Az iskolai teljesitmények alakulasa
Magyarorszagon nemzetkozi 6sszehasonlitdsban

Csapo Bend — Fejes Jozsef Balazs — Kinyo LaszIlo — Toth Edit

Magyarorszag a kezdetektdl, az 1970-es évek ota részt vesz a fontosabb nem-
zetkozi tudasszint-vizsgalatokban, igy a magyar iskolarendszer kimenetének
alakulasat nemzetko6zi kontextusban is tobb évtizedes perspektivaban lehet
értékelni. Ebben a fejezetben el6szor attekintjiik a tanulok tudasanak alakula-
sat a fontosabb felmérések tiikrében, és megvizsgaljuk, miképpen alakultak
eredményeink mas orszagokkal Gsszehasonlitva. A masodik részben részlete-
sebben is elemezziik azokat a jelenségeket, amelyek a magyar iskolarendszer
legsulyosabb problémait jelzik: az iskola gyenge hozzajarulasat a kiilonbsé-
gek kiegyenlitéséhez, a tarsadalmi felzark6zashoz, és végsd soron a leszaka-
rli technologidkkal lebonyolitott mérési eredményekkel foglalkozunk, ame-
lyek jelzik, hogy tanuldink tudasanak mindségével kiilondsen nagy gondok
vannak, eldrevetitve a kdvetkezd évek problémait.

1. A magyar tanulok tudasa torténeti és nemzetkozi perspektivaban

A hazai kozoktatas szamara az 1970-es évektol egészen az ezredforduloig az
IEA-mérések (International Association for the Evaluation of Educational
Achievement) biztositottak a nemzetkozi 6sszehasonlitas lehetoségét. Az IEA
1970-1971-ben majd 1983—84-ben megszervezett elsd ¢és masodik matemati-
kai- és természettudomanyi felméréseit 1995-ben a TIMSS-vizsgalat (Third
Mathematic and Science Survey, késobb Trends in International Mathematics
and Science Study) kovette, amely négyévenként megszervezett méréssé
alakult a 4. és 8. évfolyamos tanulok korében. Ugyancsak az IEA szervezi
otévente a PIRLS-felméréssorozat (Progress in International Reading Litera-
cy Study), amely az iskola kezdd szakaszaban, a 4. évfolyamon vizsgélja az
olvasastanulas eredményességét. A PIRLS elézményeként tekinthetiink az
1970-71 és 1990-91-ben lebonyolitott nemzetkdzi szovegértés-vizsgalatokra.
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Az OECD 2000-ben inditotta el a PISA-vizsgalatokat (Program for Inter-
national Student Assessment), a program haromévenkénti ciklusokban vizs-
galja a 15 éves tanulok tudasat a szovegértés, a matematika és a természettu-
domanyok teriiletén. Minden egyes felmérés soran valamelyik teriilet kiemelt
figyelmet kap — igy 2000-ben a szdvegértés, 2003-ban a matematika, 2006-
ban pedig a természettudomany) — azaz e teriiletre vonatkozoéan tobb felada-
tot tartalmaznak a tesztek, és részletesebb az eredmények elemzése is. Ezek a
kiemelt mérések biztositanak lehetdséget a skalak pontosabb meghatarozasa-
ra és a valtozas trendjeinek megbizhato felvazolasara.

A két mérési rendszer eltéré szakmai-tudomanyos megfontolasok alapjan
indult el, ebbdl kovetkezOen elméleti hatteriik, modszertanuk szamos vonat-
kozasban kiilonbozik egymastol. Az IEA nagyobb hangsulyt fektet a tanterv-
hez kozeli, iskolai kontextushoz szorosabban k6t6d6 tudasra, a PISA pedig
inkabb azt vizsgalja, mennyire tudjak a tanulok tudasukat az iskolan kiviili,
hétkoznapi kontextusban alkalmazni. A PISA koézponti térekvése, hogy a
tanulok azon jellemzdirdl gylijtsoén informaciokat, amelyek a késébbi életsza-
kaszokban, kiilonosképpen a munkavallalds sordn, altalanosabb értelemben
pedig az élethosszig tartd tanulds szempontjabol relevansak. A két mérési
program igy eltéré rendszerszintli sajatossagok vizsgélatara ad modot, tovab-
ba a PISA adatai az OECD statisztikai rendszerébe illeszkednek, igy széle-
sebb korli szociologiai és gazdasagi elemzések elvégzésére is lehetdséget
kinalnak. Az IEA ¢és a PISA adatainak kdzvetlen dsszehasonlitasat az is meg-
neheziti, hogy az IEA-felmérésekben sok, fejletlen oktatasi rendszerrel ren-
delkezd orszag is részt vesz (tobb fejlett orszag viszont nem), €s a viszonyita-
si pontokat ennek a mezénynek a normai képezik. A PISA viszont a fejlett
orszagokban sziikséges tudast méri fel, s bar egyre tobb kevésbé fejlett orszag
is részt vesz a mérésekben, a normak kialakitasanal csak az OECD-orszagok
adatait veszik figyelembe.

Mind a harom mérési programban a tesztek mellett olyan tanuldi (pl. sajat
konyvek szdma), osztaly és intézményi szintii (pl. osztalylétszam, iskolak
felszereltsége) hattéradatok felvételére is sor keriil, amelyek a vizsgalt tudas-
teriiletekkel Osszefliggésben allhatnak, befolyasolhatjdk a teljesitményt.
Ezeknek az adatoknak kdszonhetden keriilt a figyelem kézéppontjaba példaul
oktatasi rendszeriink szelektivitdsa, a csaladi hattér meghatarozo szerepe a
magyar tanulok tudasaban. A PISA-vizsgélatokban a csaladi hattér jellemzé-
sére az ESCS-index (Index of Economic Social and Cultural Status — gazda-
sagi, tarsadalmi és kulturalis statusz indexe) szolgal, amelyet a sziilok legma-
gasabb iskolai végzettségét, foglalkozasi statuszat, az otthoni konyvek sza-
mat, a tanul6 tanulasi és kulturalis lehetéségeit leird valtozok aggregalasaval
képeztek.
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1.1. Olvasas, szovegértes

Az IEA altal lebonyolitott olvasasvizsgalatok tudéskoncepcidja, az olvasas
mibenlétének értelmezése az 1970-es évektdl napjainkig folyamatos véltoza-
sokon ment keresztiil. Korabban (1970-71) az olvasast pusztan nyelvi képes-
ségként értelmezték, a kulturalis eszkoztudasnak tekintett olvasas csak a
masodik IEA-olvasasvizsgalatban (1990-91) jelent meg. Az ezredforduld
utan a 10 éveseket vizsgaldé PIRLS-mérésekben még jobban eltolodott a
hangsuly a mindennapi helyzetekben is alkalmazhato, transzferalhatd tudas
mérése felé (D. Molnar—Molnar—Jozsa 2012).

Az 1970-71-es els6 TEA-olvasasvizsgalat lehangold képet festett a ma-
gyar tanulok (10 és 14 évesek, illetve érettségizok) olvasasi képességének
szinvonalarol: tanuldink a rangsor utols6 vagy utolsé eldtti helyein szerepel-
tek (Kadarné 1979). Az 1991-es IEA RLS-vizsgalatban 459, majd a 2001-ben
megismételt, am id6kozben Uj elnevezést (PIRLS) nyert felmérésben 475
pontot értek el 4. évfolyamos tanuldink, ami szignifikdns javulast jelzett
(Martin et al. 2003). A kovetkezd, 2006-os felmérésben elért 551 pontos
teljesitmény (Mullis ez al. 2007) azt jelezte, hogy tovabb javultak az olvasasi
képességek, azonban a legtijabb PIRLS-vizsgéalat mar kisebb mértékii romlas-
rol szamolt be, tanuldink teljesitménye 539 pontra visszaesett (Mullis et al.
2012).

