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Az eddigiekben az osztályok szintjén végeztük az elemzést. Egy szinttel feljebb lépve, 
a hierarchikus lineáris modellel kapott eredmények azt mutatják, hogy telephelyenként 
már jelentősnek tűnő eltérés van a családi háttér hatásában. A telephelyi együtthatókra 
kapott eredmények elemzése azt mutatja, hogy a CSHI-átlag hatása – ez konstansnak 
volt beállítva a modellben – természetesen pozitív, értéke a matematika esetében, a 
legegyszerűbb modellben, ahol nincs is más fix faktor: 8,7 (sd = 2,2). Az egyedi CSHI 
telephelyi szintű együtthatói nagy fluktuációt mutatnak, átlaguk 2,3. Hasonlóképpen 
a szövegértés modellezésénél is pozitív a fix együttható: 4,8 (sd = 1,8). Az egyedi CSHI 
telephelyi szintű együtthatói nagy fluktuációt mutatnak, átlaguk 1,6.

Viszont ha a hozzáadott pedagógiai értéket modellezzük (a tesztpontszám reziduá-
lisa annál a lineáris regressziónál, ahol a magyarázó változó a korábbi tesztpontszám 
és a CSHI), akkor a matematika esetében az egyedi CSHI telephelyi szintű együtthatói 
már az esetek 60%-ában negatívnak adódtak, átlaguk: –2,86. Ugyanakkor látható, hogy 
a telephelyi szintű CSHI együtthatója (CSHI-átlag) ennél nagyobb és pozitív. Tehát a 
modell azt mutatja, hogy a telephelyi átlagos CSHI magas értéke további pluszt jelent 
a pedagógiai hozzáadott értékhez, és ezt törvényszerűen kompenzálja, hogy az egyéni 
CSHI hatása gyakran negatív, de nagy szórású. Ugyanez a jelenség a szövegértésnél 
még markánsabban jelentkezik (az átlag –4,7 és 65% a negatívak aránya). A részletes 
adatok a 8. táblázatban találhatóak.

Az osztályban lévő kisebb vagy jelentősebb mértékben eltérő eredményeket 
produkálni tudó tanulók jelenléte elvileg többféle mechanizmus működése folytán 
befolyásolhatja az osztályban lévő tanulók teljesítményét. Az egyik hatásrendszer 
származhat az osztályt tanító pedagógus vagy pedagógusok minőségéből, pedagógiai 
hatékonyságából. Az a kérdés ugyanis, hogy a pedagógus tud-e eredményesen dolgozni 
olyan osztállyal, amelyben lényegesen eltérő tanulmányi eredményeket produkáló 
tanulók vannak. Amennyiben a pedagógus ért a differenciáláshoz, személyessé tudja 
tenni oktató tevékenységét, és nem csak holt tudással rendelkezik e területeken, 

Matematika Szövegértés
Egyéni CSHI Konstans CSHI-átlag Egyéni CSHI Konstans CSHI-átlag

Minimum –75,469 –312,1875 10,7 –69,561 –195,829 18,99
1. Quartilis –10,595 –27,3032 10,7 –12,619 –18,483 18,99
Medián –2,638 0,6988 10,7 –4,657 3,503 18,99
Átlag –2,857 2,2073 10,7 –4,704 2,726 18,99
3. Quartilis 5,162 29,4540 10,7 3,470 24,903 18,99
Maximum 53,427 255,4100 10,7 62,231 199,912 18,99

 
8. táblázat: A matematika pedagógiai hozzáadott értékére kiszámított hierarchikus lineáris 
modelljénél a véletlen együtthatók alapstatisztikái
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hanem valóban jól is működteti korszerű pedagógiai felkészültségét, akkor számára 
az osztályban egyszerre jelen lévő gyengébb és jobb eredményeket elérő tanulók nem 
jelentenek nehézséget, korlátot. Ellenben egy hagyományosabb pedagógiai kultúrával 
rendelkező pedagógus, aki nem ismeri vagy nem alkalmazza, esetleg rosszul alkalmaz-
za a pedagógiai differenciálás eszközrendszerét, nem tud megbirkózni egy nagyobb 
szórásokat produkáló osztályban elvégzendő feladatokkal. Azt várjuk tehát, hogy 
minél kevésbé felkészült egy pedagógus, annál erősebben érvényesül az eredmények 
szórása, vagyis a heterogenitás mértéke a tanulók teljesítményében. A  „jó” pedagó-
gusok esetén az eredmények szórásának hatása kisebb a teljesítményre (gyengébb 
az összefüggés). A kevésbé felkészült pedagógusokat figyelve azt kell látnunk, hogy a 
teszteredmények erősebben összefüggnek a heterogenitással (negatívan).

Természetesen a pedagógiai hatás nem pusztán a tantárgyat tanító pedagógus 
hatása. Matematika esetében inkább, ahogy már ezt leírtuk, a szövegértés esetén 
azonban nem. Minden esetre az osztályban kialakult PHÉ-k átlagát osztályszinten a 
pedagógiai hatás mértékének tekintjük. A matematika esetében ezt joggal nevezhetjük 
akár a matematikatanár pedagógiai felkészültségének is, a szövegértés esetén nem 
indokolt hasonló megnevezéssel élni a magyar nyelv és irodalom tanárával kapcso-
latban. Az előbbiekben hierarchikus lineáris-modellszámítások eredményeit írtuk 
le, most egy más, egyszerűbb módszerrel igyekszünk megközelíteni az osztályokban, 
majd a telephelyeken a tanulói összetétel és a diákok tanulási eredményei közötti 
összefüggést.

„Egyszerű” lineáris regressziót alkalmazunk több változóval. Megvizsgáljuk mind 
osztály-, mind telephelyszinten, hogy miképpen hatnak a tanulócsoportok szórásai, 
ha még további fontos változókat is bevonunk a regresszióba. Mind a matematika-, 
mind a szövegértésteszt esetében a korábbi teszteredményt, a CSHI-t, a megfelelő 
(matematika vagy szövegértés) PHÉ-t, illetve az osztályban a teszteredmények átlagát 
tekintettük magyarázó változóknak. Természetesen megtehettük volna, hogy az 
egyedi PHÉ-t használjuk fel függő változóként. Hiszen a PHÉ már egy regresszióval 
keletkezik, már felhasználtuk magyarázó változóként a korábbi teszteredményt és 
a CSHI-t, ennek eredményét utána már csak a PHÉ-k osztálybeli átlagával és az 
osztálybeli teszteredményszórással kell „összehozni” egy regresszióban, és akkor 
ugyanazt a feladatot végezzük el. Ez azonban nem állja meg a helyét. A fentebb 
részletesen megadott, négy magyarázó változót használó regresszióban a tanulók 
teszteredményét vizsgáljuk. Az utóbb leírt, a függő változónak a tanulók PHÉ-ját 
használó regresszió viszont egyáltalán nem ezt vizsgálja, hanem a teszteredménynek 
azt a részét, amely a pedagógiai hatásoknak tudható be. Ez egészen más feladat, ezért 
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(létszámuk 4520), esetükben a 2012. évi teszteredmény és az osztályukban kialakult 
teszteredmény-szórás közötti korreláció -0,025. A teljes évfolyamra nézve ez a korre-
lációs együttható lényegesen nagyobb abszolút értékű: -0,178. Vagyis a 9. osztályukat 
tehetségesként kezdő tanulók esetén még kevésbé függ össze egymással (matema-
tikából) a tanulási eredmény és az osztályheterogenitás, mint az egész évfolyamot 
tekintve.

De nézzük meg a szövegértést is! Itt a 2010-ben a tesztet 1876,6 pont felett meg-
írókra kell kiterjeszteni a vizsgálatot (létszámuk 4466). A 2012. évi teszteredményük 
és az osztályszórás közötti korrelációs együttható nagysága -0,055, amit az egész 
évfolyamra jellemző -0,283 értékkel kell összehasonlítani. 

A jobb tanulók tehát egyáltalán nincsenek kitéve, vagy csak nagyon kevéssé annak 
a hatásnak, hogy rosszabb tanulókkal egy osztályban tanulva leromlanak az eredmé-
nyeik. 

A KUTATÁSI EREDMÉNYEK ELEMZÉSE

E kutatás keretei között azt a kérdést vizsgáltuk meg, hogy milyen összefüggés van 
a tanulócsoportok összetétele (e munka keretei között a tanulás eredményességével 
kapcsolatos összetétel) és a tanulási eredmények között. Áttekintettük a témával 
kapcsolatos elméleti állásfoglalások lehetőségét, leírtuk azokat a paradigmákat, 
amelyek keretében az eddigiek során a szakemberek kutatásaik során igyekeztek 
megválaszolni a felmerülő kérdéseket.

A téma szorosan összefügg az esélyegyenlőtlenségek kezelésével, maguk az el-
méleti paradigmák is mindenekelőtt az esélyegyenlőtlenségek, a hátrányos helyzet 
kialakulásának mikéntjére, okaikra vonatkoznak. E kutatás keretében az esélyegyen-
lőtlenségek magyarázatának a látens diszkrimináció folyamatát alapvetőnek tartó 
elméletet fogadtuk el. 

Az empirikus kutatás keretében az Országos kompetenciamérés adataival dol-
goztunk. Többféle módszer alkalmazásával kíséreltük meg megválaszolni a kér-
dést. Amint az előre várható volt, az összefüggésre vonatkozóan teljes mértékben 
egyértelmű kijelentést tenni nem lehet. A hierarchikus lineáris modellekkel végzett 
számítások ha nem is erős, de némi összefüggést mutatnak az osztályok heterogeni-
tása és a tanulók teljesítménye között. Minél inkább homogén egy osztály, annál jobb 
eredményeket érnek el a tanulók. Az összefüggés azonban nem erős.

A kutatási eredmények elemzése
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Az összefüggésnek van egy nagyon természetes magyarázata: az úgynevezett jobb, 
vagy „elit” iskolákba túljelentkezés van, ezek az iskolák válogathatnak a felvehető 
tanulók között. Ez azt jelenti, hogy még az azonos családi háttérrel rendelkező tanulók 
közül is módjuk van azokat felvenni, akik korábbi iskoláikban már jobb eredménye-
ket értek el. A szelekció tehát megváltoztatja a viszonyokat ahhoz képest, hogy a jó 
korábbi eredményeket elérő tanulók véletlenszerűen oszlanának el a rendszerben. 
Ennek eredménye, hogy összefüggést találunk az osztályok összetétele és a tanulási 
eredményesség között.

Amennyiben a vizsgálatot az előzetes tudást, valamint a szociális helyzetet is 
figyelembe vevő (valójában ezek kontrollálásával kialakított) pedagógiai hozzáadott 
értékkel végezzük, az egyébként sem nagyon jelentős hatás tovább csökken. A PHÉ 
az intézményes pedagógiai hatást leíró változó, a matematika esetében valószínűleg 
elég jól köthető a matematikatanár pedagógiai felkészültségéhez (de erre megfelelő 
adatok hiányában bizonyítékokkal nem szolgálhattunk). 

A PHÉ felhasználásához hasonló logikájú vizsgálattal támasztottuk alá egy lineáris 
regresszió segítségével, hogy az összefüggés a heterogenitás és az eredményesség 
között egyáltalán nem tekinthető erősnek.

Végül megvizsgáltuk a tehetségesnek mondott, jó tanulók eredményeinek alakulá-
sát attól függően, hogy mennyire heterogén osztályokban tanulnak. Esetükben még 
kisebbnek, sőt sokkal kisebb mértékűnek bizonyult az összefüggés az összetétel és 
a tanulási eredmény között, mint amilyen erős ez az összefüggés a teljes populációt 
tekintve. Ez azt jelenti, hogy nagy valószínűséggel nem a valóságos összefüggéseket 
fogalmazzák meg azok az állítások, melyek szerint a jobb tanulók külön csoportokban, 
elkülönült formában való nevelése azért indokolt, mert az osztályaikban lévő gyenge 
tanulók lehúzzák az eredményeiket.

E kutatás a témával kapcsolatban felvethető kérdéseknek csak egy viszonylag kis 
részére tudott kitérni. A tanulmányban jeleztük, hogy mely pontokon, milyen további 
kérdések megfogalmazásával lehet a téma kutatását kiterjeszteni.

AJÁNLÁSOK A GYAKORLAT SZÁMÁRA

Amikor kutatók ajánlásokat, gyakorlati megfontolásokat fogalmaznak meg a kutatásuk 
által érintett gyakorlati szférák számára, akkor kilépnek eredeti, „tudósi” szerepük-
ből, és megfogalmazásaikban óhatatlanul szerephez jutnak nem pusztán a kutatások 
során kapott eredményeik, hanem más, a tudományoktól távolabb álló elképzelések 
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is. A kutató ezek hatását ugyan igyekszik minimalizálni, de kiküszöbölni az adott 
szakmai területen kialakult álláspontjainak hatását száz százalékosan nem képes. 
Reméljük azonban, hogy a kutatási eredmények és a most megfogalmazásra kerülő 
gyakorlati ajánlások közötti szoros kapcsolat nyilvánvaló lesz.

Ajánlások a közvetlen pedagógiai gyakorlat, 
vagyis a pedagógusok számára

A pedagógiai gyakorlat számára megfogalmazható ajánlások aköré a gondolat köré 
szerveződnek, hogy kutatásunk eredményeként állítható: a pedagógiai kultúra szín-
vonalától nemcsak általában függ nagyon erősen az oktatás eredményessége, szín-
vonala, hanem a pedagógiai kultúra milyensége azt is meghatározza, hogy a nevelés 
során mennyire lehet „kikapcsolni” vagy legalábbis lényeges mértékben enyhíteni az 
esélyegyenlőtlenségek hatását. Láttuk, hogy az osztály összetételének akkor van nagy 
valószínűséggel jelentősebb hatása az egyes tanulók tanulási sikereinek biztosítására, 
ha a pedagógus kevésbé képes jó módszerekkel, megfelelő pedagógiai tevékenységgel 
ellensúlyozni az esélyegyenlőtlenségből eredő hatásokat. Ennek megfelelően köz-
vetlenül a pedagógusok számára a következő konkrétabb ajánlásokat tudjuk meg
fogalmazni:

•	 Minden pedagógus elemi szakmai feladata saját tudásának, szakmai felkészült-
ségének állandó fejlesztése. Természetesen ez nem újdonság, minden szakmá-
ban alapkövetelményről van szó, azonban a pedagógusoknak azzal is érdemes 
tisztában lenniük, amikor saját önfejlesztésük feladatait fogalmazzák meg, hogy 
szakmai fejlődésük az esélyegyenlőtlenséggel kapcsolatos problémák megoldá-
sának alapvető záloga.

