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Absztrakt

Ez a tanulmany egy Osszehasonlitdo vizsgalatot mutat be, amelyben angliai, szlovakiai ¢€s
spanyolorszagi tanulok matematikai meggy6zodéseit vizsgaltuk. Kutatdsunkban a tanulmany negyedik
szerz6jének €s munkatarsainak kutatasaira és a Leuven-i Egyetemen kifejlesztett és Flandriaban
kiprobalt MRBQ (Mathematics-related Beliefs Questionnaire, Matematikai Meggy6zodések Kérd6iv)
kérdéivre tamaszkodtunk. Az eredeti mérdeszkdz, amelyet a tanuldi meggyozodések egy atfogd és
elméletileg igazolt méréeszkozeként fejlesztettek ki, négy olyan faktort eredményezett, amelyeket a
szakirodalom alapjan varni lehetett, de ezek koziil csak kettonek a reliabilitdsa bizonyult
megfelelének. A méréeszkozt a Cambridge-i Egyetemen atdolgoztuk, és ezutan — angol és spanyol
tanulokon végzett felmérés alapjan — mar négy megbizhat6 faktort kaptunk. Ezeknek a faktoroknak az
interpretdcioja nem csak a kordbbi belgiumi vizsgalatban kapott faktorokhoz illeszkedett, hanem
bizonyitékot nyujtott arra vonatkozoan, hogy a faktorok két kiilonbdz6 orszagban is azonos
szerkezetlinek bizonyultak. Tovabb bdvitettiik a bevont orszagok korét, és szlovakiai tanulok is
szerepeltek az 01j mintaban. Tanulmanyunkban most ennek a harom orszagra kiterjed6 vizsgélatnak az
eredményeit mutatjuk be. Faktoranalizist és mas tobbvaltozos elemzéseket alkalmaztunk. A
faktoranalizis megerdsitette korabbi eredményeinket, mely szerint a kérddiv altalanosan hasznalhato,
abbol a szempontbol, hogy a matematikat tanulok meggydzddés-rendszerét minden orszagban
hasonléan lehetett vele azonositani. Tobbvaltozos elemzéseink azt mutattdk meg, hogy mely
meggy6zddéseket és milyen mértékben hatarozza meg az életkor, a nem és a nemzetiség.

1. Bevezetés

Ebben a tanulmanyban egy, a belgiumi Leuven-i Egyetemen kifejlesztett, a matematikai
2003). Az eredeti cél egy olyan, altalanosan hasznalhat6 eszkoz kifejlesztése volt, ami egy elfogadott
elméleti alapvetésbodl kiindulva értékeli a tanulok matematikaval és annak tanitasaval-tanulasaval
kapcsolatos meggy6zddéseit. Az MRBQ-t flamand tanulok korében végzett felméréssel fejlesztették
ki, és a méréeszkoz érzékenynek bizonyult a tanulok matematikai meggydzddéseinek kiilonbségeinek

' A tanulmany a 12. EARLI Konferencian bemutatott eléadas szerkesztett valtozata
* Email: pra23@cam.ac.uk



142

Andrews et al @ Iskolakultara Online 2 (2008) 141-159

mérésére a kiilonbozo iskolatipusok és nemek fiiggvényében (De Corte és Op ’t Eynde, 2003; Op 't
Eynde és masok, 2006). Ugyanakkor szamos kutatd, kiilondsképpen a Patricia Alexanderrel egyiitt
dolgozok (Alexander és Dochy, 1995; Alexander és mtsai, 1998, Buehl ¢s Alexander, 2006) ugy
érvelnek, hogy a bizonyitékok alapjan ,,a kultira fontos szerepet jatszik az egyén tudasrol és
meggy6zddésekrdl alkotott felfogasanak formalasaban™ (Alexander és masok, 1998, 98. o.), ezért
nagyobb figyelmet kellene forditani a meggy6zddések kiillonbozé kulturalis kornyezetben vald
kutatdsara; nem utolsdsorban azért, mert a nyugati fogalomalkotas alkalmatlan lehet a nem nyugati
kultarakban (Chan és Elliott, 2004). Es valoban, egy kutatas kimutatta, hogy lényeges kiilonbségek
vannak a meggy0zodésrendszerekben, legalabbis a matematika természetének ¢és tanitasanak
tekintetében, két kiilonbozé eurodpai kultira tanarainak korében (Andrews és Hatch, 2000; Andrews,
2007a), és tovabbi bizonyitékaink is vannak a témaban.

Fontos megemliteniink, hogy az MRBQ mas kulturakra transzferalhatésaga még vizsgalat elott all.
Raadasul az eredeti faktoranalizisben kimutatott négy skalabol ketté mérsékelt reliabilitassal birt.
Ebben a tanulmanyban bemutatjuk az MRBQ finomitott valtozatat és elemezziik, hogy az atdolgozott
méréeszkdz hogyan vihetd at kiillonbdz6 kontextusba, illetve vizsgaljuk a korra és nemre vonatkozo
érzékenységét. Ez magaban foglalta harom kulturalisan eltéré eurdpai orszagbol (Anglia, Szlovakia és
Spanyolorszag), illetve két korosztalybol szarmazo (12 és 15 évesek) tanuldk adatainak gytijtését. igy
a tanulmany bizonyos tekintetben felfoghat6 egy ismétld vizsgalatnak is. Fontos, hogy a mas kulturalis
kornyezetben torténd ismétld kutatdsok, amibe a kutatok ritkan vagnak bele (Bauman és Del Rio,
2005), megkonnyitheti az értelmezést és segitheti ,,a kutatokat 6sszehasonlitasokat tenni jelenségekrol
vagy vizsgalodni a vizsgalati helyzetek kozotti hasonlosagokrdl és kiillonbségekrd]l” (Bauman és Del
Rio, 2005: 433).

2. A tanulmany fogalmi keretei

Az elmult néhany évben a kutatdknak ra kellett jonnilik, hogy a kognici6 és metakognicio
sziikséges, de nem elegendd pszicholdgiai funkcidk a hatékony tanuldsban, és az affektiv tényezdk
»fontos alkotoelemei a tanuldsnak” (Op ’t Eynde és masok, 2002, 14. o.). Csakugyan, Kilpatrick és
mtsai (2001) amellett érvelnek, hogy a matematikai szakértelem 6t egybefonddo szalat foglal magaba,
amelyek egyike az eredményre iranyultsag (productive disposition). Ez elsdsorban affektiv és kevésbé
kognitiv vagy metakognitiv interakciokra utal, és magaban foglal matematikai meggy6z6déseket,
elképzeléseket az dnhatékonysagrol, valamint tanulasi motivaciot, tanulasi attitlidoket, és igy tovabb.
Ezek az eredmények egybecsengenek De Corte és mtsai (2000) gondolataval, miszerint a matematikai
iranyultsag ot hasonld jelenséget foglal magadban, amelyek kozott ott vannak a matematikai
meggy6zodések, amelyek a tanuld matematikatanitasra vonatkozo szubjektiv elképzeléseire és
énképére terjednek ki. Az énkép egyarant vonatkozik a tanuldra, mint matematikat miivel6re és mint
az osztaly, az iskola vagy a tagabb kozosség tagjara. Egyszdval, egyre inkdbb tudatossa valik, hogy az
affektiv tényezéknek minden szempontbol jelentds befolydsuk van a matematika tanuldsara. Az
affektiv t jellemzoket kiilonbdzo tényezok sokasadga hatarozza meg, beleértve a kornyezetet, ahol a
tanul6 ¢él, illetve ahol tanul, a tanar szerepét és az iskoldban nap mint nap lezajlé kdlcsdonhatasokat,
melyeket befolyasol példaul a tanuld motivacidja (Kloosterman, 1988), dnbizalma (Middleton és
Spanias, 1999), eréfeszitései (Kloosterman ¢s Stage, 1992), 6nhatékonysaga (Schwarzer, 1992) és a
feladatok értékérdl valo felfogasa (Pintrich és De Groot, 1990).

Mindezeket figyelembe véve a leuveni kutatocsoport kifejlesztette a matematikai meggy6zodéseket
mérd kérddivet (MRBQ) azzal a céllal, hogy kategorizalja a ,,meggy6zddésrendszerek szerkezetét,
azonositsa a meggy6zodések relevans kategoriait, és a modot, ahogy azok egyméashoz viszonyulnak”
(Op ’t Eynde és De Corte, 2003, 3. 0.). Szakirodalmi attekintésiikben Op ’t Eynde és mtsai (2002) a
a mérdeszkdz kifejlesztésére. (1) Meggydzédések a matematika természetérél ¢és a
matematikatanulasrol; (2) az énre (self) vonatkozdé meggy6zodések a matematikatanulas
kontextusdban; (3) a matematika tanitasara €s a tanulds tarsas kornyezetére vonatkozo
meggy6zodések; illetve (4) az ismeretek és tudasszerzés természetére vonatkozd meggy6zodések.
Mindezek alapjan megkisérelték Osszeegyeztetni a kognitiv, motivaciés ¢és affektiv kutatasi
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hagyomanyok szerint dolgozé kutatok munkait, akik gyakran ,,mikodnek viszonylag elszigetelve
egymastol” (Op ’t Eynde és De Corte, 2003, 3. 0.).

