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A matematikaoktatás környezete
A matematikát oktató pedagógusok vélekedése  

az oktatási rendszer jellemzőiről 

Az oktatási rendszerek változásán túl a matematika oktatása is 
változásokon ment keresztül hazánkban is. A matematikaoktatás 
területén az ország sikeressége és hatékonysága számos egymással 

összefüggő nemzeti jellemzőtől és döntéstől függ. A matematika 
területén készült nemzetközi mérések eredményei tájékoztatást 

nyújtanak a szakmai fejlesztéshez, a tananyagfejlesztéshez, 
továbbá a rendszerfejlesztéshez, amelyek információkat 

szolgáltatnak a politikai döntéshozók számára. Kutatásunk során 
célunk volt, hogy megvizsgáljuk a matematikaoktatás jelenlegi 

helyzetét hazánkban, a jelenleg érvényben lévő dokumentumokat, 
szabályozásokat. Az átfogó elemzés után a vizsgálatunkat a 
8. évfolyamra szűkítettük. Vizsgálatunkban Magyarországon 
oktatató matematikapedagógusokat kérdezzük meg egy zárt, 

anonim kérdőívben az ország oktatásügyéről és a matematika 
oktatásának helyzetéről (hogyan működnek gyakorlatban a 

vizsgált pontok). A kérdőív alapját korábbi kutatások eredményei 
és tanulságai adták, ebből készült el a saját kérdőív. Az adatfelvétel 
online platformon történt, amelyet olyan pedagógusok töltötték ki, 

akik matematikát oktatnak a 13–15 éves diákok körében.

Bevezetés

A z eredményesség és az oktatás kapcsolatának vizsgálatára már több lehetséges 
stratégiát�is�kidolgoztak,�jelentéseket�és�esettanulmányokat�készítettek�és�külön-
böző�megoldási�módszereket� kínáltak� az� európai� és� az�Európán� kívüli� orszá-

gok� számára,� pl.�Hill� (1998);�Kellaghan� (2004);�Sutcliffe� és�Court� (2005);�UNESCO�
�Education�Sector� a�Division� for� Policies� and�Lifelong�Learning�Systems�Section� of�
Education�Policy�(2016).�A�kutatások�célja�minden�esetben�az�volt,�hogy�feltárják�azokat�
a�tényezőket,�amelyek�hátráltatják�vagy�elősegítik�egy-egy�ország�oktatási�rendszerének�
eredményességét. 

Az oktatási rendszerek változásán túl a matematika oktatása is változásokon ment 
keresztül�minden�kelet-közép-európai� országban,� így� hazánkban� is.�Az� általános� tan-
anyagok�a�társadalmi,�a�nemzeti�és�a�nemzetközi�igényekhez�próbáltak�igazodni�(Lepik,�
2009).�Az�elmúlt�években�számtalan�olyan�tanulmány�készült,�amely�az�európai�országok�
matematikaoktatásával� és� az� eredményességgel� foglalkozott� (Európai�Bizottság,�2012;�
Gafney�és�mtsai,�2015).�Ugyanis�a�matematika�az�egyik�fő�tantárgy�a�közoktatás�országos�
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felmérésein, az eredményei tájékoztatást nyújtanak a szakmai fejlesztéshez, a tanagyag-
fejlesztéshez, továbbá a rendszerfejlesztéshez, amelyek információkat szolgáltatnak 
a� politikai� döntéshozók� számára� (Európai�Bizottság,� 2012;� Parveva� és�mtsai,� 2011).�
Empirikus� kutatások� vizsgálták� a�matematikai� tudásszintmérésen� elért� eredményeket�
(Parveva�és�mtsai,�2011),�amelyek�a�figyelemre,�a�kreativitásra,�a�szövegértő�képességre�
és�a�motiváció�összefüggésére�koncentráltak.�Céljuk�az�volt,�hogy�az�eredmények�alapján�
javaslatokat�tegyenek�arra�nézve,�hogy�a�matematika�területen�elért�eredmények�jobbak�
legyenek�(Szabó-Thalmeiner,�2011),�valamint�a�diákok�tanulási�motivációja�növekedjen�
a�matematika�iránt�(Parveva�és�mtsai,�2011).�Továbbá�céljuk�volt�az�is,�hogy�rámutassa-
nak�azokra�a�hiányosságokra,�ahol�fejlesztésre�van�szükségük�a�diákoknak,�így�jelezve�a�
szakembereknek�is�(Dancis,�2014).
Kutatásunk� során� célunk� volt,� hogy�megvizsgáljuk� a�matematikaoktatás� jelenlegi�

helyzetét�hazánkban,�a�jelenleg�érvényben�lévő,�az�általános�iskolához�tartozó�dokumen-
tumokat,�szabályozásokat�és�a�rendszer�felépítését.�Az�átfogó�elemzés�után�a�vizsgálatun-
kat�a�8.�évfolyamra�szűkítettük.�Ez�a�13-15�éves�korosztály�már�részt�vesz�a�nemzetközi�
vizsgálatokon,� így� ez� az� évfolyam�nem�csak� tantervi� szempontból� válik� összehason-
líthatóvá,� hanem�nemzetközi� szinten� is.�További� szűkítés� során� egy� adott� tantárgyra�
koncentráltunk, a matematikaoktatásra, amely a nemzetközi vizsgálatok részét is képezi. 
Magyarországon�és�a�környező�országokban�főleg�a�diákokat�vizsgálták,�kutatásunkban�
azonban�a� tanárok�véleményére�koncentrálunk,�mert�az�elmúlt�években�nem�készültek�
ilyen�jellegű�vizsgálatok�hazánkban,�ezért�is�fontos�felmérni�a�kérdéskört.�Későbbi�kuta-
tás�során�tervezzük�a�kérdőívünk�kiterjesztését�Kelet-Közép-Európára,�hogy�átfogó�képet�
kapjunk�azokról�a�régiókról,�amelyekkel�összemérhető�Magyarország�oktatási�rendsze-
rének�működése.�Azonban�jelen�tanulmányban�fontosnak�tartjuk,�hogy�hazánk�oktatási�
rendszeréről�és�a�tanárok�véleményéről�részletesebb�feltárást�végezzünk.�Kutatásunkban�
bemutatjuk� azokat� a� tényezőket,� amelyekkel� az� oktatási� rendszerek� eredményességét�
vizsgálták� tanulmányok� és� oktatási� dokumentumok� alapján.�Tanulmányunkat� azokra� a�
témakörökre�szűkítettük,�amelyeket�a�korábbi�kutatásokban�eredményességi�tényezőként�
vizsgáltak�az�oktatásban�szereplők�körében.

Kutatási kérdések

 – Milyen témakörök jelennek meg a nemzetközi vizsgálatok során, amelyekkel az 
oktatás�helyzetét�vizsgálják�egy-egy�országban?

 – Hogyan�látják�a�matematikát�oktató�pedagógusok�az�oktatási�rendszer�helyzetét?

