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Egy Baranya megyei iskolai tudás-
mérés néhány vizsgálati területéről 

1999 tavaszán a Janus Pannonius Tudományegyetem 
(ma Pécsi Tudományegyetem) Tanárképző Intézetének

kutatócsoportja az Országos Közoktatási Intézet Kutatási
Központjával, a Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi
Tanszékével és a Megyei Önkormányzat Pedagógiai Intézetével

együttműködve Baranya megyében a 7. és a 11. osztályos tanulók
reprezentatív mintáján tantárgyi mérésekbe, ezeket kiegészítő

személyiségvizsgálatokba és a mérésben érintettek szociális
hátterének feltérképezésébe kezdett. (A mérés körülményeit, területeit

és a mintát a függelékben mutatjuk be.) 

Jelenleg a kutatásnak abban a szakaszában vagyunk, amely az eltérő területeken nyert
adatok és eredmények egymásra vonatkoztatását vizsgálja, illetve ezek összefüggéseit
elemzi. Ebben a stádiumban még nem látjuk a folyamat befejezésének pontos dátumát

és a várható produktumokat is csak körvonalazni tudjuk. Ezért ezen – és a következő
oldalakon további két – tanulmányban szemelvényeket mutatunk be a már értékelhető
eredményekből.

A tantárgyi attitűdök alakulása 

A tanulók tantárgyakkal kapcsolatos attitűdjeit a szokásos egydimenziós vizsgálati
eljárás helyett nyolc ellentétpárból álló és ötfokú skálával rendelkező mérőlappal próbál-
tuk meg feltérképezni. A kérdések minden tantárgyra kiterjedtek, válaszként egy egyen-
lő szakaszokra bontott egyenesen a kialakult vélemény megjelölését vártuk. A vizsgálati
lap az alábbi ellentétpárokat tartalmazta: az adott tantárgy ...

– változatos – egyhangú;
– pihentető – fárasztó;
– kellemes – kellemetlen;
– fontos – felesleges;
– könnyű – nehéz;
– érdekes – unalmas;
– hasznos – haszontalan;
– jó – rossz.
Az így nyert adatok kumulált formában egyetlen értéklettel is kifejezhetőek, ezért az

eredmények más attitűdvizsgálati eljárásokkal is összevethetőek. A tantárgyak rangsora
a kumulált eredmények alapján is felállítható, de ugyanez megtehető az egyes dimenziók
adatai szerint is. Az ellentétpárok egymással is kapcsolatba hozhatók, a korrelációs
együtthatóik esetenként erőteljes összefüggést jeleznek. A 11. osztályok eredményei
alapján ezt mutatja be az 1. táblázat. Ebből kitűnik, hogy a változatos – egyhangú dimen-
zió az érdekessel, a pihentető a kellemessel, a fontos a hasznossal mutat különösen erős
megfelelést. Ugyanakkor az is látható, hogy a fontos dimenzió gyenge összefüggést mu-
tat a könnyű és a pihentető dimenziókkal, azaz a fontosnak ítélt tárgyakat a tanulók álta-
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lában nem tartják könnyűnek és pihentetőnek. Hasonló – bár nem ilyen határozott –
összefüggéseket mutat a 7. osztályok itt most be nem mutatott, de a későbbiekben fel-
használt táblázata is. 

A 7. osztályos attitűdvizsgálatok számtani középértékét és szórását a 2. táblázat mutat-
ja be. Tekintettel arra, hogy a kérdőívek ellentétpárjai a pozitív taggal kezdődnek, az ala-
csonyabb értékek jobb eredményeket takarnak. A táblázatból kitűnik, hogy a felsorolt
tantárgyak rangsora a kérdésként megfogalmazott ellentétpároknak megfelelően más és
más. A különböző dimenziók értékeinek összevonása alapján megállapítható, hogy a leg-
kedveltebb tantárgyak között a számítástechnika, a biológia, a testnevelés és az angol
nyelv található. Ugyanakkor a nyelvtan, a fizika és az ének a rangsor végére szorul.
Mindkét tendencia megfigyelhető a 7. és a 11. osztályok esetében is, azzal a különbség-
gel, hogy a 11. osztályokban a kémia az utolsó előtti helyre csúszik. A 7. osztályokban
még viszonylag jó helyezést kapott kémia tantárgy vonzereje – amely valószínűleg az is-
meretkör újdonságából és kísérletes jellegéből adódik – a 11. osztályra eltűnik és gya-
korlatilag az elutasított tárgyak sorába kerül. (A 11. osztályok táblázatát itt nem mutatjuk
be, de eredményeire hivatkozunk.)

A 2. táblázaton az is megfigyelhető, hogy a számítástechnika kiugró átlaga mellett a
többi tantárgy kumulált számtani középértéke egymáshoz viszonyítva nagy eltéréseket
nem mutat. Ugyanez állítható a táblázatban feltüntetett szórás értékeiről is, azzal az óva-
tos megszorítással, hogy a számítástechnika megítélésében egy árnyalattal egységeseb-
bek a tanulók, mint a többi tantárgy esetében.

A vizsgált 7. és 11. osztályok kumulált eredmények szerinti tantárgyi rangsorát az 1.
ábra mutatja be. Az ábrán jól látható az a – lassan már közhelyszámba menő – tenden-
cia, hogy a 11. osztályos tanulók minden tantárgy kedveltségét alacsonyabb szinten je-
lölték meg. Különösen figyelemre méltó a kémia zuhanásszerű népszerűségvesztése. Ha
az 1. táblázat fontos – felesleges vagy hasznos – haszontalan dimenzióinak értékeit ha-
sonló módon ábrázolnánk, az említett tendenciák még hangsúlyosabbá válnának. A tan-
tárgyak tanulók általi megítéléséről nyerhető képet tovább árnyalja a kumulált mutatók
korrelációs együtthatóinak vizsgálata. Ezen a területen a 7. és a 11. osztályok esetében is
erős összefüggés van az irodalom, a nyelvtan és a történelem, illetve a számítástechnika,
a technika és a matematika tantárgyak között 0,000 szignifikancia mellett. 

Az attitűdök és az osztályzatok összefüggései

A tanévvégi tantárgyi osztályzatokat 1999 nyarán az osztálynaplókból, illetve az
anyakönyvekből gyűjtöttük ki. A 2. ábra az osztályzatok és az attitűdök számtani közép-
értékeit, illetve ezek egymáshoz való viszonyát mutatja be a 7. osztályok mintáján. 
Ezen megfigyelhető az osztályzatok átlagának rendre magasabb értéke az attitűdök ötfo-
kú skálán elért átlagához viszonyítva. Szembetűnő az ének és a rajz tantárgyak osztály-

4

Kocsis Mihály: Egy Baranya megyei iskolai tudás-mérés néhány vizsgálati területéről

dimenziók*                  pihentető kellemes fontos könnyű érdekes hasznos jó

változatos 0,556 0,623 0,495 0,338 0,697 0,485 0,602
pihentető – 0,724 0,345 0,582 0,566 0,337 0,552
kellemes – – 0,506 0,507 0,691 0,459 0,716
fontos – – – 0,289 0,620 0,855 0,634
könnyű – – – – 0,459 0,315 0,509
érdekes – – – – – 0,658 0,777
hasznos – – – – – – 0,650

1. táblázat. A tantárgyi attitűdök dimenzióinak korrelációs együtthatói a 11. osztályokban 
(* szignifikancia: 0,000)



Is
ko

la
ku

ltú
ra

  2
00

0/
8

5

Kocsis Mihály: Egy Baranya megyei iskolai tudás-mérés néhány vizsgálati területéről

Tantárgyak számtani középérték és szórás
válto- pihen- kelle- fon- köny- érde- hasz- jó együtt
zatos tető mes tos nyű kes nos

irodalom 2,43 2,59 2,49 2,00 2,46 2,46 2,03 2,30 2,35
s = 1,11 1,14 1,06 1,10 1,10 1,18 1,07 1,12 1,11

nyelvtan 2,80 3,05 2,91 1,85 2,71 2,90 1,85 2,48 2,57
s = 1,26 1,17 1,07 1,03 1,11 1,12 1,06 1,13 1,12

történelem 2,02 2,76 2,50 1,74 2,87 2,01 1,83 2,26 2,25
s = 1,20 1,21 1,15 1,02 1,14 1,16 1,02 1,16 1,13

német nyelv 2,43 2,99 2,70 1,76 2,96 2,61 1,71 2,38 2,44
s = 1,24 1,15 1,10 1,11 1,18 1,18 1,03 1,19 1,15

angol nyelv 2,17 2,69 2,35 1,52 2,69 2,21 1,58 2,21 2,18
s = 1,14 1,19 1,09 0,90 1,20 1,13 0,88 1,18 1,09

matematika 2,29 3,02 2,77 1,56 2,96 2,55 1,61 2,35 2,39
s = 1,20 1,19 1,09 0,92 1,18 1,20 0,92 1,18 1,11

fizika 2,52 3,18 2,95 2,01 3,17 2,58 2,04 2,63 2,64
s = 1,29 1,11 1,13 1,20 1,09 1,31 1,13 1,24 1,19

kémia 1,97 2,72 2,49 1,88 2,77 1,99 1,85 2,17 2,23
s = 1,10 1,14 1,07 1,05 1,14 1,08 0,98 1,10 1,08

biológia 2,04 2,45 2,27 1,83 2,39 1,97 1,83 2,04 2,10
s = 1,11 1,17 1,06 1,02 1,20 1,10 0,98 1,10 1,09

földrajz 2,19 2,79 2,61 1,86 2,84 2,20 1,94 2,35 2,35
s = 1,20 1,20 1,14 1,00 1,26 1,18 1,02 1,19 1,15

ének 2,76 2,21 2,48 3,16 1,90 3,03 3,00 2,56 2,64
s = 1,39 1,32 1,30 1,29 1,19 1,33 1,36 1,38 1,32

rajz 2,44 2,15 2,35 2,97 1,87 2,64 2,78 2,27 2,43
s = 1,40 1,33 1,31 1,30 1,15 1,36 1,31 1,33 1,31

testnevelés 1,98 2,92 2,12 2,08 2,08 2,31 1,86 1,83 2,15
s = 1,20 1,45 1,20 1,21 1,22 1,28 1,12 1,11 1,22

technika 2,21 2,30 2,20 2,51 1,98 2,37 2,19 2,07 2,23
s = 1,25 1,29 1,16 1,22 1,14 1,27 1,22 1,19 1,22

számítástechnika 1,80 1,75 1,70 1,50 1,76 1,59 1,47 1,55 1,64
s = 1,12 1,07 1,01 0,90 1,01 0,99 0,86 0,88 0,98

2. táblázat. A 7. osztályok attitűdvizsgálati eredményei
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1. ábra.  A 7. és a 11. osztályok attitűdvizsgálatának kumulált számtani átlagai
a vizsgált dimenziókban



zatainak magas átlaga és alacsony kedveltsége. Ugyanakkor ebben az osztályban a bioló-
gia, a kémia és a matematika osztályzatai és kedveltségük viszonylag közel állnak egy-
máshoz. Ez a tendencia a 11. osztályok esetében sem változik lényegesen. A legszembe-
tűnőbb változás a kémia esetében következik be, ugyanis a viszonylag jó átlagosztályzat
határozott elutasítással párosul. (Itt sem közöljük a 11. osztályok eredményeit, csupán
utalunk azokra.)

A tantárgyi osztályzatok és az attitűdök korrelációs együtthatóinak bemutatására és
elemzésére itt nem térhetünk ki, csupán megemlítjük, hogy a legerősebb összefüggést a
11. osztályokban a számítástechnika (0,413), a matematika (0,408), az ének (0,365), az
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2. ábra. Az osztályzatok és az attitűdök számtani átlagai a 7. osztályokban

0

0,5

1

1,5

2

2,5

3

3,5

4

angol német biológia történelem kémia fizika matematika

osztályzat

teljesítmény

eltérés

3. ábra. Az osztályzatok és a teljesítmények eltérése a 7. osztályokban



angol (0,322), a magyar irodalom (0,304) és a történelem (0,304) tantárgyak mutatják
0,000 szignifikancia mellett. Ugyanakkor nincs vagy alig van összefüggés a technika, a
nyelvtan, a rajz és a fizika osztályzatok és az adott tantárgyak kedveltsége között.

Az osztályzatok és a mérési eredmények összefüggései

Az osztályzatok és a mérési folyamatban nyújtott tantárgyi teljesítmények erősebben
eltérnek egymástól, mint az osztályzatok és az attitűdök. Ezt az összefüggést az osztály-
zatok és a teljesítmények korrelációs együtthatói mutatják. Míg az osztályzatok és az atti-
tűdök esetében hat tantárgynál is tapasztalható volt a közepesnél erősebb összefüggés, az
osztályzatok és a mérési eredmények összevetésében a 11. osztályokban csupán a mate-
matika (0,428) és a történelem (0,404) bizonyult ilyennek. (Az itt említett korreláció nem
szignifikáns.) Az osztályzatok és a teljesítmények együttes ábrázolásához a tantárgyi tel-
jesítményeket az érdemjegyek ötfokú skálájához transzformáltuk, ugyanakkor a kettő kö-
zötti eltérést is jeleztük. Így a 3. ábrán jól látható a matematika teljesítmények és a ma-
tematika osztályzatok viszonylag alacsony eltérése, miközben a másik végletet a bioló-
gia mutatja. A 11. osztályok esetében ilyen alacsony és ilyen magas eltérések nincsenek.
Ott éppen a biológia mutatja a két érték közelségét és a történelem a legnagyobb eltérést. 

A tantárgyi tesztekben nyújtott teljesítmények és az attitűdök korrelációs együtthatóit
a 3. táblázat mutatja be. Ezen jól látható, hogy a 11. osztályos matematika esetét kivé-
ve nincs vagy csak gyenge összefüggés van az attitűdök és a tantárgyi teljesítmé-
nyek között.

A 4. ábra az osztályzatok, az attitűdök és a teljesítmények számtani átlagait mutatja
be. A kapott értékek a matematika esetében állnak egymáshoz legközelebb, azaz a mérés-
ben nyújtott teljesítmények és az ettől független tanévvégi osztályzatok itt mutatják a
legkisebb eltérést. Úgy is fogalmazhatunk, hogy a matematika esetében a legreálisabb az
osztályozás. Erre utaltunk a matematika osztályzatok és teljesítmények 0,428-as korrelá-
ciós együtthatójával. (Ez a kijelentés természetesen arra a feltételezésre alapul, hogy a
mérőlap viszonylag jól mér.) Az attitűdök kumulált mutatója is viszonylag közel áll az
előbbi két értékhez: a matematika osztályzatok és attitűdök korrelációs együtthatója
0,408. A tantárgyi teljesítmény és az attitűd hasonló adata 0,335, azaz közepes össze-
függést mutat 0,000 szignifikancia mellett. A 11. osztályokban a matematika, a német és
az angol nyelvek esetében figyelhető meg ez a közelállás, azonban az eltérések jelentő-
sebbek, mint a 7. osztályokban. A fentiek alapján elmondható, hogy a tantárgyi attitűdök,
osztályzatok és a mérésben nyújtott teljesítmények viszonylag függetlenek egymástól,
együttjárásuk csak korlátozott. Ebből a tényből az osztályzatok és az attitűdök kontextus-
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teszteredmények attitűd 7. osztály attitűd 11. osztály

biológia 7. 0,075 –
biológia 11. – 0,133
fizika 7. 0,050 –
fizika 11. – 0,218
kémia 7. 0,163 –
kémia 11. – 0,177
matematika 7. 0,082 –
matematika 11. – 0,335
történelem 7. 0,163 –
történelem 11. – 0,288
angol 0,214 0,291
német 0,142 0,159

3. táblázat. A tantárgyi teljesítmények és az attitűdök korrelációs együtthatói a 7. és a 11. osztályokban.



függősége következik, amelynek részletesebb elemzése a kutatás következő fázisának
feladata.  

Függelék

Ezt a vállalkozást elsősorban az inspirálta, hogy az akkor éppen kialakuló minőségbiz-
tosítási hálózat megfelelő adatbázishoz juthasson, ugyanakkor a tanárképzésben és a to-
vábbképzésben érintettek is megfelelő tapasztalati háttérre tehessenek szert a pedagógu-
sok tantárgy-pedagógiai felkészültsége terén. Úgy láttuk, hogy nincs értelme a már több
helyen és több időponthoz, illetve életkorhoz kötött tantárgyi méréseket megismételni –
ilyenek voltak például az IEA vizsgálatok, a monitor-vizsgálatok (1) vagy a József Atti-
la Tudományegyetem Neveléstudományi Tanszékének 1995-ös mérései (2) –, ezért a ha-
gyományos tantárgyi teszteket kiegészítettük gondolkodásvizsgálati tesztekkel, szemé-
lyiség-vizsgálatokkal, a szociális háttér felderítésére szolgáló kérdőívekkel és a pedagó-
gusok szakmai életútjának legfontosabb jellemzőit vizsgáló kérdőívvel. Az adatgyűjtést
a más – elsősorban az 1995-ben Szegeden és környékén lebonyolított – mérésekkel való
összehasonlítás érdekében a 7. és a 11. osztályokban terveztük. A 7. osztályok esetében
az alapsokaság részének tekintettük a 8 osztályos általános iskolákat, valamint a 6 és 8
osztályos gimnáziumokat is. A 11. osztályokhoz tartozónak a 4, a 6 és a 8 osztályos gim-
náziumok, a szakközépiskolák és a még 3 évfolyammal működő szakmunkásképző is-
kolák megfelelő osztályait tartottuk. A vizsgálat elsődleges céljait az alábbiakban hatá-
roztuk meg:

– a minőségbiztosítás egyik feltételeként létrejövő vizsgaközpontok tevékenységének
előkészítése, adatbázisa kiépítésének segítése új mérőeszközök kidolgozásával;

– a helyi minőségbiztosítási rendszerek kiépítésének segítése az iskolák mérési adat-
bázisának megalapozásával;

– mérőeszközök bázisának kiépítése, új eszközök tervezése és hitelesítése;
– a gyakorló pedagógusok felkészítése az adatbázisokban való tájékozódásra;
– a baranyai – ezen belül elsősorban a pécsi – tanulók teljesítményeinek összehason-

lítása a szegedi és az országos teljesítménymérések eredményeivel;
– a tantárgyi, az induktív és a deduktív gondolkodást mérő tesztek eredményeinek
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összevetése a személyiségvizsgálati eljárásokkal nyert adatokkal;
– a tantárgyi tesztek és a személyiségvizsgálati eredmények összevetése a szociális

háttér adataival;
– a tanári tevékenység és a tanulói teljesítmény összefüggéseinek vizsgálata;
– a tanárképzés tartalmi reformjának előkészítése a tantárgyi teljesítmények, az alkal-

mazható tudás, az osztályzatok és a személyiségvizsgálatok összehasonlító elemzé-
se kapcsán.

A fenti célok felvetődésében és megfogalmazásában természetesen szerepet játszott az
a közoktatási és felsőoktatási kontextus, amelyben a Tanárképző Intézet kutatócsoportja
saját tevékenységét szervezhette. Az értékelési és vizsgaközpontok hálózatának kiépítése
időszakában a megyében a legtöbb tantárgyban nem állt rendelkezésünkre olyan adatbá-
zis, amely biztosíthatta volna az iskolai tudás összehasonlító elemzésének lehetőségeit.
Bár a Baranya Megyei Önkormányzat Pedagógiai Intézete több éven keresztül végzett
részleges – egy-egy tantárgyra vagy tantárgycsoportra kiterjedő – méréseket, ezek azon-
ban nem épültek össze egységes rendszerré és eredményeik is csak esetlegesen jutottak
el a szakmai közvéleményhez. A mérési területek kiválasztásával tehát az volt a célunk,
hogy az egymással összefüggésben álló és sok szempontból elemezhető adatsorok meg-
bízható alapot nyújtsanak a következtetések megfogalmazásához, ugyanakkor az elkö-
vetkező évekre is hivatkozási alapul szolgálhassanak. A megyében az ezredfordulóhoz
közeli években lebonyolított tudásmérések együttesen már alapjai lehetnek a tanulók is-
kolai teljesítményével kapcsolatos adatbázisnak.

A Tanárképző Intézet mint önálló és fokozatosan önállósuló szervezeti egység nem lát-
hatja el eredményesen természetesen adódó és vállalt feladatait a környezetébe való szer-
ves beágyazottság nélkül. A felsőoktatási rendszer részeként sem nélkülözheti az élő és
a mindennapi szakmai kommunikációban is működőképes közoktatási kapcsolatokat.
Ezért az Intézet kutatócsoportjának úgy kellett kialakítani munkatervét, hogy – a tanár-
képzésben és a továbbképzésben felhasználható kutatási eredmények mellett – a mérés-
be bekapcsolódó iskolák vezetői és pedagógusai is profitálhassanak a tervezett folyamat-
ból. Ezt segítette az a kialakított gyakorlat, amelyben az adatok feldolgozása után számí-
tógépes információhordozókon minden intézmény visszakapta saját eredményeit és az is-
kola típusának, településkategóriájának, évfolyamának megfelelő átlageredményeket is.
További felajánlásunk volt, hogy az egyes iskolák képviselőit felkészítjük az adatok és
eredmények elemzésének számítógépes megoldásaira. Ezzel gyakorlatilag az intézmé-
nyek mérési és értékelési „önellátásának” kialakítására tettünk kísérletet. 

Az adatfelvételi és mérési apparátust a fent említett céloknak megfelelően választot-
tuk, illetve dolgoztuk ki. A tervezett területi összehasonlítás eleve feltételezte a Szege-
den már alkalmazott tesztek átvételét. Ebben az esetben ,Az iskolai tudás’ című kötetben
szereplő mérőeszközöket (3) használtuk, az adatfelvétel módszereit és előírásait is válto-
zatlan módon alkalmaztuk. Így biztosítottuk a térben és időben elkülönült vizsgálatok
összehasonlító elemzésének elemi feltételeit. Ugyanakkor megjegyzendő, hogy az azo-
nos mérőlapok és azonos tantermi körülmények ellenére sem voltak biztosíthatóak az
azonos feltételek, mert a két mérés között eltelt négy év a mindennapi és a tantervi isme-
retek kontextusát is befolyásolta. Az 1996-ban elfogadott Nemzeti Alaptanterv „töme-
ges” bevezetése 1998 őszére volt beütemezve. E feladatot az iskolák egy része vállalta,
más része pedig a kerettantervek elkészültéig érvényességét felfüggesztette. A 7. osztá-
lyokban így állhatott elő az a helyzet, amelyben 1999 tavaszán a vizsgált osztályok 1–2
tantárgyban nem azonos tantervi tudásháttérrel rendelkeztek. A felsőbb osztályokban az
új tanterv még nem okozhatott ilyen eltéréseket.  

Az olvasásértés, a történelem, az idegen nyelvek és a szociális háttér esetében saját
fejlesztésű mérőeszközöket, illetve kérdőíveket használtunk. Az olvasásértés két mérő-
lapját és az idegennyelvi mérések tesztjeit is a Baranya Megyei Önkormányzat Pedagó-
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giai Intézetének munkatársai készítették. Az angol és a német nyelv vizsgálatában az adott
teszteket 1998-ban már kipróbálták, az olvasásértés esetében pedig 1999-ben végeztek
Pécs város minden 8. osztályos tanulójára kiterjedő adatfelvételt. Ez a vizsgálat mintegy
két héttel előzte meg az általunk szervezett méréseket és nem befolyásolta a felmérendő
tanulókat. A történelem mérőlapokat a Tanárképző Intézet oktatóiból és a gyakorló isko-
lák szakvezetőiből álló munkacsoport tervezte. Felhasználásuk előtt a csoport a mérőla-
pok megbízhatóságát kis mintán ellenőrizte.

A személyiségvizsgálati eljárások kész tesztjei közül a különböző életkorban is jól dif-
ferenciálókat választottuk. Ilyen például a flow-tesz (4), amely négy alaphelyzetben (csa-
ládban, barátok között, iskolában és egyedüllét esetében) vizsgálja a tanulók „komfort-
érzését”, az adott közeg „áramlásában” való aktív vagy passzív részvételét. (A „flow”-el-
mélet kidolgozója – Csíkszentmihályi Mihály – szerint a személyiség kiteljesedésének, a
képességek fejlesztésének egyik inspirálója a tökéletes élményre való törekvés, az áram-
lásban levés. Ezt a „bennelétet”, illetve ennek minőségét vizsgálja az említett teszt.)  A
tantárgyi attitűdök vizsgálata során eltértünk az általában használt eljárástól és egy, 
a probléma többdimenziós kezelésére képes kérdőívet töltettünk ki a tanulókkal. 
Ezt a kérdőívet az 1980-as évek elején Vágó Irén használta először. (5) Az egyes 
tanulókkal kapcsolatos adatfelvételt egy tanévvégi osztályzatokat tartalmazó lista 
zárta, amelyben minden érdemjegy szerepelt. 