A fogalmi keretek felvazolasa szempontjabol fontos, hogy kifejtsiik nézOpontunkat a
meggy6zodésekkel kapcsolatban, ami a matemetikatanitassal kapcsolatos irodalomban egy problémas
teriiletnek bizonyult (Barkatas és Malone, 2005; McLeod és McLeod, 2002; Op ’t Eynde és mtsai,
2002), bar Pajares (1992: 308) szerint ,,nem lehetséges a kutatok szamara, hogy megfeleléen ragadjak
meg a tanarok meggydzddéseit anélkiil, hogy eldbb elhatarozndk, milyen jelentést kivannak adni a
meggyozodes szonak, és hogy ez a jelentés mennyiben fog kiilonb6zni mas, hasonlo fogalmaktol”. Az
okok, amiért a meggy6zddéseket tanulmanyozzuk, jol ismertek, és valdsziniileg nincs is sziikség tul
sok magyarazatra itt, habar Schoenfeld (1985) 0sszefoglaldja egy Osszegzést nyujt arrél, hogy mi
garantalja az érdekl6dést a teriilet irant. Szerinte a meggy6zodésrendszerek

,,az egyen matematikai vildgképe, a nézépont, ahonnan az egyén megkozeliti a matematikdt
és a matematikai feladatokat. Valakinek a meggyozddeései a matematikarol determinalhatjak,
hogy hogyan dll hozza egy problémdhoz, milyen technikakat hasznal vagy keriil el annak
megoldasahoz, mennyire hosszan, mennyire nehezen fog vele dolgozni, és igy tovabb. A
meggyozodések kijelolnek egy kornyezetet, amelyben az erdforrasok, a heurisztikik és az
ellendrzés miitkodik” (Schoenfeld, 1985, 45. 0.)

Sajnos, annak ellenére, hogy nyilvanvaléan sziikséges vizsgalnunk a meggydzddéseket, nincs
egyontetiien elfogadott definicid6 a meggy6zddésekrél a matematikdhoz kotédé kutatok kozott
(McLeod és McLeod, 2002; Beswick, 2005, 2007). Aguirre és Speer (2000, 328. o0.) példaul ugy
definialjak a meggydzddéseket, ,,mint személyes filozofiak (melyek gyakran implicitek maradnak),
melyek fogalmakbol, értékekbdl és ideologiakbol allnak™. Handal (2003) a kdvetkezd definicidval
kezdte tanulmanyat: ,,E tanulmany céljaihoz illeszkedden, a tanarok matematikai meggy6zdodése alatt
olyan meggydzddésrendszereket értiink, amelyeket a tanarok a matematika tanulasarol és tanitasarol
birtokolnak™, mig Beswick (2005, 2007) ugy magyardzza a meggy6zddéseket, mint ,,barmi, amit egy
egyén igaznak tekint”. Mindharom definicié problematikus. Aguirre és Speer a meggy6zddéseket
olyan konstruktumokhoz viszonyitva definialja, amelyeket nem tudnak definialni, Handal definicidja
korbeforgd, mig Beswické nem kielégitd, nem utolsdsorban azért, mert az emberekben vannak olyan
meggy6zodések, amelyek akar egy szellemi vilag meglétére utalnak a megfoghaton til, amelyekrol
tudjak, hogy ellendrizhetetlenek, és inkabb meggy6z6désként fogadjak el, mint tudasként. Tehat, mit
is hozhatunk ki a téma meglehetost eltérd irodalmabol, kiillondsen mas, hasonld fogalmakhoz, és
foképp, a tudas fogalmahoz viszonyitva?

McLeod (1992, 579. 0.) a meggyo6zddésekkel, attitidokkel és érzelmekkel kapcsolatos problémakat
tobb sikon magyarazza: értelmezhetjiik ,,a meggy6zodéseket, attitlidoket, érzelmeket gy, mint
amelyek az affektiv részvétel novekvd szintjeit, a kognitiv részvétel csokkend szintjeit, a kivaltott
valaszreakcid6 novekvlO intenzitdsat és a kivaltott valaszreakcid stabilitdsanak csokkend szintjeit
jelenitik meg”. Azonban masok kikeriilték a fogalmi elemzést azaltal, hogy ignoraltak azt. Ez
kiilondsképpen megszokott, a pszichologia égisze alatt folyo kutatdsokban (de nem kizarolagosan csak
ott), ahogy ez ki is fejezddik példaul Bauman és Del Rio (2005), Braten és Stremse (2005), Torff és
Warburton (2005), illetve Valanides és Angeli (2005) tanulmanyaiban, akik egytél egyig a
meggy6zddések kiilonbozoé aspektusait vizsgaltak kiillonbozé pedagodgiai pszichologiai folydiratok
hasabjain.

Altaldban Ggy tartjak, a meggy6z6dések két szinten mitkddnek (Green, 1971, Abelson, 1979). Az
als6 szinten egyszeri meggy6z6dések vannak, amelyek négyféleképpen jellemezhetok;
vonatkozhatnak a meggy6z0dést birtoklo személy iranyitdsdn kiviili entitdsok létezésére,
megjelenithetnek egy idealis alternativ vilagot, lehetnek affektiv és értékeld elemeik, illetve
szarmazhatnak az egyén tapasztalataibol is (Abelson, 1979; Nespor, 1987). ,,Mélyen személyesek,
semmint altalanosak, és nem valtoznak rabeszélés hatasara. Kialakulhatnak véletlenszeriien, a
tapasztalas hatdsara, vagy események sorozata miatt” (Pajares, 1992, 309. o0.). A masodik szinten
meggy06zbdésrendszerek talalhatéak, amelyek elszigeteltek lehetnek mas meggy6zodésrendszerektol,
ezzel megteremtve a meggy6zodések Osszelitkozésének lehetdségét (Green, 1971). A meggy6zodések
szlirdk, amelyeken keresztiil a tapasztalatokat magyardzzuk (Pajares, 1992), és eszk6zok, amelyekkel
az emberek védik és tamogatjak magukat (Snow €s mtsai, 1996). Mindazonaltal Gjabb keletii munkak
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arra utalnak, hogy ,a tanulok meggyd6zddései komplexek, tobb dimenzidsak, interaktivak,
szociokulturalisak, kontextualisak és fejlédésre képesek” (Buehl és Alexander, 2006, 39. 0.). Mind az
id6, mind a tapasztalatok meghatarozo tényezok, nemcsak a meggydzddések kialakitasaban, de abban
is, hogy mekkora biztonsaggal épiilnek be a mar 1étez6 struktarakba (Baxter Magolda, 2004; Kuhn és
mtsai, 2000).

Bar a meggydzodések és az ismeretek elkiilonitésére vonatkozoéan Pehkonen és Pietild (2003)
allitjak, hogy a megkiilonboztetés homalyos, Abelson (1979 és Nespor (1987) ugy vélik, hogy a
meggy6zddések nem konszenzuson alapulok, kovetkezésképp vitathatok, mig az ismeretek altalanosan
igazolhatok. Ez alapjan a meggydzO6dések ,az ismeretektél csupan az egyetértés fokaban
kiilonboztethetok meg” (Beswick, 2005, 39. o.), hiszen a meggydzddések egyénileg alkotott dolgok,
mig az ismeretek alapvetden tarsas konstruktumok (Op ’t Eynde és mtsai, 2002). Valdban, Alexander
¢és mtsai (1998, 98. 0.) megjegyzik, hogy az ismereteket a tanulas és tanitas résztvevoi altalaban ugy
tekintik, mint ,tényszerli, bizonyitott informaciok, amelyeket az oktatds kozvetit”, mig a
meggy6zddések ,,inkabb nem bizonyitott, de mély itéletek, melyek gyakran az élettapasztalatbol nonek
ki.” Furinghetti és Pehkonen (2002), kisérletet téve a helyzet tisztazasara, megkiilonboztetnek objektiv
¢és szubjektiv ismereteket, mint a formalizalt és mindenki altal elfogadott tudas, ami tulajdonképpen a
matematika, illetve az egyén sajat maga altal megalkotott, tapasztalati és szavakba nem Ontott tudésa.
A fenti eredmények indokoltak napjaink érdeklodését a tanulok meggy6zddéseinek valtozasat célul
kitizé fejleszté programok irant, dsszhangban Green (1971) vélekedésével, miszerint a tanaroknak
minimalizalni kell tanuléik szubjektiv meggy6zodéseit, gondoskodva arrol, hogy a maximumra
noveljék a bizonyitékokon alapuldkat.

Jelen tanulmanyban a meggy6z6déseket ,.szubjektiv, tapasztalaton alapu, gyakran implicit
ismeretekként” (Pehkonen és Pietild, 2003, 2. o.) kezeljiikk, ezen beliil kiillondsen a ,tanulok
matematikai meggydzddésrendszerei definidlhatok 1wgy, mint implicit és explicit szubjektiv
konstrukciok, amelyeket a tanulok igaznak tartanak a matematikaoktatdissal, énmagukkal mint
matematikat tanulokkal, illetve a matematikaorak kontextusaval kapcsolatban™ (Op ’t Eynde és De
Corte, 2003, 4. o. (kiemelés toliik)). Ezaltal elfogadjuk az ismeret és tapasztalat kulcsfontossag
szerepét a meggy6zOodések formalodasaban. Fontos megjegyezniink, hogy ez a definici6 megengedi,
hogy bizonyos korabbi tapasztalatok kiillonb6z6 leképezodése vezethet ahhoz, hogy kiilonb6zo
emberek kiillonb6zé meggydzodéseket alkothatnak ugyanazokbdl a tapasztalatokbol.