Az oktatási rendszer eredményessége

Az�oktatás�minősége�az�egyik�olyan�kulcstényező,�amely�meghatározza�Magyarország�
versenyképességét�a�globalizálódó�világban.�Azonban�a�társadalmi�és�a�gazdasági�kihí-
vásokra�akkor�lehet�megfelelő�választ�adni,�ha�az�emberi�erőforrások�és�egyéb�tényezők�
felmérése�megfelelő�módon� történik.�Ezek� alapján� is� látható,� hogy� az� iskolarendszer�
hatékonysága�és�eredményessége�egyéni�és�társadalmi�szempontból�is�alapvető�fontos-
ságú�(OECD,�2002;�2014).�Az�Európai�Unió�felismerte,�hogy�az�oktatás�hatással�van�a�
gazdasági növekedésre és a hosszú távú versenyképességre, valamint hogy az oktatási 
eredményeket� az� iskola� közvetlenül� befolyásolja,� hosszú� távú� hatásként� pedig� befo-
lyásolja� a�munkaerőpiaci� eredményeket,� valamint� a�mérhető� társadalmi� eredményeket�
(Gyökös,�2015;�Sági�és�Ercsei,�2012).
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Az oktatási intézmények és az oktatási 
rendszerek eredményességének vizsgá-
lata során próbálták meghatározni azokat 
a� tényezőket,� amelyek� fontos� információt�
szolgáltatnak� az� oktatásirányítás,� az� iskola�
és a tanulók számára. Az utóbbi évtizedben 
egyre nagyobb figyelmet kaptak az ered-
ményes� iskolák� jellemzőivel� foglalkozó�
kutatások,� amelyek� során� olyan� tényezőket�
határoztak�meg,�mint� az� intézményi� klíma�
jellemzői� (pl.� az� iskolán�belüli� kapcsolatok�
alakulása), az iskolai pedagógiai gyakorlat 
tartalmi�és�módszertani�jellemzői�(pl.�a�tan-
terv�minősége,� a� tanulási� idő� kihasználása,�
a� tanulók�értékelése),�az�osztálytermi�klíma�
(pl.�a�tanár-diák�viszony�alakulása)�és�a�szü-
lők� bevonása� az� iskola� életbe� (Bander� és�
Galántai,� 2015;�Lannert,� 2004;� Scheerens,�
2015;�Scheerens�és�mtsai,�2003).
Jelen� tanulmány� olyan� témák� köré� épül,�

amelyek befolyásolják az oktatás eredmé-
nyességét� és�minőségét,� valamint�megha-
tározzák� a� tanulók� teljesítményét.�Továbbá�
olyan szemszöget választottunk, amely a 
vezető� (állam)�és� a�befogadó� (diák)�közötti�
szerepet foglalja el: a tanárok szerepét.

A matematika oktatás és  
a tanári szerep fontossága

Az�emberek� életében� alapvető� szerepet� tölt�
be�a�matematika,�pl.�pénzügyek,�hétköznapi�
tevékenységek, stb. A matematikai ismeretek 
fejlesztése fontos az iskolai sikeresség és a 
mindennapok�szempontjából�is;�célja,�hogy�a�
diákok a társadalmi életben hatékonyan részt 
tudjanak� venni.�Nemzetközi� összehasonlító�
elemzések�rámutattak�arra,�hogy�az�oktatáspolitikát�befolyásoló�tényező,�a�matematikát�
oktató� tanárok�munkájának� a�minősége� befolyásolja� a� diákok� iskolai� teljesítményét.�
Az iskolák és a tanárok eredményességét meghatározó öt kulcsfaktor között szerepel a 
megfelelő�(szakmai)�vezetés,�az�alapkészségek�fejlesztésének�előtérbe�helyezése,�a�biz-
tonságos iskolai környezet, magas elvárások a diákok ismereteire vonatkozóan és a tanu-
lók�gyakori� értékelése� (Edmonds,�1979).�Ezt� a�későbbiekben�kiegészítették�az�oktatás�
tartalmával�és�minőségével�is�(�Creemers,�2007,�Creemers�és�mtsai,�2007;�Gyökös,�2015;�
Scheerens,�2004;�Sanders�és�Rivers,�1996).�
Nehéz� az� olyan�komplex� rendszerek� teljesítményét�mérni,�mint� az� oktatás� eredmé-

nyessége,�mert�a�vizsgált�teljesítménymutatók�egyszerre�túl�sok�információt�nyújtanak,�
de�mégsem�kérdeznek� rá�minden� részletre.�Ezért� fontos,�hogy� tantárgyspecifikus�vizs-
gálatok�készüljenek,�amelyekben�a�teljesítménymutatók�már�segítik�a�pontosítást,�és�az�
adott�tantárgy�részleteit�is�bemutatják,�nem�csak�az�oktatás�egészére�vonatkozó�tényezők�
részletezései� történnek�meg.�Azonban�a�vizsgálatoknál�figyelembe�kell�venni�az�olyan�

Az oktatási intézmények és az 
oktatási rendszerek eredményes-
ségének vizsgálata során próbál-

ták meghatározni azokat a 
tényezőket, amelyek fontos infor-
mációt szolgáltatnak az oktatá-

sirányítás, az iskola és a tanulók 
számára. Az utóbbi évtizedben 
egyre nagyobb figyelmet kaptak 
az eredményes iskolák jellemzői-

vel foglalkozó kutatások, ame-
lyek során olyan tényezőket 

határoztak meg, mint az intéz-
ményi klíma jellemzői (pl. az 

iskolán belüli kapcsolatok alaku-
lása), az iskolai pedagógiai gya-
korlat tartalmi és módszertani 
jellemzői (pl. a tanterv minő-
sége, a tanulási idő kihaszná-
lása, a tanulók értékelése), az 

osztálytermi klíma (pl. a tanár-
diák viszony alakulása) és a 

szülők bevonása az iskola életbe 
(Bander és Galántai, 2015; 

 Lannert, 2004; Scheerens, 2015; 
 Scheerens és mtsai, 2003).
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tényezők� kiszűrését� a� tanulói� teljesítménymérések� során,�mint� a� tesztre� tanítás,� ezért�
is� fontos� a� tanárok�megkérdezése.�Az� iskolai� eredményességet�meghatározó� tényezők�
között szerepel az egyre nagyobb hangsúlyt kapó tanári szerep és tanári vélemény is 
(Darling-Hammond,�1999;�Gyökös,�2015;�Hanushek�és�mtsai,�2005;�Reynolds�és�mtsai,�
2014;�Rivkin�és�mtsai,�2005;�Rockoff,�2004;�Sanders�és�Rivers,�1996;�Vignoles�és�mtsai,�
2000;�Wössmann�és�West,�2002).

