvaso is eljutott mar korabban.

Az Ujdonsagot az alabbi rész tartalmazza. Ha az olvasod helyesen kdvette a dolgozat
utmutatasait, akkor most rendelkeznie kell a P1.TXT, a P2.TXT, a P3.TXT, illetve az
U2.TXT és az U3.TXT szdveges fajlokkal. Amennyiben ez nem igy van, akkor kérem az
olvasot, hogy lapozzon vissza és keresse meg a hianyzo fajl elkészitésének menetét.
Amennyiben mind az 6t fajl rendelkezésre all, készitsiik el a kdvetkezd parancsokat, és
futtassuk le 6ket az SPSS-ben:

MATRIX.
READ P1 /FILE="C:\ADATOK\P1.TXT" /FIELD=1 TO 47
/S1ZE={12;6}.

READ P2 /FILE="C:\ADATOK\P2.TXT" /FIELD=1 TO 23
/S1ZE={6;3}.

READ P3 /FILE="C:\ADATOK\P3.TXT" /FIELD=1 TO 7

/S1ZE={3;1}.

READ U2 /FILE="C:\ADATOK\U2.TXT" /FIELD=1 TO 42
/S1ZE={6;6}.

READ U3 /FILE="C:\ADATOK\U3.TXT" /FIELD=1 TO 21
/S1ZE={3;3}.

COMPUTE B3={P3,U3}.

COMPUTE B2={P2*B3,U2}.

COMPUTE B1=P1*B2.

WRITE B1 /OUTFILE="C:\ADATOK\MEGOLDAS.TXT" /FIELD=1 TO 200.
END MATRIX.
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Nézziik meg részletesen, hogy mire is utasitjak az SPSS-t ezek a parancsok. Az elsé
sor dnmagaban egy parancs, aminek a parja az utolsé sorban talalhato. A “MATRIX. -
END MATRIX.” paros azt jelzi az SPSS-nek, hogy a kozottiik elhelyezkedd parancsokat
¢s valtozokat az un. matrixnyelv szabalyai szerint kell értelmeznie.

A 2-6. sorok a korabban elmentett adataink, a kilonféle matrixok beolvasasara
szolgalnak. Itt minden sor a READ paranccsal kezdddik, majd azt kdveti az adott matrix
megnevezése, amit tetszés szerint mi valasztunk meg. Ezutdn megadjuk a matrixot
tartalmazé fajl helyét és nevét. A parancsok /FIELD-del kezdddo része azt adja meg,
hogy a program mely oszlopok kozétt talalja az adatokat a szoveges fajlban. Altaldnos-
sagban elmondhat6, hogy a kezdd oszlop az l-es, a zard oszlop pedig a matrix leg-
hosszabb soraban talalhato karakterek szama (beleértve a szokozoket is). A 2-6. sorok
végét a matrix méretének megadasa zarja. A mi esetliinkben példaul a P1 matrixnak 12
sora ¢és 6 oszlopa van, ezt jelzi a /SIZE={12;6}.

Az adatok beolvasasa utan rendelkezésiinkre allnak a P1, P2, P3, és az U2, U3
matrixvaltozok. A 7-9. sorokban elvégezziik a tulajdonképpeni elforgatast. Elsdként a
B3 matrix Osszeallitdsara utasitjuk az SPSS-t a 7. sorral. A COMPUTE parancs a mat-
rixokkal valo miiveleteknél is hasznalhat6. A B; matrixot tigy kapjuk meg, hogy a P; és
az U; matrixot egymas mellé irjuk. A B3 matrixot tehat a P3 és az U3 matrixok egymas
mell¢é irasaval nyerjiik. Az egymas mellé irds miiveletét az SPSS-ben gy végezhetjiik el,
hogy a két matrixvaltozot kapcsos zardjelek kozott egy vesszovel valasztjuk el
egymastol. A COMPUTE parancs, ami a P3 és az U3 matrixokbdl eléallitja a B3 mat-
rixot, igy néz ki:

COMPUTE B3={P3,U3}.

Az eljarast tovabb folytatva hatdrozzuk meg a B2 matrixot. Ez nem mas, mint a P2 és B3
matrixok szorzatabol és az U2 matrixbdl egymas mellé irassal késziilt matrix. Ez SPSS
nyelven igy hangzik:

COMPUTE B2={P2*B3,U2}.

Elérkeztiink az utolsé elforgatashoz, ami a B1 matrix eléallitasat jelenti. Tudjuk, hogy
ehhez a P1 matrixot kell jobbrél megszoroznunk az imént kapott B2 matrixal. A
megfeleld SPSS parancs a 9. sorban talalhato:

COMPUTE B1=P1*B2.

El6allt a hierarchikus megoldés, amit most mar csak ki kell irnunk egy fajlba. Ezt végzi
el a WRITE parancs a 10. sorban:

WRITE Bl /OUTFILE="C:\ADATOK\MEGOLDAS.TXT" /FIELD=1 TO 200.

A parancs utan kozvetlen a kiirandd matrix megnevezése taldlhatd, majd ezt kdvetden
megadjuk, hogy hova irja ki a megoldast a program. Végiil a /FIELD opci6 azt adja meg,
hogy mely oszlopok kozé irja ki a program a matrixot. Altalanossagban ismét elmondha-
to, hogy a kisebb értéket célszerli 1-nek valasztani, a legnagyobb értéket pedig tigy, hogy
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a matrix leghosszabb sora is kiférjen. Esetiinkben a 200-as érték béven elegenddnek
bizonyult az eredményiil kapott, tiz oszlopbdl all6 matrix mentéséhez. A parancsok sorat
az END MATRIX utasitas zarja, amelyrdl mar korabban szt ejtettiink.

A parancsok lefuttatdsa utan tigy tlinhet, hogy semmi sem tortént, a valésagban az
SPSS elkészitette a hierarchikus megoldast, és kiirta azt a MEGOLDAS.TXT fajlba. A
megoldasként kapott faktorsulyokat a 7. tablazat mutatja. A stlyokat négy tizedesjegyre
kerekitettiik és az attekinthet6ség kedvéért megadtuk a mért valtozok és a faktorok meg-
nevezéseit is. Kiemeltiik tovabba azokat a nagyobb jelentdséggel bird sulyokat, amelyek
meghataroznak egy-egy faktort.

7. tablazat. Az SPSS altal meghatdrozott hierarchikus faktorszerkezet (B))

F10 F7 F8 F9 Fl1 F2 F3 F4 F5 Fé

V1 05130 03818 0,029 0,0004 04784 -0,0005 0,0002 -0,0002 0,0007 0,001
V2 05782 04308 00027 00002 05411 -0,0007 -0,0005 -0,0003 -0,0008 -0,0002
V3 03924 02920 0,0023 0,0003 00010 -0,0002 0,0003 -0,0001 0,497/  0,0001
V4 03373 02514 0,016 0,000 -0,0011 -0,0004 -0,0004 -0,0001 0,4309 -0,0002
V5 01974 -0,0054 -0,0028 02717 -0,0013 0,7556 -0,0017 -0,0001 -0,0010 -0,0055
V6 0,097 -0,0012 -0,0004 0,7296 00003 03517 00004 00000 0,0003 0,0028
V7 02331 00133 00103 02714 0,087 00229 00123 0,0009 00066 0,4610
V8 00773 -0,0037 -0,0024 0,107 -0,0030 -0,0079 -0,0042 -0,0003 -0,0022  0,2003
VO 04850 00905 03947 00500 00118 0,0029 0,5573 00152 0,0088  0,0083
VIO 02872 0,0426 02547 00261 -0,0065 -0,0024 0,3684 -0,0080 -0,0047 -0,0043
VIl 0,339 -00119 01871 -0,0061 -0,0002 -0,0001 0,0000 0,5539 -0,0001  0,0000
V12 01562 -0,0139 02183 -0,0072 -0,0001 -0,0001 0,0000 0,6464 -0,0001 -0,0002

Tovabb javithatunk az olvashatésagon, ha a faktorok abrazolasi sorrendjét megval-
toztatjuk és az alacsony abszolutértékli faktorsulyokat elhagyjuk. Ekkor, végsé megol-
dasként a 8. tablazatban lathato hierarchikus faktorstruktirat nyer;jiik.

A tablazat jol attekinthetd képet ad a faktorok harom szintjérdl, tovabba az egyes val-
tozok és a faktorok kapcsolatarol. A faktorok sorszamanak természetesen nincs jelentd-
sége, hiszen azok amugy is valamilyen kdnnyen értelmezhet6 cimkét kapnak a kutatotol.
Amint azt Schmid és Leiman (1957) megjegyzi, az eljaras soran az eredeti, hat korrelalt
faktort tartalmazé megoldassal szemben a végsé megoldas faktorai merdlegesek egy-
masra (orthogonal factors), és a hierarchikus szerkezet feltarasaval a faktorok kozotti,
korabban rejtett sszefiiggésekre immar vilagos magyarazatot kapunk.
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8. tablazat. A végleges hierarchikus faktorszerkezet

111 szint 1I. szint 1 szint
F10 F7 F9 F8 F1 F5 F2 F6 F3 F4

V1l 0,5130 @ 0,3818 0,4784
V2 0,5782 | 0,4308 0,5411
V3 | 0,3924 @ 02920 0,4971
V4 03373 | 02514 0,4309
V50,1974 0,2717 0,7556
V6 = 0,0967 0,1296 0,3517
V70,2331 0,2714 0,4610
V8  0,0773 0,1107 0,2003
V9 | 0,4850 0,3947 0,5573
V10 0,2872 0,2547 0,3684
V11l 0,1339 0,1871 0,5539
V12 0,1562 0,2183 0,6464

Zard6 gondolatok

A dolgozatban kisérletet tettiink a hierarchikus faktoranalizis Schmid és Leiman (1957)
altal javasolt, napjainkban egyre nagyobb népszeriiségnek 6rvendé modszerének bemu-
tatasara. Tettiilk mindezt a matematikai bizonyitas mell6zésével, az eljaras gyakorlati ol-
daléra koncentralva. Talan érthetd ez a megkdzelités, ha figyelembe vessziik, hogy az
elmélet mit sem ér, ha alkalmazdséhoz nem all rendelkezésre a megfeleld eszkoz. A mi
esetiinkben a kutatok eszkoztaranak egy 1étezd és elterjedt darabjat, az SPSS statisztikai
csomagot birtuk ra a feladat elvégzésére.

Habar az eljaras technikai részleteit pontosan ismerteti a dolgozat, az elemzések so-
ran ezek ismerete nyilvanvaléan kevés, s inkabb sziikséges, mint elégséges feltételként
jelentkezik. A faktoranalizis koztudottan szdmos szubjektiv dontés meghozatalat kivanja
meg (pl. faktorok szamanak meghatarozasa), ezért rendkiviil fontos, hogy tisztaban le-
gylink a valasztasi lehetéségek teljes skaldjaval. A dolgozatban arra kivantunk ramutatni,
hogy ha az elemzés soran kapott faktorok kdzott tovabbi korrelacid all fenn, akkor ennek
egyik értelmezése a hierarchikus faktorstruktira meghatarozasa lehet. Nem szabad azon-
ban megfeledkezniink arrél, hogy ez is csak egy alternativa a sok koziil, igy az eljaras
alkalmazaséhoz elengedhetetlen, hogy a kutatd mélyrehatéan ismerje a vizsgalt jelensé-
get, és igy megfelelden donthessen a modszer alkalmazasarol, illetve minél pontosabban
értékelhesse az el6allt megoldast.
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ABSTRACT

ISTVAN OTTO: HIERARCHICAL FACTOR ANALYSIS BY THE SPSS SOFWARE PACKAGE

This paper introduces a version of factor analysis scarcely mentioned in the Hungarian litera-
ture so far, despite its growing international popularity. The method in question is Schmid
and Leiman’s (1957) hierarchical factor analysis, which is suitable for the production of a
multi-layered factor structure from the correlations of rotated factors. First the mathematical
bases of the method are presented, then the use of the method itself within the SPSS statisti-
cal program package is demonstrated through a practical example.

Magyar Pedagogia, 103. Number 4. 447-458. (2003)

Levelezési cim / Address for correspondence: Ott6 Istvan, H-7400 Kaposvar, Pet6fi S. u. 5.
2/1.

458



MAGYAR PEDAGOGIA
103. évf. 4. szam 459-479. (2003)

EGY KEMIATANITASBAN HASZNALHATO TERSZEMLELETI
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A kémia az anyagok tulajdonsagait és atalakulasait harom szinten targyalja, értelmezi
(Toth, 2000, 2002a, 2002b): (1) az érzékelhetd valdsag szintjén (makroszinten); (2) az
anyagot felépitd, szemmel nem lathatd részecskék (atomok, molekuldk, ionok) szintjén
(szubmikroszinten); és (3) a kémia sajatos szimbdolumrendszerének (vegyjelek, képletek,
reakcidegyenletek, kémiai mennyiségek) felhasznalasaval (szimbolumszinten). Ez a ha-
romszintli targyaldsmad kiilondsen sok problémat okoz a kémia tanitdsaban €s tanuldsa-
ban amennyiben a makro- és a szubmikroszintli értelmezés kiilonbozik egymastol
(Brosnan, 1999; Toth, 2002a, 2002b), vagy azt a pedagogiai baklovést kovetjiik el, hogy
a harom szintet egyszerre tanitjuk (Johnstone, 2000; Toth, 2000, 2002a). A legnagyobb
baj azonban — ahogy erre Gabel (1999) utal cikkében —, hogy a ,,modern” kémiaoktatés a
makroszinti tulajdonsagokat és jelenségeket elsdsorban a legelvontabb szinten, a szim-
bolumok szintjén probalja targyalni és értelmezni. Barke (1997) szerint a makroszintii
targyalast a szubmikroszintli értelmezésnek kell kovetni, és csak ebbdl kiindulva térhe-
tiink at a szimbolumok szintjére. Szerinte a kiillonb6z6 szerkezeti modellek, mint kozve-
titok szerepelnek a makroszint és a szimbdlumszint kozott (1. tablazat).

1. tablazat. A szerkezeti modellek, mint kozvetiték a makroszint és a szimbolumszint ko-
zott (Barke, 1997. 379. 0.)

MAKROSZINT Az anyag és tulajdonsagai Az anyag atalakulasai
\ A A
SZUBMIKROSZINT Az anyag szerkezeti modellje, | Az anyag szerkezeti modellje
Szerkezeti modellek a szerkezet legkisebb egységei az atalakulas el6tt és utan
\ A A
SZIMBOLUMSZINT | A legkiscbb szerkezeti cgység |  S7erkezeti képlettel, majd
L Lo S kémiai képlettel felirt reakciod-
Kémiai szimbolumok szimbdluma, a kémiai képlet cayenlet

A kémiaban leggyakrabban hasznalt szerkezeti modellek a kristalyracs-modellek és a
molekulamodellek (Mojzes, 1984). Ezek rajzaival és fényképeivel gyakran taldlkozha-
tunk a kémiatankdnyvekben. (Egy ilyen Osszeallitas lathato az 1. abran.)
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22/1. bra Két eliéeé CBrFCIH-molekula €5 2 forgatdssal létrebozott
wikdrképi par

4442 dbra AT ésaz L glikoz
1. abra

Néhany példa a kémia tankonyvekben talalhato szerkezeti modellekre

A térbeli modellek és kiilondsen sikbeli reprezentacidjuk helyes értelmezése megfe-
lel6 szinth térszemléletet igényel a tanuloktol. A kozismereti kémia tanitasa altalaban 12-
16 éves kor kozott torténik. Irodalmi adatok (Kdrpati, 2002, 2003; Sera, Karpati és Gu-
lyas, 2002) bizonyitjak, hogy ebben a korban még fejleszthet6 a tanulok térszemlélete. A
kémia eredményes tanuldsahoz sziikséges térszemléletet, a térbeli alakzatok kétdimenzi-
si feladatokkal fejleszthetjiik. Ezt tamasztjak ala Kdarpati Andrea és munkatarsai vizsga-
latai is, akik azt talaltdk, hogy ,,a leghatasosabb fejlesztd eljarasok mindegyike valos tér-
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ben végzett muvelet: plasztika, modellezés, targyalkotas” (Kdrpati, 2003. 103. o.).
Eredményt csak a kovetkezd 1épésekbdl allo modellezési gyakorlatoktdl remélhetiink: 1.
modellépités leiras alapjan; 2. abrarajzolas modell alapjan; 3. modellépités abra alapjan;
4. dbrarajzolas abra alapjan (Mojzes, 1984).

Ilyen jellegii és célzati modellezési feladatok a magyar kémiaoktatasban ismertek
(Soltész, 1988-2003). Ezek elsdsorban szerves vegyiiletek (cukrok, ciklikus szénhidro-
gének) molekulamodelljeire éplilnek. Bar a modellezési gyakorlatok soran gyakran sza-
moltak be a — tobbnyire egyetemista korosztalyhoz tartozo — résztvevok eredményessé-
gének lényeges javulasarol (Kiss és Nemeth, 2002; Kiss és Soltész, 2000; Németh és Sol-
tész, 2002; Nemeth, Kiss és Soltész, 2002; Soltész, 2003; Soltész és Kiss, 2000), megfele-
16 méréeszkoz hijan ez nem bizonyitja a térszemlélet fejlodését, legfeljebb a hasonl6 ti-
pusu modellezési feladatok megoldasaban vald jartassagot mindsiti.

A kémia eredményes tanuldsahoz tehat megfelelden fejlett térszemlélet sziikséges.
Ennek szintjét, illetve a fejlesztési gyakorlatok eredményességét csak alkalmas mérdesz-
koz birtokaban ellendrizhetjik. Munkank célja egy olyan térszemléleti teszt kivalasztasa
volt, amely alkalmas a kémia tanulasahoz sziikséges térszemlélet mérésére.

A térszemlélet fogalmarol, dsszetevoirdl és mérésének lehetdségeirdl részletes ma-
gyar nyelvi tanulmanyok (Kdrpati, 2002, 2003; Séra, Karpati és Gulyads, 2002) allnak
rendelkezésiinkre, ezért itt csak a szamunkra legfontosabb ismereteket foglaljuk ossze.

Térszemléleten vagy mas néven téri képességen ,.két- és haromdimenziés alakzatok
észlelésének és az észlelt informacidk targyak és viszonylatok megértésének €s problé-
mak megoldéasara valé felhasznalasanak képességét értjik™ (Séra, Karpati és Gulyas,
2002. 19. 0.). Az els6 térszemléletet mérd papir-ceruza tesztet 1915-ben publikaltak, és
azbta szamos tesztet fejlesztettek ki a térszemlélet kiilonbozé komponenseinek mérésére
(1asd pl. Séra, Karpati és Gulyas, 2002. 29-30. o.). Ezek kozott talalunk mind téri orien-
taciot (kocka Osszehasonlitas, kartyaforgatas), mind vizualizaciot (forma Osszeillesztés,
papirhajtogatas, feliiletkialakitas) mér6 teszteket.

Magyarorszagon Karpati Andrea, Gulyas Janos és Séra Laszlo dolgoztak ki egy tér-
szemléletet mérd tesztet az elmilt tiz évben (Kdrpati, 2002, 2003; Séra, Karpati és Gu-
lyas, 2002). A tesztfeladatok kidolgozasanal a térszemlélet két képességfaktorat, a felis-
merést €s a manipulaciot feltételezték (Karpati, 2002. 103. o.). A tesztek elsésorban az
alap- és kozépfoku rajzpedagogiai témakorokhoz és a geometriai tananyaghoz kapcsolo-
do6 feladatokat tartalmaztak (Karpati, 2003. 101. 0.). A bemért feladatokbol allo feladat-
bankot két korcsoport, hetedik osztalyosok és tizenegyedik osztalyosok szamara allitot-
tak Ossze.

Szintén az elmult évtizedben jelent meg a nemzetkozi kémiadidaktikai szakirodalom-
ban egy kémiai tartalmt feladatokat is tartalmazo térszemléleti teszt, az ugynevezett
Barke-féle teszt (Barke és Kuhrke, 1992). Ennek a tesztnek az itemjei els6sorban a kép-
zeleti munkat, a manipulaciot mérik, melynek kitiintetett szerepe van a kémiaban hasz-
nalatos térszerkezeti modellekkel valo miiveletekben. A Kdrpati Andrea és munkatarsai
altal kidolgozott tesztekkel ellentétben Barke ugyanazokat a feladatokat hasznalta kii-
16nb6z6 korosztalyhoz (7-12. évfolyamhoz) tartozé tanulok térszemléletének mérésére.
A kémiai tartalom, a kiilonb6z6 koru tanuldkra alkalmazhatd itemek, valamint a féleg
manipulacios képességet (mas térszemléleti modellek terminologidjaban: a vizualizaciot)
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mérd feladatok miatt valasztasunk erre a tesztre esett. Ennek a tesztnek az alkalmazéasa
rdadasul lehetdséget nyljt arra is, hogy eredményeinket Osszevessiik kiilfoldi mérések
eredményeivel.

Mivel a tesztnek csak egy angol nyelvil valtozata allt rendelkezésiinkre, ezért el6szor
leforditottuk magyarra, majd probamérések soran ellendriztiik a teszt hasznalhatosagat
kiilonboz6 kora magyar tanuldk kdrében.

Ebben a kdzleményben

1) bemutatjuk a Barke-féle térszemléleti tesztet;

2) Osszefoglaljuk a nemzetk6zi szakirodalomban a teszt felhasznalasaval kapcsola-

tos eredményeket;

3) ismertetjiik a teszt hazai adaptaciojaval kapcsolatos tapasztalatainkat; és végiil

4) megfogalmazzuk a teszt tovabbfejlesztésére vonatkozo javaslatainkat.

A Barke-féle térszemléleti teszt

A Barke altal kifejlesztett térszemléleti teszt els6 valtozata gdmbokkel és kiilonb6zo po-
liéderekkel kapcsolatos feladatokat tartalmazott (Barke, 1978). Késobb a pusztan mate-
matikai jellegli feladatok egy részét kémiai szerkezetmodellekkel kapcsolatos itemekre
cserélte ki a szerz6 (Barke és Kuhrke, 1992). Tobb éves fejleszté munka eredményeként
sziiletett meg a teszt ma hasznalatos (és altalunk is hasznalt) valtozata.

A teszt Ot résztesztb6l all. Minden egyes résztesztet egy rovid elméleti rész és két
gyakorl6 feladat vezet be. Ezutan kovetkeznek a tulajdonképpeni itemek, résztesztenként
8-8 darab. A feladatok valamennyi esetben tartalmazzak egy-egy térbeli alakzat rajzat. A
megold6 feladata, hogy a lathaté kép alapjan elképzelje a térbeli alakzatot, és azon vé-
gezzen bizonyos miiveleteket (az alakzatot felépitd egységek szamolédsa, az egységek
egymashoz viszonyitott helyzetének vizsgalata; az alakzat tiikkrozése, tengely korili for-
gatasa; az alakzat haromdimenzids mozgatasaval Ujabb térbeli alakzatok létrehozésa).
Valamennyi item zart végl, egyszerl feleletvalasztasos. A vélaszlapon szerepld hat lehe-
toség kozil kell az egyetlen helyes valaszt megjelolni. A teszt kidolgozésanak szigoru
idobeni menetrendje van. Valamennyi részteszt bevezetd elméleti részének és probafel-
adatanak attanulmanyozasara két-két perc, az elsd részteszt nyolc feladatara négy perc, a
tovabbi résztesztek ugyancsak nyolc-nyolc feladatara hét-hét perc all a megoldé rendel-
kezésére. (A tesztfelvétel teljes iddigénye tehat 42 perc.) Tovabblépni (a tesztben elére
lapozni) csak a tesztfelvételt vezetd jelzésére lehet és kell, menetkdzben vagy a végén
visszalapozni nem szabad.

Az elsé részteszt a ,Kockarendezés”. A részteszt elméleti bevezetdje a kdvetkezd:
,,Az anyag szerkezetét ¢s a részecskék elrendezddését a szerkezeti modellek mutatjak be.
Ezen az oldalon kockakat fog latni az anyag legkisebb részecskéinek modelljeként.
Ezekben a feladatokban meg kell szamolnia a modell rajzan a kockakat. A legtobb eset-
ben nem lathaté minden kocka, a probléma megoldasahoz o6nnek kell azokat a rajzhoz
gondolatban hozzaképzelnie.” Az els6 résztesztbdl mutat harom itemet (a valaszlap vo-
natkozo részével egyiitt) a 2. abra.
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> -
— e 1.5. Hany kockanak latszik egy oldallapja kiviil-

rél?

=d A . )

1.6. Hany kockanak latja két oldallapjat kiviilr61?

L 1.7. Hany kocka helyezkedik el ugy, a kocka épit-

mény belsejében, hogy azt kiviilr6l egyaltalan
p nem latjuk.
p”

Valaszlehetdségek (*a helyes valasz):

1.5. 4 6 8 10* 16 20

1.6. 4 6 8 10 16* 20

1.7. 1 2% 6 12 15 60
2. dbra

A ,,Kockarendezés” részteszt harom feladata és a helyes valaszok

A masodik részteszt cime: ,,Gombrendezés”. Részlet az elméleti bevezetébol: ,, Az
anyag szerkezetét és a részecskék elrendezddését a szerkezeti modellek mutatjak be.
Ezen az oldalon az anyag legkisebb részecskéit gombokkel modelleztiik. Ezekben a fel-
adatokban meg kell szdmolnia a modell rajzan a gomboket. A legtobb esetben nem latha-
t6 minden gdémb, a probléma megoldasahoz 6nnek kell azokat a rajzhoz gondolatban
hozzaképzelnie.” A masodik résztesztbdl lathatunk harom példat (a valaszlehet6ségekkel
¢és a helyes valasszal egyiitt) a 3. abran.

2.5. Héany gombot tartalmaz ez az egység?

2.6. Hany olyan gomb talalhaté az egység belse-
jében, mely kiviilrél egyaltalan nem lathat6?

2.7. Héany masik gombbel érintkezik egy gémb az
egység belsejében?

Valaszlehetdségek (*a helyes vdlasz):

2.5. 30 36 50 55% 56 64

2.6. 3 4 5% 6 7 8

2.7. 6 8 10 12* 14 16
3. abra

A ,,Gombrendezés” részteszt harom feladata és a helyes valaszok

A harmadik részteszt a ,,Gombrétegek egymdsra helyezése”. ,,Ezekben a feladatok-
ban gombrétegeket lat lerajzolva. Képzeletben helyezze egymasra ezeket a rétegeket €s
probalja meg elképzelni az eredményt, valamint az egyes gombok helyzetét az egység-
ben.” Ilyen jellegii feladatokra lathatunk példat a 4. abran.
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Az I, II és III. rétegeket rakjuk
egymasra oly moddon, hogy a K;
gomb keriiljon az, L, liregbe, a K,
az L,-be.

3.3. Osszesen hany gomb fekszik az

elképzelt egység belsejében?
3.4. Hany masik gombbel érintkezik a K5 gdmb? L L. 1L
3.5. Hany gomb veszi korbe az L,-es lireget az egység belsejében?

Valaszlehetdségek (*a helyes vilasz):

3.3. 2 4 6 * 12 14

34. 2 4 6 9 12* 14

3.5. 2 4 6* 9 12 14
4. abra

A ,,Gombrétegek egymasra helyezése” részteszt harom feladata és a helyes valaszok

A negyedik és az 6tddik résztesztben kémiai jellegii problémakat kell megoldani. A
negyedik részteszt cime: ,,Szamolas elemi cellabol”. Az elméleti bevezetd szerint: ,,A ké-
miaban a kristalyok szerkezetét az elemi cella segitségével irjuk le. Egy elemi cella fel-
hasznalasaval az egész kristalyt felépithetjiik, ha azt térben harom megfeleld iranyba
mozgatjuk és elképzeljiik az 6sszes egymas mellé helyezett cella kdzotti kapcsolatot.” A
natrium-klorid (NaCl) kristalyracsanak elemi celldjaval kapcsolatos feladatokat lathatjuk
az 5. abran.

A kovetkezd elemi cella a natrium és klor részecskék elhelyezkedését mutatja be a natrium-
klorid kristalyracsaban.

4.5. Héany darab egész klor gdmbot tartalmaz az elemi cella,
IS ha minden részt dsszeillesztiink?
4.6. Hany natrium negyed gdmbdét tartalmaz az elemi cella?

4.7. Hany darab teljes natrium gémboét tartalmaz az elemi
cL cella, ha minden részt Osszeillesztiink? Figyelem! A
cella kozepében egy teljes natrium gémbot talal.

Valaszlehetdségek (*a helyes vdlasz):

4.5. 2 4% 6 8 12 14

4.6. 2 4 6 8 12* 14

4.7. 1 2 3 4% 6 8
5. abra

A ,,Szamolas elemi cellabol” részteszt harom feladata és a helyes valaszok

Az otodik részteszt a ,,Modellek tiikréozése és forgatasa”. ,,A molekulakban az atomok
elhelyezkedését a molekulamodellek mutatjak be. A molekuldk nagyon gyakran szim-
metrikus felépitésiiek, igy atalakithatok mas molekulakka egy siktiikdrben valo tiikkrozés-
sel vagy egy megfeleld szimmetriatengely mentén valo elforgatassal.” A 6. abra egy tet-
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raéderes szimmetriaju molekula (a tejsav-molekula) tiikrdzésével kapcsolatos feladatokat
mutatja be.

5.3. Hova keriil az OH szimbo6lum a bal oldali modell tiikrozése
utan (azonos tetraéderes szogeket feltételezve)?

COOH 5 5.4. Hova keriil a HO szimbdlum egy 120°-o0s forgatas majd egy
[ ‘ ezt kovetd tiikrozés utan? (A forgatast a COOH-C tengely
C,, 1 mentén hajtjuk végre feliilr6l nézve az dramutatd jarasaval
H| 4 megegyezd iranyban?
N / \l gegy y |
CHy 3 5.5. Hova keriil a COOH szimbolum egy 120°-os forgatas és

egy azt kovetd tiikrozés utan? (A forgatast tengelye az OH-
C kotés, irany az oramutatd jarasaval megegyezik a bal
oldalon 1év6 OH iranyabdl nézve.)

Valaszlehet6ségek (*a helyes valasz):

5.3. 1 2% 3 4 5 6

5.4. 1 2 3 4% 5 6

5.5. 1 2 3% 4 5 6
6. abra

A ,,Modellek tiikrézése és forgatasa” részteszt harom feladata, és a helyes vdlaszok

A Barke-féle térszemléleti teszt felhasznalasaval
kapcsolatos irodalmi adatok

Az irodalmi eredmények Osszefoglalasa eldtt sziikséges megjegyezniink, hogy a most
kovetkez6 vizsgalatokban a minta kivalasztasa altalaban egy-egy iskolara, sokszor né-
hany osztalyra korlatozodott, tehat egyaltalan nem tekinthetd reprezentativnak.

A térszemlélet és az életkor kapcsolata

A térszemlélet és az életkor kapcsolatanak vizsgalatat céloztak azok a kutatasok,
amelyek soran parhuzamosan vizsgaltak hetedik (N=125), nyolcadik (N=71) és kilence-
dik osztalyos (N=59) német didkok térszemléletét és 1Q-jat (Barke, 1978, 1993). A ka-
pott eredmények szerint az egyes évfolyamok térszemléleti teszten elért atlageredményei
(27,3%, 30,0%, illetve 36,9%) egyre néttek. Kiilondsen nagy fejlédés volt megfigyelhetd
a nyolcadik és a kilencedik évfolyam ko6zott. A lanyok teljesitménye valamennyi évfo-
lyamon a fiuké alatt maradt. A térszemléleti teszten elért eredmény és az IQ kozott csak
nyolcadik ¢és kilencedik osztalyban volt szignifikans korrelacio, és ez a fitk esetén erd-
sebbnek bizonyult, mint a lanyoknal.

Egy késébbi, 7-12. osztalyos német (N=762) és etiop tanulokkal (N=743) végzett
vizsgalat is megerdsitette, hogy a két eltérd kultaraban, kiilonb6z6 iskolatipusokban kii-
16nb6z6 mértékben ugyan, de a tanuldk térszemlélete egyértelmii fejlodést mutatott az
¢letkorral (Barke és Engida, 2001).
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Ezek az eredmények az jelzik, hogy hetedik osztdlyban a tanuldk tobbségétél még
nem varhato el, hogy tankonyvi abrak alapjan helyes képet alkosson kiilonb6zd térbeli
szerkezetekrdl. Nyolcadik és kilencedik osztilyban a térszemlélet az intelligencidval
parhuzamosan fejlédik. Minthogy a tanulok tobbsége ebben az életkorban még a konkrét
gondolkodasi miiveletek szintjén van, ezért az anyagi halmazok és a molekuldk térszer-
kezetét modellezéssel, modellépitéssel célszerl tanitani, és csak fokozatosan lehet attérni
a térszerkezeti modellek kétdimenzids abrainak hasznalatara.

A térszemlélet fejlesztése szerkezeti modellekkel

Nem vezettek egyértelmti eredményre azok a kutatdsok, amelyek arra a kérdésre ke-
resték a valaszt, hogy vajon a térszerkezeti modellek hasznalataval fejleszthet6-e a tanu-
10k térszemlélete.

Az egyik vizsgalatba nyolcadik osztilyos német didkokat (N=71) vontak be. A dia-
kokbol harom csoportot (egy-egy osztaly) képeztek (Barke, 1982, 1983, 1993). A kisér-
leti csoport a szdmukra kidolgozott négyhonapos tanitdsi program elején és végén irta
meg ugyanazt a térszemléleti tesztet. Az egyik kontrollcsoport térszemléletét a négyho-
napos, hagyomanyos tanitasi program el6tt és utan, a masik kontrollcsoportét pedig csak
a négyhonapos, hagyomanyos tanitdsi program utan mérték. A tanitasi program vala-
mennyi csoport esetén a kémiai képlet volt, azonban a kisérleti csoport a kémiai képlet
megallapitdsdhoz minden esetben szerkezeti modelleket és 3D-sztereoképeket hasznalt.