Az eddigi kutatdsok alapjan a meggy6zodések, akarcsak a motivacio, attitid, vagy mas
pszicholodgiai konstruktumok, nehezen értékelhetdk kdzvetleniil és alapvetden csak kovetkeztetésekkel
érhetéek el (Fenstermacher, 1978). Mikozben elismerjik, hogy ,meggy6zidéseink alakitjadk a
tapasztalatainkat, fel kell ismerniink, hogy egyénként nem feltétleniil a legalkalmasabbak vagyunk
arra, hogy vilagosan kimondjuk a meggy6zodéseinket és nézopontjainkat, mivel ezek némelyikének
kimondasara nem vagyok felkésziiltek” (Munby, 1982, 217. 0.). Az ehhez hasonlé eredményekbdl
egyenesen kovetkezik az az allaspont, miszerint ,,a tanulok matematikai meggydzddésrendszereinek,
és nem csak elszigetelt meggy6zodések tanulmanyozasa lenditheti elére a téma kutatdsat” (Op ’t
Eynde és De Corte 2003, 3. o0.). Hagyomanyosan a meggy6zddéseket kérddives felmérésekkel és a
feltar6 faktoranalizis modszerével vizsgaljak, ami lehetévé teszi a kutatok szamara, hogy
meghatarozzak azoknak a faktoroknak a szamat és természetét, amelyek a nagyszamu kérdéiv-item
mogott vannak (De Vellis 1991). Mivel minden valtozo korrelal bizonyos mértékben a tdbbivel, a
faktoranalizisek célja, ,.hogy olyan faktorokat allitsunk f6l, amelyek szama alatta van a valtozok
szdmanak, és amelyek az n darab valtozo egymas kozotti korrelacidirdl szamot adnak™ (Cureton és
D'Agostino, 1983, 2. 0.). A tanuldok matematikai meggydzodéseivel kapcsolatban Op ’t Eynde és De
Corte (2003, 6. 0.) ugy érvelnek, hogy egy, a legfontosabb komponenseket magaba foglalo vizsgalat
»fenyt vetne ...arra a kérdésre: Mely kategoriaknak és alkategoéridknak van empirikus alapja?” Mivel
ez a tanulmany egy kisérlet arra, hogy tovabbfejlessziik az 6 munkajukat, és jelentds mennyiségl 4j
vagy megvaltoztatott itemet tartalmaz kérddiviink, allaspontunk szerint a megerdsitd faktoranalizis
modszere nem lett volna célravezeto.

Ebben a tanulmanyban kifejezetten arra Osszpontositunk, hogy a matematikai meggy6z6dések
milyen modon jelennek meg kulturalisan kiilonb6z6 kdrnyezetben. A korabbi tanulmanyok tobbsége,
melyek a tanulok matematikai meggy6zidéseivel foglalkoztak, egyféle nemzeti kontextusban
valdsultak meg (Pintrich és De Groot, 1990), és csak néhany probalkozott 6sszehasonlito értékeléssel.
Pehkonen, a téma egyik legkivalobb kutatdja ugy érvel, hogy a ,,nemzetkozi 6sszehasonlitas a tanulok
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matematikai meggy6zddéseir6l még mindig egy szinte feltaratlan teriiletnek tinik” (Pehkonen, 1995,
34. 0.). Ez az érdektelenség, ami az Osszehasonlitd szemléletet veszi koriil, problematikus és szamos
helyénvalo kérdést provokal. Példaul jelenti-e azt, hogy bizonyos kutatok, akik egy bizonyos
kontextusban dolgoznak, feltételezik, hogy a meggyd6zodések olyannyira ahhoz a kontextushoz
kotottek, ahol kialakultak, hogy a kultirak kozott atvinni lehetetlen? Jelenti-e azt, hogy a kutatok
feltételezik, hogy a téma specifikus meggy6zddései fiiggetlenek kultiratol és kontextusrol, €s az
eszkdz, ami az egyik kdrnyezetben érvényesnek bizonyult, érvényes lesz-e egy madsikban is? Vagy
jelenti-e azt, hogy a kutatoknak csak egyszeriien képtelenek voltak figyelembe venni a nemzeti
kornyezet jelentdségét? Ez a hiba, ugy véljik, a témaval kapcsolatos naiv hozzaallast jelzi. Vannak
bizonyitékok egyetlen kulturalis kornyezetben lefolytatott tanulmanyokbdl, hogy léteznek kultarak
kozott megosztott meggyo6zodések. Példaul egy olyan sziik latokorii meggyo6zodést, mint azt, hogy
mindig van egy rutin eljaras egy matematikai problémara, hogy a matematika csak szamolas, vagy
hogy a matemetika csak szabalyok gyakorlasa — azonositottak az Egyesiilt Allamokban (Garofalo,
1989a, 1989b; Spangler, 1992), Finnorszagban (Hannula et al, 1996; Pehkonen, 1992) és Hong
Kongban (Lam és mtsai, 1999; Wong, 2002) folytatott kutatasok. Ugyanakkor kérdéses és tovabbi
vizsgalatokat igényel, hogy ezek az egyetlen kultirkorben vizsgalt meggy6zddések milyen mértékben
interpretalhatok ugy, mint kultirdkon ativel6 meggyo6zodések.

Ahogy arra az el6z0 bekezdésben mar utaltunk, a tanulék meggy6zOodéseit Gsszehasonlitéan
vizsgald tanulmanyokban — gy tlnik, ezekben a kutatasokban mindig ott vannak a finn tanulok —
valtozo, hogy a meggy6zodések szerkezeti tulajdonsagait milyen mértékben tarjak fol. Példaul,
Pehkonen és Tompa (1994) a finn és magyar didkok meggy6zddéseinek Osszehasonlitasaban
faktoranalizist alkalmazott, hogy lecsokkentse az itemek szamat ,kompakt” egységekre, alapvetden
elvetve az egyedi eredmények Osszehasonlitasanak lehetdségét. Mas tanulmanyokban a kutatok eldre
meghatarozott kategoridk szerint csoportositottak az elemeket, és nem faktoranalizis alapjan, mint
példaul Pehkonen (1995) 6t orszagra kiterjedd Osszehasonlitdé tanulmanyaban, Berry és Sahlberg
(1996) finn és angol tanulok meggy6zddéseit vizsgalod kutatasaban, illetve Graumann német és finn
tanulok matematikai nézeteirdl készitett tanulmanyaban. Az ezekhez hasonlo tanulmanyok segitettek a
kutatasok kereteinek felallitasdban, de ugyanakkor csaldodast kelté az az érdektelenség, amit a
meggy6zddések szerkezeti megkozelitése kapcesan tapasztaltunk.

A fenti tanulmanyokbol kiindulva tgy tlinik, hogy a meggy6zddésrendszerek Gsszehasonlitd
elemzése egy problémas vallalkozas, és konnyli megérteni a nehézségeket, melyek egy, az eredeti
rendszerétdl mas kornyezetbe atvitt eszkdz hasznalatdhoz kotdédnek. Osborn (2004) irja, hogy az
Osszehasonlito kutatast végzoknek kiilondsképpen figyelniiik kellene a konceptudlis és nyelvi
egyenlOségre azért, hogy biztosak lehessenek benne, az eszkoz azt méri, amit azzal mérni szeretnének.
Valdban, a konceptudlis és nyelvi eredetli problémak gyakran rejtetten maradnak az &sszehasonlitd
kutatasban, azzal a kovetkeztetéssel, hogy az eszkodz egyes kultirakban hatékony, mashol nem. Ez egy
olyan probléma, melyet Mason (2003) tapasztalt a Kloosterman és Stage (1992) méréeszkoz
projekt méréeszkdzének fejlesztését egy adott orszag kutatdi uraltdk, mar tobb matematikai
Osszehasonlitd vizsgalatot gyengitettek (Keitel és Kilpatrick, 1999, Wiliam, 1998). Mindemellett
ezeket a nehézségeket legydzni iddigényes és draga. Andrews (2007b) példaul leirja, hogy ot
kiilonb6z6 eurdpai orszagbol érkezett kutatok hogyan toltottek egy évet azzal, hogy az egymas
kultirajahoz tartozo, hatékony tanitassal kapcsolatos meggy6zddéseket mutattak be, miel6tt sikeriilt
kifejleszteniiik egy kolcsonosen elfogadott kerettervet a matematikaodrai tevékenységekrol. Az ilyen
munkak fényében nem meglepd, hogy az ilyen egyeztetéseket nem tekintik fontosnak, €s ez kiilondsen
azért szembetiind, mert a matematikai tantervek kongruenciaja jelenti az alapot olyan nagyméretii
vizsgalatok szdmara, mint a TIMSS vagy PISA felmérések.

3. Médszerek

Az eredeti tanulmanyt az hivta életre, hogy kategorizalja ,,a meggy6zddésrendszerek szerkezetét, és
azonositsa a kapcsolodé meggy6zodés-kategoriakat, és ezek viszonyat egymashoz” (Op 't Eynde €s
De Corte, 2003, 3. 0.). A mérdeszkdz négy faktort eredményezett, 6sszhangban az elméleti keretekkel,
és — cellentétben a legtobb kutatdssal — a vizsgalt pszicholdgiai konstruktumok szerkezeti és
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rendszerszintii kapcsolataira is reflektalt. Mindazonaltal a négybdl csak ketté faktor ért el megfeleld
szintet a megbizhatosagi mutatok szerint, és még nem tortént ra kisérlet, hogy meghatarozzuk, milyen
mértékben lenne ez a méreszkéz sikerrel hasznalhato a flamandtél eltérd kultarakban. Igy a célunk az
eredeti kérddiv adaptalasa és bovitése volt, hogy lassuk, tudjuk-e novelni a faktorok reliabilitasat, és
meg tudjuk-e hatarozni, hogy ez a tovabbfejlesztett eszk6z milyen mértékben alkalmas a tanulok
matematikai meggy6zodéseinek értékelésére kiillonbozo kulturalis kontextusokban.