Korábbi vizsgálatok

A�korábbi�vizsgálatokban�olyan�fő�témaköröket�vizsgáltak,�mint�a�nemzetközi�környezet,�
otthoni�befolyásoló� tényezők,� iskolai�környezek,� tantermekben�zajló�oktatás�és�a� taná-
rok–diákok� attitűdjei.�Mareike�Kunter,�Yi-Miau�Tsai,�Uta�Klusmann,�Martin�Brunner,�
Stefan�Krauss� és� Jürgen�Baumert� (2008)� kutatásukban�vizsgálták� a� tanári�motivációt,�
lelkesedést�és�az�oktatási�magatartást�a�matematika�területén.�Összesen�323�tanárt�vizs-
gáltak�kérdőíves� formában,� a� válaszukban�meg�kellett� adniuk,� hogy�ők�hogyan� látják�
a� saját� lelkesedésüket� és�oktatási�magatartásukat,� valamint�megkérdezték� a�diákjaikat,�
hogy hogyan értékelik a tanárok oktatási magatartását. Azt az eredményt kapták, hogy a 
tanárok�lelkesedése�magasabb�színvonalú�oktatás�eredményez.�Meredith�Phillips�(1997)�
tanulmányában�központi�vizsgálata�két�elméletből�indult�ki,�az�első�alapján,�ha�igényes�
tantervet� kínálnak,� és� olyan� tanárokat� alkalmaznak,� akiknek� a� tanulókra� vonatkozó�
oktatási elvárásuk magas, akkor az iskolák hatékonyabbak lesznek. A második alapján 
a�pozitív�tanár-diák�kapcsolatok�és�a�demokratikus�kormányzás�növeli�a�diákok�iskolai�
elkötelezettségét�és�eredményeit.�5600�diákot�vizsgált�meg,�és�kimutatta,�hogy�az�első�
elmélet�alapján�pozitív�az�összefüggés.�Taralynn�Hartsell,�Sherry�Herron,�Houbin�Fang�
és�Avinash�Rathod�(2009)�kutatásukban�a�matematikatanárokat�vizsgálták,�ahol�egy�fej-
lesztő�workshop�keretén�belül�próbálták�javítani�a�tanárok�azon�képességét,�hogy�integ-
rálják�a�technológiát�az�oktatásba,�és�hogy�hogyan�tanítsák�a�matematikai�koncepciókat.�
Azt�az�eredményt�kapták,�hogy�a�különböző�alkalmazott�digitális�technikák�(pl.�grafikus�
ábrázolások,�számítógépes�szoftverek)�növelték�az�általános�matematikai�hozzáállást�és�
könnyítették�az�oktatást.�Nancy�C.�Whitman�és�Morris�K.�Lai�(1990)�kutatása�két�külön-
böző�szociokulturális�háttérrel�rendelkező�tanárok�körében�vizsgálja,�hogy�a�matematika�
hatékony�tanításával�kapcsolatos�hiedelmeikben�mik�a�hasonlóságok�és�a�különbségek.�
Azt az eredményt kapták, hogy a hatékonyságot leginkább az osztályteremben zajló 
munka�befolyásolja,�az�egyéni�igények�és�egyéni�különbségek.
Tanárok�oldalával�foglalkozó�kutatás,�amely�az�oktatáshoz�kapcsolódik,�pl.�a�TIMSS�

vizsgálat,�ahol�általánosságban�kíváncsiak�a�pedagógusok�véleményére.�Kutatásunkban�
2015-ös�TIMSS�(Mullis�és�mtsai,�2015)�tanulmányokat�vettünk�alapul,�amelyben�a�mi�
vizsgálatunkhoz�hasonló�témakörök�jelennek�meg.�A�szerzők�a�tanulmányokban�többek�
között�olyan�tényezőket�mutatnak�be,�amelyek�befolyásolják�a�matematika�és/vagy�ter-
mészettudományos�oktatáshoz�kötődő�sikerességi�tényezőket.�A�TIMSS�kérdőíves�vizs-
gálatban�megkérdezték�a�tanulók,�a�pedagógusok,�a�szülők�és�az�iskola�véleményét�is�a�
különböző�témakörökben.�Azonban�olyan�vizsgálat,�amely�azokra�a� tényezőkre�kérdez�
rá,�amire�a�mi�kutatásunk�fókuszált,�még�nem�készült,�ezért�a�korábbi�nemzetközi�vizsgá-
latok�kísérő�kérdőíves�vizsgálatainak�kérdéseit�alapul�véve�saját�kérdőívet�hoztunk�létre.

A kérdőív elméleti háttere

A�kérdőív� során� különböző� témakörökre� osztottuk� fel� a� kérdéseket,� amely� tényezők�
mentén�vizsgáltuk�a� tanárok�véleményét.�A�kérdőív�megalkotásánál�figyelembe�vettük�
az� oktatási� eredményesség�mérése� során� vizsgált� tényezőket,� így� a� témakörök�között�

https://aquila.usm.edu/do/search/?q=author_lname%3A%22Hartsell%22 author_fname%3A%22Taralynn%22&start=0&context=2261353
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szerepel�a�nemzeti�kontextus,�a�hallgatói�tel-
jesítménymérések,�a�taneszközök,�a�tantervi�
kontextus�és�az�erőforrások�kérdésköre.

Nemzeti kontextus

A kulturális, gazdasági, társadalmi és politi-
kai� tényezők�hozzájárulnak�a�hallgatók� tanu-
lási�hátteréhez,�nemzetközi� szinten�születnek�
kulcsfontosságú oktatáspolitikai döntések, pl. 
hogy�hogyan�valósítsák�meg�lehető�legjobban�
a�tanterveket,�amelyek�során�több�tényezőt�is�
figyelembe�vesznek.�Az�ország�sikeressége�és�
hatékonysága� a�matematikaoktatás� területén�
számos�egymással�összefüggő�nemzeti�jellem-
zőtől�és�döntéstől�függ,�mint�a�gazdasági�erő-
források,�demográfiai�és�földrajzi�jellemzők.�
Az� országoknak� eltérő� a� rendelkezésre�

álló�pénzügyi� forrása,� és� különböző� szinten�
tudják� elosztani� és� felhasználni� azt.�Orszá-
gos�szinten�a�gazdasági�erőforrások�és�a� tár-
sadalmi-gazdasági� egyenlőség� általában� a�
hallgatói� teljesítmény� előmozdítását� segíti.�
A� több�gazdasági� erőforrás� lehetővé� teszi� a�
jobb�oktatási�lehetőségeket,�így�a�jobb�tanár-
képzést�is,�továbbá�lehetőséget�nyújt�az�isko-
lai felszerelések és technológiák könnyebb 
elérhetőségére� az� osztálytermekben.� Az�
ország lakosságának mérete és sokfélesége 
nehézségeket okozhat a tanterv végrehajtá-
sával kapcsolatosan. Az oktatási rendszernek 
rugalmasnak kell lenni, hiszen az egyes orszá-
gokban�különböző� etnikai� csoportok,� eltérő�
kultúrák�vannak�jelen,�jellemző�a�több�nyelv�
használata�és� a�bevándorlás� is,� így�a� tanterv�
létrehozása�során�ezeket�a�tényezőket�is�figye-
lembe�kell�venni,�hogy�elősegítse�a�hallgatói�
teljesítmény�elérését.�Az�ország�mérete�kihí-
vást jelenthet a tanterv végrehajtására, vala-
mint� annak� ellenőrzésére.�Ez� fokozódik,� ha�
az�ország�nagy�területen�helyezkedik�el,�és�a�népesség�egy�része�elkülönül�az�ország�távoli�
részein.�Néhány�országban�magasan�központosított�oktatási� rendszerek�működnek,�ame-
lyekben a legtöbb politikával kapcsolatos döntés nemzeti vagy regionális szinten történik. 
Ezekben�a�rendszerekben�a�legtöbb�esetben�egységesített�tanterv�és�tankönyv�szerepel.�Más�
országokban�decentralizált�rendszer�működik,�ahol� több�fontos�döntést�az�önkormányzat�
és�az�iskola�maga�hozhat�meg.�Ez�a�decentralizált�struktúra�nagyobb�eltéréseket�eredmé-
nyezhet�az�iskolák�működésében�és�a�diákok�oktatásának�módszereiben.�Korábbi�kutatások�
kimutatták,�hogy�a� centralizált� rendszerekben�működő� szabványosított� értékelések� jobb�
hallgatói�eredményeket�mutatnak�és�nagyobb�egyenlőséget�biztosítanak�a�diákok�számára�
(Chiu�és�Khoo,�2005;�Bishop�és�Wößmann,�2004;�IEA,�1998,�2008,�2014a,�2014b,�2015;�
Jürges�és�mtsai�2005;�TIMSS�és�PIRLS,�2011;�Van�de�Werfhorst�és�Mijs,�2010).