Az adatfelvételi folyamatban kísérletet tettünk a pedagógusok tanítás- és tanulásirányí-
tási folyamatban való gyakorlottságának, fejlesztési és innovációs készenlétének és ered-
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Mérési területek 7. osztályok 11. osztályok

1. Tanulók Általános iskola Gimnázium Szakmunkásképző
6–8 oszt. gimnázium Szakközépiskola

1.1. Tanulói adatlap, általános kérdőív + + +
1.2. Olvasásértés 1–2 + + +
1.3. Biológia x * -
1.4. Fizika x * -
1.5. Kémia x * -
1.6. Matematika x * -
1.7. Történelem x * -
1.8. Idegen nyelv (angol, német) + + -
1.9. Matematikai megértés + + +
1.10. Természettud. ism. gyakorlati alkalmazása + + +
1.11. Természettudományos gondolkodás + + +
1.12. Induktív gondolkodás + + +
1.13. Deduktív gondolkodás + + +
1.14. Korrelatív gondolkodás + + +
1.15. Intelligencia + + +
1.16. Flow-teszt (család, iskola, barát, egyedül) + + +
1.17. Pszichológiai immunrendszer + + +
1.18. Tantárgyi attitűdök + + +
1.19. Családi kérdőív + + +

2. Pedagógusok
2.1. Tanári adatlap, általános kérdőív ++ ++ ++
2.2. Maslach Burnout Inventory ++ ++ ++
2.3. Pszichológiai immunrendszer ++ ++ ++

3. Az iskola helyzete (igazgatói kérdőív) +++ +++ +++

4. táblázat. A vizsgált területek, osztályok és iskolatípusok. (+ = minden tanulónak azonos, általános
kérdőívek; x - 7. osztályos tantárgyi mérőlap; * = 11. osztályos tantárgyi mérőlap; ++ = minden pedagógus-

nak azonos kérdőív és tesztek; +++ = minden igazgatónak azonos kérdőív és tesztek)



ményeinek, taneszköz-használatának, a tanulók előmeneteléről és fejlődési üteméről ki-
alakított véleményének és a továbbképzésekkel kapcsolatos álláspontjának feltérképezé-
sére. Erre a célra általános kérdőívet állítottunk össze, amelynek a kitöltése önkéntes
volt. Ehhez kapcsolódott két pszichológiai teszt. Az egyik (a Maslach Burnout Invento-
ry) a pedagógusok fáradtságát, kiégettségét (6) vizsgálta, a másik pedig az ezzel szembe-
ni ellenállásuk (7) szintjét szándékozott felderíteni. 

A röviden bemutatott területeken kívül a vizsgálatba bekapcsolódó iskolák igazgatói
is kaptak egy kérdőívet, amely az adott iskola működésének tárgyi és személyi feltételeit
szándékozott feltárni. Így alakult ki az 4. táblázatban látható adatfelvételi apparátus. A
táblázatban jól látható, hogy a tanulók kaptak egy általános kérdőívet is, amely az alapa-
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Alapsokaság

intézménytípus a tanulók létszáma
fiú lány összesen

általános iskola 2411 2326 4737
gimnázium 563 946 1509
szakközépiskola 978 799 1777
szakmunkásképző iskola 1086 568 1654
középiskola összesen 2627 2313 4940
iskola összesen 5038 4639 9677

Minta

osztály a tanulók létszáma
fiú lány összesen

7. osztályos tanulók 325 319 644
11. osztályos tanulók 473 571 1044
összesen 798 890 1688

5. táblázat. A 7. és 11. osztályos tanulók létszáma Baranya megyében és a mintában

mért területek 7. osztályok 11. osztályok összesen
tantárgyi mérések

angol 160 409 569
biológia 580 899 1479
fizika 532 887 1419
kémia 609 878 1487
matematika 550 856 1406
német 329 304 633
történelem 614 937 1551
összesen: 3374 5170 8544

megértési és gondolkodásvizsgálatok

matematikai megértés 591 960 1551
természettudományos gondolkodás 532 923 1455
természettudományok gyakorlati alkalmazása 535 883 1418
induktív gondolkodás 567 906 1473
deduktív gondolkodás 603 961 1564
korrelatív gondolkodás 539 816 1355
összesen: 3367 5449 8816

6. táblázat. A tantárgyi, a megértési és gondolkodásvizsgálati mérőlapok megoszlása



datok – például a tanuló neme, a testvérek száma, a lakásban együttélők száma, a szülők
iskolai végzettsége, a tanuló tervezett végzettsége, előmenetelével való elégedettsége –
összegyűjtésére szolgált. Új vállalkozásnak tekinthető a családi kérdőív, amelyet az első
adatfelvételi napon minden gyermek megkapott, hazavitt, majd egy héttel később a mé-
rési biztosnak kitöltve visszahozhatott. Így több mint hatszáz család mindennapi életének
minőségéről szerezhettünk vázlatos képet. Az 4. táblázatból az is kitűnik, hogy a 7. és a
11. osztályok számára készült tantárgyi mérőlapokon kívül minden tanuló (mindkét kor-
osztály) azonos teszteket és kérdőíveket töltött ki.

A kutatás reprezentatív mintájának kiválasztását az Országos Közoktatási Intézet In-
formációs Irodájától rendeltük meg, ahol a legfrissebb (1998. október 15.) statisztikai
adatok birtokában végezték el a feladatot. A megrendelés tartalmazta azt a kérést is, hogy
a 6 és a 8 osztályos gimnáziumok, valamint a kistelepülések alacsony létszámmal rendel-
kező kisiskolái – Baranya megye aprófalvas jellegéből adódóan – az alapsokaságban jel-
lemző arányukhoz mérten felülreprezentáltak legyenek. A 11. osztályokkal is rendelkező
iskolák megyénkben csak városokban találhatóak. Ezek közül is kiemelkedik a megye-
székhely Pécs, amely iskolavárosként is funkcionál. Ebből adódóan a középiskolázás
elemzése során a területi megoszlás mint szempont nem releváns. Az azonban megjegy-
zendő, hogy a pécsi középiskolák tanulóinak egy jelentős része vidékről jár be vagy kol-
légiumban lakik. Ezt a szempontot az elemzéseink későbbi fázisában fogjuk érvé-
nyesíteni.

Az alapsokaság és a minta viszonyát a 5. táblázat mutatja be. A mintán belül feltűnő
a 11. osztályos tanulók felülreprezentáltsága. Ez az arányeltolódás a mintába bekerült
nagy – esetenként 5–6 párhuzamos osztállyal rendelkező – középiskolák hatására alakult
ki, mert az iskoláknak előzetesen felkínált mérési eredmény-szolgáltatás minden 11. osz-
tály adatfelvételét szükségessé tette. Az adatfeldolgozás első menetében ezt az arányel-
tolódást még nem küszöböltük ki, a későbbiekben azonban a korrigált minta szolgál az
elemzés alapjául.   

A mintába bekerült iskolákban és osztályokban 1999. május végén és június elején vé-
geztük el az adatfelvételt. Ebben a folyamatban ügyeltünk arra, hogy a tantárgyi, a gon-
dolkodásvizsgálati és az intelligencia-tesztek kitöltésére délelőtt 9–11 óra között kerüljön
sor és egy-egy alkalommal három adatfelvételnél több ne terhelje a tanulókat. Az azonos
– vagy hasonló – körülmények biztosítása érdekében a kérdezőbiztosokat a feladatuk
elvégzésére felkészítettük, ugyanakkor írásban is megkapták az adatfelvételi forgató-
könyvet, amely a legfontosabb tennivalókat tartalmazta. A kérdezőbiztosok minden
mérési folyamatról jegyzőkönyvet készítettek, amely az alapadatokon kívül az esetleges
rendkívüli eseményeket is tartalmazta.

A kérdezőbiztosok a mérési folyamatot minden esetben a tanulók alapvető adatait tar-
talmazó kérdőív kitöltetésével kezdték és csak ennek megléte után indulhatott a „valódi”
mérés. Az első találkozás alkalmával kapták meg a tanulók azt a „családi” kérdőívet,
amelyet hazavihettek és a szüleikkel közösen kitöltve az utolsó mérési napon adhattak le
a kérdezőbiztosnak. Ez utóbbi leadása természetesen önkéntes volt. Az adatfelvételi fo-
lyamat eredményeként több mint 30000 mérőlap, illetve kérdőív képezte a további fel-
dolgozás adatbázisát. A tantárgyi, a megértési és a gondolkodásvizsgálati mérőlapok szá-
mának megoszlását mutatja be a 6. táblázat.

Az 1999. május-júniusi mérések és adatok elsődleges elemzését, a tantárgyi tesztek ja-
vítását és a pszichológiai tesztek értékelését a Tanárképző Intézet kutatócsoportja körül
– szaktanácsadókból, gyakorló iskolai szakvezetőkből, tantárgypedagógiát oktatókból és
egyetemi hallgatókból – kialakult team végezte. A javítás és az előzetes értékelés során
kapott nyers adatokat SPSS programban számítógépen rögzítettük. A gépi feldolgozás
után az első menetben az egyes mérési területek adatait az adott szakterületen belül ele-
meztük és értékeltük. Ebben a folyamatban már szerepet játszottak olyan összehasonlító
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elemzések is, amelyek azonos mérőlappal, de eltérő időben és helyszínen nyert eredmé-
nyekre terjedtek ki.
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(1) Monitor ’97. A tanulók tudásának változása. Szerk.: VÁRI Péter. Országos Közoktatási 
Intézet, Bp, 1999.  330. old.
(2) Az iskolai tudás. Szerk.: CSAPÓ Benő. Osiris Kiadó, Bp, 1998. 435. old.
(3) Az iskolai tudás. Szerk.: CSAPÓ Benő. Osiris Kiadó, Bp, 1998. 325–421. old.
(4) Erről lásd bővebben: CSÍKSZENTMIHÁLYI Mihály: A flow – az áramlat. A tökéletes élmény pszi-
chológiája. Akadémiai Kiadó, Bp, 1997. CSÍKSZENTMIHÁLYI Mihály: És addig éltek, amíg meg nem hal-
tak. Kulturtrade Kiadó, Bp, 1998. OLÁH Attila: A tökéletes élmény megteremtését serkentő személyiség-
tényezők serdülőkorban. Iskolakultúra. 1999/6–7. szám. 15–26. old.
(5) VÁGÓ Irén – BALÁZS Éva – KOCSIS Mihály: A képesség program hatása és eredményei 3. Oktatásku-
tató Intézet, Bp, 1990. 159–179. old.x
(6) Erről lásd bővebben: EDELWICH, J. –  BRODSKY, A.: A kiégés fogalma. In: A pszichés terhelés és a mun-
kaközvetítés – a burn-out jelenség. Agrártudományi Egyetem Gazdaság- és Társadalomtudományi Kar Tanár-
képző Intézete, Gödöllő, 1997.  9–22. old. BYRNE, B. M.: The Maslach Burnout Inventory: Validating Facto-
rial Structure and Invariance Across Intermediate, Secondary and University Educators. Multivariate Beha-
vioral Research, 1991. vol. 26. (4) 483–505. old.
(7) OLÁH Attila: A megküzdés személyiségtényezői: a pszichológiai immunrendszer és mérésének módszerei.
Kézirat, ELTE Pszichológiai Intézet, Bp, 1996. 

Is
ko

la
ku

ltú
ra

 2
00

0/
8

13

Kocsis Mihály: Egy Baranya megyei iskolai tudás-mérés néhány vizsgálati területéről



A szülők iskolai végzettsége és
gyermekeik iskolázási terve

Egy széleskörű Baranya megyei pedagógiai felmérés során a Pécsi
Tudományegyetem Tanárképző Intézetének kutatócsoportja 1999.

májusában több mint 1500 gyermek iskolázási terveit, illetve szüleik
iskolai végzettségét vizsgálta. Ennek nyomán bemutatjuk, hogy a
kapott adatok strukturális elemzésével készített ábrák könnyen

áttekinthetők, ugyanakkor többféle következtetést tesznek lehetővé,
noha számokat nem tartalmaznak.

Az 1. táblázat 1632 tanuló válaszait összesíti az anyák legmagasabb iskolai vég-
zettségére és gyermekük tervezett iskolai végzettségére vonatkozóan. Az első osz-
lopban álló számok azt jelentik, hogy hány gyerek kíván csak általános iskolát vé-

gezni, az első sorban, akiknek anyja kevesebb, mint nyolc általánost végzett, a második
sorban, akiknek anyja általános iskolát végzett, a harmadikban, akiknek anyja szakmun-
kásképzőt, a negyedikben, akiké középiskolát, az ötödikben, akiké főiskolát és végül a
hatodikban, akiké egyetemet végzett. A második oszlopban a szakmunkásképzőt elvé-
gezni szándékozók száma áll, ugyanúgy rendre a különböző anyai iskolai végzettségek
sorrendjében felülről lefelé haladva a kevesebb, mint nyolc általánostól az egyetemig. És
így tovább, az utolsó, ötödik oszlopban az egyetemre menni szándékozók megfelelő szá-
mai állnak.

Célunk az volt, hogy az 1. táblázatban foglalt számokat szemléletesebben ábrázoljuk.
Ezért úgynevezett Galois-gráfot készítettünk. Ahhoz, hogy ez lehetséges legyen, bináris
relációnak kell fennállnia két véges halmaz elempárjai közt. (Reláció: valamely S halmaz
elemeiből alkotott (x,y) rendezett párok adott R tulajdonsága. x R relációban van y-nal,
ha az (x,y) pár rendelkezik az adott tulajdonsággal. Itt két halmazról van szó, a pár egyik
eleme az egyik, másik a másik halmazból való. A pároknak kétféle értéket tulajdonítunk.
Ha fennáll a reláció, akkor ez az érték 1, ha nem, akkor 0.) A két halmaz adott, nevezete-
sen az anya végzettsége – azaz a hat sor –, illetve a válaszoló tanulók terve – azaz az öt
oszlop. A baj azonban az, hogy egy-egy sor és oszlop metszésében lévő négyzetben nem
bináris – kétféle lehetséges értékű – jel áll, hanem 0 és 235 közötti számok. Ha meg-
állapítjuk, hogy az összes megkérdezett tanuló hány százaléka szerepel egy-egy helyen,
akkor azt látjuk, hogy 15 százaléknál nagyobb arány nem fordul elő. 

Az 1. táblázatbeli adatokat oly módon tettük kétértékűvé, hogy  minden függőleges
oszlop helyett négyet vezettünk be, NEM, ALIG, KÖZEPES és SOK megnevezéssel. 

Ha az illető helyen a válaszok száma a megkérdezett összes gyerek válaszának 
0–1 százaléka,  akkor NEM, ha  1–5 százaléka,  akkor ALIG, ha 5–10 százaléka, akkor
KÖZEPES, és ha  10–15 százaléka, akkor SOK minősítést írtunk. 

Ilyen módon öt oszlop helyett húsz keletkezett, de bármely helyen csak 0 vagy 1 áll,
mégpedig az első négy oszlop közül mindig három helyen 0 és egy helyen 1, ugyanígy a
második négyben stb., egészen az ötödik négy oszlopig. Értelemszerűen az 1 mindig ott
van, ahol az 1. táblázat számadata szerint a válaszok száma megfelel a NEM, 
vagy az ALIG, vagy a KÖZEPES, illetve SOK kritériumnak. Az így bevezetett oszlo-
pokban ezt  N, A, K, S rövidítéssel jeleztük.

14

Takács Viola



Új, bináris táblázatunk sorai tehát a korábbiak, az új, bináris táblázat oszlopai pedig:
A gyerek terve

1 – általános iskola, NEM ÁN
2 – általános iskola, ALIG ÁA
3 – általános iskola, KÖZEPES ÁK
4 – általános iskola, SOK ÁS
5 – szakmunkásképző, NEM SN
6 – szakmunkásképző, ALIG SA
7 – szakmunkásképző, KÖZEPES SK  
8 – szakmunkásképző, SOK SS
9 – középiskola, NEM KN

10 – középiskola, ALIG KA
11 – középiskola, KÖZEPES KK
12 – középiskola, SOK               KS
13 – főiskola, NEM                             FN
14 – főiskola, ALIG                          FA     
15 – főiskola, KÖZEPES                   FK
16 – főiskola, SOK                              FS
17 – egyetem, NEM                            EN
18 – egyetem, ALIG                           EA
19 – egyetem, KÖZEPES                    EK
20 – egyetem, SOK                             ES

Az 1. táblázat adatai alapján így átformált új táblázatból hat oszlop kimaradt, mert
nem fordultak elő nekik megfelelő kategóriák (például ÁS, azaz nincsen sok olyan gye-
rek, aki csak általános iskolát kíván elvégezni). Végül tehát hat sor és tizennégy oszlop
maradt. Ezeket mutatja a 2. táblázat.

Ezután megkerestük az úgynevezett zárt részhalmazpárokat. Esetünkben ezek a
különböző végzettségű anyák azon legnagyobb csoportjai, amely csoportok minde-
gyikéhez ugyanazon  iskolai végzettséget tervező legnagyobb gyerekcsoportok tartoz-
nak. Azaz, ha több ilyen anyai csoportot tekintenénk, akkor a hozzájuk tartozó, azonos
iskolai végzettséget tervező gyerekcsoportok száma csökkenne, illetve ha több ilyen
gyerekcsoportot tekintenénk, akkor ezekhez kevesebb anyai csoport tartozna. A zárt
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ált.isk. szakm. középisk. főisk. egyetem

< 8 1 10 7 2 0
általános iskola 4 49 50 46 23
szakmunkásképző 1 50 121 98 61
középiskola 0 30 124 207 235
főiskola 0 7 18 106 189
egyetem 0 14 6 36 146

1. táblázat. Az anya legmagasabb iskolai végzettsége – tervezett iskolai végzettség                       

ÁN SN SA KN KA KK FN FA FK FS EN EA EK ES

< 8 1 1 0 1 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0
általános iskola 1 0 1 0 1 0 0 1 0 0 0 1 0 0
szakmunkásképző 1 0 1 0 0 1 0 0 1 0 0 1 0 0
középiskola 1 0 1 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 1
főiskola 1 1 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 1
egyetem 1 1 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0

2. táblázat. Az anya legmagasabb iskolai végzettsége – tervezett iskolai végzettség (Bináris táblázat)

Takács Viola: A szülők iskolai végzettsége és gyermekeik iskolázási terve



részhalmazpárok listáját tartalmazza a 3. táblázat. Szögletes zárójelben a zárt gyerek-
csoportok, kapcsos zárójelben a zárt anyai csoportok állnak.

A 3. táblázatban kapcsos zárójelben álló, az anyák legmagasabb iskolai végzettségét
jelentő csoportok szerint rendezve rajzoltuk meg Galois-gráfunkat a következőképpen.
Az első „emeletre” az egyelemű, a másodikra a kételemű stb. zárt halmazokat rajzoltuk.
Ezek a gráf szögpontjai. A gráfélek a következők szerintiek: tetszőleges szögpontot min-
den olyan alatta fekvővel összekötünk, amely a szóban forgó szögpont által reprezentált
halmaz legnagyobb részhalmazát reprezentáló pont. Az eljárást minden pontra nézve el-
végeztük. Így kaptuk meg az 1. ábrát.

Vizsgáljuk meg az 1. ábrát! A gráf első „emeletén” egy-egy különböző végzettségű
anyai csoport áll, mindegyikhez a  különféle iskolázási tervű gyerekek legnagyobb cso-
portjai tartoznak. Tehát például a balról harmadik ponthoz, amely a szakmunkásképzőt
végzett anyák csoportja,  négy gyerekcsoport tartozik, általános iskolát nem, szakmun-
kásképzőt kevesen, főiskolát közepesen sokan és egyetemet kevesen szándékoznak
elvégezni közülük.

Tetszőleges szögpont jelentése: a különböző végzettségű  anyáknak az a legnagyobb
csoportja, amely csoportok mindegyikéhez, a gyerekeik terve szerint az ugyanehhez 
a ponthoz írt különböző legmagasabb iskolai végzettség tartozik. Ez egyszersmind a ter-
vezett végzettségek legnagyobb csoportja. A gyerekek tervén válaszaik átlagát értjük.  

Érdekes, hogy egyetemre legtöbben nem az egyetemet végzett anyák gyermekei közül
kívánnak menni, hanem a középiskolát vagy főiskolát végzett anyákéi közül. (Lásd a má-
sodik emelet jobb szélső pontja!) 

A legnagyobb társadalmi mobilitás a középiskolát végzett anyák gyerekeinél látszik,
hiszen ők sokan irányulnak egyetem felé, ami két kategóriával magasabb képesítést je-
lent majd az anyáénál, míg más csoportok általában egy-egy fokkal akarnak előrelépni.
(Lásd első emelet balról számított negyedik pontja!) 

Az általános iskolát vagy annál kevesebbet végzettek gyerekei nem akarnak magasabb
iskolákban továbbtanulni. (Lásd az egész bal oldali mezőt!) Nincsen olyan gyerekcso-
port, amelyik csupán általános iskolai végzettségre törekszik. (Lásd az ábra legfelső 
pontját!) Közepes vagy sok gyerek kíván főiskolára vagy egyetemre menni, tehát felső-
oktatási intézményben tanulni majd a szakmunkás, középiskolát, főiskolát, illetve egye-
temet végzett anyák gyermekei közül. 

Az ábrán néhány feliratot bekereteztünk. Ez arra kívánja felhívni a figyelmet, hogy a szó-
ban forgó terv hol fordul elő legtöbbször (a legtöbb szülői csoport esetén fennálló terv).
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1> [   1 ]:{  1   2  3  4 5   6 }
2> [   1  14 ]:{  4   5 }
3> [   1   9 ]:{   3  5 }
4> [   1   8 ]:{   2   6 }
5> [   1   5 ]:{   2   5 }
6> [   1   3 ]:{   2   3  4 }
7> [   1   3  12 ]:{   2  3 }
8> [   1  3  6 ]:{   3   4 }
9> [   1   3   6 10  14 ]:{   4 }
10> [   1   3  6   9  12 ]:{   3 }
11> [   1  3   5   8  12 ]:{   2 }
12> [   1   2 ]:{   1   5   6 }
13> [   1   2  5   9  14 ]:{  5 }
14> [   1   2 4 ]:{  1   6 }
15> [   1   2 4   8  13 ]:{   6 }
16> [   1   2   4   7  11 ]:{   1 }

3. táblázat. Az anya legmagasabb iskolai végzettsége – tervezett iskolai végzettség. Zárt részhalmazpárok

Takács Viola: A szülők iskolai végzettsége és gyermekeik iskolázási terve
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1. ábra. Az anya legmagasabb iskolai végzettsége – gyerek iskolázási terve. Strukturális kapcsolatok
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Az apák végzettsége – gyermekük iskolázási terve

Az 1. ábra elemzése után lássuk az apák legmagasabb iskolai végzettsége és gyerme-
keik iskolázási tervei közti összefüggéseket!

Az 1. táblázat jelöléseivel azonos módon készült a 4. táblázat. A különbség mindössze
annyi, hogy itt nem az anya, hanem az apa végzettsége szerepel. 

A megkérdezett tanulók száma itt 1606 volt. Ismét meghatározva az egyes négyzetekben
szereplő számok százalékos arányát az összeshez képest, majd bevezetve a NEM, ALIG,
KÖZEPES és SOK minősítéseket az előbbi módon, megkaptuk „az apa legmagasabb iskolai
végzettsége – tervezett iskolai végzettség” bináris táblázatát. Ez az 5.  táblázat.

Történetesen itt is 14 oszlop maradt.
Ezután megkerestük a zárt részhalmazpárokat. Ezeket mutatja a 6. táblázat. A zárt

részhalmazpárok száma itt 15. A 6. táblázat (20. old.) alapján elkészítettük az apák
végzettsége és gyerekeik továbbtanulási szándékai közti összefüggéseket ábrázoló
Galois-gráfot. Ezt mutatja a 2. ábra.

Ezt az ábrát megvizsgálva azt látjuk, hogy míg a fő trendek azonosak – például az ala-
csony végzettségű szülő gyereke kevésbé kíván magasabb fokon továbbtanulni, egy-egy
kategóriával feljebb akarnak jutni a gyermekek, mint szüleik, a legnagyobb mobilitás a
középiskolát végzett apák gyerekeinél látható –,  némi eltérés mégis mutatkozik az apák
végzettségét az anyákéval összevetve. Amíg  az egyetemet végzett anyák gyerekei kisebb
arányban kívánnak egyetemre menni, addig az egyetemet végzett apák gyerekei nagy arány-
ban készülnek egyetemre. Továbbá, a szakmunkás végzettségű anyák gyerekei nem sokan, az
ugyanilyen végzettségű apák gyerekei viszont sokan akarnak középiskolába menni.

Az apák és anyák végzettsége – gyermekük iskolázási terve – nemek szerint

Egy következő elemzés tárgya az volt, hogy a válaszoló gyerekek nemek szerinti meg-
oszlása befolyásolja-e a viszonyokat. Azaz az előbbi két struktúrát finomabban is felbon-
tottuk, a fiúk, illetve lányok válaszainak száma szerint. Nézzük először az anyák legma-
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ÁN SN SA SK KN KA KK KS FN FA FS EN EK ES

< 8 1 1 0 0 1 0 0 0 1 0 0 1 0 0
általános iskola 1 0 1 0 0 1 0 0 0 1 0 1 0 0
szakmunkásképző 1 0 0 1 0 0 0 1 0 0 1 0 1 0
középiskola 1 1 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 1
főiskola 1 1 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 1 0
egyetem 1 1 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 1

5. táblázat. Az apa legmagasabb iskolai végzettsége– tervezett iskolai végzettség (Bináris táblázat)

Takács Viola: A szülők iskolai végzettsége és gyermekeik iskolázási terve

1 2 3 4 5

< 8 0 6 3 0 0
általános iskola 1 30 27 17 1
szakmunkásképző 3 93 169 175 110
középiskola 1 14 94 186 217
főiskola 0 5 11 58 124
egyetem 1 1 9 54 186

4. táblázat. Az apa legmagasabb iskolai végzettsége – tervezett iskolai végzettség  
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2. ábra. Az apa legmagasabb iskolai végzettsége – gyerek iskolázási terve. Strukturális kapcsolatok
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gasabb iskolai végzettsége és gyermekeik iskolázási tervei közti összefüggéseket, de kü-
lön-külön kezelve a fiúk és lányok válaszait. A korábbi értékhatárokat és jelöléseket al-
kalmazzuk most is.