1. dbra. Magyarorszag és a kornyezé orszagok szovegértés eredményei az OECD PISA-
vizsgalataiban, 2000 és 2012 kozott
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Az IEA-mérések legutobbi fejleményeivel 6sszhangban az OECD PISA
szovegértés-vizsgalatai szintén aggodalomra okot ado jelenségekre mutatnak
ra. A 2000-es, 2003-as és 2006-os PISA-vizsgalatokban a magyar eredmé-
nyek (480, 482, 482 pont) az OECD-atlaga alatt voltak (1. abra). A teljesit-
mények eloszlasa is kedvezbtlen képet mutatott: a magyar tanulok nagyobb
aranyban voltak az alacsonyobb képességszinteken, a magasabb szinteken
pedig nem érték el az OECD aranyat. A 2009-es mérésben szovegértés-
eredményeink 494 pontra javultak, és az alacsonyabb és magasabb képesség-
szinteken 1év6 tanuldk is jobb teljesitményeket értek el (Balazsi et al. 2010).

A 2012-es mérések a szovegértés kismértékii romlasat jelezték (488
pont), de a korabbi javulas hatisa még tartott. Igy az olvasas bizonyult az
egyetlen olyan teriiletnek, amelyen a 12 év alatt nem romlottak az eredmé-
nyek, bar ez nagyrészt annak tulajdonithat6, hogy 2000-ben nagyon alacsony-
1ol indult a trend (OECD 2014). A 15 éves magyar didkok 19,7%-a nem érte
el a hatszintli képességskala masodik szintjét, ami azt jelenti, hogy az altala-
nos iskola végéhez kozeledve minden 6tddik tanuld funkcionalis analfabéta.

A kornyez6 (szomszédos és visegradi) orszagok koziil Lengyelorszag érte
el a legjobb eredményt. Bar az elsé felmérésen még hozzank hasonl6 szinten
allt, oktatéasi rendszeriik idokozben sokat javult. Csehorszag, a szomszédos
orszagok koziil pedig Ausztria és Horvatorszag nagyjabol veliink azonos
szinten teljesit (OECD 2014). A magyar eredmények — a szomszédos orsza-
gok koziil — csak Szerbidhoz, Szlovéniahoz, Szlovakidhoz és Romanidhoz
képest bizonyulnak szignifikdnsan jobbnak (1. dabra).

1.2. Matematika

Hazank az IEA égisze alatt lebonyolitott matematikavizsgalatok koziil az
1979-1983 kozott lezajlott masodik mérésben (SIMS, Second International
Mathematics Study) vett részt el6szor. A felmérés két korosztalyra, a 13 éve-
sekre (8. osztalyosok) és a kozépiskola végzds évfolyamara terjedt ki. Az
idGsebb korosztaly esetében a magyar mintat gimnaziumi és szakkozépiskolai
osztalyok alkottak, mig tobb orszagban csak gimnaziumi tipusa iskolakbol
valasztottak ki a tanuldkat. A felmérés eredményei bizakodasra adtak okot,
hiszen a 13 éves tanuldink a 14 fejlett orszag kozott az 6todik helyen szere-
peltek. A kozépiskolai minta Osszetételének ardnytalansdgai miatt objekti-
vabb Osszehasonlitast tett lehetové az a mutatdoszam, ami a 76%-osnal jobb
teljesitményt nyujtok aranyat vette alapul (Magyarorszag esetében 17%), s ez
alapjan tanuloink a 12 orszag koziil ugyancsak az 6todik helyen végeztek
(Csikos—Vidakovich 2012).
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Az IEA TIMSS 1995-6s matematikavizsgalataban a 14 éves magyar tanu-
16k jo eredményeket értek el (az atlagteljesitmény 537 pont volt), de megje-
gyezhetd, hogy a térség orszagai koziil Csehorszag (564 pont) és Szlovakia
(547 pont) jobb eredményt ért el (Vari—Krolopp 1997). A TIMSS 1995 elore-
vetitette, hogy az 6t évvel kés6bb elinduldé OECD PISA-vizsgélatokban mely
diszciplinaris teriiletetek lesznek/lehetnek azok, amelyeken tanuloink gyen-
gébben teljesithetnek. Ma mar nem meglepd, hogy ezek a teriiletek a konnyen
begyakorolhaté rutinfeladatokon tilmutatd matematikai problémamegoldas
kategoriajaba tartoztak (Csikos—Vidakovich 2012).

Az 1995-6s felmérés 1999-es megismétlése (TIMSS-R) kismértékii javu-
last jelzett (Mullis et al. 2000), majd az azt kovetd 2003-as és 2007-es
TIMSS-vizsgalatok soran egyre gyengébbek voltak az eredmények (Martin et
al. 2004; Mullis et al. 2008; Balazsi et al. 2008).

2. dbra. Magyarorszag és a kornyezd orszagok matematika eredményei az OECD PISA-
vizsgalataiban, 2000 és 2012 kozott
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A 2011-es TIMSS matematikaeredmények tovabbi jelentds visszaesést
mutatnak. A 4. évfolyamon 17 orszag tanuldi eléztek meg benniinket. A
tanulok matematikatudasa a térségbeli orszagok koziil Szerbiahoz, Szlovéni-
ahoz, Csehorszaghoz, Ausztridhoz és Szlovakidhoz hasonlithatd. A 8. évfo-
lyamosok 505 pontos atlageredménye a TIMSS torténetében a valaha mért
legalacsonyabb magyarorszagi pontszam, alacsonyabb, a 16 évvel korabbinal
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is (Mullis et al. 2012), igy egyértelmiien kirajzolddik egy aggodalomra okot
ado, 1999 6ta csokkend tendencia.

A korai IEA-méréseken elért jo eredmények ismeretében az OECD PISA-
vizsgélatok adatai meglepetésként hatottak, ugyanis ez utobbi felmérésben a
15 éves tanulok matematikatudasa mindig gyengébb volt az OECD atlaganal
(2. abra). A 2012-es alacsony teljesitmény (477 pont) szerint pedig hazank a
felmérésben részt vevo, fejlett és fejlodd orszagok hatérara, ,téréspontjara”
kertilt, ahonnan nagyon kénnyen negativ spiralba keriilhet az oktatas.

A kornyezd orszagok koziil tanuldink teljesitménye szignifikansan ala-
csonyabb Ausztrianal, Szlovénianal, Lengyelorszagnal és Csehorszagnal, s
minddssze Szerbianal és Romanianal bizonyul magasabbnak (2. dbra).

1.3. Természettudomany

Az elmult 40 évben Magyarorszag részt vett az IEA Osszes természettudoma-
nyos tudas felmérésére iranyuld Osszehasonlitdo vizsgalatiban. Az elsé és
masodik természettudomanyi mérésen (1970-71 kozotti FISS, valamint az
198384 kozotti SISS) a magyar tanulok mindharom vizsgalt korcsoportban
(4., 8., 12. évfolyam) a vilag élmezényében végeztek, az 1983—-84-es vizsga-
latban példaul a korabbi eredményeken is javitani tudtak, és az els6 helyre
keriilve megeldzték a japan és svéd didkokat is (Keeves 1992).