A kutatas a kovetkezd eredménnyel zarult: A tanulds soran szerkezeti modelleket
hasznal6 kisérleti csoport mindkét kontrollcsoportnal jobb teljesitményt ért el a térszem-
1¢leti tesztben. Az elsé kontrollcsoport teljesitménye szignifikdnsan jobb volt, mint azé a
kontrollcsoporté, amelyik nem irt tesztet a tanitasi program elején. Ezek az eredmények
azt bizonyitjak, hogy a kisérleti csoport teljesitményének ndvekedése nemcsak annak
kovetkezménye, hogy a tanulok mar ismerték a tesztet, illetve a tudasuk gyarapodott,
hanem a szerkezeti modellekkel valé munka fejlesztette térszemléletiiket is.

Ugyanakkor egy késobbi, tantargyi teszttel, attitidvizsgalattal és interjuval kibdvitett
kutatés soran egy harom hoénapos, szerkezeti modelleken alapul6 tanitds ndvelte ugyan a
kisérleti csoport (két osztaly) tantdrgyi tesztben elért eredményét, valamint a tanulok
kémidval kapcsolatos attitiidjét, de érdemben nem fejlesztette a térszemléletet a kontroll-
csoporthoz (2 osztaly) képest (Barke és Wirbs, 2002). Ezt a szerzOk ugy magyarazzak,
hogy egy harom honapos tanitasi program nem elegend? a térlatas fejlesztéséhez.

A fiuk és a lanyok térszemlélete, a lanyok térszemléletének fejlesztése

Valamennyi, a Barke-féle térszemléleti teszttel végzett kutatds soran azt taldltak,
hogy a lanyok térszemlélete nem éri el a hasonld koru fiiékét. A térszemlélet fejlesztési
vizsgalatok pedig azt a meglep6 eredményt hoztdk (Barke, 1982, 1983, 1993), hogy a
szerkezeti modellekkel végzett manipuldcié a lanyok térszemléletét nem fejlesztette.
Egy, az el6z6hoz hasonld, de csak lanyok részvételével megvalodsitott fejlesztési kisérlet
eredménye azonban bizonyitotta, hogy modellezéssel a lanyok térszemlélete is fejleszt-
hetd. A tanitas soran tehat figyelni kell arra, hogy az osztalyban, kiscsoportokban meg-
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valositott tanuldi modellezések soran a fiik tevékenysége dominal, és altalaban nem
hagyjak, hogy a lanyok is aktiv részesei legyenek a modellekkel valé6 munkalatoknak.

A fitk lanyokénal fejlettebb térszemléletének kiilonbozd okai lehetnek. A két kiilon-
b6z6 kultiraban (Németorszagban és Etidpidban) végzett Barke-féle vizsgalat (Barke és
Engida, 2001) a gyerekkori jatékok kiilonbozdoségének jelentségére hivja fel a figyel-
met. Mig a német iskolasok korében — iskolatipustdl fliggetleniil —, valamint az elit sza-
mara elérhetd etiop maganiskoldkban tanulok koziil mindig a fitk értek el jobb teljesit-
ményt a lanyokhoz képest, addig az allami iskolaba jaro, szegény etiop didkok korében
nem volt kimutathat6 kiilonbség a fiuk és a lanyok térszemléletében. A szerzok szerint
ennek az a magyarazata, hogy a nyugati tipusu kultirakban a gyerekeknek szamos jatéka
van, ¢s a fitk és a lanyok kedvenc jatékai jelleglikben kiilonboznek egymastol. A nyuga-
ti kultarakhoz hasonlo a helyzet a gazdag etiop csaladok gyermekeinél is: a sziilok anya-
gi helyzetiiknél fogva meg tudjak venni azokat a jatékokat gyerekeiknek, amelyek a
nyugati kultirdban divatosak. Ezzel szemben a szegény csaladok gyermekei jaték helyett
a haz koriili teendékben tevékenykednek, és ez nem teszi lehetdve, hogy a fiuk és a la-
nyok térszemlélete egymastol eltérden fejlodjék.

Az iskolai oktatas hatasa a térszemléletre

A Németorszagban és Etiopidban kiilonboz6 iskolatipusban tanulé didkok kdrében
végzett vizsgalat soran kideriilt, hogy a tanuldk térszemlélete évfolyamrdl évfolyamra
fejlodik, és valamennyi iskolatipus esetén megfigyelhetd egy ugrasszerii fejlodés is
(Barke és Engida, 2001). Ez az ugras a német gimnazistak esetén a kilencedik és a tize-
dik, az egyéb német kozépiskolasok ¢€s az elit iskolaban tanuld etiop didkok esetén pedig
a tizedik és a tizenegyedik évfolyamok kozott észlelhetd. A tantervek elemzése azt mu-
tatta, hogy ezeken az évfolyamokon (a kilencedik, illetve a tizedik évfolyamon) a mate-
matika, a fizika és a kémia tananyaga kiilonosen sok olyan részt tartalmaz, amely hozza-
jarulhat a térszemlélet fejlesztéséhez. (Ugyanakkor a szerz6k megjegyzik, hogy ez egye-
16re csak munkahipotézis, igazolasa tovabbi vizsgalatokat igényel.)

Az eltéro kultira hatasa a térszemléletre

Az eddigiekben mar szot ejtettiink annak a kutatasnak néhany eredményérdl, amely-
nek sordn két kiilonbozo iskolatipusban tanuld 7-12. évfolyamos didkok térszemléletét
hasonlitottdk 6ssze Németorszagban és Etiopiaban a Barke-féle térszemléleti teszt segit-
ségével (Barke és Engida, 2001). A vizsgalatok azt mutatjak, hogy a két kiillonboz6 kul-
turaban kapott eltérd térszemléleti mutatok elsddleges oka a két orszag életszinvonaldnak
nagymértéki kiilonbozosége.
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A Barke-féle térszemléleti teszt hazai adaptaciojaval kapcsolatos
eredmények

A teszt angol nyelvli valtozatat 2003. nyaran forditottuk le magyarra. A kémiai szem-
pontbol elézetesen lektoralt valtozatot hasznaltuk probaméréseinkhez, amelyeket két,
egymastol korosszetételben kiillonb6zo mintan végeztiink el.

A felmérés célja

A teszt kiprobalasanak, a két mintan elvégzett felmérésnek a kovetkezd céljai voltak:

1) Az alapvetd tesztparaméterek meghatarozasa, dsszevetése mas térszemléleti tesz-
tek paramétereivel, illetve mas mintdkon kapott paraméterekkel.

2) A térszemlélet fejlettségét befolyasolo legfontosabb tényezdk (pl. kor, nem) vizs-
galata, illetve 0sszevetése korabbi tapasztalatokkal.

3) A térszemléleti feladatok megoldasa soran alkalmazott stratégidk €és hattértudas
felderitése.

A tesztfelvétel koriilményei

A tesztet két mintan probaltuk ki. Az /. minta a Debreceni Egyetem Természettudo-
manyi Karanak kémia- és nem kémia szakos hallgat6ibol, dsszesen 81 fobdl allt. A mé-
rést 2003. 6szén végeztiik. A 2. minta a Sarospataki Reformatus Kollégium Gimnaziu-
manak 7-12. osztalyos tanuloibol, dsszesen 228 diakbol allt. A tesztfelvétel 2004. tava-
szan tortént. Hattérvaltozoként a felmérésben résztvevok korat, nemét, szakjat/osztalyat,
a kozépiskolasok esetén a félévi matematika és kémia osztalyzatat rogzitettiik. A mintak
Osszetételét a 2. tablazat tartalmazza.

A térszemléleti teszt szerkezetét, a feladatokat és a valaszlehetdségeket, a tesztfelvé-
tel idotartamat és modjat ,,4 Barke-féle térszemléleti teszf” cimii fejezetben mutattuk be.

2. tablazat. A térszemléleti teszt hazai kiprobalasaban résztvevok

| Ferfi | No | Osszesen

Az 1. minta dsszetétele

Egyetemi hallgatok (TTK-s, nem kémia szakos) 21 39 60

Egyetemi hallgatdok (kémia szakos) 5 16 21
1. minta Osszesen 26 55 81
A 2. minta dsszetétele

7. osztalyos gimnaziumi tanulok 9 14 23

8. osztalyos gimnaziumi tanulok 13 8 21

9. osztalyos gimnaziumi tanulok 15 15 30

10. osztalyos gimnaziumi tanulok 21 39 60

11. osztalyos gimnaziumi tanulok 21 28 49

12. osztalyos gimnaziumi tanulok 16 29 45
2. minta 0sszesen 95 133 228
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Fontosabb tesztmutatok

Az eredmények statisztikai elemzését az SPSS programrendszerrel végeztiikk el. A
teljes teszt, valamint az egyes résztesztek reliabilitds mutatojat (Cronbach-a. értékét), va-
lamint az egyes résztesztek (Pearson-féle) korrelacids egyiitthatdjat a 3. tablazat tartal-
mazza. A teszt megbizhatosagara jellemz6 reliabilitasi egyiitthaté (Cronbach-a) 0,84.
Figyelembe véve, hogy a vizualis-téri képességek mérésére szolgald ismertebb tesztek
reliabilitasi egyiitthatdja 0,75 és 0,92 kozott valtozott (Séra, Karpati és Gulyds, 2002.
30.0.), valamint a Kdrpati Andrea és munkatarsai altal kifejlesztett mérdeszkoz
Cronbach-a-értéke is 0,72—0,93 kozottinek adodott (Kdrpati, 2002. 108. o.), az altalunk
kapott eredmény elfogadhatonak mondhato.

3. tablazat. A teszt néhany statisztikai jellemzoje

1. minta (N=81) ifc;nrr; f;zliz; Korrelacios egyiitthato
Részteszt 1. 2. 3. 4. 5.
1. Kockarendezés 8 0,56 1,00 | 0,44 | 0,27 | 0,30 | 0,22
2. Gombrendezés 8 0,53 1,00 | 0,49 | 0,41 0,41
3. Gombrétegek egymasra helyezése 8 0,75 1,00 | 0,40 | 0,32
4. Szamolas elemi cellabol 8 0,63 1,00 | 0,41
5. Modellek tiikrozése és forgatasa 8 0,60 1,00
TELJES TESZT 40 0,84 0,61 0,76 | 0,75 | 0,72 | 0,68
2. minta (N=228) {vtze;n; f;ll.;g; Korreldcios egyiitthato
Részteszt 1. 2. 3. 4, 5.
1. Kockarendezés 8 0,53 1,00 | 0,39 | 0,41 0,36 | 0,33
2. Goémbrendezés 8 0,49 1,00 | 0,47 | 0,35 | 0,22
3. Gombrétegek egymasra helyezése 8 0,72 1,00 | 0,55 | 047
4. Szamolas elemi cellabol 8 0,69 1,00 0,31
5. Modellek tiikrozése és forgatasa 8 0,48 1,00
TELJES TESZT 40 0,84 0,67 | 0,66 | 0,84 | 0,75 | 0,65

A tablazatban szerepl6 valamennyi korrelacios egyiitthatd p<0,01 szinten szignifikans, a dolt betii-
vel szedett érték kivételével (p<0,05).

A 40 item koziil tiz (1. minta), illetve négy (2. minta) feladat teljes teszttel valo kor-
relacidja nem szignifikans. Ennek oka az volt, hogy ezek a feladatok vagy nagyon kony-
nyinek (megoldasi sikeresség >90%), vagy nagyon nehéznek (megoldasi sikeresség
<27%) bizonyultak. (A korabban mar bemutatott itemek koziil nagyon konnyti volt pél-
daul az 5.3., nagyon nehéz volt az 1.5., az 1.6. és a 2.7.) Ezek az itemek tehat azért
,,rosszak”, mert nem differenciltak eléggé.
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A 7. és a 8. abran lathatd a Barke-féle térszemléleti tesztben kapott eredmények el-
oszlasa az 1. és 2. minta esetén. A két eloszlasi fliggvény (kiilondsen a 2. mintaé) kissé
aszimmetrikus.

Egyetemi minta relativ gyakorisagi eloszlasa

35 4

%

15 +
10 4

. = []
10 15

5 20 25 30 35 40
Csoporthatarok (pont)

7. abra
A Barke-féle térszemléleti teszten kapott eredmények eloszlasa az 1. minta esetén (N=81)

A kozépiskolas minta relativ gyakorisagi eloszlasa

30 -
25 - ]
20 | ]
S 15
10 -
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0 = []
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8. abra
A Barke-féle térszemléleti teszten kapott eredmények eloszlasa a 2. minta esetén
(N=228)
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Amint az a 4. tablazatbol kitiinik, legnehezebbnek a ,,Gombrendezés”, legkonnyebb-
nek a ,,Szdmolas elemi cellabol” és a ,,Gombrétegek egymdsra helyezése” cimi feladat-
csoport bizonyult mindkét minta esetén. Ugy tiinik, hogy a vizsgalatba bevont egyetemi
hallgatoknak és kozépiskolas didkoknak nem okozott nehézséget az utolsod két részteszt

kémiai jellege.

4. tablazat. A térszemléleti teszten és résztesztjein kapott eredmények fobb mutatoi

Atlagpont (%) #szérds

Reészteszt

1. minta (N = 81)

2. minta (N = 228)

1. Kockarendezés

4,56 (57,0%) £ 1,62

4,60 (57,5%) £ 1,57

2. Gombrendezés

3,82 (47,8%) + 1,56

3,89 (48,6%) + 1,54

3. Gombrétegek egymasra helyezése

5,21 (65,1%) + 2,23

5,21 (65,1%) + 2,12

4. Szamolas elemi cellabol

5,68 (71,0%) £ 1,77

5,02 (62,8%) £ 2,01

5. Modellek tiikrozése ¢és forgatasa

4,96 (62,0%) + 1,86

4,67 (58,4%) + 1,66

TELJES TESZT

24,2 (60,5%) +6,35

23,4 (58,5%) +6,43

A térszemlélet és az életkor kapcsolata

A gimnazistak (2. minta) esetén lehetdségiink volt annak vizsgalatara is, hogy milyen
kapcsolatban van a Barke-féle térszemléleti teszten elért eredmény az életkorral (ponto-
sabban a tanul6 évfolyamaval), és mennyire megbizhato a teszt a kiilonbdzoé korosztaly-
ok esetén, azaz valoban alkalmazhat6-e ugyanaz a teszt példaul a hetedikesek és a tizen-
kettedikesek térszemléletének mérésére.

Az 5. tablazat adataibol kideriil, hogy a teszten elért teljesitmény n6 az életkorral. A
két valtozo kozotti kapcesolatra 0,403-as korrelacios egyiitthatot kaptunk p<0,01 szignifi-
kancia szinten. Ez 6sszhangban van azzal a szakirodalmi adattal, amely szerint a térlatas
12-16 éves korban még fejlédik és fejleszthetd (Barke, 1978, 1993; Barke és Engida,
2001; Karpati, 2002).

Az 5. tablazat harmadik oszlopa azt mutatja, hogy a Barke-féle térszemléleti teszt
megbizhatosaga és az életkor kozott is szoros kapcsolat van: legkevésbé megbizhato a
teszt a hetedikeseknél, leginkabb megbizhato a tizenkettedikesek esetén. A térszemléleti
teszt megbizhatosaganak életkorral valo hasonlé valtozasat Karpati Andrea és munkatar-
sai (Karpati, 2002) is megfigyelték, annak ellenére, hogy 6k kiilonb6z6 teszteket hasz-
naltak a hetedik €s a tizenegyedik évfolyam vizsgalatara. Feltételezésiik szerint az altala-
nos iskolaban hasznalt tesztek gyengébb megbizhatosaga annak tulajdonithatod, hogy
»ebben az életkorban a térszemlélet kevésbé koherens képesség” (Karpati, 2002.
108. 0.). A Barke-féle térszemléleti teszt esetében lehetséges okként meriilhet fel az is,
hogy — mivel a teszt két kémiai jellegli résztesztet (a 4-5. résztesztek) is tartalmaz — az
altalanos iskolasok esetén ezen résztesztek megértéséhez és megoldasahoz sziikséges
kémiai hattérismeret hianya okozza a gyengébb megbizhatoésagot. Ennek ellendrzésére
kiszamoltuk a kémiai (4-5. résztesztek) és a nem kémiai jellegli (1-3. résztesztek)
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itemek eredményességének aranyat. Az 5. tdblazat negyedik oszlopaban feltiintetett
aranyszamok és a tanulok életkora kozott azonban nincs korrelacid, tehat feltehetéen
nem a két utolsd részteszt kémiai jellege felelos a teszt gyengébb megbizhatdsagaért.
Ugyanakkor a hetedikesek esetén mért 0,71-os reliabilitasi egyiitthaté még elfogadhato,
¢és azt bizonyitja, hogy a Barke-féle teszt valoban alkalmas az altalanos iskolasok tér-
szemléletének mérésére is.

5. tablazat. A teszten elért teljesitmény és a teszt reliabilitasi mutatojanak valtozasa kii-
l6nbozé évfolyamhoz tartozo részmintdak esetén

Evfolyam Atlag (%) Cronbach-a A kémiai (i;jc)irflsé:yzjgnéggr:f;z]iz;’{Ziij)aresztesztek
7. 41,8 0,71 1,12
60,0 0,74 1,07
. 52,8 0,72 1,12
10. 56,1 0,77 1,00
11. 65,8 0,83 1,08
12. 66,0 0,86 1,07

A nemek kozotti kiilonbség

Szamos irodalmi adat — tobbek kozott Kdrpdti Andrea és munkatarsai (Kdrpati,
2002; Séra, Karpati €s Gulyas, 2002. 200. o0.), valamint Barke (Barke, 1982, 1983, 1993;
Barke és Engida, 2001) munkaja-bizonyitja, hogy a férfiak jobban teljesitenek a tér-
szemléleti teszteken (kiilondsen a manipulacios képességet mérd feladatokban), mint a
nék. A 6. tablazatban szerepld adatok szerint az altalunk vizsgalt mindkét mintaban
szignifikans kiilonbség volt a férfiak javara. Ugyanakkor a részmintdk elemzése soran
csak a nem kémia szakos egyetemi hallgatok és a 11. osztalyos gimnaziumi tanulok ese-
tén bizonyultak a fiuk szignifikansan jobbnak, mint a lanyok.

A gimnaziumi tanulok esetén kapott adatok elemzése tovabbi fontos eredményt szol-
galtatott: a 12—18 éves fitk térszemlélete nagyobb mértékben fejlédik az életkorral (kor-
relacids egyiitthato: 0,58; p<0,01), mint az ugyanilyen korosztalyba tartozé lanyoké
(korrelacios egyiitthato: 0,33; p<0,01). Hasonl6 kovetkeztetésre jutottak Kdrpati Andrea
és munkatarsai is. Ok a hetedikben még nem, tizenegyedikben viszont jo1 mérhetd kii-
lonbség okaként feltételezik, hogy ,,a fiuk valamilyen, a térszemlélettel Ssszefliggo tevé-
kenységet tobbet vagy hatdsosabban végeznek, mint a lanyok™ (Karpati, 2002. 112. 0.).
Hipotézisiik szerint ez a tevékenység a szamitdgépes jaték. Megjegyezziik, hogy ennek a
hipotézisnek ellentmond azonban a szamitogépes jaték és a térszemléleti teszt atlaga ko-
zotti -0,02-o0s korrelacios egyiitthato (Séra, Karpati és Gulyas, 2002. 124. o.).
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6. tablazat. A féerfiak és a nok teljesitményének ésszehasonlitasa

Minta Atlag (pont) + szérds (-proba
Ferfi N6

1. minta (egyetemi hallgatok) 27,1 £6,5 22,8 £5,9 p<0,01""
Egyetemi hallgatok (TTK-s, nem kémia szakos) 278+ 6,4 22,5+5,6 p<0,01""
Egyetemi hallgatok (kémia szakos) 24,4 +6,9 23,6 £6,8 n.s.

2. minta (gimndziumi tanuldk) 25,0 46,2 22,1 +6,4 p<0,01"
7. osztalyos gimnaziumi tanulok 162+43 17,1 £5,6 n.s.
8. osztalyos gimnaziumi tanulok 245+5,5 23,0+5,3 n.s.
9. osztalyos gimnaziumi tanulok 22,6 £4,7 19,5 +£5,1 n.s.
10. osztalyos gimnaziumi tanulok 23.4+5,1 21,6 +5,7 n.s.
11. osztalyos gimnaziumi tanulok 29,0+5,3 24,8+ 6,4 n.s.
12. osztalyos gimnaziumi tanulok 30,4 +3,8 24,1 £6,8 n.s.

* p<0,05; ** p<0,01

A matematikai és a kémiai ismeretek hatasa a térszemléletre

A matematikai teljesitmények és a téri képességek kapcsolata komplex és ellentmon-
dasos annak ellenére, hogy nagyon sokan tanulmanyoztak (Séra, Kdrpati és Gulydas,
2002. 59. 0.). Karpati Andrea és munkatarsai az altaluk kifejlesztett térszemléleti teszt
eredménye és a matematika jegyek kozott kdzepes korrelaciot (korrelacios egyiitthato:
0,31) tapasztaltak (Séra, Karpati és Gulyas, 2002. 124. 0.).

Sajat vizsgalataink eredményét a 7. tablazat tartalmazza. A vizsgalt 12 részminta ko-
zll négy esetben talaltunk szoros korrelaciot a matematika jegyek és a teszteredmény
kozott, ezek koziil harom esetben fiukbol allé részmintakrol van szo.

7. tablazat. A matematika jegyek és a térszemléleti teszt eredménye kozétti korreldacio a

gimnazistak részmintaiban

A 2. minta részmintai Fiu Lany
7. osztalyos gimnaziumi tanulok -0,249 +0,570%*
8. osztalyos gimnaziumi tanuldk +0,798" +0,059
9. osztalyos gimnaziumi tanulok +0,375 +0,403
10. osztalyos gimnaziumi tanulok +0,160 0,043
11. osztalyos gimnaziumi tanulok +0,477" +0,241
12. osztalyos gimnaziumi tanulok +0,498" +0,280

" p<0,05 szinten szignifikans; " p<0,01 szinten szignifikans
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Szamunkra kiilonosen fontos kérdés, hogy van-e korrelacid a tanulok kémiai hattér-
ismerete €s a térszemléleti teszt eredménye kozott. A 8. tdblazat adatai szerint a vizsgalt
12 gimnazista részminta ko6ziil minddssze két esetben talaltunk erds korrelaciot a kémia
jegyek és a teszteredmény kozott, az esetek felében a kapott korrelacios egyiitthatod kis
negativ értéknek adodott. Ezek az eredmények azt sugalljak, hogy nincs szoros dssze-
fiiggés a kémia jegyek és a térszemlélet kozott. Ez egyrészt azt jelenti, hogy a kémia tan-
targy nem fejleszti a tanuldk térszemléletét, masrészt azt is jelenti, hogy a kémiai ismere-
tek elsajatitdsanak jegyekben kifejezett mértéke kevéssé fiigg a tanulok térszemléletétol.

8. tablazat. A kémia jegyek és a térszemléleti teszt eredménye kozotti korreldacio a gim-
nazistak részmintaiban

A 2. minta részmintdi Fiu Lany
7. osztalyos gimnaziumi tanulok -0,408 +0,598*
8. osztalyos gimnaziumi tanulok +0,751** —-0,031
9. osztalyos gimnaziumi tanulok +0,459 +0,224
10. osztalyos gimnaziumi tanulok 0,008 —-0,036
11. osztalyos gimnaziumi tanulok —-0,059 -0,126
12. osztalyos gimnaziumi tanulok +0,121 +0,126

* p<0,05 szinten szignifikans; ~* p<0,01 szinten szignifikans

Ezeket a kovetkeztetéseket tamasztja ald a kémia- és a nem kémia szakos egyetemi
hallgatok térszemléleti teszten nytjtott teljesitményének Osszevetése is. A 9. tablazat
adataibdl lathat6, hogy a nagyjabol azonos korosztalyhoz tartoz6 kémia- és nem kémia
szakos egyetemi hallgatok koziil az utdbbiak atlaga valamivel jobb ugyan a kémia sza-
kosokénal, a kétmintas #-proba szerint azonban a kiilonbség nem szignifikans.

9. tablazat. A kémia- és nem kémia szakos egyetemi hallgatok teljesitményének osszeha-

sonlitasa
Az 1. minta részmintai Atlag Szoras
Egyetemi hallgatok (kémia szakos) 23,8 6,6
Egyetemi hallgatok (TTK-s, nem kémia szakos) 24.4 6,4

A valaszok tartalmi elemzése

A statisztikai elemzés mellett elvégeztiik a valaszok tartalmi elemzését is. Ezt azért is
tartottuk fontosnak, mert
1) a Barke-féle teszttel kapcsolatban megjelent eddigi irasok nem taglaltak ezt a
kérdést;
2) csak igy deriilhet fény arra, hogy esetleg néhany feladat megfogalmazasa nem
egyértelmii, félreérthetd; tovabba
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szerettiink volna informaciot kapni arrol, hogy a felmérésben résztvevok térszem-
l¢élete milyen tipikus téves vonasokat, hianyossagokat tartalmaz, és milyen straté-
giakat alkalmaznak térszemléleti problémak megoldasaban.

A tartalmi elemzés legfontosabb eredményei a kdvetkezok:

a)

b)

Az alakzatot felépitd elemek azonositasa szamos esetben a (lathatd) sikbeli abran
tortént, és nem annak elképzelt térbeli megfeleljén. igy példaul a 2. abran lathato
1.5. szamu feladatban kevesebben (21%, illetve 27%) jelolték meg a helyes va-
laszt, mint az 6tddik valaszlehetdséget (35%, illetve 41%), amelyet akkor kapunk,
ha az abran és nem az elképzelt alakzaton szamoljuk meg azokat a kockakat,
amelyeknek csak egy oldallapja latszik. Az ugyancsak a 2. abran lathato 1.6. fel-
adat esetén a helyes valaszt megjel6lok részaranyaval (26%, illetve 27%) nagyja-
bol azonos a masodik (25%, illetve 25%) és a harmadik (28%, illetve 23%) va-
laszt megjeloldk aranya. Ebben az esetben a mar emlitett hibas stratégia — az ab-
ran torténd szamolas — eredménye — 6t olyan kocka latszik, amelynek két oldal-
lapjat latjuk — nem szerepel a valaszlehet6ségek kozott, ezért az ilyen hibas ered-
ményre jutott tanulok egy része a 4-et, masik része a 6-ot jelolte meg. Hasonlod
okokra vezethetd vissza az 1.7. feladatra adott tipikusan hibas valasz: a tanulok
24%-a szerint 12 kocka nem latszik.

A ,,Modellek tiikrozése, forgatdsa” cimi résztesztben a legnagyobb problémat az
jelentette, hogy sokan valdszinilileg nem tudtak, milyen iranyt is jelent ,,az dramu-
tatd jarasaval megegyez0 irany”. Ezzel magyarazhatd, hogy példaul a 6. abran
szerepld 5.4. szamu feladatban 19%, illetve 14% a ,,3” szamot jeldlte meg a tobb-
ség (56%, illetve 52%) altal helyesen megjeldlt ,,4” szam helyett. Ugyancsak ez
lehet az oka az 5.8. szamu feladat sikertelenségének is. Ennél a feladatnal a he-
lyes valaszt a tanulok 31%-a, illetve 25%-a talalta el, és 36%, illetve 33% jelolte
meg azt a hibas (6tddik) valaszt, amelyhez akkor jutunk, ha forditott iranyban vé-
gezziik a forgatast.

Elsosorban a ,,Szamolds elemi cellabol” feladatcsoport esetén tapasztaltuk, hogy a
gyakran megjelolt hibas valasz annak kovetkezménye, hogy az elemi cellakbol az
elképzelt kristalyracsot nem a tér harom iranyaban torténd kiegészitéssel, hanem
csak egy vagy két iranyban vald épitkezéssel hozza létre a megoldok egy része.
Ez példaul a 4.9. feladatnal azt eredményezte, hogy a tanulok 42%-a, illetve 41%-
a kapott ebb6l ad6dé hibas eredményt (hatodik valasz) a helyes valaszt ado 48%,
illetve 43% mellett.

Javaslat a Barke-féle térszemléleti teszt tovabbfejlesztésére

Vizsgalataink alapjan megallapithatd, hogy a Barke-féle térszemléleti teszt alkalmas a
térszemlélet mérésére, a térszemlélettel kapcsolatos megoldasi stratégidk €s tipushibak
feltarasara. Ugyanakkor a teszt néhany ponton fejlesztésre szorul:

1)

Feltétleniil atdolgozasra javasoljuk az abrakat. Kovetkezetesebben kell torekedni
a perspektivikus dbrazolas szabalyainak betartasara. Néhany esetben, kiilonosen a
»Gombrétegek egymdsra helyezése” résztesztben attekinthetobbé, egyértelmiibbé
kell tenni a jeloléseket (pl. Ky, Ky, Ly stb. helyett A, B, C stb.).
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2) A ,,Modellek tiikrézese, forgatasa” résztesztben nem elég szovegesen megfogal-
mazni a forgatas iranyat, azt az abran nyillal is jeldlni kell.

3) Néhany item (példaul az 1.6. feladat) esetében a valaszlapon szerepld
disztraktorok koz¢é be kell épiteni az altalunk feltart hibas stratégiabol kovetkezd
valaszt is.

Osszefoglalas

A kémia tanitasaban az anyag szerkezetének targyalasa alapvetd fontossaga. Ehhez nyuj-
tanak segitséget a kiilonbozo szerkezeti modellek. A térbeli modellek sikbeli reprezenta-
ciojanak helyes értelmezése azonban megfeleld szintl térszemléletet igényel. A térszem-
I¢€let szintjét, illetve fejlesztésének eredményességét csak alkalmas mérdeszkoz birtoka-
ban ellendrizhetjiik. A nemzetkozi kémiadidaktikai szakirodalomban mar tobbszor leirt
és kiprobalt Barke-féle térszemléleti teszt 6t feladatcsoportban 6sszesen 40 itemet tar-
talmaz, részben kockakkal és gombokkel, részben kémiai vonatkozasu szerkezeti model-
lekkel kapcsolatban. A tesztet korabban sikeresen hasznaltak a térszemlélet és a tanulok
kora, 1Q-ja, valamint neme kozotti kapcsolat felderitésére; szerkezeti modellekkel torté-
né kémiaoktatasi programok térszemlélet-fejlesztésének mérésére; a tananyag és az elté-
ré kultra térszemléletre gyakorolt hatasanak vizsgalatara. Munkank soran elkészitettiik
a Barke-féle térszemléleti teszt magyar nyelvil valtozatat és probaméréseket végeztiink
egy 81 fos egyetemi hallgatokbol, és egy 228 fos gimnaziumi tanulokbol alldo mintan. A
fontosabb tesztmutatok meghatarozasa alapjan megallapitottuk, hogy a teszt alkalmas a
térszemlélet mérésére. A statisztikai elemzés eredménye tobbnyire dsszhangban van ko-
rabbi hasonlo felmérések eredményeivel. E szerint a férfiak térszemlélete fejlettebb a
nbkénél, a teszten elért eredmény és az életkor kozott 12—18 éves korban pozitiv korrela-
ci6 van, és ez a fitk esetén kifejezettebb. Ugyanakkor nem talaltunk pozitiv korrelaciot a
kémia jegyek és a teszteredmény kozott, valamint nem talaltunk szignifikans kiilonbsé-
get a kémia és nem kémia szakos egyetemi hallgatok térszemléleti tesztben nyujtott tel-
jesitményében. A valaszok részletes tartalmi elemzése ramutatott arra, hogy néhany item
esetén pontositani kell a feladat szovegét, illetve felszinre hozott néhany tipikus, tér-
szemlélettel kapcsolatos hibat. Ilyen példaul, hogy az alakzatot felépité egységek azono-
sitdsa nem az alakzat elképzelt térbeli képén, hanem a lathatd kétdimenzids rajzon torté-
nik; valamint az, hogy a tesztet irok egy része a kristalyracsot, mint térbeli alakzatot nem
az épitdegységek haromdimenzids kiegészitésével, hanem csak egy- vagy két dimenzio-
ban torténd mozgatasaval allitja el6. Figyelemre méltd, hogy a vizsgalt minta jelenté-
keny hanyada nincs tisztaban azzal, hogy milyen irdnyt jelent az déramutatd jarasaval
megegyez0 irany. Az egyes itemek formai és tartalmi értékelése utan javaslatot tettiink a
teszt kisebb mértékli tovabbfejlesztésére.
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ABSTRACT

ZOLTAN TOTH, EDINA KISS AND HANS-DIETER BARKE: THE HUNGARIAN VERSION OF THE
SPATIAL ABILITY TEST FOR CHEMISTRY EDUCATION

In chemistry, the importance of the structure of matter cannot be underestimated, hence the
use of different structural models as mediators between phenomena and chemical symbols.
However, students are often expected to interpret the two-dimensional illustrated space
models as three-dimensional structures. For assessing both the initial levels and the
improvement of spatial vision, a spatial ability test is needed. The Barke test contains 40
items in five groups of tasks: cube structures; sphere structures; building up sphere layers;
counting from unit cells; reflecting and rotating models. The Barke test has already been used
for examining the correlation between spatial ability and age, 1Q, and gender, as well as the
effects of training, curricula and cultural differences on spatial vision. This paper discusses
the development and piloting of the Hungarian version of the Barke test for the assessment of
spatial ability in students from the University of Debrecen (N=81), and from a secondary
school (N=228). The most important test parameters suggest that the Hungarian version of
the Barke test is suitable for assessing spatial vision. The results show higher spatial ability in
men than for women. A positive correlation was found between spatial ability and age.
However, no significant difference was observed between the results of chemistry and non-
chemistry students, and there was positive correlation between the scores and chemistry
marks. A detailed analysis of the responses showed some typical errors related to the
interpretation of two-dimensional images as three-dimensional structural models. For
instance, relying on the two-dimensional figure instead of the three-dimensional image of
packing, or moving the unit cells in one or two directions of space instead of three when
constructing structural model of crystals. Based on the results, some improvements of the
Barke spatial ability test are suggested.