Az MRBQ 58 itemet foglalt magaba, amelyet az eredeti leuveni vizsgalatban 40-re csokkentettek.
Ezt noveltilk meg tovabbi 33 elemmel, amelyeket kiilonféle forrasokbol vettiink, és amelyekrdl ugy
gondoltuk, hogy nemcsak kiegészitenék, hanem tokéletesitenék is az eredetit. Forrasként hasznaltuk a
Kloosterman és Stage (1992), illetve Pintrich és De Groot (1990) altal hasznalt eszkdzoket. Az Gsszes
elemet tobb angol és spanyol munkatarsunk ellendrizte, hogy ne csak egy konceptudlis és nyelvi
egyenléséget (Osborn, 2004) allitsunk fel, hanem biztositsuk, hogy minden item annyira tomor legyen,
amennyire csak lehet. A folyamat kevésbé volt egyszerli, mint vartuk, és megtapasztaltuk az
Osszehasonlitd6 munka Andrews (2007b) altal leirt tobb problémajat is. Az angol és spanyol
valtozatokat onkéntes tanulokbol allo kis mintakon probaltuk ki, és a 73 itemet végiil lecsokkentettiik
60-ra. Végiil az elemeket egy-egy hatfokt Likert-skalara helyeztiik, és 6sszekevertiik. A hatfoku skalat
a leuveni csoport nyoman alkalmaztuk, €s azt reméltiik, hogy ha a paros szdmu lehetoséggel
kikényszeritjilk a dontést, az jobb mindségli adatsort eredményez majd. Az igy létrejott kérdodivet
Anglidban, Cambridge-hez kozel, egy iskolaban alkalmaztuk (220 tanuld), Spanyolorszagban
haromban Santader mellett (405 tanuld) és Szlovakiaban egy iskolaban, Pozsonyban (250 tanuld). A
11-12 ¢és 14-15 éves korosztalyt azért valasztottuk, hogy az adott orszagtol fiiggetleniil az oktatasi
rendszer szerkezetvaltd pontjait valasszuk ki. A felmérésre 2006 tavasza és 2007 nyara kozott keriilt
Sor.

4. Eredmények

A leuveni kutatécsoport a faktoranalizis fékomponensanalizis valtozatat hasznalta, varimax
rotacioval, és igy négy faktor sziiletett. Kovetkezésképpen, e korabbi kutatast kdvetve, az eredeti
folyamatot adoptaltuk, némi valtoztatassal. Elsoként egy kényszeritett négyfaktoros megoldast
szamitottunk ki minden orszdg adataira. Helytakarokossagi okokbdl nem adunk tajékoztatast a
részletekrél, bar ugy gondoljuk, hogy a kovetkezOkben tobb mint kielégitd karpdtlast nydjtunk e
hianyért. Minden egyes tanulora kiszadmitottuk a faktorpontszamokat, amelyek ugy adodtak, hogy
mindharom orszag esetén adodd mind a négy faktor pontszamat megallapitottuk. Igy minden
tanulonak tizenkét faktorpontszama lett. Hagyomanyosan, Gorard (1997) leirasat kovetve, az egyéni
faktorpontszamok ugy adodnak, hogy az egyes itemeken elért pontszamot megszorozzuk a
faktorsullyal. Ebben az esetben, minthogy az item faktorsulya egy korrelacio mértéke az adott item és
a faktor altal reprezentalt hattérvaltozd kozott, minden egyes elem faktorponthoz vald hozzajarulasa
aranyos az adott faktornak az adott item altal megmagyarazott varianciajaval. Ez utan korrelaciot
szamoltunk, hogy meghatarozzuk, hogy egy adott orszagban definialt faktor milyen mértékben
tilkr6z6dnek mas orszagok faktoraiban. Ennek a folyamatnak az eredményeit lathatjuk az 1.
tablazatban.

Az 1. tablazatbol lathato, hogy a Szlovakia 2, Anglia 2 és Spanyolorszag 2 faktorok alapvetden
megegyezok voltak. A parban képzett korrelacioik 0,970, 0,978 és 0983 voltak, ebbdl egy 95,5
szazalékos atlagos megmagyarazott varianciat adva. Szintén lathatjuk a Szlovakia 1, Anglia 2 és
Spanyolorszag 3 faktorokat 0,991, 0,959 és 0,976 korrelaciokkal, illetve 95,1 szazalékos atlagos
megmagyarazott variancidval, ami gyakorlatilag ugyanannyi. A Szlovakia 3, Anglia 3 ¢és
Spanyolorszag 2 faktorok 0,931, 0,891 és 0,924 korrelaciokkal, illetve 83,3 szazalékatlagos
megmagyarazott varianciaval szintén nagyon kozel vannak, és végeredményben a Szlovékia 4, Anglia
4 és Spanyolorszag 4 faktorok 0,858, 0,861 és 0,910 korrelaciokkal és 76,9 szazalékos atlagos
megmagyarazott varianciaval szintén kozel voltak. Ezek a szdmok megmutatjak, hogy egyes, a hozza
tartozo orszag vizsgalata altal meghatarozott faktorok megegyezdek a tobbi orszag faktoraival. Fontos
megjegyezniink, hogy a projektiink nézépontjabol az azonossag e magas szintjei hoztak azt a dontést,
hogy kombindljuk a hirom orszag adatait, és egy uj faktoranalizist készitsiink. Ismét, az eredeti
tanulmannyal 6sszhangban egy négyfaktoros megoldast alkalmaztunk. A négy faktor részletei, 44,7%-
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0s megmagyarazott varianciaval (ami eléggé hasonlit az eredeti tanulmany 38,3 szazalékahoz),
lathatok lejjebb, és képezik az alapjat a tovabbiaknak.

1. tablazat
A Pearson-korrelaciok 12, a harom orszag vizsgalatabol kapott faktor kozott

Anglia 1 0.991 0565 0.699 -0.378

Anglia 2 0.551 0970 0569  -0.310

Anglia 3 0.711  0.623 0931 -0.373

Anglia 4 -0.322  -0.238 -0.316 0.858
Spanyolorszag 1 0.544 0.978 0.574 -0.380 | 0.527 0.983 0.564 -0.204
Spanyolorszag 2 0.796  0.597 0.891 -0.349 | 0.755 0563  0.924 -0.266
Spanyolorszag 3 0959 0.517 0662 -0362 |0.976 0491  0.647 -0.298
Spanyolorszag 4 -0.184 -0.223 -0.195 0.861 |-0.153 -0.121 -0.202 0.910

Szlol Szlo2 Szlo3 Szlo4 Angl Ang2 Ang3 Ang4

4.1. Az 1. kombinalt faktor

Alabb lathatok a kényszeritett négyfaktoros megoldasbdl szarmazé elsé faktor itemei,
faktorstlyokkal egyiitt, az egyesitett adathalmaz alapjan A Cronbach-a érték erre a skéalara 0,924 lett,
ami meglehetdsen hasonlit az eredeti tanulmanyban k6zolt 0,921-hez.

0,798 A tanarom baratsagos hozzank.

0,781 A tanarom figyelmesen meghallgatja, amit mondunk neki.

0,778 A tanarom megérti a matematikai problémainkat és nehézségeinket.

0,777 A tanarom megprobalja érdekessé tenni a matematikaorakat.

0,772 A tanarom értékeli, ha keményen dolgozunk, mégha az eredményeink nem is olyan jok..

0,729 A tanarom mindig Iépésrdl 1épésre megmutatja, hogyan oldjunk meg egy problémat, mielott
gyakorlo feladatot adna.

0,725 A tanarom tényleg szeretné, ha élvezettel tanulnank 4j dolgokat.

0,689 A tanarom mindig ad elég iddt, hogy megvizsgaljuk az 01j problémakat, és megoldasi stratégiat
dolgozzunk ki ra.

0,659 A tanarom szeretné megértetni veliink ennek a matematika kurzusnak az anyagat.

0,580 A tandrom elmondja, miért fontos a matematika..

0,561 A tanarom ugy gondolja, hogy a hibak rendben 1évé dolgok, hiszen tanulunk beldliik.

-0,486 A tanarom tulsagosan el van meriilve a matematikadban ahhoz, hogy észrevegyen minket..

-0,433 A tanaromat nem nagyon érdekli, hogy érezziik magunkat az osztalyban.

0,408 Sok csoportmunkat végziink ebben a matematika csoportban..

E tényezd Osszes iteme — bar némelyek kis valtoztatassal mar az MRBQ-ban is benne voltak —
megtalalhaté az MRBQ elemzésekor nyert elsé faktorban. Ugy interpretaljuk ezt a faktort, hogy ennek
legtobb iteme arra vonatkozik, hogy a tanar mennyire batoritja a tanulok megfelelé hozzaallasat.
Példaul egyes elemek, melyek olyan szavakbol ismerhetdk fel, mint élvez, értékel, vagy baratsagos, az
affektiv oldalra, mig az olyanok, mint megért, megvizsgal, elmagyardz, a kognitiv oldalra
koncentralnak. Op ’t Eynde és De Corte (2003) arra a kdvetkeztetésre jutottak, hogy ez a faktor a
tanulok ,,sajat tanaraik szerepérdl €s funkcidirol” tartott meggy6zodéseit fejezi ki, és ezzel egyet is
értiink, bar mi megkockaztatjuk, hogy a faktor inkabb a tanarra mint a tanulas el6segitéjére
osszpontosit. Igy elhelyezhetjiik benne az affektiv és a kognitiv tényezOket is. Erdekes, hogy ez a
kétoldalu értelmezés megengedi alfaktorok 1étezésének lehetdségét, amelyeket az eredeti tanulmany
elméleti modellje is megjosolt.

4.2. A 2. kombindlt faktor
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Alabb lathatok a masodik, a kényszeritett négyfaktoros megoldasbol szarmazé faktor itemei,
faktorsulyokkal, a kombinalt adattablabol. Az o egyiitthatd erre a tényezdére (0,927) hasonlit az
eredetihez (0,89).

0,704 Mindent megértettem, amit matematikabdl tanultunk ebben az évben.