A 7. táblázat adatait a korábban is alkalmazott értékhatárok szerint kétértékűvé alakít-
va kapjuk a 8. táblázatot. (Megjegyezzük, hogy e bináris táblázatok szolgálnak a zárt
részhalmazpárok megkeresésének algoritmusához inputként, s ennek számítógépi prog-
ramjában technikai okok miatt a sorok számának nagyobbnak kell lennie az oszlopo-
kénál, ezért szerepel a táblázat 90 fokkal elfordítva!)

A  8. táblázat alapján megkerestük a zárt részhalmazpárokat, amelyek a 9. táblázat-
ban láthatók.

A zárt részhalmazpárok listája alapján elkészítettük a Galois-gráfot, amelyből kitetszik
a vizsgált adatok struktúrája. Ezt látjuk a 3. ábrán. (23. old.)

Mielőtt az ábra elemzésébe kezdenénk, ugyanezt az összefüggésrendszert az apák
végzettségére vonatkozóan is tekintsük meg.

A 10. táblázat (22. old.) adatait a korábban is alkalmazott értékhatárok szerint
kétértékűvé alakítva, majd elfordítva kapjuk a 11. táblázatot. (22. old.)

A zárt részhalmazpárok listája alapján ismét Galois-gráfot (12. táblázat – 24. old)
készítettünk, amelyet a 4. ábra mutat. (25. old.)

Elemezzük most a 3. és 4. ábrát! 
A fő trendek megegyeznek a korábbiakban tapasztaltakkal. De lássuk, mi újat nyúj-

tanak újabb rajzaink! 
Sok, egyetemre menni kívánó lány van azok közt, akiknek anyja középiskolát vagy

főiskolát végzett, míg ilyen fiúkat csak a főiskolát végzett anyák gyerekei közt találunk.
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1> [   1 ]:{ 1 2 3  4   5   6 }
2> [   1 13 ]:{  2   4 }
3> [   1  12 ]:{   5  6 }
4> [   1  11 ]:{  3   4 }
5> [   1  10 ]:{   1   2   5 }
6> [   1   4   8  11  13 ]:{   4 }
7> [   1  3  6  10  12 ]:{   5 }
8> [   1  2 ]:{ 1   2   3  6 }
9> [   1   2  14 ]:{  1   3 }
10> [   1   2   7  11  14 ]:{   3 }
11> [   1   2   5 ]:{   1   2   6 }
12> [   1   2   5  10 ]:{   1   2 }
13> [   1   2   5  10  14 ]:{   1 }
14> [   1   2   5  10  13 ]:{   2 }
15> [   1   2   5   9  12 ]:{  6 }

6. táblázat. Az apa legmagasabb iskolai végzettsége – tervezett iskolai végzettség. Zárt részhalmazpárok
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anya ált. isk.  ált. isk.   szakm.   szakm. középisk.  középisk. főisk.      főisk.   egyet.    egyet.
fiú lány fiú lány fiú lány fiú lány fiú lány

>8 0 1 5 5 2 5 1 1 0 0
általános iskola   3 1 30 17 15 35 18 27 7 16
szakmunkásk. 1 0 32 16 62 57 41 55 15 43
középiskola 0 0 24 5 75 47 97 106 64        154
főiskola 0 0 7 0 13 5 51 50 82 97
egyetem 1 0 3 1 4 2 27 9 58 82

7. táblázat. Az anya legmagasabb iskolai végzettsége – gyerek iskolázási terve – fiúk-lányok



Sok, egyetemre menni szándékozó lány van azok közt, akiknek apja középiskolát vagy
egyetemet végzett, míg ilyen fiúkat csak az egyetemet végzett apák gyerekei közt talá-
lunk. Azaz egyrészt az anyai indíttatás nagyobb mobilitást jelent a lányoknál, másrészt
azonban az egyetemet végzett anyák fiai és lányai nem akarnak egyetemre menni, ami
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29
6

111111
000000
100011
011100
100111
011000
100001
010010
001000
000100
100011
010000
001100
100000
010001
001010
000100
100000
010001
001010
000100
110000
001000
000101
000010
100000
010000
001001
000110

8. táblázat. Az anya legmagasabb iskolai végzettsége – gyerek iskolázási terve – fiúk-lányok. (Bináris
táblázat)
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1> [   1 ]:{ 1 2 3 4 5 6 }
2> [   1 28 ]:{   3   6 }
3> [   1  22 ]:{   1  2 }
4> [   1  16  20 ]:{  3   5 }
5> [   1  15  19 ]:{   2   6 }
6> [   1   8 ]:{  2  5 }
7> [   1   5 ]:{   1   4   5   6 }
8> [   1   5  29 ]:{  4   5 }
9> [   1   5  24 ]:{   4  6 }
10> [   1  4 ]:{   2  3   4 }
11> [   1  4  13 ]:{   3   4 }
12> [   1  4   6 ]:{   2   3 }
13> [   1   4   6   9  13  16  20  23  28 ]:{ 3 }
14> [   1  4   6   8 12  15  19  22  27 ]:{  2 }
15> [   1   4   5  10  13  17  21  24  29 ]:{ 4 }
16> [   1  3   5  11 ]:{  1  5   6 }
17> [   1   3   5   8  11  16  20  25  29 ]:{ 5 }
18> [   1 3   5   7  11 ]:{   1   6 }
19> [   1 3 5   7  11  15  19  24  28 ]:{  6 }
20> [   1 3 5 7 11 14 18 22 26 ]:{    1 }

9. táblázat. Az anya legmagasabb iskolai végzettsége – gyerek iskolázási terve – fiúk-lányok.  
Zárt részhalmazpárok



igen súlyos véleménye a gyermekeknek a nők társadalmi megbecsüléséről. Közepesen
sokan akarnak egyetemre menni a szakmunkás és egyetemet végzett anyák lányai, a
középiskolát vagy egyetemet végzett anyák fiai, a szakmunkás vagy főiskolai végzettsé-
gű apák lányai, illetve közép- vagy főiskolát végzett apák fiai.

A főiskolai tanulmányok szándékáról azt látjuk, hogy a fiúk és lányok helyzete szim-
metrikus, továbbá középiskolát végzett anyák, illetve szakmunkás, középiskolai vagy fő-
iskolai végzettségű apák esetén áll fenn.

A szülők végzettsége – gyermekeik iskolázási terve

Végezetül együttesen vizsgáltuk mindkét szülő iskolai végzettsége és gyermekeik
iskolázási tervei közti összefüggéseket. Ezzel az volt a célunk, hogy közvetlen összeha-
sonlítási lehetőség adódjék az anya, illetve apa befolyásának egybevetésére. Ebben az
összetett elemzésben is előbb a válaszok összes számát vettük tekintetbe a válaszolók
nemétől eltekintve. Így kiinduló táblázatunk sorainak száma 12 lett:
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apa ált. isk. ált. isk. szakm. szakm. középisk.   középisk. főisk.      főisk.    egyet. egyet.
fiú lány fiú lány fiú lány fiú lány fiú lány 

>8 0 0 4 2 1 2 0 0 0 0
általános iskola 0 1 18 11 10 1 7 7 9 2 8
szakmunkásk. 2 1 60 29 87 8 1 77 94 27 76
középiskola 1 0 12 2 57 34 79 100 64 141
főiskola 0 0 5 0 7 4 34 24 52 65
egyetem 1 0 1 0 3 6 34 19 82 96

10. táblázat. Az apa legmagasabb iskolai végzettsége – gyerek iskolázási terve – fiúk-lányok

Takács Viola: A szülők iskolai végzettsége és gyermekeik iskolázási terve
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111111
000000
100011
010100
001000
100111
011000
100011
010000
000100
001000
100011
010100
001000
110000
000011
001100
100000
010011
001100
110000
001000
000110
000001
110000
001010
000101

11. táblázat. A apa legmagasabb iskolai végzettsége – gyerek iskolázási terve – fiúk-lányok. (Bináris
táblázat)



Is
ko

la
ku

ltú
ra

 2
00

0/
8

23

3. ábra. Az anya legmagasabb iskolai végzettsége – gyerek iskolázási terve – fiúk-lányok. Strukturális 
kapcsolatok

Takács Viola: A szülők iskolai végzettsége és gyermekeik iskolázási terve



Az oszlopok lehetséges száma 20 volt: a tervezett iskolai végzettség ötféle (ÁLT (Á),
SZAKM (S), KÖZÉP (K), FŐISK (F) és EGYETEM (E)), mindegyikre : NEM (N),
ALIG (A), KÖZEPES (K) vagy SOK (S). Egyes oszlopok azonban nem fordultak elő, s
így szám szerint csak 16 maradt, ezek a következők:

1 – ÁN
2 – SN
3 – SA
4 – SK
5 – KN
6 – KA
7 – KK
8 – KS
9 – FN

10 – FA
11 – FK
12 – FS
13 – EN
14 – EA
15 – EK
16 – ES

A felmérés adatai alapján készült a 13. táblázat.
A 13. táblázat alapján kerestük meg a zárt részhalmazpárokat, melyek darabszáma itt

28-nak adódott. (14. táblázat)
A 14. táblázat alapján rajzolt Galois-gráf látható az 5. ábrán. (27. old.)
Itt is látjuk a már megfigyelt trendeket, például, hogy a képzetlen szülők gyermekei

nemigen akarnak magasabb fokon továbbtanulni. A szakmunkás apák gyerekeinél szo-
lid előrelépési igény mutatkozik: sokan kívánnak középiskolába menni. Ami e rajzon a
legfontosabbnak tűnik, az az, hogy az anya nagyobb mobilitást ad, amennyiben sok,
közép- vagy főiskolát végzett anya gyereke egyetemen akar tanulni. Azt azonban nem
tudjuk meg, hogy fiúkról avagy lányokról van-e szó. 

Jelen írásunk utolsó elemzése az apák és anyák legmagasabb iskolai végzettségét is együtte-
sen vizsgálja, ugyanakkor külön-külön veszi tekintetbe a válaszoló fiúkat, illetve lányokat.
Ehhez kiindulásul egyesítettük a 7. és 10. táblázatot. Ekként adódott a 15. táblázat.
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1> [  1 ]:{ 1   2   3   4   5   6 }
2> [  1  26 ]:{   3   5 }
3> [  1  19 ]:{   2  5   6 }
4> [  1  17 20 ]:{  3   4 }
5> [  1  15 21  25 ]:{  1   2 }
6> [  1  7 ]:{  2   3 }
7> [  1   6 ]:{ 1   4   5  6 }
8> [  1   6  27 ]:{  4   6 }
9> [  1   6  23 ]:{  4   5 }
10> [  1   5   7  11  14  17  20  22  26 ]:{   3 }
11> [  1   4  13 ]:{  2   4 }
12> [  1   4   7   9  13  15  19  21  25 ]:{   2 }
13> [  1   4   6  10  13  17  20  23  27 ]:{   4 }
14> [  1   3   6  8 12 ]:{  1 5   6 }
15> [  1   3   6  8  12  16  19 ]:{  5   6 }
16> [  1   3   6 8 12  16  19 24  27 ]:{  6 }
17> [  1   3   6 8  12  16  19  23  26 ]:{  5 }
18> [  1 3 6 8 12 15 18 21 25 ]:{ 1}

12. táblázat. Az apa legmagasabb iskolai végzettsége – gyerek iskolázási terve – fiúk-lányok.  Zárt részhal-
mazpárok

Takács Viola: A szülők iskolai végzettsége és gyermekeik iskolázási terve
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4. ábra. Az apa legmagasabb iskolai végzettsége – gyerek iskolázási terve – fiúk-lányok. Strukturális 
kapcsolatok



A korábbiakhoz hasonló módon elkészítve e táblázatból a binárisat, melynek során az
elő nem forduló adatoknak megfelelő oszlopokat elhagytuk, majd a táblát elfordítottuk,
s így jutottunk a 16. táblázathoz. 

A kapott táblázat szolgált a zárt részhalmazpárok megkeresésére, amelyek a 17.  táb-
lázaton láthatók.

A 97 zárt részhalmazpár igen nagyméretű gráfot jelent, ezt megrajzoltuk, de be kell
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16
12

111111111111
100111100011
010000011100
001000000000
100011100001
010000010010
000100001100
001000000000
100000100000
010011010001
000000001010
001100000100
110000100000
000000011000
001010000001
000101000110

13. táblázat. Az apa és anya legmagasabb iskolai végzettsége – gyerek iskolázási terve – fiúk-lányok.
(Bináris táblázat)

1> [   1 ]:{  1 2 3   4   5  6   7   8   9  10  11  12 }
2> [   1 16 ]:{   4  6  10  11 }
3> [   1 15 ]:{   3  5  12 }
4> [   1 13 ]:{   1   2  7 }
5> [   1 12 ]:{   3   4  10 }
6> [   1 11 ]:{   9  11 }
7> [   1 10 ]:{   2   5   6   8  12 }
8> [   1 7 ]:{   4  9  10 }
9> [   1   7  12  16 ]:{  4  10 }
10> [   1   6 ]:{   2 8  11 }
11> [   1   4  8  12 15 ]:{  3 }
12> [   1   3 ]:{   2 8   9  10 }
13> [   1   3  14 ]:{ 8   9 }
14> [   1   3  7 ]:{  9 10 }
15> [   1   3  7  12  16 ]:{ 10 }
16> [   1   3  7  11  14 ]:{  9 }
17> [   1   3  6  10 ]:{  2   8 }
18> [   1   3  6  10  14 ]:{  8 }
19> [   1   3  6  10  13 ]:{  2 }
20> [   1   2 ]:{   1   4   5   6   7  11  12 }
21> [   1   2  16 ]:{  4   6  11 }
22> [   1   2  7  12  16 ]:{  4 }
23> [   1   2  6  11  16 ]:{ 11 }
24> [   1   2  5 ]:{   1 5   6   7  12 }
25> [   1   2  5  10 ]:{  5   6  12 }
26> [   1   2  5 10  16 ]:{  6 }
27> [   1   2  5  10  15 ]:{  5  12 }
28> [   1   2  5  9  13 ]:{  1   7 }

14. táblázat. Az apa és anya legmagasabb iskolai végzettsége – gyermek iskolázási terve. 
Zárt részhalmazpárok 
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5. ábra. Az apa és anya legmagasabb iskolai végzettsége – gyerek iskolázási terve – fiúk-lányok. Strukturális 
kapcsolatok
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látnunk, hogy az áttekinthetőség határán van. Elemzése gondot jelent, ám a figyelem irá-
nyítására megjelöltünk rajta néhány fontos jelentésű pontot. (6. ábra)

Főiskolát végzett anya és középiskolai végzettségű apa lányai kívánnak legtöbben egyetem-
re menni, míg a fiúk közül a közép- és főiskolát, egyetemet végzett anyák, illetve közép- és fő-
iskolát, egyetemet végzett apák gyerekei. De a viszonyok nem szimmetrikusak, ugyanis sok
lány menne egyetemre, de a fiúk közül csak közepesen sok. A főiskolára menni szándékozók
tekintetében a helyzet szimmetrikus: mind a fiúk, mind a lányok csoportja szakmunkás, közép-
iskolai végzettségű apák, illetve anyák, vagy főiskolát végzett anyák gyermeke.

Minthogy a 97 szögpontot tartalmazó ábrát más elég nehezen láthatja át, újabb ábrá-
zolási technikát dolgoztunk ki. A következőkben ezt írjuk le.

28

anya és ált. isk. ált. isk. szakm. szakm. középisk.   középisk. főisk. főisk.  egyet.   egyet.
apa fiú lány fiú lány fiú lány fiú lány fiú lány

1 0 1 5 5 2 5 1 1 0 0
2 3 1 30 17 15 35 18 27 7 16
3 1 0 32 16 62 57 41 55 15 43
4 0 0 24 5 75 47 97 106 64 154
5 0 0 7 0 13 5 51 50 82 97
6 1 0 3 1 4 2 27 9 58 82
7 0 0 4 2 1 2 0 0 0  0
8 0 1 18 11 10 17 7 9 2 8
9 2 1 60 29 87 81 77 94 27 76

10 1 0 12 2 57 34 79 100 64 141
11 0 0 5 0 7 4 34 24 52 65
12 1 0 1 0 3 6 34 19 82 96

15. táblázat. Az anya és apa legmagasabb iskolai végzettsége – gyerek iskolázási terve – fiúk-lányok

26
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100110110010
011001001101
000000000000
001110100111
110001011000
111111110111
000000001000
000010000011
111101111100
110011110011
001100001100
110011110111
001100001000
000000100000
110001010011
001110001100
000000110000
110001000011
001110001100
100000100000
011000011000
000111000111
100000100000
010000010000
001011001011
000100000100

16. táblázat. Az apa és anya legmagasabb iskolai végzettsége – gyerek iskolázási terve – fiúk-lányok.
(Bináris táblázat)
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7. ábra. Az apa és anya legmagasabb iskolai végzettsége – gyerek iskolázási terve – fiúk-lányok. A 3. és 4. ábra egyberajzolása. Strukturális kapcsolatok



Kettőnél több változó

Egy-egy Galois-gráfon két alaphalmaz elempárjai közti – bináris – összefüggéseket
ábrázolunk. Előfordul három olyan halmaz is, hogy A halmaz elemei és B halmaz elemei
egyaránt egy C halmaz elemeivel lehetnek relációban. Ilyenkor lehetséges az egyik vál-
tozó – alaphalmaz – megtartása mellett a másikba két halmaz elemeit belefoglalni. Így az
egyik alaphalmaz elemeinek száma megnő, s ezzel együtt a zárt részhalmazpároké is. Ez
nem okoz számítási nehézséget, az ábrázolás azonban problematikus, mert az eredmény
nem eléggé áttekinthető.

A gyakorlatban hasznos és főleg jól áttekinthető ábrát eredményez a következő eljá-
rás. Külön-külön elkészítjük mind az A és C, mind a B és C alaphalmazok relációit ábrá-
zoló Galois-gráfokat. Ezután a két gráfot együtt ábrázoljuk, mindkettőt a közös (C) válto-
zó szerint rendezve. A rajzon minden emeleten annyi szögpontot veszünk fel, amennyi
különböző C-beli zárt halmaz van összesen a két gráf aktuális emeletén. Egymástól meg-
különböztethető jelölésekkel megrajzoljuk – ugyanazon a lapon – mindkét ábrát. Lesz-
nek szögpontok, amelyek egybeesnek a két rajzon, de lesznek különbözőek is. (Például
az egyik gráf szögpontjait körrel, éleit folytonos vonallal, míg a másikét négyszöggel,
illetve szaggatott vonallal jelöljük. Így egyes pontoknál kör és négyszög is lesz, más he-
lyeken vagy csak kör, vagy csak négyszög. Ugyanígy egyes élek folytonos és szaggatott
vonallal is jelöltek, míg mások vagy csak folytonos, vagy csak szaggatott vonallal rajzol-
tak lesznek.)

Ezzel az eljárással alig növekszik a rajzon megjelenő szögpontok száma az A és C,
illetve B és C halmazok összefüggéseit külön-külön ábrázoló rajzokéhoz képest. Ugyan-
akkor az egymásra fektetett ábrák jó összehasonlítást tesznek lehetővé.

Esetünkben az anyák iskolai végzettsége és gyerekeik iskolázási terve közti összefüg-
gést mutató gráf 19, az apák végzettsége és gyerekeik iskolázási terve közti összefüggést
mutató 18 szögpontból áll. Ha egyesítettük az apák és anyák végzettségét tartalmazó hal-
mazokat és így vizsgáltuk a gyermekek iskolázási terveit, akkor 97 szögpont adódott. Ha
azonban az eredeti két gráfot a mondott technikával rajzoljuk egybe, akkor mindössze 23
pontot kaptunk.

Megjegyezzük, hogy további változók is egybevethetők, ha A,B,… halmaz elemei
egyaránt ugyanazon X halmaz elemeivel állnak relációban. Ez csakis rajzbeli jelöléstech-
nika kérdése.

Mármost a leírt technikát alkalmazva egyberajzoltuk a 3. és a 4. ábrát, ebből adódott
a 7. ábra. Ez világosan mutatja a korábban már leírtakat, de sokkal egyszerűbb, áttekint-
hetőbb, az anya, illetve apa hatása a rajzról közvetlenül leolvasható.

Összefoglalás

Az egyes ábrák magyarázatában csupán néhány pont jelentését írtuk le. További értel-
mezés az illetékes – szociológus – szakemberek feladata.

Dolgozatunkban bemutattuk a gyermekek iskolázási tervei és szüleik legmagasabb isko-
lai végzettsége közötti összefüggéseket. Megvizsgáltuk külön-külön az anya, az apa szere-
pét, majd a kettőt együtt, valamint a válaszoló gyermekeket együtt, majd nemük szerint kü-
lön-külön is. 