Magyar Pedagogia, 103. Number 4. 459-479. (2003)
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AZ ISKOLAI KORNYEZET SZEREPE A SERDULOK
JOVO-ORIENTACIOJANAK ALAKULASABAN

Jambori Szilvia
Szegedi Tudomdnyegyetem, Pszicholdgia Tanszék

A serdiilokort testi és lelki valtozasok bonyolult egyiittese jellemzi, emellett szamtalan
elvégzendd feladatot, célt tiiz ki a serdiilé elé, amelyeknek eredményes megvalositasa a
késdbbi felnott élet sikerességét, bejosolhatosagat is megteremtheti. Ennek az életperio-
dusnak a f6 funkcidja a jovordl valdo gondolkodas, s magaban foglalja a tervezgetést, a
felnottkorra valo felkésziilést, a feln6tt életfeladatok el6készitését is (Poole és Cooney,
1987; Nurmi, Poole és Kalakoski, 1994). Az ebben az id6északban meghozott dontések
meghataroz6 szerepet toltenek be a serdiilé késobbi életében. Vizsgalatok kimutattdk
(Nurmi, 1994; Poole és Cooney, 1987; Nurmi, Poole és Kalakoski, 1994), hogy a fiatalok
ugy épitik fel jovo-orientalt céljaikat, hogy osszehasonlitjdk motivumaikat sajat tudasuk-
kal, képességeikkel jovobeli lehetdségeik mentén. A jovdébeli személyes célok nagyon
fontos szerepet toltenek be a jovore vald felkésziilésben, mivel biztos alapot adhatnak
ahhoz, hogy a serdiild a jovében felmeriild problémakkal kdnnyebben megkiizdjon.

A kutatok sok esetben kiilonbséget tesznek a jovore vonatkozd kilatasok (FTP —
future time perspective) és a jovéorientacio (FTO — future time orientation) kdzott (pl.:
Husman és Lens, 1999; Nurmi, 1994), masok szinonimaként hasznaljak a két kifejezést.
Gjesme (1975, 1979, idézi: Husman és Lens, 1999) szerint a jovGorientacid egy egydi-
menzios ,trait” (magyarul: vonas, jellegzetesség), amely nem helyzet-specifikus. Véle-
ménye szerint a jovoorientacionak 4 alapvetd komponense van: belevonddas, eléreveti-
tés, a jovovel valo foglalkozas és elérejelzés. A belevonddés arra vonatkozik, mennyire
koncentrdl a személy a jovébeli eseményekre. Az eldrevetités azt tiikkr6zi, hogy a sze-
mély mennyire késziil a jovore, fontos tényezé még, hogy mennyi idét fordit ra, és mi-
lyen pontosan tudja idében elhelyezni, megbecsiilni a jovobeli események kozeledtét
(Husman és Lens, 1999).

A személyes célok jelentésége életiink folyaman

A személyes célok, olyan jové-orientalt reprezentacioknak tekinthetok, amelyeket az
egyének jelen élethelyzetilkben szeretnének elérni, vagy éppen elkeriilni (Brunstein,
Dangelmayer és Schultheiss, 1996, Brunstein és Maier, 1996). Az utobbi két évtizedben
a személyes célok struktirajat kiilonféle elméletalkotok mas-mas kognitiv-motivacios
rendszerben elemezték, és ennek megfelelden eltéré terminust is hasznaltak. Igy példaul,
jelenlegi érdeklddési korként” (Klinger, 1977, idézi: Brunstein, Schultheiss és Maier,
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1999), ,személyes projektként” (Emmons, 1986), ,individualizalt életfeladatoknak™
(Cantor és Kihlstrom, 1987, idézi: Brunstein, Schultheiss és Maier, 1999) definialtak.
Ezen elképzelések alapjan az emberek motivalt, optimista, eldrelatod 1ényeknek tekinthe-
tok, akik képesek sajat vagyaikat megfogalmazni, és viselkedésiiket ugy alakitani, hogy
az a céljaik elérését szolgalja (Smith, 1999).

A személyes célok rendszere komplex struktira, amely magaban foglal egy viselke-
dési tervet, és a megvaldsitashoz sziikséges eszkdzok kivalasztasat. Ezen til a személy-
nek értékelnie kell sajat motivumait, értékeit, érdeklodését és a kornyezete elvarasait,
normdit is szem el6tt kell tartania (Nuttin, 1984). A személyes célok megfogalmazasa
valasztast és elkdtelezodést is jelent egyben (Emmon és Kaiser, 1996).

Az emberek sokszor céljaik alapjan hatdrozzak meg magukat, és rengeteg id6t és
energiat toltenek azzal, hogy megvaldsitsak elképzeléseiket (Brunstein és Gollwitzer,
1996), mivel ez a késébbi sikeres és elégedett élet egyik feltétele.

Szamos kutatd hangstlyozza, hogy a személyes célok vilagos megfogalmazasa ¢€s el-
érése boldogsagot €s magas szintii élettel valo elégedettséget eredményezhet (Brunstein,
Schultheiss és Maier, 1999). Ennek harom f6 tjat hataroztak meg: (1) a személyes célok
rendszere szamos kognitiv, interperszondlis és fizikai aktivitashoz vezet, amely kdzelebb
visz a kivant cél eléréséhez (Cross és Markus, 1991), (2) a személyes célokért valo kiiz-
delem keretet biztosit az egyén szadmara, ami cselekvéseinek jelentést tulajdonit
(Baumeister, 1991), (3) a célok fontosak a sikeres és jelentOségteljes fejlodéshez
(Brunstein, Schultheiss és Maier, 1999).

A személyes célok befolyasoljak az egyének szubjektiv jolétét. Michalos (1980)
megallapitotta, hogy akik nagy eltérést észlelnek sajat aspiraciojuk és teljesitményiik ko-
z6tt, gyakran boldogtalanok és elégedetlenek életiikkel. Brumstein (1993) szerint az
egyén szubjektiv jolétében egyrészt a személyes célokkal vald elkdtelezddés, masrészt a
személyes célok elérésének értékelése jatszik meghatarozo szerepet. A céloknak valo el-
kotelez6dés azt jelenti, hogy az egyén erbfeszitést tesz céljai megvaldsitasa érdekében. A
célok elérhetosége pedig arra vonatkozik, hogy a személy a jelenlegi élethelyzetét meny-
nyire érzékeli kedvezonek vagy kedvezbtlennek. A célok elérésének magas szintje arra
utal, hogy a személynek van elég ideje és lehetosége a céljain ,,dolgozni”, tudja ellen-
Orizni azokat, és tdmogatast is kap a szdmara fontos szignifikans személyektol.

A szocidlis tAmogatas szerepe a személyes célok megfogalmazasaban és
kivitelezésében

Szamos tanulmany bizonyitotta (Brunstein, Schultheiss és Maier, 1999; Wall, Corell
és Macintyre, 1999), hogy a személyes célok elérésében a referenciaszemélyek tdmoga-
tasa rendkiviil meghatarozo, mivel a szocidlis kapcsolatok eldsegitik a mentalis egészség
fennmaradasat, és segitenek a személyes célok realizalasaban is. Brunstein és munkatar-
sai (1996) megvizsgaltak a kiilonféle célokhoz kapcsolodd szocidlis timogatas jelentd-
ségét a fontos interperszonalis kapcsolatokban. Erdsen interdependens kapcsolatokban,
mint példaul a sziild-gyermek kdzotti, a sziildé tamogatasanak észlelése jelentdsen meg-
hatarozta a személyes célok fejlodését és a kapcsolattal valo elégedettség mértékét. Te-
hat olyan szoros viszonyban, ahol a sziild timogatast nytjt a célok kitlizésében és meg-
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valésitasaban, az egyén szubjektiv allapotanak a megitélése is pozitiv irdnyban alakul.
Természetesen nem csak a kozeli kapesolatok (mint példaul, csalad, kortarsak, baratok)
jatszanak szerepet ebben a folyamatban, hanem a tdgabb szocialis szféra is, példaul az
iskolai kornyezet is dontd tényezo lehet a keresési és megvaldsitasi folyamat soran.
Maier (1996, idézi: Brunstein, Schultheiss és Maier, 1999) kimutatta, hogy minél inkabb
tamogato az iskolai 1égkor, annal elégedettebbek a didkok életiikkel, annal vilagosabb és
konkrétabb elképzeléseik vannak jovdjiikkel kapcesolatban.

Osszességében azt lehet megallapitani, hogy a tarsas timogatas elérhetésége jelentés
motivald tényezd a jovo-orientalt célok megfogalmazasaban és kivitelezésében. Robbins
¢s munkatarsai (1994) is talaltak arra bizonyitékot, hogy az észlelt emocionalis segitség-

sy

amely pedig jelentds elorejelzdje az élettel valdo megelégedettségnek, és optimizmusnak.
Az iskolai kdrnyezet szerepe

A serdiildk idejiik tilnyomo részét az iskoldban toltik, amely az egyik legfontosabb
szocialis szintere ¢életiiknek a csalad utan. Az iskolai kdzosség sokkal nagyobb és forma-
lizaltabb, mas szerepek és célok keriilnek el6térbe, mint az otthoni kdrnyezetben. Az is-
kola elsddleges funkciodja a tanitas, a tudas atadasa. Emellett 1ényeges szerepet kap a tar-
sas ¢letben nélkillozhetetlen szocialis normak bemutatdsa. Ez az intézmény hatékony
milkddéséhez is elengedhetetlen. Az iskolai kdrnyezet és nevelési gyakorlat ezen tul po-
zitiv hatéast gyakorol a tanulok személyiségfejlodésre, erdsiti a teljesitménymotivaciot, a
hatékony megkiizdéshez sziikséges stratégiakat mutat be, valamint tamogatja a szocialis
felelosseg fejlodését. Az iskolai sikereket nem csak az érdemjegyek és az iskolai karrier
fiiggvényében lehet értelmezni, hanem vannak mas dimenziok is, amelyek ebben a fo-
lyamatban szerepet jatszanak. Ilyen példaul, hogy mennyire érzik magukat jol a didkok
az iskolaban, mennyire sikeresek a kapcsolatteremtésben. Ide sorolhatjuk az iskola szo-
cialis légkorét, tanarok és didkok kapcsolatat, az osztalylégkort, az igazsagos jutalmazast
és biintetést, ha csak a legfontosabbakat emlitjiik.

Jerusalem és Schwarzer (1991, idézi: Dalbert, 2003) bebizonyitotta, hogy a tanarok
viselkedésének kevesebb kozvetlen hatdsa a didkok fejlodésére, mint az osztalylégkor-
nek. Olyan kozdsségekben, ahol rossz volt a hangulat, erésebb teljesitménykényszert és
rivalizalast lehetett megfigyelni, valamint a didkok oOnértékelése is alacsonyabb volt,
mint az olyan osztidlyokban, ahol pozitiv légkor uralkodott. Guay, Boggiano és
Vallerand (2001, idézi: Dalbert, 2003) megfigyelték, hogy minél jobban tamogatjak a ta-
narok a didkok Onallésodasi torekvéseit, annal pozitivabb képet alakitottak ki a didkok
iskolajukrdl, valamint az intrinsic motivacié magasabb szintjét lehetett kimutatni kdzot-
tiik.

Az iskolai szervezetek hatasa az atmenetek soran érzékelhetd leginkabb. Az éltalanos
iskolabol a kozépiskolaba vald atmenet soran példaul nagyon fontos a tdmogato iskolai
légkdr, mivel ekkor nem csak a megvaltozott iskolai feltételekhez, hanem a pubertaskori
valtozasokhoz is alkalmazkodnia kell a serdiiléonek. Howes, Matheson és Hamilton
(1994) megallapitottak, hogy a tanarokkal valé kapcsolatok mindsége mar a korai id6-
szakban jelentdsen befolyasolja a késobbi szocialis kapcsolatok alakulasat, a tanarok vi-
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selkedése, megitélése a gyermekek szamara referenciakeretként miitkodik. Megfigyelték,
hogyha a tanar-didk kapcsolatra a melegség és bizalom a jellemzd, akkor ezeket az él-
ményeiket a didkok mas szocidlis kapcsolataikra is kivetitik, mint példaul a kortarsaikkal
folytatott interakcioikra. A kotddési elmélet (Howes, 2000) szerint a szignifikans felnot-
tekkel valo kapcsolat az élmények rendszerezésében jatszik fontos szerepet. Véleményiik
szerint, ha egy didknak sikeriil egy érzelmes, biztonsagos kapcsolatot kiépiteni tanaraval,
akkor ez a biztonsagos hattér hozzasegiti 6t, hogy tanulmanyaira koncentraljon, nagyobb
foka motivaciot, elkotelez6dést mutasson az iskolai munka irant.

Az igazsagossag élménye az iskolaban

Minden didk legfobb elvarasa az iskolaban, hogy igazsdgosan banjanak vele. Hofer,
Pekrun és Zielinski (1986) vizsgalata arra hivja fel a figyelmiinket, hogy a jo tanar egyik
legfontosabb jellemzdje az igazsagos értékelés. A tanarok onmaguk megitélése soran
szintén jelentOs szerepet kap az igazsadgossag kérdése, foleg olyan fontos dontések elott,
mint az osztalyzas, biintetés vagy jutalmazas. Ennek ellenére a didkok gyakran panasz-
kodnak arrdl, hogy igazsagtalanul bannak veliik tanaraik. Kiilonb6z6 kulturdkban elvég-
zett tanulmanyok hasonlé képet mutatnak a didkok igazsagos €s igazsagtalan iskolai él-
meényeirdl. Fan és Chan (1999) kinai kozépiskolas didkokat kért meg, hogy soroljanak
fel igazsagos €s igazsagtalan eseményeket az iskolai életiikbdl. A tartalomelemzés ered-
meényei azt mutattadk, hogy az igazsagos (,,fair”) események 47%-a igazsagos biintetés,
igazsagos jutalom, valamint fair teljesitményértékelés volt, az igazsagtalan események
34%-a unfair biintetéshez, és unfair értékeléshez kapcsolodott. A nemek kozott is eltérést
mutattak ki: a fiuk sokkal gyakrabban szamoltak be igazsagtalansagrol, de ez foként az
elosztasra vonatkozott (pl.: jegyek, biintetés), mig a lanyok inkabb interperszonalis kap-
csolataik miatt aggodtak (pl.: tiszteletlenség). Ezt a nemi kiilonbséget eredményezheti a
tanarok eltérd reakcidja a fiuk és lanyok viselkedésére, de az eltérést az is okozhatja,
hogy a fiuknal tobb fegyelmezési probléma fordul eld, mint a lanyoknal, akiknek onérté-
kelésiik tamogatasa a legfontosabb a serdiilokor folyaman (Dalbert, 2002).

A didkok szubjektiv jolétére jelentds hatasa van milyen iskolai 1égkorben toltik ide-
jik nagy részét. Az igazsagos iskolai élmények, a tanarok viselkedése kihat a diakok ké-
sObbi tekintélyszemélyekkel kapcsolatos viselkedésére is. Megfigyelések bebizonyitot-
tak (Dalbert, 2002), hogy minél inkabb igazsagosnak észlelték a didkok tanaraik visel-
kedését, annal pozitivabb attitidot alakitottak ki az iskola intézményéhez. Ezek a pozitiv
attitlidok, mas, iskolan kiviili intézményekre is attevodnek. Emler, Ohana és Moscovici
(1987) vizsgéalatai szerint a gyerekek 7 és 11 éves koruk kdzott mar intuitive megértik a
hierarchikus viszonyokat, a kiilonféle szerepviselkedéseket. Majd serdiilokorban mar
meghatarozott attitiddel viszonyulnak az intézményes hatalmak irant. Kimutattak, hogy
a lanyok sokkal pozitivabban viszonyultak olyan intézmények fel¢, mint iskola, rendor-
ség, birdsag, mint a fiuk.

E vizsgalat célja az volt, hogy az iskolai kornyezet, a tanar-didk kapcsolat, az osz-

crer

téziseinket nemi €s €letkori eltérések alapjan fogalmaztuk meg.
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A nemi kiilonbségekre vonatkozoan feltételeztiik, hogy (1) a lanyok gyakrabban, és
konkrétabban emlitenek jovobeli csaladi életiikkel kapcsolatos célokat, mig a fiuk jovo-
képében inkabb a barati kapcsolatok ¢s birtokolt targyak kertilnek el6térbe. (2) A lanyok
korében magasabb iskolai motivaciot, és nagyobb iskolai értékekkel, normakkal vald
azonosulast lehet megfigyelni, a kordbbi kutatasi eredményekkel Osszhangban (pl.:
Wentzel, 1994).

Az életkori kiilonbségekre vonatkozoan feltételeztiik, hogy (3) a legid6sebb korosz-
taly esetében figyelhetd meg a legnagyobb szazalékban a jovobeli tovabbtanulds, mun-
kahely és csaladi élet fontossaga, mivel 6k mar kozelebb allnak a dontéshez, mint a fiata-
labbak. (4) A legfiatalabb korosztaly esetén figyelhetd meg a legmagasabb szintii iskolai
motivacio €s az iskolai értékekkel, normakkal val6é azonosulas, mivel 6k még a kozépis-
kola kezdetén vannak. Kutatasi eredmények (Burnett, 2002) is azt bizonyitjak, hogy ek-
kor még nagyobb lelkesedést és elkotelezodést mutatnak a fiatalok az iskolai munka
irant.

A jovOorientacid alakuldsaban szerepet jatszo iskolai kérnyezetre vonatkozoan pedig
feltételeztiik, hogy (5) olyan iskolai kdrnyezetben ahol pozitiv hangulat uralkodik, a ta-
narok tamogatjak didkjaik 6nallésodasi torekvéseit, és igazsadgosan bannak velik, ott
stabilabb és konkrétabb elképzelései vannak a serdiiléknek a jovojiikrol.

Vizsgalat

Vizsgalati személyek. A vizsgéalatban 421 kozépiskolas didk vett részt. A nemek megosz-
lasa a kovetkezOképpen alakult: 177 fit és 244 lany. Atlagéletkoruk 16,6 év (15-18 éve-
sek; ¢€letkori csoportok: 15-16 évesek N=197, 17 évesek N=139, 18 évesek N=84). 111
diak élt elvalt csaladban, 310 didk pedig teljes csaladban nétt fel.

A vizsgalatot két kozépiskola tobb osztalyaban végeztiik el az iskolaigazgato és az
osztalyfonokok beleegyezésével. A kérdodivek kitoltése teljesen Onkéntes és anonim volt.

Vizsgalati eszkozok
Iskolai kornyezet

Az iskolai kornyezet vizsgalata tobbféle mérdeszkoz segitségével tortént:

(a) Igazsagos iskolai légkor skala (Dalbert és Stéber, 2002a). Ez a kérd6iv 8 allitast
tartalmaz, és egy hatfoku skalan kellett megitélni a didkoknak, mennyire észlelik tanara-
ik viselkedését, jutalmazasat, biintetését igazsagosnak (a=0,76; pl.: ,,Tanaraim fontos
dontéseinél tobbnyire igazsagossagban van részem.”).

(b) Iskolai élet skala (Dalbert és Stober, 2002c). A skala 12 allitast tartalmaz, ame-
lyek a faktoranalizis eredményeként 3 6 dimenzidra kiiloniilnek el. Az elsé dimenzid az
iskolai motivacié (6 allitas, a=0,75, pl.: ,,Szivesen vallalok 6nként szorgalmi feladato-
kat az iskolaban.”). A masodik dimenzi6 az iskolahoz valé negativ viszonyulas (3 alli-
tas, a=0,72, pl.: ,,Mar csak ha az iskolara gondolok, reggelente rosszkedvii leszek.”).
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A harmadik dimenzi6 pedig az iskolaval valé azonosulas (3 allitas, a=0,67, pl.: ,,Biisz-
ke vagyok az iskolamra.”).

(c) A tandrok szabdlyorientalt viselkedése és a diakok onallosodasi torekvéseinek
tamogatasa (Dalbert és Stober, 2002d). Ebben a kérddivben a tanarok viselkedését kel-
lett a didkoknak értékelni. Két f6 dimenziot lehetett elkiiloniteni:

Els6 dimenzid: 6nallésodasi torekvések tamogatasa (7 allitas, a=0,86, pl.: ,,Tanara-
im megmutatjak nekem, hogyan oldhatom meg 6nalléan a problémaimat.”). Masodik
dimenzi6: tanarok szabalyorientalt viselkedése (4 allitas, a=0,80, pl.: ,,Tanaraimnak
vilagos szabalyai €s eldirasai vannak arrél, hogy hogyan viselkedjem.”).

(d) Az osztalylégkor feltérképezésére a Pozitiv osztalyléegkor (Dalbert és Stober,
2002b) kérddivet hasznaltuk, amely egy 10 allitast tartalmazé hatfokt Likert-tipusu ska-
la. A faktoranalizis eredményeként két faktor koré csoportosultak az allitasok, azonban
csak a pozitiv osztalylégkorre vonatkozo allitdsokkal foglalkoztunk, mivel csak annak
volt elfogadhaté a megbizhatdsaga (a=0,77). Masrészrol pedig a kutatasi célunknak is ez
felelt meg leginkabb (6 allitas, pl.: ,,...senkit sem zarunk ki az osztalyk6zosségbdl.”).

Jovo-orientacio

A vizsgalati személyeknek fel kellett sorolniuk, milyen hosszu tavi személyes céljaik
vannak a jovojiikkel kapcsolatban, majd ezeket a megnevezett célokat meg kellett itélni-
ik egy hétfoku skalan, annak alapjan, mennyire tartjdk 6ket fontosnak, konkrétnak;
mekkora esélyt latnak a megvaldsulasra; az iskola és a sziilok mennyire tamogatjak dket
abban, hogy ezek a céljaik megvalosuljanak. Végiil meg kellett hatarozniuk még azt az
életkort is, amikor tigy érzik, hogy az adott cél meg fog valosulni.

A megfogalmazott célokat egy eldre kidolgozott és mar hasznalt (Nurmi, Poole és
Seginer, 1992; Jambori, 2003) kategériarendszer mentén tartalomelemeztiik. A koédrend-
szer 13 kategoériat tartalmazott (pl.: munka, tovabbtanulas, csalad, szabadidd, baratok,
egészség, sziilokkel vald kapcsolat stb.) és két fiiggetlen birald végezte a tartalomelem-
z¢ést a megnevezett célok tartalma szerint, az egyetértés koztilk nagyon magas volt
(r=0,89, p < 0,01).

A szocio-demografiai adatokra a felmérés végén kérdeztiink ra, melyek a kdvetkezdk
voltak: nem, életkor, édesanya, édesapa iskolai végzettsége, sziilok egyiittélése, valas
esetén kivel ¢l egyiitt és miota. A mintdban szereplo fiatalok 94%-a édesanyjaval ¢l
egylitt a sziilok valasa ota.

Eredmények

Az iskolai kornyezet észlelése — nemi és életkori kiilonbségek

Két-szempontos variancia-analizist (nem x életkor) alkalmaztunk, hogy felderitsiik a
lehetséges kiilonbségeket az iskolai kdrnyezet valtozoiban.
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Nemi kiilonbségek az iskolai kornyezet észlelésében

Szignifikans eltérést figyeltiink meg (F=10,99; p<0,001) a fiuk és lanyok kozott az
igazsagos iskolai légkor megitélése tekintetében. A statisztikai kiilonbség azt mutatja,
hogy a lanyok szignifikansan igazsdgosabbnak észlelik iskolai kornyezetiiket, mint a fi-
uk (lasd 1. tablazat).

Szintén jelentds eltérést figyeltiink meg az iskolai motivacié kérdésében (F=6,34;
p<0,05). A lanyok magasabb foku iskolai motivaciordl szamoltak be, mint a fitk (lasd 1.
tablazat).

Az iskoldhoz val6 negativ viszonyulds tekintetében is szignifikans eltérés (F=5,73;
p<0,01) mutatkozott a nemek kozott. A fiuk viszonyultak negativabb attitiiddel az isko-
lahoz, a lanyokkal 6sszehasonlitva (lasd 1. tablazat).

Az iskolai értékekkel, normakkal val6é azonosulas is kiilonbséget mutatott (F=5,58;
p=0,05) a nemek kozott. A lanyok szignifikdnsan magasabb szintli azonosulast mutattak
az iskolai kdrnyezet irant, mint a fiuk (lasd 1. tablazat).

1. tablazat. Nemi kiilonbségek az iskolai kérnyezeti valtozokban

Ferfi No
Vizsgalt valtozok - -
Atlag Szorads Atlag Szoras
Igazsagos iskolai 1égkor 3,79 0,99 4,27 1,15
Iskolai motivacio 2,65 0,97 2,86 0,94
Iskolahoz vald negativ viszonyulas 3,67 1,25 3,26 1,42
Iskolaval val6 azonosulas 3,72 1,29 4,03 1,23

Eletkori kiilonbségek az iskolai kornyezet észlelésében (*1°: 15-16 évesek, 2: 17
évesek, ’3: 18 évesek).

Két esetben figyelhettiink meg szignifikans eltérést a korcsoportok kozott:

Az iskolai értékekkel, normakkal valdé azonosulés tekintetében a 17 évesek mutattak
a legmagasabb szintli azonosulast (F,=3,23; p<0,05; 4tlag,=4,02; sz6rds,=1,33), mig a
15-16 évesek a legalacsonyabb szintiit (atlag =3,98; s |=1,18) (lasd 1. abra).

A tanarok viselkedését a 15-16 és 17 évesek egyenl6 mértékben észlelték szabalyori-
entaltnak (atlag ,=4,38; szoras;=1,09; atlag,=4,37; szo6ras,=0,99) szignifikansan
(F2=3,99; p<0,05) kiilonbdzve a 18 évesek csoportjatol (atlag;=4,01; szoéras;=1,08)
(lasd 1. abra).
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[ Azonosulas az iskolai ért.
51 Tanarok szabalyorien.

15-16 évesek

1. abra
Eletkori kiilonbségek az iskolai kérnyezet észlelésében

A serdiilok jovébeli céljai
Nemi kiilonbségek a jovoorientalt célok megfogalmazasaban

A jovobeli munkahelyi tekintetében (F=6,49; p<0,01) a fiuk nagyobb szazalékban
emlitettek a jovobeli munkahelyiikkel kapcsolatos célokat (atlags=35,80; szOrdsg=
21,71), mint a lanyok (atlagin,=29,44; szords;,=13,99) (lasd 2. dbra). Ezzel szemben,
amikor arrdl kellett nyilatkozniuk, hogy mennyire konkrétak és megvaldsithatéak a jovo-
beli munkajukkal kapcsolatos elképzeléseik, a lanyok szignifikdnsan (F=6,16; p<0,05)
konkrétabbnak (4tlagsn,=5,06; szO0rdsi,,=1,01), és megvalosithatobbnak (F=5,23;
p<0,05; atlag;ny=4.45; sz0ras,,=1,05) tartottdk céljaikat, mint a fink (atlags=4,57;
szordsg=1,28; atlags=4,10; szérasg,=1,22). Megfigyelhet6 volt, hogy a lanyok szignifi-
kéansan (F=8,05; p<0,01) nagyobb sziiléi timogatasrdl (atlagyn,=5,27; szOrasz,=1,09)
szamoltak be a jovébeli munkéval kapcsolatos reményeikkel kapcsolatban, mint a fiuk
(atlag g3=4,75; szorasg=1,28).

A jovobeli barati kapcsolatokkal kapcsolatos célok esetében szintén jelentds eltérést
kaptunk a fiuk és lanyok kozott (F=6,43; p<0,05). A fitk gyakrabban (atlags,=23,08;
szOrdsg;=8,73), emlitették jovobeli céljaik kozott a barati kapcsolatok fennmaradésat, a
veliik folytatott interakciok jelent6ségét, mint a lanyok (atlagin,=19,74; sz6ras;;,=9,29)
(lasd 2. abra). Megfigyelhet6 volt, hogy a fiuk szignifikansan (F=5,15; p<0,05) nagyobb
tdmogatast (atlagg=2,52; szordsg=1,88), észleltek az iskola részérdl a barati kapcsolata-
ik fenntartdsa érdekében, mint a lanyok (atlagin,=1,94; sz0rdsiy=2,08).

A sajat tulajdon (pl.: sajat autd, haz) tekintetében is eltérést kaptunk (F=7,88;
p<0,05). A fitk jovoképében a birtokolt targyak nagyobb szazalékban (atlagg:=25,79;
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szOrdsg;=12,55), szerepeltek, mint a ldnyok esetében (atlagy,,=16,85; sz0ras;s,,=9,19)
(lasd 2. abra).

A self-fel kapcsolatos célok alapjan szintén szignifikans kiilonbséget (F=7,88;
p<0,05) talaltunk a nemek kozott. A fiuk nagyobb szazalékban emlitették jovobeli célja-
ik kozott azt, hogy a jovében boldogok, elégedettek (atlagn=24,45; szorasz=10,40) sze-
retnének lenni, mint a ldnyok (atlag;,y=19,88; sz0rds;sn,=9,92) (1asd 2. 4dbra). A fiuk ugy
is észlelik, hogy selffel kapcsolatos céljaik megvalosuldsdhoz nagyobb (F=4,39;
p=0,04); atlags,=4,78; szoérasg,=1,62) sziil6i tdmogatdst kapnak, mint a lanyok
(atlagisny=4,25; s20ras|zn,=1,78).

Szignifikans eltérést kaptunk a nemek kdzott a jovoébeli oktatassal kapcsolatos célok
konkrétsaga (F=5,65; p=0,01) tekintetében. Megfigyelhetd volt, hogy a lanyok jovéori-
entalt tervei konkrétabbak (atlagj;n,=5,36; sz0rdsi,,=0,88) voltak, mint a fitk elképzelé-
sei (atlags=5,07; szorasg;=0,97).

A csaladi é¢lettel kapcsolatos jovobeli célok megvalosuldsa tekintetében megfigyel-
hettiink jelentds eltérést (F=3,99; p<0,05) a nemek kozott. A lanyok jovobeli csaladjuk-
kal kapcsolatos céljaikat sokkal megvalosithatobbnak (4tlag,,=4,91; szordsiz,=1,08)
észlelték, mint a fiok (atlags=4,54; szorasg=1,28). A lanyok szignifikansan nagyobb
(F=4,47; p<0,05; 4tlagy,y=4,77; szOrasimy=2,15) sziiléi tdmogatéasrol is szdmoltak be,
mint a fiuk (atlagg=4,17; szorasg=1,89).

szazalék OFia Lany
40 -
351

254

20 4

15

104

Munka Baréatok Birtokolt targyak Self

2. abra
Szignifikans kiilonbségek a jovo-orientalt célok megfogalmazasaban

Eletkori kiilonbségek a jové-orientdlt célok megfogalmazdsiban

Az oktatassal, tovabbtanulassal kapcsolatos célok megvalosulasdban is mutatkozott
eltérés (F=3,65; p<0,05). A 15-16 éves didkok csoportja volt a legoptimistabb ezen cé-
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lok megvalosulasaval kapcsolatban (atlag;=4,87; szoras;=0,98), oket kovette a 18 évesek
csoportja (atlag;=4,69; szords;=1,14), majd kozel hasonl6 atlaggal a 17 évesek csoportja
(atlag,=4,62; szoras,=0,92).