•	 Kapcsolódóan az előző ponthoz: fontos, hogy a pedagógusok átgondolják, alap
vetően feldolgozzák magukban az ilyen és ehhez hasonló kutatások eredményeit, 
miszerint az esélyegyenlőtlenségek – bár az oktatás legjelentősebb probléma-
rendszerét alkotják – egyáltalán nem kezelhetők az oktatás számára leküzdhe-
tetlen akadályokként. Az oktatásnak jelentős szerepe van a társadalmi egyen-
lőtlenségek tanulási egyenlőtlenségekké transzformálásában, így a lehetőségei 
is nagyok abban, hogy az egyenlőtlenségek meghatározó szerepét lényegesen 
csökkentse.

•	 Kutatásunk rámutatott, hogy bár van összefüggés a tanulócsoportok össze
tétele és a tanulási eredményesség között, ez a kapcsolat nem erős, és nagy való
színűséggel jórészt betudható annak, hogy az iskolák még az azonos társadalmi 
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helyzetben lévő tanulók között is tudnak szelektálni felvételkor, valamint a 
tanulócsoportok összetételének megformálásakor. Ebben a helyzetben domi-
nánssá válik a szegregáció – tanulmányunkban részletesen bemutatott – negatív 
hatásrendszere, amiből az következik, hogy az oktatás minden szereplője számá-
ra a szelekció, valamint különösen a szegregáció visszaszorítását fogalmazzuk 
meg feladatként. A pedagógusok számára ez viszont azt jelenti, hogy ha valóban 
visszaszorul a szelekció, a szegregáció, akkor heterogén összetételű osztályokkal 
kell számolniuk, vagyis elemi szükségletté válik az érdemi pedagógiai differen-
ciálás, az adaptív pedagógia magas szintű gyakorlása. Ezeket a folyamatokat és 
összefüggéseket a pedagógusoknak meg kell érteniük, föl kell dolgozniuk, és ki 
kell alakítaniuk az e felismerésekből adódó egyéni stratégiáikat (természetesen 
a pedagógusok közösségein belül, az együttműködések keretében, de ez már csak 
nagyon távolról kapcsolódik kutatásunk témájához).

•	 Minden pedagógus kialakítja saját elképzeléseit az e kutatás keretében is vizs-
gált problémákkal összefüggésben. Azt javasoljuk a pedagógusoknak, hogy 
vegyék figyelembe eredményeinket akkor, amikor kialakítják viszonyukat az 
oktatási esélyegyenlőtlenségekhez, a diszkriminációhoz, a szelekcióhoz, a szeg-
regációhoz, az integrációhoz és az inklúzióhoz.

Ajánlások az oktatásirányítás számára

Az oktatásirányítás mindig a számára kereteket biztosító jogszabályoknak megfele-
lően végzi a feladatait, ezért általában nehéz kutatási eredmények e területen való 
alkalmazásáról szólni. Az oktatásirányítást szakszerűség kell, hogy jellemezze, s e 
szakszerűség tartalmát, a teendőket, a követendő elveket alapvetően az adott idő-
szakban érvényes joganyag, valamint más, rögzített szabályozók határozzák meg. 
Ennek ellenére az írott szabályok nem képesek az életben felvetődő minden történés 
és feladat esetére megadni a követendő magatartást, ezért ilyen ajánlások megfogal-
mazásának, ha korlátozottan is, de van értelme.

•	 Kutatásunk – hasonlóan sok más kutatáshoz – rámutat a pedagógiai kultúrá-
nak, a pedagógusok tevékenysége színvonalának jelentőségére abban, hogy az 
iskola képes legyen megakadályozni a társadalmi egyenlőtlenségek tanulási 
egyenlőtlenségekké transzformálódását. Az oktatásirányításnak a feladatai 
súlyozását tekintve érdemes az átlagosnál is nagyobb figyelmet fordítania a 
pedagógusok pedagógiai felkészültségének javítására, segítésükre, tanulási 
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folyamataik feltételeinek megteremtésére. Felvethető, hogy az e célt szol
gáló feladatokra a korábbiakhoz képest jelentősebb forrásokat biztosítson az 
oktatásirányítás.

•	 Az oktatásirányítás emberekből áll, akiknek a munkájukhoz tartozó szakmai 
kérdéseket tekintve korszerű tudással, a feladatok színvonalas ellátásához nél-
külözhetetlen szakmai elképzelésekkel kell rendelkezniük. Érdemes az oktatás
irányítási dolgozókkal megismertetni az ezen és hasonló más kutatások során 
felszínre jutott összefüggéseket. Az esélyegyenlőtlenségek problematikájával 
összefüggésben a szakmai közvéleményben, így az oktatásirányításban dolgozó 
szakemberek körében is nagyon gyakran tapasztalunk a korszerű és a tudomá-
nyos közösségek által általánosan elfogadott szakmai ismeretekkel szemben álló 
elképzeléseket. Természetesen nem arra van szükség, hogy az államigazgatás 
irányítási „fegyvertárát” felhasználva „parancsoljuk meg, hogy az itt dolgozók 
másképp gondolkodjanak”. A problémákkal összefüggő szakmai kérdések alapos 
feldolgozására, megvitatására, az államigazgatási feladatok során való felhasz-
nálásuk kreatív átgondolására van szükség elsősorban. Ajánljuk, hogy egy ilyen 
tevékenységrendszer keretei között e kutatás eredményeit is használják fel az 
illetékesek.

•	 Bár azt mondtuk, hogy az oktatásirányítás tevékenységét alapvetően a jog
szabályok határozzák meg, ám az is igaz, hogy soha, sehol, semmilyen területen 
nem létezett tökéletesen a szabályoknak megfelelően működő irányítás. Ta-
pasztalhattuk ezt az elmúlt évtizedekben az oktatásirányítás esélyegyenlőt-
lenségek csökkentésével, közelebbről a szegregáció visszaszorításával kapcso-
latos tevékenysége során is: bár a jogszabályok – jól-rosszul – igyekeztek olyan 
feltételeket teremteni, hogy az esélyegyenlőtlenség csökkenjen, a szegregáció 
visszaszoruljon, azok alkalmazása során azonban számtalan következetlenség is 
érvényesült. Például a témánk szempontjából fontos szerepet játszó beiskolázá-
si-, a szegregáció elkerülését szolgáló szabályok adatokkal is alátámaszthatóan 
sérültek a gyakorlatban. Ajánlható az oktatásirányítás számára, hogy egy jentő-
sebb, akár a tudományos kutatómunka eszközeit is használó elemzés keretében 
tárja fel ezeket a folyamatokat, állapítsa meg, mik voltak az okai annak, hogy a 
szegregáció ellen ható tényezők nem tudtak maradéktalanul vagy legalábbis 
a helyzetet javító módon érvényesülni (a szegregáció mértéke Magyarországon 
az elmúlt egy-másfél évtized alatt nem csökkent, erről a PISA-mérések eredmé-
nyei is meggyőző bizonyítékokkal szolgálnak).
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Ajánlások az oktatáspolitikai irányítás számára

Míg a gyakorlati oktatásirányításnak szűkebb lehetőségei vannak – jogszabályi kö-
töttségei folytán – pozitív folyamatok generálására és a negatívak visszaszorítására, 
addig az oktatáspolitikai irányítás, tehát az államéletnek az a szférája, amely a sza-
bályokat hozza, széles körű lehetőségekkel rendelkezik a cselekvésre. Általánosan 
elfogadottá vált az elmúlt időszakban az a követelmény, hogy az oktatáspolitika 
váljék bizonyítékokon, adatokon alapulóvá. Bár magunk nem hiszünk ezen elv túlzó, 
például a tudománynak a politikai döntésekben szinte egyedül meghatározó szerepét 
hangsúlyozó megfogalmazásában, magunk is úgy gondoljuk, hogy a korrekt, magas 
színvonalú tudományos vizsgálati eredményeknek, a szakmai elemzéseknek, a kö-
vetkezetesen gyűjtött adatok feldolgozásának fontos szerepet kell szánni az oktatás-
politika formálásában. Saját kutatásunk eredményeit – úgy véljük – talán leginkább 
az oktatáspolitika tudja hasznosítani. Ennek az az egyszerű oka, hogy az oktatási 
esélyegyenlőtlenségek annyira komplex és oly sok társadalmi csoport tagjainak érde-
keit mélyen érintő problémarendszert jelentenek, hogy úgy tűnik, átfogó, hosszútávra 
tervező, rendkívül megfontolt oktatáspolitikai cselekvés keretei között találhatunk 
csak megoldásokat. Az esélyegyenlőtlenségek által okozott problémák nem oldhatók 
meg pusztán szakmailag jól átgondolt, pedagógiai kísérletek „képében” megjelenő 
fejlesztő folyamatokkal (miközben kétségtelen, hogy ilyenekre is szükség van). Az 
esélyegyenlőtlenségek alapvető társadalmi érdekekkel (társadalmi csoportok, az 
azokba tartozók alapvető érdekeivel) függnek össze, vagyis nem számíthatunk arra, 
hogy – mint a pedagógiai kultúra fejlesztése esetében – könnyen konszenzusra lehet 
jutni. 

Könnyű lenne azt mondani, hogy az oly sok országban már bevált megoldást kell 
alkalmazni: Magyarországon is egy alapvetően befogadó, a diszkriminációt kizáró 
vagy legalábbis nagyon kis mértékre visszaszorító, az együttnevelés elvét érvénye-
sítő, vagyis komprehenzív iskolarendszerre van szükség, ezért ennek kialakítását 
ajánljuk az oktatáspolitika számára. A kutató ezzel „letudhatná feladatát”, megtette 
javaslatát, „a politikusok kezdjenek vele valamit”. Magyarországon azonban egy 
komprehenzív iskolarendszer kialakításának feladata – ezt már a tanulmányban is 
bemutattuk részleteiben – jelentős társadalmi ellenállással találkozna. Ahogy ko-
rábban fogalmaztunk: ma Magyarországon nincs olyan jelentősebb érdekérvényesítő 
képességgel rendelkező társadalmi csoport, amelynek érdeke lenne (tagjainak nagy 
többségében érdeke lenne) a leírt reform, jelentős átalakítás. Ez a helyzet azonban 
megváltoztatható, azért, mert a mi felfogásunkban az érdekek is – szemben sok más 
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elképzeléssel – konstrukciók, tapasztalatok által állandóan megerősített felfogás-
rendszerek, amelyek átalakíthatók. Az ilyen – természetesen nagyon jelentős, ezért 
igencsak nehéz – átalakítások szolgálhatják egy ország általános (nem csak egyes 
társadalmi csoportok számára hasznot hozó) fejlődését, azaz a politika számára célt 
jelenthetnének. Ezen elvből kiindulva fogalmazzuk meg az oktatáspolitikai irányítás 
számára ajánlataink első „csomagját”:

•	 Indokolt, hogy Magyarországon elinduljon egy olyan folyamat, amelyben re-
mény van rá, hogy a társadalom meghatározó többsége egyetértsen egy, az iskolai 
esélyegyenlőtlenségek csökkentését jelentős mértékben elősegítő átalakításban 
(mint látható, nem azt írjuk, hogy határozottan a komprehenzív iskola beveze-
tését kell elfogadtatni a társadalommal).

•	 E folyamatban szükség van arra, hogy a társadalom egésze (nagyon sok tagja) 
számára felismerhetőkké váljanak azok a kockázatok, amelyek az esélyegyen-
lőtlenségek magas szintjéből következnek. Ezek a kockázatok a szakmai elem-
zésekben megfogalmazódnak: 

–– az oktatás színvonala emelésének jelentős gátja az egyenlőtlenség, 
–– széles társadalmi csoportok megfelelő tudáshoz való jutása veszélyeztetett, 

így az országnak munkaerő-problémákkal kell megküzdenie, és széles réte-
geknek a munkaerő-piaci alkalmazkodás alapvető nehézségeivel kell szá-
molniuk, 

–– az esélyegyenlőtlenségek jelentős mértékben szűkítik a tehetségnevelés bázi-
sát, az ország elpazarolja adottság- és tehetségpotenciáljának egy nagy részét, 

–– a társadalmi integráció alacsony szinten maradásával vagy csökkenésével 
kell számolnunk annak következtében, hogy a szegregáció körülményei 
közt az egyes társadalmi rétegekhez tartozók nem tanulnak meg egymással 
együttműködni.

•	 A folyamatban szükség van lehetséges megoldásmódok felvázolására, ezek kö-
zött egyikként természetesen a komprehenzív iskolarendszer kialakítása is 
szerepet kaphat.

•	 Szakmai és nem szakmai fórumokon erre megfelelő hosszúságú időt szánva 
szükséges a felvetődő kérdések társadalmi vitája. Természetesen nem azt gon-
doljuk, hogy laikusok képesek lesznek jelentős szakmai nehézségeket is felvető 
problémákat megoldani egy ilyen diskurzus keretében, azonban a társadalom 
tagjai tudatosságának biztosításához, az elköteleződések kialakításához vagy 
csak egészen egyszerűen a tények, összefüggések jobb megismeréséhez erre a 
diskurzusra feltétlenül szükség van.
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•	 Már a folyamat legelejétől szükség van jelentős(!) tudományos kutatások elvég-
zésére. Hasonlóan a mi kutatásunkhoz sok más területen is alapvető ismerete-
ket kell még szereznünk, tudásunk hiátusai néha megdöbbentőek, erre néhány 
ponton tanulmányunkban is felhívtuk a figyelmet. A tudományos kutatások 
során lehetőleg – ha vannak ilyenek – különböző tudományos iskolák ismeret-
rendszereinek megfelelően gondolkodó kutatócsoportokat kell felkérni a minél 
szélesebb körű megismerés érdekében. A tudományos kutatások eredményeit 
pedig azonnal vissza kell csatolni az előző pontokban vázolt diskurzusba.