A hagyományos, statisztikai elemzésre alkalmas számadatokat egybefoglaló táblázatok
mellett a számszerűséget nélkülöző, helyette azonban struktúrákat bemutató Galois-gráfok,
könnyebb áttekinthetőségükön túl, újabb összefüggések feltárására is lehetőséget adnak.
Egy korábbi dolgozatunkban ugyanezzel a módszerrel a tantárgyi attitűdöket vizsgáltuk,
egy következőben pedig szándékunk szerint a tanulók lakhelyének településtípusai kerül-
nek elemzésre.
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1> [   1   6 ]:{   1   4   5   7   8  11 }
2> [   1   6  10  12 ]:{   1   5   7   8  11 }
3> [   1   6  10  12  15 ]:{   1   8  11 }
4> [   1   6  10  12  15  18 ]:{   1  11 }
5> [   1   6   9 ]:{   1   4   7   8 }
6> [   1   6   9  10  12 ]:{   1   7   8 }
7> [   1   6   9  10  12  20  23 ]:{   1   7 } 
8> [   1   6   9  10  12  17 ]:{   7   8 }
9> [   1   5   6   9  10  12  15 ]:{   1   8 }

10> [   1   5   6   9  10  12  15  18  20  23 ]:{   1 }
11> [   1   5   6   9  10  12  15  17  21  24 ]:{   8 }
12> [   1   4   6 ]:{   4   5   7  11 }
13> [   1   4   6  22 ]:{   4   5  11 }
14> [   1   4   6  16  19  22 ]:{   4   5 }
15> [   1   4   6  10  12 ]:{   5   7  11 }
16> [   1   4   6   9 ]:{   4   7 
17> [   1   4   6   9  11  13  16  19  22  26 ]:{   4 }
18> [   1   4   6   9  10  12  14  17  20  23 ]:{   7 }
19> [   1   4   6   8  10  12  22  25 ]:{   5  11 }
20> [   1   4   6   8  10  12  16  19  22  25 ]:{   5 }
21> [   1   4   6   8  10  12  15  18  22  25 ]:{  11 }
22> [   2 ]:{   2   3   6   9  10  12 }
23> [   2  25 ]:{   3   6   9  12 }
24> [   2   9 ]:{   2   3   6   9  10 }
25> [   2   9  25 ]:{   3   6   9 }
26> [   2   9  21 ]:{   2   3   9 }
27> [   2   9  11  16  19 ]:{   3   9  10 }
28> [   2   9  11  13  16  19  21  25 ]:{   3   9 }
29> [   2   6 ]:{   2   3   6  10  12 }
30> [   2   6  25 ]:{   3   6  12 }
31> [   2   6  12 ]:{   2   6  10  12 }
32> [   2   6  12  22 ]:{   6  10  12 }
33> [   2   6  10  12  15  18 ]:{   2   6  12 }
34> [   2   6  10  12  15  18  22  25 ]:{   6  12 }
35> [   2   6   9 ]:{   2   3   6  10 }
36> [   2   6   9  25 ]:{   3   6 }
37> [   2   6   9  21 ]:{   2   3 }
38> [   2   6   9  12 ]:{   2   6  10 }
39> [   2   6   9  12  22 ]:{   6  10 }
40> [   2   5   9 ]:{   2   6   9 }
41> [   2   5   9  25 ]:{   6   9 }
42> [   2   5   9  21 ]:{   2   9 }
43> [   2   5   7   9  11  13  16  19  21  25 ]:{   9 }
44> [   2   5   6   9  10  12  15  18 ]:{   2   6 }
45> [   2   5   6   9  10  12  15  18  22  25 ]:{   6 }
46> [   2   5   6   9  10  12  15  18  21  24 ]:{   2 }
47> [   2   4   6 ]:{   3  10  12 }
48> [   2   4   6  25 ]:{   3  12 }
49> [   2   4   6  12  22 ]:{  10  12 }
50> [   2   4   6   9  11  16  19 ]:{   3  10 }
51> [   2   4   6   9  11  13  16  19  21  25 ]:{   3 }
52> [   2   4   6   9  11  12  16  19  22  26 ]:{  10 }
53> [   2   4   6   8  10  12  15  18  22  25 ]:{  12 }
54> [   4   6 ]:{   3   4   5   7  10  11  12 }
55> [   4   6  25 ]:{   3   5  11  12 }
56> [   4   6  22 ]:{   4   5  10  11  12 }
57> [   4   6  16  19 ]:{   3   4   5  10 }
58> [   4   6  16  19  25 ]:{   3   5 }
59> [   4   6  16  19  22 ]:{   4   5  10 }
60> [   4   6  12 ]:{   5   7  10  11  12 }
61> [   4   6  12  22 ]:{   5  10  11  12 }
62> [   4   6  12  16  19  22 ]:{   5  10 }
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63> [   4   6  10  12 ]:{   5   7  11  12 }
64> [   4   6   9 ]:{   3   4   7  10 }
65> [   4   6   9  12 ]:{   7  10 }
66> [   4   6   9  11  16  19 ]:{   3   4  10 }
67> [   4   6   9  11  16  19  22  26 ]:{   4  10 }
68> [   4   6   9  11  13  16  19 ]:{   3   4 }
69> [   4   6   8  10  12  22  25 ]:{   5  11  12 }
70> [   4   6   8  10  12  15  18  22  25 ]:{  11  12 }
71> [   5   9 ]:{   1   2   6   8   9 }
72> [   5   9  21 ]:{   2   8   9 }
73> [   5   6   9  10  12  15 ]:{   1   2   6   8 }
74> [   5   6   9  10  12  15  21  24 ]:{   2   8 }
75> [   5   6   9  10  12  15  18 ]:{   1   2   6 }
76> [   6 ]:{   1   2   3   4   5   6   7   8  10  11  12 }
77> [   6  25 ]:{   3   5   6  11  12 }
78> [   6  22 ]:{   4   5   6  10  11  12 }
79> [   6  12 ]:{   1   2   5   6   7   8  10  11  12 }
80> [   6  12  22 ]:{   5   6  10  11  12 }
81> [   6  10  12 ]:{   1   2   5   6   7   8  11  12 }
82> [   6  10  12  22  25 ]:{   5   6  11  12 }
83> [   6  10  12  15 ]:{   1   2   6   8  11  12 }
84> [   6  10  12  15  18 ]:{   1   2   6  11  12 }
85> [   6  10  12  15  18  22  25 ]:{   6  11  12 }
86> [   6   9 ]:{   1   2   3   4   6   7   8  10 }
87> [   6   9  22 ]:{   4   6  10 }
88> [   6   9  21 ]:{   2   3   8 }
89> [   6   9  12 ]:{   1   2   6   7   8  10 }
90> [   6   9  10  12 ]:{   1   2   6   7   8 }
91> [   9 ]:{   1   2   3   4   6   7   8   9  10 }
92> [   9  21 ]:{   2   3   8   9 }
93> [   9  11  16  19 ]:{   3   4   9  10 }
94> [   9  11  13  16  19 ]:{   3   4   9 }
95> [  16  19 ]:{   3   4   5   9  10 }
96> [  16  19  25 ]:{   3   5   9 }
97> [  25 ]:{   3   5   6   9  11  12 }

17. táblázat. Az apa és anya legmagasabb iskolai végzettsége – gyermek iskolázási terve – fiúk-lányok.
Zárt részhalmazpárok        

Irodalom

FACT Alkalmazott Társadalomtudományi Kutatások Intézetének (vezetője LISTYÁN László) adatfeldol-
gozása
TAKÁCS Viola: Tantárgyi attitűdök struktúrája. Kézirat a Magyar Pedagógia számára. 
TAKÁCS Viola: A tananyag, a tudás és a közösség szerkezete. Pedagógus Szakma Megújítása Projekt Prog-
ramiroda, Bp, 1999.
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Az iskolai tudás egyes összetevői –
települési különbségek

A tanulmány a Pécsi Tudományegyetem Tanárképző Intézete
Kutatócsoportjának 1999 tavaszán-nyarán Baranya megyében

végzett vizsgálata egyes tapasztalatainak elemzésére vállalkozik a
területi különbségek és egyenlőtlenségek szempontjából. A sokszálú

kutatásból a tanulmányban csak a tanulókra vonatkozó
adatfelvételek kerülnek feldolgozásra. A területiség szempontjának
megfelelően – mivel középiskolák csak a városokban működnek,

községekben nem – az írás nem foglalkozik a 11. osztályos tanulók
vizsgálatával, hanem csak a 7. osztályos tanulók mérési

eredményeire, valamint osztályzataira koncentrál.

Az elemzés mellőzi az iskolai tudásmérés elméleti hátterének, tartalmi és módszer-
tani problémakörének bemutatását. (1) Az iskolai tudásmérés négy alapvető –
célját, funkcióját és mérési metodikáját tekintve is eltérő – fajtájának rövid ismer-

tetése után ezek néhány, az empirikus vizsgálatban szereplő eleme alapján teszünk kísér-
letet arra, hogy feltárjuk, vannak-e különbségek a különböző tudásmérések eredménye-
iben a mintában szereplő iskolák székhelyét jelentő települések típusai között, s az el-
térések mutatnak-e a területi egyenlőtlenség dimenziójához kapcsolható jellegzetes-
ségeket. 

A tudásmérés fajtái 

Az iskola egyik fontos funkciója a tanulók iskolai munkájának és előmenetelének az
oktatási intézmény általi értékelése. Ennek a funkciónak az iskolák az adott közoktatási
rendszerben a tanulók értékelésére vonatkozó szabályozási keretén belül általában több
módon is eleget tehetnek. Az iskolai értékelésben – jóval inkább, mint a többi tudásmérés
esetében mind az oktatási rendszer, mind az intézmény szintjén jelentős szerepe van az
értékelés társadalmi hagyományainak is. Az értékelés az iskola oktatási tevékenysé-
gének kezdetén, folyamatában, az egyes tanulási szakaszok és az oktatási idő végén egy-
aránt megjelenhet; – az alkalmazott eljárásoktól és módszerektől függetlenül eltérő cé-
lokat szolgál. A tanulási folyamat elején vagy a pedagógiai szakaszok kezdetén történő
diagnosztikus célú, valamint a tanulási folyamatban a tanuló és a pedagógus számára ké-
szülő, nem minősítő jellegű visszajelzésre használt formatív értékeléshez képest a taní-
tási év végén, illetve az iskola befejezésekor történő, minősítő jellegű iskolai értékelés
szummatív. Ennek fő címzettje a tanuló, valamint – különösen alacsonyabb iskolafok
esetén – a család. Ez az értékelés a mai magyar közoktatásban belső értékelésnek te-
kinthető, (2) s – eltekintve az iskolai kezdőszakasztól és egyes alternatív értékelési
gyakorlatot folytató iskoláktól – osztályzatokban jelenik meg. 

A tanulók iskolai tudásának külső, szakmai és/vagy oktatáspolitikai indíttatású mérése
irányulhat az iskolai tanulás kognitív tartalmai vagy elsajátított képességei performanci-
ájára, a tanultak alkalmazási képességének, illetve közvetlenül nem az iskolai célokhoz
kapcsolt intellektuális (esetleg művészi) teljesítményeinek feltárására. A tantárgyi tesz-
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tek a belső értékeléshez hasonlóan szintén általában egy-egy jellegzetes iskolai szakasz-
határ végén, a tanítás kontextusával megegyező módon kerülnek alkalmazásra, s – kiala-
kult mérésmetodikai  hátterüknek, szakmai kompetenciához kötött alkalmazásuknak kö-
szönhetően – az iskolai tudás mérésének általában objektívebb mutatói, mint az osztály-
zatok. Címzettjük elsősorban az oktatáspolitika és az alkalmazott pedagógiai tudomá-
nyok több ágának szakembergárdája, de az iskolafenntartók és maguk az intézmények is
fontos „fogyasztói” a tantárgyi mérések eredményeinek. Az iskolában tanultaknak a tan-
órai munka művi kontextusán túlmutató alkalmazása, az iskolai tudás társadalmi
hasznosításának mérése szintén többnyire tesztek segítségével realizálódik. Az alkalma-
zási tesztek az úgynevezett közeli transzfer tudáselemek mérésére szolgálnak; fontos esz-
közei az oktatási rendszerek összehasonlításának is. A közvetlen iskolai célokhoz nem
kapcsolt gondolkodási tesztek a tanulóknak egyfelől a tantárgyi és alkalmazási tesztek-
hez is szükséges alapképességeit mérik, másfelől és főképp azonban a világ megismeré-
séhez szükséges szellemi potenciál, illetve az új tudás létrehozásának, a bizonytalanság
kezelésének, a tudás-építés lehetőségeinek feltárására vállalkoznak. E gondolkodási tesz-
tek többnyire inter-, sőt multidiszciplináris szakmai alapozást igényelnek (pszichológia,
matematika, kognitív tudományok, filozófia), s jóllehet az iskolai oktatás a gondolkodás
fejlesztésére is irányul, hiszen a társadalom innovatív potenciáljának megőrzését és fej-
lesztését elsősorban az oktatási rendszertől várják el, a gondolkodás fejlesztésnek méré-
sével jobbára kis számú alapkutatás foglalkozik. 

A Baranya megyei vizsgálat a fenti tudásmérés mind a négy fajtáját alkalmazta. Az is-
kola belső értékelését-minősítését iskolai év végi tantárgyi osztályzatok, a magatartás és
a szorgalom, valamint a tanév végi átlageredmény; a közvetlen tantárgyi teljesítés külső
értékelését – esetenként alkalmazási elemeket is tartalmazó – tantárgyi tesztek, a távoli
tudástranszferek egyes dimenzióit négy gondolkodási teszt volt hivatva feltárni. (3)

A tudást befolyásoló tényezők

A nem értékeléssel foglalkozó szakember s az oktatásról gondolkodó állampolgár szá-
mára is jól ismert, hogy az iskolai tudást számos, az iskola világán kívül és belül ható té-
nyező befolyásolja. E tényezők az individuális szinttől a mikro- (tanulócsoport, család)
és a mezzo- (iskola, település) szinten át a makro- (társadalmi) szintig, gyakran egymás-
sal összefüggésben hatnak a mérés alanyának teljesítményére, annak különböző dimen-
zióira. Egyedi jellemző például az értelmi képességek szintje, de míg ez az intellektuális,
az énkép és a tanulási attitűd alapvetően az affektív szféra közvetítésével hat a tudásmé-
rés eredményére. Az egyes tényezők szerepe (például a koncentrálóképesség hossza, a
kortárscsoport hatása) függ a tanuló életkorától is. A családi háttér (különösen a szülők
iskolázottsága, foglalkozása, jövedelmi viszonyai) és az iskola különböző jellemzői
(köztük például a tanár intellektuális, érzelmi, személyiségi meghatározottságai, szociá-
lis helyzete) mellett kevésbé közvetlenül érzékelhető, de szintén közhelyszerű az iskolai
tudás társadalmi meghatározottságának települési dimenziója is. Ennek egyik jól ismert
kategóriája az úgynevezett települési lejtő, amely arra utal, hogy a települések mé-
retének, lakosságszámának csökkenésével egyre alacsonyabb a tanulóknak a településtí-
pusra jellemző átlagteljesítménye. A hazai MONITOR vizsgálatok (4) mérési eredmé-
nyei például több teszt esetében határozott „települési lejtőt” mutatnak, s e mérések idő-
beli összehasonlíthatósága révén az is ismert, hogy e települési különbségek a kilencve-
nes években növekedtek; különösen az 1997-es mérésben az olvasáseredmények kisköz-
ségekben való romlása vált jelentőssé. A mérés elemzői ezt a társadalmi-gazdasági folya-
matok iskolai lecsapódásaként értelmezték, s ez a megállapítás is rávilágít az oktatás te-
rületi eltéréseivel való foglalkozás relevanciájára. 

Fontos hangsúlyozni, hogy az iskolai tudás társadalmi meghatározottságának megkö-
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zelítése és kezelése társadalom-specifikus: függ az uralkodó társadalomfilozófiától, érté-
kektől, a mindenkori társadalom- és oktatáspolitikától. Természetesen érték- és kultúra-
függő a társadalmi egyenlőtlenségekre vonatkozó kritikai reflexió is. Ennek konzekven-
ciái azonban nem mindig jelennek meg a kérdéssel való foglalkozásban. A magyar köz-
oktatás területi egyenlőtlenségeivel kapcsolatban a hetvenes évek óta – amikortól ilyen
fajta kritikai elemzések egyáltalán lehetségessé váltak – folyik szakmai-társadalompoli-
tikai diskurzus. E korszaknak a maitól markánsan eltérő volt az uralkodó és a kritikai tár-
sadalomfilozófiája: az államideológiát az erőszakolt egyenlősítés voluntarizmusa, a tár-
sadalomkritikát a jóléti szociális állam létében való szilárd hit jellemezte. Ma már egyik
álláspont sem tartható, az azonban, hogy markánsan más a tudás-különbségek mint tár-
sadalmi egyenlőtlenség felfogásának alapja az egyenlőségelvű (ezen belül is az állam-
szocialista vagy a  szociálisan érzékeny piaci) és a nyíltan versenyelvű társadalomban,
máig inkább implicit módon jelenik meg. A kormányzati megközelítések hangsúlyeltoló-
dásai tapasztalhatóak például a társadalmi hátrány kompenzálásának igényétől a méltá-
nyossági elv érvényesítésének hangoztatása felé, de még ez is inkább rejtőzködő módon

jelenik meg, a társadalomkritika viszont ér-
zékelhetően tanácstalan. E probléma kibon-
tására e tanulmány keretei között nincs
mód, jelzését azért tartjuk fontosnak, mert a
közoktatási rendszer számára különösen
éles kérdés az, hogy felelhet meg a – vele
kapcsolatban hagyományosan jelentkező –
társadalmi egyenlőtlenségek csökkentése,
valamint a versenytársadalom elvárásainak
való megfelelés egyidejű igényének. Nyil-
vánvaló, hogy a probléma közvetlenül kap-
csolódik az iskolai tudáshoz és annak méré-
séhez-értékeléséhez is.

Végül az sem hagyható figyelmen kívül,
hogy az iskolai tudást befolyásoló tényezők
hatása, magyarázó ereje függ attól is, hogy
milyen modellben történik a vizsgálat. Min-
den mérés szükségképpen egyfajta – magát
a mérést megelőzően megkonstruált – mo-

dellezés eredménye, annak szabályai és adottságai kijelölik érvényességének kereteit,
interpretációs lehetőségeit. 

A vizsgálatról

A Baranya megyei kutatás mintájának, módszereinek és problémaköreinek bemutatása
nem képezi e tanulmány tárgyát. (5) Annyit azonban el kell mondani, hogy a minta
adottságai – az, hogy bár eredetileg a települések és az iskolák típusaira reprezentatív
megyei minta került kiválasztásra, de a mérés iránt mutatkozó, az iskolák oldaláról ta-
pasztalható igényeket a kutatócsoport nem kívánta korlátozni (6), s ezzel főképp a me-
gyei jogú város iskola- és tanulószáma túlreprezentált lett – limitálják a felhasználható
elemzési módszerek és eljárások körét. (7) A következőkben ezért jobbára egyszerű
módszerekkel: megoszlási viszonyszámokkal, kereszttáblák elemzésével, korrelációvizs-
gálattal és kis számú többváltozós elemzéssel élünk. A minta adottságából adódóan a Ba-
ranya megyei tudásmérés eredményei a jelenlegi formában nem alkalmasak országos
összehasonlításra (8), s a megyén belüli települési különbségek is elsősorban a mintában
erősen felülreprezentált Pécs városához képest mutatkozó különbségekként írhatóak le.
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Ez a sajátosság viszont egy olyan lehetőséget ad az eredmények interpretálására, amely-
ben azok egy nagy múltú iskolaváros kulturális vonzáskörzetének sajátosságaiként jelen-
nek meg. Ez a lehetőség annál is inkább megragadható, mert a kutatás a vizsgálati
eszközök jelentős részét a szegedi József Attila Tudományegyetem Pedagógiai Tanszé-
kének 1995-ös vizsgálatából vette át, ahol a kutatás kifejezett célja volt az iskolai tudás
„kultúrahordozó egységére” alapozott mintaválasztás. (9)

Tantárgyi mérések (10)

A Tanárképző Intézet kutatócsoportja által koordinált vizsgálat középpontjában a tan-
tárgyi tesztek elemzése állt. Ennek néhány eredménye több fórumon bemutatásra került
(11), az adatok feldolgozása és elemzésre jelenleg is folyik. E tanulmány nem foglalkozik
a mérések eredményeinek értékelésével – azaz hogy „jónak” vagy „rossznak” tartha-
tunk-e egy adott teljesítményt –, hanem a területi teljesítménykülönbségekre koncentrál,
de a viszonyítás során időnként elkerülhetetlenné válhat az értékelő kijelentés is. Hang-
súlyozni szeretnénk azonban, hogy e megfogalmazások csak az adott kontextusra érvé-
nyesek, s nem pedagógiai vagy méréselméleti megközelítésűek.

A településtípusok szerint vizsgált mérési teljesítmények eltéréseit keresve elsőként az
tűnik föl, hogy ha – a MONITOR méréseknél a korábbiakban említett – ún. „települési
lejtőt” keressük a tanulói teljesítménymérések eredményeinek sorában, azt sehol nem ta-
láljuk. A különböző tantárgyaknál eltérően, de nem a településtípusok nagysága szerint
jobb vagy gyengébb a tanulók teljesítménye. Egyetlen tantárgy, a – többi méréshez ké-
pest kiugróan gyenge átlagos teljesítményszázalékot mutató – biológia esetében pedig
éppen a kisközségekben mutatott átlagos teljesítmény az, ami lényegesen magasabb,
mint bármely másik településtípus tanulóié. Ez azonban az átlagosnál és sok más tan-
tárgyban e településtípusnál tapasztalható mértékűnél nagyobb szórással valósul meg;
azaz a kisközségek relatíve magas átlageredménye mögött is igen vegyes teljesítmények
állnak. (12) Ez következhet  az egyes kisközségek tanulóinak vegyes teljesítményéből,
vagy abból, hogy a településtípuson belül  – jobb és rosszabb tanulói teljesítménnyel jel-
lemezhető – homogén kisközségek vannak. A Baranya megyei mérési adatok ez utóbbit
igazolják. A hat kisközség biológia teljesítménymérési eredményeinek spektruma még
szélesebb, mint a teljes mintánál, de többnyire alacsony (jobbára ±10 százalék alatti) (13)
belső szórással. (A kisközségek teljesítményeltéréseire később még visszatérünk).

Egy másik szembeszökő jellegzetesség, hogy a főátlagot alapjában meghatározó Pécs
városának átlagteljesítményéhez képest, amelynek a mérések többségében nagy szórása
is mutatja, hogy heterogén iskolahálózata, vegyes tanulóösszetétele révén igen tág spekt-
rumon mozog a tanulók teljesítménye, a biológia mellett történelemből (a kisközségek
kivételével) mindegyik településtípus hetedikesei jobban teljesítettek; fizikából, matema-
tikából és kémiából pedig a városok és a nagyközségek tanulói. Az átlagtól való eltérés
tekintetében első ránézésre csak a kisvárosok mutatnak több tárgyban viszonylag ho-
mogén teljesítményt, a kisebb lélekszámú, szűkebb iskolahálózattal rendelkező telepü-
léstípusok is a mérések többségében szórt mérési eredményekkel jellemezhetőek. 

Osztályozás

Az osztályozás végsősoron az öt fokozatú értékelési skála kitöltése a tanulók minden-
kori teljesítményei szerint. Jóllehet a pedagógusok az „éppen adott” tanulók teljesít-
ménykülönbségeinek a bázisán „töltik ki” az öt fokú értékelési skálát a tanulóknak az év
végén adott jegyekkel, mindenki számára ismert, hogy az osztályozás kultúráját számos
egyéb tényező is befolyásolja. Praktikusan a pedagógusi értékelés többé-kevésbé azt az
elvet követi, hogy igen kevés teljesítményt minősít jelesre, de kicsi a bukások aránya is,
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ezeknél több a jó és az elégséges, s a csoport nagy része „közepes”. Ez az értékelés dur-
ván megfelel annak a ténynek, hogy kellően nagy sokaságban az intellektuális teljesít-
mény szintje véletlen módon és szabályszerűen oszlik meg, amelynek eloszlásgörbéje –
a normál eloszlás – egy asztalra állított harang formájára emlékeztet. Természetesen a pe-
dagógus is érzékel teljesítményváltozásokat, például az időben („a mai gyerekek gyen-
gébbek”), s ha munkahelyet, főleg ha ezzel települést is vált, még inkább feltűnő lehet az
értékelési praxis kontextushoz kötöttsége, alapjában véve azonban egyfajta önszabályo-
zás működik abban, hogy az öt osztályzat nagyjából a normál eloszlásnak megfelelő for-
mában kerüljön „kiosztásra”. Az osztályzás azonban funkcionálisan is meghatározott: a
jegy nem elsősorban önmagáért való, hanem főképp azért, hogy általa „üzenjen” a tanár,
az iskola; a tanulóról, magáról, a világról. Az üzenetek – mint tudjuk – gyakran hordoz-
nak többértelmű, gyakran félrevezető elemeket, azonban kibontható belőlük egy sajátos
kulturális identitás.

A Baranya megyei vizsgálatban az egyes településtípusok között az osztályozás sajá-
tos kultúrájának, eltérő értékeinek meglétére variancia-analízissel kerestünk választ. (14)
Az elemzés e része nem csak a tantárgyi teljesítménymérésekkel is vizsgált tudást, hanem
valamennyi, a 7. osztályokban értékelt tantárgy osztályzatait figyelembe veszi.

A többváltozós elemzés, amely az osztályzatokban kifejezett, szignifikáns teljesít-
mény-különbségek átlagos értékét mutatja két településtípus között, a különböző tantár-
gyak esetében eltérő eredményt hozott. Nem található ilyen különbség a fizika és a tör-
ténelem tantárgyaknál, ami arra utal, hogy ezeket a pedagógusok a különböző tele-
püléseken nagyjából azonos módon értékelik. Hasonló a matematika értékelésében ta-
pasztalható összhang is, kivéve a két legnagyobb lélekszámú településtípust, Pécset és a
városokat, amelyek között csaknem negyed osztályzatnyi, az esetek 95,8 százalékára ér-
vényes különbség mutatkozik, mégpedig olyan, amelyben a városok tanulói kapnak jobb
osztályzatokat. Ehhez hasonló mértékű, de fordított az osztályozás szigora a technika
esetében, míg a többi tantárgynál mutatkozó különbségek e két településtípus között nem
tekinthetőek szignifikánsnak. Megkockáztatható, hogy az értékelés közelségét a közös
referencia, főképpen a következő iskolafok – a mindkét településtípus iskolái számára is-
mert középiskola-hálózata – jelenti, s a városok matematika osztályozásának kismértékű
liberalizmusa az innen a vonzáskörzet központjának középiskoláiba készülő diákok be-
jutási esélyének növelése szempontjából jöhet szóba (a felvételnél többnyire a matema-
tika és az anyanyelvi tárgyakat veszik figyelembe), míg erre a technika esetében nincs
szükség.

Igazán jelentős eltérések azonban nem e két, urbánus és nagyobb iskolahálózattal ren-
delkező településtípus között találhatóak, hanem egyfelől a „nagyváros” és a három ki-
sebb településtípus, másfelől a kisváros, illetve a nagyközségek és a többi településtípus
között. Mégpedig nem is annyira a természettudományos tárgyak tekintetében. Ezeknél,
úgy tűnik, a tanároknak egységesebb értékelési kultúrája van, ami vagy e tárgyaknak a
tanulók társadalmi összetételétől való nagyobb fokú függetlenségén alapulhat a „humán
tárgyak” nyelvi kompetencia, családi kultúra-beli adottságainak meghatározóbb voltához
képest, vagy e pedagógusok nagyobb fokú függetlenségén e tényező figyelembe vétele
során. Az anyanyelv, az irodalom, a számítástechnika, valamint a készségtárgyak: az ének,
testnevelés és a bizonyos mértékig ide sorolható technika osztályozásának szigora azonban
jelentősen eltér a kisebb településeken a nagyobbaktól, s esetenként egymástól is. 

A két anyanyelvi tantárgy esetében a nagyközségek iskoláinak tanárai jellemezhetőek
a leginkább markánsan eltérő értékelési gyakorlattal. A 7. osztályos anyanyelvi jegyek itt
átlagosan több, mint fél osztályzattal magasabbak, mint Pécsett, szignifikáns – egyhar-
mad-fél jegynyi mértékű – a különbség javukra a többi településtípusban tanuló gyerek-
hez képest is. Az irodalom osztályzatokra szintén ez az eltérés jellemző. A nagyközsé-
gekben bő fél jeggyel jobbak az ének osztályzatok a megyei jogú városhoz, csaknem két-
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harmadnyival a városokhoz képest, a technika osztályozása pedig mindhárom város-tí-
pushoz viszonyítva liberálisabb. Jelentős a kontraszt a nagyközségek és a kisközségek
osztályozási gyakorlatában a már említett anyanyelvi tantárgyaknál, a technikánál (közel
egyharmad jegy) és a biológiánál (több, mint fél jegy a nagyközségek „javára”). Úgy tű-
nik, a nagyobb községek tanárai magasabbra értékelik tanulóik teljesítményét, esetleg in-
kább motiváló célúnak tekintik az osztályozást, mint másutt. Ez megjelenik a jegyekből
képzett tanulmányi átlageredményben is, amely a nagyközségekben a legmagasabb, s a
különbség a városokhoz képest a legnagyobb: 0,44 jegynyi.