Néhány országban magasan 
központosított oktatási rendsze-
rek működnek, amelyekben a 
legtöbb politikával kapcsolatos 
döntés nemzeti vagy regionális 

szinten történik. Ezekben a 
rendszerekben a legtöbb esetben 
egységesített tanterv és tankönyv 

szerepel. Más országokban 
decentralizált rendszer műkö-

dik, ahol több fontos döntést az 
önkormányzat és az iskola 

maga hozhat meg. Ez a decent-
ralizált struktúra nagyobb elté-
réseket eredményezhet az isko-
lák működésében és a diákok 
oktatásának módszereiben. 

Korábbi kutatások kimutatták, 
hogy a centralizált rendszerek-
ben működő szabványosított 

értékelések jobb hallgatói ered-
ményeket mutatnak és nagyobb 
egyenlőséget biztosítanak a diá-

kok számára (Chiu és Khoo, 
2005; Bishop és Wößmann, 

2004; IEA, 1998, 2008, 2014a, 
2014b, 2015;  Jürges és mtsai 

2005; TIMSS és PIRLS, 2011; Van 
de Werfhorst és Mijs, 2010).
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Mérések

A vizsgáztatás és a vizsgák meghatározó szerepet játszanak a közoktatás szabályozásá-
ban. Az oktatás és a hallgatók eredményességének a mérése nemzetközi teszteket hoztak 
létre� (pl.�TIMMS,�PISA),� amelyek� képet� adnak� az� oktatási� rendszer�működéséről� és�
teljesítményéről.�Közös�pontja� a�méréseknek,�hogy�minden�országban�azonos�kompe-
tencia-�és�tudásmérő�tesztet�vesznek�fel�az�ország�anyanyelvén.�A�tesztek�a�diákok�szint-
jéről�közelítik�meg�az�oktatási�rendszer�eredményességét,�mindig�ugyanazt�a�korosztályt�
mérik,� így� összehasonlíthatóvá� válnak� az� eredményeik.�A� kompetenciamérő� tesztek�
fontos oktatáspolitikai eszközök, amelyek megmutatják a tanulási továbbhaladás ered-
ményességet�és�előre�jelzik�a�munkaerőpiaci�alkalmasságot�is�(Balázsi�és�Horváth,�2011;�
Csapó,�2005;�Horn�és�Sinka,�2007;�OECD,�2010,�2013,�2015,�2017;�Oktatási�Hivatal,�
2016a,�2016b).
Az�OECD�és� az� IEA� által� szervezett� nemzetközi� felmérések� a�PISA� (OECD)� és� a�

TIMSS�(IEA)�vizsgálatok.�A�PISA�vizsgálat�célja,�hogy�felmérje�a�15�évesek�felkészült-
ségét�a�mindennapokra,�vagyis�hogy�képesek-e�arra,�hogy�új�ismereteket�fogadjanak�be�és�
alkalmazzanak�az�életükben,�és�hogy�megfeleljenek�a�folyamatosan�változó�munkaerőpi-
aci�követelményeknek.�A�mérés�során�elsősorban�nem�az�iskolai�tananyag�számonkérése�
a�cél,�hanem�annak�a�megismerése,�hogy�a�tanulók�képesek-e�tudásukat�hasznosítani,�új�
ismereteket befogadni és azokat alkalmazni. A mérést háromévente rendezik és három 
területen� (szövegértés,�matematika�és� természettudomány)�méri�a� tanulók�képességeit.�
A�PISA�vizsgálat�minden� felmérése� során� valamelyik� területre� helyezi� a� hangsúlyt,�
2000-ben�a�szövegértés,�2003-ban�a�matematika,�2006-ban�pedig�a�természettudomány�
került�a�középpontba�(a�minta�így�folytatódik�háromévente),�ilyenkor�ezekre�a�területre�
vonatkozóan több feladatot tartalmaztak a tesztek, valamint az eredmények elemzése is 
részletesebb�ezeknél�a�területeknél.�A�TIMSS�(Trends�in�International��Mathematics�and�
Science�Study)�vizsgálatot�négyévente�rendezik.�A�felmérés�célja,�hogy�a�matematika�és�
a� természettudomány� területén�megvizsgálja� a�4.� és�8.� évfolyamos� tanulók� teljesítmé-
nyét.�Az�IEA�nagyobb�hangsúlyt�helyez�a�tantervhez�kötődő,�iskolai�kontextussal�össze-
függő�tudásra.�A�trendek�követése�mellett�figyelemmel�kíséri�a�különböző�változásokat�
az�oktatáspolitika,�a�tantervek�és�az�oktatási�gyakorlatok�területén�(Csapó�és�mtsai,�2014;�
Oktatási�Hivatal,�2016a,�2016b;�Vári,�2003).

Taneszközök és tantervi kontextus

Néhány�országban�magasan�központosított�oktatási�rendszerek�működnek,�amelyekben�
a�legtöbb�politikával�kapcsolatos�döntés�nemzeti�vagy�regionális�szinten�történik.�Ezek-
ben�a�rendszerekben�a�legtöbb�esetben�egységesített�tanterv�és�tankönyv�szerepel.�Más�
országokban�decentralizált�rendszer�működik,�ahol�több�fontos�döntést�az�önkormányzat�
és�az�iskola�maga�hozhat�meg.�Ez�a�decentralizált�struktúra�nagyobb�eltéréseket�eredmé-
nyezhet�az�iskolák�működésében�és�a�diákok�oktatásának�módszereiben�(Jürges�és�mtsai�
2005;�Van�de�Werfhorst�és�Mijs,�2010).�A�diákoknak�a�legtöbb�iskolai�tantárgy�tanulása�
során� rendelkezniük�kell� tankönyvekkel� és�munkafüzetekkel.�A� tankönyvek� és� egyéb�
oktatási�anyagok�kiválasztása�eltérő�formában�történik�a�centralizált�és�a�decentralizált�
államokban,�céljuk�az�oktatás�minőségének�javítása.�A�modern�módon�alkalmazott�mód-
szertanok,� amelyek�figyelnek�az� egyéni� és� csoportos�munka�és� a�differenciált� tanulási�
feladatokra,�befolyásolhatják�a�diákok�tanulási�hozzáállását�és�így�a�teljesítményüket�is.�
A�tanterveken�és�az�általuk�felkínált�tankönyveken�a�legtöbb�esetben�még�mindig�látnak�
fejlesztési�lehetőséget�a�szakemberek�a�tapasztalatok�alapján.�Számos�olyan�ország�van,�
amely meghatározza, hogy milyen digitális eszközöket lehet használni az oktatás során 
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a� tanteremben�(számológép,�számítógép,�okostelefon,�stb.),�ezek� lehetővé� teszik,�hogy�
a�diákok�gyorsabban�oldják�meg�a�matematikai�számításokat,�így�jobban�részt�vesznek�
a�tanulási�folyamatban.�A�kutatások�azt�találták,�hogy�pozitívan�kapcsolódnak�az�ered-
mények�az�eszközhasználthoz�(Bishop�és�Wößmann,�2004).
A� tantervi� célok� jellege� és�mértéke� az� oktatási� rendszereken�belül� eltérő� lehet,� így�

különbözhet�az�egyes�országok�tanterveiben,�hogy�mire�helyezik�a�hangsúlyt�a�tervezés�
során. Pl az alapkészségek megszerzése, szabályok és eljárások memorizálása, mate-
matikai alapfogalmak megértése, matematika alkalmazása a mindennapi helyzetekben. 
A�tanterv�végrehajtásának�nyomon�követésére�és�értékelésére,�továbbá�a�diákok�teljesít-
ményének az értékelésére saját teszteket dolgoztak ki. A leggyakoribb módszer a nemzeti 
vagy� regionális� szabványosított� teszt,� az� iskolai� ellenőrzés� és� az� oktatási�megfigyelés�
(Bishop�és�Wößmann,�2004;� Jürges�és�mtsai,�2005;�Van�de�Werfhorst� és�Mijs,�2010).�
A� különböző� tantárgyakhoz� eltérő� hangsúly� és� eltérő� óraszám� tartozik� a� különböző�
iskolai� fokozatokon,� amelyek� nagymértékben� befolyásolják� a� tanulási� lehetőségeket.�
A�TIMSS�eredményei�azt�mutatják,�hogy�a�tantervben�előírt�tervezési�idő�és�az�osztály-
termekben�oktatásra�szánt�idő�eltérő�az�országokban,�azonban�az�átlagos�időtartam�közel�
azonos�a� tantervekben�és�a�megvalósulás�során� is.�A�kutatások�kimutatták,�hogy�külö-
nösen�fontos,�hogy�az�oktatási�időt�hatékonyan�használják�fel�a�tanulási�célok�elérésére�
(Van�de�Werfhorst�és�Mijs,�2010).

Erőforrások

Egy�ország�gazdasági�növekedését�három�mechanizmus�befolyásolhatja,�amely�az�okta-
táshoz�köthető.�Az�első�során�az�oktatás�hatással�lehet�a�gazdaságra�a�munkaerőben�rejlő�
tőkén�keresztül,�amely�átmeneti�javulást�eredményez�a�munkatermelékenység�növekedé-
sével.�A�második�során�a�gazdaság�innovatív�kapacitása�növekedhet�az�új�technológiák�
és�termékek�ismeretének�elősegítésén�keresztül.�A�harmadik�során�pedig�az�oktatás�által�
előkerülő� új� információk,� ismeretek�megértése,� feldolgozása� és� terjesztése� segítheti� a�
gazdaság�növekedését�(Aghion�és�Howitt,�1998;�Benhabib�és�Spiegel,�1994;�Mankiw�és�
mtsai,�1992).
Az�oktatás� fontos� szerepet� játszik�abban,�hogy�az�egyén� társadalmi�pozícióját�meg-

határozza,� és� biztosítja� a� gazdaság�működését.�Az�oktatás� és� a� gazdaság� több�ponton�
összefonódik,� ilyen�pl.� az�erőforrások� felhasználása�és�megfelelő�elosztása.�Az� iskolai�
erőforrások�mértéke�és�minősége�alapvető�fontosságú�a�minőségi�oktatás�szempontjából,�
ezek�közé�tartozik�a�jól�képzett�tanárok,�megfelelő�osztályméret,�iskolai�létesítmények.�
A� jól� finanszírozott� iskolák� diákjai� általában�magasabb� eredményeket� érnek� el,�mint�
azokban�az� iskolákban,�ahol�az�erőforrások�hiánya�befolyásolja�a� tanterv�megvalósítá-
sának�képességét.�Ezek� lehetnek�általános�erőforrások� (oktatási� anyag,�világítás,� fehér�
tábla,�projektor)�és�tárgyspecifikus�erőforrások�(számítógépes�szoftver,�számológép,�stb.)�
(Sun,�Bradley�és�Akers,�2012).

Módszerek

Ezek�az�eredmények�a�pilot�mérésünk�tapasztalatait�mutatják�be.�Ebben�a�pilot�mérés-
ben�a�Magyarországon�tanító�tanároknak�szánt�kérdőívet�teszteltük�abból�a�célból,�hogy�
megtudjuk,�a�kérdőív�itemei�megfelelően�működnek-e.�Tehát�az�általunk�megfogalmazott�
cél�és�hipotézisek�alátámasztására,�illetve�megcáfolására�alkalmas-e.�Ezért�ezek�az�ered-
mények�a�kutatásba�véletlenszerűen�bekerült�magyar�nemzetiségű,�matematikát�oktató�
pedagógusok�leíró�statisztikai�eredményeit�mutatják�be.
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A�kutatásunkban�részt�vevőknek�egy�online�kérdőívcsomagot�kellett�kitölteniük,�mely-
ben�az�alapvető�demográfiai�adatok�mellett�a�matematikaoktatásra�vonatkozó�kérdések�
szerepeltek.�A� kitöltők� önként� vettek� részt� a� kutatásban.�A� résztvevők� felvilágosítást�
kaptak a vizsgálat céljáról és arról, hogy a részvétel teljesen anonim módon történik. 
A�vizsgálat� során�az�etikai� szabályoknak�megfelelően� jártunk�el.�A�kérdőív�kitöltésére�
olyan�pedagógusok�lettek�felkérve,�akik�a�13–15�éves�korosztályban�matematikát�oktat-
nak.�A�célcsoport�elérése�online�felületen,�hólabda�módszerrel�történt.�Az�online�felületen�
a�kérdőívet�66�fő�matematikát�oktató�tanár�töltötte�ki,�ebből�59�nő�és�7�férfi.�Átlagélet-
koruk�49,43�év�(SD�=�9,27).�A�kitöltők�között�szerepelt�olyan�is,�aki�3�éve�van�a�pályán,�
és�olyan�is,�aki�40�éve.

Eredmények

A�kitöltők�közül�54� fő�gondolja�úgy,�hogy�az�országban�az�oktatási� rendszer� centrali-
zált,� 1� fő� szerint� decentralizált,� és� 11� fő� szerint� valahol� a� kettő� között� helyezkedik� el�
az�oktatási� rendszer� irányítása.�Az�oktatásra� irányuló�döntéseket�56�fő�szerint� (84,8%)�
inkább�központilag�határozzák�meg.�10�fő�szerint�(15,2%)�helyi�szinten�hozzák�meg�a�
döntéseket.
A�kitöltő� tanárok� 60,6%-a� (40� fő)� úgy� érzi,� hogy� egyáltalán� nincs� beleszólása� a�

matematikatanároknak�az�országos�szintű�döntéshozatalba,�azaz�egyáltalán�nem�tudják�
véleményüket� érvényesíteni� országos� szinten,�míg�39,4%-uk� (26� fő)� szerint� van�némi�
beleszólásuk.�A�helyi�szintű�döntéshozatalt�tekintve�a�helyzet�a�következőképpen�alakult.�
A�kitöltő�tanárok�25,7%-a�(17�fő)�úgy�érzi,�hogy�egyáltalán�nem�tudják�a�matematikata-
nárok�helyi�szinten�a�véleményüket�érvényesíteni,�míg�74,3%-uk�(49�fő)�szerint�rendel-
keznek�valamennyi�beleszólással�a�helyi�döntésekre�(1.�táblázat).