Az 1970-80-as évek kivald teljesitményeivel ellentétben az 1995-6s
TIMSS-felmérésben a 3—4. évfolyamos magyar tanuldk csupan a nemzetkdzi
atlagnak megfelelden szerepeltek (Martin et al. 1997). Az 1995-6s felmérést
kisebb javulas kovette, majd a 2003-as, 2007-es 2011-es eredmények folya-
matos romlast jeleztek (Martin—Mullis—Foy 2008). Mind a 2011-es TIMSS-
felmérés eredményei, mind az 1995 6ta felvazolhaté trend hasonlit a matema-
tika kapcsan bemutatott képhez. Négy év alatt 2007-hez képest természettu-
domanybol 17 ponttal romlottak a magyar eredmények, az eurodpai orszagok
kozott a vezetd poziciot pedig Oroszorszag, Finnorszag, Szlovénia és Anglia
vette at (Martin et al. 2012b).

A PISA-vizsgalat természettudomanyokra vonatkozé eredményeibdl ha-
sonld kép rajzolddik ki, mint kordbban a matematikai eredményeknél. A
2000 és 2009 kozotti stagnalast egy erds visszaesés kovette (3. dbra). A ter-
mészettudomany a masik két mérési teriilethez viszonyitva kissé jobb telje-
sitményt mutatott, de 2012-ben mar az OECD atlaga ala estek a teljesitmé-
nyek. A kornyezd orszagok koziil a magyarorszaginal szignifikdnsan maga-
sabb teljesitmény jellemzi Lengyelorszagot, Csehorszagot, Ausztriat és Szlo-
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véniat, eredményeinkkel csupan Szerbiat, Romaniat és Szlovakiat eldzziik
meg (lasd 3. dbra).

3. dbra. Magyarorszag és a kornyezo orszagok természettudomanyi eredményei az OECD
PISA-vizsgalataiban, 2000 és 2012 kozott
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1.4. Gyors ilitemben fejlddo orszagok

A PISA-vizsgalatokban két eurdpai orszadg, Németorszag és Lengyelorszag,
néhany év alatt latvanyos javuldst ért el, ami egyértelmiien szemlélteti, hogy
atgondolt intézkedésekkel viszonylag rovid id6 alatt szamottevéen befolya-
solhat6 a tanuldk teljesitménye. Ezek az orszagok példaként szolgalhatnak
arra, hogy milyen mddon lehet az oktatdsban a kedvezodtlen tendencidkat
megforditani.

Németorszag esetében az elsd, 2000-ben lebonyolitott PISA-vizsgalat va-
losagos tarsadalmi sokként hatott, mert ramutatott arra, hogy a német diakok
eredményei nemzetkdzi Gsszehasonlitasban korantsem olyan kivaloak, mint
ahogyan azt feltételezték, eredményeik csupan a kozépmezényben helyez-
kedtek el. A szakérték és a laikus kdzvélemény korében is diskurzus kezd6-
dott a német oktatasi rendszer problémair6l. A berlini Max Planck Intézetben
jelentds pedagodgiai kutatasok indultak el, szamos elemzést végeztek a PISA-
eredmények megismerését kovetden. A felmérés eredményei kovetkeztében
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szamos fejlesztési program indult el, melyek 1ényege a rosszul teljesité dia-
természettudomanyok hatékonyabb tanitdséra inditott programokban ragad-
haté meg. A programok hatdsara a német didkok teljesitménye folyamatosan
javulé tendenciat mutat mindhdrom teriileten (4. dbra). A PISA-vizsgalatok
természettudomanyos miiveltség felmérésére iranyuld részteriiletén példaul a
legjelentdsebb valtozasok Németorszaghoz kothetdek: 2000-ben még az
OECD-atlag alatt teljesitettek, 2003-ban elérték az OECD-atlagot, az utobbi
harom vizsgalatban pedig mar az atlagnal szignifikansan jobban teljesitettek a
német didkok (B. Németh—Korom—Nagyné 2012).

4. abra. Németorszag eredményei az OECD PISA-vizsgalatok f0 teriiletein,
2000 és 2012 kozott (atlagpontszamok)

530 7

520

510
—&—Szévegértés

— i
500 - Matematika
—&—Természet-
tudomanyok
490

480 T T T T
2000 2003 2006 2009 2012

Forras: OECD (2001, 2004, 2007, 2010a, 2014)

A torténelmi, tarsadalmi és gazdasagi vonatkozdsban Magyarorszaghoz
sok szempontbdl hasonlé Lengyelorszag a PISA-vizsgalatok eredményei
tekintetében egyaltalan nem hasonlithaté hazankhoz. A lengyel tanulok min-
den tekintetben jobban teljesitenek magyar didktarsaiknal: kevesebben hagy-
jék el az iskolat id6 el6tt, tobb mint kétszer annyi a legmagasabb képesség-
szinten teljesitk aranya, és mig nalunk a didkok 20%-a funkcionalis analfa-
béta, addig a lengyeleknél ez az arany csak 10%. Lengyelorszag kiilondsen a
matematika teriiletén fejlddott latvanyosan. A lengyelek 20002012 kozott
50 pontot javitottak a matematikai eredményiikén, mikdzben a magyar
15 évesek ugyanezen idészakban 10 pontot rontottak. A lengyel eredmények
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hatterében ugyancsak egy kovetkezetesen véghezvitt kozoktatasi fejlesztési
program 4ll, melynek hatdsa éppen akkor kezdett jelentkezni, amikor a PISA-
mérés elindult. Sikereik foként azzal magyarazhatok, hogy az 1990-es évek
végén egyszerlien megsziintették az iskolai szelekciot, és a 15 évesek teljes
populacidja azonos iskolatipusba jar.

A PISA-vizsgalatok tagabb nemzetkozi perspektivajabol kitlinik tovabba,
hogy néhany fejlédd orszag gyors iitemben zarkézik fel, példaul Toérdkor-
szag, Kazahsztan, Malajzia, Brazilia, illetve Kina. Az oktatasba valo befekte-
tés jelentdségét talan a kelet-azsiai térség orszagai értették meg leginkabb,
hiszen amellett, hogy az oktatas fejlesztése gazdasagfejlesztési prioritassa
valt, a tarsadalmak leszakadd rétegei szamara is egyértelmii, hogy a tarsa-
dalmi el6rejutas, mobilitas kulcsa a tanulas. A kelet-azsiai orszagok sikertor-
ténete tobbek kozott az adaptivitasra, a pedagdgiai kultiura gyors megujitasara
vezethetd vissza: a korabban poroszosként jellemzett, felidézésre és a tanul-
tak ismétlésére hagyatkozd szemléletmddot gyorsan fel tudta valtani a gya-
korlatorientalt, problémamegoldason alapulé oktatdsi gyakorlat az iskoldk-
ban. Ebbe a vonulatba illeszkedik a PISA-vizsgéalatokban 2012-ben debiitald
Vietnam is, amely teljesen varatlanul mindharom mért teriileten szdmos or-
szagot tulszarnyalt, tobbek kozott hazankat is.