A kis falvakban viszont a tanulók iskola által való értékelése csak az ének tantárgynál
tér el pozitív irányban szignifikánsan a városokétól; itt a tantárgyak nagyobb részénél va-
lamennyi településtípushoz képest szigorúbbak a tanárok. Még a nagyközségekhez ké-
pest is igen jelentős ez a tendencia a biológia (0,56 osztályzatnyi), a két anyanyelvi tan-
tárgy (0,38: anyanyelv; 0,37: irodalom) és a technika (0,31) esetében. A biológia tan-
tárgynál a pécsiekhez viszonyítva is jóval alacsonyabb belső értékelés azért is figyelem-
re méltó, mert – ahogy a korábbiakban említettük – ez a teljesítménymérésekben muta-
tott lényegesen jobb eredményekkel jár együtt. Az adatokból természetesen nem tárha-
tóak fel ennek a szigorúságnak a motívumai; csak e praxis tendenciáira lehet megállapí-
tásokat tenni. Megkockáztatható azonban, hogy az osztályzatoknak üzenetértéke van,
hiszen a jegyekkel a tanulókat s a szülőket egyaránt tájékoztatják, ez esetben úgy, hogy
az adott teljesítmény kevesebbet ér, kisebb horizontú továbbtanulásra jogosíthat fel, mint
a megye nagyobb településein. (15) Megfogalmazható az a hipotézis is, hogy a kis fal-
vak iskoláiban dolgozó pedagógusok inkább igyekeznek az iskola fontosságát szigorúbb
osztályozással hangsúlyozni, itt inkább próbálnak érvényt szerezni az iskolakonfor-
mitásra való késztetésnek egy inkább „büntető jellegű” osztályozással, az iskola mint in-
tézményes nevelő intézmény lehetséges hatását komolyabban veszik – vetetik, mint a
városokban. (16)

Egy olyan tantárgy van, amelynek az iskola általi értékelése különbségeiben más
irányú, de szintén szignifikáns különbségek fedezhetőek fel. Ez a számítástechnika, ahol
a legnagyobb különbség Pécs és a nagyközségek között mutatkozik (a megyei jogú vá-
rosban 0,55-dal magasabb az osztályzatok átlagos értéke), a városokban pedig több, 
mint egyharmad osztályzatnyival jobbak a jegyek, mint a kisközségekben. A számítás-
technika tárgyban nem volt tantárgyi mérés, viszont az osztályzatokról el lehet monda-
ni, hogy a települési lejtő szerint alakulnak. A kisebb települések szigorúbb iskolai érté-
kelése – igen óvatos hipotézisünk szerint – összefügghet e tantárgy eszköz-felszereltsé-
gének (17), a tanárok szakképzettségének vagy akár csak tanítási gyakorlatuk, tovább-
képzési lehetőségeik különbségeivel. Mindenesetre a községek mindkét típusában a
számítástechnika a jegyek alapján „nehéz” tantárgy, míg a többi helyen inkább „könnyű”. 

Tantárgyi tudásmérés és osztályozás

A tantárgyi tanulás külső és belső mérése ideális esetben azonos eredményt hoz; leg-
alábbis az az elvárás, hogy a tanár „reálisan osztályozzon”, a tantárgyi mérőlap pedig azt
mérje, amit tanítottak. Jól tudjuk, hogy ez ritkán van így; számos pedagógiai és mérésel-
méleti kutatás foglalkozik a témával. A kérdés releváns lehet a területi különbségek
szempontjából is. A következőkben ezért a 7. osztályos tantárgyi mérések eredményei
(18) és az adott tantárgyból a tárgyévben kapott iskolai osztályzat közötti kapcsolatot
vizsgáljuk meg a kutatásban elkülönített öt településtípus szerint. (19) A hét tantárgyi tel-
jesítménymérés  és az ezekből a 7. év végén kapott osztályzatok kapcsolatát korreláció-
val vizsgáltuk. Feltéve, hogy a tantárgyi tudásmérő teszt az iskola által megtanítandó
tananyagban elért tudás megismerésére irányul, valamint hogy az adott osztályzattal
ugyanezt a fajta teljesítményt értékelte a pedagógus, igen magas sztochasztikus kapcso-
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latot, tehát az 1-hez viszonylag közelítő értékű korrelációs együtthatót várnánk. (Termé-
szetesen a legtökéletesebb mérőlap és a legobjektívebb tanár esetén sem képzelhető el
determinisztikus kapcsolat, részben mert az osztályozás egy éves teljesítmény szummatív
értékelése, másfelől a mérés egyszeri, a tanulók diszpozíciója, a mérési körülmények és
számos egyéb tényező befolyásolhatja stb.). A 2. táblázat mutatja a teljes minta, vala-
mint az egyes településtípusok korrelációs együtthatóit, a kapcsolat szignifikanciáját és
az esetszámokat. Ebből látható, hogy mind a teljes mintában, mind az egyes településtí-
pusokon csak igen ritkán mutatkozik viszonylag erős kapcsolat a külső és a belső tantár-
gyi tudásmérés eredményei között. Ilyen a matematika (kivéve a kisvárosokat), valamint
– a községek mindkét típusában – a fizika, illetve – csak a nagyközségekben – a tör-
ténelem. (20) Az osztályozás és a mérési eredmények által mutatott teljesítmény a tan-
tárgyak többségében jelentősen eltér. Különösen a kémia és a biológia esetében nagy az
osztályozás és a mérés által mutatott teljesítmény eltérése az előzetesen elvárt kis különb-

séghez képest. 
A mérés és az osztályozás korrelációja az

egyes településtípusokban eltérő mértékben
különbözik a teljes minta korrelációjához
viszonyítva. (21) A megye kulturális
vonzásközpontjának meghatározó szerepét
ellátó Pécsé mellett a városok korrelációs
együtthatói sem mutatnak a teljes mintához
képest szignifikáns különbségeket. Nem így
azonban a másik három településtípus. A
településtípusát egyetlen kisvárossal
reprezentáló iskoláknak székhelyet adó
településen négy tantárgy, a biológia, fizika,
matematika és történelem esetén szig-
nifikáns, a kémia esetén is tendenciaszerű,
de nem szignifikáns a kapcsolatok szo-
rosságának eltérése, s a negatív előjel arra
utal, hogy fordított összefüggés van az
osztályozás és a mérési eredmények között.
(Arra, hogy ez valójában magasabb osztály-
zat-átlaggal és alacsonyabb teljesítménnyel
jár-e vagy fordítva, a későbbiekben térünk
vissza). A falvak mindkét típusában a kap-

csolat iránya nem fordított, de szintén igen szoros. A nagyközségekben – az idegen
nyelvek kivételével – mindenütt szignifikánsan nagyobb az osztályzat és a mérési ered-
mény közötti korreláció a teljes mintához (s a megyei jogú városhoz) képest, azaz a két-
féle értékelés itt van a legközelebb egymáshoz. A kisközségekben a matematika és a
történelem kivételével, ahol nincs jelentős különbség a korrelációs együtthatókban, a
többi tantárgy esetében szintén azt mondhatjuk, hogy a két tudásmérési eljárás az adott
keretek között inkább megerősítette egymást, mint másutt.  

Érdemes kiemelni, hogy az általános iskolát egy év múlva elvégző hetedikes tanulók
számára a felvétel szempontjából a középiskolák által kulcsfontosságúnak tekintett tan-
tárgyak: a matematika, a történelem, a fizika és a kémia esetében mutatkozik jelentős
eltérés az említett három, az általános iskolai hálózat szempontjából meghatározó kisebb
településtípusban. Mivel a jelenlegi magyar iskolarendszerben a tanulók számának de-
mográfiai csökkenése miatt a középiskolák növekvő arányban fogadnak be tanulókat, s
a középfokú képzés expanziója oktatáspolitikai cél is, a felvételnek a „hozott osztályza-
tok” jelentik a leggyakoribb kritériumát; a felvételi vizsga elsősorban az úgynevezett elit
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középiskolákra jellemző. Azt, hogy a jegyek „mit érnek”, természetesen egyetlen kül-
ső mérés alapján nem lehet elbírálni. Egyfajta külső reflexió azonban talán nem ha-
szontalan. 

Az osztályozás „tudásfedezete”

Az osztályozással való értékelés tudásméréssel alátámasztott „fedezete” a különbö-
ző településtípusokban egyes tantárgyaknál hasonlóságokkal, néhány esetében 
jellegzetes eltérésekkel jellemezhető. A bemutatott és közölt adatokból – némi le-
egyszerűsítéssel – egy olyan mátrix készíthető, amelyben az osztályozás két durva típusa
(a főátlaghoz képest „liberális” vagy „szigorú”) s a mérési eredmény szintén két osztálya
(magas vagy alacsony teljesítmény) elkülönítésével (22) négy kategória állítható fel (a
liberális osztályozás – alacsony teljesítmény párostól a szigorú osztályozás – magas tel-
jesítmény együtt-járásáig). 

Tantárgyanként és településtípusonként vizsgálva a lehetséges előfordulásokat,
összességében az esetek (23) több, mint 40 százalékában azt találjuk, hogy az osztályo-
zásnak nincs meg a mérés általi tudásfedezete. A megyei jogú városban ilyen a történe-
lem, a biológia, a kémia és a német nyelv, a kisvárosokban a biológia, a kémia, a matema-
tika és a fizika, a kisközségekben a történelem, a matematika, a fizika és a német nyelv,
a városokban az angol s a nagyközségekben a biológia. Nem jelentéktelen azonban azon
esetek száma sem, ahol ez fordítva van: szigorú osztályozáshoz képest született jobb mé-
rési eredmény. Ez leginkább a kisközségekben a biológia esetében szembeszökő, de ta-
pasztalható a történelem tantárgynál a városokban, a kisvárosban és a nagyközségekben,
a fizika, a matematika esetében a nagyközségekben és Pécsett, a kémiánál a városokban. 

A másik két lehetséges eset: a néhány liberális osztályozással elért, átlaghoz képest
magasabb mérési teljesítmény a városokban a matematika és a fizika, a nagyközségek-
ben a kémia és – kevésbé markánsan – a német nyelv tantárgyaknál fordul elő. Ahogyan
a korábbiakban utaltunk rá, a városokban a vonzásközpont felé is irányuló középiskolá-
zás felvételi követelményei késztethetik a pedagógusokat jobb osztályzatok adására a fel-
vételi tantárgyakból; itt látható, hogy ez nem jelent „elvtelen” megalkuvást. A szigorú
osztályozással járó alacsony mérésben mutatott teljesítmény pedig a városokban a német,
a kisközségekben a kémia tantárgynál fordul elő. A „poroszos iskola” ideálja, a szigorral
elért magas teljesítmény tehát nemigen jellemző a vizsgálatban részt vett iskolákra, a fordí-
tottja inkább. Ha megkockáztatjuk azt a feltevést, hogy a szigorúsággal együttjáró teljesít-
ménybeli sikeresség az iskola kultúrahordozó jellegére utal, akkor – főképpen a kisváros
iskoláiban, de a nagyközségekben és a városokban is – a történelem, a kisközségekben a
biológia tűnik ilyennek. E tantárgyak fontosságának, értékes jellegének rigorózus hang-
súlya az adott települések iskoláiban a külső mérés eredményeiben visszaigazolást nyert. 

Az iskolai tudás transzferei

A vizsgálat négy, a szegedi egyetem 1995-ös vizsgálatában kifejlesztett és használt
tesztet alkalmazott: a matematikai megértés (24), a deduktív gondolkodás (25), az induk-
tív gondolkodás (26) és a korrelatív gondolkodás (27) tesztjeit. Ezek eredményeinek 
részletes elemzése, az adatok interpretálása a kutatás jelenlegi fázisában még nem áll ren-
delkezésre. A következőkben ezért csak néhány főbb tendenciát jelzünk – szintén csak a
hetedikes tanulók esetében – a települések típusai szerinti különbségekre figyelve. (28)

A matematikai megértés vizsgálatára alkalmazott mérőlap a matematika mindennapi
használatának sikerességére kereste a választ; a műveletvégzés, a matematikai fogalmak
értelmezése, szöveges feladatok, összetettebb gondolkodást igénylő problémák megol-
dása, valamint grafikon értelmezése feladatcsoportokat tartalmazott.  A tanultak és azok
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megértése közötti híd igen keskenynek bizonyult a Baranya megyei hetedikeseknek: en-
nek a tudástranszfernek az eredményei mutatták a legalacsonyabb átlagteljesítményt 
(teljesítményszázalékban kifejezve 31 százalék, 0,15 szórással) a teljes minta szintjén.
Az alacsony teljesítmény lényegében azonos a szegediek 1995-ös vizsgálatában a 7. osz-
tályos tanulók által elért eredményével. (29) Az erről szóló tanulmánykötet fontos megál-
lapításokat tesz az okokról: a matematikatanítás elszigetelt, a konkrét tanórai munkában
elkülönült tananyagrészek elsajátítására kondicionáló jellege a transzfer tudás jelentős
gátja. Baranya megyében az átlaghoz képest a kisközségek és a kisváros eredményei marad-
tak el jelentősen; a nagyközségek tanulói – nem szignifikánsan, de – jobban teljesítettek;
eredményük ugyanakkor kevésbé volt heterogén, mint a többi településen (a részminták
csoportjain belül a teljesítmények szórásában általában nem volt jelentős különbség). 

A négy teszt közül a deduktív gondolkodásban érték el a legmagasabb átlagos össz-
teljesítményszintet a Baranya megyei vizsgálatban részt vett tanulók (69 százalék). Az
eredmények a csongrádi adatokkal összehasonlítva (30) is – jóllehet itt nem történt meg
az adatok szűkítése, a szegediek által alkalmazott korrekció –  jobbak. Itt azonban na-
gyobb a településtípusok közötti és az egyes típuson belüli szórás is. E mérés esetében
egyértelműen tapasztalható a települési lejtő: a megyei jogú város és a városok az átlag
felett, a többiek – a kisebb települések felé csökkenő össz-teljesítményszázalékkal – az
alatt oldották meg a gondolkodás logikájának vizsgálatára készített mérőlapot. A teszt-
eredmények – a szegedi kutatáséhoz hasonlóan – viszonylag kis korrelációt mutattak a
tanulók osztályzataival és év végi tanulmányi átlagaival. Különösen a nagyközségekben
s – ennél kevésbé – a kisvárosban mutatkozott nagynak a rés az iskola értékelése és e tá-
voli transzferben nyújtott teljesítmény között. Ez erősíti azt a korábbi feltevést, hogy e
településtípusokban az iskolai értékrendnek saját, más településfajtáktól és a vonzáskör-
zettől némiképp elhatárolható belső világa s ehhez kapcsolódó értékelési kultúrája van.
A községek két típusánál tapasztalható igen heterogén tanulói teljesítmény (0,24 szórás)
további elemzést kíván annak feltárása érdekében, hogy a csoportba tartozó települések
vagy a csoport-átlaghoz képest az egyes tanulók különböznek-e inkább.

A korrelatív gondolkodás 7. osztályos mérőlapjának teljesítése közepesnek tűnő telje-
sítmény mellett viszonylag kis eltérésekkel jellemezhető; ezek sajátosan tört, „kis létra-
fokokból” álló települési lejtőt mutatnak, amely a nagyközségeknél ér véget. E telepü-
léstípus tanulóinak eredményei maradnak el jelentősen a megyei átlaghoz képest. A kis-
községek tanulói viszont a minta átlagának megfelelő módon teljesítettek; eredményeik
sem szórnak kevésbé, mint a megyei átlag. Talán ez mutatja leginkább, hogy a gondolko-
dás-formálás, a bizonytalanról való elképzelések és valószínűségi döntések meghozatalá-
nak színvonala az iskolán kívüli számos tényezőnek is függvénye, s ugyanakkor – ha fi-
gyelembe vesszük a megyében a kisközségek egy részének társadalmi összetételét (31)
– nem köthető determinisztikusan a társadalmi hátrány különféle indikátoraihoz.

Az induktív gondolkodást mérő teszt célja az új tudás születésének megragadása volt,
a feladatok az analógiás gondolkodás, a szabályindukció és a fogalomalkotás alapját ké-
pező folyamatok feltárását fogták be. A három, úgynevezett távoli transzfer tudásmérés
közül ebben a legalacsonyabb az átlagos teljesítmény. Az átlagos teljesítmény-száza-
lékpontokhoz képest viszonylag egyenletesen szóródik mind a részminták, mind az egyes
tanulók eredménye. A Baranya megyei vizsgálatban részt vett 7. osztályosok teljesítmé-
nye kicsit alatta marad a négy évvel korábbi Csongrád megyei vizsgálatban tapasztaltak-
nak (32), a teljesítmények szórása lényegében azonos. 

Minél távolabb van egy tudásmérés a közvetlen tananyagtól, eredményében annál in-
kább jelentkezik az a komplex hatásegyüttes, amelynek erőterében a teljesítmény létre-
jött. A távoli transzfer tudásmérésekben kevésbé érhető tetten az iskolai „input”. Az indi-
viduális képességek, az attitűdök, a családi háttér sokszálú meghatározottságai, a kor-
társcsoport, a tömegkommunikáció s még számos további ágens hatását viszont nehéz
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leválasztani. E tényezők egy részének egymást erősítő hatása a települések típusai men-
tén vizsgált különbségekben is megjelenik. A mérésünkben a deduktív gondolkodás terén
tapasztalható, a települések méretének csökkenése mentén romló teljesítmények erre az
összetett hatásrendszerre irányítják a figyelmet. Ez azonban a többi transzfer tudás-
mérésben nem vagy nem szisztematikusan mutatkozik. Ezért további és mélyebb vizs-
gálatokra van szükség annak megválaszolására, hogy milyen szinten jelentkeznek szig-
nifikáns különbségek, s hogy egyáltalán van-e, mekkora, s ezen belül miben állhat az is-
kola lehetősége a megtanított ismeretek önálló alkalmazásában, a gondolkodás komplex
fejlesztésében, a tudás gyarapításában. Mivel a különböző nagyságú településeken mű-
ködő – eltérő jellegzetességek között, más-más adottságokkal rendelkező – iskolák ön-
maguk szocializációs szerepét és lehetőségeit is némiképp eltérő módon fogják fel, így
erre nem könnyű, s nem is lehet egyfajta választ adni. 

Mennyire tipizálhatóak a települések?

Az egyes településtípusok teljesítménye mögötti nagy fokú heterogenitás a részminták
további vizsgálatának igényét veti fel. Bár a teljesítmények külső és belső szórásának el-
különítését – azt, hogy mit magyaráz a teljesítmények eltéréseiből a csoportba való tarto-
zás, s mit a csoporton belüli egyedi különbözőség (33) – és ennek elemzését végső soron
minden szinten érdemes vizsgálni, ezúttal igen vázlatosan a kisközségek típusán belüli
(34) teljesítményátlagok varianciáját tekintjük át. 

Az osztályozás a tantárgyak nagy részében mutatja a pedagógus-osztályozás már vá-
zolt sajátosságait: a csoportokon belül általában nagyobb s a csoportok között kisebb
szórás jellemző. Kevés tantárgynál, így a fizika és a német esetében találunk a többihez
képest nagyobb csoportok közötti szórást; ez arra utal, hogy itt a tanulók osztályzatát
nem csak egyéni tudásuk, hanem az is befolyásolja, hogy az adott település iskolájának
diákjai. Ettől eltekintve alapjában véve a kisközségekről nem mondhatjuk el, hogy a ta-
nulókat jelentősen eltérő módon értékelik. A mérési eredmények esetében bonyolultabb
a helyzet. A településtípuson belül az egyes települések közötti nagy, egy településen be-
lül kicsi szórása a teljesítmény mögötti konkrét települési meghatározottságaira utal,
amely következhet a tanulók és a pedagógusok adottságaiból egyaránt. A biológia mérés-
nek a korábbiakban már kimutatott, a kistelepülések tanulóinál kiugróan magas teljesít-
ményét tulajdonképpen egy település igen jó s egy másik átlagos teljesítménye „hozta
föl”, míg a többi kisközségben a mérési eredmények igen gyengék, illetve vegyesek. A
fizika mérésnél mind a belső, mind a külső szórás jelentős. A települések közötti tantár-
gyi mérések eltéréseinek vizsgálatát célszerű tovább finomítani az egyes osztályok szint-
jéig (35); ez utal ugyanis arra, hogy a tanulócsoport gyenge teljesítményét a pedagógus
munkájához lehet-e kötni. Az iskolai tudás mért transzfereinek eredménye a csoportok
között általában jelentős eltéréseket mutat: az induktív gondolkodásban, a korrelatív gon-
dolkodásban és a matematikai megértésben a csoportok közti szórás nagy, s e különbség
szignifikáns. Ez azonban nem feltétlenül jár együtt az adott helyeken tapasztalt tantárgyi
mérésbeli és osztályozási eltérésekkel. 

A kistelepülés gyűjtőfogalom kvalitatív szempontból önmagában is igen heterogén:
ide tartozik a 2000 főt épp csak el nem érő, az iskolában több osztállyal működő település
és a felső tagozatos osztályokat még épp tartalmazó iskolával rendelkező falu is. (36) Mi-
nél kisebb a település, annál inkább az iskolán belül közvetlen módon csapódik le annak
összes mikrotársadalmi és individuális hatása. Az egyedi tényezőknek a lakosság
összetételétől és egyéb jellegzetességeiktől az egyes pedagógus-adottságokig sokkal
nagyobb a befolyásoló szerepe, mint a nagyobb település-egységekben. Ez egyben a
„változtathatóság”, a lehetséges hatás szempontjából is konzekvenciákkal jár: sem a la-
kosságot, sem az iskolát s ezen belül a pedagógust sem lehet kicserélni.
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A Baranya megyei méréseknél igen szemléletesen mutatkozik meg a kistelepülés-ka-
tegória heterogenitása. Vannak kedvező, átlagos és gyenge teljesítményt mutató
települések, s ezeken belül is eltérő spektrumon mozog az egyes tanulók teljesítménye.
Ami ez utóbbit illeti, ez nyilvánvalóan a pedagógus és a gyerekek közötti nagyfokú
személyesség keretében értelmezhető. Ha nagy fokú egybeesést találunk az osztályzatok
és a tantárgyi mérési eredmények között, arra azt mondhatjuk, hogy a pedagógus szemé-
lyessége e kimenet szintjén nem jelent egyben elfogultságot. A tantárgyi mérések a
kistelepüléseken – a biológia és esetenként az idegen nyelv, főleg a német kivételével –
ezt a tárgyilagosságot többé-kevésbé visszaigazolják. Nem egészen így van azonban a
tudástranszfer mérések esetében. Van egyenletesen jó teljesítményt nyújtó, az iskolai
osztályozással is magasra értékelt csoport, ahol a transzferekben nyújtott teljesítmény
alacsonyabb vagy jelentős annak szórása a többi méréshez képest, s van ennek fordított-
ja is, ahol a szigorú osztályozás és gyenge tantárgyi mérési teljesítmény mellett egy vagy
több transzfer teljesítmény magasabb. Van olyan kistelepülés, ahol a tantárgyak egy ré-
szében jó, egy másik részében gyenge mérési eredmény született (az általában szigorúbb
osztályzatokhoz képest), s ezzel a transzferekben nyújtott vegyes teljesítmény járt együtt
(az induktív gondolkodás átlag feletti). A hat közül egy kisközségben pedig minden, e
csoportba tartozó mérésben jelentősen az átlag alatti teljesítmények születtek; a transz-
ferekben is. 