0,693 Még a legnehezebb témakat is megértem, amit tanitottak matematikabol.

0,677 Szeretek a matematikaval foglalkozni.

0,673 Ugy gondolom, az osztalytarsaimhoz képest jo vagyok matematikabol.

0,654 Nagyon érdekel a matematika.

0,642 Ugy gondolom, ebben az évben jol fogok teljesiteni matematikabol.

0,610 Ugy gondolom, hogy amit az iskolai matematikaéran tanulunk, az érdekes.

0,602 Ugy gondolom, jél fogok teljesiteni a matematikateszteken és felméréseken.

0,597 Altalaban meg tudok csinlni olyan matematikafeladatokat is, amelyek hosszabb id6t vesznek
igénybe.

0,593 Szeretem, amit az iskolai matematikadran tanulunk.

0,587 Nem kell sokat dolgoznom érte, hogy megértsem a matematikat.

0,570 Biztos vagyok benne, meg tudom tanulni megoldani a legnehezebb matematikai problémat is.

0,553 Tiirelemmel meg tudok csinalni nehezebb matematika feladatokat is.

0,541 Akkor szeretem jobban a matematikat, ha keményen kell dolgoznom ahhoz, hogy megoldast
talaljak egy problémara.

0,517 Jobban szeretem a kihivasokkal teli csoportmunkat, hiszen igy 0j dolgokat tanulhatok meg.

0,412 Ha elég keményen probalkozom, megértem azt a matematikat, amit tanitanak nekiink.

0,409 Azért tanulom a matematikat, mert tudom, milyen hasznos.

Ugy tiinik, a masodik tényezd a tanulok sajat, matematikai képességeirél alkotott elképzeléseire
Osszpontositl. A megértem, elvarom, és a biztos vagyok benne kifejezések mind egyfajta matematikai
Onhatékonysagra utalnak, mig a nagyon érdekel, szeretem, amit tanulok és az ugy gondolom, amit az
osztdlyban tanulok, érdekes mind a matematika kognitiv értékeihez kotheték. Igy tehat ez a faktor
kozel all az eredeti tanulmanyéhoz, ami egy, a feladatértékelésrol, illetve Onhatékonysagrol szolo
faktorként szerepelt, amit itt gy foglalunk &ssze, mint matematikai kompetencia. Akarcsak az elso
faktor esetén, az az itemek kétarcusaga lehetdveé teszi alfaktorok jelenlétét.

4.3. A 3. kombinalt faktor

Alabb lathatok a harmadik, a kényszeritett négyfaktoros megoldasbol szarmazé faktor itemei,
faktorsulyokkal, a kombinalt adattablabol. Az o egylitthaté ennél a faktornal (0,890) egy jelentos
elérelépést mutat az eredeti faktor 0,65-o0s értékéhez képest.

0,636 Ugy gondolom, a matematika egy fontos tantargy.

0,609 A matematikatudas segit majd konnyebben boldogulni az életben.

0,597 A matematikat folyamatosan folhasznaljuk a mindennapi életben.

-0,597 Matematikat tanulni csak id6fecsérlés.

-0,580 A matematikanaknincs jelentdsége az életemben.

0,579 Azért tanulok matematikat, mert tudom, milyen hasznos.

0,577 A matematika értékes és sziikséges tantargy.

0,564 A matematika segit minket abban, hogy megértsiik a vilagot, amelyben éliink.

0,556 Ugy gondolom, hogy amit az iskolai matematikadran tanulunk, azt hasznos tudnom.

0,472 Hasznosan toltott id6 az, amit annak megértésére forditunk, hogy egy megoldas miért jo.

0,457 Amit matematikabol megtanulok, mas tantargyaknal is tudom alkalmazni.

0,430 Ugy gondolom, fontos, hogy kiilonboz stratégiakat tanuljunk meg ugyanazon probléma
megoldasahoz.

0,427 A rutinfeladatok nagyon fontosak a matematikatanulasban.

-0,404 Csak azt érdemes megtanulni matematikabol, amit teszttel felmérnek.
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0,402 Szeretem, amit az iskolai matematikoran tanulunk.

A leuveni kutatocsoport harmadik faktorat a ,,matematika valé életben valdé hasznossagahoz
kototték, illetve még altalanosabban ahhoz a tényhez, hogy a matematika emberi tevékenységeken
alapul, és egy dinamikus tudomanyag” (Op ’t Eynde és De Corte, 2003, 6. 0.). A faktor eredeti
elemeinek egy részét adaptaltuk a vizsgalatunkhoz. Mindemellett némely elemet, mint példaul a
matematika folyamatosan fejlodik, vagy vannak még mindig felfedezetlen ujdonsagok, melyekrdl ugy
gondoltuk, hogy inkabb ,,a matematika egy dinamikus, tarsadalmi-kulturalis néz6pontjahoz” kothetok,
kivettlink a kérd6ivbol, mivel ugy gondoltuk, ezek megkdzelithetetlenek a spanyol és angol tanulok
szdmara. Tovabba, az eredeti elemek koziil néhanyat, mint bdrki képes matematikat tanulni, vagy tobb
megoldas és utvonal is létezik ugyanarra a matematikai problémdra, melyekrdl a leuveni csoport ugy
gondolta, hogy a tanulas egy szociokonstruktivista nézOpontjabol értelmezhetdk, eltavolitottunk az
eléfelmérés alapjan, mivel nem kaptak faktorsulyt egyik faktorban sem. Osszefoglalva tigy tiinik, a
harmadik faktor itemeinek tobbsége arra vonatkozik, hogy a tanuldk hogyan észlelik a matematika
relevanciajat. Ez megjelenhet a valos €letben vald sikeres felhasznalasként, vagy a matematika mint
onmagabol adodoan értékes targy, vagy mint mas foglalkozasokat, tevékenységeket szolgalo jelenség
szintjén. Egyértelmli Osszefliggés van e harmadik faktor és az eredeti vizsgalat harmadik faktora
kozott, de gy gondoljuk, hogy sem ez, sem a tobbi, a mi elemzésiinkben 1étrejovo faktor nem tiikrozi
a ,tarsas tevékenység” dimenzidt, amely az eredeti MRBQ vizsgalat harmadik faktoraként megjelent.
A matematika relevanciaja faktor, amely tehat elemzésiinkben a harmadik faktor itemei alapjan
értelmezhetd, alfaktorok lehetdségét jelzi, melyek mind a matematikai relevancia mas-mas
komponenseire mutatnak ra.

4.4. A 4. kombinalt faktor

Alabb lathatok a negyedik, a kényszeritett négyfaktoros megoldasbol szarmazo faktor itemei,
faktorstilyokkal, a kombinalt adattablabol. Az o egyiitthato erre a tényezore (0,777) elérelépést mutat
az eredeti faktor 0,69-os értékéhez képest.

0,610 Megtalalni a helyes megoldast sokkal fontosabb, mint megtalalni, miért is miikddik az.

0,581 Csak a nagyon intelligens tanulok érthetik meg a matematikat.

0,553 Atlagos tanulok nem érthetik meg a matematikat, csak a szabalyokat tudjak megtanulni.

0,537 A tanarunk csak azt varja t6liink, hogy memorizaljuk a matematika kurzus anyagat.

0,504 Ha nem tudok gyorsan megoldani egy matematikai problémat, abbahagyom a probalkozast.

0,497 Csak azt érdemes megtanulni matematikabo6l, amit teszttel felmérnek.

0,491 Ha nem tudok megoldani egy matematikai problémat par percben, valdsziniileg egyaltalan nem
tudom megoldani.

0,460 Azzal, hogy a legjobbat nytjtom matematikabol, amit csak tudok, azt probalom megmutatni a
tanarnak, hogy jobb vagyok a tobbieknél.

0,450 A tanaromat nem nagyon érdekli, hogyan érezziik magunkat az iskolai matematikaorakon.

0,446 Mindenkinek keményen kell gondolkoznia ahhoz, hogy megértsen egy matematikai problémat.

0,445 Idépocsékolas, amikor a tandrunk hagy minket a magunk feje utan gondolkodni.

0,435 Csak egy megoldasi ut lehetséges egy matematikai probléma megoldasara.

0,431 Az egyetlen dolog, ami a matematikaval kapcsolatban érdekel, hogy jo jegyet kapjak.

0,422 Matematikat tanulni csak idofecsérlés.

0,421 A tanarom gy gondolja, mindent 6 tud a legjobban.

0,419 A matematikatanulas foleg azon mulik, hogy j6-e a memoriank.

A leuveni analizis negyedik faktora elméletileg a matematikara mint a kivalésag egyik teriilére
koncentralt, olyan elemeket magaba foglalva, mint azzal, hogy a legjobbat nyujtom matematikabol,
amit csak tudok, azt probalom megmutatni a tandrnak, hogy jobb vagyok a tobbieknél, ami ,,a tanulok
extrinzik célorientacidos meggy6zddéseit” tiikkrozi illetve csak egy megolddsi ut lehetséges egy
matematikai probléma megoldasara, amirél gy gondoljuk, hogy a ,matematikatanulds egy
abszolutista szempontjat” reprezentalja. Egyszoval, ezek az itemek ,azzal foglalkoznak, hogy
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mennyire fontos kitlinni matematikabol” (Op ’t Eynde és De Corte, 2003, 6. 0.). Bar az eredeti faktor
és a mi negyedik faktorunk szamos iteme ugyanaz, ez a faktor szerintiink kevésbé foglalkozik a
matematikai kivalésaggal, mint a matematikaval mint nehéz tantarggyal, amely alapvetden érthetetlen
azoknak, akik nem a legjobb intellektussal rendelkeznek, és amit a tobbség gépiesen tanul meg. Ezen
feliil a mi értelmezésiinkben az itemek tobbségének negativ tonusa kevésbé szuggesztiv egy kivalosagi
témara — valamire, amire a tanulok torekednének — mint inkabb az iskolai élet egy funkcionalis
sziikségességére. Ahogy a fenti harom faktornal, ennél az utolsé tényezonél is alfaktorok lehetdségét
vetik fel az itemek, és ezt a kovetkezokben majd targyaljuk.