1. táblázat. A matematikatanárok véleménye az országos és a helyi szintű döntéshozatalba való beleszólásról 
(N = 66)

Egyáltalán nincs beleszólása Valamennyi beleszólása van

Országos�szintű�döntéshozatal 60,6% 39,4%
Helyi�szintű�döntéshozatal 25,7% 74,3%

A tantervre irányuló kérdéseknél a válaszok eloszlása hasonlóképpen alakul, mint a dön-
téshozatal,�véleményérvényesítés�estében.�A�kitöltő�matematikatanárok�65,2%-a�(43�fő)�
érzi�úgy,�hogy�egyáltalán�nincs�lehetősége�beleszólni�a�nemzeti�szintű�tantervi�változá-
sokba.�34,8%-uk�(23�fő)�szerint�valamennyi�esély�van�arra,�hogy�a�tantervi�változásokkal�
kapcsolatos�véleményüket�országos�szintig�is�eljuttassák.�A�helyi�tantervi�változásokba�
való�beleszólást�tekintve�a�résztvevők�24,8%-a�(23�fő)�gondolja�úgy,�hogy�nincs�lehető-
sége�arra,�hogy�véleményét�érvényre�juttassa.�75,2%-uk�(43�fő)�szerint�azonban�a�helyi�
szinteken�lehetőségük�van�a�változásokba�való�beleszólásra�(2.�táblázat).

2. táblázat. A matematikatanárok véleménye a nemzeti szintű és a helyi szintű tantervi változások 
befolyásolhatóságáról (N = 66)

Nincs rá lehetősége Van rá lehetősége

Nemzeti�szintű�tantervi�változások 65,2% 34,8%
Helyi�szintű�tantervi�változások 24,8% 75,2%
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Összességében�a�kitöltő�matematikatanárok�úgy�érzik,�hogy�kevésbé�tudják�az�érdekeiket�
érvényesíteni� a�matematika� területén,� azonban� lehetőségét� látják� annak,� hogy� a� helyi�
szintű� tantervi� változásokban� azok� a� változtatások� is� bekerülhessenek,� amelyeket� ők�
javasolnak.�A�kitöltő�pedagógusok�95,5%-a�azonban�úgy�gondolja,�hogy�a� tanároknak�
nagyobb�beleszólásra�lenne�szüksége�a�matematikaoktatás�területét�érintő�kérdésekbe.�
A�kitöltő�matematikát�oktató�pedagógusok�válaszai�alapján�leginkább�a�helyi,�iskolai�

szintű� értékelést� veszik�figyelembe� a� diákjaik� teljesítményének� értékelésekor� (97%).�
Többen�ez�mellett�(42,4%)�az�országos�szintű�mérések�eredményeit�is�beépítik�a�diákok�
értékelésébe.�Néhányan� (4,5%)� a� nemzetközi� szabványosított� tesztek� eredményeit� is�
figyelembe�veszik�(1.�ábra).

1. ábra. A tanárok vélekedése a matematika tantárgy értékelésekor figyelembe vehető dimenziókról  
(N = 66) (%)

A�kitöltő�matematikatanárokat� egy�5-fokú�Likert-skálán�kérdeztük�arról,� hogy�hogyan�
vélekednek a hazai és a nemzetközi mérések fontosságáról, illetve hasznosságáról, vala-
mint�arról,�hogy�azt�beépítik-e�a� tanulók�eredményességének�értékelésébe.�A�válaszok�
átlagértékei alapján elmondható, hogy a tanárok fontosnak érzik a nemzetközi méréseket, 
de� velük� szemben� előnyben� részesítik� az� országos� szintűeket.�Valamint� elmondható,�
hogy� szignifikánsan� fontosabbnak� tartják,� hogy� a� diákok� az� országos� szintű�mérések�
típusfeladatait�begyakorolják,�mint�a�nemzetközi�mérésekét�(t[65]�=�-3,305;�p�=�0,002).�
Ez� a� szignifikancia� fakadhat� abból,� hogy� a�PISA� felmérés� reprezentatív�mintán� törté-
nik,�így�ebben�a�mérésben�nem�minden�15�éves�diák�vesz�részt,�valamint�nem�minden�
pedagógus�találkozik�ezzel�a�méréssel.�Továbbá�az�Országos�kompetenciamérés�(OKM)�
feladatait�közzéteszik,�míg�a�PISA�mérés�feladatait�nem�ismertetik,�csak�néhány�típusfel-
adatot tesznek közzé. Azonban az átlagpontszámok azt is mutatják a 3. táblázatban, hogy 
a� részt� vevő�matematikát� oktatók�kismértékben�veszik�figyelembe� az� évvégi� értékelés�
során az országos mérések eredményeit.
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3. táblázat. A matematika tanárok vélekedése nemzetközi- és hazai mérésekről (N = 66)

Kérdés Átlag Szórás
Fontosnak�érzem,�hogy�az�országunk�részt�vegyen�nemzetközi�méréseken. 3,98 1,07
Figyelemmel�kísérem�a�nemzetközi�mérések�feladatait. 3,33 1,18
Fontosnak�gondolom,�hogy�a�nemzetközi�mérések�típusfeladatait�
gyakoroljuk. * 2,98 1,25

Figyelemmel�kísérem�a�nemzetközi�mérések�eredményeit. 3,42 1,26
Fontos,�hogy�legyen�egy�országnak�nemzetileg/országosan�kidolgozott�
mérése 4,02 1,04

A�diákokkal�átvesszük�a�korábbi�országos�mérések�feladatait. 3,86 1,20
Fontosnak�gondolom,�hogy�az�országos�mérések�feladattípusait�
begyakoroljuk. * 3,52 1,28

Fontos,�hogy�a�tanévvégi�értékelésnél�az�országos�teszten�elért�
eredményeket�figyelembe�vegyem�a�diákoknál. 2,14 1,31

Azonban�fontos�megjegyezni,�hogy�az�országos�szintű�mérésre�6.,�8.�és�10.�osztályban�
kerül�sor,�valamint�mind�a�kettő�mérés�tavasszal�történik�az�adott�tárgyévben,�azonban�
hivatalos� eredménye� pl.� az�OKM-nek� leghamarabb� csak� a� következő� tanévben� lesz.�
Az� eredményeket� az� iskolák� egy� szoftver� segítségével� elemezhetik,� ami� segítheti� az�
intézményeket� abban,� hogy� objektív�módon�megismerjék� a�mért� tudásterületeken� az�
intézménybe�járó�diákok�teljesítményét.�A�teszt�feladatai�azonban�nem�a�tantárgyi�tudást�
mérik,�hanem�az�elsajátított�ismeretek�alkalmazásának�a�mértékét�a�mindennapi�életben�
(Oktatási�Hivatal,�2019).�Így�amikor�a�pedagógusok�figyelembe�veszik�ezeket�az�eredmé-
nyeket a tanévvégi értékelésnél, akkor nem a diákok tárgyi tudását értékelik.
A� tanárokat�megkérdeztük,� hogy�milyen� gyakran� használják� az� adott� taneszközt,�

segédeszközt�az�órán,�majd�az�értékeléseik�alapján�sorba�rendeztük�azokat.�Egy�5-fokú�
Likert-skálán�kellett�jelezniük,�ahol�az�1-es�a�„nagyon�ritkán”,�az�5-ös�pedig�a�„nagyon�
gyakran”�értéket�kapta.�Ez�alapján�a�sorrendet�az�4.�táblázat�mutatja�be:�

4. táblázat. A matematikatanárok segédeszközökhöz való kapcsolata (N = 66)

Sorszám Segédeszköz Átlag Szórás
1. Saját�jegyzet 4,17 0,93
2. Digitális módszerek 3,71 1,12
3. Tankönyv,�munkafüzet 3,44 1,43
4. Szakkönyvek 3,05 1,11