Ezt a jelenséget kétféleképpen is interpretálhatjuk. Egyrészt úgy, hogy a pedagógus
tárgyilagossága az iskolai output oldalán fennáll, azonban ebben is, a személyesség kö-
vetkeztében a gyereknek eleve attribuált szerepek igazolódnak vissza, s ezek hátráltatják
vagy éppen segítik az iskolai előrehaladást, miközben az iskola közvetlen „leszámlálha-
tó” követelményein túlmutató teljesítmény-kimenetek mást mutatnak. A másik magyará-
zati lehetőség az, hogy a transzferekben az iskola mint szocializációs ágens nem játszik
olyan jelentős szerepet, mint az intézményes nevelés színterén kívül eső – individuális,
mikroszociális, társadalmi – tényezők, amelyekkel a szakmai közgondolkodás sémái ke-
vésbé számolnak. A két hipotézis természetesen nem zárja ki egymást. Az utóbbi meg-
közelítés persze nem kistelepülés-specifikus; ennek tudományos érvényű vizsgálata
nagy, országosan reprezentatív mintán fontos volna. (37)

Összegzés

A Baranya megyei – a területiség problémakörét illetően bizonyos értelemben próba-
fúrásnak tekinthető – vizsgálat számos általános tanulsággal szolgál. Ezek sorában rész-
ben megerősíthető, részben megkérdőjelezhető néhány olyan sztereotípia, amely az okta-
tás területi különbségeinek a gondolatkörében ma evidenciának tűnik. A területi egyen-
lőtlenségek – amelyeket valamilyen formában minden nagy statisztika jelez – nem egyér-
telműen olyan fokúak s főleg nem olyan természetűek, mint azt egy nagy országos min-
tán nyugvó megállapításokra lehetne alapozni; a kis mintában a nagy alapján érvényes
megállapítások nem vehetőek át közvetlenül. Ezért az egyenlőtlenség problematikáját a
makrostatisztikai adatokon nyugvó, annak megközelítését a középpontba állító gondol-
kodás, illetve annak területi „adaptációja” feltehetőleg nem teljesen adekvát, sem a köz-
oktatással kapcsolatos oktatáspolitikai, sem a területi-helyi szereplők számára. A fino-
mabb elemzés – erre a vizsgálat következő fázisában kerül sor – feltehetőleg a jelenlegi,
csupán jelzésértékű tapasztalatoknál mélyebb módon hívja majd fel a figyelmet arra,
hogy a mérési eredményekre mint diagnosztikus adatokra alapozott beavatkozási szán-
dék, annak általában homogenizált szemlélete miatt még az egyébként indokolt irányt és
mértéket föltételezve is célt téveszthet. A sokrétű inhomogenitás a valós problémák keze-
lésében nagyobb esélyt kínál a decentralizált logikának, amely a területi-helyi sajátossá-
gokra inkább képes immanens választ találni. Ugyanakkor tisztában kell lenni azzal is,
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hogy a mégoly valós problémák és a maximálisan differenciált eszközök is kilátástalanok
a kívánt eredmények elérése szempontjából akkor, ha a helyi – „kemény” és „puha” – fel-
tételek tartósan és egyértelműen determinálják a fennálló kedvezőtlen helyzetet. Ezekben
az esetekben az „önmagába visszatérő kört” csak drasztikus külső beavatkozással (pél-
dául a hátrányos településen tanulók kollégiumban való elhelyezésével, stb.) lehet meg-
törni. Ilyen lépések azonban szintén sokszempontú, árnyalt megközelítést igényelnek.
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„középső” kategória is kínálkozna.
(23) A hét tantárgy az öt településtípusban összesen 35 lehetséges esetet jelent.
(24) lásd DOBI, 1998.
(25) lásd VIDÁKOVICH, 1998.
(26) lásd CSAPÓ, 1998.
(27) lásd BÁN, 1998.
(28) A tesztek településtípusok szerint átlageredményeit és szórásait az 1. táblázat tartalmazza.
(29) lásd DOBI, 1999. 178. old.
(30) VIDÁKOVICH, 1999. 214–215. old.
(31) A lakosság foglalkoztatottsági viszonyai, jövedelme, iskolázottsága: lásd KSH Területi Statisztika, 1998.
(32) lásd CSAPÓ, 1999. 264. old.
(33) Itt tehát egy csoportnak egy kistelepülést tekintünk, ami az esetek egy részében jelenthet több tanulócso-
portot, s ezért több tanárt is.
(34) Itt találkoztunk a leggyakrabban nagy szórással,  itt van a legtöbb település a mintában, s a részminta elemszáma
nem kicsi.
(35) A minta kistelepülései között van több, és van egy osztállyal reprezentált kisközség is.
(36) A mintába értelemszerűen nem kerültek e településtípus azon kis falvai, ahol még iskola sincs vagy csak
alsó tagozattal működő iskola van.
(37) Magyarországon jelentős előrelépes e tekintetben a már idézett Csongrád megyei kutatás. lásd CSAPÓ, 1998
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Településtípus Mutató Angol   Angol Német Német Történelem Történe-
mérés     jegy mérés jegy mérés lem  jegy

% % %

Pécs megyei jogú város Átlag 0,27 3,49 0,44 3,52 0,35 3,36
N 110,00  180,00 103,00 184,00 271,00 303,00
Szórás 0,21 1,09 0,17 1,07 0,15 1,07

város (10000 és felett) Átlag 0,19 3,52 0,44 3,13 0,40 3,25
N 37,00 33,00 63,00     72,00 146,00 131,00
Szórás 0,10 1,12 0,18 1,17 0,15 1,35

város (10000 alatt) Átlag – – 0,45 3,36 0,42 3,30
N – – 43,00     44,00 47,00 47,00
Szórás – – 0,11 1,08 0,15 1,08

község (2000 és felett) Átlag – – 0,58 3,45 0,46 3,27
N – – 52,00 51,00 52,00 51,00
Szórás – – 0,09 1,14 0,14 0,94

község (2000 alatt) Átlag 0,24 3,36 0,46 3,54 0,29 3,42
N 13,00    14,00 68,00     79,00  98,00 100,00
Szórás 0,16 1,08 0,20 1,08 0,14 1,16

összesen, átlag Átlag 0,25 3,48 0,47 3,43 0,37 3,34
N 160,00   227,00 329,00 430,00 614,00 632,00
Szórás 0,19 1,09 0,17 1,10 0,16 1,14

Településtípus Mutató Bioló-   Biológia Fizika Fizika Kémia Kémia
gia mé-     jegy mérés jegy mérés jegy
rés, % % %

megyei jogú város Átlag 0,16 3,45 0,24 3,16 0,23 3,31
N 270,00   303,00 280,00   303,00 263,00 303,00
Szórás 0,10 1,04 0,14 1,01 0,15 1,06

város (10000 és felett) Átlag 0,14 3,42 0,33 3,30 0,32 3,26
N 113,00   131,00 66,00   131,00 152,00 131,00
Szórás 0,09 1,10 0,14 1,06 0,19 1,13

város (10000 alatt) Átlag 0,17 3,48 0,10 3,34 0,16 3,57
N 46,00    46,00 39,00     47,00 45,00 46,00
Szórás 0,08 1,09 0,08 1,20 0,08 1,19

község (2000 és felett) Átlag 0,17 3,73 0,37 3,12 0,34 3,33
N 52,00    51,00 52,00 51,00 52,00 51,00
Szórás 0,06 0,96 0,16 1,05 0,18 0,95

község (2000 alatt) Átlag 0,31 3,17 0,23 3,23 0,19 3,09
N 99,00  100,00 95,00 100,00 97,00 100,00
Szórás 0,22 1,10 0,14 1,10 8,10 1,10

összesen, átlag Átlag 0,18 3,42 0,25 3,21 0,25 3,29
N 80,00  631,00 532,00  632,00 609,00 631,00
Szórás 0,14 1,07 0,15 1,07 0,16 1,09

Településtípus Mutató Mate- Matem. Matem.  Deduk-      Korrelatív    Induktív
mat. mé-   jegy megér-  tív gon-       gondolk. gondolk.

rés, % tés dolk.     

megyei jogú város Átlag 0,55 3,08 0,32 0,71 0,46 0,41
N 217,00 303,00 255,00 256,00 247,00 261,00
Szórás 0,21 1,05 0,15 0,22 0,17 0,16

város (10000 és felett) Átlag 0,64 3,31 0,32 0,71 0,44 0,34
N 146,00 131,00 144,00 153,00 106,00 115,00
Szórás 0,20 1,14 0,18 0,21 0,12 0,16

város (10000 alatt) Átlag 0,47 3,32 0,26 0,69 0,43 0,40
N 40,00 47,00 44,00 46,00 39,00 45,00
Szórás 0,17 1,12 0,13 0,19 0,17 0,15

község (2000 és felett) Átlag 0,61 3,08 0,35 0,66 0,39 0,34
N 51,00 51,00 51,00 52,00 51,00 51,00
Szórás 0,19 0,98 0,12 0,24 0,10 0,13

község (2000 alatt) Átlag 0,50 3,21 0,27 0,63 0,44 0,35
N 96,00 100,00 97,00 96,00 96,00 95,00
Szórás 0,19 1,22 0,13 0,24 0,15 0,17

összesen, átlag Átlag 0,56 3,17 0,31 0,69 0,44 0,38
N 550,00 632,00 591,00 603,00 539,00 567,00
Szórás 0,21 1,10 0,15 0,22 0,15 0,16

1. táblázat. A 7. osztályos tantárgyi mérés teljesítményeinek és az év végi osztályzat átlageredményeinek 
átlagai a településtípusok szerint

Balázs Éva: Az iskolai tudás egyes összetevői – települési különbségek
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A tantárgy neve Teljes minta Pécs Város
kor- szig- N kor- szig- N kor- szig- N
rel. nif. rel. nif. rel. nif.

együtt- szint együtt- szint együtt- szint
ható ható ható

Angol 0,387 0,01 118 0,337 0,01 96 0,423 – 12
Német 0,059 – 283 0,082 – 82 -0,171 – 45
Biológia 0,177 0,01 551 0,246 0,01 266 0,185 – 91
Fizika 0,341 0,01 503 0,278 0,01 275 0,492 0,01 44
Kémia 0,078 – 577 0,123 0,05 278 -0,145 – 128
Matematika 0,513 0,01 519 0,517 0,01 213 0,646 0,01 121
Történelem 0,320 0,01 589 0,397 0,01 267 0,409 0,01 127

A tantárgy neve Kisváros Nagyközség Kisközség
kor- szig- N kor- szig- N kor- szig- N
rel. nif. rel. nif. rel. nif.

együtt- szint együtt- szint együtt- szint
ható ható ható

Angol – – – – – – 0,640 0,01 10
Német – – – – – – 0,172 – 65
Biológia -0,072 – 39 0,028 – 51 0,382 0,01 98
Fizika 0,077 – 39 0,635 0,01 51 0,622 0,01 94
Kémia -0,029 – 44 0,360 0,01 51 0,387 0,01 96
Matematika -0,012 – 40 0,634 0,01 50 0,579 0,01 95
Történelem -0,037 – 47 0,546 0,01 51 0,344 0,01 97

2. táblázat A tantárgyi mérések és az év végi osztályzatok korrelációja

Balázs Éva: Az iskolai tudás egyes összetevői – települési különbségek

Tantárgy Település 1.  Település 2. Különbség (osztályzat) Szignifikancia 

Magyar irodalom m. j. v. n. k. - 0,48 0,003
v. n. k. - 0,41 0,020
n. k. k. k. 0,37 0,044

Magyar nyelv m. j. v. n. k. - 0,54 0,000
v. n. k. - 0,36 0,030
k. v. n. k. - 0,49 0,017
n. k. k. k. 0,38 0,027

Biológia m. j. v. k. k. 0,28 0,025
n. k. k. k. 0,56 0,002

Ének m. j. v. k. v. - 0,48 0,001
m. j. v. n. k. - 0,54 0,000
m. j. v. k. k . - 0,47 0,000
v. k. v. - 0,54 0,001
v. n. k. - 0,61 0,000
v. k. k. - 0,53 0,000

Matematika m. j. v. v. - 0,23 0,042
Kémia k. v. k. k. 0,48 0,014
Rajz m. j. v. k. v. 0,36 0,013

v. n. k. - 0,44 0,018
v. k. k. - 0,32 0,047

Technika m. j. v. v. 0,27 0,016
m. j. v. k. v. 1,34 0,000
m. j. v. n. k. - 0,33 0,017
v. n. k. - 0,59 0,000
v. k. k. - 0,28 0,022
k. v. n. k. - 1,67 0,000
k. v. k. k. - 1,36 0,000
n. k. k. k. 0,31 0,037

Testnevelés m. j. v. k. v. - 0,59 0,000
v. k. v. 0,60 0,000
k. v. n. k. 0,65 0,000
k. v. k. k. 0,75 0,000

Számítástechnika m. j. v. k. v. 0,49 0,000
m. j. v. n. k. 0,55 0,005
m. j. v. k. k. 0,54 0,000
v. k. k. 0,36 0,008

Év végi átlageredmény v. n. k. - 0,44 0,009

3. táblázat. Az osztályozás szignifikáns különbségeinek átlagos értéke a településtípusok szerint
(Jelmagyarázat: m. j. v.: megyei jogú város; v.: város; k. v.: kisváros; n. k.: nagyközség; k. k.: kisközség.)
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Telepü- Muta-  Angol   Német    Bioló-    Fizika   Kémia    Mate-    Törté-    Induk-   Deduk-  Korre- Matem.
lés tó gia matika    nelem     ció ció latív    megért

1. átlag 0,58 0,36 0,37 0,19 0,56 0,37 0,43 0,68 0,46 0,36
N 17 20 19 19 19 20 19 20 18 19
szórás 0,11 0,13 0,14 0,07 0,20 0,15 0,16 0,26 0,18 0,11

2. átlag 0,72 0,04 0,13 0,12 0,42 0,23 0,22 0,64 0,46 0,24
N 7 9 9 7 9 9 7 9 8 9
szórás 0,24 0,04 0,07 0,03 0,20 0,12 0,11 0,14 0,19 0,13

3. átlag 0,24 0,44 0,54 0,24 0,18 0,55 0,27 0,43 0,50 0,39 0,27
N        13         11 27 27 27 26 26 26 27 27 27
szórás 0,16 0,04 0,20 0,14 0,07 0,22 0,14 0,22 0,24 0,14 0,15

4. átlag 0,39 0,16 0,16 0,24 0,41 0,17 0,23 0,60 0,42 0,23
N 10 18 15 19 17 18 18 15 18 17
szórás 0,18 0,09 0,08 0,10 0,19 0,07 0,10 0,15 0,16 0,08

5. átlag 0,34 0,16 0,12 0,09 0,47 0,37 0,32 0,79 0,47 0,24
N 14 16 16 16 16 16 16 16 16 16
szórás 0,17 0,05 0,04 0,05 0,13 0,14 0,11 0,24 0,08 0,11

6. átlag 0,29 0,33 0,32 0,33 0,53 0,26 0,36 0,73 0,51 0,30
N 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9
szórás 0,15 0,11 0,14 0,13 0,15 0,10 0,10 0,15 0,13 0,13

Kistele- átlag 0,23 0,45 0,31 0,23 0,19 0,50 0,29 0,35 0,63 0,44 0,27
pülés

N         13         68 99 95 97 96 98 95 96 96 97
szórás 0,16 0,20 0,22 0,14 0,10 0,19 0,14 0,17 0,24 0,14 0,13

4. táblázat. A kisközségek tantárgyi teljesítményméréseinek adatai 
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A fogalmazási képesség fejlődésének
mérése

A magyar szakirodalom gazdag a fogalmazás tanítását, fejlesztését
célzó publikációkban, ám jóval kisebb azoknak a hozzáférhető
munkáknak a száma, amelyek leírják e képesség fejlődését. Igaz

ugyan, hogy sok tanuló életében olyan kis szerepet játszik az
írásbeliség, hogy e tekintetben teljes fejlődésüket az iskolai hatásokhoz

köthetjük; ám még az ő esetükben is csak igen szerény ismereteink
vannak arról, hogy az iskolai fejlesztés milyen eredményekkel jár. 

Pedig tudnunk kell, honnan indulunk, mit érünk el erőfeszítéseinkkel, hol és mit kel-
lene módosítanunk ahhoz, hogy a kitűzött céljainkat elérjük. Különösen fontossá te-
szi mindezt az a tény, hogy az elérendő célok ma inkább kérdésesek és vitatottak,

mintsem hogy kiindulópontot jelentenének hazánkban az anyanyelvi neveléssel
foglalkozók számára. A  NAT anyanyelvi területének alakulása a különböző változato-
kon keresztül (1) jól példázza a kulturális és a civilizatorikus paradigmák küzdelmét. Míg
jelenleg az anyanyelvi nevelésben az irodalmi hagyományba való bevezetés a meghatá-
rozó, egyre nyilvánvalóbbá válnak azok az igények, amelyeket a változó világ és a tanu-
lók jövőbeli boldogulása biztosításának vágya vet fel. A globalizáció, a mai kor új kom-
munikációs formái, az oktatás expanziója, a kognitív társadalom egyenként is olyan kihí-
vásokat állít az anyanyelvi nevelés elé, amelyek mind a célokat, mind az eszközöket ille-
tően alapfeltevéseink átgondolására és cselekvésre kényszerítenek. (2) Bemutatott vizs-
gálatunkkal ehhez szeretnénk hozzájárulni.

Minden képesség vizsgálatában alapvető, hogy a fejlődési trendek elemzésekor tisz-
tázzuk, mi tulajdonképpen a vizsgált képesség, miképpen mérhető ez és miben nyilvánul
meg a fejlődése. A fogalmazási képesség esetében mindhárom kérdés megválaszolása
alapos körültekintést igényel. A következőkben a Szegedi Tudományegyetem Pedagó-
giai Tanszéke által végzett Iskolai Műveltség ’99 vizsgálat fogalmazási komponensének
bemutatásakor is e kérdéseket vesszük alapul, hiszen az eredmények csak e kontextus is-
meretében értelmezhetőek. Bemutatjuk, hogyan értelmeztük a fogalmazási képességet,
milyen modellt követve választottunk értékelési kritériumokat a tanulói szövegek bírá-
latához és felvillantunk néhány problémát, amellyel minden fogalmazásvizsgálatnak
szembe kell néznie. Eredményeink értelmezéséhez megvizsgáljuk néhány háttérváltozó
szerepét és megkíséreljük a fejlődési trendeket a kiinduló modell alapján értékelni.

Az Iskolai műveltség ’99 vizsgálat a humán területek felmérését célozza. Az 1995-ben
megkezdett kutatások sorába illeszkedik, amelyek az iskolában elsajátított tudás érvé-
nyességét vizsgálják (Iskolai tudás ’95 (3); Iskolai műveltség ’96). A tudás szerkezetét
leképező sokösszetevős eszközrendszer és a nagy minta lehetővé teszi, hogy tágabb kon-
textusban tárhassuk fel a meghatározó összefüggéseket. Jelen tanulmányunkban a fogal-
mazási komponens első, átfogó eredményeit közöljük.

A fogalmazási képesség

A hagyományos iskolai gyakorlatban tartalmi és nyelvi érdemjeggyel szokás jellemez-
ni a fogalmazásokat. Az első az adott témát feltáró gondolatok mélységét, a második a
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papíron megjelenő szöveg stilisztikai, nyelvtani, központozási, helyesírási megfelelését
értékeli. Könnyű belátni, hogy a közöttük lévő szoros összefüggés ellenére is e két jel-
lemző nagyon eltérő feladatokhoz kötődik: az első a fogalmi kidolgozáshoz, a tudás
strukturálásához, a második pedig a dekódoláshoz, bizonyos kódrendszerek, hagyomá-
nyok ismeretéhez és alkalmazásához. Míg e két fő komponens elkülönítésében mege-
gyeznek a kutatók, tovább-bontásukban lényeges különbségeket tapasztalunk. Nagy Jó-
zsef például megkülönbözteti az íráskészséget (amely a „legfeljebb mondatszintű írásbe-
li közlés eszköze”) a fogalmazási képességtől (amely az „összefüggő gondolatrendszerek
írásbeli közlésének szabályrendszere”) és a kettőt együtt tekinti írásképességnek. (4)

Az IEA nemzetközi fogalmazásvizsgálatában alkalmazott Takala-modellt (5) részlete-
sen ismerteti Kádárné Fülöp Judit (6), ezért itt most egy egyszerű összefoglaló tábláza-
tot közlünk (1. táblázat), amelyben az egyes részképességekhez és készségekhez rendelt
értékelési szempontok is szerepelnek. Látható, hogy itt a stilisztikai aspektus nem
„nyelvi” jellemzőként van jelen, mint a később bemutatandó vizsgálatok esetében. A Ta-
kala-modellben a diszkurzus strukturálására irányuló részképességek nagyfokú összefüg-
gést mutatnak a szövegalkotás folyamatának kutatásában azonosított, egymástól markán-
san elkülönülő részfolyamatokkal (7). Ennek alapján azt feltételezhetjük, hogy a fogal-
mazás fejlődése a különböző részfolyamatok fejlődésének összhatásában nyilvánul meg.

Ez azonban nem az egyetlen lehetséges kiindulópont. A fenti modell a fogalmazást
egymagában mint szövegek létrehozását vizsgálta. Ha a fogalmazást kommunikatív cse-
lekvésként határozzuk meg, akkor a fejlődése nemcsak papírra vetett üzenet, hanem a
szerző és az olvasó szempontjából is értelmezhetővé válik. Ilyen elemzést kínál Carl Be-
reiter (8), aki a szöveg egyre összetettebbé válása helyett az író figyelmének kiterjedését
veszi alapul. Ebből a kiindulópontból láthatóvá válik, hogyan lesz egyre kiszámíthatóbb
és kiszámítottabb az olvasóra tett hatás és hogyan változik meg a létrehozott szöveg je-
lentősége az író számára. Bereiter egyenesen úgy látja, hogy a szövegalkotásban számos
más képesség is szerepet játszik, ezért a fogalmazási képesség fejlődése önmagában nem
értelmezhető. Egy úgynevezett képességintegrációs modellt javasol ehelyett, amelyben
egyre újabb feladatokra irányulhat az író figyelme, ha a megelőzőek végrehajtásához
szükséges képességeket már sikerült beépítenie a szövegalkotás folyamatába oly módon,
hogy azok szinte automatikussá váltak.

Az első feladat az írott szöveg előállítása (a betűvetés, helyesírás, központozás kon-
vencióinak megtanulása) és annak felismerése, hogy csapongó gondolatainkból a szö-
vegbe csak a témához kapcsolódóak kerülhetnek be. Ezt követi a stilisztikai és technikai
szabályok elsajátítása és alkalmazása. A harmadik feladat a szociális kogníció beépítése,
annak a törekvésnek az érvényre juttatása, hogy ne egyszerűen leírjunk valamit, hanem
az üzenetünk valóban az általunk kívánt hatást érje el, olvasónk úgy reagáljon a szöve-
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a fogalmazási képesség összetevői a részképességhez rendelt értékelési szempont

a mondanivaló összegyűjtése, elrendezése, kifejezése: a diszkurzus strukturálása
anyaggyűjtés, mondanivaló „tartalom”
mondanivaló elrendezése „szerkezet”
nyelvi kifejezés, megformálás „stílus”

írott szöveg alkotása: a szöveg kódolása
nyelvhasználat, központozás „nyelvhelyesség”
jelhasználat „helyesírás”
jelek elrendezése „külső alak”

1. táblázat. Az IEA fogalmazásvizsgálatban alkalmazott Takala-féle képességmodell és értékelési 
szempontok 



günkre, ahogyan mi akarjuk. A negyedik feladat annak megtanulása, hogy a szöveget tő-
lünk független dologként lássuk. Egyszerűen szólva ez nem más, mint hogy megtanuljuk
a szándékainkat és a reményeinket a szövegünkkel összevetni, a mutatkozó hiányosságo-
kat pedig orvosolni; bonyolultabban fogalmazva itt kritikai, irodalmi és logikai ítélőké-
pességünket mozgósítjuk és saját munkánkra vonatkoztatjuk. Az ötödik feladat a reflek-
tív gondolkodás beépítése, ami annyit tesz, hogy tudásunkat és szövegünket egymásra
vonatkoztatva értékeljük. Ez nehéz feladat, ám nem kevéssel kecsegtet: ennek révén
ugyanis a fogalmazás maga az intellektuális felfedezés katalizátora lesz, vagyis tudásunk
szervezése közben új tudásra teszünk szert. (9)

Az első két feladat a szöveg érettebbé tételére irányul és mindkettő szerepet kap a 
fogalmazástanítás gyakorlatában. A három további feladat gyújtópontjában egymás 
után az olvasó, ismét a szöveg és maga az író áll; ezek jóval problematikusabbak. 
Még ha a tantervekben szerepelnek is (mint például az olvasó elvárásainak figyelem-
bevétele, amely a NAT-ban megjelenő funkcionális szemlélettel kap némi figyel-
met), megjelenésük a mindennapi iskolai munkában kérdéses. (10)

Ha összevetjük a Takala-modellel és az IEA fogalmazásvizsgálat értékelési szempont-
jaival a fenti képességek beépülése révén megjelenő változásokat a szövegben, a követ-
kezőket várhatjuk. Az első feladat egyik lépése, az írott szöveg előállításának elsajátítása
egyre rendezettebb külalakot, egyre nagyobb helyesírási pontosságot és egyre javuló
nyelvhelyességet eredményez, mert az író egyre inkább tisztában lesz az írott és a beszélt
nyelv különbségeivel, az írott nyelv hagyományaival. (11) A másik lépés, az asszociáci-
ók mederbe terelése egyaránt megjelenik a mondandó alaposabb és jobban strukturált ki-
fejtésében, tehát tartalmi és szerkezeti szempontból is javít a szövegen. A második feladat,
a stilisztikai és technikai ismeretek bővülése és alkalmazása mind a stílus, mind a szer-
kezet fejlődését eredményezi. A harmadik feladat, a társas megismerés szabályszerűsé-
geinek ismerete, tudatossága és kihasználása a diszkurzus strukturálásának minden terü-
letén lényeges változást hozhat, a szöveg kódolásában pedig különös gondosságot ered-
ményezhet. Ugyanígy minőségi ugrást várhatunk az utolsó két feladat beépítésétől a szö-
veg tartalmi, szerkezeti és stilisztikai jellemzőiben egyaránt.