•	 Ugyanakkor fejlesztő folyamatok, illetve pedagógiai kísérletek indítására és 
jelentős támogatására is szükség van. Ismereteket is szerzünk a fejlesztési fo-
lyamatokban, illetve megoldásmódok adaptivitásáról győződhetünk meg. Ter-
mészetesen a fejlesztések eredményeinek társadalmi diskurzusba való vissza-
csatolása is elemi feladat.

•	 Ez az egész folyamat oda vezethet, hogy kidolgozódik egy vagy több megoldás 
a helyzet javítására. A politika dolga, hogy a folyamat végén ezek tekintetében 
döntést hozzon.

•	 Az egész folyamatnak van egy – be kell látnunk, ma nagyon nehezen kialakít
ható – alapvető feltétele: a politika demokratikus alapelveket valló szereplői-
nek egyfajta kiegyezésre kell jutniuk e folyamat lényegét illetően. Az oktatás-
politikával kapcsolatban már számtalanszor megfogalmazott probléma, hogy a 
rendszerváltás óta az egymást követő, egymással ellentétes oktatáspolitikákat 
képviselő kormányok nem tudtak kialakítani egy nagy többség által elfogadott, 
választási ciklusokon átívelő fejlesztési koncepciót. Erre azonban szükség van, 
különben a magyar oktatás nem lesz képes megoldani az esélyegyenlőtlenségek 
által generált problémáit.

Talán a fent leírt javaslatok rugaszkodnak el az ajánlások egészét tekintve leginkább 
a kutatásunk konkrét eredményeitől, természetesen nem tartalmukban, hanem ab-
ból a szempontból, hogy mennyire szoros a kapcsolat az eredmények és az ajánlások 
között. Az oktatáspolitika számára megfogalmazható ajánlások második „csomag-
jában” inkább a kutatási eredményekből közvetlenül adódó, lehetséges feladatokra 
koncentrálunk.

•	 Mint láttuk, a szelekcióval jelentős mértékben nem lehet fokozni az oktatás tel-
jesítményét. Ugyanakkor a szelekció az esetek döntő többségében szegregációvá 
„durvul”, és ekkor már a nevelési célok elérése szempontjából jelentős negatív 
hatással kell számolnunk. Azt állítjuk tehát, hogy a szelekció tanulási eredmé-
nyességgel kapcsolatos pozitív hatásai, ha vannak egyáltalán, eltörpülnek a 
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negatív hatások mellett. Éppen ezért az oktatáspolitikának minden eddiginél 
következetesebben kellene törekednie a szegregáció felszámolására, illetve je-
lentős csökkentésére.

•	 A szegregáció elleni küzdelem jogszabályi feltételei állandó elemzést és felül-
vizsgálatot igényelnek. Az oktatásirányítás számára megfogalmazott ajánlá
saink között jelentős szerepe volt annak, hogy elemezni szükséges a jogszabályok 
alkalmazásának következetlenségeit, helyzetét. Hasonló, csak még alapvetőbb 
feladat fogalmazódik meg az oktatáspolitika számára: elemezni szükséges, hogy 
maguk a szabályrendszerek, s ezen belül elsősorban a jogszabályok alkalmasak 
voltak-e az elmúlt negyedszázadban a szegregáció csökkentésére (illetve még 
általánosabban az esélyegyenlőtlenségek csökkentésére), és hogy e tekintetben 
milyen változtatásokra van szükség.

•	 Külön felhívjuk a figyelmet a roma tanulók helyzetére. Elemzésünk azt mutatta, 
hogy az osztályban kialakult teszteredményszóráson kívül más, a heterogenitás 
leírására alkalmas tényezőnek nincs lényegi szerepe a tanulók teljesítményében, 
ami azt is jelenti, hogy a telephelyeken a roma tanulók arányának sincs (e tekin-
tetben osztályszintű változót – adatok hiányában – nem tudtunk figyelembe ven-
ni). Vagyis olyan oktatáspolitikai döntésekre van szükség, amelyek hathatósan 
előmozdítják a roma gyerekek integrációját, hiszen a szegregációból számukra 
adódnak a legsúlyosabb hátrányok. Az oktatáspolitika érvrendszerében is fel-
használhatja kutatásunk eredményét. Világossá kell tenni az oktatás szereplői 
előtt, hogy az iskolákban a nagyobb roma tanulói arányból nem következik, hogy 
az iskolában akár a roma, akár a nem roma gyerekek más, kisebb roma tanulói 
aránnyal jellemezhető iskolákhoz képest rosszabb helyzetben vannak.

•	 Oktatáspolitikai eszközök bevetésére is szükség van ahhoz, hogy az esélyegyen-
lőtlenségekkel, azon belül az iskolai diszkriminációval és szegregációval kap-
csolatos neveléstudományi kutatások a mainál jóval nagyobb támogatásban 
részesüljenek. Alapvető ismereteink hiányoznak e kérdést tekintve a magyar 
oktatási rendszer működéséről, ezen ismeretek hiányában eredményes és ha-
tékony oktatáspolitikai cselekvés elképzelhetetlen.

•	 Tudjuk, hogy voltak és vannak törekvések a pedagógusok felkészültségének 
mind a felsőoktatás, mind a továbbképzés keretében történő lényeges javításá-
ra, azonban megítélésünk szerint az erőfeszítések eddig elégteleneknek bizo-
nyultak. E területen is elemzésre és kutatásokra lenne szükség, továbbá arra, 
hogy a neveléstudomány legújabb eredményeit is felhasználó reformfolyamatok 
induljanak el e területeken.
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•	 A pedagógusok tudásának, nevelésre való alkalmasságának fejlesztésével kap-
csolatban nem csak a formális képzés feltételeinek javítása vezethet eredményre. 
Rendkívül fontos szerepet kaphatnának a pedagógusok önálló fejlesztő tevé-
kenysége, horizontális kapcsolatrendszereik kialakítása, egyfajta hálózatosodás 
keretei között érvényesülő hatások, vagyis a pedagógusok tanulásának infor-
mális és nonformális „fórumai”. E területek fejlesztése rendkívül fontos lenne 
akár az Európai Unióból érkező támogatások segítségével is.

Ajánlások az oktatásfejlesztési folyamatokkal kapcsolatban

Magyarországon 2005 óta az Európai Uniótól érkező támogatások következtében 
egyedülálló lehetőségekhez jutottunk az oktatásfejlesztés terén, és ez a lehetőség 
továbbra is adott. Meghaladná kompetenciánkat, hogy az oktatásfejlesztő szaktevé-
kenység számára fogalmazzunk meg részletekbe menő ajánlásokat. Kutatási eredmé-
nyeink azonban arra mindenképpen predesztinálnak bennünket, hogy kimondjuk: 
olyan oktatásfejlesztésre van szükség, amely hatékonyan képes támogatni a megelőző 
pontokban megfogalmazott ajánlások érvényesülését (ha azokat az érintett szerve-
zetek magukévá teszik). Így elsősorban (most már nem felvetve új részterületet) a 
következő területeken van szükség véleményünk szerint jelentős oktatási fejleszté-
sekre, fejlesztő kutatásokra:

•	 Esélyegyenlőtlenségeket csökkentő pedagógiai programok, tevékenységrend-
szerek, „mintaiskolák” fejlesztése.

•	 A látens diszkrimináció csökkentésére alkalmas pedagógiai munka alapelvei-
nek, módszereinek kidolgozása és elterjesztése.

•	 Szelekciót és különösen szegregációt nem érvényesítő területi oktatásfejlesztési 
folyamatok, pedagógiai kísérletek kialakítása.

•	 Pedagógusképzés.
•	 Pedagógus-továbbképzés.
•	 Pedagógusok és oktatási intézmények szakmai területeken formálódó hálóza-

tosodásának segítése, „gerjesztése”.
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BEVEZETÉS

Napjainkban az oktatási rendszernek nagy szerepe van abban, hogy a gyerekek 
megtanulnak tanulni, hiszen a mai kor követelményei szerint csak akkor válhatnak 
kellőképpen aktív állampolgárokká, ha felkészülnek egy egész életen át tartó tanulási 
folyamatra. A jelenlegi instabil munkaerő-piaci helyzet és az információs technológia 
folyamatos változása megköveteli a nagyfokú alkalmazkodóképességet, a sokoldalú
ságot, valamint kiemelten fontossá vált a magas fokú problémamegoldó képesség, 
az ismeretanyag felhalmozásával szemben a gyakorlatban alkalmazható tudás és 
a kooperációs készség is. Mindezen képességek forrásai alapvetően az iskolák, de a 
hosszú távú tanulási stratégiák elsajátításához nem elég a rendszer felelősségéről 
beszélnünk: egy komplex folyamatról van szó, amelyben a szülők, a tanárok és nem 
utolsósorban a tanulók is nagy szerepet játszanak. Ezen – részben virtuális, részben 
pedig valódi – csapatmunka egyik kulcsfogalma pedig a motiváció, hiszen a tanulási 
vágy időbeli kitolása csak a kellő érdeklődés és belső indíttatás megléte esetén lehet-
séges. Az egyén szakmai fejlődése ugyan külső motiváció árán is elérhető, de a tartós 
eredményekhez alapvetően egyéni szerepvállalásra van szükség. Miközben néhány 
tanuló esetében a motiváció forrása a családból ered, a legtöbb gyerek számára az ok-
tatási rendszer biztosítja a tanulási stratégiák eredőjét, és ezekben az intézményekben 
alakul ki, hogy milyen képességekkel rendelkezik az egyén – gyakran a pedagógusok 
értékelése által.

A PISA legfrissebb nemzetközi tanulói teljesítménymérése alapján Magyar-
ország teljesítménye elmarad a korábbi évekétől – különösen a matematika terén 
tapasztalható szignifikáns romlás. Vajon mennyire tudható be ez a folyamat a magyar 
tanulók motiválatlanságának? Egyéb nemzetközi vizsgálatok is azt tanúsítják (TIMSS, 
PIRLS), hogy az évek során a tanulók egyre kevésbé motiváltak. A 2011-ben végzett 
TIMSS-mérésben a magyar tanulók fele nyilatkozta, hogy nem szereti a matematikát, 
54 százalékuk jelezte, hogy részben leköti a matematika, és csak 18 százalékuk jelez-
te, hogy teljes mértékben leköti a matematikaóra (TIMSS 2011. 77. és 83. o.). Habár 
feltárult az összefüggés, miszerint minél inkább érdekli a tanulót az adott tantárgy, 
annál jobb eredményt ér el, a motivációk és az eredmények közötti összefüggés sokféle 
mintázatot mutat. Bár a magyar tanulók a TIMSS-mérés alapján nem tartják fontos-
nak a matematikát, de eredményeik az átlagnál jobbak voltak, és reálisan ítélték meg 
teljesítményüket. A jobban teljesítő országok között több is van, ahol a matematika 
nem kedvelt, mégis jó eredményeket érnek el (Korea, Finnország), míg például az 
arab országokban kedvelik a matematikát, de az eredmények nem jók. A magyarázat 
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erre az, hogy a jó érzést gyakran az alacsonyabb követelményekkel érik el, miközben 
az ázsiai országok zömében magasak az elvárások, és ebből adódóan a teljesítmények 
is. Az elvárások magas szintje és a motiváltság együttes meglétének törékeny egyen
súlyi állapota csak az igazán jól felépített, színvonalas pedagógiai munka mellett tud 
létrejönni. Talán nem véletlen, hogy a TIMSS 2011-es mérésének eredményei azt 
mutatják, hogy a matematika (és természettudomány) területén meglévő önbizalom 
korrelál leginkább a teljesítményekkel (TIMSS 2011. 74.o). 

A nemzetközi kutatások eredményei azt mutatják, hogy a családi háttér, az egyéni 
képességek, a tanulásra fordított idő és annak minősége, a motiváció és a tanítás 
minősége együttesen határozzák meg a tanulói teljesítményt. 2003 és 2012 között a 
régióban van olyan ország, ahol javultak, máshol romlottak a teljesítmények matema-
tikából. A magyarhoz hasonló iskolaszerkezettel és tradíciókkal rendelkező országok 
közül egyaránt találunk olyanokat, akik hozzánk hasonló cipőben járnak (csehek, 
szlovákok), illetve akik 2003 óta jelentős javulást produkáltak (Lengyelország, Német
ország).1

Kutatásunk éppen ezért ezt az öt országot vizsgálja a 2003-as és 2012-es PISA-mé-
rés másodelemzése alapján, és a fentiek értelmében elsősorban arra keresi a választ, 
hogy milyen összefüggések találhatók a tanulói motiváció és a tanulói teljesítmény 
között. Emellett részletesen kitér a matematikai tudás és a hozzá kapcsolódó mo-
tiváció változására a két időpontban. Mivel az iskola (az értékelés által), a szülők 
attitűdje (részben a tanulásra való ösztönzés által), a társadalmi helyzet (a manifeszt 
és látens előítéletek által) és az egyéni beállítódások is hozzájárulnak ahhoz, hogy 
milyen énképe alakul ki a tanulónak, a tanulmány elején lényeges körbejárni mind-
ezen összefüggő elemek potenciális hatását, valamint kitérni azok térbeli és időbeli 
változásaira, valamint a folyamatok mögött meghúzódó kognitív folyamatokra is. De 
a legfontosabb kérdés, amire választ keresünk, hogy milyen okok állhatnak a magyar 
diákok matematikai teljesítményének romlása hátterében, miközben más országokban 
(pl. Németország, Lengyelország), akik a kezdeti mérésekben országunkhoz hasonló 
teljesítményt mutattak, javulást értek el ezen a területen. 