Az�eredmények�alapján�a� tanárok�használják�a� tankönyveket,�de�nem�ez�az�elsődleges�
forrásuk� a� tanítás� során.�Kérdeztük� a� tanárokat� a� tankönyvválasztásról� is.�A� kitöltők�
75,8%-a�(50�fő)�szerint�van�egy�állam�által�előre�meghatározott�lista,�amelyről�tanköny-
vet�lehet�választani.�19,7%�szerint�(13�fő)�az�állam�előre�meghatározza,�hogy�milyen�tan-
könyvet�használhatnak.�3%�(2�fő)�egyáltalán�nem�igényel�tankönyvet�a�diákjai�számra,�
továbbá�1�fő�azokban�az�osztályokban,�ahol�a�szülők�vállalják�a�plusz�terhet,�saját�köny-
veket�szereznek�be,�így�nem�az�államit�használják.
A�megkérdezettek� többségi� válaszai� alapján� (86,4%,� 57� fő)� a�matematikából� elő-

írt� tananyag�mennyisége� és� a� tanórák� száma� nincs� egyensúlyban� az� általános� iskola�
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8.�évfolyamán.�8�fő�szerint�ez�az�egyensúly�megfelelő�(12,1%).�Egy�fő�erre�a�kérdésre�
nem�tudta�a�választ.�A�válaszadó�matematikatanárok�többsége�úgy�gondolja�(87,9%,�58�
fő),�hogy�nem�áll�rendelkezésre�elegendő�tanóra�az�előírt�tananyag�tanításához.�7�fő�sze-
rint�elegendő�tanítási�óra�áll�rendelkezésre�(10,6%).�1�fő�nem�tudta�a�kérdésre�a�választ.
A�megoldást�a�helyzetre�65,2%�szerint�(43�fő)�a�kevesebb�tanítandó�tananyag�jelen-

tené,�30,3%�szerint�(20�fő)�a�megoldás�a�heti�óraszám�emelése�lenne,�és�4,5%�(3�fő)�nem�
változtatna�a�helyzeten,�mert�az�megfelelő.

Összegzés

Magyarországon� az� oktatási� rendszerek� teljesítményének�mérésekor� a� hagyományos�
kimeneti�tényezőket�szokták�használni,�így�az�oktatási�eredményeket�(a�diákok�előrehala-
dási arányai, pl. lemorzsolódás) és a tanulmányi eredményeket (pl. év végi érdemjegyek) 
elemzik,�amelyek�alapvető�és�átfogó�képet�mutatnak�a� teljesítményről.�A�modellek�azt�
mutatják,�hogy�az�iskolai�szintű�tényezők,�mint�a�vezetés,�az�oktatásszervezés�és�a�taná-
rok�munkája,� jelentős�hatással�vannak�a�diákok�eredményére�és�az� iskolai� részvételre.�
Az� eredményeket� vizsgálva� arra� jutottak,� hogy� a� családi� tényezők�mellett� az� iskolák�
hozzáadott�értéket�képviselnek�a�diákok�fejlődésében�és�eredményességében.�A�további�
vizsgálatokból�kiderült,�hogy�a�hallgatók�pozitív�véleménye�a�pedagógusok�munkájáról�
azt�jelzi,�hogy�az�iskolában�való�részvétel�fokozódik�és�az�iskolai�szerepvállalásuk�erősö-
dik.�Továbbá�a�hallgatói�elkötelezettség�lehetővé�teszi,�hogy�a�tanári�munkának�erősebb�
és�közvetlenebb�befolyása�legyen�az�osztályteremben�(Gyökös,�2015;�Silins�és�Mulford,�
2007).�Ezért�is�volt�fontos�elvégezni�azt�a�kutatást,�ahol�a�pedagógusok�véleményét�kér-
dezzük�az�oktatásról�és�az�oktatás�eredményességéről.
Kutatási�kérdések�között�szerepelt,�hogy�milyen�témakörök�jelennek�meg�a�nemzet-

közi�vizsgálatok�során,�amelyekkel�az�oktatás�helyzetét�vizsgálják�egy-egy�országban.�
A� szakirodalom� feltárása�után�megállapítható,� hogy� jelentős�befolyással� bír� a� nemzeti�
kontextus,� így� a� gazdasági� és� a� társadalmi� tényezők,� valamint�meghatározó� szereppel�
rendelkeznek�az�oktatáspolitikai�döntések.�Vizsgálandó�témakörként�jelenik�meg�a�hall-
gatói� teljesítménymérés,� ahol� nem�csak� az� iskolai� teszteket� veszik�figyelembe,� hanem�
már�a�nemzeti�és�a�nemzetközi�mérések�is�megjelennek,�pl.�OKM�(hazánkban),�PISA,�
TIMSS.�Központi� tényezőként� állapítottuk�meg� a� szakirodalomból� a� tantervek� és� a�
taneszközök�fontosságát,�amelyek�biztosítják�egy-egy�ország�oktatási�rendszerének�egy-
ségességét,�ezáltal�meghatározzák�a�méltányosságot�és�a�minőséget�is.�Továbbá�megjele-
nik�az�erőforrás�biztosítása�és�annak�megfelelő�felhasználása,�mint�a�jól�képzett�tanárok�
megfelelő�elhelyezése�vagy�az� iskolai� létesítmények�felszereltsége.�Kérdőívünket�ezek�
köré�a�témakörök�köré�építettük�fel,�és�fogalmaztuk�meg�második�kutatási�kérdésünket:�
Hogyan�látják�a�matematikát�oktató�pedagógusok�az�oktatási�rendszer�helyzetét?
A�kérdőív�eredményei�alapján�elmondható,�hogy�a�kitöltő�matematikatanárok�jelentős�

többsége érzi úgy, hogy nemzeti szinten csekély beleszólása van a matematikaoktatás 
alakítására.�Többségük� ezzel� szemben� úgy� vélekedik,� hogy� a� helyi� szintű� döntésho-
zatalban,� az� esetleges� helyi� tantervi� változásoknál�figyelembe�veszik� a� véleményüket.�
Továbbá�megfogalmazódik�az�igény�arra,�hogy�az�országos�szintű�döntéshozatalba�job-
ban�bevonják�őket.�A�kutatási�eredményeink�alapján�ez�a�tanárok�részéről�megfogalma-
zott�igény�fontos�és�jelentős�mértékű.�A�korábbi�tanulmányok�alapján�igazolódott,�hogy�a�
tanárok�lelkesedése,�motivációja�és�tenni�akarása�magasabb�színvonalú�oktatást�segít�elő�
(Baumert�és�mtsai,�2008).�A�tanulmány�célja�nem�az,�hogy�választ�adjon�arra�a�kérdésre,�
hogy�miért� érzik� azt,� hogy�nincsen� ilyen� szintű�beleszólásuk� a� tantárgyuk�oktatásába.�
Azonban�az�eredmények�azt�mutatják,�hogy�a�témával�a�későbbiekben�akár�ezen�kutatás�
kiszélesítésében,�akár�oktatáspolitikai�kereteken�belül�is�érdemes�foglalkozni.�
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Az országos, illetve a nemzetközi méréseket fontosnak tartják a matematikatanárok, 
megjelenik�a�kitöltések�között,� hogy�vannak�olyan�oktatók,� akik�be� is� építik� a�diákok�
matematika� tantárgyi� értékelésébe.�A�mérések� között� különbséget� tesznek� a� kitöltők,�
ugyanis�a�válaszaik�alapján�hangsúlyosabbnak�ítélik�meg�az�országos�szintű�méréseket,�
mind�a�felkészülés,�mind�pedig�az�értékelés�folyamata�során.�Ezek�az�eredmények�olyan�
okokra�is�visszavezethetőek,�mint�hogy�a�nemzetközi�mérések�mintavétele�reprezentatív,�
így�több�oktató�nem�találkozott�még�ezekkel�a�mérésekkel�a�munkája�során.�Valamint�az�
értékelésbe�való�beépítéshez�figyelembe�kell�venni,�hogy�a�mérések�eredményei�és�azok�
összefoglalói�hosszabb�idő�elteltével�jutnak�vissza�a�tanárokhoz,�hiszen�azok�feldolgo-
zásához,�elemzéséhez�és�az�értékelések�elkészítéséhez�idő�szükséges.�Így�nem�adnak�a�
tesztek�közvetlen�komplex�eredményt�a�teljesítményről�úgy,�mint�az�iskolai�dolgozatok,�
ezért�is�nehezebb�figyelembe�venni�a�tantárgyi�értékelésnél.�Az�országos�szintű�mérések�
preferenciája� kimutatható,� ami� abból� fakad,� hogy�mind� a� típusfeladatokra� könnyebb�
készülni,�mind�pedig�az�eredmények,�a�feladatok�könnyebben�hozzáférhetők�és�értelmez-
hetők,�mint�a�nemzetközi�mérések�esetében.
Az�erőforrások,� illetve� a� taneszközök�a� tanárok�megítélése� során� a�minimumszintet�

elérik,�mégis�úgy�érzik,�hogy�inkább�előnyben�részesítik�a�saját�jegyzeteket,�terveket�az�
állam által kijelölt tankkönyvvel szemben. Az eredmények alapján elmondható, hogy a 
kitöltő�tanárok�többsége�még�kevéssé�veszi�igénybe�a�digitális�eszközöket�a�tanítás�során.�
Azonban ennek hátterében az eszközhiány mellett a tanárok digitális tartalmakhoz való 
viszonyulása is állhat. Azonban a korábbi kutatások alapján láthatjuk, hogy a technoló-
giák�beépítése�a�tanításba�könnyebbé�teheti�az�oktatást,�illetve�a�diákok�matematikához�
való�hozzáállásán�is�javíthat�(Hartsell�és�mtsai,�2009).�Ezeket�a�tényeket�is�fontos�tovább�
vizsgálni�a�felmerülő�kérdések�miatt.�Hiszen�kiderülhet,�hogy�csak�a�matematika�terü-
letén�szorul-e�háttérbe�a�digitális�segédeszközök�és�a�technológiák�használata,�valamint�
az� is,� hogy�ebben� szerepet� játszik-e� a� tanári� kar� elöregedése�vagy�motivációja,� illetve�
a�képzések�szintjén�található-e�ez�a�probléma,�azaz�a�tanárok�nem�is�ismerik�ezeket�az�
eszközöket.
A�kutatás�újszerűsége�abban�rejlik,�hogy�a�pedagógusok�anonim�módon�mondhatják�el�

véleményüket�az�oktatási�rendszerről�és�számolhatnak�be�a�saját�tantárgyuk�helyzetéről.�
Korlátai�közé� tartozik,�hogy�a�kérdőív�kitöltésére�nem�reprezentatív�mintán�került�sor,�
így�annak�eredményei�nem�általánosíthatóak�az�országban�tanító�összes�matematikata-
nárra.�Azonban� így� is� releváns�adatokat�kaptunk�a�matematikaoktatásról,�amelyek�egy�
újszerű�nézőpontot�mutatnak�be,�azaz�arról,�hogy�a�tanárok�szerint�a�területen�jelenleg�
hol�is�tartunk,�milyen�problémákkal�kell�szembenéznünk.�Ezért�is�fontos�a�kutatás�kiter-
jesztése�és�az�országban�matematikát�oktató�pedagógushoz�való�eljutás,�mert�csak� így�
láthatunk�teljes�képet�az�oktatási�rendszer�és�a�matematika�oktatás�jelenlegi�helyzetéről�
és�fejlődési�korlátairól.�
A�kutatás� folytatásában�kelet-közép-európai� országok�pedagógusait� kérdezzük�meg�

egy�zárt�kérdőívben�a�saját�országuk�oktatásügyéről�és�a�matematika�oktatásának�helyze-
téről.�Vizsgálni�fogjuk,�hogy�a�dokumentált,�törvényben�meghatározott�előírások�milyen�
mértékben�valósulnak�meg,�és�a�tanárok�hogyan�látják�a�saját�országuk�helyzetét.�Célunk,�
hogy�lássuk�nemzetközi�kontextusban�a�tanárok�vélekedését�a�saját�oktatási�rendszerük-
ről,�és�lássuk,�hogy�hol�és�hogyan�lehet�javítani�az�oktatási�rendszer�eredményességén.
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Absztrakt 

Az eredményesség és az oktatás kapcsolatának vizsgálatára már több lehetséges stratégiát is kidolgoztak, 
jelentéseket�és�esettanulmányokat�készítettek.�A�kutatások�célja�minden�esetben�az�volt,�hogy�feltárják�azokat�
a�tényezőket,�amelyek�hátráltatják�vagy�elősegítik�egy-egy�ország�oktatási�rendszerének�eredményességét.�Az�
oktatási�rendszerek�változásán�túl�a�matematika�oktatása�is�változásokon�ment�keresztül�hazánkban�is.�A�mate-
matikaoktatás�területén�az�ország�sikeressége�és�hatékonysága�számos�egymással�összefüggő�nemzeti�jellemző-
től�és�döntéstől�függ.�A�matematika�területén�készült�nemzetközi�mérések�eredményei�tájékoztatást�nyújtanak�
a szakmai fejlesztéshez, a tananyagfejlesztéshez, továbbá a rendszerfejlesztéshez, amelyek információkat 
szolgáltatnak� a� politikai� döntéshozók� számára.�Kutatásunk� során� célunk�volt,� hogy�megvizsgáljuk� a�mate-
matikaoktatás� jelenlegi� helyzetét� hazánkban,� a� jelenleg� érvényben� lévő�dokumentumokat,� szabályozásokat.�
Az�átfogó�elemzés�után�vizsgálatunkat�a�8.�évfolyamra�szűkítettük.�Vizsgálatunkban�Magyarországon�oktató�
matematikapedagógusokat�kérdezünk�meg�egy�zárt,�anonim�kérdőívben�az�ország�oktatásügyéről�és�a�mate-
matika�oktatásának�helyzetéről�(hogyan�működnek�gyakorlatban�a�vizsgált�pontok).�A�kérdőív�alapját�korábbi�
kutatások�eredményei�és�tanulságai�adták,�ebből�készült�el�a�saját�kérdőív.�Az�adatfelvétel�online�platformon�
történt,�amelyet�olyan�pedagógusok�töltötték�ki,�akik�oktatnak�matematikát�a�13–15�éves�diákok�körében.�Az�
eredmények�azt�mutatják�a�tanárok�véleménye�alapján,�hogy�magasabb�óraszámra�lenne�szükség�a�matematika�
területén,�és�szükség�lenne�arra,�hogy�a�pedagógusoknak�nagyobb�beleszólása�legyen�a�tantervekbe,�mert�ez�a�
pedagógusok�pozitívabb�hozzáállását�eredményezheti.
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