A képességintegrációs modell rámutat, hogy a szöveg javulásának értelmezése ko-
rántsem egyértelmű. Minden szempont esetében a mutatkozó változások mögött bonyo-
lult hatásokat kell feltételeznünk, és így a fejlesztés feladatát is komplexebben közelíthet-
jük meg. A modell rámutat arra is, hogy a fogalmazás folyamatába beépülő képességeket
meghatározó tényezők miatt milyen háttérváltozók befolyását feltételezhetjük. Ilyen jel-
legű elemzésre korábbi vizsgálatunkban (Iskolai műveltség ’96) vállalkoztunk. Most
csak az otthoni és iskolai környezetet jellemző kitüntetett változók és a fogalmazási telje-
sítmény összefüggéseit vizsgáljuk.

A fogalmazási képesség-mérés gondjai

Ismert, hogy a mérés lebonyolításának feltételei, a vizsgálat alanyának pillanatnyi álla-
pota befolyásolhatja a mérés eredményét. Ugyanígy a képesség mérésére kiválasztott
eszköz, a kiadott feladatok meghatározzák, hogy a képességből mi és hogyan nyilvánul
meg, tehát azt, hogy milyen fejlettségi szintet találunk. A fogalmazásmérések egyik fő
gondja éppen abból adódik, amit az eddigiekben magától értetődőnek tételeztünk fel: a
fogalmazási képességet úgy tárgyaltuk, mint ami kellően alapos elméleti megfontolások
után értékelési szempontokba transzformálható. Ezzel úgy tűnik, mintha egy mérési alka-
lom képet adhatna a képesség színvonaláról. Purves (12) rámutat, hogy ez már csak azért
is kérdéses, mert egy ilyen mérés nem reprodukálja a képesség megjelenésének körül-
ményeit. A fogalmazás sok összetevőt mozgósító, egyéni ütemezésű folyamat; ha egy
vagy akár két tanórán bonyolítjuk le a mérését, szükségszerűen módosul a lefolyása (pél-
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dául a tervezés fázisa megrövidül, vagy elmarad az átdolgozás) és ezzel feltételezhetően
a létrehozott produktum is másmilyen lesz. Ezért az átlagosnál nagyobb valószínűséggel
kell feltételeznünk, hogy – Noam Chomsky kifejezésével élve – a kapott teljesítmény, a
performancia nem megfelelően tükrözi a képességet, a kompetenciát.

Fenti kifejtésünkben nem vettük figyelembe azt sem, hogy a szövegalkotási képesség
összetettsége részben éppen annak tulajdonítható, hogy a szöveg maga bonyolult jelen-
ség. Vannak szövegek, amelyeket egyszerűbb szabályrendszer hoz létre és amelyek
gyakrabban jelennek meg mindennapjainkban, így nemcsak kisebb teher a megalkotá-
suk, de nagyobb gyakorlatunk is van benne. Mások bonyolult szabályrendszerrel írhatók
le és ritkábban szembesülünk velük, ezért nehéz megtanulni ilyen szövegeket alkotni 
és ritkán kerülünk olyan helyzetbe, amikor erre van szükség. Belátható tehát, hogy
ugyanaz a tanuló nagy valószínűséggel teljesen eltérő teljesítményt nyújt, ha egy elbe-
szélést vagy egy érvelést íratunk vele. (13) Ráadásul feltételezhetjük nagy különbségek
megjelenését akkor is, ha az érvelést kedves családtagnak szóló levélben, családi ügyben
vagy pedig a polgármesternek címzett, valamilyen közügyet érintő petícióban kéri a feladat.

Figyelmen kívül hagytuk továbbá korábban, hogy a szövegalkotás a személyes tudá-
sunk strukturálását és prezentálását jelenti. Ez azért fontos, mert rávilágít, hogy a jó szö-

veg alkotásához nem csak magunkat, az
olvasókat és szövegtani szabályokat kell is-
mernünk, hanem azt a témát is, amelyről
írunk. A téma feladatteljesítésre motiváló
(vagy éppen attól visszatartó) hatása köny-
nyen belátható. Ennél még jelentősebb lehet
a téma ismeretének és a szöveg színvonalá-
nak kapcsolata. Ez kevésbé kutatott ugyan,
mint a háttértudás és a szövegértés össze-
függései; mindenesetre minden elméleti
megfontolás arra mutat, hogy a téma igen
nagy mértékben befolyásolja a fogalmazási
teljesítményt. (14)

Purves pesszimistának tűnő állítást koc-
káztat meg: „Minőség az, amit a bíráló ak-
ként értékel”. (15) Arra utal ezzel, hogy haj-
lamosak vagyunk egy szöveg értékeit vagy
hibáit a szöveg vagy a szerző tulajdonságá-

nak tekinteni, miközben figyelmen kívül hagyjuk az értékelő szubjektív ítéletét és kul-
turális meghatározottságát. Számunkra egy kapcsolódó kérdésre is felhívja a figyelmet ez
az idézet. A gyakorlatban gyakran felmerülő értékelési szempont a fogalmazások erede-
tisége, kreativitása, a bennük megcsillanó irodalmi értékek. Ezek azonban egyrészt elég-
gé szubjektív kategóriák, másrészt pedig a fogalmazástanítás deklarált céljain kívül
esnek még a hagyományos, irodalmi-grammatikai megközelítésben – vagy, Horváth
Zsuzsanna megnevezésével, a kulturális paradigmában  – is. (16)

Az értékelés problémáinak kezelését hazai, reprezentatív mintán és statisztikai ap-
parátussal végzett fogalmazásmérések példáin mutatjuk be. Orosz Sándor (17) az értéke-
lés objektivitását és validitását állítja kutatása középpontjába. Azt vizsgálja, milyen az 
az értékelési rendszer, amely független az értékelő személyes ízlésétől és az ítéle-
tet befolyásoló tényezőktől, illetve amely azt értékeli a fogalmazásokban, amit jogo-
san értékelhet: amire az iskolai fejlesztés irányul vagy irányulhat. Ezért a fogal-
mazástechnika részletesen kidolgozott modelljéhez rendel 18 értékelési szempon-
tot, majd az egyes szempontok szerint a szövegekben fellelhető hibák számát viszo-
nyítja a fogalmazás teljes szószámához.

52

A gyakorlatban gyakran
felmerülő értékelési szempont a

fogalmazások eredetisége,
kreativitása, a bennük

megcsillanó irodalmi értékek.
Ezek azonban egyrészt eléggé

szubjektív kategóriák, másrészt
pedig a fogalmazástanítás

deklarált céljain kívül esnek még
a hagyományos, irodalmi-

grammatikai megközelítésben –
vagy, Horváth Zsuzsanna

megnevezésével, a kulturális
paradigmában – is.

Molnár Edit Katalin: A fogalmazási képesség fejlődésének mérése



A Magyarországon Kádárné Fülöp Judit által vezetett IEA vizsgálat (18) az értékelés
megbízhatóságát járja körül az értékelők közötti összhang megteremtésének lehetőségeit
elemezve. Az értékelési szempontokat az 1. táblázatban már bemutattuk. Az értékelők
minden szempont szerint ötfokú skálán fejezték ki az ítéletüket. A szempontok pontos
definíciója így itt még nem biztosította, hogy a független bírálók ugyanazt az értékelést
adják az egyes szövegekről úgy, mint az Orosz-féle vizsgálat esetében (hiszen a szem-
pontot határozták meg, nem az egyes hozzárendelhető értékeket). Itt a bírálók közötti
összhangot és így az ítéletek megbízhatóságát két módszerrel növelték. Egyrészt az
egyes értékítéleteket mintegy megtestesítették: minden szemponthoz úgynevezett etalon-
fogalmazásokat rendeltek, amelyek rendkívül jellegzetesnek ítélt mintafogalmazások
voltak, és példát adtak arra, milyen a legjobb, a közepes és a leggyengébb teljesítmény.
Másrészt a zsűri módszert alkalmazták, vagyis minden szöveget két értékelő bírált, akik
folyamatosan egyeztették véleményüket és konszenzus-osztályzatokkal értékelték a
fogalmazásokat.

Horváth Zsuzsa vizsgálatának központjában (19) is a bírálók közötti összhang áll, de
itt a kontextust a standardizált érettségi feltételei adják. Ebben a vizsgálatban a szövege-
ket szintén két értékelő bírálta, akik közül az egyik a tanuló saját tanára, a másik külső
tanár volt. Az értékelést egy részletes, 32 szempontot tartalmazó rendszer alapján végez-
ték (minden szempont szerint négyfokú skálán értékeltek). A szempontok három fő as-
pektust bontottak le: a szövegeket tartalmi, szerkezeti és nyelvi szempontból jellemezték
az összbenyomás megadásán túl. Az IEA vizsgálattól eltérően itt a kutatás fő kérdése
nem a szövegalkotás színvonala volt, hanem az értékelés lehetősége, amely az adott
esszéírási feladat érettségi feladatként való alkalmasságának egyik fő problémája. Itt az
értékelési útmutató nagy mértékben támaszkodott a tanárok saját értékelési tapasztalatá-
ra; minden pontban hangsúlyozottan a tanár személyes ítéletére kérdeztek rá. Az elemzé-
sek meglepően gyenge korrelációkat mutattak ki a két értékelő között. Az várható volt,
hogy a diákot ismerő tanár nem csak az adott teljesítményt értékeli, hanem ítéletébe akár
nem tudatosan is beleszámít más tényezőket; az ilyen hatásokat a szakirodalom ismeri és
elemzi. (20) Meglepő azonban, hogy például a helyesírás megítélésében témától függően
csupán 0,3, illetve 0,22 a két értékelő közötti korreláció. A tartalom és a felépítés szín-
vonalának megítélésében már erősebb a kapcsolat, de csak 0,4 körüli. Az összbenyo-
másjegyek korrelációja 0,37 és 0,43. (21)

Fogalmazásvizsgálat az Iskolai műveltség ’99 keretében

A vizsgálat célja a fogalmazási képesség színvonalának vizsgálata az iskolai művelt-
ség kontextusában. A minta Szeged mint kultúrahordozó egység (22) általános és közép-
iskoláiból került ki.  427 7. és 371 11. osztályos tanuló vett részt a fogalmazásmérésben.
Elméleti megfontolásokból a középiskolás mintában csak gimnazista és szakközépisko-
lás diákok szerepeltek. Ez azt jelenti, hogy a két életkori minta nem kompatibilis, hiszen
a fiatalabb csoport teljes, az idősebb hiányos. Ezért négy almintára osztottuk a résztve-
vőket, a következőképpen:

– 7. évfolyam, leszakadók (130 fő): azok a diákok, akiknek feltehetően a tanulmányi
teljesítményük alapján nem lesz esélyük érettségit adó középiskolában folytatni a tanul-
mányaikat (az évfolyam tanulmányi átlag szempontjából leggyengébb harmada);

– 7. évfolyam, továbblépők (297 fő): akik valószínűleg továbbmennek érettségit adó
középiskolába (az évfolyam tanulmányi átlag szempontjából felső kétharmada);

– 11. évfolyam, gimnazisták (168 fő);
– 11. évfolyam, szakközépiskolások (203 fő).
Arra kértük a tanulókat, hogy fejtsék ki a véleményüket a tévéreklámokról egy keres-

kedelmi csatornához intézett levélben. Ismertnek feltételezhető formát adtunk tehát,
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megneveztük a címzettet, és olyan témát választottunk, amelyről nem csak ismeretek lé-
tét feltételezhettük, de személyes véleményét is, amelyet esetleg már meg is osztottak a
tanulók másokkal baráti vagy családi beszélgetések során. Így veszthettünk ugyan a fela-
dat szűk kijelölésével, de nyerhettünk a feladat életszerűségével: a kifejtés színvonalát
valószínűleg jól jellemezhetjük az eredmények alapján.

A szövegeket két független bíráló értékelte hat rögzített, részletezett szempont szerint,
amelyeket az IEA, illetve a JATE Pedagógiai Tanszékének vizsgálataiból adaptáltunk
(23): összbenyomás (a bíráló általános értékítélete), szerkezet, tartalom, stílus, nyelvhe-
lyesség, külalak/olvashatóság. A forrásokhoz képest a legfontosabb változtatást a nyelv-
helyesség szempontnál tettük. Itt a helyesírást külön kezeltük, miután úgy tűnik, hogy ez
a többi összetevőtől eltérő módon viselkedik. (24) (Ezt a szempontot jelen írásunkban
nem tárgyaljuk.) Minden szempont szerint ötfokú skálán történt az értékelés. Az értéke-
lőkkel a munka kezdete előtt tréninget tartottunk, ahol értelmeztük a szempontokat és
egy kismintán megvizsgáltuk a közöttük lévő összhangot. A két bíráló által adott értéke-
ket standardizáltuk, majd összeadtuk, hogy kiküszöböljük a nagyobb szórással dolgozó,
tehát a szövegeket társánál szélsőségesebben megítélő bíráló dominanciáját. Az össze-
vont standardizált értékekkel tízpontos skálán jellemeztük a szövegeket.

A vizsgálat eredményei

A mérés megbízhatósága
Először a fogalmazásvizsgálat megbízhatóságát ellenőriztük. Mivel az összbenyomás-

jegy lényegében a többi szempont valamilyen módon súlyozott eredőjét fejezi ki, ezt nem
vettük be a reliabilitásvizsgálat változói közé. Mindkét bíráló esetében jónak mondható
Cronbach α-értékeket kaptunk (5 változót vettünk fel tehát a reliabilitásvizsgálatba: tarta-
lom, szerkezet, stílus, nyelvhelyesség és külalak; 1. bíráló: 0,79; 2. bíráló: 0,83; a fogal-
mazásvizsgálatokban 0,75-től tekintik elfogadhatónak a reliabilitásmutatót). Az eloszlá-
sok vizsgálata megmutatta, hogy a két értékelő ítéletében szignifikáns különbségek van-
nak; egyikük tipikusan gyakrabban fejezett ki pozitívabb ítéletet és ugyanakkor nagyobb
volt a szórása. Ugyanakkor a kettejük értékítéletei közötti korrelációk közepesen erősek
(összbenyomás: 0,52; tartalom: 0,53; szerkezet: 0,64; stílus: 0,51; nyelvhelyesség: 0,43;
és külalak: 0,52). Mindezt figyelembe véve azt mondhatjuk, hogy a különbségek ellenére
megbízható a szövegek értékelése.

A családi háttér hatása a fogalmazási teljesítményre
A gyermek szociokulturális hátterének jellemzésére leggyakrabban alkalmazott muta-

tó a szülők iskolai végzettsége. A korrelációk vizsgálatával megállapítottuk, hogy a szü-
lők végzettsége csak a 7. évfolyamon mutat szignifikáns összefüggést az összevont össz-
benyomásjeggyel jellemzett teljesítménnyel. Ez összhangban van azzal a megfigyeléssel,
hogy minél több időt tölt el egy diák az iskolarendszerben, annál kevésbé meghatározóak
a családi tényezők a teljesítményében. (25) Érdekes megemlíteni, hogy vizsgálatunkban
hetedikesek között a leszakadóknál csak az apa végzettsége mutat összefüggést, a to-
vábblépőknél mindkét szülőé. (További érdekesség, hogy itt a külalaknál a korreláció ne-
gatív: vagyis minél iskolázottabb a szülő, annál kevésbé törődik gyermeke az írása ren-
dezettségével.)

Iskolai tényezők hatása a fogalmazási teljesítményre
Vizsgálatunkban az előző félév végi jegyeket, illetve a tantárgyi attitűdöket vettük fel

háttérváltozóként. Így nem találunk adataink között olyan iskolai jegyet, amelyik
ugyanazt a teljesítményt értékelné a tanulók saját iskolájában, mint amit mi vizsgáltunk
az általunk adott feladattal. A szövegalkotási képesség megítélése azonban megjelenik az

54

Molnár Edit Katalin: A fogalmazási képesség fejlődésének mérése



irodalomjegyben a házi fogalmazásokon és a nagydolgozatokon keresztül; a nyelvtani
tananyagnak része a helyesírástól a szövegtanig számos ismeret, amelyet a szövegalko-
tásban alkalmazni kell. A jelenleg uralkodó megközelítés az anyanyelvi képességek fej-
lesztését az irodalomról való tanulásnak rendeli alá, ezért felvetődik, hogy összefüggés
lehet az irodalmi ismeretek és a szövegalkotás színvonala között, az irodalom tárggyal
szembeni attitűddel pedig ugyanezért még szorosabb összefüggést várhatunk. A nyelv-
tan tanulása iránti attitűd a nyelvnek mint rendszernek a megközelítésére való hajlandó-
ságot jelezheti. Végül a MONITOR vizsgálatokból ismert, hogy összefüggés található a
tanulók verbális képességei, magatartásjegye és tantárgyi jegyei között. (26) Ezért korre-
lációvizsgálatunkba a magatartás- és szorgalomjegyeket is bevontuk.

Eredményeink szerint a tanulmányi átlaggal és a nyelvi-irodalmi jegyekkel közepesen
erősen korrelálnak a fogalmazási változók mind a négy almintában. A nyelvtan jegy és a
nyelvhelyesség kapcsolatának erőssége feltűnő a 7. évfolyam mindkét csoportjában. A
nyelvtan és irodalom iránti attitűdökkel csak helyenként található gyenge összefüggés,
míg az irodalom tantárgyi teszttel a fogal-
mazási változók nem korrelálnak, tehát az
ezekre vonatkozó feltételezéseink nem bi-
zonyultak helytállónak. Mindazonáltal fon-
tos megjegyezni, hogy a hetedikes leszaka-
dók esetében a külalaknak mindkét attitűd-
mutatóval közepesen erős a korrelációja:
mintha az ő számukra a jó fogalmazásra
törekvés a szép írásképet jelentené.

A magatartás- és szorgalomjegyek kap-
csolata egyre szorosabbá válik a fogalmazá-
si teljesítménnyel az egyre magasabb iskolai
teljesítményű csoportokban. A leszakadó
hetedikeseknél csak egy-két gyenge kapcso-
lat jelentkezik, míg a továbblépőknél hatá-
rozott, gyenge vagy közepesen erős össze-
függéseket találtunk a teljesítmény és a
szorgalomjegy között. A szakközépiskolá-
soknál már a magatartásjegy is kötődik a tel-
jesítményhez, a gimnazistáknál pedig mind
közül a legerősebb korrelációkat találjuk.
Ha elfogadjuk azt a feltételezést, hogy eb-
ben a jelenségben az iskola nyelvének és
kultúrájának ismerete tükröződik, az eddig elmondottak alapján arra következtethetünk,
hogy azok az eszközök, amelyekkel az iskola az anyanyelvi fejlesztés feladatait célozza
meg, nem felismerhetők azoknak a tanulóknak a számára, akiknek eleve valamilyen fo-
kig ismeretlen ez a nyelv és kultúra. Azt látjuk tehát, hogy azok a gyerekek, akiknek a
segítségre, iránymutatásra leginkább szüksége lenne, egyedül talán meg sem tudják talál-
ni az utat, nem hogy el tudnának indulni rajta. (27)

Teljesítménykülönbségek az alminták között
Az 1. ábra az összesített standardizált értékek átlagát mutatja a négy almintán az egyes

értékelési szempontok szerint. Kétmintás t-próbákat végeztünk az eloszlások különbsé-
gének vizsgálatára és a következő eredményeket kaptuk:

– szignifikáns a különbség a leszakadó és a továbblépő hetedikesek teljesítménye kö-
zött. Azok a tanulók tehát, akik tanulmányi eredményeik alapján valószínűleg nem tanul-
hatnak továbbérettségit adó iskolatípusban, határozottan gyengébb verbális képessé-
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gekkel rendelkeznek, mint jobban tanuló kortársaik. Így alátámasztottuk korábban meg-
fogalmazott feltételezésünket, de egyben arra is fel kell figyelnünk, hogy zeknek a lesza-
kadó fiataloknak a legkisebb az esélyük arra, hogy ebben a tekintetben fejlődjenek, hi-
szen valószínűleg a szakmai képzés irányában tanulhatnak tovább;

– szignifikáns a különbség a gimnazisták és a szakközépiskolások között. Bár mind-
két iskolatípus az érettségire készít fel, a szakközépiskolákba járók elmaradnak a gimna-
zistáktól. Feltehető, hogy ez a különbség számos hatás eredménye. A rendelkezésünkre
álló adatok alapján szignifikáns különbségeket találtunk a két csoport között mind az is-
kolai teljesítmény (tanulmányi átlag, magyar nyelv és irodalom jegyek), az attitűdök (iro-
dalom tanulása), az iskola kultúrájának elfogadása (magatartás- és szorgalomjegy) és a
tanulók társadalmi-gazdasági háttere (a szülők iskolai végzettsége) között. Ugyanakkor
azonban az ezen tényezőkkel és az iskolatípus bevonásával elvégzett regresszióelemzés
csak a nyelvtan és a  magatartás osztályzat hatását mutatta ki a fogalmazás összbenyo-
másjegyében, a többi változóét nem (A nyelvtanjegy az összbenyomás varianciájának 11
százalékát magyarázza, a magatartásjegy pedig 5 százalékát.);

– a továbblépő hetedikesek és a szakközépiskolások között csak a stílus és a nyelvhe-
lyesség tekintetében van szignifikáns eltérés. E két változót tekinthetjük a nyelvi igé-
nyesség kifejezőjének. A fogalmi kidolgozást tekintve (a tartalom és a szerkezet szem-
pontjából) a szakközépiskolások nem tudják kimutatni a szövegeikben négy évnyi élet-
korbeli előnyüket, azt, hogy több ismeretük, tapasztalatuk van a világról.

Fejlődés a két életkor között
A fentieket figyelembe véve most már kellő háttér birtokában értelmezhetjük a két év-

folyam közötti teljesítménykülönbségeket. Az összehasonlításkor a hetedik évfolyamból
csak a továbblépőket vettük figyelembe. A külalak kivételével szignifikáns  különbsége-
ket találtunk minden szempont szerint. Úgy fest, a külalak esetében a talált színvonal ki-
jelöli azt a szintet, amelyre a tanulók eljutnak, és ennek elérése már a vizsgált 7. osztály-
ra vagy azelőtt megtörténik.
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A szöveg vizsgált jellemzőinek a két életkor közötti változása viszonylag lassú fejlő-
dési ütemet jelez. A 2. ábra mutatja, hogy a fejlődés a nyelvhelyesség szempontjából a
legnagyobb (a tízpontos összevont skálán a két évfolyam átlagának különbsége 0,86
pont), ezt követi a stílus (0,7), a tartalom (0,58) és a szerkezet (0,14). Annak eldöntése,
hogy e statisztikailag szignifikáns különbségek milyen pedagógiai relevanciát jeleznek,
egyrészt további, kvalitatív elemzéseket kíván, másrészt csak a kitűzött célokhoz viszo-
nyítva lehetséges. Tovább árnyalja a képet, hogy a most mért teljesítmény több részké-
pesség egyidejű működtetésével és koordinálásával született. Nem vizsgáltuk, hogy e
részképességek külön-külön milyen fejlettségi szinten vannak (nem adtunk külön felada-
tokat például a nyelvhasználat vagy az adott témáról birtokolt ismeretek felmérésére.) A
teljesítményt befolyásoló tényezők felderítése után és figyelembe véve, hogy a szakkö-
zépiskolások teljesítménye nem minden szempontból különbözik a továbblépő hetedike-
sektől, az eredményeinkből kirajzolható fejlődést szerénynek gondoljuk.

Az értékelés folyamán megfogalmazódott általános tapasztalatokat összefoglalva most
csupán arra nyílik módunk, hogy röviden jellemezzük a fejlődést. Az életkor előrehalad-
tával csökken az átgondolatlan, gondolatfolyam jellegű fogalmazások száma; egyre több
az átfogó, általános véleményt megfogalmazó vagy a tárgyalni kívánt szempontokat elő-
revetítő bevezetéssel indító szöveg. Kisebb arányú a növekedés, ha a befejezéseket te-
kintjük, de itt is jellemző, hogy az idősebb életkorokban nem egyszerűen abbahagyják a
tanulók az írást, hanem lezárják a szöveget, még ha csak egy mondattal is (ha már nincs
több hely a papíron). A teljes szöveg alapos strukturálására irányuló törekvés még nem
megfogható.

A stilisztikai igényesség már a hetedikeseknél is jelentkezik, de az ő esetükben ez még
bizonytalansággal párosul; a középiskolásoknál érezhetőbb a választott stílus magabiztos
végigvezetése.

A tartalom szempontjából még a 11. osztályban is jellemzőbb a példák sorolása, mint
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az általánosítások vagy érvek, következtetések megfogalmazása. Lehetséges, hogy ebből
a szempontból „túl jó” témát találtunk, és voltak tanulók, akiket elragadott az eszükbe öt-
lő reklámok sora. Feltűnő azonban, hogy mennyien választották azt a stratégiát, hogy
egy, két vagy legfeljebb három kijelentéshez rendeltek számos példát. Kevesek szövege
tanúskodott arról, hogy átgondolták volna, mi a mondanivalójuk a témáról, illetve igye-
keztek volna a kérdést minél mélyebben feltárni. A tartalom fejlődése tehát lassabbnak
tűnik, mint amit az élettapasztalatok gazdagodása és a gondolkodási képességek fejlődé-
se lehetővé tenne.