1	 Ezek az országok a TIMSS-mérésben nem vettek részt, így azokon az adatokon nem tudjuk őket összehasonlítani.
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SZAKIRODALMI ÁTTEKINTÉS

A tanulási motiváció és a motívum értelmezése

A pedagógiai kutatásokban sokáig egyeduralkodó volt a kognitív területek vizsgálata, 
azonban az utóbbi két-három évtizedben ez kiegészült az affektív, motivációs területek 
vizsgálatával (Józsa, Fejes 2012). Egyre inkább bebizonyosodott, hogy a tanulás és 
tudás fejlődésében a kognitív komponensek mellett legalább akkora befolyásoló szere-
pe van az affektív területeknek (pl. negatív érzelmek, szorongás) (Hofer, Yu, Pintrich 
1998) és a különböző motívumoknak (pl. attitűd, célok, önhatékonyság) (Csapó 2000; 
D. Molnár 2013; Fejes 2011). 

A motiváció vizsgálatában az 1980-as évektől kezdődően érhető tetten jelentős nö-
vekedés (Józsa 2007), és azóta egyre intenzívebb e terület kutatása. A megnövekedett 
figyelem következtében számos elmélet és megközelítés látott napvilágot, amelyek nem 
segítik az egységes definíció kialakítását, hiszen a legtöbb elmélet a saját paradigmáján 
belül határozza meg a motiváció fogalmát. Józsa (2007) összefoglalja a motiváció kezdeti 
kutatásainak legfontosabb állomásait. Eszerint az első elméleti megközelítések a beha-
viorizmus égisze alatt jelentek meg, és a motivációt drive-ként, egyfajta szükségletként 
értelmezték. Később White (1959) „effektancia modellje” a kompetencia elérésére való 
törekvést állítja vizsgálata középpontjába, majd a Hunt (1961) által bevezetett intrinzik 
motiváció fogalma lényegében változtatta meg az addig leginkább külső motivációt 
hangsúlyozó elméletek megközelítéseit, hiszen ezzel már megjelenik a kognitív fo-
lyamatokra irányuló motivációs késztetés. Ettől kezdődően egyre inkább a tanulási 
motiváció kerül a vizsgálatok fókuszába, és szintén számos elméleti modell kísérelte 
meghatározni a fontosabb komponenseit. Fejes (2014. 2. o.) összefoglalása alapján a 
tanulási motiváció egyik leginkább elterjedt általános definíciója: „a tanulással össze-
függő viselkedést elindító, fenntartó és irányító folyamat”, amely többé-kevésbé a legtöbb 
elméleti megközelítés közös jegyeit magában hordozza. 

A motivációkutatásban jelentős lépésnek számít Nagy József (2000) elmélete, aki 
komponensrendszerben határozza meg a motivációt: a motivációt komplex folyamat-
ként értelmezi, amely négy lépésből tevődik össze: a) érdekértékelésre és érdekeltségi 
döntésre késztetés, b) érdekértékelés és érdekeltségi döntés, c) érdekeltségi jelzés 
és d) aktivitásra késztetés (Nagy 2000. 129. o.). Ebben a folyamatban a motívumok 
a személyiség azon komponensei, amelyek alapján döntünk egy viselkedés 
megkezdéséről és folytatásáról, vagyis a folyamat második fázisában jelenik meg. 
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Ilyen motívumok lehetnek többek között a különböző célok, beállítódások, véleke-
dések, meggyőződések, személyes normák és értékek, amelyek szerepet játszanak 
egy motivált viselkedés elkezdésében, fenntartásában és végrehajtásában. Ebből a 
szempontból az énkép, az önhatékonyság (saját képességeinkbe vetett hit), a szorongás, 
illetve a különböző attribúciók (kudarccal és sikerrel kapcsolatos oktulajdonítások) 
is motívumként működhetnek, hiszen jelentősen meghatározzák a tanulás folyamatát 
és hatékony kimenetelét (Józsa, Fejes 2012; D. Molnár 2013). 

Napjaink motivációkutatásában két alapvető motivációt tartanak számon: az el
sajátítási és a teljesítménymotivációt (D. Molnár 2013; Linnenbrink, Pintrich 2001; 
Fejes 2011). Az elsajátítási motiváció esetén a tanuló a megértésre, az elsajátításra 
törekszik, míg a teljesítménymotiváció során leginkább a jó eredmény elérésére, mások 
elismerésére fókuszál. Linnenbrink és Pintrich (2001) egy kétszer kettes táblázatban 
helyezik el ezt a két motivációt úgy, hogy kiegészítik az elkerülő (avoidance) és közelítő/
kereső (approach) orientációval, aminek eredményeként mindkét motivációfajtának 
két-két iránya lesz. Ennek alapján beszélhetünk elkerülő teljesítménycélról (pl. el
kerülni a rossz jegyet, hibát), kereső teljesítménycélról (pl. jó jegyet szerezni, jobbnak 
lenni másoknál), elkerülő elsajátítási (pl. a félreértések, a tanulási kudarc elkerülése), 
illetve kereső elsajátítási (pl. megértésre, tanulásra törekvés) motivációról. 

A tanulási motívumok szerepe az iskolai eredményességben

A különböző motívumok iskolai eredményességben betöltött szerepét számos nem-
zetközi és hazai vizsgálat alátámasztotta. A legkorábbi hazai vizsgálatok e téren a ta-
nulói attitűd felmérésére irányultak, amelyen az iskolához, a tanuláshoz, a különböző 
tantárgyakhoz való viszonyulást értették (Józsa, Fejes 2012). A tantárgyi attitűdök 
(a diákok mennyire szeretik az adott tárgyat) közvetlenül befolyásolják, hogy milyen 
eredményt érnek el a tanulók, ugyanakkor néhány tantárgy esetében az alacsony 
összefüggés azt mutatja, hogy a jó jegy sem elég ahhoz, hogy megszeressenek egy 
tantárgyat a tanulók (Csapó 2000). A legtöbb hazai és nemzetközi kutatás az életkor 
előrehaladtával az iskolai, tantárgyi attitűd csökkenését mutatta ki (Csapó 2000; 
Józsa, Pap-Szigeti 2006). 

A tanulási énkép és a tanulmányi eredményesség összefüggéseit már korai vizs-
gálatok is kimutatták (Hansford, Hattie 1982). Ezt az összefüggést többen is két
irányú folyamatként írták le, vagyis azok a tanulók, akik magasabb tanulási énképpel 
rendelkeznek, eredményesebbek az iskolai feladatokban, és fordítva: akiknek jobb 
eredményeik vannak, magasabb tanulási énképpel rendelkeznek (Szenczi 2008). 
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Az önhatékonyság kapcsán végzett újabb kutatások is ehhez hasonló eredményekre 
jutottak. Azok a tanulók, akik magas önhatékonysággal rendelkeznek (jobban bíznak abban, 
hogy meg tudják oldani az adott feladatot), jobb önszabályozó tanulók, kitartóbbak, elkö-
telezettebbek a feladatok iránt, illetve jobb tanulmányi átlaggal rendelkeznek, mint azok, 
akik alacsony önhatékonysággal jellemezhetők (Hofer, Yu, Pintrich 1998; Wolters 2003). 

Az iskolai teljesítmény egy másik fontos befolyásoló motívuma az érdeklődés, ami 
az adott tantárggyal vagy az egész tanulással kapcsolatos lehet. Hidi (2001) vizsgálatai 
alapján az érdeklődést az iskolai eredményesség egyik kritikus feltételeként tartja 
számon, hiszen meghatározza a tanulók kitartását, elköteleződését az adott tevé-
kenység végrehajtásában, és azt, hogy milyen lelkesedéssel vesznek részt a feladatok 
elvégzésében (Hidi, Harackiewicz 2000). 

Az elsajátítási motiváció kapcsán végzett vizsgálatok (Józsa 2007; Józsa, D. Molnár 
2012) azt mutatják, hogy azok a tanulók, akik a megértésre, a tanulásra törekednek, 
jobb tanulmányi átlaggal rendelkeznek, és alapkészségeik is nagyobb fejlettséget mu-
tatnak, mint azok, akik alacsony elsajátítási motívummal rendelkeznek. Az életkori 
változásokat nyomon követő vizsgálatok pedig azt is kimutatták, hogy az iskolában 
eltöltött évek alatt egyre csökken az elsajátítási motiváció (Józsa 2007), míg kultúra-
közi vizsgálatok (amerikai, japán és magyar diákok összehasonlító elemzése) alapján 
kiderült, hogy a három vizsgált csoport közül a magyar diákok motivációcsökkenése 
a legintenzívebb (Wang, Józsa, Morgan 2012).

A motivációról nem lehet anélkül beszélni, hogy ne részleteznénk a részt vevő 
faktorok, vagyis az iskola, a család, valamint a két közeg hatása által befolyásolt és 
arra reagáló diákok szerepét, az általuk indított folyamatok kölcsönhatását. Számos 
kutatás alapján látható, hogy az iskola, azon belül pedig az osztályközösség légköre 
és nem utolsósorban a tanulók munkájára adott értékelések jelentős mértékben befo-
lyásolhatják a motiváció alakulását (Csapó 1998; Szenczi 2008), a tanulási motiváció 
pedig visszahat, és módosítja az iskolai teljesítményt is. 

A tanulási stratégiák szerepe az iskolai eredményességben

A tanulás eredményessége szempontjából fontos, hogy milyen tanulási stratégiák 
alkalmazására kerül sor a tudás elsajátításának folyamatában. A szakirodalom sokféle 
tanulási stratégiát megkülönböztet, és az egyszerűbb műveletektől a bonyolultabb 
feldolgozásokig számos típust megnevez (lásd pl. Weinstein, Husman, Dierking 2000). 
Pintrich (1989) három csoportba sorolta a fontosabb tanulási stratégiákat: a) kognitív, 
b) metakognitív és c) forráskezelő stratégiák. 
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a)	 A kognitív tanulási stratégiák alatt az információk kezelésével, a tananyag fel-
dolgozásával, rögzítésével, memorizálásával kapcsolatos stratégiákat értette. 
Ide tartozik az ismétlés (az információk szó szerinti kiválasztása, kódolása és 
rögzítése), a kidolgozás (elaboration – az információk értelmessé tétele, jelentés-
sel való felruházása, az információk között kapcsolatok létesítése stb.), illetve 
az elrendezés (organization – az információk elrendezése, összekapcsolása, a 
személyes igényeknek megfelelő kialakítása) (Weinstein, Husman, Dierking 
2000).

b)	 A metakognitív stratégiák alatt azokat a folyamatokat értik, amelyek révén a 
tanuló kontrollálni tudja tanulási folyamatát (Csíkos 2007). Ide sorolják a terve-
zés, nyomon követés és ellenőrzés folyamatait, amelyek révén a tanuló tudatosan 
irányíthatja saját tanulását (lásd bővebben D. Molnár 2013). 

c)	 A forráskezelő stratégiák a tanulók környezetének, saját erőforrásainak irá-
nyítását, menedzselését foglalják magukban (Hofer, Yu, Pintrich 1998). Min-
den olyan stratégia ide tartozik, amely révén a tanulás folyamata a környezeti 
és személyes erőforrások révén hatékonyabbá tehető (pl. idő felhasználása, 
erőkifejtés, segítségkérés, külső tényezők figyelembevétele) (lásd bővebben 
D. Molnár 2013). 

A nemzetközi vizsgálati eredményekkel (OECD 2000; lásd még B. Németh, Habók 
2006) összhangban a hazai vizsgálatok is azt mutatják, hogy a magyar tanulók legin-
kább az ismétlés, memorizálás stratégiáját alkalmazzák tanulásuk során (D. Molnár 
2013). Ez egy alapszintű stratégia, nem igényel bonyolultabb kognitív feldolgozást, 
az információ többszöri ismételgetése révén rögzül, és így az általa elsajátított tudás 
valószínűsíthetően elszeparált, nem könnyen alkalmazható tudás lesz (Molnár Gy. 
2006). Ugyanakkor D. Molnár (2013) vizsgálatai alapján a tanulmányi átlaggal – mint 
az iskolai eredményesség egyik mutatójával – való összefüggések azt mutatták, hogy 
az ismétlés stratégiája közel azonos erősségű (r = 0,44, p = 0,01), mint a metakognitív 
stratégiák (r = 0,45, p = 0,01) által mutatott összefüggés. Ez egyrészt azt jelenti, hogy 
az ismétlés és a metakognitív stratégiák használata jobb eredményekhez vezet, más-
részt rámutat a magasabb szintű stratégiák felhasználásának szükségességére is, 
hiszen míg az ismétlés a legtöbb évfolyamon a leggyakrabban használt stratégia, a 
metakognitív stratégiák használata kedvezőtlenebb pozíciót foglal el. 



172    Szakirodalmi áttekintés A matematikaioktatás jellege Magyarországon    173

A matematikaioktatás jellege Magyarországon

A kutatás szűk fókuszában a motiváció és a matematikaeredmények kapcsolata áll, 
így fontosnak tartjuk, hogy röviden áttekintsük a matematikatanítással és -kutatással 
kapcsolatos eddigi eredményeket és elméleti hátteret is. 

Magyarországon a matematika oktatásának módszertana jelentős változásokon 
ment keresztül a 20. század második felében. Ezek a megújító törekvések Péter 
Rózsa, Dienes Zoltán és Varga Tamás nevéhez köthetők. A Varga Tamás vezetésé-
vel kidolgozott matematikatanítási kísérletet 1973-ban kezdődő kipróbálása után, 
1978-ban vezették be az általános iskolák első osztályaiban. Ez hatalmas sokként 
érte a tanárokat, hiszen az addigi jól megszokott számtan/mértan órájukat fel kellett 
cserélniük a sokak számára formabontónak tűnő, a megértésen és a gondolkodási 
folyamatok fejlesztésén alapuló matematikaoktatással. A Varga Tamás-féle komplex 
matematikatanítási módszer főbb alapelvei voltak a manuális tapasztalatszerzés, a 
játszva tanulás, a differenciálás, a fogalmak logikus egymásra építése.