Az eurdpai orszdgok koziil Esztorszag példajat is érdemes kiemelni. Az
észtek, miutan elnyerték fliggetlenségiiket, gyors oktatas-fejlesztési progra-
mot valositottak meg, bevezették a finn oktatasi modell szamos elemét és
megreformaltak a pedagogusképzést. A reformok eredményeként 2012-ben
Esztorszag matematikabol megelézte azt a Finnorszagot, amelyre mintaként
tekintett.

2. Az iskola szerepe a tarsadalmi egyenldtlenségek
kiegyenlitésében és a tarsadalmi-gazdasagi fejlodésben

Oktatasi rendszeriink miikodésének megértéséhez kozelebb visz benniinket,
ha megvizsgaljuk, mennyiben képes azokat a tanulokat is versenyképes tu-
dassal felruhazni, akik csaladjuktdl az atlagosnal kevesebb tamogatasra sza-
mithatnak. Az alacsony szocio-6kondmiai statusszal rendelkezd tanuldk tobb-
sége a vilag minden részén az 4tlagosndl gyengébben teljesit az iskoldban.
Ugyanakkor a jol miikddo iskolarendszerek méltanyosak, azaz segitik az
otthonrdl hozott héatranyok lekiizdését, mig az alacsony méltdnyossaggal
mikodo rendszerekben a hatranyos helyzetii tanulok lemaradasa megmarad,
sOt, az évek soran novekszik. A gyengén teljesitok felzarkoztatdsa azonban
nem csak méltanyossag kérdése, az elfogadhatdé mértékii szovegértés és ma-
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tematikatudas a kés6bbi képezhetdségnek és foglalkoztathatosagnak elemi
eléfeltétele, és igy alapvetd gazdasagi érdek is. Nem véletleniil szerepelt az
EU 2010-es céljai kozott a gyengén teljesitk, a 2020-as célok kozott pedig a
korai iskolaelhagyok ardnyanak csokkentése.

Sehol nem mikddik teljes méltanyossagot biztositd iskolarendszer,
ugyanakkor egyes orszagok joval kozelebb allnak e cél megvaldsitasahoz,
mint masok. A nemzetkozi felmérések koziil a PISA-vizsgalatokban kiemelt
figyelmet kap a méltanyossag kérdése, igy a témakor kapcsan foként e mé-
réssorozat eredményeire tamaszkodhatunk. Ebben az alfejezetben a csaladi
hattér és a teljesitmények Osszefiiggését, a teljesitmények iskolak kozotti
kiilonbségeit, valamint a gyengén teljesitd és a reziliens tanulok aranyat vizs-
galjuk meg, majd kitériink a tanuldi teljesitmények és a tarsadalmi-gazdasagi
fejlodés Gsszefiiggésének néhany aspektusara.

2.1. A csaladi hattér szerepe

Az oktatasi esélyegyenléség vizsgalatanak egyik lehetéségét a csaladi hattér
és a teljesitmények kozotti kapcesolat erdsségének orszagok kozotti 6sszeha-
sonlitasa jelenti. A 2012-es PISA-vizsgalat a kordbbiakat megerdsitve arra
hivja fel a figyelmet, hogy nalunk a csaladi hattér és a teljesitmény kapcsolata
kiilondsen erés. Az ESCS-index véltozoi a matematikaeredmények tanuldk
kozotti kiilonbségének 31,2%-4t magyardzzék, amely a 2012-es PISA-
vizsgélatokban részt vett 65 orszag és gazdasag kozott a masodik legmaga-
sabb érték, jelentésen meghaladva a 20,7%-0s OECD-atlagot (OECD 2013b).

A tanulok csaladi hatterét jellemzé ESCS-index és a matematikateszten
nyujtott teljesitmény kozotti kapcsolatot dbrazolja a 2012-es mérés adatai
alapjan az 5. dbra. A teljesitmények és az oktatasi rendszer méltanyossaga
alapjan négy csoportba sorolhatjuk az orszagokat, amit az abra négy negyedre
osztasa jelenit meg. A jobb fels6 negyedben azok az orszdgok lathatok,
amelynek tanuldi atlag felett teljesitenek, de a tanulok csaladi hatterének
hatasa az eredményeket tekintve az atlagosnal alacsonyabb. A bal alsé ne-
gyedbe keriiltek azok az orszagok — koztiik Magyarorszag is —, ahol a tanulok
csaladi hattere és teljesitménye kozott szoros Osszefliggés mutathatd ki,
ugyanakkor a tanuldk teljesitménye éatlag alatti. Az dbra a korabbi elemzése-
ket megerdsitve azt is megmutatja, hogy az atlagosnal jobb teljesitmény és a
magas foku méltanyossag nem egymast kizard tényezok. A jol teljesitd or-
szagok tobbsége az egyenld esélyek biztositasa terén is kiemelkedik (OECD
2013b).
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5. abra. Tanuloi teljesitmények és méltanyossag — a szocio-6konomiai statusz
és a teljesitmény kozotti kapcsolat erdssége, 2012
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Forrdas: OECD (2013b: 27)

Orszdagnevek réviditése: AE — Egyesiilt Arab Emirségek, AR — Argentina, AT — Ausztria, AU — Auszt-
ralia, BE — Belgium, BG — Bulgéria, BR — Brazilia, CA — Kanada, CH — Svéjc, CL — Chile, CO —
Kolumbia, CR — Costa Rica, CZ — Csehorszag, DE — Németorszag, DK — Dania, EE — Esztorsze’lg, ES -
Spanyolorszag, FI — Finnorszag, FR — Franciaorszag, GB — Egyesiilt Kiralysag, GR — Gordgorszag, H-
CN — Hongkong-Kina, HR — Horvatorszag, HU — Magyarorszag, ID — Indonézia, IE — Irorszag, IL —
Izrael, IS — Izland, IT — Olaszorszag, JO — Jordania, JP — Japan, KR — Korea, KZ — Kazahsztan, LI —
Liechtenstein, LT — Litvania, LU — Luxemburg, LV — Lettorszag, M-CN — Makao6-Kina, ME — Monte-
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CN - Sanghaj-Kina, SE — Svédorszag, SG — Szingapur, SI — Szlovénia, SK — Szlovakia, TH — Thaifdld,
TN — Tunézia, TW — Tajvan, TY — Torokorszag, US — Egyesiilt Allamok, UY — Uruguay, VN — Viet-
nam.
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Tovabb arnyalja a képet, ha megvizsgaljuk, hogy az ESCS-index egység-
nyi valtozésa mekkora teljesitményvaltozast okoz az egyes iskolarendszerek-
ben. Minél nagyobb a csaladi hattér teljesitményre gyakorolt hatdsa, annal
nagyobb eltérés varhatd a kiilonb6zo csaladi hatterti didkok eredményei ko-
z0tti, vagyis e mutatod az oktatasi rendszerek hatranykompenzald hatasat egy
tovabbi nézdpontbol jeleniti meg. 2012-ben az ESCS-index egységnyi el-
mozdulasanak teljesitménypontokban kifejezett értéke atlagosan 39 pont volt
az OECD-orszagokban, ¢és 47 pont volt Magyarorszagon, a 29 OECD-
tagorszag koziil csak 6tben talalunk ennél magasabb értéket (OECD 2013b).

2.2. A tanuloi teljesitmények iskolak kozotti kiillonbségei

Az oktatasi rendszerek szelektivitasat a csaladi hattér és a teljesitmények
iskolék kozotti és iskolan beliili eltérései alapjan vizsgalhatjuk. Ha az iskoldk
aranyosan (jelentésebb szelekcio nélkiil) befogadjak a kiilonbdz6 hatterii
tanulokat, akkor az iskolak kdzott nem mutathatok ki nagyobb eltérések. Ha
viszont jellemzd a tanuldk szelekcidja, akkor az iskolak homogénebbé val-
nak, és egyben ndnek az iskolak kozotti kiilonbségek.