4.5. Az atdolgozott MRBQ kiértékelése

A faktorpontszamokat a kombinalt faktorok esetében a korabban targyalt moédon szamoltuk. Sajnos
ezek a pontok nem az adatgytijtésre hasznalt kérddiv valtozoit tiikrozik, hanem egyéni pontszamokat
fejeznek ki, amelyek értelmezése nehéz. Kovetkezésképpen egy masodik fajta faktorpontrendszert
szamoltunk az egész adattablara. Ebben az esetben az egyén faktorpontszdma ugy adodott, hogy
Osszeadtuk az adott faktorba es6 0sszes itemen elért pontszamat, és ennek vettiik az atlagat. Ez minden
egyénnek egy olyan pontszamot adott, amit mar egyszeribb értelmezni. Mindazonaltal, hogy
biztonsaggal tudjuk hasznalni ezeket az 0j pontszamokat, fontos meghataroznunk meghataroznunk,
hogy milyen mértékben tekinthetok egyenlonek az eredetivel. Ezért korrelaciokat szamoltunk az
eredeti, stlyozott faktorpontok, illetve az egyszert atlagfaktorpontok kozott. Az eredmények a 2.
tablazatban lathatok. A korrelacios egyiitthatok nagysaga egyértelmiien jelzi, hogy az egyszeri atlag,
megkonnyitve az értelmezést, akar az igazi faktorpontok helyettesitésére is hasznalhato.

2. tablazat
Teljes adatbazison szamolt korrelaciok a sulyozott faktorpontszamok és a faktorpontszamok nyers
atlagai kozott

Tanari szerep Kompetencia
(stlyozott) (stlyozott)
Tandri szerep | 0,995 | Kompetencia | 0,998
Relevancia (stlyozott) Sziikségesség
(stlyozott)
Relevancia | 0,902 | Sziikségesség | 0,988

Végiil, ugyanezt a gondolatmenetet kdvetve, minden egyes orszag esetén is kiszamoltuk ezeket a
korrelacios értékeket. Ezzel azt teszteltiik, hogy a projektiinkben kimutatott faktorok mennyiben
tekinthetok egy-egy orszag szintjén megfigyelhetd faktornak. A korrelacid-szamitas eredményei a 3.
tablazatban lathatok. A 3. tablazat szamadatai egyértelmtien mutatjak, hogy az egyes orszagok faktorai
kozott a korrelaciok eléggé magasak ahhoz, hogy megerdsithessiik: egymassal ekvivalens pszichikus
konstruktumokat reprezentalnak. Valdban, a variancidnak csak kis részét nem magyarazzak a
korrelaciés értékek. gy, amikor az Anglia 2 faktorrol beszéliink, kozvetleniil kapcsolhatjuk a
Szlovakia 2, vagy a Spanyolorszag 1 faktorhoz, vagyis a kombinalt 1. faktor, amely a tanarrdl, mint a
tanulés eldsegitdjérdl vallott meggy6zodéseket tartalmaz, mindegyiket reprezentalja. A kdvetkez6kben
tehat azokat a faktorpontszamokat hasznaljuk, amelyeket a masodik modszerrel, az egyén szamara
definialt modszerrel szdmoltunk ki.

A 3. tablazat szdmadatai Pearson korrelacios egyiitthatok és a hozzajuk kapcsolodé varianciak,
melyeket az egyes orszagok adataibol az adott orszag egyszerti, atlagolt faktorfaktorpontszamai és a
kombinalt minta faktorai kozott szamoltunk. Szignifikancia-szinteket nem kozliink, minthogy a
tablazat értékeihez kapcsolhato, kisebb, mint 1072, A tobbi valoszintiség kisebb lesz, ezzel
megengedve, hogy teljes bizonyossaggal elutasitsunk minden nullhipotézist azzal kapcsolatban, hogy
a faktorok nem korrelalnak.
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3. tablazat
Pearson korreldcios egyiitthatok és a hozzajuk kapcsolodo variancidak, melyeket az egyes orszagok
adataibol az adott orszag egyszeri, atlagolt faktorfaktorpontszamai és a kombinalt minta faktorai

kozott szamoltunk
Szlovékia 2 Anglia 2 Spanyolo. 1 Variancia atlag
Tanéri szerep 0,988 0,959 0,972 94,7
atlag 97,6 92,0 94,5
Szlovakia 1 Anglia 1 Spanyolo. 3
Kompetencia 0,984 0,991 0,979 97,0
atlag 96,8 98,2 95,8
Szlovakia 3 Anglia 3 Spanyolo. 2
Relevancia 0,944 0,982 0,979 90,9
atlag 89,1 96,4 87,2
Szlovakia 4 Anglia 4 Spanyolo. 4
Sziikségesség 0,858 0,926 0,979 85,1
atlag 73,6 85,7 95,8
Variancia atlag 89,3 93,1 934

4.6. A kor, a nem és a nemzeti hovatartozas hatasai

A nemzeti hovatartozas szempontjabol néhany szembetiind kiilonbséget figyelhetiink meg a
faktorpontokban.

4. tablazat

Atlag faktorpontszamok és szérdsok minden orszdg adattabldjdra, t-prébaval 6sszehasonlitva az egyes
orszagok atlagat az osszesnek az datlagaval. A 3,5 érték a semleges viszonyulast jelzi, és az
alacsonyabb értékek jelzik a pozitivabb viszonyuldast.

Spanyolo. Anglia Szlovakia Mind
Atlag | Szoras Atlag Széras | Atlag | Széras | Atlag | Széras
Tanéri szerep | 2,43’ 1,01 2,84° 0,98 2,66 0,99 | 2,60 | 1,01
Kompetencia | 2,66 0,85 3,47° 0,90 3,30° 1,03 3,04 | 0,99
Relevancia 2,51° 0,52 2,85 0,57 2,90° | 0,67 | 271 0,61
Sziikségesség | 4,34 | 0,70 4,07 0,61 | 3,69 | 060 | 4,09 | 0,71

t p t p t p
1 4627  <10° 5 4199 <107 8 4980 <10
2 -11.775  <10%® 6 -7.586 <10 9 -5.655 <107
3 9593 <10 7 4212 <107 10 11.161 <10
4 10437 <10

A 4. tablazat szamai megmutatjak, hogy a spanyol pontszamok szignifikansan pozitivabb
meggy6zodéseket mutattak (nem feledve, hogy a Sziikségesség faktor alapvetden negativ tartomanyt
jelent), mint az 0sszes tobbi tanuld pontjai. Az angol tanulok szigifikansan kevésbé pozitiv (de nem
negativ) eredményeket értek el a tanaraik szerepérdl, kompetenciair6l és a matematika relevanciajara
vonatkoz6 meggy6zddéseikben, mint mas tanulok, bar, a matematikai személyes kompetenciak terén
alapvetden semleges eredményt értek el. A szlovak tanuldk szignifikdnsan kevésbé pozitiv eredményt
értek el a kompetenciara, relevanciara és sziikkégességre vonatkozé meggy6zodésekben, mint a tobbi
tanulol, blir az utobbi kategoéridban inkabb a semlegesség felé tendalva.

Az 5. tablazat szamai megmutatjdk, hogy altaldban az iddsebb tanulok meggy6zodései a
matematikarol és annak tanitasarol kevésbé pozitivak, mint a fiatalabbaké.



— Andrews et al @ Iskolakultara Online 2 (2008) 141-159

5. tablazat
Atlag faktorpontszamok és szérdsok az egyes korcsoportokra és nemekre a t-prébdk adataival. A 3,5
érték a semleges viszonyulast jelzi.

14-15 évesek 11-12 évesek Lanyok Fiuk
Atlag Szoras Atlag Szérds  Atlag Szoras Atlag  Szoras
Tanari szerep 2,97 1,06 2,27 0,83 2,60 0,97 2,60 1,04
Kompetencia 3,397 0,99 2,74 0,87 3.21° 0,98 2,89° 0,96
Relevancia 2,96 0,62 2,48’ 0,51 2,74 0,60 2,67 0,62
Sziikségesség 4,03* 0,67 4,14* 0,74 4,16° 0,67 4,02° 0,73
t p t P

1 10,729 0,000 4 2,180 0,029

2 10,297 0,000 5 4,983 0,000

3 12,409 0,000 6 2,780 0,006

Bar egyik csoport eredményei sem lettek negativak egyik tényezd tekintetében sem, az id6sebb
tanulok Kompetencia faktorban sziiletett atlaga nagyon kozel volt a semlegeshez. A nemek
tekintetében alapvetéen mindkét csoport pozitivan reagalt a kérdésekre minden egyes faktorban, bar a
kompetencia tekintetében a lanyok jelentdsen kevésbé voltak pozitivak, mint a fiuk, viszont jelentésen
pozitivabbak a matematika, mint funkcionalis sziikségesség elutasitdsaban. Mindemellett, ahogy a 6.
tablazat varianciaanalizise mutatja, 6vatosnak kell lenniink ilyen adatok értelmezésénél, hiszen a
hattérvaltozok egyesiilt hatasai még érdekesebb magyarazatokkal szolgalhatnak. Hogy meghatarozzuk,
mely kiilonbségek voltak szignifikansak, illetve a nemzetiség, kor és nem kombinalt hatasait
felderitsiik, varianciaanalizist végeztiink. Ezek az eredmények, melyek a 6. tablazatban lathatok,
mutatnak néhany érdekességet.