Az ezt követő első jelentősebb változásra egészen 1986-ig kellett várni, amikor 
is megjelent egy korrigált tanterv, ami a Nemzeti alaptanterv 1998-as bevezetéséig 
érvényben volt. A rendszerváltozás időszakát követően pedig az iskolák átszervezése, 
valamint a korszerű követelmények miatt is többször módosult a matematika-tanterv 
(Somfai 2004). Somfai a matematikaoktatásról szóló munkájában bemutatja, hogy a 
jellemzően frontális módszerekre és magyarázatra alapozott matematikaoktatással 
a válaszadó tanárok többsége alapvetően elégedett, azonban elsősorban a „keveseb-
bet és alaposabban” elvét szeretnék jobban hangsúlyozni, ezzel kapcsolatban látnak 
ugyanis hiányosságokat. Emellett kiderült az is, hogy a matematikaoktatás elsősorban 
problémaorientált, viszont a példák nem az alkalmazhatóságra építenek, hanem a 
matematika rendszerén belül maradnak. Ugyanakkor változás figyelhető meg a ma-
tematika percepciójában is, mert míg ez korábban a tanárok által is táplált „mumus” 
szerepét játszotta, napjainkra ez a felfogás már módosult (uo.).

Vidákovich és Csíkos (2009) a matematikai tudás kognitív összetevőinek vizs-
gálatával kapcsolatos nemzetközi összehasonlító munkákat foglalták össze. Ebből 
kiderül, hogy az IEA (International Association for the Evaluation of Educational 
Achievement) második nemzetközi matematikai felmérésében (1979-1983) már Ma-
gyarország is részt vett. A 13 éves korosztályra és a középiskola végzős évfolyamára 
koncentráló eredmények alapján a részt vevő 14 ország közül Magyarország ekkor az 
5. helyen szerepelt, ezen belül is a 13 évesek körében a geometria és a mérés bizonyult 
a legerősebb kompetenciaterületnek (2. helyezés) és az aritmetika a legkevésbé jónak 
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(7. helyezés). 1990-91-ben pedig egy amerikai vezénylésű, 9-13 éves diákokra kiterjedő 
felmérésen 20 ország közül Magyarország kiemelkedő teljesítményt ért el. Az első 
hazai PISA-mérésben 2000-ben a részt vevő 15 éves diákok matematikai teljesítménye 
az elért 488 ponttal már az átlag alatt volt (Vári 2003). Ezt követően 2003-ban és 
2006-ban a matematikából szerzett eredmény ismét átlag alatti lett (490 és 491 pont), 
2009-ben azonban az OECD-hez csatlakozott új országok alacsonyabb eredményének 
hatására a magyar diákok teljesítménye (490 pont) elérte az átlagot, miközben az 
OECD-átlag csökkent, 2012-ben pedig Magyarországot újra elérte a „PISA-sokk” 
(477 pont) (OECD). Ezek értelmében a sokéves stagnálás után egy jelentős visszaesés 
figyelhető meg. 

A 2012-es PISA-eredmények központi elemzése alapján általánosságban 
elmondható, hogy a fentiekben vázolt elméleti következtetések és gyakorlati 
tapasztalatok egy része is beigazolódni látszik. Először is, a szociálisan kedvezőbb 
helyzetben lévő diákok átlagosan 39 ponttal többet értek el, ami szinte egy évnyi 
képzésbeli különbséget jelent a többiekkel szemben (OECD 2012). Úgy tűnik továbbá, 
hogy a szülők hatása is meghatározó, hiszen azok a diákok, akik számára a szüleik 
vezető pozíciót és/vagy felsőoktatási képzettséget képzeltek el, nagyobb mértékű 
kitartást és belső motivációt mutattak, valamint sokkal pozitívabban értékelték sa-
ját képességeiket, mint a motiválatlan szülők gyerekei (OECD 2012). Mindez pedig 
természetesen az eredményekben is kimutatható. 

A társadalmi háttér mellett a tanár-diák kapcsolat hatására is fény derült, hiszen a 
stabilabb kapcsolat az eredmények alapján az iskolai életbe való nagyobb bevonással 
is együtt jár. A nemi sztereotípiák is kézzel foghatóak, nemcsak azért, mert a lányok 
önbevallásuk alapján bizonytalanabbnak érzik magukat a matematikai problémák 
megoldásakor, mint a fiúk (a fiúk 35%-a, a lányok 25%-a magabiztos), hanem azért is, 
mert a lányok láthatóan akkor is kisebb motivációt mutatnak a matematikatanulás 
iránt, ha ugyanolyan jól teljesítenek, mint a fiúk.

Az elmondottak alapján úgy tűnik, hogy a motiváltság alapvető feltétele a sikeres 
iskolai előmenetelnek, és közvetve a sikeres életnek is. Az alábbiakban arra keressük 
a választ, hogy a PISA-adatok alapján milyen motivációs tényezők határozzák meg a 
matematikai teljesítmény alakulását.
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A KUTATÁS MÓDSZEREI

A tanulmány célja a 2003-as és 2012-es PISA-mérések adatbázisának másodelem-
zése a tanulási motívumok fejlettségének és a tanulási stratégiák használatának 
részletesebb megismerése végett. Ismert, hogy minden vizsgálati évben valamelyik 
műveltségterület (matematika, szövegértés, természettudomány) kerül a vizsgálat 
fókuszába, aminek következtében az adott terület alaposabb feltárása, az arra vonat-
kozó háttéradatok részletesebb bemutatása valósul meg. Tanulmányunkban két olyan 
vizsgálati év adatbázisának feldolgozását tűztük ki célul, amelyekben a matematika 
műveltségterülete került a vizsgálatok fókuszába. Választásunk hátterében az az 
elv húzódott meg, hogy a legújabb PISA-adatok értelmezését valósítsuk meg, így a 
2012-es adatbázis mellé a 2003-as, szintén matematikai fókuszú mérés adatbázisát 
választottuk. 

Adatok

Az adatok az OECD honlapjáról letöltött, 2003-as és 2012-es PISA-mérések tanulói 
adatbázisaiból származnak. Az adatbázisokból csak azoknak az OECD-országoknak az 
eredményeit használtuk fel, amelyek a 2003-as és a 2012-es mérésben is szerepeltek 
(24 ország). Az összesített eredmények közzététele során viszont az adatbázisban 
szereplő összes OECD-tagállam adatait figyelembe vettük. A mérésben szereplő 
magyarországi tanulók száma 2003-ban 4765, 2012-ben 4810 volt.

Az adatok elemzését a PISA Data Analysis Manual útmutatása alapján végeztük. 
Az alapstatisztikák lekéréséhez az SPSS Replicates modulját használtuk. Ez a modul 
hívja be azokat a makrókat, amelyek elvégzik a replikált súlyokkal való súlyozásokat, 
és kezelik a plauzibilis értékeket. A plauzibilis értékeket minden esetben ennek segít-
ségével elemeztük. A leíró statisztikákat is ilyen módon végeztük el, majd az átlaghoz 
tartozó standard hibával továbbszámolva számítottuk ki a 95%-os konfidencia-inter-
vallum alsó és felső határait. Felhasználtuk a Replicates modult a korreláció-, illetve 
regressziószámítások során is. 

Eszközök és eljárások

A műveltségterületek vizsgálata mellett 2012-ben tanulói, szülői, illetve iskolai kérdő-
ív felvételére is sor került, míg 2003-ban tanulói és iskolai kérdőív által is gyűjtöttek 
adatokat. A tanulmányban nem térünk ki az egyes területek pontos ismertetésére 
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– erről alapos elemzéseket találunk a nemzetközi és hazai általános jelentésekben. 
Jelen esetben a tanulói kérdőív azon részeinek bemutatására vállalkozunk, amelyek 
kapcsolatot mutathatnak a vizsgált motívumok és tanulási stratégiák háttérstruktú-
ráját illetően (lásd 1. táblázat).

Faktor Változók Item Példa

Iskolai 
elköteleződés

Késés 1 „A két legutóbbi teljes tanítási héten hányszor késtél el 
az iskolából?” 

Hiányzás 2 „A két legutóbbi teljes tanítási héten hányszor lógtál 
órákról?”

Iskolához való 
tartozás érzése* 9 „Magányosnak érzem magam az iskolában.”

Iskolai attitűd* 8 „Az iskola olyan dolgokra tanít meg, amelyek a munká-
ban is hasznosak lehetnek.”

Hajtóerő 
(drive) és 
motiváció

Kitartás 5 „Addig dolgozom a feladatokon, amíg minden tökéletes 
nem lesz.”

Nyitottság a problé-
mamegoldásra 5 „Keresem a dolgok magyarázatát.”

Kontrollészlelés 7 „Ha akarnám, jól tudnék teljesíteni matematikából.”

Intrinzik motiváció* 4 „Érdekelnek azok a dolgok, amiket matematikából 
tanulok.”

Instrumentális 
motiváció* 4 „Érdemes matematikát tanulnom,

mert javítja a későbbi szakmai előmenetelem esélyeit.”

Matematikai 
meggyőződé-
sek, hajlandó-
ság és részvétel 
a matematikai 
tevékenységek-
ben

Önhatékonyság* 8
„Mennyire vagy biztos abban, hogy meg tudnád oldani 
az alábbi matematika feladatokat?” (pl. „Kiszámolni egy 
autó üzemanyag-fogyasztását.”)

Énkép* 5 „Matematikaórán még a legnehezebb feladatokat is 
megértem.”

Szorongás* 5 „Nagyon feszült vagyok, amikor matematika házi felada-
tot kell írnom.”

Matematikai 
viselkedés 8 „A tananyagon kívül is foglalkozom a matematikával.”

Matematikai 
törekvések 5 „Azt tervezem, hogy olyan foglalkozást választok, 

amihez sok matematika szükséges.”
Matematikával 
kapcsolatos szubjek-
tív normák 

6 „A szüleim szerint a matematika fontos lesz a munkám-
hoz.”

Tanulási 
stratégiák

Kontroll- /
elaborációs /
memorizáló straté-
giák*

4 „Amikor matematikát tanulok, új módszerekkel 
próbálom megtalálni a helyes választ.”

Megjegyzés: A *-gal jelölt változók a 2003-as mérésben is szerepeltek.
 
1. táblázat: A motivációk és tanulási stratégiák vizsgálatának struktúrája a 2012-es PISA-mérésben
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A tanulói kérdőívekben felvett változók egy része, amelyeket az évek során következe-
tesen az adott mérési ciklus műveltségterületéhez igazítottak, még a legelső, 2000-es 
PISA-mérésben is szerepelt. Ugyanakkor a tanulói kérdőívek számos új változóval egé-
szültek ki az évek folyamán. Kikerültek azok a változók, amelyeknek nem volt jelentős 
befolyásoló szerepük, és olyan új változók kerültek bele, melyek hatását aktuális kuta-
tási eredmények támasztották alá. Az állandó változók megtartása a kontinuitást, az 
egyes vizsgálati ciklusok eredményeinek összehasonlíthatóságát szolgálják. A 2003‑as 
és 2012-es mérésben egyaránt szereplő motivációs, illetve tanulási stratégiákra vonat-
kozó változók a következők: matematikai érdeklődés, matematikai attitűd, intrinzik 
motiváció, instrumentális motiváció, önhatékonyság, énkép, szorongás és tanulási 
(memorizáló, elaborációs, kontroll-) stratégiák (OECD 2013. 192. o.). 

A 2012-es PISA-mérésben egy új felmérési eljárást vezettek be: rotációs technikát 
alkalmaztak a tanulói kérdőívek felépítésében. Háromféle tanulói kérdőívet dolgoztak 
ki: A, B és C változatokat, melyek közül a tanulók csak az egyik változatot töltötték 
ki. Az egyes változókat, kérdéscsoportokat két-két változatban is felmérték a három 
kérdőív között arányosan elosztva (OECD 2013. 194. o.). Ugyanakkor néhány változó 
(pl. életkor, nem, késés, család felépítése, apa, anya iskolai végzettsége) közös volt, 
mindhárom kérdőívben szerepelt.

A PISA kutatói az egy csoportba tartozó változókból indexeket képeztek. Ebben a 
tanulmányban a motivációt illetően minden esetben ezekkel a képzett indexekkel vé-
gezzük a további elemzéseket. Mivel a tanulási stratégiák csak a 2003-as adatbázisban 
szerepeltek indexek formájában, a 2012-es adatbázisban létrehoztunk három, ezekhez 
hasonló változót2 a témát körüljáró kérdésekből. Magyarázó változóként a vizsgálatba 
bevettük a tanulók személyes adatait (nem, családi háttérre vonatkozó adatok, mint a 
szülők iskolázottsága, SES index3 stb.), valamint a matematikatanulásra szánt iskolai 
és iskolán kívüli időt, továbbá a matematikaórák néhány jellemzőjét. 

Kutatási kérdések

1.	kérdés: Milyen a magyar tanulók motiváltsága és stratégiahasználata nemzetközi 
összehasonlításban a két vizsgálati év (2003 és 2012) távlatából?

2	 A stratégiákra a matematikatanulás módjai kapcsán kérdeztek rá négy kérdésben, melyeknél mindig három válasz-
lehetőség közül kellett a diákoknak választaniuk. A válaszlehetőségek egy-egy stratégiának feleltethetőek meg. Az 
indexek képzése során összeszámoltuk, hogy az egyes stratégiákat hányszor választották a tanulók, és ez alapján 
hoztunk létre három változót, amelyeknek 0 volt a minimális és 4 a maximális értéke. Ezt követően standardizáltuk 
a változókat, hogy a 2003-as indexekhez hasonlóan 0 legyen az átlaguk és 1 a szórásuk.