Hérom esetben még szignifikans kiilonbséget talaltunk abban, hogy az oktatassal
(F=4,73; p<0,01), jovobeli munkahelyiikkel (F=6,35; p<0,01), és csaladi életiikkel
(F=9,54; p<0,01) kapcsolatos céljaikat a sziilok mennyire tdmogatjak. A tovabbtanulés-
sal kapcsolatos célok tekintetében a 15-17 évesek kdzel azonos mértékii timogatasrol
szamoltak be (atlag;=5,65; szo6rds;=0,74; atlag,=5,64; szo6ras,=0,83), kiillonbozve a 18
évesek csoportjatol (atlag;=5,24; szords;=1,21). A jovobeli munkahelyiikkel kapcsolatos
reményeik timogatisa szempontjabol a 17 évesek szamoltak be legmagasabb szintl szii-
161 tamogatasrdl (atlag,=5,33; szdras,=1,02), ket kovették a 15-16 évesek (atlag,=5,14;
szords;=1,16) és érdekes modon a 18 évesek csoportja észlelte a legalacsonyabb szinti
szil6i tamogatast (atlag;=4,40; szoras;=1,69). A csaladi élettel kapcsolatban pedig a 18
évesek szamoltak be legmagasabb szintil (atlags;=4,81; szoras;=3,13) sziildi tAmogatas-
rol, majd 6ket kdvette a 17 évesek csoportja (atlagy,=4,62; szords,=1,89), és a 15-16 éve-
sek csoportja (atlag,;=4,46; szords;=1,77) (lasd 3. abra).

stlag 15-16 évesek 117 évesek 118 évesek
6 -

\

Sziil6k tdmogatasa-oktatas Sz{il6k tdmogatasa-munka Sz(il6k tdmogatasa-csalad

2

o
I

3. abra
Szignifikans kiilonbségek a sziil6i tamogatdas megitélésében
Az iskolai kérnyezet hatasa a jévd-orientaciora
Hierarchikus regresszio-elemzéssel tartuk fel a lehetséges Osszefiiggéseket az iskolai

kornyezet valtozoi és a jovo-orientacid kozott. A 2. tablazat csak a szignifikans Ossze-
figgéseket mutatja.
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2. tablazat. Az iskolai kornyezet hatdsa a jovéorientaciora

. R-
Valtozok R viltosds b s T p

Jovébeli oktatassal kapcsolatos remények fontossaga F=4,50; p< 0,01

Negativ viszonyulas az iskolahoz 0,18 0,03 -0,07 -0,15 -2,51 0,01
(Konstans) 5,70

Jovébeli oktatdssal kapcsolatos remények-iskola tamogatdasa F=7,03; p<<0,01

Korcsoport 0,17 0,03 -0,28 -0,15 -2,08 0,04
Tanarok autonémia tamogatasa 0,28 0,08 0,23 0,16 2,12 0,04
Azonosulas az iskolaval 0,34 0,12 0,25 0,21 2,87 0,00
(Konstans) 2,51

Jovébeli munkaval kapcsolatos remények fontossaga F=6,12; p< 0,01

Nem 0,21 0,05 0,43 0,27 3,74 0,00
Igazsagos iskolai 1égkor 0,26 0,07 0,11 0,14 2,00 0,04
(Konstans) 4,49

Jovébeli munkaval kapcsolatos remények megvalosulisa F=8,24; p< 0,01

Korcsoport 0,19 0,04 -0,25 -0,17 -2,44 0,02
Nem 0,25 0,06 0,44 0,18 2,63 0,01
Pozitiv osztalylégkor 0,33 0,11 0,20 0,16 2,35 0,02
(Konstans) 2,97

R’-: magyarazott variancia
B: nem standardizalt regresszios koefficiens
B: standardizalt regresszios koefficiens

A statisztikai elemzés bebizonyitotta, hogy a tovabbtanulassal kapcsolatos célok ala-
kulasaban az iskolai kdrnyezet hatasa az elsddleges. A didkok oktatassal kapcsolatos cél-
jainak fontossagat befolyasolja az iskolai munkahoz valé viszonyulasuk, miszerint minél
pozitivabban viszonyulnak az iskolai feladatokhoz, annal fontosabbnak értékelik jo-
vobeli tanulmanyaikkal kapcsolatos reményeiket. A regresszios Osszefliggések azt mu-
tatjak, hogy minél jobban tamogatjak a tanarok didkjaik onallésodasi torekvéseit, minél
magasabb foku azonosulast mutatnak a fiatalok az iskolai feladatok irant, annal jobban
ugy észlelik, hogy egy tamogato iskolai 1égkor veszi 6ket koriil, amely segit abban, hogy
jovobeli céljaikat megvalositsak (lasd 2. tablazat).

A jovobeli munkahelytiikkel kapcsolatos elképzeléseik fontossagat, konkrétsagat,
megvalosulasat szintén szamos tényez6 hatarozza meg.

Megfigyelhettiik a regresszios elemzés alapjan, hogy minél igazsagosabbnak észlelik
a serdiilék az iskolai kornyezetiiket, annal fontosabbak szamukra jovobeli munkahelyi
terveik. Elképzeléseik megvalosulasat meghatarozza az osztaly, a kozosség 1égkdre. Mi-
nél kellemesebb és pozitivabb 1égkor uralkodik az osztalyban, annal optimistabbak a fia-
talok jovobeli munkahelyi terveik megvalosulasat illetden. Természetesen nemi és az
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életkori kiilonbségek is kimutathatok a tervek megfogalmazéasaban, ahogyan ezt mar a
varianciaanalizis eredményei is tiikrozték a korabbi elemzésben (2. tablazat).

Osszegzés

A bemutatott vizsgalatban az iskolai kornyezet szerepét elemeztiik a kozépiskolas serdii-
nagyon fontos kitérni a személy és kdrnyezet Osszeillését hangsulyozo elméletre (Eccles
¢és mtsai, 1997), amely azt emeli ki, hogy az egyéni karakterisztikumok és a személyes
kornyezet dsszeillése nagymértékben befolyasolja az egyéni viselkedést, motivaciot és a
mentalis egészség alakulasat. Vizsgalatok kimutattak (pl.: Eccles és Midgley, 1989),
hogy azon egyének esetében, akik pszicholdgiailag nem érzik magukat jol, nem teljesi-
tenek megfelelden, megfigyelhetd, hogy olyan szocialis kdrnyezetben élnek, ahol bizo-
nyos pszicholégiai sziikségleteik nincsenek megfelelden kielégitve. Ezért is nagyon fon-
tos, hogy a fiatalok szamara, olyan kornyezetet teremtsiink, amely elfogadja, tamogatja,
segiti 6ket ebben a valtozé idészakban. Mind a csaladi tamogatasra, megértésre, mind
pedig az iskolai igazsagos 1égkorre sziikségiik van ahhoz, hogy a serdiilok sikeresen at-
jussanak ezen a peridduson.

A vizsgalat szamos fontos eredményt tart elénk, mely hozzasegithet benniinket egy-
részrdl a nemek kozotti kiillonbségek pontosabb megértéséhez, masrészrol az életkor jo-
vOorientaciot befolyasold hatasat is tanulmanyozhattuk a serdiilék korében.

A szocializacids folyamat eredményeként alakul ki az egyén énképe, identitdsa, céljai
¢s preferalt értékei. A férfiak és ndk kiilonboz6 énképpel rendelkeznek, kiillonbozo elva-
rasaik vannak a sikerrel kapcsolatban, és kiillonbozo értékeket és célokat tartanak fontos-
nak. A jelen vizsgalat is bebizonyitotta, hogy a fitik és lanyok masként észlelik tanaraik
viselkedését, kiilonféle jovobeli terveket hangsulyoznak. Megfigyelhettiik, hogy mig a
fiok jovoképében gyakrabban megjelennek a jovobeli munkahelyiikkel kapcsolatos el-
képzelések, addig a lanyok jovoképében ezek a tervek konkrétabbak és megvalositha-
tobbak. A lanyok ugy is érzik, hogy sziileiktdl is nagyobb tdmogatast kapnak a céljaik
megvaldsitasahoz. A nemi kiilonbségekrdl tantiskodik még az az eredmény is, hogy a fi-
uk gyakrabban emlitenek jovobeli baratokkal kapcsolatos terveket, és szamukra fonto-
sabb bizonyos targyak megszerzése (pl.: autd, haz) is a jovoben, alatimasztva 1. hipoté-
zistinket. Ez az eredmény is mutatja azt a tényt, hogy a jovobeli célok, tervek mindig
tiikrozik a normativ elvarasokat is (Nurmi, Poole és Kalakovski, 1996). A tradicionalis
elképzelés szerint a férfinak kell el6teremteni az anyagi biztonsagot a csalad szamara, a
noének pedig gondoskodnia kell a haztartasrol és a gyermeknevelésrdl. Ez a hagyoma-
nyos nézet manapsag mar valamennyire fellazult a nemi szerepek valtozasaval, azonban
a férfiak énképében ezek a megszilardult szerepek még sokaig fennmaradnak. Az eltérd
szocializacids mintazatokat tiikrozi az az eredmény is, hogy a lanyok jovéképében a csa-
ladi kapcsolat igénye is hamarabb megjelenik, ahogyan feltételeztiik az 1. hipotézisiink-
ben, a lanyok gyakrabban emlitenek jovobeli csaladi életiikkel kapcsolatos célokat, és
optimistak is a megvalosulasukat illetden.
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Az iskolai kdrnyezet szerepe a serdiilok jovo-orientacidjanak alakulasaban

A serdiilok életkora szintén jelentdsen befolydsolja mennyire tartjak megvalosithato-
nak jovobeli terveiket. Harmadik hipotézisiinkkel ellentétben azt figyelhettilk meg, hogy
a 15-16 éves korcsoport oktatassal kapcsolatos céljai megvaldsulasat illetden sokkal op-
timistabb, mint id6sebb tarsaik, valamint ehhez bizonyara az is hozzajarul, hogy 6k na-
gyobb sziil6i tamogatasrol is beszamoltak. Ennek oka lehet az, hogy ezek a fiatalok még
a kozépiskolai tanulmanyaik elején vannak, és ebben az id6szakban nagy sziikségiik van
a sziil6i tAmogatasra a megvaltozott koriilmények miatt. Az optimista jovoképet a to-
vabbtanulassal kapcsolatban az eredményezheti, hogy 6k még nem allnak olyan kozel a
felvételi kovetelményekhez, nem szembesiilnek a tuljelentkezés tényével. Meghatarozott
elvarasokkal, tervekkel érkeznek a kozépiskolaba, és megfigyelhetd, hogy a kezdeti cé-
lokban val6 biztossag az érettségi, felvételi kozeledtével egyre inkabb bizonytalansagga
valtozik. Frdekes eredményt kaptunk arra vonatkozoan, hogy a fiatalok mekkora tamo-
gatast kapnak a sziiloktol jovobeli munkaval kapcsolatos céljaik megvalosulasdhoz.
Meglepé modon a legidGsebb korosztaly szamolt be a legkisebb mértékii sziiléi tamoga-
tasrol, melyre lehet az a magyarazat, hogy a sziilok nagyobb bizalommal vannak gyer-
mekeik irant, és biznak dontéseik helyességében, és nem akarjak oket befolyasolni. A
jovobeli csaladi élettel kapcsolatban azonban a legidésebb korcsoport kapott legnagyobb
mértékill tamogatast a sziilokt6l, nem meglepd modon hiszen 6k alltak a legkdzelebb ah-
hoz, hogy a csaladi ¢életre gondoljanak, és terveket sz6jenek.

Ahogyan mar bemutattam, Eccles és munkatarsai (1997) modellje hangsulyozza,
hogy a személy pszichologiai sziikségleteinek és a kornyezet kinalta lehetdségeknek na-
gyon fontos az dsszeillése, ha a szocialis kornyezet nem kielégité a serdiilé szamara, ak-
kor csokken a motivacidja, teljesitménye — ezek pedig az iskolai kdrnyezetben elenged-
hetetlen tényezok. Eccles és Midgley (1989) szerint el6fordulhat, hogy a kérnyezet nem
megfelel a serdiilé szamara, legf6ként akkor, amikor az iskolai kdrnyezetben is valtoza-
sok torténnek, példaul amikor altalanos iskolabodl a kozépiskoldba 1épnek a didkok. Van-
nak bizonyitékok arra, hogy negativ kovetkezményekkel jarhat a kdzépiskolaba valo at-
menet. Ezt mutatja példaul Simmons és Blyth (1987, idézi: Eccles és mtsai, 1997) megfi-
gyelései, amely szerint a kdvetkezd makroszintli valtozasok jelentkeznek ebben az ido-
szakban: megnovekszik az iskola mérete, né a biirokratizmus, csokken a tanar-didk in-
terakci6 szama, és csokken a lehetség arra, hogy szoros kapcsolatot alakitsanak ki a ta-
narokkal. Simmons és Blyth szerint ezek a valtozasok eléggé kockazatosak lehetnek a
serdiilok szamara, mivel ez az idészak éppen a probalgatasok, a kisérletezések iddszaka.
A fiatalok ekkor szamos viselkedésformat kiprobalnak, hogy identitasukat megtalaljak,
amelyek szintén nem kockazat nélkiili események. Megfigyelhetd, hogy a kozépiskolaba
valo atmenet gyakran lerombolja a szoros kapcsolatokat a fiatalok és mas szignifikans
felndttek kozott, éppen abban az iddszakban, amikor leginkabb sziikségiik lenne a szoci-
alis tamogatasra. Ezek a kdrnyezeti valtozasok sok esetben a versengést, a szocialis 0sz-
szehasonlitast allitjak a kdzéppontba. A valasztasi és dontéshozasi képesség is csokken,
mivel egyre kevesebb lehetoséget kapnak erre a fiatalok, feltételezhetéen a novekvo tan-
anyag, és kovetelmények miatt. Valamint a szocialis dsszehasonlitdsok, az osztalyban
uralkodd versenyszellem szintén veszélyeztethetik a serdiilok szamara fontos kortars-
kapcsolatokat.
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Az iskolai légkor megitélésének egyik fontos szempontja, mennyire érzékelik ugy a
diakok, hogy tanaraik igazsdgosan bannak veliik, igazsagos jutalmazasban ¢és biintetés-
ben van-e résziik. Azért fontos szempont ez, mivel a didkok hangulatat, kortarsaikhoz,
tanaraikhoz val6 viszonyat is meghatarozza, nem utolsdsorban hatassal lehet iskolai mo-
tivaciojukra, teljesitményiikre, az iskolai munka iranti elkotelezddésiikre. A vizsgalati
eredmények azt mutattak, hogy a lanyok igazsagosabbnak itélték meg tanaraik viselke-
dését, és 2. hipotézisiinket igazolva magasabb szintii iskolai értékekkel, normakkal valo
azonosulast is mutattak, valamint motivaltabbak is voltak az iskolai munka irant. Ez az
eredmény Osszefiiggést mutat mas vizsgalati eredményekkel (Dalbert, 2003), amely sze-
rint a fitk gyakrabban szamoltak be igazsagtalan biintetésrél az iskolaban. Azonban azt
is megallapitottak, hogy mig a fitk az érdemjegyek, és a biintetés miatt aggddnak, addig
a lanyok inkabb az interperszonalis kapcsolatok megromlasatol félnek. Ezt a nemi kii-
l6nbséget okozhatja a tanarok eltérd reakcidja a fiuk és lanyok viselkedésére, vagy annak
is lehet a kovetkezménye, hogy a fiuknal serdiilokor idején sokkal tobb fegyelmezési
probléma fordul eld, mint a lanyoknal, ¢s ennek kezelését a fitik eltérden észlelik. Nem
meglepd modon azt is megfigyelhettiik, hogy a fik negativabban viszonyulnak az isko-
lai feladatokhoz, mint a lanyok, azonban ez a nemi kiilonbségekbdl is adodhat, miszerint
a lanyok sokkal szorgalmasabbak és lelkiismeretesebbek az iskolaban, mint a fiuk, és
jobb kapcsolatrol is szamoltak be a tanaraikkal (Burnett, 2002). Korabbi kutatasok azt is
bebizonyitottak, hogy a fiuk szocialis viselkedésiikért sokkal gyakrabban kaptak negativ
megerositést a ndi tanaraiktol, mig a férfi tanarok a fitikat gyakrabban dicsérték meg is-
kolai teljesitménytikért (Burnett, 2002).

Eletkori kiilonbségeket is talaltunk az iskolai értékekkel valé azonosulds mértékében.
4. hipotézisiinket alatamasztva a 15-16 és 17 évesek csoportja szinte azonos mértéki el-
kotelez6dést mutatott az iskolai normak irant, és tanaraik viselkedését is szabalyoriental-
tabbnak itélték meg, mint a legidésebb csoport. Ennek az lehet a magyarazata, hogy a 18
éves korosztaly mar a kozépiskola végén jar, szamukra mar mas fontos, példaul a to-
vabbtanulas eldontése, a palyavalasztas.

A fiatalok jovoképében a tovabbtanulashoz kapcsolodo célok legpontosabban, és leg-
konkrétabban egy tamogatd iskolai kdrnyezetben rajzolddtak ki. Nem meglepé modon
azt tapasztaltuk, hogy minél negativabban viszonyultak a didkok az iskoldhoz, annal ke-
vésbé tartottak fontosnak jovobeli tovabbtanulassal kapcsolatos céljaikat. Arrol is besza-
moltak, hogy dontési helyzetekben a sziileik kevésbé tamogatjak oket. Az elemzés azt is
bebizonyitotta, 5. hipotézistinkkel 6sszhangban, hogy a didkok szubjektiv itéleteiben az
iskolai tamogatas mértékének észlelését egyrészrol befolyasolta a serdiilok iskolai érté-
kekkel valé azonosuldsa, masrészt az, hogy a tanarok mennyire tamogatjak a diakok
0nallo kezdeményezéseit, 6nalldo problémamegoldasi stratégiait.

Jovobeli munkahelyi elképzeléseikkel kapcsolatban azt figyelhettiik meg, hogy minél
igazsagosabbnak észlelték a fiatalok az iskolai kdrnyezetiiket, annal fontosabbnak tartot-
tak jovobeli munkahelyi terveiket. Ennek az eredménynek egyik nagyon fontos kovet-
kezménye, hogy az iskolai kornyezet, a tandrok banasmoddja fontos alapjat képezheti a
késébbi, mas szocialis helyzetekhez vald viszonyuldsunknak. Tehat, ha mar az iskolaban
azt tapasztaljuk, hogy igazsadgosan bannak veliink, megbecsiilik munkénkat, érdemeink-
nek megfeleléen jutalmaznak benniinket, akkor ez a korai tapasztalat jelentdsen befolya-
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solja késobbi terveinkhez vald viszonyunkat, illetve jovobeli munkahelyilinkhéz vald vi-
szonyulasunkat is meghatarozza. Vizsgalatok is bemutattdk (Emler, Ohana és Moscovici,
1987), hogy serdiilokorban alakitjak ki az emberek a személyes viszonyuldsukat az in-
tézményes hatalmak felé, melynek a késobbi életben nagy jelentsége van. Az elsé je-
lentds kiilsé hatalmi személy az életiinkben a tandr, akinek a viselkedését, hogyha igaz-
sagosnak latjuk, ezt mas hatalmi személyekre is atvetitjiik. Tehat a korai igazsagos isko-
lai tapasztalatoknak rendkiviil nagy szerepe van életiinkben (7yler, 1984). Ehhez jarul
még hozza a pozitiv osztalylégkor, a kellemes hangulat az osztalyban. Megfigyelhettiik,
hogy minél jobb hangulat uralkodik az osztalyban, minél jobban szamithatnak egymasra
a didkok, annal nagyobb esélyt lattak a diakok arra, hogy munkahelyi elképzeléseik a jo-
v6ben megvaldsulnak.

Egy vilagos, konkrét jovokeép kialakitasa nagyon nehéz feladat, és a serdiilokor éppen
ez az iddszak, amelyben ez a folyamat elkezdddik. Szamos valtozashoz kell ilyenkor al-
kalmazkodniuk a fiataloknak. Ezért is nagyon fontos, hogy ebben az idészakban a csala-
di tAmogatas mellett az iskolai kdrnyezet is iranymutatast, segitséget tudjon adni a fiata-
loknak, hiszen a keresési folyamat soran felmeriild problémak megoldésa, az eldzetes
tervezgetés, a személyes célok meghatarozasa sokszor segitség nélkiil nagyon bonyolult
feladat.
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ABSTRACT

SZILVIA JAMBORI: SCHOOL ENVIRONMENT INFLUENCING ADOLESCENTS’
FUTURE ORIENTATION

One of the most important developmental tasks during adolescence is the preparation to
adulthood and setting up long-term future goals. The role of social support is crucial during
setting up goals, which could help adolescents during planning and decision process. The aim
of this study was to explore the role of school environment playing adolescents’ future orien-
tation. Four hundred twenty-one students (177 males and 244 females) took part in the study
[Mage=16,6 years; range: 15-16 years old (N=197), 17 years old (N=139), 18 years old
(N=84)]. The atmosphere in the school, in the classroom and the perception of the teachers’
behavior were measured with different scales (e.g. Justice in School Scale, Motivation to the
School Scale, Positive Classroom Atmosphere Scale, Teachers’ Behavior Scale, Dalbert and
Stober, 2002). Future orientation was measured with half open-ended questions. This study
explored gender and age differences, and some relations between school environment and fu-
ture orientation as well. Girls mentioned more frequently family related goals and saw greater
chances to realize these goals. Regarding future orientation boys mentioned more frequently
goals related to properties and self-relevant issues (e.g. to have an own house, an own car). In
a positive and just classroom atmosphere adolescents mentioned more stable and realizable
conceptions about their future.
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A TERMESZETTUDOMANYOS MUVELTSEG MERESE

B. Németh Maria
Szegedi Tudomanyegyetem, MTA-SZTE Képességkutato Csoport

Az ezredfordul6 allanddan valtoz6 tudas alapu tarsadalmaban mikor a 1étezés elképzel-
hetetlen a tudas folyamatos frissitése nélkiil, a magyar tanulok fokozatosan tdvolodnak a
tanulas vildgatol (Csapo, 2000), a tanulasi motivacio jelentdsen csdkken (Jozsa, 2002).
Kiilondsen a természettudomanyok megitélése, népszertiségvesztése szembetiing, sokan
ugy gondoljak, nem sok hasznat veszik az iskolaban tanultaknak (Papp és Jozsa, 2000;
Jozsa, 1999; Jozsa, Papp és Lencsés, 1996). A rendszeres Osszehasonlitd vizsgalatok
eredményei arra utalnak, hogy a didkok vélekedését nemcsak a tanulas, az eréfeszitések
elutasitasa inspiralja, a bizonyitvannyal mindsitett ,,iskolai tudas” valdban csak kevesek,
ajovo ,,tuddsai” szamara jelent az iskolan kiviil is relevans tudast.

A mindennapokban hasznos, alkalmazhatd, miiveltség jellegii tudés kozel husz éve a
nemzetkozi és hazai kutatdsok targya. A tapasztalatok tanitasi gyakorlatra gyakorolt ha-
tasa azonban alig érzékelhetd. Az, hogy az eredmények hasznosuldsa mind a mai napig
varat magara csak részben magyarazhato6 tarsadalmi és kulturalis tényezokkel, a tradici-
ok és a tanarok felfogasanak merevségével. Tapasztalatbol tudjuk, hogy hiaba vannak
modern tantervek, a korszer(i elvarasokat megjelenitd célok, ha azok a teljesitményérté-
kelésben, az iskola, a tanar munkdjanak megitélésében nem jelennek meg, gyakorlati
megvalosulasuk kétséges. A visszacsatolashoz pedig méréeszkdzok sziikségesek, ame-
lyek nalunk csak csekély szamban allnak rendelkezésre. A tudomanyos kutatasi céllal
készitett tesztek ugyanis csak nehézkesen alkalmazhatok iskolai hatékonysagvizsgalatra,
mivel sokszor csak bonyolult kodolasi technikakkal értékelhet6k vagy éppen 60—120
percre vannak kalibralva. Ebben a tanulméanyban a muveltség jellegii természettudoma-
nyos tudast mérd, a tanitasi gyakorlatban hasznalhato teszteket, és az azokkal végezett
mérés tapasztalatait mutatom be. Mivel a munka {6 célja az iskolai értékelésben hasz-
nalhato tesztek készitése volt, a szokasosnal nagyobb hangsulyt kap a tesztek ismertetése
¢és szakirodalmi beagyazasa. Az empirikus eredmények elemzésének kozéppontjaban az
elkésziilt méréeszkozok alkalmazhatosaganak vizsgalata all.

A vizsgalat elméleti keretei

A XXI. szédzadban a tudés a gazdasagi fejlodés egyik {6 tényezdje, ,,...a tarsadalom ak-
tiv tagjai egyre nagyobb aranyban foglalkoznak annak ’eldallitasaval’, folyamatos "kar-
bantartasaval’, kozvetitésével és felhasznalasaval.” (Csapd, 2001a. 89. 0.) Az iskoldban
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elsajatitott tudassal kapcsolatos elvarasok megvaltoztak, a mennyiség és mindség 1j
szempontjai az oktatas valsagdhoz vezettek.

A krizis jelei legkorabban az Egyesiilt Allamokban és az angolszasz teriileteken mu-
tatkoztak. A ,,szputnyik sokk”, a természettudomanyos nevelés hidnyossagai (Yager és
Pennik, 1987) 0j célok, oktatdsi koncepciok megfogalmazasat (Bybee, 1987; Rubba,
1987), Gjszerti megoldasokat inspirdltak. A gondolkodas fejlédését kovetd fejlodés-1¢-
(,,gyermeki tudomany” vagy ,tudoméany gyermekeknek” — ilyen programot ir le
Abruscato, 1981) programok mellett megjelentek a tudast az alkalmazhatdsag, a min-
denki szamara valo érthetdség és elérhetdség oldalardl megkozelito ,,science for all”
(természettudomany mindenkinek) jelszoval felcimkézett probalkozasok (pl.: home
science — hazi tudomany — lasd Das és Ray, 1989). Kiilondsen gyorsan kedveltté valtak
azok a kezdeményezések, amelyek a tudomany és a technika népszeriisitését, populari-
zalasat a tanulas iskolan kiviili lehetéségeinek megteremtésével (pl. a természettudoma-
nyos jelenségeket megjelenitd jatszohazak, a csaladi programkeént latogathato természet-
tudomanyos parkok, vagy nalunk ,,A csodak palotaja”) kivantak megvalositani.

Az egy-egy ,,jelsz0” koré felépitett vagy egy-egy kiemelt tanulasi technikara alapo-
zott mddszerek mellett megjelentek a tudomanyos vizsgalatok tapasztalataira épitd szisz-
tematikus tanitaselméletek is (lasd pl.: Shayer és Adey, 1981; Glynn, Yeany és Britton,
1991; Roth, 1995). Ezek koziil kiillondsen azok bizonyultak maradandonak, amelyek az
iskolai oktatas kereteit kozott a tananyag jobb megértésére helyezték a hangsulyt, és en-
nek érdekében az ismeretatadast 6sszekapcsoltak a képességek, a gondolkodas fejleszté-
sével (Minstrell, 1989).

A reform-kampanyok noha kiilonb6zé hatékonysagi modelleket kinaltak és tobbé-
kevésbé sorra meghiusultak, a fejlett orszdgokban, kiillondsen Nyugat-Eurdpéaban a tra-
dicionalis nemzetallami oktatds fokozatos atalakuldsat, az oktatasi programok lényegi
valtozasait eredményezték. Az elitizalo, kirekesztd oktatast felvaltotta az inkluziv (befo-
gadd) pedagdgia, nétt a modern tarsadalomtudoményi ismeretek elvarasa (lasd
részletesebben Bathory, 2002; Csapo, 2002b), a természettudomanyok fokozatosan a
tarsadalom felé orientalodtak (Nahalka, 2001). Olyan uj elvarasok fogalmazodtak meg,
mint a kdzvetitett tudas érvényessége, tarsadalmi relevanciaja, az altalanos miiveltséghez
valé hozzajarulasa (DeBoer, 1991). A természettudomanyos nevelés célrendszerében
megjelentek a pragmatikus igények, az enciklopédikus, szaktudomanyos diszciplinak
kozvetitését fokozatosan felvaltotta a tarsadalmi interakciokban hasznos tudas, a
természettudomanyos miiveltség elvarasa, a verbalizmust kiszoritotta a komplex tanulas.
A tanulasrdl, a tudasrol valé gondolkodas 1j tavlatai nyiltak meg.

A tudaskoncepcié valtozasa

A tudés a pedagoégiai koznyelvben és a tanarok tobbségének gondolkodasaban soka-
ig (ndlunk még a kilencvenes években is) egyet jelentett bizonyos ismeretek birtoklasa-
val. A tudés ismeretekkel azonositasa értelmezési gondokat okozott mind a hazai, mind
a nemzetkozi szakirodalomban (Csapd, 2001a), nehézkessé téve a szakmai kommunika-
ciot és akadalyozva a korszerli oktatasi modszerek iskolai elterjedését. A tudas fogalma-
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nak ujraértelmezését és konkretizalasat a tudomanyos megfontolasok ¢és tarsadalmi igé-
nyek mellett olyan gyakorlati elvarasok is inspiraltak mint a pedagogiai értékelés objek-
tiv modszereinek elterjedése. A diagnosztikus kritérium orientalt tesztek szerkesztése
ugyanis csak a kovetelmények tudaselemeinek egzakt azonositasaval lehetséges.

Az empirikus kutatasok boviilése, készségek, képességek, az alkalmazas, az affektiv
teriiletek €s hattérvaltozok vizsgalata egyre tobb kisérleti eredményt halmozott fel a tu-
dasrol, mint az iskolai oktatas ,,termékér6l” (Csapo, 2002a; 2002b), és szamos, az ,,isko-
lai tudast” leir6 fogalom, fejlodési kontextusba agyazott a gondolkodas, a képességek
szerepét hangsulyoz6 tuddsmodell megsziiletéséhez vezetett. Az oktataselmélet tudas-
modelljeire a kisérleti tapasztalatok mellett a tarstudomanyok fogalomrendszere is ra-
nyomta bélyegét. A tudaskoncepciok valtozasat elemzé munkak (lasd pl.: Csapd, 1999a,
2001a, 2001b, 2002c) legtobbszor a Bloom taxondmia (Bloom, 1956), az intelligencia-
kutatas (Gardner: tobbszoros intelligencia — multiple intelligences, Gardner, 1983) és
Piaget kognitiv fejlodéselméletének (Inhelder és Piaget, 1967) jelentéségét emelik ki.

A nyolcvanas évek elején Nagy Jozsef a tudast a kognitiv pszichologia tudés-jellem
felosztasanak megfeleld kognitiv és affektiv szférara bontotta, tovabba megkiilonbozte-
tett kiilso €s belso tudast, és értelmezte azok kapcsolatat (Nagy, 1985). Tudaskoncepcio-
jaban a személyiség sajatos, hierarchikus pszichikus strukturdjaként értelmezett belsd
tudas Iényegi elemei az ismeretek és az operatorok. Az ismeretek képzetek, fogalmak és
szabalyok, az operatok pedig, készségek, jartassagok és képességek rendszereként vald
felfogasa teoretikus alapokat szolgaltatott a készségek, képességek fogalmi fejlodéséhez
és a fejlesztd technikdk kidolgozasahoz (Nagy, 1998, 1999; Csapo, 1992; a képességek
mérésnek ¢és fejlesztésének attekintését részletesen lasd Csapo, 2003).

A tartalom- és kontextusfiiggd gondolkodasi sémaék jelentdségének felismerése, a
képességek tartalmi oldalanak (How, 1998), a tartalom ¢€s struktura kapcsolatanak (Csi-
kos, 1999a) elemezése az intelligencia- és a képességfogalom atértelmezéséhez, a képes-
ségek tudasszerzésben jatszott szerepének hangstlyozasadhoz, az ismeret funkcidjanak
Ujra definialasahoz vezetett. Az ezredfordulén Nagy Jozsef a Neisser féle megismerés-
felfogas' és a kognitiv pszicholégia a PDP—modelljének (Parallel Distributed Processing
— Parhuzamos Megosztott Feldolgozas — részletesen lasd Pléh, 1997) adaptalasaval at-
dimenzionalta a dichotom modellt. Eszerint a perceptualis és a fogalmi ismeretek nem az
operatorok altal mozgatott statikus reprezentaciok, hanem informacidkezelé komponen-
sek, kognitiv operatorok (Nagy, 2000).

Miutan kideriilt, hogy a készségek és képességek is viszonylag révid id6 alatt elé-
viilnek, miikodésiiket kialakulasuk koriilményei befolyasoljak, és az ismeretek 1j hely-
zetekre torténd transzfere nem automatikus, a képességfejlesztd programok komplex tu-
dasrendszerek fejlesztését céloztak meg. Jonéhany, az alkalmazhat6 tudas hatékony koz-
vetitését segitd konkrét tartalomhoz kotott, kontextusba dgyazott képességfejlesztési
technikat dolgoztak ki és probaltak ki (pl.: Adey, 1999; Csapo, 1991; Nagy Laszloneé,
2000a, 2000b). A tartalomba dgyazott képességfejlesztés viszonylag kdonnyen az iskolai
oktatasba integralhat6 igéretes modszernek tlinik, hiszen egyszerre valdsithatja meg az

! A megismerés a tudas miikodése: az ismeretek megszerzése, szervezése €s alkalmazasa a gyakorlatban.”
(Neisser, 1984.13.0.)
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ismeretek atadasat és a relevans képességek fejlesztését. (A képességfejlesztés iskolai
problémairol és lehetdségeirdl részletesen lasd Csapo, 1999b.)

A kognitiv pszichologiai, az oktataselméleti megkozelitések, és az ,,iskolai tudas”
vizsgalata (Csapo, 2002a) ismét a tanitott tartalom jelentdségére iranyitottak a figyelmet,
ra épitd modszerektdl varhaté eredmény. A tévképzetek (Korom, 1997, 2002; Takacs,
2000), a fogalmi valtas (Korom, 2000, 2001, 2003) kutatésa jelezte, hogy a tanulok eld-
zetes ¢és iskoldban szerzett ismeretei egymastol fliggetlen, egymassal parhuzamos struk-
turakat alkothatnak, és fogalmi tévképzetek kialakulasahoz vezethetnek.

A tudas tartalmanak, a képességek szerepének atértelmezése, illetve az ismeretek és
képességek viszonyanak ujrakonstrudlasa a tudas rendszerszintii felfogdsahoz vezetett.
Az ezredfordul6 tudasmélységet, megértést, és alkalmazast hangstlyz6 modelljeiben az
érvényes €s a hasznalhat6 tudast a szakértelem, a kompetencia és a miiveltség fogalmak
foglaljak egységbe. A szakmai kommunikaciét ebben az esetben is neheziti, hogy e fo-
galmak hasznalata a mindségi szemléletii ujraértelmezés mellett sem egységes, gyakran
egymas szinonimajaként szerelnek. A kompetencia® széval példdul a jogosultsagot, az
illetékességet, de a szakértelmet, a hozzaértést is kifejezik.

A szakértelem (expertise) egy szakteriilethez szorosan kapcsolodd, adott, behatérolt
kontextusban hasznalhat6 tudas, ,,egy jol meghatarozott teriileten alkalmazhaté fogasok,
sémak Osszessége” (Csapo, 2002c¢. 40. 0.). A szakértévé valashoz a tobb szakiranyu is-
meret mellett teriiletspecifikus, optimalisan szervezett tudas sziikséges. Egy adott szak-
ma szakértinek rendelkezniiik kell az ismeretek és a kellden fejlett készségek mindazon
rendszereivel, azokkal a sémakkal, ,.triikkkokkel” vagy ahogy Csapo Bend nevezte ,,foga-
sokkal” és ,receptekkel” (Csapo, 2002b. 16. o.), amelyekkel az adott teriilet problémai
professzionalis szinten kezelhetdk. Ebben a megkdzelitésben a mai magyar oktatas a tu-
domanyok diszciplinaris kozvetitésével egyfajta szaktudomanyos ,,szakértelmet” alakit
ki, s mint azt a didkolimpidk eredményei mutatjak néhany tanuld, ,kis tudosaink™ eseté-
ben igen hatékonyan. A bizonyitvanyjegyek, a tantargytesztek (1asd B. Németh, Jozsa és
Nagy Laszloné, 2001) tehat egyfajta ,,szakértelmet” mindsitenek. Szakértelem alatt
azonban ma mar elsdsorban nem a konkrét tartalmakhoz, dolgokhoz kotott tudast, in-
kabb sajatos, a specialis tudas kozvetitéset értik.