6. tabldzat
A varianciaanalizisek eredményei, melyeket azért végeztiink, hogy meghatarozzuk, a tanulok koranak,
nemének és nemzetiségének egyszeri és sokszoros hatdasait a faktorpontokra.

Tanari szerep Kompetencia Relevancia Sziikségesség
F p F p F p F p
Nem (G) 0,08 0,771 23,35 0,000 0,70 0,402 7,42 0,007
Eletkor (E) 102,01 0,000 107,95 0,000 148,47 0,000 2,71 0,100
Nemzetiség (N) 11,96 0,000 66,03 0,000 40,27 0,000 81,71 0,000
GxE 1,79 0,181 3,71 0,054 1,08 0,298 1,37 0,242
GxN 4,56 0,011 4,13 0,016 0,15 0,857 6,36 0,002
ExN 4,75 0,009 5,29 0,005 3,75 0,024 4,16 0,016
GxExN 2,75 0,064 1,40 0,248 0,04 0,958 0,71 0,491

El6szor is, a harom valtozonak egyiittes, szignifikans hatdsa nem volt egyik tényezén sem.
Masodszor, a paros probak kimutattak, hogy a kornak és nemnek nincs egylittes hatdsa egy tényezore
sem. Azonban a nemzetiség, mind a korral, mind a nemmel kombinalva szignifikans hatast gyakorol
tobb tényezore. Negyedsorban, ahogyan azt mar lattuk, mind a nem, a nemzeti hovatartozas és az
életkor szignifikans hatassal van tobb faktorra is.

A nemzetiség és nem kombinalt hatasara tekintve, ahogy azt a 6. tablazatban lathatjuk, minden
faktorra, a Relevancia teriilet¢hez tartoz6 meggy6zddéseket kivéve, érvényesiilt a kombinalt hatas.
Hogy megtalaljuk a kiilonbségek forrasait, atlagokat szamoltunk minden széban forgd tényezore,
minden alkotd csoportra, ezeket a 7. tdblazatban mutatjuk be. A tanarokrél mint a tanulas el6segit6irdl
birtokolt meggy6z6dések tekintetében a hat csoportbol az angol lany tanulok voltak a legkevésbé
pozitivak, mig a spanyol lanyok a legpozitivabbak. A szlovak tanuldk, nemre vald tekintet nélkiil
valahol k6zéptajt vannak, mig az angol fiuk kicsivel atlag alatt, a spanyol fitik kissé atlag f616tt voltak
pozitivak. Osszességében igaz, hogy a lanyok és fitlk atlagos szintje megegyezik, ahogy azt az 5.
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tablazatban lattuk, am mig a fitknal az adatok kicsiny varianciajat latjuk (0,26 egy pontra), addig a
lanyoknal sokkal nagyobb mértékiit (0,57 egy pontra).

A matematikai személyes kompetencidkra vonatkozé meggydzddések tekintetében, ahogyan azt a
7. tablazat mutatja, a spanyol fitk csoportja volt a legpozitivabb, mig az angol lanyok atcsusztak a
negativ oldalra. A fitk mindharom orszagban sokkal pozitivabbak voltak, mint a lanyok. Ezzel
megmagyarazhaté a teljes projektet tekintve a lanyok atlagainak fiukéhoz képest szignifikansan
kevésbé pozitiv volta. A matematika, mint funkcionalis sziikségesség tekintetében pedig a spanyol
lanyok voltak a legpozitivabbak (ennél a faktornal az elutasitas jelent a pozitiv viszonyulast), mig a
szlovak fiuk a legkevésbé pozitivak. A teljes projektben tapasztalt atlagokat igy magyarazhatjuk.

7. tablazat
Minden olyan faktorra atlagot és szorast szamoltunk, melyeket ugy értékeltiink, hogy érvényesiilt rajta
a nem és nemzetiség egylittes hatdsa.

Lanyok Fiuk

Atlag Szoras Atlag Szoras

Spanyolorszag 2,37 0,89 2,48 1,09

Tanari szerep Szlovakia 2,61 0,93 2,70 1,06
Anglia 2,94 1,04 2,74 0,90

Spanyolorszag 2,77 0,83 2,56 0,85

Kompetencia Szlovakia 3,38 0,97 3,22 1,10
Anglia 3,71 0,93 3,21 0,78

Szlovakia 3,75 0,57 3,63 0,63

Sziikségesség Anglia 4,05 0,60 4,09 0,62
Spanyolorszag 4,51 0,60 421 0,75

A nem ¢és nemzetiség kombinalt hatasanak tekintetében a 8. tablazat egy érdekes jelenséget mutat.
Példaul a tanar mint a tanulas eldsegitéje szerep tekintetében a 12 éves spanyol tanulok voltak a
legpozitivabbak, mig a 15 éves angolok a legkevésbé pozitivak. A fiatalabb tanulok mindig sokkal
pozitivabbak voltak, mint az idosebbek, nemzetiségre valo tekintet nélkiil.

8. tablazat
Atlagok és szordsok, nem és kor szerint, minden faktorra, amit a varianciaanalizis alapjan
kombinaltan befolyasoltnak talaltunk.

15 évesek 12 évesek
Atlag Szoéras Atlag Szoéras
Spanyolorszag 291 1,11 2,07 0,73
Tanéri szerep Szlovakia 2,98 1,03 2,21 0,74
Anglia 3,04 1,03 2,69 0,91
Spanyolorszag 3,00 0,88 2,39 0,72
Kompetencia Anglia 3,66 0,95 3,32 0,82
Szlovakia 3,68 0,98 2,79 0,87
Spanyolorszag 2,73 0,52 2,34 0,46
Relevancia Anglia 3,07 0,59 2,69 0,50
Szlovakia 3,16 0,65 2,55 0,51
Spanyolorszag 4,37 0,60 4,32 0,77
Sziikségesség Anglia 3,92 0,62 4,18 0,58
Szlovakia 3,70 0,58 3,68 0,64
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A tanulok személyes kompetenciardl alkotott meggyézddéseinek nézOpontjabol az adatok azt
mutatjak, hogy az idésebb angol és szlovak tanulok alapvetden semlegesek, mig a fiatal spanyolok
kiilénosen pozitivnak bizonyultak meggy6zddéseikben. Ezen tul, mig a fiatal angol tanuldk csak
kicsivel voltak pozitivabbak, mint iddsebb tarsaik (0,34 pont kiilonbség), a fiatal szlovak tanulok
figyelemre méltoan elkiiloniilnek az idésebbektdl (0,89 pont kiilonbség).

A matematikahoz valé viszonyrol tartott meggydzodésekben a fiatal spanyol tanulok voltak a
leginkabb, és az idosebb szlovakok a legkevésbé pozitivak. Ezen feliil, a fiatalok atlaga minden
orszagban megkozelitdleg 0,4 ponttal pozitivabb, mint az iddsebb tarsaiké. A matematika, mint
funkciondlis sziikségesség tekintetében az adatok azt mutattdk, hogy a spanyol tanulok, korra valo
tekintet nélkiil, a legpozitivabbak voltak elutasitdsukban, mig a szlovakok, szintén korra vald
tekintettel, a legkevésbé pozitivak. Az angol tanulok pontjai a kettd kdzé estek, érdekes modon az
iddsebb tanulok eredményeinek a fiatalokéhoz képest szignifikansan kevésbé pozitiv voltaval.

5. Az eredmények értelmezése

A vizsgélatunkban kimutatott és a leuveni vizsgalatban nyert négy faktornak sok kozos
tulajdonsaga van. Vannak ugyan kiilonbségek, részben egyes itemek eltavolitasa vagy tjak
alkalmazasa miatt, de Osszességében az alapvetd szerkezet feltiinben hasonl6. Ez biztatd, mivel az
eredeti eszk0z robusztussagat és az annak alapjaul szolgal6 elméleti keretek megfeleldségét bizonyitja.
Fontos, hogy vizsgalatunk azt mutatja, hogy a matematikai meggy6z6désrendszerek atnyulnak az
eurépai kulturalis hatarokon. Hogy a nem-eurépai kultirdkban ugyanilyen vagy hasonlo
konstruktumok fordulnanak-e eld, tovabbi kutatast igényel, bar egy kozelmultbeli kutatas kiemeli a
szokratészi és konfucianus filozofiak hatasat a Nyugat, illetve Kina kultirajanak nevelési
hagyomanyaira (Leung, 2001; Tweed és Lehman, 2002; Watkins, 2000), és ez inkabb a kiilonbséget,
mint hasonlosagot sugallja. Erdekes megjegyezni, hogy a fent targyalt hasonlosagok még az eurdpai
kornyezeten beliil is mintha cafolnak a kiilonbdzd nevelési hagyomanyokat. Sharpe (1997) példaul
arrol ir, hogy a protestans és a romai katolikus egyhazak hogyan alakitottak az angol és francia nevelés
fejlodését. Osborn az egyén, kozosség €s nemzet fejlodésének tarsadalmi hangsulyainak angliai, daniai
¢és franciaorszagi gyakorlatairdl és elvarasairdl ir. Ami a matematikat illeti, Kaiser (1999) irja le, hogy
az angol és német oktatdsi rendszerekben a tanulok matematikatanulasat meghatarozo filozofiai
alapokban hogyan jelentek meg a tarsadalmi kiilonbségek, mig Andrews (2007a), ellentétben
LeTendre ¢és mtsai (2001) a meggy6zodések hasonlosagarol szolo kijelentésével, Iényeges
kiilonbségeket talalt az angol és magyar tanarok matematikarol és annak tanitdsarol Kkifejtett
meggy6zddéseiben. Ezek a kulturak kozotti kiilonbségek teszik a tanuléi meggydzodésrendszerek
kozti hasonlosagot még inkabb figyelemre méltova, és — bar tovabbi kutatasokra van sziikség — arra
kovetkeztethetlink, hogy a tanulok meggy6zodésrendszerei kozott sok kulturafiiggetlen hasonldsag
figyelhet6 meg.