A nyelvhelyesség esetében határozottabban fejezhetünk ki elégedetlenséget. Igaz
ugyan, hogy itt a középiskolások mindkét csoportja szignifikánsan jobban teljesített,
mint a továbblépő hetedikesek, ám ez az a szempont, ahol véleményünk szerint a formá-
lis oktatás és az írásbeliséggel való kapcsolat egyaránt nagyobb fejlődést tenne indokolt-
tá. Négy év irodalom és nyelvtan órái, fogalmazásai és olvasmányai a jelek szerint csak
kicsit lendítenek a fogalmazási képesség fejlődésén. Lehetséges, hogy mindezek a fejlő-
déshez nem nyújtanak elegendő alkalmat vagy megfelelő módot. 

Összegzés

Tanulmányunkban az Iskolai műveltség ’99 kutatás fogalmazási komponensén ke-
resztül a fogalmazási képesség fejlődésének vizsgálatában jelentkező nehézségeket mu-
tattuk be, amelyek egyúttal az eredmények értelmezési lehetőségeit is meghatározzák.
Eredményeink a kifejtés műfajában szignifikáns fejlődést jeleztek, amely azonban külön-
böző üteműnek mutatkozott a szövegalkotás különböző részképességeit leképező szem-
pontok szerint. Ahhoz, hogy megalapozottabb értékelést adhassunk a fejlődés üteméről,
további kvantitatív és kvalitatív elemzésekre van szükség.

Legfontosabb tanulságként két kérdést hangsúlyozunk. Az egyik a hetedik évfolyam
leszakadó harmadának a fogalmazási teljesítményben mutatkozó hátránya. Az ő esetük-
ben kétséges, hogy lesz-e alkalmuk lemaradásukat behozni, és az is, hogy tudnak-e élni
az ilyen alkalommal. Az esélyegyenlőség megteremtése, a korrekciós utak biztosítása a
jelek szerint nem csak mennyiségi, hanem minőségi feladat is iskolarendszerünk
számára.

A másik kérdésre már Orosz Sándor vizsgálata is felhívta a figyelmet több, mint har-
minc évvel ezelőtt. Úgy fest, hogy a tanulók fogalmazási képességének fejlődési üteme
elmarad gondolkodásuk változása mögött. Az Iskolai műveltség kutatások lehetőséget
nyújtanak arra, hogy ezt az állítást alaposabban megvizsgáljuk és kellően árnyalt képet
rajzolhassunk. A jelenség azonban már így is érzékelhető, még ha a jelentőségét illetően
az elemzések jelenlegi szakaszában csak feltételezéseket fogalmazhatunk is meg. Olyan
kultúrában élünk, ahol a világról való tudásunk rendszerezésében és a világhoz való vi-
szonyunk tisztázásában a verbalitásnak kitüntetett szerepe van. A tanulmány első felében
vázolt modellek kidolgozói (Nagy József és különösen Carl Bereiter) a szövegalkotási
képesség fejlődését végső soron a személyiség fejlődéséhez, gazdagodásához kötik. 
Mindezek miatt különösen fontosnak tűnik, hogy a fogalmazási képesség fejlesztése köz-
vetlen módon történjék az iskolában, és a nyelvhelyességi, stilisztikai problémák javítása
ne vonja el a figyelmet a mondanivaló kidolgozásától és elrendezésétől.
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– STEINBERG, E. R. (szerk.): Cognitive processes in writing. L. Erlbaum Associates, Hillsdale, 1980. BEREI-
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1996. MAHWAH, N. J., 1996. V. ö. MCNAMARA, D. S. – KINTSCH, E. – SONGER, N. B. –  KINTSCH, W.:
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(16) HORVÁTH Zsuzsanna: Anyanyelvi tudástérkép. (Mérés, Értékelés, vizsga 4. Középiskolai tantárgyi fela-
datbankok III.) Országos Közoktatási Intézet, Bp, 1998.
(17) OROSZ Sándor: A fogalmazástechnika mérésmetodikai problémái és országos színvonala. Tankönyvki-
adó, Bp, 1972.
(18) KÁDÁRNÉ Fülöp Judit: i. m.
(19) HORVÁTH Zsuzsanna: i. m.
(20) Például a MONITOR vizsgálatok adatai alapján SÁSKA Géza: Minden predesztinált? A teljesítmény és a
képesség társadalmi kötöttségéről. Új Pedagógiai Szemle, 1989/12. sz. SÁSKA Géza: Mit osztályoznak a
tanárok? Új Pedagógiai Szemle, 1991/12. sz., vagy újabban CSAPÓ Benő: Az iskolai tudás felszíni rétegei: mit
tükröznek az osztályzatok? CSAPÓ Benő – KOROM Erzsébet: Az iskolai tudás és az oktatás minőségi
fejlesztése. In: CSAPÓ Benő (szerk.): i. m.
(21) HORVÁTH Zsuzsanna: i. m. 204–208. old.
(22) CSAPÓ Benő (szerk.): i. m.
(23) GORMAN, T. P. – PURVES, A. C. – DEGENHART, R. S. (szerk.): i. m. KÁDÁRNÉ FÜLÖP Judit: i. m.
VIDÁKOVICH Tibor: Innovatív célú diagnosztikus pedagógiai értékelés. Tájékoztató a közoktatási kutatá-
sokról 4. Tankönyvkiadó, Bp, 1987.
(24) NAGY József szíves szóbeli közlése az Alapműveltségi Vizsgaközpont adatai alapján.
(25) BÁTHORY Zoltán: Tanulók, iskolák – különbségek: Egy differenciális tanuláselmélet vázlata. Tankönyv-
kiadó, Bp, 1992. 93–95. old.
(26) SÁSKA Géza: i. m.
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tok. Tankönyvkiadó, Bp, 1976.)

A vizsgálat elvégzését az OTKA T 030555 támogatta.
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A természettudományos ismeretek
alkalmazása

Az utóbbi évtizedek tudományos kutatásai és technikai fejlesztései
sajátos helyzet kialakulásához vezettek. A mindennapi életünket
megkönnyítő eszközök, berendezések használata egyre könnyebb
lesz, sokszor csupán azt kell tudnunk, hogy mikor melyik gombot

milyen irányba kell elforgatni. Ugyanakkor ezek a berendezések igen
bonyolultak, működésük megértéséhez, esetleges javításukhoz egyre

átfogóbb, egyre speciálisabb tudás szükséges. Egyre szűkül az a réteg,
amely rendelkezik ilyen átfogó természettudományos ismerettel, és
egyre szűkebb réteg végzi a tudományos kutatásokat, a technikai

fejlesztéseket. Nem véletekenül csökken a természettudományok iránti
érdeklődés, és a természettudományok oktatása veszít presztízséből. 

A z oktatásban újra kell értékelni a tanított tartalmakat: miből, mit, mennyit és mi-
lyen formában kell tanítani, milyen ismeretekre van szükség a tudományos világ-
kép kialakításához, a képességek fejlesztéséhez. 

Ma már nyilvánvaló, hogy a tudományos információ megsokszorozódása további ex-
panzióval nem követhető, a természettudományok hagyományos, kizárólag szaktudomá-
nyos keretekre épülő oktatása nem elégíti ki a posztindusztriális társadalmak egyénnel
szemben támasztott igényeit. Mindezek a jelenségek a tudás mennyiségéről annak minő-
ségére irányították a figyelmet. A tudás minősége a magyar oktatás igen időszerű és ége-
tő problémája, a rendszeres összehasonlító vizsgálatok ugyanis a teljesítmények csökke-
nését mutatják. A legutóbbi (1995-ös) IEA felmérés szerint az országok rangsorában Ma-
gyarország az élvonalból a résztvevők második harmadába esett vissza. Az okokat kutat-
va kiderül, hogy a magyar tanulók tudása nem elsősorban annak mennyiségében, sokkal
inkább minőségében marad el az őket megelőző országokbeli társaikétól. A tudás minő-
ségének egyik lehetséges és fontos mutatója annak hasznossága, alkalmazhatósága, kü-
lönböző helyzetekben való működőképessége. 

A magyar természettudomány-tanítás egyik legnagyobb ellentmondása a tanulók el-
méleti, szaktárgyi tudása és annak hétköznapi helyzetekben való felhasználhatósága kö-
zött alkult ki. A probléma nem újkeletű. A laikus közvélemény, a szülők, gyakran a tanárok
és fejlesztő szakemberek már korábban, a hetvenes, nyolcvanas évek nemzetközi sikerei
idején sem voltak elégedettek a tanulók felkészültségével és a nemzetközi vizsgálatok
hitelességét is kétségbe vonták. A mindennapi tapasztalatok ugyanis mást mutattak, mint
a nemzetközi felmérések eredményei. Az iskolai oktatás mindennapjaiban ma is olyan je-
lenségekkel találkozunk, amelyek megkérdőjelezik az oktatásunk „kiválóságát”. A
gyakorló pedagógus számára például mindennapos tapasztalat, hogy tanulóik – sokszor
még a jól teljesítők is – zavarba jönnek, ha nem az ismert szöveggyűjtemények stílusában
megfogalmazott kérdésekkel, feladatokkal találják magukat szemben. Szintén minden-
napos tapasztalat, hogy a magyar diák tanítási órákban gondolkodik. A fizika órán elsa-
játított ismereteit, amelyből egyébként a fizika órán megfelelő szinten produkál, már nem
tudja a kémia órán. Ugyanígy kémiai ismereteit nem tudja alkalmazni a biológia órán, és
így tovább. Ez pedig azt jelenti, hogy a tantárgyak által közvetített ismeretek gyenge kap-
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csolatrendszerrel rendelkező tudásszigeteket alkotnak, ezért diákjaink legtöbbjének tu-
dása még elméleti kontextusban is csak nehezen transzformálható. Új, hétköznapi szitu-
ációban a teljesítmények várhatóan még gyengébbek lesznek.

Ez a helyzet annak ellenére, hogy az önálló megfigyelés, a kísérletezés, a gyakorlati
példák használata a magyar természettudomány-oktatás hagyományaihoz tartozik. Tan-
tervi deklarációk szintjén szinte mindig (a hetvenes-nyolcvanas évek tantervi reformjai-
ban és a Nemzeti alaptantervben egyaránt) megfogalmazódik az alkalmazás, a felhasz-
nálható, gyakorlatilag releváns tudás közvetítésének elvárása. 

Alaposabb elemzésre lenne szükség annak kimutatásához, hol törik meg az alapvetően
helyes szándék, miért nem lesz a deklarált tantervből megvalósult tanterv. Valószínűleg
sok tényező együttes hatásáról van szó, és többek között a pozitív hagyományoknak is
lehet szerepe a helyzet kialakulásában. A tankönyveket elemezve, az oktatási gyakorla-
tot megfigyelve ugyanis kiderül, hogy a természettudományok tankönyvei és tanárai az
elitképzés legjobb hagyományait kívánják folytatni, amikor magas szintű tudományos
tananyagot közvetítenek. Azokat a hagyományokat, amelyeknek a magyar természettu-
dományos kutatások, a mérnökök és természettudósok (Teller Ede, Puskás Tivadar,
Szent-Györgyi Albert) világhírűvé válása köszönhető. Az ellentmondás abban van, hogy
az elitképzés módszerei nem alkalmazhatók problémamentesen a tömegoktatásra. Ha a
tanárok és tanulók energiáját leköti a tananyag átadása, illetve elsajátítása, idő hiányában
először a kísérletek, gyakorlatok, alkalmazási példák maradnak ki, aminek következ-
tében sérül a megértés, a szemléletmód kialakításának, a felhasználhatóságnak a kö-
vetelménye.

Ami a magyarországi tantervekben (a deklarált tantervben is, de még inkább a megva-
lósult tantervben) kevésbé kap hangsúlyt, az a laikusok, a nem természettudományi pá-
lyára készülők számára szükséges tudás közvetítésének a szempontja. A mindenkinek
fontos, a mindennapokat átható, az általános tájékozottságot magában foglaló természet-
tudományos műveltségnek pedig a jelentős természettudományos tények, fogalmak, el-
vek és elméletek tudása mellett egyik igen fontos eleme a releváns természettudományos
tudás hétköznapi szituációkban való alkalmazásának képessége. Ez az, aminek a kialakí-
tásában iskoláink nem elég hatékonyak. 

Ezek a problémák és ellentmondások indították el 1993–94-ben a pragmatikus ter-
mészettudományos tudás mérésére irányuló vizsgálatainkat. Az első felmérések, ame-
lyeket a hetedik és a tizenegyedik évfolyamokon végeztünk el, jelezték, hogy az alkal-
mazott természettudományi tudás tekintetében a tanulók négy év alatt nagyon keveset
fejlődnek, holott ezekben az években óriási tömegű tananyagot sajátítanak. Az is 
kiderült továbbá, hogy az alkalmazás készségei igen szoros összefüggést mutatnak az
induktív gondolkodással. Ezért a mérőeszközünket továbbfejlesztettük és 1995-ben
szerepeltettük abban a vizsgálatban, amelynek keretében az iskolában elsajátított tudás
szerkezetét sokféle mérőeszköz (tantárgyi tudásszintmérő, az alkalmazást vizsgáló és a
gondolkodás képességeit mérő tesztek) segítségével elemeztük. Ebben a felmérésben
többek között azt találtuk, hogy az alkalmazható természettudományos tudáshoz vi-
szonylag kis mértékben járul hozzá az iskolai oktatás. A legutóbbi IEA vizsgálat
(TIMSS) eredményeinek megismerése után úgy döntöttünk, hogy a teszt felhasználásá-
val felmérjük az országos helyzetet is, ezért azt 1999-ben bevontuk a Szegedi Tudomány-
egyetem Pedagógiai Tanszékén működő MTA Képességkutató Csoport által országos
reprezentatív mintán végzett felmérés-sorozatba.

A felmérésben használt teszt

Az iskolában szerzett tudás tanulási kontextustól eltérő helyzetekben való működőké-
pességének mérésére olyan, a hétköznapi életben viszonylag gyakran előforduló jelensé-
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geket gyűjtöttünk össze, amelyekkel a vizsgált, 13 és 17 éves korosztály feltehetően
rendszeresen találkozik otthon, az utcán, és amelyek mögött az iskolában többször tanult
törvényszerűségek érvényesülnek. Például:

– Miért savanyodik meg a tej tárolás során?
– Miért párásodnak be télen az ablakok?
– A kólásüveg kinyitásakor miért távozik a szén-dioxid?
– Hideg időben miért látszik a leheletünk?
– Mi az oka annak, hogy mély hóban síléccel nem süllyedünk el?
– Az iránytű miért áll be észak-déli irányba?
– Függőlegesen tartott papírra nem lehet golyóstollal írni. Miért?
– A vízforralásra használt edényeket (teafőzőt, kazánokat) rendszeresen savaz-

zák. Miért?
A kérdések megfogalmazásakor arra törekedtünk, hogy az adott jelenség leírása minél

természetesebb legyen és minél távolabb álljon az iskolában megszokottól, illetve a tu-
dományos terminológiától. 

A teszt kérdései a vizsgált tartalmakat illetően, szemléletükben, stílusukban, a problé-
mafelvetés módjában és formájában igen hasonlóak az ’95-ös IEA vizsgálat nyílt végű
feladataihoz, bár a mérőeszköz-fejlesztéskor azok még nem voltak ismertek. Ennek
illusztrálására két példát mutatunk be. Az a) feladatok a ’95-ös IEA mérésből, a b)
feladatok pedig ,A természettudományos ismeretek gyakorlati alkalmazása’ című teszt-
ből valók.

1. példa
a) Egy csésze forró teát hideg vízbe állítunk, egy másik csésze forró teát pedig az asztalon hagyunk. A vízbe
állított tea gyorsabban hűl le, mint az, amelyiket az asztalon hagytuk. Mi ennek az oka? 
b) Annának és Istvánnak egyforma levesestáljaik vannak, és mindkettőjük levese azonos hőmérsékletű. Anna
egy fedőt rakott a levesestáljára. Szerinted melyikük levese marad hosszabb ideig forró? Indokold meg a vá-
laszodat! 

2. példa
a) Mikor melegünk van, a verejtékmirigyek működése következtében izzadunk. Hogyan hűti le testünket az
izzadás?
b) Írd le, hogy meleg napokon miért szomjazunk meg, és miért kell sokat innunk! 

,A természettudományos ismeretek gyakorlati alkalmazása’ teszt 35, kizárólag nyílt
végű feladatot tartalmaz, amelyek megoldásakor a tanulóknak rövid tudományos magya-
rázatot kellett adniuk a feltett kérdésekre. A válaszokat háromfokú skálán értékeltük:

– 0 pontot kaptak azok a válaszok, amelyek teljes egészében hibásak voltak;
– 1 pontot értek azok a megoldások, amelyek nem voltak teljesek, de tartalmazták a

helyes feleletek egyes elemeit;
– 2 ponttal a hibátlan, teljes válaszokat értékeltük.
Az országos felmérés során a teszt reliabilitásmutatója, a Cronbach α 0,89. 

Az egyes itemek jól differenciálnak, az itemanalízis egyik esetében sem jelzett 
problémát.

Az iskolában megtanult természettudományos ismeretek gyakorlati alkalmazásá-
nak színvonalát 1999 tavaszán a 7. és a 11. évfolyamon vizsgáltuk. Általános isko-
lában a mintaválasztás alapját a települések nagysága képezte, amelyet a lélek-
szám jellemez. A 11. évfolyamon az adott régióban a középiskolába járó tanulók 
száma és egyes iskolatípusok közötti aránya szerint végzett felmérés során a vizs-
gálati minta kialakításához szükséges adatokat a KSH érvényes kimutatásai szol-
gáltatták. ,A természettudományos ismeretek gyakorlati alkalmazása’ tesztet 1913 he-
tedik osztályos és 1570 tizenegyedik évfolyamos, 535 gimnáziumi, 585 szakközép-
iskolai és 450 szakmunkástanuló oldotta meg. 
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A felmérés eredményei

A tudás változása
Az országos mintán kapott teljesítményeket az egyszerűség kedvéért százalékpontban

fejezve ki hetedik osztályban 26,6 százalékpont (s = 13,01), a középiskola harmadik osz-
tályában 43,2 százalékpont (s = 16,67) volt az átlag. Ezen teljesítmények mindkét po-
pulációban alacsonyabbak a szegedi (hetedik osztályban 30,3 százalékpont, s = 15,2, a
középiskola harmadik osztályában 55,7 százalékpont, s = 16,5) kapott eredményeknél.
(1. ábra)

Hogyan értékelhetjük ezeket a teljesítményeket? Az egyik természetszerűen adódó ér-
telmezési lehetőség az adatok önmagukban, az elérhető maximumhoz viszonyítása. Az
adatokat a lehetséges 100 százalékos maximumhoz viszonyítva a teljesítmények igen
alacsonynak tűnnek. Ez a viszonyítási rendszer azonban kissé önkényes, hiszen nem ren-
delkezünk olyan objektív szempontokkal, amelyek alapján a természettudományi tudás
sokféleségéből reprezentatív módon ki lehet választani adott számú feladatot. Továbbá a
feladatlapok a célnak megfelelően a természettudományos tudásnak egy aspektusát, sajá-
tos kontextusban való működőképességét vizsgálták, vagyis a mérést nem szabad átfogó
természettudományos tudásszintmérésként értelmezni. Tekintettel azonban a feladatok
egyszerűségére és a tanórákon tanult tudományos ismeretekre, a kapott teljesítmények
igencsak elgondolkodtatóak. Elmondhatjuk, hogy a gyerekek sok mindent nem tudnak,
aminek ismeretét elvárhatnánk tőlük. 

Az adatok értelmezésének másik lehetősége a két korcsoport eredményeinek összeha-
sonlítása.

Felbontva a 11. évfolyamot a három jellemző képzési formára gimnáziumban 51,7
százalékpontos (s = 16,3), szakközépiskolában 42,7 százalékpontos (s = 14,9), szakmun-
kásképzőben 34,0 százalékpontos (s = 14,5) teljesítményeket kapunk. Ez a növekedés
minden csoportban szignifikáns a 7. évfolyamhoz képest, ami valószínűleg az iskolai
évek alatt bekövetkező tanulás, de nem feltétlenül iskolai tanulás eredménye. 

Mint az 1. ábra mutatja, ez a növekedés kisebb, mint az, amit a szegedi vizsgálat ese-
tében tapasztalatuk. Ez részben abból adódik, hogy a szegedi minta az országos felmérés
egy részmintáját, nevezetesen a 35 ezer lakos feletti nagyvárost reprezentálja. Másrészt
az 1995-ös Iskolai tudás vizsgálatban szakmunkástanulók nem vettek részt. A fejlődés-
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1. ábra. A szegedi és az országos felmérésben vizsgált populációk teljesítményei
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görbének a 11. évfolyam teljesítményeit jelző végpontja tehát csak a négy évfolyamos
középiskolásokét, a 17 éves populáció felső, legjobban képzett rétegét foglalja magában. 

Az alkalmazott tudás tartalma
A természettudományos oktatás sajátságairól alkotott képünket részleteiben finomítja

és tartalmi sajátságaiban jellemzi a teljesítmények itemenként alakulásának és a tanulók
számára a legjobban, illetve a legkevésbé értelmezhető feladatoknak az elemezése. Ha az
itemek százalékpontban kifejezett átlagait iskolatípusonként növekvő sorrendbe állítjuk
(1. táblázat) és összevetjük a vizsgált populációk tíz legalacsonyabb, illetve legmagasabb
százalékpontos teljesítményt mutató feladatait (szaggatott vonallal elkülönített itemek),
nagy átfedést tapasztalunk. A leggyengébben és a legjobban megoldott tíz feladat között
minden vizsgált populációban hathat azonos item található. (Ezek azonosító címkéi az 1.
táblázatban vastagon vannak szedve.) 

A legkevésbé alkalmazható ismeretek minden populációban:
– a gáztörvény (Patron – Miért hűl le a szifonpatron a szén-dioxid távozásakor?); 
– a hőcsere (hőátadás, hővezetés) (Tea hűtése – Miért hűl le gyorsabban a tea, ha vízbe

állítjuk?; Vákuum – Miért jó hőszigetelő a vákuum?); 
– a gázok oldódásának törvényszerűségei, feltételei (Kóla – A kólásüveg kinyitásakor

miért távozik a szén-dioxid?); 
– a különböző fázisok elegyedésének szabályai (Lehelet – Miért látható hideg időben

a leheletünk?); 
– a fehérjék hőérzékenysége (Tej föle – Mi az, ami kiválik a tej forralásakor?).
A forgalmazott jelentősebb természettudományos tankönyveket elemezve kiderül,

hogy ezeknek a feladatoknak megoldásához szükséges törvények, szabályok, összefüg-
gések több tantárgy tematikájában szerepelnek, de nem a feladatokban szereplő kontex-
tusban. Például a gáztörvényeket tanítja a fizika, a kémia és a biológia tananyagban is
előkerül a légzéssel kapcsolatban. A hőcsere jelenségeinek szemléltetése, elemzése kü-
lönböző tudományos kísérletek, modellek, technológiai eljárások (pl. desztillálás, lepár-
lás) segítségével történik. Mint az 1. táblázat adatai mutatják, az ilyen formában elsajátí-
tott ismereteket a 17 évesek többsége alacsony színvonalon képes csak alkalmazni gya-
korlati szituációkban. 

Megfontolandó, mi a haszna az olyan szaktudományos tudásnak, amelyik a leghétköz-
napibb helyzetekben csak gyengén működik. A minden populációban legkisebb átlagtel-
jesítményt mutató feladatok pedig a mai ember életének állandó történéseihez kapcso-
lódnak. Szódát valószínűleg sokan készítenek, forró teát is mindenki akart már gyorsan
ihatóvá tenni, a kólaivás pedig az ezredforduló étkezési szokásainak része. A környezetét
felfedező, a világra rácsodálkozó kisgyermek egyik élménye a hideg időben láthatóvá vá-
ló lehelet. Hasonlóan, a korai tapasztalatok közé tartozik a felforralt tej fölösödése (a tej-
fehérjék hő hatására történő kicsapódása). Ráadásul ez olyan jelenség, amelyre a legtöbb
ember emocionálisan viszolygással reagál, nem issza meg a tejet, amelyen földarabok
úszkálnak. 

Azt a korábbi feltevésünket, miszerint a két korcsoport közötti teljesítménynövekedés,
vagyis az alkalmazható tudás jórészt nem iskolai tanulásból származik, igazolni látszik a
legmagasabb százalékpontos teljesítményt mutató két feladat (Köhögés, Garázs). Az
ezek megoldásához szükséges ismeretek ugyanis direkt formában nem találhatók meg
sem a tantervek előírásaiban, sem a leggyakrabban tanított tankönyvekben. 

A legmagasabb százalékpontos teljesítményt minden populációban egy illemszabály
(Köhögés – Tüsszentéskor miért illik kezünket, illetve egy zsebkendőt az orrunk és a
szánk elé tartani?) értelmezésekor kaptunk. A 7. évfolyamon különösen kiemelkedő
86,04 százalékpontos átlagteljesítmény azonban a szakmunkástanulóknál csökken és a
gimnáziumokban is csak 5,46 százalékpontos növekedést mutat. Ez arra utal, hogy ennek
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