A magyar oktatasi rendszer erdsen szelektiv jellegére nemzetkozi szinten
el6szor a PISA 2000-es adatfelvételének elemzése hivta fel a figyelmet
(OECD 2001), amelyet szamos tovabbi hazai és nemzetkozi vizsgalat is meg-
erdsitett (pl. Csapd 2002a; Kertesi—Kézdi 2005, 2009, 2012; Toth—Csapo—
Székely 2010; OECD 2004, 2007, 2010b, 2013c). Az utolsé PISA-mérés
adatai ugyancsak azt jelzik, hogy Magyarorszag iskolait nemzetkozi viszony-
latban is extrém mértékl szelekcid jellemzi. A tanuldk szocio-okondmiai
statuszanak iskolan beliili variancigjat kifejez6 tarsadalmi befogadas mutatdja
kiilondsen alacsony, ami a tanulok iskoldk kozotti erdteljes csaladi hattér
szerinti elkiiloniilésére utal (6. dbra). Ennek kovetkezményeirdl akkor ka-
punk teljes képet, ha megvizsgaljuk, hogy az iskolak kozotti és az iskolan
beliili szérasnégyzetnek mekkora részét magyarazza a tanulok ESCS-indexe
és az iskolak atlagos ESCS-indexe. A matematikateljesitményt tekintve ha-
zankban az ESCS-index alig jatszik szerepet az iskolan beliili kiilonbségek
magyardzataban, ugyanakkor az iskoldk kozott mért tekintélyes kiilonbségek
78%-a a tanuldk és az iskolak atlagos csaladi hatterére vezethetd vissza. Ez a
legmagasabb arany a 2012-es mérésben részt vevd orszagok és gazdasagok
kozott, szamottevéen meghaladva az OECD-orszagok 63%-os atlagat (OECD
2013c¢).
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6. abra. Valtozas a tarsadalmi befogadasban 2003 és 2012 kozott (%)
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Forras: OECD (2013b: 60)
Megjegyzés: A tarsadalmi befogadas mutatdjaban bekovetkezo statisztikailag szignifikans eltéré-
sek szazalékpontban kifejezve az orszagok mellett lathatok

Ezek az eredmények arra vilagitanak ra, hogy a csaladi hattér tanulmanyi
teljesitményt meghataroz6 szerepe elsésorban az iskolak atlagos tanuldi 6sz-
szetételén keresztiil érvényesiil. A szelekciés mechanizmus a tanulasi prob-
1émak kumulalodasanak kovetkeztében a pedagogiai eréforrasok sziikossé
valasan, a tanari kontraszelekcion, az intézmények korlatozottabb anyagi
lehetdségein és a kedvezdtlen motivacios folyamatok kialakuldsan keresztiil a
meglévo hatranyok felerdsodéséhez vezet (lasd Fejes 2013; Hermann 2010;
Kertesi—Kézdi 2009; Papp 2011; Varga 2009). A szegregacié minden bizony-
nyal kdzponti szerepet jatszik abban, hogy az azonos kohorszba tartoz6 isko-
laba 1ép6 didkok kozotti 6tévnyi fejlodésbeli kiilonbség a 10. évfolyamra a
duplajara emelkedik hazankban (Nagy 1980, 2008).

Bar az utobbi évtizedben jelentds eréforrasokat mozgositottak a szelekcio,
szegregacio mérséklése érdekében (lasd Andl et al. 2009; Kelle—Martonfi
2006; Gyorgyi—Kdopatakiné 2011) mindossze egy-két példat talalunk, ame-
lyekben a fenntartd a helyi iskolarendszer atalakitasaval vélhetden kedvezd
valtozast ért el telepiilési szinten (pl. Orsds 2009; Sziics 2013; Szlics—
Kelemen 2013; Téth—Molnar 2013). Ugyanakkor nem lathatd eldrelépés
rendszerszinten, a rendelkezésre all6 adatok arra utalnak, hogy dsszességében
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a hatranyos helyzetii tanulok szegregacidja nem valtozott Magyarorszagon az
utobbi évtizedben (Havas—Zolnay 2011; Kertesi-Kézdi 2005, 2009, 2012;
Papp 2011; Varga 2009). A hazai kutatasi eredmények mellett a 2003-as és a
2012-es PISA-mérés adatainak dsszehasonlitasa is errdl tanuskodik (6. dbra,
OECD 2013b).

Az IEA-mérések adatbazisait elemezve az iskolak kozotti kiillonbségek
torténeti alakulasarol is képet alkothatunk. Az 1991 és 2006 kozotti adatgytj-
téseken alapuld szamitasok szerint az iskolak kozotti kiilonbségek Magyaror-
szagon mar az ezredfordulot megel6zden is jelentdsek voltak, és azota alig
valtoztak (Csapé—Molnar—Kiny6 2009). Az id6sebb korosztalyoknal nagyob-
bak, mint a fiatalabbaknal, ami jol mutatja, hogy az iskola nem kiegyenliti,
hanem tovabb ndveli a kiilonbségeket. Bar az életkorral parhuzamosan a
legjobban teljesitd orszagokban is novekednek a kiilonbségek, az altalanos
iskola végére érik csak el azt a szintet, ami hazdnkban mar az iskolaba 1épés-
kor kimutathatd. Magyarorszagon az iskolazas kezdetekor meglévéd kiilonb-
ségek olyan mértékiiek, mint a legjobban teljesitd orszdgokban a kotelezd
iskolai évek legvégén. A tantervi ismeretekhez és az iskolai szituaciokhoz
kevésbé kotddd készségek tekintetében nagyobb kiilonbségek tapasztalhatok,
mint a tantargyi tudas tekintetében. Vagyis a szélesebb korben alkalmazhat6
tudas kiegyenlitett kozvetitésében a magyar iskolak még kevésbé hatékonyak,
mint az egyszeribb, a tananyag reprodukalasat igényld tudas esetében.

2.3. Gyengeén teljesitok

A tanuloi teljesitmények képességszintek szerinti jellemzése tobbek kozott
arr6l kinal informaciokat, hogy egy orszag oktatasi rendszere mennyire ki-
egyensulyozott, a tanulok mekkora hanyadat ruhdzza fel versenyképes tudés-
sal. A PISA-elemzésekben Kkitiintetett szerepe van a masodik képességszint-
nek, amelynek elérése a modern tarsadalmi életben vald részvételhez mini-
malisan sziikséges tudast jeloli (1. tabldzat).