3	 SES index: socio-economic status index (társadalmi-gazdasági státusz index)
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2. kérdés: Milyen háttértényezők határozzák meg a tanulási motívumok és stratégiák 
fejlettségét? 

3. kérdés: Hogyan befolyásolja a tanulói teljesítményt (a matematika vonatkozásában) 
a motívumok és tanulási stratégiák szintje?

4. kérdés: Milyen összefüggésben vannak a tanulási motívumok és tanulási stratégiák?
5. kérdés: A tanulási motívumok és stratégiák változása mennyire magyarázza Magyar

ország romló teljesítményét a matematika terén a környező országokhoz képest?

A VIZSGÁLT ÖT ORSZÁG NÉHÁNY JELLEMZŐJE  
A PISA-EREDMÉNYEK ALAPJÁN

A matematika terén 2000-ben Németország hasonló, ezzel szemben Lengyelország 
alacsonyabb teljesítményt nyújtott, mint Magyarország, de míg hazánk teljesítménye 
az elmúlt években stagnált, illetve romlott, addig a lengyel és német tanulók folya-
matosan egyre jobb eredményt produkáltak. Kontrasztként a csehek és szlovákok egy 
viszonylag jobb pozícióból rontottak 2012-re. A térség öt országának iskolarendszere, 
hagyományai hasonlóak, ugyanakkor a PISA-mérésen elért eredményeik igen válto-
zatosan alakultak. Míg 2003-ban a magyar, szlovák és lengyel fiatalok matematika-
tudása az OECD-átlaghoz közeli volt, addig a lengyelek 2012-re jelentősen javítottak, 
a magyarok és szlovákok viszont rontottak. Németország és Csehország 2003-ban az 
átlag felett teljesített, a németeknek sikerült még ehhez képest is javítani, a csehek 
viszont rontottak eredményükön. A hasonló adottságok és indulás lehetőséget ad arra, 
hogy a matematikateljesítmények változása mögött meghúzódó okokra valamennyire 
fényt derítsünk, ezért a mélyebb elemzéseket erre az öt országra vonatkozóan végez-
tük el. A német és a lengyel javuló tendenciák okát az OECD-elemzések egyaránt az 
oktatáspolitikai változásokban látják: a németeknek látványosan sikerült csökkenteni 
a teljesítményekben meglévő szórást azáltal, hogy a bevándorlók számára egész napos 
iskolát nyújtanak, és visszaszorították a szelekciós mechanizmusokat. A lengyelek 
esetében az 1997 óta következetesen végrehajtott szerkezeti és tanárképzési reform 
hozta meg a gyümölcsét (OECD 2012. 15. o.).
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Ország 2000 2003 2006 2009 2012
Matematika

Magyarország 488 490 491 490 477
Németország 490 503 504 513 514
Lengyelország 470 490 495 495 518
Cseh Köztársaság 498 516 510 493 499
Szlovákia n.a. 498 492 497 482

Szövegértés
Magyarország 480 482 482 494 488
Németország 484 491 495 497 508
Lengyelország 479 497 508 500 518
Cseh Köztársaság 492 489 483 478 493
Szlovákia n.a. 469 466 477 463

 
2. táblázat: A matematika és szövegértés átlaga a kiválasztott országokban, PISA 2000–2012

A MAGYAR TANULÓK MOTÍVUMAINAK ÉS STRATÉGIA
HASZNÁLATÁNAK JELLEMZŐI

Az iskola iránti elköteleződés jellemzői

Az iskola iránti elköteleződést négy kategória mentén vizsgálták: a késés és hiányzás 
ellenőrzésével, illetve az iskolához tartozás érzése és az iskolával kapcsolatos attitűd 
felmérése révén. Az iskolához tartozás során olyan kérdésekre kellett válaszolniuk 
a tanulóknak, amelyek révén kifejezhették, hogy az iskolában mennyire érzik ma-
gukat jól, milyen könnyen alakítanak ki barátságokat, magányosnak, kívülállónak 
érzik-e magukat, vagy inkább az iskola, az osztály részének. Az iskola iránti attitűd 
kapcsán a tanulók választ adhattak arra is, mennyiben gondolják azt, hogy az iskola 
az életben később alkalmazható dolgokat tanít, segít a döntéshozatalban, a későbbi jó 
munkahely megtalálásában – vagy inkább idővesztegetésnek gondolják az ott eltöltött 
éveket (OECD 2013). A késés és hiányzás területén a 2012-es adatbázison végeztünk 
számításokat.

A PISA-mérésben részt vevő országokban a 15 éves tanulókra legkevésbé jellemző, 
hogy ellógnának egy-egy órát (83 százalék soha nem tesz ilyet), de hasonlóan kevéssé 
jellemző a teljes nap ellógása is (81 százalék soha nem tesz ilyet), míg a késés jóval 
gyakrabban előfordul: 69 százalékuk soha nem késett, de majdnem egyötöde a tanulók-
nak egyszer-kétszer késett. Természetesen országonként más és más a tanulók ilyen 
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irányú magatartása. A PISA-mérésben részt vevő országok közül a magyar tanulók 
a legfegyelmezettebbek közé tartoznak, míg például a mérésekben jól teljesítő svéd 
gyerekek késnek a legtöbbet, és a finnek vagy lengyelek esetén is jóval nagyobb arányt 
találunk a késők között (1. ábra).
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1. ábra: Az iskolából való késések aránya a PISA-mérésben részt vevő országok diákjainak 
körében, %

A teljes iskolai nap ellógása esetén a dél-európai országokat találjuk a skála egyik 
végén, míg a magyar tanulók ezen a területen is inkább a fegyelmezettebbek közé tar-
toznak. Érdekes módon a svéd gyerekek itt már kevésbé tűnnek renitensnek. Az ázsiai, 
német nyelvű és a skandináv országok mellett a közép-európai országok többségében is 
kevésbé jellemző az egész nap ellógása, de érdekes módon Finnország és Lengyelország 
ezen a téren is kissé kilóg (2. ábra). Nagyon hasonló mintázatot találhatunk az órákról 
való hiányzás tekintetében is.

Meg kell jegyezni, hogy a késésről és hiányzásról a tanulók maguk nyilatkoztak. 
Az iskola iránti elköteleződés fontos mutatója az iskolai hiányzás, de gyakran nem 
pusztán az igazolatlan, de az igazolt hiányzások is mutathatják a motiváció alacso-
nyabb szintjét. Legtisztábban tehát az igazolt és igazolatlan hiányzások rögzített 
statisztikája adna pontos képet arról, hogy az egyes országokban mennyire járnak 
iskolába a tanulók. Másrészt függ az adat hitelessége attól is, hogy a tanulók mennyire 
emlékeznek jól, vagy mennyire őszinték. Jól láthatóan az iskolába járás fegyelmezett-
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sége összefüggést mutat bizonyos kulturális mintázatokkal, így a skandináv, német 
ajkú és ázsiai országok mellett a közép-európai országok tanulóinak zöme is a fegyel-
mezettebb iskolába járók közé tartozik. Látható, hogy a matematika- vagy szövegértési 
eredmények és az iskolai elköteleződés között nincs egyértelmű kapcsolat, a jobban 
teljesítő országok között is vannak olyanok, ahol az iskolába járás fegyelmezettsége 
elmarad az OECD-átlagtól (Finnország és Lengyelország).

Amennyiben a magyar tanulók késési és hiányzási viselkedését és a matematikai 
teljesítmény összefüggését vizsgáljuk a környező országokéval összevetve, feltűnő, 
hogy a matematikai műveltség és a hiányzás között hazánkban a legerősebb a kapcsolat 
(3. táblázat). A negatív kapcsolat arra utal, hogy a magyar tanulók közt a legtöbbet 
késők a PISA-teszten alacsonyabb tesztpontszámokkal rendelkeznek a matematika 
terén, mint a pontosabban érkező gyerekek. Ugyanilyen irányú és erősségű korrelációt 
tapasztalunk a teljes iskolai nap ellógása és a matematikai teszteredmény között. 

Az eredmények azt mutatják, hogy a magyar diákok közül azok, akik többet kés-
nek és többször hiányoznak, matematikából gyengébben teljesítenek. Ugyanakkor 
azt is láthatjuk, hogy habár a magyar gyerekekre inkább jellemző a pontosság és az 
iskolába járás, a hasonló jegyeket mutató országokhoz képest mégis elmaradnak a 
matematikai eredményeik. Önmagában tehát az iskolába járás még nem garanciája az 
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2. ábra: Teljes iskolai nap kihagyása a PISA-mérésben részt vevő országok diákjai körében, %
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eredményes tanulásnak. Kérdés, hogy a tanulási eredményesség mennyire jár együtt 
a fegyelmezett iskolába járással, a motiváltsággal, illetve a tanulási stratégiákkal. 
Amennyiben az iskolai elköteleződés inkább egyfajta, az iskolát és az iskolába járást, 
a rendet és fegyelmet önmagában fontosnak tartó kultúrának a jele, de nem párosul 
motiváltsággal és/vagy hatékony tanulási stratégiával, úgy kevéssé következtethetünk 
belőle az eredményességre is. Látható, hogy a nálunk eredményesebb lengyel gyerekek 
többet késnek és hiányoznak az iskolából. 

Felmerülhet a gyanú, hogy esetleg a magyar tanulók nem teljesen őszintén nyilat-
koztak az iskolába járásukról, de egyéb források4 szintén azt támasztják alá, hogy a 
magyar tanulók a nemzetközi átlagnál jóval kisebb mértékben hiányoznak az iskolá
ból, és mulasztanak tanórát (Tárki-Tudok 2011).

Ugyanakkor a diákok késése és a szülők iskolai végzettsége között Magyarországon 
a legerősebb a kapcsolat (Phi: 0,201, Cramer: 0,116). Magyarországon tehát az átla-
gosnál kisebb arányban hiányoznak a gyerekek, mint a PISA-mérés többi országában, 
ugyanakkor a notórius hiányzókra és későkre jóval inkább jellemező, hogy a szüleik 
iskolázottsága, illetve a matematikai tesztpontszámuk is alacsony. 
4	 Köznevelési Statisztika (KIR-STAT)

Ország Korrelációs 
együttható Standard hiba Alapsokaság Esetszám Osztályok 

száma
Késés

Csehország –0,160 0,021 81 885 5308 297
Németország –0,067 0,018 652 444 4306 229
Magyarország –0,220 0,029 90 511 4774 204
Lengyelország –0,136 0,018 377 624 4582 184
Szlovákia –0,169 0,023 54 023 4630 231

Teljes iskolai nap kihagyása
Csehország –0,123 0,026 81 966 5310 297
Németország –0,093 0,018 652 719 4309 229
Magyarország –0,210 0,015 90 373 4771 204
Lengyelország –0,163 0,016 377 368 4579 184
Szlovákia –0,173 0,023 54 012 4628 231

Órákról való hiányzás
Csehország –0,074 0,022 81 916 5309 297
Németország –0,045 0,018 652 316 4307 229
Magyarország –0,176 0,020 90 533 4776 204
Lengyelország –0,126 0,018 377 636 4582 184
Szlovákia –0,151 0,023 54 088 4636 231

 
3. táblázat: Az iskolai késések és hiányzás, illetve a matematikai műveltség összefüggése néhány 
országban
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A PISA-mérésekben külön indexeket alkottak az iskola iránti elköteleződés és 
az iskolai attitűd mérésére (4. táblázat).5 Az eredmények azt mutatják, hogy míg 
az iskolához való tartozás érzése pozitív, és nincs jelentős különbség a két vizsgált 
évben, az iskolai attitűd terén pozitív irányú szignifikáns változás jelentkezett. Míg 
2003‑ban a magyar tanulók még úgy gondolták, hogy az iskola nem segít az olyan tudás 
megszerzésében, amivel boldogulni tudnak a mindennapokban, a 2012-es mérésben 
ez megváltozott. A magyar tanulók fontosnak tartják az iskolában elsajátított tudást 
a későbbi boldogulásuk szempontjából. 

 Változók Mérés N Átlag Szórás
Stan-
dard 
hiba

95% Konfidencia- 
intervallum

Alsó 
határ

Felső 
határ

Iskolához való tartozás érzése
2003 4742 0,08 0,98 0,02 0,04 0,11
2012 3147 0,11 0,96 0,02 0,07 0,15

Iskolai attitűd
2003 4737 –0,22 0,83 0,02 –0,26 –0,19
2012 3138 0,10 0,98 0,02 0,06 0,15

 
4. táblázat: A magyar tanulók iskola iránti elköteleződésének jellemzői

A matematikai műveltséggel összevetve gyengébb, de szignifikáns kapcsolatot mutat mind 
az iskolához tartozás érzése, mind pedig az iskolai attitűd (5. táblázat). Míg az iskolához 
tartozás érzése és a matematikai műveltség közötti korrelációs együtthatók erősségében 
nincs jelentős eltérés a két mérési időpontban, az iskolai attitűd terén már jelentősebb 
változás figyelhető meg. Az attitűd 2003-ban negatív előjelű összefüggést mutatott a mate-
matikai teljesítménnyel, ami a 2012-es mérésben pozitív irányú összefüggésre változott. Ez 
azt mutatja, hogy míg 2003-ban az iskola iránti attitűd negatív volt (a tanulók nem gondol-
ták, hogy az iskola segít a hatékony, később is hasznosítható tudás megszerzésében), és ez 
negatívan határozta meg a matematikai teljesítményt, a 2012-ben mutatott eredményekben 
történő változás (inkább azt gondolják a tanulók, hogy az iskolában megszerzett tudás 
hasznos lesz a későbbiekben) pozitívan határozza meg a matematikai teljesítményt is. 