A kompetencia (competence) fogalma a szakértelemhez hasonld, alkalmazhatd, bi-
zonyos tevékenységeket eredményesen, produktivan szervezd tudast jelez, de a tudas-
szervez6dés koriilményeinek megkozelitésben eltér attol. A kompetencia modern felfo-
gasa Chomsky generativ grammatikdjara, a nyelvi kompetencia és a nyelvi performancia
fogalompar megalkotasara vezethetd vissza (Chomsky, 1995). A kompetencia ebben a
vonatkozasban az a pszichikus rendszer, amely adott viselkedést indukal. Arra utal, hogy
bizonyos tevékenységek gordiilékeny, akadalymentes végrehajtasahoz megfelelé meny-
nyiségl tudaselembdl és szabalybol szervezodott genarativ rendszereket kell birtokolni.
A performancia pedig a miikddoképes tudas konkrét cselekvésekben valé manifesztalo-
dasat jelenti. A kompetencia modern pedagogiai értelmezésben az anyanyelvhez hason-

2 Alatin competentia magyar megfelelje: illetékesség, jogosultsag. (Bakos, 1994. 410. 0.)
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l6an kialakuld, jorészt nem instrudlt tanulds révén, ,életszert tapasztalatokban™ szerve-
z0d6 megértett, ismeretlen szitudciokban is hatékonyan miikodo tudasnak felel meg.

A kilencvenes években a kompetencia értelmezése kiboviilt, és kiillonbdz6 kompe-
tenciakat irtak le. Nagy Jozsef példaul a kompetenciakat a személyiség hatékony miiko-
dését, érvénysiilését szolgaldo komponensrendszereinek tekinti. Az 6 meghatarozasaban a
.kompetencidk a dontés és kivitelezés megvaldsulasat szolgalé motivum- és képesség-
rendszerek.” (Nagy, 2000. 39. 0.)

Napjainkban a kompetencia fejlodésének és a fejlesztés lehetdségeinek feltarasara
egyre nagyobb er6forrasokat mozgodsitanak. Az OECD DeSeCo-programjanak —
(Definding and Selecting Key Competencies / Kulcskompetencidk meghatarozasa és ki-
valasztasa) — kiemelt kutatasi teriilete a kompetencia fogalmi meghatarozasa, a kulcs-
kompetencidk azonositasa és leirdsa (magyar nyelvii dsszefoglalojat 1asd Csapo, 2002b.
16-20. 0.).

A OECD PISA (Program for International Student Assessment) néven ismerté valt
nemzetk6zi méréseinek elméleti elokészitd elemzései tjabb megvilagitasba helyezték a
tudast. A 2000-ben vizsgalt teriileteket azonositd reading literacy, matematical literacy
és a scince literacy kifejezések egyértelmiien jelzik, hogy a PISA az oktatas hatékonysa-
gat nem a tantervi kovetelmények elsajatitdsanak szempontjabol kivanta vizsgalni
(OECD, 2000). A korabban ,,irastudasként” forditott ,literacy” olyan 1j jelentéstarta-
lommal béviilt, ami leginkabb a miiveltség szavunkhoz all kozel.

A miiveltség koznyelvi értelmezésben atfogd, széleskorli, gazdag ismerettudast je-
lent, az Uj Pedagogiai Lexikon idevonatkozo szocikke szerint mindazt, amit ,,a kultura-
lis elit értékesnek mindsit” (Zrinszky, 1997. 527. 0.). A miiveltség jelentheti egy egyén,
egy réteg vagy az adott tdrsadalom kultirajat is. A miiveltségértelmezések gyakran egy-
egy teriilethez kapcsolodnak, példaul a tantervek miiveltségteriiletei is altalaban egy-egy
tantargy altal képviselt tudomanyagnak felelnek meg. A Magyarorszagon hagyomanyo-
san €16 enciklopédikus, human, real és prakticista miiveltségeszmények egyoldaluak ab-
ban az értelemben, hogy szigorian egy-egy viszonylag jol behatarolhaté miiveltségterii-
let hangsulyoznak elhanyagolva és a tobbit (Maroti, 1998. 476-477. 0.). A PISA szintén
tudasteriiletekhez kapcsol6do® miiveltségként fordithato ,,literacy”- fogalma azonban
kevésbé kizardlagos, a sikeres életvezetéshez, a hétkdznapok problémainak megértésé-
hez, eredményes kezeléséhez elengedhetetlen eszkoztudast jelent. ,,A PISA programban
séges tudas, megértés és készségeknek kdzéppontban allitasa.” (OECD, 2000. 9. o; idézi
Csapo, 2002b. 19. 0.)

A PISA miiveltségfelfogasa a fogalom allanddan valtozo értelmezésének egy pilla-
natnyi stacidja, egy adott szemponti megkdzelitése. A miiveltség €s a tudas, illetve a
miveltség s az oktatds 6sszekapcsoldsa nem 1j. Az oktatas célja mindig a miiveltség at-
adasa, miivelt emberek képzése, csupan a miiveltség tartalma, a miivelt emberr6l valod
gondolkodas valtozik idoben és térben, koronként és kultiranként.

3> APISAa miiveltséget az olvasas, a matematika és a természettudomany harom dimenzi6jaban a gondolko-

dasi miveletek, a tudaselemek és az alkalmazas szintjén vizsgalata. A természettudomanyi miiveltséget tar-
talmi szempontbol részteriiletre bontottak: (1) élet és egészség, (2) fizikai és kémia, (3) Fold és kornyezet.
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Volt id6, mikor egyet jelentett az irni-olvasni tudassal, a latin nyelv ismertével, a
mivészetekben és a zenében vald jartassaggal. A tizenkilencedik szazadtol mar a termé-
szettudomanyos tajékozottsagot is elvartdk az iskolazott embertél. A XX. szazad hetve-
nes, nyolcvanas éveiben pedig a miiveltség kimondottan a tudomanyos és miiszaki isme-
retekhez kotodott. Miutan az informatika fejlodésének, az Internet kiépiilésének koszon-
hetéen mindenféle és naprakész informacid elérhetd lett a miiveltség fogalma Gsszetet-
tebbé valt. A XX. szazad utolsé évtizedeinek tudas-miiveltség felfogasa jol nyomon ko-
vethetd az Osszehasonlitd vizsgalatok cél és eszkdzrendszerében. E tanulmany keretei
nem adnak lehetdséget a hatvanas évek oOta végzett valamennyi vizsgalat (1asd részlete-
sen Bathory, 2003) ilyen szempontu elemzésére. Ezuttal csupan a természettudomanyos
miiveltség mérésében mérfoldkoveket jelentd IEA és PISA vizsgalatok tudas-miveltség
koncepcidjanak és az annak mérésére hasznalt feladatokat mutatom be.

Az IEA és a PISA mérési céljai és természettudomanyos miiveltségfelfogasa

Az 9sszehasonlitd nemzetkozi felmérések a XX. szdzad masodik felében fokozatosan
beépiiltek a pedagodgiai kulturdba, a pedagdgiai kutatasok nagy érdeklodéssel kisért,
szerves részévé valtak. A mult szdzad utolso évtizedeiben Magyarorszag 16 nemzetkozi
vizsgalatban vett. Az eredmények hol ,,euforiat” valtottak ki, hol sokkoltak a kdzvéle-
ményt. Legutobb a PISA-2000 tapasztalatainak kozzététele borzolta fel a kedélyeket és
gyarorszag ugyanis ezuttal nem az IEA (International Association for the Evaluation of
Education Achievement) vizsgalatokban megszokott élvonalban, hanem a kdzépme-
zOnyben, a nemzetkozi atlagot teljesitOk kozott végzett. Ez a visszaesés azonban 1atszo-
lagos és viszonylagos. Latszolagos, ugyanis 1995 kivételével az IEA mérésekben ki-
emelkedden teljesitd nyolcadikosaink teljesitménye is csupan a teljes teszten allt az el6-
kel6 els6 harom hely egyikén. A természettudomanyos gondolkodas alteszteken ennek a
,kivalo tudasu” populacionak az eredményei is id6érendben a 10., 9., 20-23., illetve 12-
dik volt a rangsorban (Vari, 2003. 85. o.). Diadkjaink nemzetkozi &sszehasonlitasban
gyenge problémamegoldd képessége tehat mar évek oOta kimutatott tény. A viszony-
lagossag pedig azt jelenti, hogy a két legjelent6sebb nemzetkdzi vizsgalat az IEA és a
OECD célja, tudas-definicidja, kutatasi modelljei és mérdeszkozei kiilonbozok (1. tabla-
zat).

A pedagobgiai értékelés a kilencvenes években az OECD programok szinrelépésével
uj szinfolttal, szemlélettel, modszerrel boviilt. Az IEA és az OECD PISA projektjének
Osszehasonlitd elemzéseibdl gyakran ugy tiinik, mintha két rivalizalé vizsgalatrol lenne
sz0, amelyek koziil ma éppen a PISA a ,slager”. Valgjaban nem verseng6, inkabb egy-
mashoz kozeli, helyenként atfedd vizsgalatokr6l van sz6. Mindkettd az oktatasi rendsze-
rek hatékonysagarol gytijt informaciokat, de mas-mas megfontolasbol. Mig az IEA fbleg
oktataspolitikai és oktataselméleti, illetve tantargy-pedagogiai célokat szolgal, a PISA
mérések fokuszaban az oktatas tarsadalmi érvényessége all. Az IEA és a PISA céljaiban,
koncepcioiban jol kovethetd az oktatassal szembeni elvarasok valtozasa, az oktataselmé-
let fejlodése.
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1. tablazat. Az IEA és PISA vizsgalatok sajatsagai

Szempontok

IEA

PISA

A mérés szervezdje

IEA tarsasag (amelyet az UNESCO
Pedagodgiai Intézete javaslatara, tudo-
sok hoztak létre).

OECD (gazdasagi tarsasag).

A vizsgalatok finanszi-
rozasa

A tagallamok kutatasi céli forrasaibol.

A tagallamok kormanyainak
befizetéseibdl.

Az oktatasi rendszerek hatékonysagvizsgalata.
A nemek, az iskolak, a tanuldcsoportok (osztalyok), illetve az oktatasi
célja rendszerei kozotti kiilonbségek, a kiilonbségek okainak feltarasa.
Korosztalyok teljesitményének dssze- | 15 éves populacio tudasvizs-
hasonlitésa. galata.
A vizs-
. . . |l Oktataspolitikai, Gazdasagi
galatok szempontjai ] P o o & .
tantargypedagodgiai. (indikatorok keresése).
A sikeres tarsadalmi beillesz-
throva A tantervi kdvetelmények (,,vilagtan- | kedéshez sziikséges tudas, is-
24 terv”’) megvaldsulasa. meretek ¢és készségek szinvo-
nala.
Taxonomikus. Kognitiv.
Szaktudomanyos, diszciplindris tudo- | Literacy,
Tudas- és ményismeret (szakértelem). a mindennapi problémék si-
muveltségfelfogas

keres kezeléséhez sziikséges
megértett tudas, ismeretek és
készségeknek.

Vizsgalt dimenziok

A tudomanyos ismeretek,
a természettudomanyos gondolkodas,
az iskolaban tanultak alkalmazésa.

Tudaselemek,
gondolkodasi miiveletek,
alkalmazasi teriiletek.

Kiilonb6z6 hosszusagl szdve-

Méréeszkdz Hagyomanyos teszt. gekbdl allo klaszterekre tagolt
teszt.
Vizsgalt populécid 10, 14 és 18 évesek 15 évesek
Természettudomanyos | 1970-71 SSS; 1983 SIS;
PISA-2000; PISA-2003
vizsgélatok 1995 TIMSS; 1999 TIMSS-R ’

A vizsgalatokat, a kiilonb6z6 orszagok oktatasi rendszereinek térbeli és idébeli dsz-
szehasonlitasat valojaban a természettudomanyos oktatas reformjanak igénye hivta élet-
re. Az Otvenes évek végére a szdzad nagy valtozasai elérték az oktatast is. A befogado
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pedagdgiai szemlélet térnyerésével, a rugalmasabb iskolarendszer kialakitasaval meg-
sziind szigori bemeneti sziirdt helyettesitd, az oktatdsi rendszer hatékonysaganak fenn-
tartasat és novelését szolgld eszkdzt a tanuldi teljesitmények és az azokat befolyasolo
tényezOk vizsgalataban vélték megtaldlni. 1958-ban az UNESCO Pedagdgiai Intézete
javaslatot tett nemzetkdzi kvantitativ feltar6 (pilot study) kutatas megszervezésére. Hi-
vatalosan 1961-ben neves tudosok kezdeményezésére megalakult a kormanyoktol fiig-
getlen IEA tarsasag. Miutan az oktataspolitika informéciokat vart az oktatasi rafordita-
sok megtériilésérdl, a sikeres 1965-6s matematika mérés utan 1970—71-ben megszervez-
ték a ,.hat targy” (Six Subject Survey — SSS) vizsgalatot, amelyet nagyjabol tiz éves pe-
riddusokban wjabbak kovetettek. A SSS (1970-71), a TIMSS (1995) és a TIMSS-R
(1999) rendszerszintli és tantargy-pedagogiai célokat szolgalt, a SISS (1983) pedig ugy-
nevezett ,,vilagtanterv” vizsgalat volt (Bathory, 2003).

Az IEA céljai ugyan az évek folyaman részleteikben médosultak, de mindvégig meg-
hatarozo szerepet kaptak az Osszehasonlitdo elemezések, a korosztalyok, a nemek, az
iskoldk, az osztalyok, illetve a résztvevok oktatasi rendszerei kozotti kiillonbségek, a kii-
16nbségek okainak feltarasa. A szervezdk a tagallamok tanterveibdl indultak ki, k6zos
pontokat keresve azokban. ,,Egyfajta eklektikus »vilagtantervet« tételeztek fel és ezt f6-
leg a fejlett orszagokban tanitott természettudomanyos tantargyak ismeretanyagara ala-
poztak.” (Bathory, 2003. 6. 0.) Mivel a XX. szazad természettudomanyos tantervei a
természettudods- és a mérnokképzés igényei szerint késziiltek, a vizsgalatok mérésmeto-
dologidjaban markans diszciplinaris szemlélet érzékelhetd. Bar a dokumentumok mii-
veltségteriiletekre bontott tudasmérésrol szolnak, a miiveltségteriiletek mogott tantargyi
szempontok érvényesiilnek. Erre utal az is, hogy a ,,hat-targy” vizsgalatban a természet-
tudomanyos megismeréshez, a megfigyeléshez, a kisérletezéshez kapcsolodod miiveltsé-
get mérd ugynevezett gyakorlati feladatokat is megoldottak a tanulok.

Az IEA tudasfelfogasaban lényegében a kor miivelt, természettudomanyokban jartas
embereszménye koszon vissza. Az IEA természettudomanyos miiveltség koncepcidja a
tudomanyos ismeretekre és azok Bloom taxonomiara épitett miiveleti szintekhez — isme-
ret, megértés, egyszeriibb alkalmazas, magasabb szintli miiveletekhez — kapcsolt alkal-
mazhatosagara €pil. A tudas kritériumai kozott az uj szitudciokban valo alkalmazas
(lasd részletesen Bathory, 1979. 153. o.) is megfogalmazodik, de mint az a feladatokbol
kitlinik féleg a tanuldk eldtt ismeretlen tudomanyos kontextust jelent. Az iskolaban ta-
nultak mindennapi helyzetekben torténd hasznalata a TIMSS és TIMSS-R egyes felada-
taiban ugyan feltlinik, de a diszciplinaris szemlélet megmarad. Az uj szituacioban valo
alkalmazas 1ényegi atértelmezése, az életszerli problémak megoldéasara valo kiterjesztése
az OECD PISA méréseinek miiveltségfelfogasaban jelenik meg.

A PISA-program filozofiaja, cél eszkdzrendszere alapjaiban kiilonbozik a korabbi
nemzetk6zi 0sszehasonlitod vizsgalatoktol. Eldszor is nem tuddsok, hanem egy gazdasagi
tarsulas az OECD hivta életre, és a kdltségeit a tagallamok finanszirozzak. Mésodszor a
PISA szakértdi az oktatas tarsadalmi relevancidjanak indikatorait keresik. A pedagdgiai
¢és pszichologiai kutatdsok eredményeire alapozva irjak le, hogy a tizenot éveseknek mi-
lyen tudas, milyen ismeretek €s mely készségek birtokdban van esélyiik a sikeres tarsa-
dalmi beilleszkedésre. Az elvart és vizsgalt tudast nem a tantervi célok, a tananyag alap-
jén hatarozzak meg, és a kereszttantervi kompetenciakat (Cross-Curricular Competen-
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cies) hangsulyozzak. 2003 tavaszan mar az egyik lehetséges, a hagyomanyos tantargya-
kat ativelé kompetencia a komplex problémamegoldas vizsgalatara is sor keriilt. — A
magyar tanulok tudasmindségének javitdsa szempontjabol kiilonds aktualis az életszerti
problémamegoldo6 képesség mérése (Molnar, 2002).

Az IEA szaktudomanyos képzettséghez kozelebb 4ll6 tudaskoncepcidjaval szemben
a PISA definicidja szerint a természettudomanyos miiveltség az alapvetd tudomanyos
ismeretek, koncepciok, azok életszerti szituadcidkban vald alkalmazasanak, illetve az al-
kalmazashoz sziikséges gondolkodasi miiveletek szervezett rendszere. A miiveltség ,,al-
talanos tajékozottsagot, biztonsagos eligazodast, attekintést, a nagy dsszefiiggések atla-
tasat, alkalmazhato tudast jelent” (Csapo, 2002c. 41. o0.).

Csapo Bend idézett értelmezése is érzékelteti, hogy a PISA miiveltségfelfogasa a
munkaval Osszefiiggd, a sziikségszerll, tevékenységeket miikodtetd tudason tal klasszi-
kus elemeket, egy adott kultirkdrben valo jartassagot is magaba foglalja. A ,, Tudomany
a mindennapokban” cimmel kifejlesztett teszt ebben a megkdzelitésben értelmezett, élet-
szerl szituaciokban alkalmazhato, a természettudomanyos vilagnézetet formald, a don-
tés-megalapozo, az eligazodast segitd, megértett tudast, természettudomanyos miiveltsé-
get mér.

A minta jellemz6i

A ,,Tudomany a mindennapokban” teszteket 2002 majusaban kozel 7000 nyolcadik és
tizedik évfolyamos tanulé oldotta meg. A vizsgalatban a KAOKSZI Mérési Kozpont
gyakorlatanak megfelelden onként jelentkezd iskoldk vettek részt. A korabbi évekhez
hasonldan ezittal is az altalanos iskolak képviseltették magukat nagyobb aranyban, a
beérkezett és feldolgozott feladatlapok kdzel kétharmadat (4444 db) nyolcadikosok tol-
totték ki. A tizedikes mintaban szakiskolasok aranya azonos, a szakkozépiskolasoké ma-
gasabb, a gimnazistaké pedig alacsonyabb az orszagos atlagnal.

A minta telepiilés- és iskolatipusonkénti megoszlasa tehat nem reprezentativ, nagy
elemszdma miatt azonban gy gondoljuk, hogy az eredmények az orszagos standard jo
megkozelitésének tekinthetok. A tizedikes minta adatai is megfeleld elemzési alapot
szolgaltatnak, mivel mint azt kiilonb6zo kutatasok szerint ugyanis az itt legnagyobb
szamban szerepld szakkozépiskolasok tudésa atlaghoz kozeli vagy azzal megegyezo ér-
ték. Tovabba, az utobbi évek vizsgalatai a gimnaziumok és a szakkozépiskolak teljesit-
ményeinek kozeledését mutatjak.

A ,,Tudomany a mindennapokban” teszt jellemzo6i

A természettudomanyos miiveltség mérésére két 39 itemes tesztvaltozat késziilt. A fel-
adatirisban részt vettek a KAOKSZI Mérési Kozpontjanak tapasztalat munkatarsai
Hajdu Lajos és Zatonyi Sandor. A mérés targyat szemléletesen kifejez6 ,,Tudomany a
mindennapokban” cim pedig Vidakovich Tibortol, a kozpont vezetdjétdl szarmazik.
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A tesztek szerkesztésekor az IEA vizsgalatokhoz hasonldan és a PISA szakértdivel
szemben szemelGtt tartottuk a hivatalos tanterveket. A feladatok mindegyikének megol-
dasahoz ismeretek sziikségesek, és ezek az ismeretek, valamilyen formaban szerepelnek
a 8-10. évfolyamok természettudomanyos tantargyainak tanterveiben. A szak-
tudomanyos diszciplindk szerint tanultak azonban az elsajatitasi kontextustol eltéré hét-
koznapi problémakornyezetben jelennek meg.

A ,,Tudomany a mindennapokban” teszt a természettudomanyos miiveltséget harom
szinten méri. Ezek a kategoridk a mért tudas tekintetében hasonldsagot mutatnak a PI-
SA-2000 690, 550 és 400 standard pont nehézségt feladataival (lasd OECD, 2001. §3.
0.). Tesztiinkben azonban a PISA-2000-ben vizsgalt tudasnak csak néhany aspektusa fe-
dezhet6 fel, leginkabb az els6 két szint all kozel ahhoz. Legnagyobb kiilonbség a harma-
dik, legnehezebb kategdriaban van. Tesztiinkben arra voltunk kivancsiak, hogy a tanu-
16k képesek-e a tanultak birtokaban az életszerti problémak, jelenségek értelmezésére. A
PISA-2000-rel szemben nem volt célunk annak a vizsgéalata, hogy milyen szinten képe-
sek a tanuldk a természettudomanyos vizsgalatok tervezésére, eldrejelzések megfogal-
mazasara, elemzésére, eredmények értékelésére, magyarazatara. Meg kell jegyezni, hogy
a feladatok kategorizalasa nem mindig egyértelmil, hiszen az, hogy a kérdéses jelenség
egy-egy didk szamara mennyiben probléma, kdzvetlen vagy kozvetett ismeretalkalma-
zas, vagy éppen produktiv értelmezés, az attol is fiigg, hogy adott formaban talalkozott-e
azzal.

Vizsgalt miiveltségi szintek
1. SZINT

Az ebbe a csoportba tartoz6 a PISA-2000 400 standard pont nehézségii feladataival
analog itemek az ismeretek kiillonb6zo szintli alkalmazasaval, tények, 0sszefiiggések fel-
ismerésével, felidézésével, szabalyok végrehajtasaval oldhatok meg. A feladatok direkt
modon épitenek a tandrakon elsajatitott tudasra, és szinte semmiben sem kiillonbozik a
hagyomanyos tantargyteszteknél megszokottaktdl. Ezek a feladatok azonban a vizsgalt
ismereteket a természettudomanyok diszciplinaris kontextusabol kiemelve életszert
problémakornyezetbe helyezik. Az elsajatitasi, a tantargyi keretek hidnyaban pedig a ta-
nulénak semmiféle tAmpontja sincs arrdl, hogy a megoldashoz sziikséges ismereteket
hol, mivel kapcsolatban tanulta, vagyis, hogy memoriajanak mely kapcsolatrendszeréb6l
hivja le.

Ilyen feladat példaul a hetedikes kémia tesztek ma mar klasszikusnak szamitd kérdé-
se, hogy fizikai vagy kémiai valtozasok jatszodnak-e le olyan jelenségekben, mint pél-
daul az ablak beparasodik, vagy a fa elkorhad (1. feladat).

Hasonldan, a tobb tantargy keretében tanultak kozvetlen alkalmazasaval oldhaté meg
a gazdasagi és kornyezetvédelmi szempontbdl is fontos problémaval, az energiaforras-
okkal kapcsolatos feladat. Ahhoz, hogy melyik anyag hasznosithaté energidja nem a
Napbol szarmazik, azt kell tudni, hogy melyik nem szerves anyag, illetve, melyik nem
kapcsolhato a fotoszintézis folyamatahoz (2. feladat).
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1. | Milyen folyamatok jatszodnak le a felsorolt esetekben? irj F betiit a fizikai, és K-t a | 2
kémiai valtozasok elé! b
...... a) Az ablak beparasodik. ...... d) A fa elkorhad. <C1
...... b) A vaskapu megrozsdasodik. ...... €) A pocsolya kiszarad. ;

...... ¢) A zsir megavasodik. <o ) A kédra vizko rakodik.

Megoldas:a)F  b)K ¢)K d)K ¢eF HK

2. | Melyik az az anyag, amelynek hasznosithaté energidja NEM a Napbol szarmazik? ﬂ_|
Karikéazd be a helyes valasz betiijelét!

A) keményitd B) gézolaj C) papir D) uran

Megoldas: a) Bekarikazva: D

1I. SZINT

A masodik szint a PISA-2000 550 standard pont nehézségii feladataival allithato par-
huzamba. Ezek a feladatok a valaszadashoz sziikséges ismeretek alapjan viszonylag
konnyen kapcsolhatok egy-egy tantargyhoz, mégis meglehetésen idegenszertiek lenné-
nek egy hagyomanyos tudasszintméré tesztben. Teljesitésiikhoz ugyan a tandrakon ta-
nult ismeretek hasznalhatdk, de nem az iskolaban megszokott modon. Példdul az iskolai
tanulmanyokra kozvetetten tamaszkodik az a feladat, amelyben a jégkockakkal hiitott
malnaszorp szinének valtozasat kell értelmezni (3. feladat). A jelenség az oldatokrol,
azok koncentracidjardl tanultak segitségével magyarazhaté meg, de nagy valoszi-
ntiséggel a tanulok tobbségének nincs memorizalt valasza, vagy direkt médon hasznal-
haté megoldasi stratégiaja.

3. | A malnaszorpdt gyorsan akartad lehtiteni, és sok jégkockat tettél a poharba. Miért ﬂ_|
valtozott meg a szorp szine a jég elolvadasa utan? Karikazd be a helyes valasz betii-
jelét!

A) Megvaltozott a sz6rp kémhatasa.

B) A szorp szine fiigg a hdmérséklettol.

C) A jég lebontotta a szorp szinanyagait.

D) Az olvado¢ jég felhigitotta a szorpot.

Megoldas: a) Bekarikazva: D

509



B. Németh Maria

Hasonlo az a szitudci6 is, amelyben iidit6italt kell gyorsan lehiiteni (4. feladat). Az
’a’ item megoldasa, vagyis, hogy melyik kiszerelést Ice fea-t valasztjuk valdjaban ta-
pasztalati tudés alapjan is lehetséges. Valdszini, hogy a dontés nem tudoméanyos meg-
fontolas eredménye. A MIERT kérdésre azonban mér csak a termikus kolcsonhatassal, a
hévezetéssel kapcsolatos ismeretek birtokdban adhaté korrekt valasz. — A szakirodalom
az ilyen jellegli feladatokat nevezi €letszer(i problémanak.

4. | Kanikula van, a héméré 32 "C-t mutat. Szomjas vagy, de a hiitészekrényben nincs
hideg iidit6. A kamraban viszont talalsz tobb doboz Ice teat.

A) ) B) a) Az dbrakon lithato dobozok koziil melyik
Ice Ice hiil le gyorsabban, ha berakod a hiit6szek-
tea tea rénybe?

0,331 0,331

fémdoboz papirdoboz D) MICIt? .o

Megoldas: a) A b) a fém jobban vezeti a hot

1. SZINT

Végiil a feladatok harmadik csoportjaban a valaszokat , ki kell talalni”, a megoldas-
hoz sziikséges és tanult szaktudomanyos ismeretek az el6z6 csoportnal rejtettebbek, a
szemantikus halo tobb csomopontjan keresztiil hivhatok le. A feladatok a tanultak hét-
koznapi, de a tanorakra nem jellemz6 problémara vald kivetitésével. A magyarazatok
ugyanugy, mint a PISA-2000 690 standard pont nehézségi szintli feladatainak egy része
kellden fejlett természettudomanyos gondolkodassal, csak egyfajta természettudoma-
nyos szemlélet birtokaban teljesithetdk.

Példaul a ,,jo levegd” kifejezés a levegd Osszetételével, a kdrnyezetszennyezéssel
kapcsolatos ismeretek birtokaban értelmezhetd, a probléma azonban adott kontextusban
a tanorakon nagy valdsziniséggel nem kertil el6 (5. feladat).

5. | Mit értlink az alatt, hogy az erdében jo levegd van? Karikazd be a helyes valaszt leg- ﬂ_|
inkabb kifejez6 allitas betiijelét
Az erdei levego ...
A) szén-monoxidmenetes.
B) 21%-nal tobb oxigént tartalmaz.
C) szennyezettsége alacsony.

D) egészséges anyagokban gazdag.

Megoldas: a) Bekarikazva: C
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Ugyancsak, a tanultak, mégpedig izommiikodés sajtsagainak produktiv alkalmazéasa-
val donthetd el, hogy miért fAzunk kevésbé, ha mozgunk (6. feladat). A probléma adott
kontextusban altaldban nem keriil el6 a bioldgia 6ran.

o] |

6. | Hidegben varakozo, faz6 emberek gyakran topognak, dorzsolik a keziiket stb. Miért
fazunk kevésbé, ha mozgunk? Karikazd be a helyes valaszt betiijelét!

Mert ... A) fokozddik a bor vérellatasa.
B) megvaltozik test hokisugarzasa.
C) intenzivebbé valik a 1égzés.

D) az izmok mikodésekor hé termelddik.

Megoldas: a) Bekarikazva: D

A feladatlapok formai sajatossagai

A bemutatott példakbol kideriil, hogy a ,,Tudomany a mindennapokban” tesztek a
vizsgalt természettudomanyos tudas és a mért teljesitményszintek tekintetében rokonsa-
got mutatnak a PISA-2000 feladatlapjaival, formailag azonban alapvet6en kiilonbdznek
azoktol, kozelebb allnak az IEA feladatokhoz, de leginkdbb hagyomanyos tantargytesz-
tekre emlékeztetnek. Mivel a tesztek szerkesztésének els6dleges célja a hatékonysagfej-
lesztéshez megbizhaté empirikus adatokat szolgaltatd és az iskolai munkaban komoly
statisztikai ismereteket nélkiil is egyszertien hasznalhaté mérdeszkoz fejlesztése volt,
egyértelmiien, egyszertien kddolhato feladatokat kellett késziteni. Ezért a tantargytesz-
teknél jol bevalt modszereket, az ott megszokott feladattipusokat® és a 0—1-es kodolasi
technikat alkalmaztuk.

A tesztvaltozatok ekvivalencidja

Az iskolai gyakorlatban a tanuldk tuddsanak jellemzésére hasznalt tesztekkel szem-
ben jelentkez6 elvaras, hogy azok azonos nehézségiiek legyenek. Az ekvivalencia bizto-
sitdsa az alkalmazhat6 tudasvizsgalatokban nem konnyi feladat. Ugyanis a miiveltség
mérések egyik Achilles pontja, hogy nincs olyan legitim kritériumrendszer, amely meg-
mutatnd, hogy az egyes korcsoportokban mely tanult tudomanyos ismeretek és azok mi-
lyen jellegli és szintli alkalmazasa varhato el az osztdlytermen kiviili problémahelyze-
tekben. Ebbdl adodik, hogy ezekben a vizsgalatokban (ideértve az IEA és PISA mérése-
ket is) a mért tudas tartalmi és a miiveleti (mélységi) oldalanak meghatarozasa kissé
esetleges — igaz ez a mi esetiinkben is.

YA feladatlapok az ismerettudas mérésnél hasznalt szempontrendszer szerint megirt (pl.: tomor, csak a megol-
dashoz sziikséges informaciokat tartalmazé megfogalmazas), valtozatos tipusu, tobbféle tevékenységgel tel-
jesithet6 feladatokbol allnak. A feleletvalaszto alternativ (1. feladat) és tobbszords valasztassal (3,. 5., 6. fel-
adat), tovabba soralkotassal, illetve az egy szoval vagy szammal (rovid valaszos), illetve hosszabb szoveggel
megoldhaté feladatok egyarant eléfordulnak.
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Tartalmi ekvivalencia biztositasa. A ,,Tudomany a mindennapokban” tesztben a tar-
talmi ekvivalencia a tantargyteszteknél is alkalmazott legegyszeriibb modszerrel valosult
meg. Nevezetesen, a feladatok tobbségében ugyanaz a probléma mindkét valtozatban
megjelenik, legtobb esetben ugy, hogy azonos a kérdéshez és utasitashoz mas-mas va-
laszalternativak tartoznak. Példaul a ,,Melyik a leggyorsabb?” kérdésnél az A — valtozat-
ban a hurrikan, a morzejel, a napsugar és a rovidhullam, a B — valtozatban pedig a hang,
a hang, a tornado, a villam és a morzejel szerepelnek, mint lehetséges valaszok (7. és 8.
feladatok).

A-valtozat

o] |

7. | Melyik a leggyorsabb? Karikazd be a helyes valasz betiijelét!
A) hang B) tornadé C) villam D) menydorgés

Megoldas: a) Bekarikazva: C

B-valtozat

8. | Melyik a leggyorsabb? Karikazd be a helyes valasz betiijelét! a
A) hurrikan B) morzejel C) napsugar D) révidhullam

Megoldas: a) Bekarikazva: C

Az elasott szemét kiilonb6z6 anyagli komponenseinek valtozasara iranyulo feladat-
ban, nevezetesen, hogy ,,Melyik valtozott a legkevésbé?” az A — valtozatban a tedscsé-
sze, a reklamujsag, a soroskupak és a fogpiszkalod, a B — valtozatban pedig a parafadugo,
a torlérongy, a konzervdoboz és a szemeteszsak alternativak koziil lehet valasztani (9.
¢és 10. feladatok).