A fentiekbdl egyértelmii, hogy a strukturalis hasonlosagok ellenére szamos dolog van hatassal arra,
hogy mennyire intenzivek a tanulok altal birtokolt meggy6z6dések. Talan nem meglepd, hogy a
tanulok matematikdhoz és annak tanitasahoz valé viszonya mind kevésbé lesz pozitiv, ahogy
idosebbek lesznek. Valojaban ez nem egy varatlan, és tovabbi adalékot szolgaltat a méréeszkdz
felhasznalhatosagi korének érvényességérdl, kiillonds tekintettel erre a korral 6sszefiiggd hanyatlasra,
mely mindharom orszagban feltinik. Valoszinlileg az sem meglepd, hogy mind a négy faktorra mas-
mas modon hatott a nemzeti hovatartozas. Szintén nem meglepd, hogy a nemek kozotti kiilonbségek
két faktorra gyakoroltak hatast. gy a fitlk matematikai kompetencidban szerzett jelentdsen magasabb
pontszamai ¢és a lanyok negativ eredményei a matematika funkcionalis sziikségességét tekintve az
eredeti tanulmanyéhoz hasonl6 eredményeket tiikroznek (De Corte és Op ’t Eynde, 2003).

Mindemellett a nemzetiségnek és a nemnek a négy faktorra gyakorolt dsszetett, kombinalt hatasa
megmutatta, hogy tovabbra is nehéz jellemezni az ilyen valtozok egyiittes hatasait, és akar rejtve is
maradhatnak egy olyan eszkdz szerkezeti kiilonbségeiben, mely nem elég érzékeny ahhoz, hogy
ezekhez a hatasokat feltirja. Az egymasra hatidsnak ezt az Osszetettségét a leuveni csoport is
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felismerttel, mikor kisérletet tett a nemek, szakiranyi szintek® és a tanulmanyi eléremenetel egymasra
hatasanak vizsgalatara a matematikai meggy6z6dések szempontjabol (De Corte és Op ’t Eynde, 2003).
Eredményeik koziil néhany az elvartnak megfeleld volt, példaul a matematikahoz val6é viszony
szempontjabol a magasabb szakirdanyokban elhelyezkedd tanulok pozitivabb meggy6zodéseket
tartottak, mint az alacsonyabbakon 1évok, a jol teljesitd tanuldok pozitivabbak voltak, mint a
gyengébben teljesitok, és a fiuk pozitivabb meggyozddéseket birtokoltak a lanyoknal a ,,matematika,
mint a kivalosdg megjelenése” tényezd tekintetében. A mi vizsgalatunk szempontjabdl a szakiranyu
szintek egyértelmli hatasa ,feltétleniil bizonyitja a tarsas kornyezet hatasat a tanuldk
meggy6zddésrendszereire”, ez olyan ,,0sszetett valtozoként értelmezhetd, mely magaban foglalja az
osztalytermi kornyezet és mas jellemzok sokféleségét” (De Corte és Op ’t Eynde. 2003, 5. o.).
Kutatasunk szempontjabol a nemzeti hovatartozas hasonlé moéddon értelmezhetd, mint a flamand
szakiranyok a korabbi vizsgalatban, hiszen azok a jellemzdék, amelyeket a leuveni csoport a
szakiranyokhoz kapcsolt — ,,a matematikadrak aktualis tartalma, a tanitasi stilus, a csoportképzés,
fegyelmi problémak, a sziilok elvarasai, stb.” — jobbara az egyes oktatasi rendszerek kozotti
kiilonbségekben érhetdk tetten, kevésbé pedig benniik. Mindazonaltal, a mi kutatasunkhoz hasonlo
modon, az iskolaztatds €s a nemek, illetve az eléremenetel és a nemek egyiittes hatasa olyan
kolesonhatasokra enged kovetkeztetni, amelyek korantsem egyszertien érthet6k meg.

Egyértelmii, hogy a meggy6z6dések kutatasa tovabbra is problémakkal teletiizdelt torekvés marad.
Ez a tanulmany, a leuveni csoport korabbi munkajara alapozva szdmos, a matematikahoz, annak
tanitasahoz ¢€s tanulasdhoz ko6t6d6 meggydzddésrendszert azonositott, és egyértelmiien kimutatta a
kornyezet hatdsat alakulasukban. Azonban, a leuveni csoport céljaval ellentétben, hogy egy széles
korben hasznalhatd méréeszkoz késziiljon, még sok minden marad hatra. Példaul, Ruthven és Coe
(1994) tanulmanya hat ismeretelméleti meggy6zddésrendszert azonositott, amelyek koziil harom, a
befogadas preferencidja, kritikatlan tényszeriiség, illetve erdltetett tényszeriiség 6sszhangban van a
matematikaval, mint funkcionalis sziikségességgel. Azonban gy gondoljuk, hogy az ¢ faktoraik koziil
az els6, a bizonyitasok kétségbevonhatatlansdga, amit a bizonyitas altalanos matematikai tudasban
betoltott szerepérdl alkotott meggy6zodésekhez kotnek, a mi eszkdziinkbol hianyzik, és egy tovabbi
fejlesztésre alkalmas teriiletet nyujt. Ezt aldtdmasztjak kozépiskolds tanuloknak a reformtantervek
keretében tortént, a matematikai tudasrél alkotott meggy6zOdéseikre vonatkozd kutatasok. Mind
Gfeller és mtsai (2000), mind Coe és Ruthven (1994) azt talaltdk a kozépiskolai tanulok matematikai
gondolkodasrol tartott meggy6zddéseinek vizsgalatai soran, hogy a ,leggyakoribb félreértés, amit a
tanulok leirnak, az a gondolat, hogy a matematikai tudast csak a fizikai valésag megfigyelése
igazolhatja” (Gfeller és masok, 2000, 19. o.), mivel a ,tanulok bizonyitasi stratégiai elsGsorban és
tulnyomorészt tapasztalatiak, és nagyon kevés esetben beszélhetiink olyan stratégidkrol, amit
deduktivnak irhatunk le” (Coe és Ruthven, 1994, 52. o0.). A két tanulmany kdvetkeztetései azonban
eltéréek. Az els6é alapjan ,,a vald vilag problémaira forditott nagyobb mértékii figyelem...
félrevezetheti a tanulokat abban, hogy azt gondoljak, a matematikat a vald vilaghoz kell kapcsolni”,
ezzel biztositva ,,egy hidnyos képet arr6l, hogy a matematikai tudas milyen modon bizonyithat6o”
(Gfeller és masok, 2000, 19-20. o.). A masodik ugy érvel, hogy mivel a tanarok ,,a gondolkodtato
feladatokhoz prototipus példakat” hasznalnak ,&s szabvanyositjdk a megoldasmeneteket és a
kozlésmddot”, ezzel azt érik el, hogy ,,a feladatmegoldas folyamatat tanithatébba és mérhetobbé”
teszik. Ezzel nemcsak leromboljak a tantervi célokat, hanem tamogatjak ,.egy rejtett tanterv
folyamatos diadalat a reformretorika folott” (Coe és Ruthven, 1994, 52. 0.). Réiden, ugy tlinik, hogy
nemcsak az atdolgozott MRBQ szorul még tovabbi fejlesztésre, hanem az is igaz, hogy a
matematikaval kapcsolatos meggy6zodések, €s ahogyan tudas 1étrejon, mind erésen kontextusfiiggo.
Szamot adni ezekr6l a kiilonbségekrdl, kiilondsképpen annak a fényében, hogy mit is tudunk a
matematika tantervekrol a kiilonb6z6 orszagokban, érdekes vallalkozas lesz.

% A flamand oktatasban a tanulok harom iranybol egyet valaszthatnak: (1) klasszikus iranyultsagu képzés, ami
g0rog és latin kurzusokat is magaba foglal, (2) human iranyultsagu, és (3) szakképzés-iranyultsagh képzések. A
tantervi mag, ami tartalmaz matematikat is, ugyanaz minden irdny szamara, bar az, hogy ki milyen iranyt valaszt,
gyakran a képességekrol tartott meggydz6désekhez, illetve a sziilok és tanuldk oktatasi rendszerrel kapcsolatos
elvarasahoz kothet6. Vagyis a valasztas szo ebben az esetben egy rejtett szelekcios folyamatot takar.
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A tovabbi munka egy masik teriilete az alfaktorok azonositasa és vizsgalata. Amint korabban
utaltunk ra, az itemek valtozatossaga az egyes faktorokban lehetséget nyujt erre, és a korabbi leuveni
vizsgalat alapjan is varhato ezek létezése. Mindazonaltal a leuveni csoport nem vallalkozott a négy
faktor masodlagos elemzésére, €s bar a részletek kozlése meghaladna ennek a cikknek a kereteit, a mi
masodlagos elemzésiink, az egyes orszdgok adatainak szintjén, altalanos és egyedi alfaktorokat
létezését jelzi. Példaul mikor a Kompetencia-faktor elemeit masodlagos vizsgalatnak vetettiik ala, két
alfaktort adtak, amelyek robusztusnak és reliabilisnek tlintek. Az els6, Ugy tlinik, arra vonatkozik,
hogy a tanuldk hogyan észlelik a matematikat mint intellektualis és 6romteli kihivast. A masodik, ami
nem fiiggetlen az elsétél, egy abszolit matematikai kompetencia fogalmahoz kapcsolédik. Am
ezeknek a vizsgalata még korai stadiumban van, és tilmenne a mostani tanulmany hatarain.
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