Változók
PISA 2003 PISA 2012

r s.h. p r s.h. p
Iskolához való tartozás érzése 0,10 0,02 0,00 0,14 0,02 0,00
Iskolai attitűd –0,06 0,02 0,00 0,16 0,02 0,00

 
5. táblázat: Az iskola iránti elköteleződés kapcsolata a matematikai műveltséggel a magyar 
tanulók esetében

5	 A PISA 2012. évi mérése során a nyers adatokra a Rasch-modellt alkalmazták olyan paraméterekkel, hogy az OECD-át-
lag 0, az adatok szórása pedig 1 legyen. A 0-tól való pozitív eltérés az adott tényező fejlettségét, a negatív irányú eltérés 
pedig a fejletlenségét, hiányát mutatja (OECD 2013).
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Az iskolai attitűd alakulását mutatja 3. ábra a 2003-as és 2012-es mérésben részt 
vevő országok alapján. Látható, hogy Magyarország az egyetlen olyan ország, ahol a 
2003-as méréshez képest a negatív iskolai attitűdről 2012-re pozitív irányú változás 
következett be – igaz, hogy ez a pozitív eredmény még mindig nem olyan erőteljes, 
mint pl. Portugália, Spanyolország vagy Ausztria esetében. 

Azt, hogy ki mennyire érzi magát jól az iskolában, a 4. ábra mutatja országonkénti 
bontásban a két mérési ciklus alapján. Magyarország azon országok közé tartozik, 
ahol a tanulók alapvetően pozitívan állnak ehhez a kérdéshez, vagyis saját megítélésük 
alapján helyük van az iskolai életben. Magyarország az országok rangsorában az első 
egyharmadban szerepel, ami azt jelenti, hogy alapvetően jól érzik magukat a magyar 
diákok az iskolában. Ez azonban további kérdéseket vet fel, nevezetesen azt, hogy a 
pozitív iskolai attitűd és az iskolához tartozás érzése miért nem mutat erőteljesebb 
összefüggést a matematikai teljesítménnyel. Úgy tűnik, a magyar diákok iskolával 
kapcsolatos érzései nem befolyásolják jelentősen a tanulmányi eredményeiket. 

Az egyes motívumok alakulásában ellenőriztük a különböző szociális és gazdasági 
háttértényezők (nem, a szülők legmagasabb iskolai végzettsége, a szülők legmagasabb 
munkaköri beosztása, kulturális lehetőségek indexe, otthoni lehetőségek indexe, 
szocioökonómiai státusz) szerepét is. Sem az iskolai attitűd, sem az iskolához tartozás 
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3. ábra: Az iskolai attitűd alakulása a 2003-as és 2012-es PISA-mérésben
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érzésének alakulásában nem mutattak jelentős összefüggést a vizsgált háttérváltozók. 
Többnyire 0,1 körüli korrelációs együtthatók születtek, amelyek azt mutatják, hogy 
nem feltételezhető erős összefüggés a háttérváltozók és a motívumok alakítása között.

Úgy tűnik tehát, hogy a magyar tanulók a nemzetközi átlagnál rendesebben járnak 
iskolába, ott jobban érzik magukat, az iskolához való tartozás érzése nem változott 
2003 és 2012 között, az iskolai attitűd pedig pozitívvá vált. Ugyanakkor az iskolai 
elköteleződés és a matematikai teljesítmény között nincs vagy csak nagyon gyenge 
a kapcsolat. Ezen a téren tehát nem találtunk a matematikateljesítmény romlását 
alátámasztó okokat.

A hajtóerő (drive) és motiváció jellemzői

A 2012-es mérésben az egyes motívumokat külön csoportokba bontották a hajtóerő 
(drive) és motiváció, illetve a különböző matematikai tevékenységekhez való hozzá
állás szerint. A kitartás, a nyitottság problémahelyzetek megoldására, a kontrollészle-
lés és az intrinzik és instrumentális motiváció közül csak a legutóbbi kettő szerepelt 
a 2003-as mérésben is. A kitartás kapcsán azt vizsgálták, hogy a tanulók mennyiben 
hajlandóak olyan feladatokat is elvégezni, amik nehezek, és nehézséget okoznak; 
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4. ábra: Az iskolához tartozás érzésének alakulása a 2003-as és 2012-es PISA-mérésben
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a problémamegoldásra való nyitottság pedig olyan változókból tevődött össze, amelyek 
az egyes általános problémahelyzetek iránti fogékonyságot ellenőrizték. A kontroll-
fókuszálás egyrészt kudarc-attribúcióval kapcsolatos kijelentéseket tartalmazott, 
másrészt olyan kérdések megválaszolását kérték a tanulóktól, amelyek során elgon-
dolkodhattak, hogy mennyiben tekintik a matematikai sikereiket a saját erőfeszítéseik 
és a befektetett energiáik eredményének. Az intrinzik motiváció vizsgálatában azt 
ellenőrizték, hogy a tanulók mennyiben kedvelik a matematikafeladatok megoldá-
sát, és mennyiben vesznek részt élvezettel ezek megoldásában. Az instrumentális 
motiváció kapcsán pedig olyan változók szerepeltek, amelyek a későbbi hasznosságra 
(pl. a matematikatanulás hasznos lesz a munkavállalás szempontjából) vonatkoztak 
(OECD 2013). 

A hajtóerő és motiváció változóit megvizsgálva láthatjuk (6. táblázat), hogy egy 
esetben adódik pozitív átlag: a problémamegoldásra való nyitottság mutat csak pozitív 
irányú eltérést az OECD 0 átlagától. Ez azt jelenti, hogy a magyar tanulók az általános 
problémahelyzetek iránt fogékonyak, úgy ítélik meg, hogy képesek egyszerre több 
információt kezelni az egyes problémahelyzetekben, és keresik egy-egy probléma 
megoldási lehetőségeit. Ezzel szemben a kitartás negatív átlaga azt mutatja, hogy a 
nehezebb matematikai feladatokhoz nem szívesen fognak hozzá, és ha nehézségeik 
adódnak a megoldással, inkább feladják, mintsem kitartanak azok megoldásában. Az 
intrinzik motivációban nem történt jelentős változás a magyar tanulók körében a két 
vizsgált évben, mindkét mérési ciklusban alacsony a magyar tanulók belső motivá-
ciója, vagyis nem kedvelik annyira a matematikai feladatokat, azok elvégzését nem 
élvezik annyira. Ugyanez a helyzet az instrumentális motivációval kapcsolatban is: a 
magyar tanulók kevésbé gondolják, hogy a matematika hasznos lesz az iskolán kívüli 
boldogulásukban.

 Változók Mérés N Átlag Szórás
Stan-
dard 
hiba

95% Konfidencia- 
intervallum

Alsó 
határ

Felső 
határ

Kitartás 2012 3170 –0,02 0,85 0,02 –0,05 0,02
Nyitottság a problémamegoldásra 2012 3164 0,18 0,90 0,02 0,14 0,22

Intrinzik motiváció, érdeklődés
2003 4736 –0,21 0,88 0,02 –0,25 –0,17
2012 3188 –0,18 0,94 0,02 –0,22 –0,13

Instrumentális motiváció
2003 4741 –0,11 0,88 0,02 –0,15 –0,08
2012 3183 –0,05 0,89 0,02 –0,09 0,00

 
6. táblázat: A magyar tanulók matematikai motívumainak fejlettsége
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A problémamegoldásra való nyitottság országonkénti átlagát mutatja az 5. ábra. 
Látható, hogy Magyarország az országok rangsorában az elsők közé tartozik Lengyel-
országgal, Törökországgal, Norvégiával és az Amerikai Egyesült Államokkal együtt. 
Az intrinzik és instrumentális motiváció kapcsán egészen más a helyzet (6. és 7. ábra 
lásd a következő oldalon), ezekben az esetekben Magyarország az országok rangsora 
alapján inkább az utolsó harmadba tartozik. 

Az egyes motívumok matematikai műveltséggel való összefüggését mutatja a 7. táb-
lázat. Látható, hogy gyenge, de szignifikáns kapcsolatokat mutatnak az együtthatók. 
A legerősebb összefüggést a nyitottság a problémamegoldásra változó adja, ami azt je-
lenti, hogy azok a tanulók, akik az általános problémahelyzetek megoldására töreked-
nek, kedvelik az összetett problémákat, és összekapcsolják a különböző információkat 
egy probléma megoldása során, jobb eredményeket érnek el a matematikateszten. Az 
intrinzik és instrumentális motiváció esetében kapott gyenge összefüggésre utaló 
együtthatók a két mérési ciklusban hasonló értéket mutatnak; az instrumentális 
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5. ábra: Nyitottság a problémamegoldásra a 2012-es PISA-mérésben
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6. ábra: Az intrinzik motiváció fejlettsége a 2003-as és 2012-es PISA-mérésben
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7. ábra: Az instrumentális motiváció fejlettsége a 2003-as és 2012-es PISA-mérésben
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motiváció esetében erősödött kissé 2012-re a matematikai teljesítménnyel kapott 
összefüggés. Ugyanakkor az öt országot vizsgálva feltűnő, hogy a kétféle motiváció és 
a teljesítmény között a lengyeleknél a legerősebb a kapcsolat (a korrelációs együttható 
0,252 és 0,294, míg a magyar tanulók esetében 0,135 és 0,125).

Változók

PISA 2003 PISA 2012
Korre-
lációs 

együtt-
ható

Standard
hiba

Szignifi-
kancia

Korre-
lációs 

együtt-
ható

Standard
hiba

Szignifi-
kancia

Intrinzik motiváció, érdeklődés 0,09 0,02 0,00 0,13 0,03 0,00
Instrumentális motiváció 0,07 0,02 0,00 0,12 0,02 0,00
Kitartás – – – 0,15 0,02 0,00
Nyitottság a problémamegoldásra – – – 0,27 0,02 0,00

 
7. táblázat: A drive és a motiváció változóinak összefüggései a matematikai műveltséggel

A háttértényezők szerepét ezekben az esetekben is megvizsgáltuk, és hasonlóan az 
előbbi csoporthoz itt sem találtunk jelentős összefüggést a motívumok és háttérvál-
tozók között. 

Matematikai meggyőződés, hajlandóság és részvétel a matematikai 
tevékenységekben

Ezen a kategórián belül az önhatékonyság, az énkép és a szorongás a 2003-as 
mérésben is szerepelt, míg a matematikai viselkedés, törekvések és szubjektív normák 
új területekként jelentek meg a 2012-es mérésben. A matematikai önhatékonyság 
kapcsán azt vizsgálták, hogy a tanulók mennyiben hisznek saját képességeikben a 
különböző (egyszerűbb és bonyolultabb) matematikai feladatok sikeres megoldását 
illetően. Énkép alatt a matematikai kompetencia észlelését vizsgálták, míg a szorongás 
kapcsán azt nézték, hogy a tanulók mennyiben élik meg stresszhelyzetként a mate-
matikai feladatok megoldását, és mindeközben mennyire érzik magukat elveszettnek. 
A matematikai viselkedés alatt azokat a különböző, iskolán kívüli tevékenységeket 
vizsgálták, amelyek kapcsolódhatnak a matematikához (sakkozás, versenyeken való 
részvétel stb.). A matematikai törekvések olyan kijelentéseket foglaltak magukban, 
amelyek a matematika jövőbeni alkalmazására, használatára vonatkoztak. A szubjek-
tív normák pedig a szülők és barátok matematikához való hozzáállását, megítélését 
tartalmazták (OECD 2013). 
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     A 8. táblázat az egyes matematikai tevékenységekkel kapcsolatos motívumok 
fejlettségét mutatja. Három index (matematikai önhatékonyság, énkép és szorongás) 
esetében összevethetjük a két mérési ciklus eredményeit. Míg a matematikai énkép 
és szorongás esetében nincs jelentős változás a két mérési év között, a matematikai 
önhatékonyság 2012-re szignifikánsan csökkent a 2003-as eredményhez képest. Bár 
mindkét ciklusban pozitív átlagok születtek, ami azt jelenti, hogy a magyar tanulók 
bíznak saját képességeikben az egyes matematikafeladatok megoldását illetően, 
2012‑ben jóval alacsonyabb átlag született. A matematikai énkép negatív előjelű át-
lagai azt mutatják, hogy a magyar tanulók mindkét mérésben úgy ítélik meg, hogy nem 
elég kompetensek a matematikai tevékenységek végrehajtásában. Ehhez hasonlóan 
a matematikai törekvések, illetve szubjektív normák alacsonyabb átlagai egyrészt 
azt mutatják, hogy a tanulók nem szándékoznak a későbbiekben, az iskola elvégzése 
után matematikával foglalkozni, másrészt pedig a szüleik és barátaik matematikára 
vonatkozó megítélése hasonlóan negatív képet mutat. 

A szorongás értékei ugyanakkor azt jelzik, hogy a magyar tanulókra nem jellemző 
a matematikával kapcsolatos erőteljesebb szorongás. 

 Változók Mérés N Átlag Szórás
Stan-
dard 
hiba

95% Konfi
dencia-

intervallum
Alsó 

határ
Felső 
határ

Matematikai önhatékonyság
2003 4742 0,36 0,99 0,02 0,31 0,40
2012 3179 0,14 1,05 0,03 0,08 0,20

Matematikai énkép
2003 4738 –0,15 0,84 0,02 –0,19 –0,12
2012 3157 –0,12 0,88 0,02 –0,16 –0,07

Matematikával kapcsolatos szorongás
2003 4736 –0,01 0,89 0,02 –0,04 0,03
2012 3156 –0,05 0,95 0,02 –0,10 –0,01

Matematikai viselkedés 2012 3170 0,18 0,93 0,02 0,13 0,23
Matematikai törekvések 2012 3040 –0,33 1,12 0,03 –0,38 –0,27
Matematikával kapcsolatos szubjektív normák 2012 3183 –0,29 1,02 0,03 –0,34 –0,24

 
8. táblázat: A magyar tanulók matematikai tevékenységekkel kapcsolatos motívumainak fejlettsége

A 8. ábra a 2003-as mérés alapján kapott eredmények szerinti országonkénti rang-
sort mutatja az önhatékonyság fejlettsége kapcsán. Magyarország 2003-as előkelő 
(második) helye a 2012-es mérésre nem maradt meg, de még így is az országok első 
harmadába tartozik. Ez azt jelenti, hogy a magyar tanulók bíznak saját matematikai 
képességeikben, és abban, hogy hatékonyan tudják megoldani az egyes, konkrétan is 
megnevezett matematikai feladatokat.
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A matematikai énkép fejlettsége már nem olyan jelentős, Magyarország az utolsó 
harmadba tartozik az országok között (9. ábra, lásd a következő oldalon). Míg például a 
problémára való nyitottság tekintetében egy csoportba tartoztak a magyar tanulók az 
Amerikai Egyesült Államok diákjaival, az énkép megítélésében már nagy a különbség 
a két ország között; a vizsgált országok közül az Amerikai Egyesült Államok áll az első 
helyen e tekintetben, vagyis az amerikai tanulók gondolják leginkább kompetensnek 
magukat a matematikai feladatok megoldásában. 