A-valtozat

9.| Az Osszegylijtott szemetet egy godorbe temették, majd néhany évvel késobb kiastak. | 2
Melyik valtozott a legkevésbé? Karikazd be a helyes vélasz betiijelét!

A) tedscsésze B) reklamujsag C) soroskupak D) fogpiszkald

Megoldas: a) Bekarikazva: A

B-valtozat

10.| Az Osszegylijtott szemetet egy gddorbe temették, majd néhany évvel késobb kiastak. |
Melyik valtozott a legkevésbé? Karikazd be a helyes vélasz betiijelét!

A) parafadugé B) torlérongy C) konzervdoboz D) szemeteszsak

Megoldas: a) Bekarikazva: D
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Mas esetekben a feladattipust valtoztattuk meg. Példaul az inhaldlt gydgyszerekre
vonatkozo6 kérdés: Miért hatnak gyorsabban az inhaldlassal adagolt (elporlasztott és be-
lélegzett) gyvogyszerek, mint a tablettak vagy szirupok? az A-véltozatban in. hosszivala-
szos, a B-ben meg tobbszoros valasztasos formaban szerepel (11. és 12. feladatok).

A-valtozat

11. | A betegségeink legy6zését segité gyogyszereket a vérkeringés juttatja el oda, ahol | 2
kifejtik hatasukat.

a) Miért hatnak gyorsabban az inhalaldssal adagolt (elporlasztott és belélegzett)
gyogyszerek, mint a tablettak vagy szirupok?

Megoldas: a) Mert kozvetleniil (rogton) a vérbe keriilnek.

B-valtozat

12. | Mi az oka annak, hogy az inhalalassal adagolt (elporlasztott és belélegzett) gyogy- | 2
szerek gyorsabban hatnak, mint a tablettak vagy a szirupok? Karikazd be a helyes
vélasz betlijelét!

A 1égutak nyalkahartyajan felszivodo anyagok ...
A) kozvetleniil a vérbe keriilnek.
B) nem haladnak at a méregtelenitd majon.
C) hatasat az emésztéenzimek nem csokkentik.

D) kis tomegii molekulakbol allnak.

Megoldas: a) Bekarikazva: A

Miiveleti ekvivalencia. Mivel a tesztek nehézségét a feladatmegoldd tevékenységen
keresztiil érvényesiilé tudasmélység is befolyasolja, a tartalmi azonossag mellett annak
egyezOségét is biztositani kellett. Valdjaban elegendd volt biztositani a miiveltségi szin-
tek tesztvaltozatonkénti azonos itemszamat, mivel azok 6sszekapcsolhatok a Bloom-féle
taxonomiaval (Bloom, 1956). Mint az 1. abra mutatja az els6é kategoridba sorolt felada-
tok nehézségi szintje az ismeret — megértés, a masodik a megértés — analizis, a harmadik
a analizis — szintézis tudasmélységeknek feleltethetd meg. Mint a 2. tablazatbol kidertil,
a tesztvaltozatok kozott e szempontokbdl sincs szdmottevo kiilonbség.

I. SZINT
II. SZINT

III. SZINT

1. abra
A vizsgalt miiveltségi szintek Bloom taxonomia szerinti besorolasa
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2. tablazat. Az itemek SZINTEK szerinti megoszlasa

Miuiveltsegi szintek A-valtozat B-valtozat
I. SZINT 19 18
II. SZINT 9 9
III. SZINT 11 12
Osszesen 39 39
Teljesitmények

A minta egyes tesztvaltozatokra esé megoszlasa korcsoportonként kdzel azonos (lasd 4.
tablazat). A tesztek felhasznalhatok tudas mérésére, a reliabiltasmutatok 0,80 és 0,81 ko-
zotti értékek. Valamennyi részminta szorasa kozepes és alig kiilonbozik. A kétmintas t-
proba adatai alapjan kijelenthetd, hogy a tesztvaltozatok empirikusan is ekvivalensnek
tekinthetok.

4. tablazat. A teljesitmények évfolyamonkénti és tesztvaltozatonkeénti atlagai, szorasai

Evfolyam Valtozat Elemszam Cronbach-o. T(e(;z;coi;lgg (L’ZZ’;?;SZ )
A 2247 0,80 55 15
8 B 2197 0,81 55 15
Egyiitt 4444 55 15
A 1327 0,80 58 16
10. B 1281 0,81 58 15
Egyiitt 2608 58 16

Mivel a vizsgalt tudasteriileten nem rendelkeziink a tantervekhez hasonlé kovetel-
ményrendszerrel, vagyis nincs kiilsd természetes viszonyitasi pont a nyolcadikosok 55
és a tizedikesek 58 %pontos Osszteljesitményérol els6 kozelitésben csupan annyit alla-
pithatunk meg, hogy azok a 100 %pontos maximumhoz viszonyitva nem til magasak.
Tekintettel arra, hogy olyan hétkdznapi dolgokra kérdeztiink ra, mint példaul ,,Miért fa-
zunk kevésbé, ha mozgunk?” vagy ,,Miért szaritja a szappan a boriinket?”, tovabba, ha
figyelembe vessziik, hogy a helyesnek tartott valaszt, legtobbszor a felkinalt alternativak
koziil kellett kivalasztani, elmondhato, hogy a kapott eredményeket, a tanulok természet-
tudomanyos miiveltségét alacsonynak érezziik.

Nem tudunk ugyan sokat mondani arrdl, hogy a 8. és a 10. osztalyok tesztiinkkel
mért természettudomanyos miiveltsége mennyiben felel meg a kiilsé elvarasoknak, az
azonban egyértelmiien megallapithatd, hogy a két korcsoport kozotti teljesitménykii-
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16nbség szignifikdns ugyan, de minddssze néhany %pont (1. abra). Ez pedig elgondol-
kodtat6 kiilondsen, ha figyelembe vessziik, hogy a két év alatt jelentds mennyiségii ter-
mészettudomanyos ismeret elsajatitasa mellett a kognitiv képességek is fejlodnek. Az,
hogy a szakkozépiskoldkban és a gimnaziumokban 6-8 %ponttal magasabban, a szakis-
kolakban pedig 9 %ponttal gyengébben teljesitettek a tanulok, mint az altalanos iskolak
végzosei, arra utal, hogy a tudas alkalmazhatosagaban kimutatott valtozas csupan jarulé-
kos velejaroja a kdzépszintli oktatasnak. Valoszintisithet, hogy a miiveltségjellegii tu-
das jorészt iskolan kiviili tanulasbol szarmazik, és elsdsorban a tapasztalatok gyarapoda-
saval és képességek fejlodésével magyarazhato.

%pont 8o -
—@—Tesztatlag O Gimnazium O Szakkozépiskola A Szakiskola
70 +
a
50 4
A
40 -
30
8. évfolyam 10. évfolyam
2. abra

A természettudomanyos miiveltség fejlodése

A szakiskolasok atlagos nyolcadikosnal gyengébb tudésa jelzi, hogy az oktatds nem
képes kompenzalni a tanulok egy részének kezdeti hatranyait €s egy viszonylag szamot-
tevd leszakadoé réteg alakul ki. Tudjuk, hogy szakiskolakba az adott korosztaly leggyen-
gébb képességii és tudasu didkjai jarnak. Adataink alapjan ugyan nem allapithaté meg,
hogy milyen a varhatéan ebben az iskolatipusban tovabbtanulé nyolcadikosok termé-
szettudomanyos miiveltsége, és ahhoz képest mekkora a valtozas, arrdl azonban nem le-
het nem tudomast venni, hogy a tizedik osztalyosok kozel egy 6todének természettudo-
manyos milveltsége még a nala két évvel fiatalabb korosztallyal szemben sem verseny-
képes. Ha elfogadjuk, hogy a nemzetkozi szakértok altal legitimalt PISA-2000 tesztek-
kel vizsgalt természettudomanyos miveltség feltétele a tarsadalmi beilleszkedéshez
sziikséges tudas megszerzésének, és a ,,Tudomany a mindennapokban” teszt ahhoz ha-
sonlo tudast mér, elmondhatd, hogy a vizsgalt tanulok jorészének kis esélye van erre.
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A vizsgalt miiveltségi szintek teljesitményei

A teljesitményeket szintenként vizsgalva (5. tablazat) egyértelmiien kitlinik, hogy a
teljesitmények a szintek komplexitasaval az I. SZINT — II. SZINT — III. SZINT ira-
nyaban csokkenek. A varakozasnak megfeleléen mindkét korcsoportban a legtobb jo
megoldas az els6 kategoridban sziiletett, legnehezebbnek pedig azok a feladatok bizo-
nyultak, amelyek megoldasdhoz kellden fejlett természettudomanyos szemléletre volt
sziikség.

5. tablazat. A vizsgalt szintek teljesitményeinek valtozdsa

Miiveltségi szintek 8. évfolyam 10. évfolyam TZZ_?;ZZ@?} ) t p
I. SZINT 63 65 2 4,81 p<0,001
II. SZINT 51 52 1 4,26 p<0,001
II. SZINT 42 45 3 7,33 p<0,001
Teszt 55 58 3 6,48 p<0,001

A teszt belsé Osszefiiggéseit vizsgalva a szintek és a tesztatlag egymashoz kozeli, a
két populacioban csaknem azonos korrelacios egyiitthatoi jelzik, hogy a vizsgalt szintek
kozel azonos mértékben hatarozzak meg az Osszteljesitményt (6. tablazat). A szintek at-
lagai kozotti korrelacios egyiitthatok értékei pedig mutatjak a szintek a kapcsolatat. Az
korrelaciés egyiitthatok mindkét évfolyamon egymashoz kozeli értékek, az egymassal
kozvetlen kapcsolatban levd 1. és II. SZINTE a legnagyobb, a vizsgalt tudas mélységét,
nehézségét tekintve legtavolabbi I. és I11. SZINTE a legkisebb.

6. tablazat. A ,, Tudomany a mindennapokban” teszt belsé dsszefiiggései

Srintek 10. évfolyam
I SZINT 11 SZINT 1II. SZINT Teszt
' I. SZINT 0,64 0,47 0,88
8- évfolyam TS INT 0,60 0,49 0,80
IIL. SZINT 0,44 0,50 0,78
Teszt 0,86 0,80 0,78

A tablazatban szerepld korrelacios egyiitthatok p < 0,001 szinten szignifikansak.

Szembetling, hogy a teljesitmények a 8. és a 10. évfolyamok kozott mindharom vizs-
galt szinten alig fejlédnek. A tizedikesek teljesitménye a tanult ismeretek életszeri hely-
zetekben vald hasznalataban is mindossze 2 %ponttal magasabb a nyolcadikosoknal. Ez
pedig azt sejteti, hogy noha a ma érvényes kdzépiskolai természettudomanyos tantervek
igen nagy mennyiségli lexikalis ismeret tanitasat irjak el6 az iskolai oktatds nem igazan
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hatékony, ha a kozvetitett ismeretek tanuldsi kontextustdl eltéré alkalmazhatdsdgarol
van sz6. Még kisebb (1 %pont) a fejlddés az I. SZINTEN, az Osszefliggés meglatasat
feltételezd kovetkeztetési sémak alkalmazasaban. A legnagyobb teljesitményndvekedést
a III. SZINTEN kaptuk.

A kapott adatok tobb kérdést is felvetnek. Példaul: A miiveltség jellegli természettu-
domanyos tudas manifesztaloddsa minden esetben a fenti viszonyok szerint valdsul-e
meg? — A jobb 0Osszteljesitményhez feltétleniil tobb ismeretre, fejlettebb kdvetkeztetési
sémakra ¢és természettudomanyos gondolkodasra van-e sziikség? — Az atfogd, nagy
mennyiségli ismerettudas ellenstlyozhatja-e a képességek gyengébb fejlettségét és a
szemléletmod hianyossagait? — A hatékonyabban miikodd kovetkeztetési sémak és prob-
Iémamegoldo stratégiak képesek-e valamilyen mértékben kompenzalni a lexikalis tudas-
deficitet, a tanultak szokatlan problémahelyzetekben valo alkalmazasnak nehézségeit?

A vélaszok megadasahoz els6 1épésben 0sszehasonlitottuk a hdrom vizsgalt mivelt-
ségi szint osztalyonként viszonyat. A tanuldcsoportok teszten nyujtott tesztatlagait sorba
allitottuk, majd az azonos teljesitménykategoridkon beliil az I. SZINT éatlagai szerint is
nagysagrendi sort képeztiink. fgy az I. SZINT azonos osztalyatlagokhoz tartozo enyhén
’S’ alaku egységei révén lathatova valtak az azonos tesztteljesitményt osztalyok (3. ab-
ra).

A 3. abran jol latszik, hogy a vizsgalt természettudomanyos miiveltség mindsége a
harom szint viszonyanak fiiggvénye, a természettudomanyosan miiveltebb osztalyok al-
talaban tobb ismerettel, fejlettebb képességekkel és természettudomanyos szemlélettel
birnak. Mivel vizsgalatunk f6 célja, az iskolai gyakorlatban is alkalmazhat6
természettudomanyos miiveltséget mérd teszt fejlesztése volt, csak igen korlatozott
elemzésre volt lehetéségiink. gy adatok hianyéban az optimalis rendszer paramétereirdl
nincs informacionk

A vizsgalt miiveltségre hat6 tényezok

A bemutatott eredmények sejtetik, hogy noha a mindennapokban hasznalhat6 tudas
kozel husz éve a nemzetkdzi (IEA, PISA) és hazai (Csapo és B. Nemeth, 1995, 2001,
2002) kutatasok targya, fejlodésére az iskola csekély befolyassal bir, ¢s valdsziniileg az
sem tudatosan irdnyitott folyamatok révén valosul meg. Felmeriil a kérdés, hogy mely
pontokon, milyen beavatkozasok révén valhat az oktatas a természettudomanyos mi-
veltséget szisztematikusan alakitod tényez6vé. Valaszokat, megoldasi alternativakat saj-
nos ezuttal nem tudunk megfogalmazni, csupan néhany valtozé teljesitménymodositd
hatasanak elemzésére volt lehetoségiink. Mivel 1076 nyolcadikos és 550 tizedikes tanuld
az ,,Induktiv gondolkodas” tesztet és egy kérdodivet is kitoltott, megvizsgalhattuk az osz-
talyzatokkal jellemezhet6 tantargyi tudas (iskolai teljesitmény), illetve az induktiv gon-
dolkodas ¢és a ,,Tudomany a mindennapokban” teszten nyujtott teljesitmények Osszefiig-
géseit.
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Az iskolai és az alkalmazhato tudds viszonya

Magyarorszagon az iskolai teljesitményeket mindsité bizonyitvanyjegyek meglehe-
tdsen bizonytalan jelz6i a tanuldi tudasnak, érvényességiik és megbizhatosaguk kérdéses
(Csapo, 2002a. 45-90. o., 2002b. 269-297. 0.). Az iskola altal kdzvetitett tudas hivata-
los mutatoiként azonban a beavatkozasok megtervezésének fontos informacidhordozoi.
Az osztalyzatok vizsgalt tudashoz, esetiinkben a természettudomanyos miiveltséghez va-
16 viszonya, az azzal vald Osszefiiggései kiindulo tajékozodasi pontok, jellemzik azt az
aktualis helyzetet, amelyre mindenféle fejlesztd, vagy barmilyen reformprogramnak épi-
tenie kell. A ,,Tudomany a mindennapokban” teszt atlagteljesitményének tanulmanyi at-
laggal kapott nem tul magas korrelacios egyiitthatoi (7. tablazat) is jelzik azt a régota
ismert tényt (B. Németh, 2002. 140—142. 0.), miszerint a tanuldi tudas iskolai mindsité-
sében nem szempont az ¢életszerli problémak sikeres kezelését biztositdo miveltségjellegii
tudas. A 7. tablazat korrelacios egyiitthatdinak tantargyankénti és korcsoportok kozotti
alakulasa azonban mas érdekes jelenségekre is ravilagit. Példaul:

— 8. évfolyamon az egyes tantargyak bizonyitvanyjegyeinek standardizalt teszttelje-
sitményekkel — a tesztatlag, 1., II. és III. SZINT atlagaival — képzett korrelacios
egylitthatoi kdzepes, egymashoz kozeli szignifikans értékek mind a természettu-
domanyos, mind az Gin. human targyak esetében.

— A 10. évfolyam végére a vizsgalt korrelativ kapcsolat jelentosen, tobb esetben a
felére csokken. Az irodalom minden szinten, az els kategéridban az idegen
nyelv, a harmadikban pedig még a f6ldrajz, illetve a nyelvtan sem mutat szignifi-
kans Osszefiiggést.

— A matematika és a torténelem jegy teljes tesztatlaggal, az 1., a II., tovabba a III.
SZINT atlagaival képzett korrelacios egyiitthatoi csakugy, mint a korabbi vizsga-
latokban (B. Németh, 2002. 140-142. 0.) a legmagasabb értékek kozott vannak.

— A vizsgalt miiveltségi szintek teljesitményeinek és a tanulmanyi atlagnak, tovabba
az osztalyzatoknak a kapcsolata az I. SZINT — II. SZINT — III. SZINT iranya-
ban gyengiil. A populaciok kozotti kiilonbség a I1. SZINTEN a legkisebb.

Mindez arra utal, hogy nyolcadikban vannak a ,,j6 tanulok”, akik altaldban minden-
b6, még a kiils6 értékeldk altal végzett vizsgalatokban is viszonylag jol teljesitenek. Al-
talanos iskoldban a tanuldk tudasanak mindsitésében a tantargyak altal képviselt tudo-
manyteriiltekre jellemz6 szemléletii oktatas ellenére ha nem is szadmottevoen, és valoszi-
niileg rejtetten, de jelen van a gyakorlati tudas fejlettsége. A tizedikesek természettudo-
manyos miiveltségének becslése iskolai teljesitményeik alapjan mar joéval bizonytala-
nabb. Ugy tiinik, hogy az intézményes oktatasban szerzett tudas, nevezziik iskolai tudas-
nak és az elvart, a mindennapokban is hasznalhat6 tudas kozotti osszefiiggés az iskola-
ban eltoltott évekkel gyengiil.

A matematika ¢€s a torténelem jegyekkel kapott viszonylag magas korrelacios egyiitt-
hatdk jelzik, hogy mennyire keveset tudunk e sokdimenzios rendszer(ek) miikodése ré-
vén eléalld tudasrol. A matematika és a torténelem a tanultak mindennapokban valo al-
kalmazhatosaganak szempontjabol irrelevansnak tiinik, legalabbis a kdzvetitett tartalmak
vonatkozasban, ugyanakkor a szaktanarok értékitéletében olyan kritériumok szerepel-
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hetnek, a jo iskolai teljesitményhez olyan képességrendszer, illetve olyan gondolkodas-
mad sziikséges, amelyek az altalunk vizsgalt tudasnak is sajatjai.

7. tablazat. A bizonyitvanyjegyek és a természettudomanyos miiveltség osszefiiggései

Tantirgy Tesztitlag 1. SZINT 1L SZINT 1. SZINT
S.ovf 10.6vf| 8. &vf 10.évf| 8.évf 10.évf| 8 évf  10.évf
Matematika jegy 0,50 028 | 047 023 | 041 024 | 034 0,19
| Fizikajegy | 047 022 | 044 018 | 037 017 | 032 017
Kémiajegy | 044 026 | 041 023 | 033 024 | 032 015
Biologiajegy | 050 021 | 044 017 | 041 020 | 037 013
Foldrajzjegy | 045 014 | 040 013 | 036 013 | 033  —
Nyelvtanjegy | 043 016 | 041 015 | 033 012 | 031  —
| Trodalom jegy | 041 — |03 — | o031 — |03 —
| Torténelem jegy | 044 027 | 038 026 | 035 020 | 033 017
ldegennyelvjegy | 039 018 | 036  — | 027 015 | 029 018
Tanulmanyi atlag | 049 028 | 044 021 | 037 027 | 037 019

A tablazatban csak a p < 0,001 szinten szignifikans korrelacios egyiitthatok szerepelnek.

Az varhatd volt, hogy az iskolai teljesitmények (tanulmanyi atlag, bizonyitvanyje-
gyek) leginkabb az I. SZINT és legkevésbé a II. SZINT teljesitményeivel mutatnak szo-
rosabb Osszefliggést. Mivel a magyar oktatas koztudottan ismeretcentrikus, nem megle-
po, hogy a tanulmanyi atlag és a kdzvetlen ismeretalkalmazast igényld 1. SZINT kozott a
legszorosabb az Osszefliggés. A kategoria feladatai direkt moédon épitenek a tanorakon
elsajatitott tudasra. A tantargyteszteknél megszokottaktdl csak annyiban kiilonboznek,
hogy a tanorakon tanultakat kiemeltiik a szaktargyi k6zegb6l, mas mindennapi kontex-
tusba helyeztiik. A III. SZINTBE sorolt feladatok ellenben a tanultak hétkdznapi, de a
tandrakra nem jellemz6 problémara valo kivetitésével, helyeként tavoli transzferével
oldhatok meg, a sziikséges informaciok a szemantikus halé sokdimenzos rendszerében
val6 ,kozlekedéssel” hivhatok le.

A 7. tablazat utolso sorabdl kideriil, hogy a két korcsoport kdzott a vizsgalt ssze-
fiiggések eréssége a II. SZINTEN a leggyengébb. Valdszinileg arrdl van szo, hogy az
ide sorolt és a tanorai feladatok sikeres megoldasat szervezd proceduralis tudas adott
elemei bizonyos pontokon kézdsek, de legalabbis igen hasonloak.

Osszegezve azt mondhatjuk, hogy tovabbtanulasi esélyeket meghatarozé bizonyit-
vanyjegyek alapjan csak igen bizonytalan becslés adhato a tanulok természettudomanyos
miiveltségérdl. A 10. évfolyam joval alacsonyabb korrelacios egyiitthatoi arra utalnak,
hogy a kozépiskolai elvarasrendszerben, a tanuldi teljesitmények megitélésében az alta-
lunk vizsgalt természettudomanyos miiveltség szinvonala még annyira sem jatszik sze-
repet, mint nyolcadikban. Ez részben megmagyarazza a két korcsoport tesztatlagainak
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kis kiilonbségét is. A 7. tablazat adatai és a miiveltségi szintek osztalyokon beliil viszo-
nya (3. abra) azt sejtetik, hogy a tanultak életszerti helyzetben vald alkalmazhat6sagnak
iskolai fejlesztése jorészt tanitds-modszertani kérdés.

Az induktiv gondolkodas és az életszerii helyzetekben alkalmazhato természettudoma-
nyos tudas kapcsolata

Szamos forrasbdl (pl.: IEA vizsgalatok, nemzetkozi didkolimpidk, sikeres tuddsok és
mérndkok) tudjuk, hogy az évszazados pozitiv hagyomanyokra épiild magyar természet-
tudomanyos oktatas a diszciplinaris tudomanytanitisban ma is hatékony. Ezért joggal
feltételezhettiik, hogy az életszert helyzetekben hasznalhato tudasnak nem az ismeretek
a gyenge lancszemei. A miiveltségjellegli tudast manifesztaldo képességek, illetve azok
komplex strukturainak feltardsara ugyan nem volt lehetdségiink, az intelligencia tesztek-
kel jol korrelald induktiv gondolkodas €s a mért természettudomanyos miveltség viszo-
nyat vizsgalva azonban néhany, a tovabbi kutatdsokban is hasznalhaté Gsszefliggést ta-
laltunk.

A Tudomdny a mindennapokban és az Induktiv gondolkodas tesztek standardizalt
teljesitményei a nyolcadikos bizonyitvanyjegyekéhez hasonld nagysagu, kozepes erds-
ségli szignifikans Osszefiiggést mutatnak (8. tablazat). Szembetiing, hogy a két korcso-
port korrelacios egyiitthatoi egymashoz kozeli értékek. A 10. évfolyamon valamivel ala-
csonyabbak, de a populacio egyiitthat6i kozotti kiillonbség nem olyan drasztikus, mint a
tanulmanyi atlag és az osztalyzatok esetében. A kdzépiskola masodik évfolyamanak vé-
gén kimutatott valamivel gyengébb hatds valdsziniileg a képesség fejlodésmenetével
magyarazhatd. Csapo Bend vizsgalataibol (Csapo, 1994, 2001c; Molnar és Csapo,
2003) tudjuk, hogy az induktiv gondolkodas 16 éves kor koriil megkozeliti a ,,plafont”,
vagyis csokken a populacio tagjai kozotti kiilonbség.

8. tablazat. A vizsgalt természettudomanyos miiveltség és az induktiv gondolkodas korre-
lacios egyiitthatoi

Tudomany a mindennapokban teszt Tanulmanyi
Tesztatlag 1. SZINT 1I. SZINT 1II. SZINT atlag
8.¢évf 10.¢évf | 8.évf 10.évf | 8.évf 10.évf | 8.évf  10.évf | 8. évf  10.évf
Verbalis analogia | 0,54 0,46 | 0,42 044 | 0,44 033 | 041 0,31 | 0,55 0,37

Induktiv gondol-
kodas teszt

Szamsor 0,25 034|022 030|022 028 0,17 023 | 031 0,27
Tesztatlag 0,50 047 | 044 044 | 041 036 | 036 029 | 057 037

A tablazatban szerepld korrelacios egyiitthatok p < 0,001 szinten szignifikansak.

Mint az a 8. tablazatbdl kideriil az induktiv gondolkodas teljesitménymodosito hatasa
az [. SZINT — II. SZINT — III. SZINT iranyaban csokken. Feltehet6leg arrol van szo,
hogy a tudas komplexitasanak novekedésével egyre tobb tényezd hatasa jelenik meg.
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Ugy tiinik, hogy az ismeretek hatékony elsajatitasa és direkt hasznalhatosaga az éltala-
nos értelmesség birtokaban viszonylag konnyen megvalosul. Az dsszefliggések felfede-
zésére épiild kozvetett tudasalkalmazas (II. SZINT) mar joval dsszetettebb kognitiv pro-
cedurak révén kovetkezik be. A fejlettebb természettudomanyos gondolkodas pedig va-
loszintileg tobb és dsszetettebb tudasegységek szintetizalasaval all eld, vagyis az induk-
tiv gondolkodas mellett szamos egyéb tényezd hatdsaval is szamolni kell.

Az egyiitthatok tovabbi elemzésébdl az is kidertiil, hogy mig az altalanos iskola vé-
gén az induktiv gondolkodas szorosabb &sszefliggést mutat a tanulmanyi atlaggal, mint a
vizsgalt természettudomanyos miiveltséggel, addig a kozépiskolaban ez a viszony meg-
fordul (8. tablazat). Ugy tiinik, hogy a kozépiskola értékrendjében az ,,értelmesebb” ta-
nuldok kevésbé érvényesiilnek, nem feltétleniil a ,,legokosabbaknak™ van a legjobb bizo-
nyitvanyuk. Vagyis egy ijabb jelzést kaptunk arrél, hogy a kézépfoku képzés elvarasai-
nak kozéppontjaban sokkal inkabb a lexikalis tananyag 4ll, mint a tanultak produktiv
hasznalta legyen sz6 akar tudomanyos, €letszeri problémakoérnyezetrdl. Ezt latszik meg-
erdsiteni az is, hogy az induktiv gondolkodas €letkorral gyengiilé befolyasanak tenden-
cidja a direkt ismeretalkalmazast igényl6 kategoridban az I. SZINTEN megtorik, a 8. és
a 10. évfolyamon azonos korrelacios egyiitthatokat kaptunk. Ez az a miiveltségi szint,
ahol az induktiv gondolkodas részképességei (verbalis és szdanalogia, szamsorok) jelen-
tésebb teljesitménymodositod tényezok a tizedik évfolyamon, mint nyolcadikban.

Figyelemremélté a verbalis és szamanaldgia, illetve a szdmsorok szubtesztek €s a
milveltségi szintek viszonyanak alakulasa. Ha az induktiv gondolkodas részképességeit
hataserdsség szerint sorba rendezziik azt tapasztaljuk, hogy a két évfolyam rangsora
részleteiben eltér. Mindkét évfolyamon, minden miveltségi szinten a verbalis analogias
képesség fejlettsége all a legszorosabb kapcsolatban a teljesitményekkel. De mig a ma-
sodik legerésebb hatdtényezd nyolcadikban a szdmanaldgia, tizedikben a szabalyalkotas
(szamsor). A jelenség egyik lehetséges magyarazat, hogy 16 éves korra a szamanalogias
gondolkodas eléri azt a fejlettségi szintet, amikor a populacié annyira homogénné valik,
hogy a tanuléi teljesitmények differencialasaban jatszott szerepe csokken. Masrészt va-
l6szintileg az iskolai feladatok megoldasa, vagyis a tanultak szaktudomanyos probléma-
kornyezetben vald eredményes alkalmazasahoz is a hasonlosagok, az dsszefiiggések fel-
fedezése, a szabalyalkotas optimalisan fejlett szintje sziikséges. Ezért a kimondott, ki-
mondatlan cél, a minél magasabb felvételi mutatok elérésé¢hez a kdzépiskola kénytelen
fejleszteni az ehhez hasonld problémamegoldo stratégiakat. A probléma ott van, hogy a
tananyag szaktudomanyos feltételrendszerben valé eredményes alkalmazhatosagabol
nem kovetkezik automatikus, annak mindennapi, életszer(i helyzetekben valé mikodo-
képessége.

Osszegezve tigy tiinik, hogy az induktiv gondolkodas fejlettsége szamottevden befo-
lyasolja az ismeretek gyakorlati alkalmazhatdsagat. Adataink szerint azok a tanulok,
akiknek az induktiv gondolkodasa fejlettebb, eredményesebben alkalmazzak ismeretei-
ket a tanulasi kontextustol eltérd problémakornyezetben.
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A vizsgalat tanulsagai

Munkénk tapasztalatait 6sszeegezve elmondhatjuk, hogy a tesztek alkalmasak a tanulok,
osztalyok szaktudomanyos kornyezetbdl kiszakitott tuddsanak, természettudomanyos
miveltségének jellemzésére, Osszehasonlitasara. Alkalmasak a mindennapos iskolai
hasznalatra, mert amellett, hogy formai megjelenésiik a kdzismert tantargytesztekre em-
Iékeztet, hasznalatuk az adatfelvétel modja, a tesztek javitasa — a megszokott mddon tor-
ténik. A teljesitmények orszagos standardok birtokaban atvalthatok az iskolai gyakorlat-
ban hagyomanyos 6tfokt skalara. Az igy kapott értékekkel a sziilok és a tanulok szama-
ra is kdnnyen értelmezhetd, elfogadhaté médon mindsithetd a tanuldk természettudoma-
nyos miiveltsége. Mivel ezek a mutatok, ,,0sztalyzatok™ a tanitott ismeretek osztalyter-
men kiviili alkalmazhatdsadganak jellemzésére sziilettek, valosziniileg jobb becslést ad-
nak a tanulok iskolan kiviili sikereit illetéen, mint a jelenlegi bizonyitvanyjegyek.

Adataink alapjan a tanulok tesztiinkkel mért természettudomanyos miiveltsége koze-
pesnek tlinik. Szembetling, és tovabbi vizsgalatok targyat képezheti a két vizsgalt kor-
csoport mindossze 3 %pontnyi kiilonbsége. A szakkdzépiskolasok és a gimnazistak tel-
jesitménye ugyan 6-8 %ponttal magasabb, mint a nyolcadikosoké, a szakiskolasok
9 %ponttal gyengébb eredménye ellenben jelzi, hogy 16 éves korosztaly kozel 20%-
anak természettudomanyos miiveltsége még a fiatalabb populaciééhoz képest sem ver-
senyképes.

A teljesitmények a mért tudas Osszetettségével, bonyolultsagaval csokkennek, a leg-
tobb gondot a jelenségek magyarazata okozta, és leginkabb az ismeretek életszerti hely-
zetekben valo alkalmazasa volt sikeres. A harom miiveltségi szint teljesitményeinek
elemzésébdl kitlinik, hogy azok osztalyonkénti viszonya valtozik. Azok a tanuldcsopor-
tok, amelyek tanuloi jobban tudjak alkalmazni természettudomanyos tudasukat minden-
napi helyzetekben altalaban tobb ismerettel, hatékonyabban miikdddé problémamegol-
dasi, kovetkeztetési sémakkal rendelkeznek.

Adataink azt jelzik, hogy a két évnyi tanulas, a jelentdsen gyarapod6 ismeretek mel-
lett a tanulmanyi eredmények és a megszerzett tudas tanulasi kontextustol eltéré kérnye-
zetben vald alkalmazhatosaganak kapcsolata gyengiil. Az induktiv gondolkodas telje-
sitménybefolyasolo hatasa ellenben kevésbé valtozik. Ugy tinik, hogy a hétkoznapi
helyzetek sikeres kezelését lehetové tevo tudas a leggyengébben hatd lancszemei az is-
kolaban tanult ismeretek.

Az eredmények fontos lizenete, hogy az oktatas az életszer( helyzetekben is miikodo
tudashoz valo hozzajarulasa a tanitott tananyag, a tanulok képességei és egyeb tapaszta-
latai mellett jorészt tanitas-modszertani kérdés.