Az olvasas terén 2009-ig a kudarcot vallok ardnyaban egy megtorpanas-
sal, de Osszességében csokkend tendencia figyelhetd meg, azonban 2012-ben
ujra emelkedett e csoport ardanya. Bar 2006-ban alig kiilonboznek eredménye-
ink az OECD-4tlagt6l, minden mérésben 4tlag feletti volt az olvasasbol rosz-
szul teljesitd magyar 15 évesek ardnya. Matematikdbol 2003-hoz képest
2006-ban javultak az aranyok, de 2009-ben ujra kedvezotlen a valtozas ira-
nya, 2012-ben pedig jelentds mértékben, az OECD-atlagot messze meghala-
ddan nétt a gyengén teljesitok aranya. A természettudomany teriiletén 2006
¢és 2009 kozott enyhe csokkenést lathatunk, de 2012-re szamottevéen nétt, €s
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ezzel meg is haladta a gyenge teljesitményt nyujtok aranya az OECD-atlagot.
Az utolsod két mérés kozott osszességében mindharom teriileten kedvezdtlen
valtozas tapasztalhatd, természettudomanybdl €s matematikabol a gyengén
teljesit6k aranyanak ndvekedése minden teriileten szamottevd. Eredményeink
értékelésekor érdemes figyelembe venni azt is, hogy a gyengén teljesiték
aranya az Eurdpai Uni6 tagallamai szdméra kozos stratégiai célokat lefektetd
Oktatdas és képzés 2020 elnevezésli munkaprogram egyik indikatora. A 2020-
ra kitlizott cél, hogy mindharom tudasteriileten 15% alad csdkkenjen a gyen-
gén teljesité 15 évesek aranya (EU 2009). Jol lathatd, hogy Magyarorszag e
célkitlizéstdl egyre tavolabb keriil, helyzetiink kiilondsen a matematika kap-
cséan ad okot aggodalomra.

1. tablazat. 4 gyengén teljesitok aranya a PISA-vizsgalatok alapjan a harom f& tartalmi
teriileten, 2000 és 2012 kozott (%)

Szovegértés Matematika Természettudomany
Mérés Magyar-  OECD-atlag ~ Magyar- OECD-atlag  Magyar-  OECD-atlag
éve orszag orszag orszag
2000 22,7 19,3 - - - -
2003 20,5 18,4 23,0 21,5 - -
2006 20,8 20,6 21,3 21,2 15,0 19,8
2009 18,5 17,6 22,3 20,8 14,1 17,9
2012 19,7 18,3 28,1 22,2 18,0 17,8

Forrds: OECD (2001, 2004, 2007, 2010b, 2013a)

Megjegyzés: A képességszintek rogzitése az adott teriiletet eloszor kiemelten kezelé mérés
évében tortént meg, igy az egyes teriiletek kapcsan rendelkezésre allo adatok kezdd idépontja
eltéro.

2.4. Reziliens tanulok

Azokat a hatranyos helyzetli didkokat nevezik reziliens tanuloknak, akik
kedvezdtlen koriilményeik ellenére jol teljesitenek az iskolaban. A reziliens
tanulok aranyanak nemzetkozi Gsszehasonlitasa a tarsadalmi mobilitas okta-
tasi rendszerek altal kinalt lehetdségeirdl nyujt tajékoztatast. A 2012-es
PISA-adatfelvételre épiilé elemzésben az a diak mindsiilt reziliensnek, aki az
adott orszagban az ESCS-indexe alapjan az alsé 25%-ba, ugyanakkor ered-
ményei alapjan az azonos ESCS-indexel rendelkezé tanulok legjobban telje-
sit6 25%-aba tartozott. A matematikateljesitményeket figyelembe véve e
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megkozelitéssel az OECD-orszagokban a reziliens tanulok aranya atlagosan
6,4%. Aranyuk a kelet-4zsiai térség orszagaiban és gazdasagaiban a legmaga-
sabb, példaként Hongkong—Kina (18,1%), Vietnam (16,9%) és Szingapuar
(15,1%), azaz a teljesitmények tekintetében is élvonalba tartozé orszagok
emlithet6k. A reziliens tanuldok aranya Eurdpa legjobban teljesitd orszagaiban
meghaladja az OECD-atlagot, Esztorszagban 9,5%, Lengyelorszagban 8,5%,
Finnorszagban 8,1%, Németorszagban pedig 7,7%. Magyarorszagon a
reziliens tanulok aranya 4,1%, az OECD-orszagok koziil csak Szlovakiat
(3,9%), Mexikoét (3,9%), Gordgorszagot (3,2%) és Chilét (1,7%) eldzziik
meg (OECD 2013b).

A reziliens tanulok aranyanak valtozasarol is rendelkeziink adatokkal.
2003-hoz képest 2012-ben a reziliens tanulok aranya Torokorszagban, Mexi-
koban, Lengyelorszagban, Olaszorszagban, Tunéziaban és Németorszagban
emelkedett legalabb egy szazalékponttal, és minddssze két orszagban nove-
kedtek a teljesitmények matematikabol a reziliens tanulok aranyanak csokke-
nése mellett. Az OECD-orszdgokat viszonyitdsi pontként alkalmazva el-
mondhatd, hogy Magyarorszagon 2003-ban is alacsony volt a reziliens tanu-
16k aranya, és 2012-re emlitésre érdemes valtozds nem tortént (7. dbra,
OECD 2013b).

7. ébra. Valtozas a reziliens tanulok aranyaban 2003 és 2012 kozott (%)
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Megjegyzés: A reziliens tanulok aranyaban bekovetkezd statisztikailag szignifikans eltérések
szazalékpontban kifejezve az orszagok mellett lathatok.
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2.5. Tarsadalmi-gazdasagi kovetkezmények

Az oktatas tarsadalmi-gazdasagi fejlodésben betoltott szerepe jol ismert,
azonban az iskola méltanyossaga kapcsan kevés figyelem iranyult eddig e
kérdéskorre hazankban. Az oktatasi esélyegyenldséggel Osszefiiggésben azért
kiemelt fontossagl a téma, mert az oktatason keresztiil realizalhato tarsadal-
mi-gazdasagi elényok talan a leszakado tarsadalmi rétegek gyermekei eseté-
ben a leginkabb kiakndzhatok. Ha a kedvezdtlen csaladi hattérrel rendelkezd
didkok az oktatasi rendszerbdl kilépve nem rendelkeznek a munkaerépiacon
hasznosithatd tudéssal, akkor nem, vagy csak kisebb részt képesek a kozte-
herviselésbdl vallalni, mikozben koltségeket generdlnak a tarsadalomnak,
tobbek kozott a munkanélkiili, a szocialis és az egészségiigyi ellatas terén, de
ide sorolhatjuk a biintetés-végrehajtas koltségeit is.

A megfelelden elkoltott oktatasi kiadasokra egyértelmiien megtériilé be-
fektetésként tekinthetiink. Tobbek kozott Hanushek és Woessmann (2009)
IEA- és PISA-adatfelvételekre timaszkodo elemzése bizonyitja, hogy a gaz-
dasagi novekedés er6sodott azokban az orszagokban, amelyekben a tanulok
teljesitménye fejlodott. Az OECD (2010c) PISA-eredményeket felhasznald
becslése szerint, ha Magyarorszag hisz év mulva elérné Finnorszag jelenlegi
teljesitményét, az a most sziiletett generaci6 élete sordn nagyjabol akkora
tobbletet eredményezne, mint az éves nemzeti jovedelmiink 6tszordse-hatszo-
rosa. Az alacsonyan iskoldzott tarsadalmi csoportok gyermekei esetében
kiilonosen jelentds lehet a befektetés tarsadalmi haszna, hiszen az oktatas
eldontheti, hogy a koltségvetésnek befizetéi vagy kedvezményezettjei lesz-
nek-e. E kérdéskor azért is kiemelt jelentdségli hazankban, mert az alacso-
nyan iskoldzott munkavallalok a modern piacgazdasagokban tapasztalhatonal
is nehezebben foglalkoztathatok az irni-olvasni tudés alacsony szintje és az
alapkompetenciakat karbantartd munkatapasztalat hianya miatt (K116 2009).

Az oktatas elényei ugyanakkor nem kizarolag a gazdasagi produktivitas
javitasaban jelolheték meg, a megfelelé mindségii oktatas szamos modon
hozzajarul a tarsadalmi joléthez. Ha az oktatas méltanyossagara szikitjiik le
vizsgalddasunkat, kiemelhetjilk, hogy a majdani sziil6k magasabb iskolai
végzettséggel megszerzett gazdasagi, tarsadalmi és kulturalis tékéje meghata-
rozé lesz gyermekiik fejlédése, iskolaztatdsa szempontjabol, és generdciokon
at tovagylirlizve fejtheti ki jotékony hatasat. Hazai kontextusban tovabbi
példaként a roma kisebbség leszakadasat kisérd konfliktusokat emlithetjiik,
amelyek erésen kotédnek iskolarendszeriink szelektiv miikodésmodjahoz,
vagyis az oktatasi esélyegyenléség erdsitésével e konfliktusok jelentdsen
enyhithet6k lehetnének.
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3. Tanuloink tuddsanak mindsége a teljesitményméresek legujabb
tendenciainak tiikrében

Szamos vizsgalat jelzi, hogy a tanulok tudasanak hasznalhatésagat nem csu-
pan az elsajatitott tudas mennyisége, hanem inkabb mindsége jellemzi (Csapd
1999). Mar a korai nemzetkozi felmérések is jelezték, hogy tanuldink jobb
eredményt értek el a tananyaghoz kozelebb allé feladatokban, mint azokban,
amelyekben tudasukat alkalmazniuk kellett. A késobbi, részletesebb hazai
vizsgalatok megmutattdk, hogy a magyar didkok, még ha j6 eredménnyel
képesek is reprodukalni a tananyagot, tigy, ahogy megtanultak, alig tudjak azt
0j kornyezetben alkalmazni (Csapd 1998, 2002b). A korabbi TIMSS-felmé-
rések még inkabb tantervekre épiild, az alkalmazasnak kisebb szerepet tulaj-
donito teszteket tartalmaztak, mig a PISA kezdett6] fogva a tarsadalmi szem-
pontbodl érvényes, alkalmazhato tudast helyezte a kdzéppontba, €és ez a kii-
16nbség a két kutatassorozat kozott részben még ma is fennall. Ez az egyik
oka annak, hogy nemzetkozi helyezésiink altalaban jobb az IEA-felmérések-
ben (PIRLS és TIMSS), mint a PISA-vizsgalatokban. A hazai és a nemzetko-
zi felmérések rendszeresen visszatéré adatokat tartalmaznak arra vonatkozo-
an, hogy a tanuloink tudasanak minéségével egyre nagyobb problémak van-
nak, amelyek nagyrészt a tanitasi modszerek és eszkozok korszeriitlenségére
vezethetok vissza. Az aldbbiakban nemzetkozi forrdsok felhasznalasaval
mutatunk be néhany ehhez kapcsolodod eredményt: a tanulasi stratégiakkal, a
szamitogépes feladatok megoldasaval és a problémamegoldéassal kapcsolatos
adatokat idézziik fel.

3.1. A tanulas mindsége

A PISA-felmérések mindig tartalmaznak egy negyedik, innovativ kérdések-
bol 4llo részt, melynek tobbféle funkcidja is van. Egyrészt a harom £6 tertile-
ten a hosszu tava trendek felvazolasa az egyik alapvetd prioritas, ezért a
szovegértés, a matematika és a természettudomanyos tartalmi keretek, illetve
az azokra épiild tesztek ciklusrol ciklusra valo valtoztatdsanak kevés lehetd-
sége van. Masrészt, a PISA célja az, hogy 1épést tartson a tarsadalmi fejlodés-
sel, és minél tobb érvényes adatot szolgaltasson arra vonatkozdan, mennyire
felelnek meg a tagorszagok oktatasi rendszerei a modern kor kdvetelményei-
nek. Ezért az adatfelvétel negyedik blokkjaban mindig mas, a legijabb tudo-
manyos eredményeket és legkorszeriibb eszkozoket alkalmazd felmérésekre
keriil sor.
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Az els6, 2000-es PISA-vizsgalat negyedik teriilete a tanulashoz vald vi-
szonyt vizsgalta. A kérddives vizsgalat elméleti hattere az Onszabalyozo
tanulassal és a tanulas tanulasaval (’learning to learn’) kapcsolatos kutatasok-
ra épiilt (OECD 2003). Mar ez a felmérés megmutatta, hogy a magyar tanu-
16k alapvetd tanuldsi stratégidja a memorizalas: a nemzetkdzi mezénybdl
magasan kiemelkedve a mi tanuldink tekintik leginkabb a memorizalast a
tanulés lényegének (OECD 2003: 40).

A késébbi PISA-vizsgalatok hattér-kérdbivei is rendszeresen vizsgaljak a
tanulas mindségét, az érdeklddést, a motivaciot és a tanulasi modszereket, az
utobbi ciklusokban egy kiilon kotet foglalja Ossze az ezekkel kapcsolatos
elemzéseket, foként konkrétan az adott ciklus f6 teriiletéhez (2012-ben pél-
daul a matematikahoz) kapcsoloddéan (OECD 2013c¢). Az ilyen jellegli kérdé-
sekre adott valaszok tobbnyire azt tiikrozik, hogy a tanuldok kevés érdeklddés-
sel, inkabb kényszerbdl tanuljak az adott targyakat. Példaul azzal az allitassal,
hogy ,.Erdekelnek azok a dolgok, amiket matematikabol tanulunk” a magyar
didkok minddssze 40,7%-a adta az ’egyetértek’ vagy ’erOsen egyetértek’
valaszt, és ezzel az arannyal a 34 OECD-orszagbo6l a 31. helyre kertiltiink.

3.2. A szamitdgéppel végzett felmérések eredményei

A 2006-0s mérési ciklussal a PISA megkezdte a szamitogépes tesztelés lehe-
tdségeinek vizsgalatat. Ekkor a természettudomany volt a f6 mérési teriilet, és
az innovativ teriilet a természettudomanyos tudas szamitogépes felmérése
volt (OECD 2009) — az adatfelvételnek ebben a részében Magyarorszadg nem
vett részt. A szamitogépes tesztelés tobb szempontbol is fontos. Egyrészt
sokkal koltséghatékonyabb, gyorsabb, valamint gazdagabb és autentikusabb
feladatformatumokat tesz lehetové. Masrészt a fejlettebb orszagokban tobb
teriileten alkalmazzék az informacios-kommunikacios technologidkat, igy a
szamitogépes tesztelés eredményei megmutatjak, mennyire otthonosan mo-
zognak a tanulok a technoldgiagazdag kdrnyezetben.

A 2009-es PISA-vizsgalat f6 teriilete a szovegértés volt, innovativ teriilete
pedig a digitalis szovegek olvasasa. Ebben a felmérésben mar Magyarorszag
is részt vett. A magyar tanulok szamitogépen rosszabb eredményt értek el,
mint a papir alapu teszteken, és a részt vevo 19 orszag koziil csak a 15. helyre
keriiltek (OECD 2011).