A tanulmanyban bemutatott vizsgalat a T 030555 szamu OTKA kutatasi program, illetve a SZTE-
MTA Képességkutatd Csoport keretében késziilt.
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ABSTRACT

B. NEMETH MARIA: THE ASSESSMENT OF SCIENCE LITERACY

This paper discusses tests of science literacy for everyday situations as well as results from an
assessment project based on them. Users do not need a thorough statistical background in
order to gain important information with this instrument. A correct response to each task
requires factual knowledge included in the science curricula for grades 8 through 10.
Similarly to the PISA survey, the test “Science in everyday life” assesses science literacy at
three difficulty levels. It targets material learned in science lessons, but it is presented in a
different framework, in the context of everyday problems. When assessed with this
instrument, students seem to possess mediocre science literacy. The small difference between
the two age groups in the sample is especially striking. Students in the vocational stream of
secondary education gave weaker performances than the mean for eighth graders (in the final
year of primary education). This suggests that the school cannot compensate the initial
disadvantages of some student groups. The more complex the knowledge assessed, the lower
performance levels turn out to be. Performances on the assessed literacy levels differ by
student group. The data suggest that in spite of two years of schooling and a significantly
growing body of factual knowledge, the relationship between academic performance and the
ability to apply knowledge learned in new contexts becomes weaker. The influence of
inductive reasoning on performance, however, seems to be subject to change only to a small
degree. It seems possible that knowledge which can be activated in everyday situations is
mostly the result of learning outside the school, and its change can be explained by a growing
body of experience as well as the development of abilities. An important implication of the
results is that the contribution of the school to knowledge applicable in everyday situations is
primarily an issue of teaching methodology.
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Kitaibel Pal: Desciptiones et icones plantarum rariorum Hungaria
I-1I1. Bécs. 1802—1812 (Pytheas Kiado és Nyomda — Orszagos Széchényi Kényvtar, Bu-
dapest, 2004.) XXX11+104+100; XXXI1+105+121; 88+80

Az eurdpai felvilagosodas a nemzeti torekvések legkiilonbozObb valtozatainak kifejlését segitette el6: til azon,
hogy az anyanyelvhez, nemzeti allamhoz kotott ismeretek, a regionalitashoz kapcsolt tudomanyok iranyat és ki-
bontakozasanak formait megszabta, a nemzetek folottinek tekintett, az emberiség k6zos ismeretei kozé szamitd —
frissen korvonalazott — természetrdl referald, diszciplinarizalodo tudas felhalmozodasanak iranyat és lehetdségeit
is folvazolta. A korszak természettudomanyos ismereteinek jellege azonban nem olyan 6ntérvényiien alakult,
mint a tarsadalomtudomanyoké. A torténeti és a leird szemlélet e korszakban valt a mai értelemben vett histori-
ografiava. Kovette az élettelen és az €16 természettel foglalkozo tudomanyok fejlédését: s a rendszerezés, a min-
tazatok follelésének buzgd vagya is ennek volt a kovetkezménye. Az ¢€l6vilag rendszerezésére is vallalkozott
Karl von Linné (1707-1778), aki a rendkiviili mértékben megndvekedett, ismertté majd megnevezetté valo é16-
lényfajokat morfologiai hasonlatossaguk alapjan (hol sikeresen, hol pedig sikerteleniil) csoportokka szervezte,
nem csak taxonomiai struktirat hozott létre, de a fajok foltarasat és argumentalasat kovetden, a megismerési fo-
lyamat kiteljesitéseként, felvetette a természet folyamatainak torténeti leirhatosagat is. Linné, — aki Systema
naturae miivében az asvanyokat, ndvényeket és az allatokat rendszerbe foglalta, barmenyire is eléremutat6 a
szandéka, s részeredményei ma is értékeltek, — holisztikus elképzelése mogott meghtizodott Arisztotelész, illetve
az els6 botanikus, Theophrasztosz a természeti dolgokat 1épcs6zetesen elrendez6, az élettelentdl az é16ig bonyo-
lultsaguk szerint strukturalt Elemi vilag-elképzelése.

A nemzetallamok ondefinialasahoz épp ugy municiot szolgaltattak a banyaszati, a hidrografiai, asvanytani, a
kartografiai, az agronomiai, a hadmérnoki, a kémiai, az infrastuktiralis mint a botanikai ismeretek. A nemzeti
természetrajz barmelyik aganak eredménye — az ércgazdag helyek foltarasa, a foldrengés okainak leirasa, a no-
vények foldrajzi elterjedésének hatarai, a termesztés lehetéségeinek megallapitasa — a tarsadalom szamara koz-
vetleniil hasznosulhatott, s nyilvan, csak azokat tdimogattak, amelyek értéke belathato volt és a befektetés vissza-
forgathatonak bizonyult. Praktikus szempontok hataroztak meg a tudomanyos tevékenység kereteit.

Bar e korszak természetkedvelése, szenvedélyes életszeretete ¢és intellektualizmusa a természettudomanyok
nemzeti keretek kozotti fejlédését hilen szolgalta, a természettudomanyok miivel6i koziil jo néhanyan tisztaban
voltak azzal, hogy a nemzetallami fliggés korlatokat is jelent a munkalkodas s az intézményesiilés szamara s az
eredmények kozkincesé tételében. A német kulturalis szférahoz valamennyire kotott kozép-eurdpai szakmunkak
szamosa ezért még ekkor is latinul jelent meg, s nem egynek a kiadasat, alkalmas tudomanyos intézményrend-
szer hijan, maganvagyonukat felajanlo, nagylelkiiségiiket reprezentalé mecénasok tették lehetové.

A felvilagosodas tudodsai a tények, a dolgok rajong6i. A ndvényvilaggal foglalkozok felismerték mi minden
esett kiviil eddig a természetet vizsgalo elddeik érdeklddésén, s tligyszeretettel figyeltek azokra a kutatasokra,
amelyek kortarsaikat foglalkoztattak.

A botanika az eurdpai civilizaciokban mindig becsben allt. A névények — az Elemi vilag egyéb szervezodési
szintjeit képez6khoz hasonléan — élelemforrast, higiéniai-medicinai anyagokat és szakralis hivatkozasok alapjat
jelentették. A novényekrdl vald tudas rendkiviili fejlédése mégis a legkiilonbozobb, akar tudosi, akar koznépi
gyogyaszatnak tulajdonithatd, amely mogott, egészen a 17—18. szazadig a hol nyilt, hol pedig rejtett 6kori gorog-
rémai humoralpathologiai szemlélet all. A ndvény a gyogyszerészet nyersanyaga — s az 1. szdzadi Dioszkoridész
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mintegy 500 novénye mellé a 17. szazad utolsé harmadaban mar ujabb 7-8000 faj tarsult. Ez a tomegesség
azonban mar rendszerezést igényel — mely id6vel megszabadult a gyogyaszati felhasznalas inkabb antropomorf
elvekre, mint 1ényegi okokra hivatkoz6 merev szempontrendszerétdl, s érvényesiilhettek az egyeldre egyéni, de
mar botanikai meggy6zddések. E kényszer aldl torténd folszabadulas a természeti dolgok — ebbdl a szempontbol
— 0nallo vizsgalatara adott modot, s a praxisbol kiszorultak, lassan feledésbe mertiltek a tobb mint masfél évez-
reden at megkeriilhetetlennek tiint arisztotelészi, hippokratészi, galénoszi elvek. A természettudomany haladasat
a nemzeti ismeretek fejlédése igényelte, 1étrejottek az egy-egy szakteriilet szerint tematizalodo, enciklopédikus
szandékt, monografikus jellegli szakmunkak. Ezek koz¢ tartozik a magyar botanika elsé korszakalkoto teljesit-
ménye, a bar tobbre tervezett, de harom kotetben megvalosult Icones plantarum.

Kitaibel Pal miive a leird-rendszerez6 stadiumban 1évd természettudomany, illetve a botanika legjelentdsebb
hazai eredménye. Ugyan a nagyon is €16 eurdpai mentalitas eréterében formalddott — de haszna mar csak tudo-
manyos: azokra a Karpat-medencei novényekre, amelyeket a tudomanyos vilag szamara identifikal s ismertté
tett, nincs sziiksége a tomegkultiranak, se nem taplalék, se nem gyogyszeranyag, s a kultuszoknak sincs igénye
rajuk. Torvényszerti hat, ha a teljesitményt a szakemberek nagyra becsiilik — de a teljes munka kiadasara (az
erdtlen hazai tudomanyos €let koriilményei okoljak ezt,) nem lehetett esély.

A botanika tehat elvalt az orvosbotanikatol. A 16. szdzadi novénytani atyak, Brunfels, Fuchs, Gesner és ko-
vet6ik, akik tobbnyire olyan hagyomanyhi targyu de korszerii elvekkel szerkesztett herbariumokat allitottak 6sz-
sze, amelyek a gyogyitashoz ajanlhato alapanyagokat szolgaltatjak, megteremtettek egy sajatos — egyel6re to-
megigényeket kielégité — konyvformat: azokban a frissen kanonizalt struktaraju leird szoveghez vele egyenrangti
képillusztracio illeszkedett. Kideriilt, a vizualis abrazolas szavakkal koriilményesen kozvetithetd morfologiai sa-
jatossagok bemutatasara alkalmas — masrészt pedig, hogy a természeti 1ények bemutatasa, megfelel6 képzémii-
vészi és nyomdatechnikai kivitelezés eredményeként esztétikai élvezettel szolgal. A kitlind botanikusok és a
munkajukat segit6 illusztratorok érdemeként egységesedtek azok az illusztracios technikak és jegyek, amelyektdl
lassan eltekinteni mar normasértésnek szamitott: be kell mutatni a névény fold alatti szervét, a levelek mindkét
oldalat, a viragbol kifejlédé termést, s mindazoknak a szinhelyes morfologiai sajatossagoknak az Gsszességét,
amelyet a fajra tipusosan jellemzdek. A habitusképek és a binominalis némenklatira, tovabba a fajjellemzés nem
csak pompas, de mindeddig nem ismert szakszer(iségii floramiivek 1étrejottéhez vezetett: a sok-sok éves munka-
val elkésziild, tobbnyire nagy értékii kiadasok segitségével biztonsagosan azonosithatoak a fajok, ha nem is a te-
repmunkaban, hanem az egyetemi tanulmanyok folyaman. E floramiiveket az él6 novényanyaggal egyiitt hasz-
naltak: az egyetemi hallgatok a botanikai gylijtemények szezonalisan valtozo megjelenésii ndvényei és a tokéle-
tes képillusztraciok, esetleg a novénypréselmények segitségével sajatitjak el a kés6bbi munkajukhoz sziikséges
tévedésmentes fajismeretet.

Valaszt kell azonban adni arra is, hogy a nagy példanyszamu, olcso, kevésbé igényes, de szép illusztraciok-
kal Kivitelezett orvosbotanikai céli herbariumok mellett, hiszen azokat tovabbra is hasznéltak a mindennapok-
ban, milyen igény szerint alakult ki a reprezentativ floramiivek sora. A névényfajok folfedezése nemzeti feladat-
nak bizonyult, s a felnevelésre szant magok cseréje, a preparatumok kiildése, amely a tudomanyos gytijtemények
kozotti gyakorlat, nem tette minden érdekl6d6 szamara elérhetévé az ujdonsagot. A tudomanyos kozlés bevalt,
noha koltséges formaja alakult ki.

A természettudomanyi oktatas igényein tul, a diszkiadasu, nemzeti florisztikai miivek megjelenése arra is
ramutatott, hogy a jelentsebb forrasgyiijtemények fenntartoi, s tehetdsebb mitkedveldk is igényelték ezen ala-
csony példanyszamu kiadvanyokat: tudomanyos kontrolt szantak volt nekik, s ezek képezték az sszehasonlitd
vizsgalatok alapjat. Messzi foldek botanikusai szamara ez az egyetlen modszer arra, hogy sajat ndvényfelfedezé-
seiket nyilvanossagra hozzak, s masokéval osszemérjék. A 18. szdzad a tomeges novényfolfedezés szdzada — s
szamos nemzeti teriilet florajat bemutat6 albumoké. Uj ismeretek sokasagét szolgaltattik az egyre-mésra megje-
lend ikonologiak: a dan, a spanyol, az osztrak, az orosz, az angol, a svajci, az angol, a francia, a gorog, a portu-
gal, az olasz és mas, nemzeti szempontl és egyre monumentalisabb gyiijtemények kozott egy magyar florisztikai
munka is helyet kért, Kitaibel Pdl Descriptiones et icones plantarum rariorum Hungariae (Magyarorszag rit-
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kabb novényeinek leirasa és képei) 1802—1812 kozott 3 £olio kotetben (28 fiizetben) (Waldstein Ferenc Addm
tamogatasaval kiadott) miive.

Kitaibel Pal (1757-1817) orvosdoktor, a kémia és a botanika tanara volt a Magyar Kiralyi Egyetemen. Az 6
életében valt el az orvoslastol, a gyogyszerészettdl, a kémiatdl a botanika, s kezdddott meg 6nalldé tudomany-
szakként torténd tanitasa. Kitaibel orvosi gyakorlatot sohasem folytatott — de, professzorsaga ellenére az egyete-
mi oktatasbol sem igen vette ki részét. A botanikai gyiijtemény vezetGjeként egyetemi allast vallalt ugyan, de
leginkabb kutato volt, s még nem is csak a ndvénytan szakembere. A hazai tudomanyos élet fontos iddszaka ez:
élete soran, s maga is hozza jarult ehhez, 1j diszciplina és 11j professzié korvonalazodott, annak ellenére, hogy 6
a florisztika mellett, mintegy polihisztorként kiterjedt és értékelt allattani, asvany- és kdzettani, kémiai, talajtani,
balneologiai, agrondémiai, néprajzi kutatasokat €s tudomanyszervez6 munkat végzett. Az ilyesféle tobb centrumu
érdeklédés, kiilonosen, hogy mindegyik tartalmas eredményhez vezetett, jelzi, hogy karakteres természetvizsga-
16i magatartassal rendelkezett — a terepmunka, az analizalas és a leiras els6 hazai nagymesterének tekinthetd.

Kitaibel leiré florisztikajanak forrasa, amelyet szamos, hosszan tarté és alapos terepmunkaval alapozott
meg, a Karpat medence novényallomanya. E novényfoldrajzi egységbdl rendkiviili szamu ismert és 1j, eddig le-
iratlan fajt, alfajt és valtozatot lelt fol s kozolt. Gylijtdomunkajanak eredményei az egyetemi botanikus kert é16
anyagat, az intézmény herbariumat gazdagitottak, s alapul szolgaltak az Icones plantarum lapjaihoz. A profesz-
szor érdeme, hogy attekintd és rendszeres munkalkodasa eredményeként a pesti egyetem botanikus kertjének €16
ndvényanyaga a mintegy 1000 viragos fajbol 6755-re emelkedett, 13243 lapbol allo herbariumot hozott létre, s
Eurodpa szamos herbariumat ellatta a maga gytijtotte novények preparalt példanyaival. Az €16 és a szaritott nové-
nyek gylijteménye a hazai flora teljes megismerésére €s a tudomanyos bemutatasara iranyult — s alapul szolgalt
az utobb kiadott reprezentativ albumnak, amely a térség legjelentésebb fajait mutatta be.

A Descriptiones et icones plantarum rariorum Hungariae mintajaul egy osztrak mii, Jacquin, N. J.: Icones
plantarum rariorum-a (1781-1993) szolgalt. A botanikai utazasok 1794-el kezdédtek. Kitaibel Pal 1795-ben,
tatrai gy(ijtSutjan, Bartfan ismerkedett meg gréf Waldstein Ferenc Addammal. Tovéabbi terepmunkait nem csupan
kozkoltségen, hanem a grof tdmogatdsat is élvezve végezte, némelyiken — a harom honapos méramarosin, a
banatin — maga a kebelbeli baratnak mondott Waldstein is részvett, sot a horvatorszagi ttra 6 koltségén veliik
utazott Johann Schiitz festé is, akinek feladata a tervbe vett mii szdmara a ndvények helyszinen térténé megoro-
kitése volt. Waldstein, aki némelykor a kutatasi naplot vezeti, azt az 1797-ben megtett utat is finanszirozta,
amely a tervezett kiadas botanikai segédletének felkutatasara szervezddott Bécsbe, majd pragai, drezdai, lipcsei,
wittenbergi kitérékkel Berlinbe, ahol Carolus Willdenow professzorral, Linné novénytani miiveinek kiaddjaval
talalkoztak. Willdenow volt az, aki a szdméara bemutatott karpat-medencei j novények koziil ketté genust —
Kitaibelia és Waldsteinia — latogat6irdl nevezett el.

1799. januar 3. a Literarischer Anzeiger 1. szamanak 2. oldalan elézetes bejelentés latott napvilagot, amely a
Descriptiones et icones plantarum rariorum Hungariae tervezett kiadasardl tudositott, s err6l marcius 17-én
Pesten és Bécsben Waldstein grof és Kitaibel adjunktus részletesebben is hirt adtak.” Ekkor még 80 elkésziilt és
kinyomtatasra var6 abraval rendelkeztek — amint feljegyezte Schuster Janos, a Vita Pauli Kitaibel (1829) szerzg-
je. Novemberben pedig megjelenik az ujonnan felfedezett magyar névényeket bemutaté mii elsé decas, az elsé
tiz fajt bemutato fiizet, s nyomaban, harom havonként, a soron kovetkezok.

1802-ben nem csak a tiz decast tartalmazo elsd kotet jelent meg, de Kitaibel hozzakezdett a masodik kotet
irasahoz is, amelyet 1805-ben, ujabb bansagi utja utan fejezett be. 1812-ben, hogy hosszabb idére meg-megsza-
kadt a harmadik kotet irdsa, s hogy akadozott a decasok kiadasa, a 28. fiizettel bejelentette, hogy félbehagyja a
mivét. Ezért, csak az elsd két, a befejezett kotethez csatlakozott 32—32 oldalnyi terjedelmii, Magyarorszag illet-
ve Horvatorszag természeti foldrajzat, novényzetét bemutatd el6sz6. A harmadik, amelyik nem késziilt el, Szla-
voniat ismertette volna. Kitaibel egyébként e bevezetoket egy nagyobb, dsszefoglald tanulmany elézmények te-
kintette.

A befejezetlen kiadvanysor tehat 280 képet tartalmaz, amelybdl az elsé szaz 17991802 kozott, a masodik
szaz 1802-1805 kozott, s a végsé nyolcvan 1805-1812 kozott késziilt el, hagyta el a nyomdat. A megrajzolt ab-
rakat a bécsi Schiitz Karoly és fia Janos készitette, a rézbemetszés a fiatalabb mester feladataul jutott — akikrél az
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els6 kotet bevezetd szovege is megemlékezett. Utobb Schiitz Janos, az iskolazott novényfestd a pesti botanikus
kertben lakott, 1802-ben a horvatorszagi, 1804-ben az arvai, 1805-ben a bansagi utra is elkisérte alkalmazoit — s
laprdl lapra haladva készitette az élethii képeket. A nyomtatas Bécsben tortént — ide kiildte Kitaibel a latinul sz6-
vegezett ndvényleirasokat. S itt, a Belvedere botanikus kertjében nevelik azokat a ndvényeket, amelyet potlola-
gosan rajzoltattak, illetve rajuk figyelve szinezték a kinyomtatott lapok ndvényeket bemutatd rézmetszeteit.

Waldsteinnek jutott feladatul a kotetek kiadasra torténé eldkészitése, sét 6 volt az, aki azt is meghatarozta —
bér a novények leirasa Kitaibel munkaja — mely névényeket keriilhetnek be a kiadvanyba. Erdeme nyilvanvalo-
an nem csak ennyi, s azaltal sem teljes, hogy neki koszonhetd a koltséges mii kiadasa. Kitaibel szerzdtarsanak
tekintette, s a botanikusok mai napig a kettdjik monogramjaval, K. és W.-vel jelolik azokat a fajokat, amelyet
eldszor ok irtak le.

Az Descriptiones et icones plantarum rariorum Hungariae mintegy 200 példanyban késziilt el — s ebbdl 40
példanynak volt hazai megrendeldje. A maradék példanyok koziil 30 angliai kiilldemény tengerbe veszett, 53 da-
rabot pedig a franciak koboztak el.
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Az olvasastanitas vilagszerte az érdekl6dés kozéppontjaban van. Ezt jelzik a nemzetkozi dsszehasonlito vizsgala-
tok, amelyek koziil az IEA olvasasmegértés-vizsgalatait és az OECD IALS és PISA programjait fontos megemli-
teni. A most bemutatand6 konyv elézményének az 1997-ben életre hivott amerikai National Reading Panel-t (14
tagu bizottsag a tertilet szakért6ibol) tekinthetjiik, amely célul tiizte ki a kiilonb6z6 olvasastanitasi modszerek ha-
tékonysaganak értékelését. A bizottsag tevékenységének egyik eredménye az altaluk jovahagyott internetes
adatbazis, amely az olvasastanitassal kapcsolatban megjelent szakirodalmat tartalmazza.
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A metakogniciora alapozott iskolai fejlesztd program kifejlesztésének utjan talaltam ra arra a konyvre,
amely 2003-as megjelenésével az elérhetd legfrissebb attekintést adja az olvasastanitasban és -tanulasban alkal-
mazott metakognitiv, (avagy talan kellemesebb szohasznalattal) stratégiai folyamatokrol. Elsdsorban azt keres-
tem a konyvben, hogy melyek azok az osztalytermi modszerek és ezekhez kapcsolodd szévegek, amelyek alkal-
masak a stratégiai szintli gondolkodas fejlesztésére.

A konyv szerzdje magyar szarmazasu, nagyszillei még az 6si csaladnévrol elnevezett karpataljai kisvarosban
éltek. Janice Almasi ma Buffaloban tanit, New York 4llam egyetemén, 4m emellett tobb éves iskolai tanitasi ta-
pasztalattal is rendelkezik. Az olvasonak akar olyan érzése is timadhat, hogy némelyik fejezetet az egyetemi ok-
taté Almasi, egy parat pedig az altalanos iskolai tanitoné Almasi irt.

Mit jelent a kdnyv cimében szerepld stratégiai jelz6? Az olvasas folyamataban agyunk szamos dolgot auto-
matikusan elvégez. Ha példaul a vonatbdl kitekintve egy 6sszemazolt hazfalat latunk, amelyen betiik vannak, azt
mindenképpen el fogjuk olvasni, még csak tudatos kontroll sem menekit meg minket ettl. Az olvasasban straté-
giainak az olyan gondolkodasi folyamatokat nevezi, amelyek tudatos kontrollt igényelnek, és harom kifejezés
kapcsolodik hozzajuk szorosan: tervezés, nyomon kovetés, ellendrzés.

Hogyan olvasnak a jol olvasé felnéttek? A jol olvasokra ugyanazok a jellemzok érvényesek, mint mas terii-
leteken a szakértokre: képesek tudatosan megtervezni az olvasas folyamatat (tudjak, miért olvasnak el valamit és
milyen kérdésre szeretnének valaszt kapni az olvasas folyaman), képesek nyomon kovetni a sajat olvasasi fo-
lyamataikat (tudjak, mikor érdemes lassitani, avagy jraolvasni egy bizonyos részt), és képesek az olvasasi fo-
lyamat végén értékelni, ellendrizni a megértés fokat.

Az olvasas stratégiai komponenseinek tanitasara szamos, tobbé-kevésbé Magyarorszagon is ismert modszer
létezik. A szerzd tablazatban nyujt attekintést ezekbol, az altala valasztott szempontok szerint. Erdekes, ¢és talan
korantsem véletlen, hogy hianyoznak az empirikus adatok az egyes modszerek hatékonysagat illetéen! A szerzd
nem szeretné, ha a tanarok néhany kiragadott szamadat alapjan dontenének arr6l, melyik stratégiat probaljak ki.
(Gyogyszert sem aszerint valasztunk, hogy az eredeti tudomanyos publikacioban a kisérleti személyek hany sza-
zalékanal jelentkezett mellékhatas. Ha tudjuk, hogy a hatéanyag benne van, marpedig a stratégiai szintii olvasas-
tanitas igen erds hatéanyag, akkor a valasztas inkabb azon mulik, hogy mit ajanl a haziorvosunk (legyen 6 most
Janice Almasi) és hogy hajlandoak vagyunk-e alkalmazni azt.)

Almasi a sokféle stratégiai olvasastanitd modszer koziil az altala Startegy Instruction Model-nek (Stratégia-
megtanito Modell) nevezettet mutatja be a legrészletesebben. Ezt a modellt, tobb mas stratégiahoz hasonléan a
kovetkezd dolgok jellemzik: (1) a tanitd explicite megnevez és megtanit néhany olvasasmegértési stratégiat, (2)
megmagyarazza, milyen stratégiat hogyan, és milyen feltételek mellett érdemes hasznalni, (3) jol megvalasztott
szovegek segitségével motivalja a tanulokat a stratégiak hasznalatara.

A tobbi hasonlo fejleszté program koziil a Palincsar-Brown-féle kolcsonds tanitds modszerét (reciprocal
teaching) emelem ki, amely a Stratégia-megtanitd Modellhez képest nem fektet explicite hangstlyt a motivalt
stratégia-hasznalatra.

A konyv olvasoéi kivancsian varhatjak, milyen stratégiai olvasastanitisi modszerekrol lesz szo, talan azzal
az 6nmagunk elétt sem titkolt céllal, hogy ramutassunk, mi lehet ebben alapvetden 1j. Attekintve a leggyakrab-
ban hasznalt also tagozatos olvasokonyveket, bizvast allithatom, lehetséges jelentds valtozasokra gondolni, mind
az osztalytermi modszereket, mind a tankonyvi és az 6ran felhasznalt egyéb szovegeket tekintve.

Kovessiik egyelére a konyv szerkezeti felépitését. Az els6 fejezet (Mit jelent az, hogy stratégiai?) konnyen
érthet6 példakon keresztiil vezet el legfontosabb feladatahoz: bemutatni Michael Pressley modelljét a a jo straté-
gia-felhasznald felhasznald olvasokrol (Good Strategy Users). Ot alapvetd dolgot emlit: (1) ismerni kell a konk-
rét stratégiat, annak hasznalatanak feltételeit €s modjat, (2) motivaltnak kell lenni a stratégidk hasznalatéra, (3)
tudni kell hasznalni az olvasasmegértés folyamatanak nyomon kovetd (monitoring) metakognitiv elemeit, (4)
képesnek kell lenni az olvasassal kapcsolatos feladatok elemzésére: tudni kell tervezni és stratégiakat valasztani
egy repertoarbol, (5) sokféle stratégiat kell birtokolni.

A masodik fejezet (4 stratégiai gondolkodds értékelése) ugyancsak bevezetd jellegli. Azokrol az értékelési
eljarasokrol van szd, amelyeket a metakognici6 értékelése kapcsan emlegetni szoktunk: kiilonb6z6 megfigyelé-
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ses (on-line) értékelési technikak, mint példaul a hangosan gondolkodtatas, vagy a metakognitiv interjuk és a
csoportos kérddivek.

A harmadik fejezet (Hatékony tanulasi kornyezet tervezése a stratégiak megtanitisihoz: A Strategy
Instruction Model) a fentebb mar emlitett Stratégia-megtanit6 Modell ismertetését jelenti, mig a negyedikben
(Miért kiiszkodnek a tanuldk az olvasasmegértéssel?) azt hangsulyozza a szerzd, hogy a gyengén olvasok (angol-
szasz eufemizmussal: a kiiszkodve olvasok, ’struggling readers’) teljesitménye az olvasmanyok befogadasahoz
sziikséges sémakon keresztiil magyarazhatd. A szovegmegértés konstruktiv folyamataban nehézséget jelent
ugyanis, ha valaki tilzottan az elézetes tudasara hagyatkozik, és nem képes rugalmasan véltani egyik sémardl a
masikra. A rugalmas valtashoz a tervezési-, nyomon kovetd és ellenérzo stratégiak megtanitasa lehet egy haté-
kony modszer.

Az 6todik fejezetig (4 megértést elSsegitd stratégidk tanitasa) kellett varni arra, hogy az eddig elméletben
lefektetett alapelveket a gyakorlati tanitas-tanulas folyamataba atiiltetve lathassuk. Attekintheté az a logikus
csoportositas, amellyel az egyes stratégidk egymast kovetik. Harom fontosabb csoportot hataroz meg: anticipaci-
0s (text-anticipation), olvasast fenntart6 (text maintenance) és javitd (fix-up) stratégiak. Miel6tt ezek koziil né-
hanyat megemlitenék, szeretném kiemelni az egyik elméleti problémat, amelynek megoldatlansaga ranyomja bé-
lyegét az olvasasmegértési stratégiakat bemutatd fejezet felépitésére. Itt konkrétan arrél van szo, hogy a
szOvegtextlra (a szovegtagolas, a kiemelések, a térbeli elrendezés) azonositasa az el6rejelzd stratégiak kozott ke-
riilt bemutatasra, am felsorolasra keriilt az olvasast fenntarto stratégiak kozott is. Ha tehat az olvasastanitassal
foglalkoz6 szekértk egyetértenek abban, hogy a hatékony olvasas segit6je a szovegtextira azonositasanak stra-
tégiaja, akkor ezt a stratégiat valahogyan be kellene tudni sorolni egy atfogobb csoportba. Amennyiben ez nem
lehetséges, tehat egy adott stratégia két atfogdbb csoporthoz is tartozik, akkor kérdésessé valik a stratégiai (vagy
meta-) szintli gondolkodasi folyamatok ’top-down’ csoportositasanak lehetésége.

Par mondat erejéig szeretnék kitérni a metakogniciora alapozott fejlesztd programokat kidolgozé kutatd di-
lemmajara. Ha szeretném az altalanosan értelmezett és atfogo stratégiai szintli gondolkodast fejleszteni, és ehhez
tobb tartalmi teriiletet, iskolai tantargyat felhasznalni, akkor megtalalhatom-e a kiilonb6z6 tartalmi teriileteken,
iskolai tantargyakban az altalanossagban leirt stratégiak specialis megfeleldit, avagy célszerli az egyes tartalmi
tertiletek specialis stratégiaira épiteni a fejlesztést, bizvan abban, hogy ennek hatasara az altalanos stratégiak is
fejlédni fognak. (Megengedve azt a feltételezést is, hogy az elméleti modellek ma nem képesek még érvényes
modon hidat teremteni az altalanossagban vett metakognitiv gondolkodasi stratégidk és a konkrét iskolai tantar-
gyakban relevansnak tekintett stratégiai szintli gondolkodasi készségek és képességek kozott.)

Almasi a kovetkezd olvasasmegértési stratégidk elemzésére vallalkozik, tobb esetben mintaszovegeket és
oravazlatokat mellékelve:

a) Az elbzetes tudds aktivalasa

Ez amolyan ,,nesze semmi, fogd meg jol” stratégia, hiszen a szerz6 semmi konkrétumot nem emlit, csupan
hangsulyozza, mennyire fontos dolog az, hogy aktivaljuk az el6zetes tudasunkat egy szoveg elolvasasa el6tt.
Nem emlit a szerz6 konkrét technikakat, amelyekkel osztalytermi helyzetben ez eldsegitheto.

b) Célok megfogalmazasa

A feln6tt olvaso szamara természetes, hogy ha eléje keriil egy szoveg, akkor eldonti, hogy mi a célja annak
elolvasasaval. Ettdl fiiggden fogjuk a bal felsé saroktdl a jobb alsoéig ,,atol-cettig” atbogaraszni, avagy csupan
egy-két fontosabb dolgot keresiink meg a szovegben. Az utcai plakatokon példaul nem fogjuk elolvasni az 6sz-
szes f6- és alvédnok nevét, de egy hasznalati Gitmutatd bizonyos részeit elég sokaig és alaposan szokas bongész-
ni.

¢) Joslatok, hipotézisek megalkotdsa, ellendrzése és modositdsa

A szdveg elrendezése, a cimek és alcimek gyakran segitenek minket abban, hogy megjosoljuk, mit fogunk
megtalalni egy adott szovegben. Kezd6 olvasok még nem értik ennek fontossagat, ezért tag lehetoség nyilik a
fejleszté programok el6tt ezen a téren.
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d) A szévegtextura azonositdsa

Hatalmas és maig biztosan nem kelloképpen kiaknazott lehet6sége az olvasastanitasnak a szovegelrendezés
azonositasaval kapcsolatos olvasasmegértési stratégia kifejlesztése. A konyvben egy olyan dravazlat szerepel,
amely mar 1. osztalyban(!) is hasznalhato, és arra tanitja meg a tanulét, hogy a szoveg elrendezése segitséget je-
lent abban, hogy megtalaljuk a szovegben, amit keresiink. Természetesen, Osszhangban a korabban elmondot-
takkal, nem arrdl van sz0, hogy raszanunk 45 percet a tanulok kikérdezésére: ,,Na, gyerekek, miben jelent segit-
séget szamunkra a szoveg elrendezése?” Sokkal fontosabb, hogy a megfeleld olvasmanyok segitségével kialakul-
jon az olvasasmegértési stratégiak hasznalatanak igénye; az explicit megnevezés pedig segiti a tanulot, hogy 6n-
magaban megkonstrualja a megszerzett stratégiai tudast.

e) Mentalis képek alkotdsa

Nekem gyants volt kissé ez a pont, hiszen elképzelhetetlennek tartom, hogy mentalis képek nélkiil barmit is
elolvasson egy ép értelmii ember. Az pedig bizonyara igaz, hogy ezekrdl az olvasas kozben sziiletett képekrol
még onmagunk szamara sem tudunk pontosan beszamolni (gondoljunk egy masfél oldalas Karl May-leirasra!),
nemhogy masokat hozzasegithetnénk ilyen képekhez. Almasi mondanddja azonban elsésorban nem az érzékelhe-
té dolgokkal kapcsolatos mentalis képekre vonatkozik, hanem a leird szovegekben talalhatod relaciok vizualis
szemléltetésére.

1) Kérdések feltevése onmagunk szamdra

A gyengén olvasOk szamara nagy segitséget jelenthet, ha a tanar néhanyszor megmutatja, egy ,,mindentud”
feln6tt szamara is adodhat olyan rész a szovegben, amikor kérdést tesz fel onmaga szamara. Ajanl egy modszert
is, amely az egyénileg felirt tanuloi kérdések csoportos megvitatasara épiil.