A 2012-es felmérésben mar a f6 mérésekhez kapcsoloddan nemzetkdzi
opcidként jelent meg két teriilet, a szovegértés és a matematikatudas szamito-
gépes felmérése. Ennek jelent6sége a korabban emlitetteken tul abban all,
hogy 2015-t61 a PISA-vizsgalatokat csak szamitogépes formaban folytatjak
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majd le, és a mindkét médiumon (papiron és szamitdgépen) egyarant tesztelt
tanulok adatai alapjan kifinomult matematikai modelleket alkalmazva lehetd-
ség nyilik a korabbi (papir alapu) és a késobbi (szamitogép alaptl) felmérések
trendvonalainak Osszekapcsoldsara. A szamitogépes tesztelésre 32 orszag, a
65 orszag kozel fele vallalkozott (OECD 2013a).

8. abra. A4 PISA 2012 szamitogépes szovegértésteszt eredményei az OECD-orszagokban
(teljesitményszintek szerinti szazalékos megoszlas)
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Forras: OECD (2013a)

A magyar tanulok eredményei mindkét teriileten nagyon gyengének bizo-
nyultak. Digitalis szovegértésben 450 pontot értek el. Ez a 29. helyet jelentet-
te, igy minddssze harom fejlodd orszagot sikeriilt megeldzni. (A teljesitmé-
nyek eloszlasat 1asd a 8. dbran.) A matematika szamitogépes tesztjein ugyan-
csak gyengén szerepeltek tanuldink. Az OECD-atlagtol messze elmaradva,
470 ponttal a 27. helyre keriiltek (9. dbra).

Mindezek az eredmények azt mutatjak, hogy a magyar tanulokra nézve a
nemzetkozi felmérésekbdl kirajzolodo, altalanos romld tendenciat sulyosbit-
jék a modern informacios-kommunikacios technologiakkal valo munkavég-
z¢s nehézségei. Eldrevetitik azt is, hogy a kdvetkezd, mar csak szamitogéppel
végzett felméréseken feltehetden tovabb romlik majd a magyar tanulok nem-
zetkozi helyezése.
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9. ébra. 4 2012-es PISA-vizsgdlat szamitogépes matematikateszt eredményei
(teljesitményszintek szerinti szazalékos megoszlds)
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Forrdas: OECD (2013a)

3.3. A szamitogépes problémamegoldas-felmérés eredményei

Az utdbbi években gazdasagi és pedagogiai elemzésekben mind gyakrabban
hasznaljék a ,,XXI. sz4zadi készségek” kifejezést (lasd pl. Griffin-McGaw—
Care eds. 2012). Olyan készségeket emlitenek ebben a korben, mint a csopor-
tos munkavégzés készségei, a tanulas tanuldsa, a kreativitas és a probléma-
megoldas. Ezek koziil némelyik egyaltalan nem szamit Gjdonsagnak, és mé-
résének mar kialakult technikéja van. Ebbdl a szempontbol is kiemelkedik a
tobbi koziil a problémamegoldas, melynek a papir alaptl felmérése mar szere-
pelt a PISA 2003 programjaban.

A PISA 2012 innovativ teriilete szintén a problémamegoldas volt, de eb-
ben az esetben a dinamikus problémamegoldas szamitogépes felmérése tor-
tént meg (OECD 2014). A mérés abban a tekintetben is jszerii volt, hogy itt
egy olyan készség felmérésre keriilt sor, amelyet papiron nem is lehetett
volna megvalositani. A feladatok két részbdl alltak. Az elsd, interaktiv rész-
ben a tanuloknak egy szimuldlt rendszer viselkedését kellet megismerniiik,
majd a masodik részben a frissen megszerzett tudas alapjan kiilonb6z6é beavat-
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kozasokkal kellett a rendszert valamilyen célallapotba eljuttatni. A magyar
didkok ezen a téren is messze az OECD-atlag alatt szerepeltek, atlagban 459
pontot értek el (10. abra). Kiilondsen aggaszto, hogy 35%-uk feladatmegoldéasa
teljesen értékelhetetlen volt, a kettes teljesitményszintet sem érte el.

10. abra. 4 2012-es PISA-vizsgalat kreativ problémamegoldas-teszt eredményei
(atlagpontszam)
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Ugyanezeket az eredményeket egy masik kontextusba is belehelyezhet-
jiik, ami még jobban ravilagit a magyar oktatasi rendszer stilyos hianyossaga-
ira, és a fejlett orszagok iskolarendszereitdl vald elmaradottsagara. Ha reg-
resszié elemzéssel becslést végziink a {6 teriileteken (szovegértés, matemati-
ka, természettudomany) elért eredmények alapjan arra vonatkozoan, hogy
milyennek kellene lennie a problémamegoldas eredményeinek, majd ezt
Osszevetjiik a valoban elért eredményekkel, érdekes kovetkeztetéseket von-
hatunk le az egyes orszdgok tanul6i tuddsdnak mindségére vonatkozodan
(11. abra).

Az latjuk, hogy a ,hagyomanyos” és a ,,modern” tudas kiilonbsége Ma-
gyarorszagon ersen negativ. Erdekes modon hasonld helyzetben van Len-
gyelorszag is, de mig ott a kiilonbség egyik oka a hagyomanyos teriileteken
elért kiugroan jo eredmény, nalunk a hagyomanyos teriileteken elért gyenge
eredménynél még gyengébb a problémamegoldas. Figyelemre méltd, hogy a
hagyomanyos teriileteken is jol szereplé Korea és Japan esetében pozitiv ez a
kiilonbség, de az egyébként kozepesen teljesitd Egyesiilt Allamokban is.
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4. Osszegzés

Tobb nemzetkdzi felmérés egymassal Osszhangban allo eredményei jelzik
azt, hogy a magyar tanuldk teljesitményei az elmilt évtizedekben romlanak.
Matematikabol és természettudomanybol ma az altalanos iskola végén keve-
sebbet tudnak, mint 10-15 évvel ezeldtt a didkok. A romlés a teljesitmény-
skala mindkét végén megmutatkozik. Novekszik a gyengén teljesiték (funk-
cionalis analfabétdk, elemi matematikai tudassal sem rendelkezok) aranya,
ami sulyos foglalkoztathatosagi, képezhetoségi problémakat jelent. Ugyanak-
kor csokken a kiemelkedd szintii eredményt elérdk aranya is, ami besziikiti az
egyetemi képzés beiskolazasi bazisat, és veszélyezteti a tudomanyos utanpot-
last.

A nemzetkozi felmérések szerint Magyarorszag azok kozé az orszagok
kozé tartozik, ahol a legnagyobbak az iskolak kozotti kiilonbségek. A tanulok
kozotti valogatas, a tarsadalmi hattér szerinti szelekcio koran elkezdddik és a
teljes kozoktatast athatja. A csaladi hattér teljesitményt meghatarozé hatasa
igen nagy, a magyar iskola kevéssé képes az esélyek kiegyenlitésére, ala-
csony a reziliens tanulok ardnya.

A felmérések eredményei szerint komoly gondok vannak a magyar dia-
kok tanulési stratégidival, a gondolkodva feldolgozo, megértésre torekvo
modszerekkel szemben a memorizalast helyezik eldtérbe. A szamitogépes €s
a kreativ problémamegoldas-teszten elért eredmények még az egyébként sem
tal jo, papir alapu tesztek eredményeinél is gyengébbek. Mindez azt jelzi
elére, hogy a modern, technologiagazdag tanulasi és munkahelyi kdrnyezet-
ben a tanuldk jelentds része nem fogja tudni megallni a helyét.
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