2) Ujraolvasds és lelassitds

A szerz6 érzékelteti, hogy az ért6 olvasasnak mennyire nem kedvez az a szemléletmod, amikor a gyengén
olvasonak attol kell tartania, hogy egy szovegrész ujraolvasasaval lemarad — egy bizonyos szempontbol — tarsai-
tol. Sziikség van olyan szovegekre is az oktatasban, amelyeknél kifizet6dd, ha valaki tobbszor is elolvas bizo-
nyos szovegrészt. Idézhetjiik azt a matematika-didaktikai szakirodalombol vett példat, amelyben azok a tanulok
adtak helyes megoldast egy szoveges feladatra, akiknél a szoveg olvasasat rogzité szemmozgas-vizsgalat a szak-
ért felnottekéhez hasonld helyeken mutatott ki lelassitast vagy wjraolvasast.

A konyv hatodik fejezete (4 szofelismerést eldsegitd stratégidk tanitasa) korlatozottan relevans a magyar
olvasé szamara, hiszen az kifejezetten az angol anyanyelviiek részére irodott. A szofelismeréssel kapcsolatos
alapelvek nyilvan ugyanazok a két nyelvben, a legfontosabbak a szokezd6- és zard betiik és betiikapcsolatok. A
szofelismerést segitd tablazatokban a végzddések szerint Osszegylijtott szavakat (talalunk, pl. az —aw vagy —ump
végli gyakori szavak).

A zard, hetedik fejezet (4 stratégiai folyamatok tanitasa nem konnyii) a tanarképzés és tanartovabbképzés
feladatair6l szol a stratégiai olvasastanitds vonatkozasaban. A fejlédés allomasait remek karikatira-sorozat érzé-
kelteti: (1) magabiztos, (2) meglepett, (3) Osszezavart, (4) megsemmisiilt, (5) frusztralt, (6) reménykedd, és végiil
(7) egy tanar vallomasa: ,,Nyolc hét elteltével ugy érzem, éppen csak kezdem megérteni, hogy mit kell tennem
ahhoz, hogy ,stratégiai” tanarra valjak. MEG NEM TARTOK OTT! Még harom szempontbél kell fejlédnom!
El6szor is tudnom kell, MELY stratégiakat tanitsam a gyengén olvasoknak. Masodsorban tudnom kell, MIKOR
mondjam el a tanuldknak én a magyaréazatot, és mikor hagyjam 6ket maguktél gondolkodni. Es végiil tudnom
kell, MIERT tanitom ezeket a stratégiakat a tanuloknak™ (245. 0.).

J6 szivvel ajanlom a kdnyvet nem csupan tartalmi szempontbol, hanem azért is, mert elmélet és gyakorlat
rendkiviil szoros dsszefliggéseinek igényes bemutatasara szolgaltat kovetendd példat.

Csikos Csaba
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Az élet mint tanulas

A Finn Tudomanyos Akadémia kutatasi programja

I. El6sz6

A Finn Tudomanyos Akadémia Kulturalis és Tarsadalomtudomanyi Kutatasi Bizottsaga 2002-ben széleskorii
multidiszciplinaris kutatasi programot inditott be, ,,Az élet mint tanulas” cimmel. Ez az els6 olyan finn nemzeti
kutatasi program, amelyben — bizonyos megkotések mellett — kiilfoldi kutatok kozvetleniil is részt vehetnek (1d.
a 4. pontot.)

A program célja:

— egy Ujfajta kutatasi kultira meghonositasa a tanulas problematikajanak teriiletén, nemzetk6zi kapcsola-

tok épitésével, interdiszciplinaris megkozelitéssel,

— valaszkeresés az élethosszig tart6 és az élet minden teriiletét atfogd tanulas kérdéseire, a kirekeszt6édés

minimalizalasa érdekében;

— szilard interdiszciplinaris elméleti alapot teremteni az élet minden teriiletén (az oktatasban és a munka-

helyen) felmeriild tanitas-tanulasfejlesztési igényekhez;

— eldre jelezni a j6v6 varhato tanulasi igényeit a tarsadalom, a kultira és az egyén szempontjabol.

A kezdeményezés a finn tarsadalom legkiilonfélébb szektoraibol indult ki, igy a tanulas kérdéseinek igen
valtozatos skalajaban érdekelt. A programot az Akadémiaval egyiittmiikdésben a kovetkezé kormanyszervek
hoztak 1étre, ellenérzik, és valositjdk meg: Orszagos Technoldgiai Ugynokség (Tekes), a Finn Munkakornyezet
Alapitvany (Tyosuojelurahasto), a Finn Oktatasi Bizottsag (Opetushallitus), valamint Finnorszag Oktatasi Mi-
nisztériuma (Opetusministerio).

A program tervezett idétartama négy év. A programban egyéni kutatdsi programok éppugy palyazhatnak,
mint tobb projektbdl allo, nagy kutatasi programok. Barmely szakteriilet kutatoja palyazhat, feltéve, hogy a ta-
nulast vizsgalja. Tekintve azt a komplexitast, amelyet korunk tarsadalméban a tanuls kérdése felvet, a multi-
diszciplinaris és nemzetkozi egyiittmiikodés kiemelt tamogatast élvez. Egy projektben tobb szakteriilet kutatoi
egylittesen is részt vehetnek.

A tamogatast elnyerd programoknak szorosan egyiitt kell miikodnitik egymassal, valamint a programot le-
bonyolité kormanyzati szervekkel. Ennek célja a tobbszintli kooperacioé Osztonzése, eldsegitése. A kutatasi
eredmények végfelhasznalok felé torténd interpretacidja (a program hasznanak novelése érdekében) szintén
nagyon fontos elvaras.

II. Hattér

A globalis kozosségben végbemend gyors és kiszamithatatlan valtozasokkal parhuzamosan tanulaskoncepci-
onk is drasztikus valtozasokon megy keresztiil. Sziikségessé valik tehat, hogy uj tanulasi célokat fogalmazzunk
meg, valamint, hogy eldsegitsiik a minéségi tanulast a hivatalos oktatasi rendszerekben éppen ugy, ahogyan a
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munka vilagaban és a tanulas nem intézményes szinhelyein. Fontos feltarni és megérteni azt, hogy mit is jelent
valdjaban a tanulas, amikor a kiilonb6zd hattérrel érkez6 tanuldk olyan 1 tanulasi helyzetekkel talaljak szem-
ben magukat, mint példaul a virtualis kérnyezetben végbemend tanulas.

A kutatas hangsulya mara jelentdsen attevodott a tanitasrol a tanuldsra. Még mindig tobb ismeretre van
azonban sziikség az élethosszig tart6 és az élet egészét atfogd tanulas alapvetd jellemzoit illetden az intézmé-
nyekben, az Interneten, a munkahelyeken és az otthonokban. A politika szintjén fontos feltérképezni azokat az
Osztonzoket és hajtoerdket, amelyek az egyént az élethosszig tartd tanulas felé orientaljak, hogy minimalizal-
hassuk a lemorzsolddas, kirekeszt6dés esélyét az alakuloban 1évé tudas- és kompetenciakdzpontu tarsadalom-
ban. Melyek a virtualis képzés és tanulas hatdsai? Hogyan lehet innovativ munkamodszereket bevezetni az ok-
tatas minden szintjén? A finn kormany szamos programot inditott be az informacios tarsadalom formalodasa-
nak segitése érdekében. A tanulas valamint a human komponens informacios tarsadalombeli fontossaga tobbfé-
le kontextusban nagy hangstlyt kapott. Még mindig elérend6 cél azonban az, hogy a tanulas és az 0j tanulasi
lehet6ségek mindenki szamara elérhetek legyenek.

A program ugyanakkor a kutatasi kultura megujitasat is szorgalmazza: a modszertan megujitasat, nemzet-
kozi egylittmiikodést és interdiszciplinaris megkdozelitést. Az utobbi cél azért lényeges, mert a tanulas kérdése
elérte a komplexitasnak azt a fokat, amely egyetlen diszciplina segitségével mar nem atfoghat6. Kivanatos len-
ne tehat tullépni a jelenlegi megkozelitésen. A program mindenféle szintli egyiittmiikodést tamogat egyének
egylittmiikodésétdl kezdve egészen egyetemek egyiittmiikddéséig. A tanulas teriiletén tevékenykedd minél
tobb résztvev kozotti kapesolat kialakitasa minden bizonnyal olyan szinapszisok kialakuldsahoz vezet, ame-
lyek hosszi tavon is eldnyos kihatassal lehetnek a gyakorlati teenddk szilard elméleti bazisanak kialakitasara.

Aktiv részvétellel, finanszirozasbeli segitséggel gazdasagi szervezetek is bekapcsolodhatnak a programba.
Az ilyen szervezetek részvétele még kidolgozottabb, még tartdsabb érvényti kutatasi eredményekre vezethet,
kiilonosen a kooperativ tanulasi kornyezetek kutatasanak teriiletén. A program szintén szivesen latja egyes ré-
giok, civil szervezetek és egyéni tanulok aktiv részvételét. Kiilon cél az egyes kutatasi eredmények minél haté-
konyabb tomeges kommunikaciojanak fejlesztése, annak érdekében, hogy a program valodi tarsadalmi valto-
zast idézhessen el6.

II1. Kutatasi teriiletek

A program 6t f6 kutatasi iranya:

— A tanulaskoncepcio jradefinialasa

— A tanulas tarsadalmi és kulturalis kontextusa

— A tudas megteremtése (Knowledge Creation)

— Munkakérnyezetek

— Az (j tanarsag (New Teachership)

Ennek az ot 6 teriiletnek az elkiilonitése (részletezésiiket 1d. alabb) nem jelenti azt, hogy az egyes kutata-
sok csak egy-egy tematikus egységre koncentralhatnanak. Az 0j kutatasi kultara lényege éppen az ilyen jellegii
nyitottsag.

1. A tanulaskoncepcio ujradefinialisa

A mdd, ahogyan a tudast értjiik és definialjuk, az oktatasi gyakorlat egészére kihat: befolyasolja a kuta-
tasmodszertant, kihat arra, ahogyan a tanulas kihivasait és lehetdségeit értelmezziik, hatassal van értékelési
modszereinkre és arra, hogy mennyire timogatjuk a tanulast bizonyos konkrét kontextusokban. Tisztan kimu-
tathato kapcsolat van tovabba akozott is, ahogyan a tudast értelmezziik, és ahogyan tanulasi kdryezeteinket
formaljuk.
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Mindennek kiilonos jelent6sége van, tekintetbe véve az informéacios-kommunikacids technologia gyors
fejlodését, valamint az egyre sokasodo tarsadalmi igényeket. A ma emberének olyan tanulasi folyamatra van
sziiksége, amely lehetové teszi szamara az egyre noévekvo, és egyre inkabb specializalédoé tudassal vald 1épés-
tartast, ezaltal lehetové téve, hogy a tanul6 ugy specializalddjon, hogy kdzben gyakran tallép az egyes diszcip-
lina hatarain. Ez a fajta tanulas ugyanakkor a lehet6 legtobb féle tanulonak teszi lehetové, hogy felkésziiljon az
egyre nagyobb tudast igénylé mindennapi életre. A folyamat szerves részét képezik a technoldgia legiijabb
vivmanyai, amelyek a tanulot alkalmassa teszik online tevékenységek elvégzésére is.

A tanulas koncepcidja tehat most egy atmeneti fazisban van. Minél tobbet tudunk rola, annal pontosabba
valik az 0j definici6. Fontos itt megjegyezni azt, hogy a tanulas joval tobb, mint egyéni kognitiv folyamat:
nagyban kontextusfliggd, tarsadalmilag meghatarozott tevékenység. A tanulast tehat nem lehet értelmezni, ha
nem mérjiik fel azokat a kontextualis elemeket, amelyek befolyasoljak. Kiilonos figyelmet érdemelnek ebben a
tekintetben az egyes tarsadalmak normai és értékei.

A definici6 kérdése tovabbi részkérdésekre bonthatd, mint példaul:

— Mit értiink tanulas alatt formalis kornyezetben (6vodaban, iskolaban, féiskolan, egyetemen)?

— Mit értiink tanulas alatt a virtualis térben, a munkahelyen, avagy egy jatszotéren?

A tanulasrol alkotott — az 0j sziikségletek €s tanulasi terek eldidézte — 01 elképzelések megkérddjelezik a
hagyomanyos definiciokat. Folyamatban 1év6 (ha nem megvalosult) koncepciovaltasunk talan az ide vonatkozo
metaforavaltassal jellemezhet6 a legjobban: a hagyomanyos ,.elsajatitas-metafora” helyét a ,,résztvevé tanulas”
koncepcidja valtja fel. A kiilonbség abban rejlik, hogy mig az el6z6 koncepcio a tanulast ugy irja le, mint bizo-
nyos tudasként ismeretes specialis entitasok (koncepciok, mentalis sémak stb.) birtokba vételét, az 0j elképze-
Iés a tanulast ,kompetens cselekvd résztvevove” valasként szemléli. Barmely empirikus kutatds megkezdése
elott kiemelten fontos az 01j definicié kidolgozasa.

Ertékelés mint a tanulds mindségfejlesztésének eszkize

A tanulas értelmezésében bekovetkezd valtozasok természetesen értékelési modszereinket sem hagyhatjak
valtozatlanul. A leglényegesebb kérdés itt az, hogy hogyan hasznaljuk az értékelést a jobb mindségii, hatéko-
nyabb tanulas eldmozditasara. A hatékonysag fogalmanak kidolgozasa természetesen szintén kiemelt fontossa-
gu, amennyiben az értékelést ennek 6sztonz6jévé kivanjuk tenni. Uj megkozelités sziikséges, amely magaban
foglalja azt is, hogy az embereket képessé kell tenni a hatékony onértékelésre.

Lényeges, hogy kutatasokat végezziink abban a tekintetben is, hogy a kiilonb6z6 partnerek hogyan befo-
lyasoljak a tanulas minéségét intézményes és informalis keretek kozott, valamint, hogy a kiilonféle emberek
mit értenek a tanulas minGségén. Szintén fontos a tanulas szdmara legalabb minimalis szinten megfeleld kor-
nyezeti kovetelmények feltérképezése, ismét csak annak érdekében, hogy megakadalyozzuk a tarsadalombol
val6 kirekeszt6édést egy tudasalapu tarsadalomban.

A legfontosabb kérdések:

— Lehetséges-e az, hogy a tanulas kiilonb6z6 metaforai egyiitt éljenek tovabb a tanulds megvaltozott ko-

riillményei mellett?

— Hogyan jelennek meg a valtozasok a tanulasrdl és tanitasrol kialakitott 0j elméleteinkben?

— Hogyan szolgalhatja az értékelés legjobban a minéségi tanulast?

2. A tanulas tarsadalmi és kulturalis kontextusa

A tanulaskoncepciok iranti érdeklodés a kiilonb6z6 szocioldgiai és oktataspolitikai kutatdsokban egyre
gyakoribb. Ennek legalabb harom okat emlithetjiik: el6szor is megfigyelték, hogy a — tanterven kiviili — tanula-
si folyamatok nagy része is az iskoldkban és az oktatds mas intézményes helyein megy végbe. Mésodszor: az
¢élethosszig tartd tanulas koncepcidjanak ujraéledése a tanulas ligyét kivitte az iskola falain kiviilre, és rimuta-
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tott arra, hogy a tanulas jelentésége ezekben a kontextusokban is kozponti oktataspolitikai kérdés kell, hogy le-
gyen. Harmadszor, a tarsadalom igen gyors valtozasai ugy valtoztatjak meg mindennapjainkat, hogy a szociali-
zacio6 és enkulturaci6 folyamatai joval tobb aktiv tanulast igényelnek. Figyelembe véve az informacids techno-
logiak fejlodését és terjedését, egy olyan tanulasi folyamat kialakulasarol beszélhetiink, amely tarsadalmi pozi-
ciotol fiiggetleniil mindenkit érint.

A tarsadalomban altalaban tapasztalhato tendenciak, kiilonosen az informacios technologiak kiterjedése az
emberi tevékenységek egészen széles korére, a problémak névekvé komplexitasa, a munkavégzés valtozo jel-
lege és a globalizacié a tanulas stratégiai fontossagara mutatnak ra. A tanulokat pedig mint kiilonboz6 — és
egyenldtlen — anyagi, kulturalis és tarsadalmi hattérrel rendelkezd, kiilonbozd tanulasi kornyezetekben megje-
lend aktiv cselekvokként definialhatjuk.

A tanulas tarsadalmi feltételei

Az Gjabb kutatasoknak az is célja kell, hogy legyen, hogy meghatarozzuk, hogyan valhat a tanulas olyan
forrassa, amelynek az egyén, a kultira és a tarsadalom is hasznat latja. A csalad a kulturalis forrasok és toke
legfontosabb letéteményese. Az iskola és az otthon mellett a tanulds harmadik f6 szinhelye a munkahely. Ezen
tulmenden kisebb kozosségekben és a szabadidd eltoltésekor is végbemennek tanulasi folyamatok. Egyarant
beszélhetiink élethosszig tartd, valamint az életet teljes szélességében atfogd tanulasrol. Az egyének és tarsa-
dalmi csoportok kiilonb6z6 mértékben rendelkeznek az oniranyitott, fiiggetlen tanulashoz sziikséges forrasok-
kal. A hatterek ezen eltérései azonban maguk is kezelhetk forrasként. Nem hagyhatjuk figyelmen kiviil azt
sem, hogy mikrotényezOk (helyi kultura, csaladi viszonyok) szintén vezethetnek leszakadashoz. Ezek ellen
szintén fel kell venni a harcot a szocialpolitika és az oktatas eszkozeivel.

A késé modernitas informacios tarsadalmaiban a tanulds szamos valtozason megy keresztiil. A lehetséges
kutatasi témaknak egészen hosszu listajat allithatjuk fel. Milyen koriilmények sziikségesek ahhoz, hogy a mun-
ka soran végbemend tanulas az emberi képességek fejlédéséhez vezessen? Hogyan miikodik a készségelsajati-
tas az egyes foglalkozasok esetében? A tarsadalmi kiilonbségek milyen hatassal vannak a tanulasi folyamatra?
Mi a szerepe a kozosségeknek mint a tanulas helyszineinek?

Az oktatasi rendszer

Nemzetkozi mérések azt mutatjak, hogy a finn oktatasi rendszer szinvonala igen magas. Az északi joléti
allam oktatasi rendszerének most egy magas képzési igényii gazdasag kihivasaival kell szembenéznie. Sziiksé-
gessé valik a hagyomanyos tanulasi modok jraértékelése, valamint a nem hagyomanyos tanulasi kornyezete-
ken beliil végbemend tanulas hatékonysaganak fejlesztése.

A leglényegesebb kérdések:

— Hogyan lehet elérni a teljeskorti, élethosszig tartd tanulast?

— Hogyan viszonyul egymashoz a formalis és informalis oktatas?

— Hogyan névelhetd a tarsadalmi kohézio a tanulasi esélyek javitasa altal?

— Hogyan segiti el6 a tanulas a tarsadalmi téke megteremtését és az aktiv allampolgarsagot a civil tarsada-

lomban?

— Hogyan funkcional a csalad mint tanulési kozeg és a kulturalis forrasok megteremtdje?

— Milyen folyamatok allnak a készségtanulas hatterében?

— Hogyan elégitheti ki az északi tipusu oktatasi rendszer az 0j, igen magas képzési igényeket?

— Megfigyelhet6-e a tarsadalmi és regionalis kiilonbségek egy ujfajta dinamikaja?

— Hogyan valdsul meg az élethosszig tartd tanulés altal a tarsadalmi leszakadés prevencidja?
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3. A tudas megteremtése

Eurdpa-szerte igen nagy hangsulyt kap az az elképzelés, miszerint egy cég, régid stb. sikere attol fligg, mi-
lyen mértékben képes a tanulasra, 01j tudas el6allitasara. Ez a tendencia egyre inkabb egy tanulaskdzpontu tar-
sadalom igényét veti fel. A kiilonféle készségek és kompetenciak életciklusa egyre rovidebb, ez pedig Gj kihi-
vasok elé allitja mind a formalis, mind az informalis oktatast. Az iskolak tudas feletti monopoliuma elveszében
van.

A ,tudasintenziv” ipar és a technoldgia igen gyors fejlodése kovetkeztében ijabb kérdések is felmertiltek:
Mi a szerepe a tanulasnak az innovacioban? Mi az osszefiiggés tanulas és tudas kozott, és milyen tarsasagi po-
litikaval érhet6 el a legnagyobb termelékenység, a legjobb eredmények? A ,tudasteremtés” koncepcidja az is-
kolai tanits és tanulas j horizontjait nyitja meg. Az aktiv tanulast elésegit6 modszerek egyre fontosabba val-
nak, kutatés-alapt fejlesztésiik elengedhetetlen. Erdemes azt a kérdést is feltenni, hogy az oktatas kiilonbozé
szintjein (a torvényhozastol az iskolaig) tevékenykeddk hogyan profitalhatnak a ,tudasteremtés” elméleteib6l,
valamint a legjobban miik6do ,,tudasintenziv” cégek gyakorlatabol.

Az egyiitt- tanulas tanuldsanak dinamikaja

Az innovaciok sikeres kivitelezése nagyban mulik azon, hogy a kiilonboz6 szakteriiletek egyiitt dolgozo
szakért6i meg tudjak érteni egymast. Rendkiviil fontos szempont az is, hogy ezek a szakérték képesek legye-
nek produktivan egyiittmiikddni, tudasukat megosztani. Ebbdl kovetkezéen a kozos tudas elérésének és haszna-
latanak tényez6i, folyamatai és dinamikaja szintén kiemelten fontos kutatasi teriiletet képeznek. Ezen vizsgalo-
das folyaman kiilonosen értékes lenne az oktataskutatas ilyen irany eredményeit osszevetni a kialakuloban 1é-
v6 interdiszciplinaris tudomanyag, a tudaskutatas eredményeivel.

Az egyiitt-tanulds pedagogidja

A kollaborativ tanulas a tudasteremtés modern eszkoze. A tanulasrol, és kiilondsen az egyiittes tanulasrol
foly6 dialégus egyre fontosabba valik. Fontos azt is meglatni, hogy a tanulas nem csupan egyoldalian raciona-
lis folyamat, hanem az emberi kapcsolatok és emociok széles skalajat is magaban foglalja.

Az egyiitt-tanulas pedagogiaja még kidolgozasra var. Masképpen fogalmazva azonositasra varnak azok a
folyamatok, inputok és kontextusok, amelyek mellett a kollektiv tudas eszméje valosagga valhat.

A teriilet kulcskérdései:

— Hogyan irhato le a csoportos tudasteremtés dinamikaja?

— Mik a csoportos tudasteremtési folyamat feltételei az iskolaban és a munkahelyi kornyezetben?

— Mi jellemz0 a folyamatra az egyes tudomanyagakon beliil, valamint multidiszciplinaris teamekben?
Hogyan lehet a tanulés Gj modjait és a kdzosségi tudast elésegiteni a tanulés kiilonbozo szinterein (bele-
értve a virtudlis tereket is)?

4. Munkakornyezet

A jol miik6dé munkahely egyben tanul6 szervezet is. Ez a tény elésegiti az egyes dolgozok egyéni kompe-
tenciainak fejlodését, és természetszeriileg vezet az adott tarsasag sikeres miikodéséhez. A munkahelyen beliili
¢és a munkahelyek kozotti kooperacid fejlesztése a tovabblépés legmegfeleldbb és legkedvez6bb modjanak mu-
tatkozik.

Jelenleg azonban még mindig csak kevés informacio all rendelkezésre arr6l, hogyan miikodik egy munka-
hely mint tanulési szintér. Egy, az alkalmazottak kapacitasat és jollétét vizsgald kutatds mindenképpen fontos
lenne. A globalizacio, és az ezzel egyiitt megjelené multikulturalis cégek egy ujfajta megkozelitésre késztethe-
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tik a nemzeti oktatas szerveit. Mindenképpen fontos lenne az éppen kialakuloban 1évé koncepciok és tanulasi
szinterek feltérképezése, gondolva itt a ,hibrid tanulasi szinterekre”, a formalis és informalis tanulasra, a digi-
talis miiveltségre és a tudastranszfer Gj modjaira. Az olyan jelenségek, mint a tudas transzferje a kiilonb6zd
szakmak kozott, valamint a cégek és oktatasi intézmények kozott szintén fontos kutatasi témakként jelennek
meg.

Az egyén perspektivajabol vizsgalva egyre gyakoribbak a ,,szétszort”, globalis-multikulturalis munkakor-
nyezetek. Sok szervezetnél mar ma mindennaposak a globalis teamek. Sziikséges tanulmanyozni azt is, meny-
nyire készek az emberek az ilyen jellegli munkara, valamint, hogy az oktatas hogyan tud felkésziteni erre.

A legfontosabb kérdések:

— Mi jellemzi a munkahelyi tanulast egyéni, szervezeti és tarsas szinten?

— Hogyan biztosithaté a munkahelyen az allandé tanulas, valamint hogyan tarthat6 fenn a cégek és oktata-

si intézmények kozotti, a legfrissebb tudast érint6, allando parbeszéd?

— A munka vilaganak makroszintii elemzésére is sziikség van. Milyen f6bb tudas- és készségcsoportokat

kiilonithetiink el nemzeti szinten?

— Hogyan valosithaté meg nagy méretekben (helyi és tarsadalmi szinten) az emberek allando tanulasra

motivalasa a leszakadas megeldzése érdekében?

— Hogyan miikddhetnek egyiitt a cégek és az oktatasi intézmények annak érdekében, hogy a virtualis és

diszperz munkakdrnyezetek még sikeresebben miikodhessenek?

5. Az uj tanarsag

A tanar szerepe véltozoban van. Annyi azonban biztos, hogy korunk hihetetleniil sokszin{i multidimenzio-
nalis episztemologiaja igen magas mindségi kovetelményeket timaszt a tanari hivatassal szemben.

A tanar szerepe az Uj tanuldsi szinterek és helyzetek megjelenésével egyiitt valtozik. Ezek a valtozasok
tobbnyire az egyéni ,¢lettér” expanzidjanak, az egyén mobilitasndvekedésének koszonhetdek. Az ,,0j tanar”
fogalma leginkabb a tutor, a segitd, a facilitator fogalmaival irhat6 koriil. Fontos feltarni annak mikéntjét, ho-
gyan képezhetiink tanarokat ezekre az 0j szerepekre, és miként tamogathatjuk a tanarokat ezekben az 0j szere-
pekben.

A kilonféle hatterti tanulok egyenld segitése és a kiilonbozo tanulok szamara egyarant kedvezd koriilmé-
nyek megteremtése alapvetd tanari készségek. Ilyen koriilmények kozott kell a tanarnak elérnie azt, hogy —
barmely tanulasi kornyezetben — tanuloi aktivan, egyiittmiikddve, a tudast megosztva tanuljanak. A tanulas
megtanitasa szintén kulcsfontossag. Ez aktiv transzfert igényel, illetve kiilonféle metakognitiv és ,,meta-han-
gulati” készségeket.

A tanar tobbé nincs a hagyomanyos pedagogiai helyzethez kétve. Az 1) tanar egy multidiszciplinaris,
sokrésztvevods egyiittmiikodés tagja. Ebben az egyiittmiikodésben sziilok éppen tigy részt vesznek, mint cégek
képviseldi, kulturalis és szocialis munkasok és civil szervezetek. Az egyiittmiikodés célja egy — a tanulasalapu
tarsadalomban elengedhetetlen — tamogato tanulasi kdrnyezet létrehozasa. Ehhez osszefogas sziikséges, az 6sz-
szefogés sikeres megvaldsitasdhoz pedig a kooperativ munkavégzésben képzett tanarokra van sziikség, akik
jartasak az informécids-kommunikacios technologidk hasznalatdban is. A tanarképzés és a tovabbképzések
ilyen irdnyu fejlesztése 1étfontossagi az 0j tanulasi kultiraban.

A tanitasra és tanulasra vonatkozo meta-tudas kialakulasaval egyre fontosabba valt a tanar egyéni fejlodé-
sének és kooperativ munkakultirajanak kérdése. Nyilvanvalonak tiinik, hogy a tanaroknak maguknak is meg
kell tanulniuk, hogyan kell tanulénak lenni sajat szakmajukban. Joval nehezebb kérdés az, hogyan lehet a ta-
narképzésben, €s a munkaba allast kdvetd tovabbképzéseken ebben a szellemben eljarni ugy, hogy a tanarok
szakmailag és etikailag is magas szinvonali szakemberekké véljanak, megdrizve ekdzben sajat identitasukat is.
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A legfontosabb kérdések:

— Hogyan segithetjiik hozza a tanarokat ahhoz, hogy munkajukkal aktivan is hozzajarulhassanak az uj ta-
nulasi kultira kialakulasdhoz?

— Hogyan kellene megreformalni a képzés és a tovabbképzés rendszerét olyan modon, hogy ezek megfe-
leljenek az Gj kihivasoknak?

— Hogyan segithetnek a tanarok az uj tipusu civil tarsadalomnak az élet minden teriiletét atfogéd kapcsola-
tok kialakitasaban?

— Feladata-e a tanarképzésnek, hogy etikai szakembereket neveljen?

— Hogyan lehet kontrollalt kisérletekkel elésegiteni a tanulas szintereinek fejlodését?

— Hogyan segithetjiik a tanarok élethosszig tart6 tanulasat?

— Hogyan segiti el6 a tanitas az aktiv transzfert?

IV. A program megvalésitasa
Nemzetkozi kooperacio

Az élet mint tanulas az elsé olyan finn nemzeti kutatasi program, amelyben mas orszagok kutatoi kozvet-
leniil is részt vehetnek. Az EU tagorszagai a programtdl tamogatast is igényelhetnek. Természetesen mas or-
szagok kutatoi is részt vehetnek, azonban nekik anyagi tamogatast a program nem tud biztositani. Amellett,
hogy a program keretén beliil megvalosulé barmely kutatasnak tartalmaznia kell finn vonatkozast is, a nemzet-
kozi kooperacié hangstlyosan tamogatott, kiilondsen, hogy a program egyik kiemelt célja a résztvevok felké-
szitése az Eurdpa-szintli kutatasok lebonyolitasara.

A nemzetk6zi kooperacid szamos formaban megvalosithato, a kiilonb6z6 orszagok kutatasi programjainak
egyiittmitkodésétél a workshopokig. Az Elet mint tanulés c. program szamos mas orszag nemzeti kutatasi prog-
ramjaival is kapcsolatban all. Ilyen pl. a Teaching and Learning Research Programme (TRLP) az Egyesiilt Ki-
ralysagban, illetve kiilonb6z6 északi orszagok programjai. A francia, holland és kanadai kapcsolatok jelenleg
épiilnek ki.

Finanszirozas és koordinacio

A 2002 és 2006 kozott megvalodsitandd programra a Finn Tudomanyos Akadémia 5,1 milli6 eurot kiiloni-
tett el. A tobbi alapitd szervezet tovabbi tamogatasokat nytjthat az érdeklédési korébe tartozd kutatasi teriilete-
ken beliil.

A programot a Finn Tudomanyos Akadémia koordinalja. A kivitelezést egyiitt bonyolitjak: az Akadémia, a
Nemzeti Oktatasi Bizottsag, az Oktatasi Minisztérium, az Orszdgos Technoldgiai Ugynokség (Tekes), valamint
a Finn Munkakornyezet Alapitvany. Az alapitok kiemelt fontossagunak tartjak, hogy a program keretein beliil
késziild munkak magas elméleti szinvonaltak legyenek, egyben feleljenek meg az alkalmazhatosag elvarasa-
nak is.

A program kozponti koordinacids bizottsagat az egyes alapitok képvisel6i alkotjak. Az egyes alapitok kii-
16n tamogatast juttathatnak azoknak a teriileteknek, amelyek 6nnon céljaik szempontjabol kiemelten fontosak.
Egy adott projektet barmely alapito(k) tamogathat(nak), tetszéleges kombinacioban.

Forditotta: Braunitzer Gabor
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KOZLESI FELTETELEK

A Magyar Pedagégia a ,, Tanulmdnyok” rovatban tudomanyos szakcikkeket jelentet
meg. A tagan értelmezett neveléstudomany minden teriiletérdl kozol tanulmanyokat, em-
pirikus vizsgalat eredményeit 6sszegz6 irast éppugy, mint elméleti elemzést vagy egy ku-
tatasi teriilet eredményeinek atfogod, szintetizald jellegli bemutatasat.

A Magyar Pedagogia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat kdzol.
A benyujtassal a szerz6 vallalja, hogy irdsat masutt még nem jelentette meg, parhu-
zamosan mas folydirathoz nem nyujtja be. A Magyar Pedagdgiaban vald megjelenés
szempontjabol nem szamit elézetes publikacionak a zart korben, kéziratos Sokszorosi-
tasként valo terjesztés (belso kiadvany, kutatasi zardjelentés, konferencia eléadas stb.).

A megjelent tanulmanyok szerz6i megorzik azt a jogukat, hogy tanulmanyukat a Ma-
gvar Pedagogiaban vald megjelenés utdn masutt (gylijteményes kotetben, mas nyelven
stb.) Gjra kozoljék.

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

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

A beérkezett kéziratokat a szerkeszt6ség a tudomanyos folyodiratoknal kialakult bi-
ralati eljaras keretében véleményezi. A folyoirat témakorébe eso cikkek kozlésének ki-
zardlagos szempontja a munka szinvonala.

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

AIMS AND SCOPE

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

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

Manuscripts should be preferably in Hungarian or in English. Papers should be
between 10-20 printed pages (ca. 25000-50000 characters) and accompanied by a 250
word abstract. Manuscripts submitted in English should be prepared in accordance with
the Publicational Manual of APA. All manuscripts should be sent in triplicate to Bend
Csap0, Editor, Magyar Pedagogia, Pet6fi sgt. 30—34, H-6722 Szeged, Hungary.
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