A vizsgált tanulók matematikai szorongását illetően (10. ábra, lásd a következő 
oldalon) Magyarország a középső harmadba tartozik, ami azt jelenti, hogy sem azon 
országok táborát nem erősíti, ahol átlagosan tekintve fokozottabban szoronganak a 
tanulók (pl. Japán, Franciaország, Olaszország), sem azoknak a táborát, ahol kevésbé 
szoronganak a tanulók (pl. Svédország, Hollandia, Norvégia). 

A matematikai teljesítménnyel kapcsolatos összefüggéseket a 9. táblázat mutatja. 
A legerősebb összefüggést az önhatékonyság és a matematikai műveltség között kaptuk 
mindkét mérési ciklusban. A 0,6-os korrelációs együttható azt jelzi, hogy jelentősen 
befolyásolja a tanulók matematikai teljesítményét az, hogy mennyire bíznak saját 
képességeikben – abban, hogy az adott, konkrétan megnevezett matematikafeladatot 
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8. ábra: Az önhatékonyság fejlettsége a 2003-as és 2012-es PISA-mérésben



192    A magyar tanulók motívumainak és stratégiahasználatának jellemzői Matematikai meggyőződés, hajlandóság és részvétel a matematikai tevékenységekben    193

2003 2012

–0,6 –0,5 –0,4 –0,3 –0,2 –0,1 0 0,1 0,2 0,3 0,4
Egyesült Államok
Dánia
Kanada
Németország
Ausztrália
Svédország
Nagy-Britannia
Ausztria
Lengyelország
OECD
Törökország
Finnország
Olaszország
Hollandia
Belgium
Írország
Szlovákia
Cseh Köztársaság
Magyarország
Franciaország
Norvégia
Portugália
Spanyolország
Koreai Köztársaság
Japán

9. ábra: A matematikai énkép fejlettsége a 2003-as és 2012-es PISA-mérésben
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10. ábra: A matematikai szorongás a 2003-as és 2012-es PISA-mérésben
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meg tudják oldani. A szorongás és a matematikai énkép közepesen erős összefüggést 
mutat a matematikai teljesítménnyel. A szorongás negatív előjelű együtthatói arra 
utalnak, hogy a magas szorongás alacsony matematikai teljesítménnyel jár együtt, 
míg az énkép közepes együtthatói jelzik, hogy akik kompetensebbnek érzik magukat 
a matematikai tevékenységek megoldásában, valószínűleg jobb eredményt érnek el a 
matematikai teszten. 

Változók

PISA 2003 PISA 2012
Korre-
lációs 

együtt-
ható

Stan-
dard
hiba

Szig-
nifikan-

cia

Korre-
lációs 

együtt-
ható

Stan-
dard
hiba

Szig-
nifikan-

cia

Önhatékonyság 0,56 0,01 0,00 0,61 0,02 0,00
Énkép 0,26 0,02 0,00 0,37 0,02 0,00
Szorongás –0,32 0,02 0,00 –0,42 0,02 0,00
Matematikai viselkedés 0,14 0,02 0,00
Matematikai törekvések 0,24 0,02 0,00
Matematikával kapcsolatos szubjektív normák –0,05 0,03 0,00

 
9. táblázat: A matematikai tevékenységekkel kapcsolatos motívumok összefüggése a matematikai 
teljesítménnyel

A háttértényezők és motívumok összefüggéseinek ellenőrzésében csupán egy esetben 
találtunk jelentősebb kapcsolatot. A matematikai önhatékonyság (vagyis az, hogy 
mennyire bíznak abban a tanulók, hogy a konkrétan megnevezett matematikai fel-
adatokat meg tudják oldani) szinte minden háttérváltozóval szignifikáns kapcsolatot 
mutatott mindkét mérési ciklusban. A legerősebb összefüggést a szocioökonómiai 
státusszal mutatta (2003-ban r = 0,38, 2012-ben r = 0,35), illetve még közepesen erős 
összefüggést mutatott az otthoni körülmények indexével (2003-ban r = 0,37, 2012‑ben 
r = 0,31), valamint a szülők legmagasabb iskolai végzettségével (2003-ban r = 0,31, 
2012-ben r = 0,30). Ezek az összefüggések azt mutatják, hogy a tanulók matematikai 
feladatok megoldására vonatkozó önbizalma egyrészt attól függ, hogy milyen szociális 
és környezeti háttérrel rendelkeznek, másrészt annak függvénye, milyen lehetőségeik 
vannak otthon a tanulásra, illetve harmadrészt, hogy milyen magas iskolai végzettség-
gel rendelkeznek a szüleik. Minél magasabb a tanulók szocioökonómiai státusza, minél 
jobbak az otthoni körülmények, és minél magasabb iskolai végzettséggel rendelkeznek 
szüleik, annál jobban bíznak abban, hogy sikeresen meg tudják oldani a különböző ma-
tematikai feladatokat. A szorongás, a matematikai énkép és a családi háttértényezők 
közötti kapcsolat a mérés idejétől és országtól függetlenül gyengének mondható, míg a 
matematika iráni érdeklődés és az instrumentális motiváció nem függ össze a családi 
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háttérrel. Ezeket minden bizonnyal az iskolában tanító pedagógusok befolyásolják a 
leginkább. Minden országra jellemző, hogy a lányok jobban szoronganak, és jobban 
kötődnek az iskolához. 

Annak ellenőrzésére, hogy a vizsgált tényezők mennyiben magyarázzák a matema-
tikai teljesítményt, regresszióanalízist végeztünk. Első körben azokat a motívumokat 
vontuk be az elemzésbe, amelyek mindkét vizsgálati évben szerepeltek (intrinzik, 
instrumentális motiváció, önhatékonyság, énkép, szorongás, iskolai attitűd, iskolához 
tartozás érzése). Ezen változók alapján mindkét évre kiszámoltuk a megmagyarázott 
varianciát6, ami Magyarország esetében 2003-ban 33,8%, 2012-ben 39,3%. Ha csak 
külön a 2012-es vizsgálatot vettük, és az összes motívumot független változóként 
határoztuk meg, akkor a megmagyarázott variancia 2,6 százalékponttal nőtt csak 
(R2 = 41,9%). A mélyebb elemzésekhez kiválasztott országok (Csehország, Német
ország, Lengyelország, Szlovákia) eredményeit Magyarország eredményeivel össze
vetve azt találtuk, hogy hasonlóan alakult a megmagyarázott varianciák értéke – 
kivéve Lengyelországot, ahol a 2003-as megmagyarázott variancia (39,8%) 2012-re 
jelentősebb változást eredményezett (52,1%). Ez arra enged következtetni, hogy a 
Lengyelország esetében tapasztalható fejlődést a matematikai műveltség terén közel 
50%-ban a matematikai motívumok határozzák meg, míg a többi országban, köztük 
Magyarország esetében is, kevésbé jelentős ezeknek a tényezőknek a hatása. 

A tanulási stratégiák alkalmazása a matematikatanulásban

Három alapvető tanulási stratégiát vizsgáltak a 2003-as PISA-mérésben: a memo-
rizálást/ismétlést, a kidolgozó, illetve a kontrollstratégiákat. A memorizálás alatt 
azokat a stratégiákat értették, amelyek során a tanulók az információk elsajátítását 
ismételgetéssel valósítják meg. A kidolgozó (elaborációs) stratégiák során a meglévő 
és az új tudás összekapcsolása valósul meg, amely mélyebb megértéshez vezet, mint 
a memorizálás; továbbá a kontrollstratégiák révén a tanulási cél tudatosítása, a ta-
nulnivaló ellenőrzésére és tudatosítására alkalmas stratégiákat használnak a tanulók 
(OECD 2004). 

A 2003-as PISA-mérés eredményei szerint (10. táblázat) a magyar tanulók a három 
tanulási stratégia közül leginkább a memorizálást alkalmazzák a matematikatanu-
lásban. A kidolgozás stratégia negatív előjelű átlaga arra utal, hogy ezt a stratégiát 
a tanulók alacsony szinten alkalmazzák. Az adatok tehát azt jelzik, hogy a magyar 

6	  A magyarázott varianciát a determinisztikus együttható, r2 alapján határoztuk meg.
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tanulók arra törekednek, hogy az elsajátítandó ismereteket a többszöri ismétlés révén 
rögzítsék, szemben azzal, hogy az információk között összefüggéseket, kapcsolatokat 
keressenek, ami magasabb gondolkodási, tanulási folyamatokat igényelne. 

 Változók N Átlag Szórás Standard 
hiba

95% Konfidencia- 
intervallum

Alsó határ Felső határ
Memorizálás, ismétlés 4740 0,16 0,89 0,02 0,12 0,19
Elaboráció, kidolgozás 4740 –0,10 0,84 0,01 –0,13 –0,08
Kontrollstratégiák 4743 0,06 0,88 0,01 0,03 0,08

 
10. táblázat: A magyar tanulók stratégiahasználata a 2003-as PISA-mérésben

A 2012-es mérésben a tanulási stratégiák vizsgálata más formában zajlott, mint a 
2003-as mérésben. Nem Likert-skálán vizsgálták, hanem hármasával fogalmazták 
meg a stratégiákat, és azok közül kellett kiválasztani mindig csak egyet (1. Amikor 
matematikadolgozatra készülök, megpróbálom felmérni, hogy melyek a tanulnivaló 
legfontosabb részei. 2. Amikor matematikadolgozatra készülök, úgy próbálom megérteni 
az új fogalmakat, hogy olyan dolgokkal hozom összefüggésbe őket, amiket már ismerek. 
3. Amikor matematikadolgozatra készülök, annyi mindent tanulok meg kívülről, amen�-
nyit csak tudok.). Az itemek tartalma minden esetben a 2003-as mérésben is vizsgált 
memorizáló, kidolgozó és kontrollstratégiákra vonatkozott (OECD 2004, 2013). Az 
új felmérési eljárás miatt csak korlátozottan tudjuk összehasonlítani a két mérési 
ciklus eredményét. 

A 11. ábra (lásd a következő oldalon) mutatja a 2012-es mérés eredményeit a kü-
lönböző stratégiaválasztást illetően. Három esetben a magyar tanulók a kontrollstra-
tégiákat választották leggyakrabban, ami azt mutatja, hogy megítélésük alapján a 
matematikatanulás során arra törekednek, hogy felmérjék a feladattal kapcsolatos 
kérdéseket, megkeressék a legfontosabb fogalmat, illetve, hogy megértsék az adott ma-
tematika-feladatot. A negyedik esetben leggyakrabban a memorizálást választották, 
ami a gyakorlatok többszöri ismétlésére vonatkozott, addig, amíg meg nem tanulják 
alaposan az adott tananyagot. 

A tanulási stratégiák és matematikai motívumok közötti összefüggéseket a 
11. táblázat mutatja. Két együttható kivételével szignifikáns kapcsolatokat találtunk, 
azonban az együtthatók jelentős része gyenge összefüggést mutat. A legerősebb össze-
függést a kidolgozás stratégiája mutatja az intrinzik és az instrumentális motivációval 
kapcsolatosan. Ez arra enged következtetni, hogy azok a tanulók, akik élvezettel ta-
nulják a matematikát, illetve akik hasznosnak tartják a matematikatanulást, jobban 
törekednek arra, hogy az új információkat elhelyezzék, összekössék a régebbi, meglévő 
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ismeretekkel. Ugyanakkor az instrumentális motiváció még a memorizálással és 
a kontrollstratégiákkal is viszonylag szorosabb összefüggést jelez, ami azt jelenti, 
hogy azok a tanulók, akik hasznosnak tartják a matematikatanulást, gyakrabban 
használják ezeket a stratégiákat is tanulásuk során. Ezen kívül még az iskolai attitűd 
mutat szorosabb összefüggést a kontrollstratégiával és a memorizálással, ami arra 
utal, hogy azok a tanulók, akik pozitívan állnak az iskolához, gyakrabban alkalmazzák 
tanulásuk során ezt a két stratégiát. 

2003-hoz képest 2012-re nálunk és a német tanulók esetében csökkent a kontroll- 
és a memorizáló, viszont nőtt az elaborációs stratégiák használata. Ezzel szemben a 
lengyeleknél nőtt a kontrollstratégiák alkalmazása. Ugyanakkor úgy tűnik, hogy a 

Újabb információk keresése
Mindennapi használhatóság keresése

Gyakorlatok ismétlése

Rögzítés, „álomban is előjön”
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Más tartalommal való összefüggés

Tudás ellenőrzése
Új módszerek kipróbálása
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11. ábra: A tanulási stratégiák gyakorisági választása a magyar tanulók körében a 2012-es 
PISA-mérésben

Tanulási motívumok

Tanulási stratégiák
Memorizálás Kidolgozás Kontroll

Korre-
lációs 

együttható

Standard 
hiba

Korre-
lációs 

együttható

Standard 
hiba

Korre-
lációs 

együttható

Standard 
hiba

Intrinzik motiváció 0,23 0,02 0,36 0,02 0,18 0,02
Instrumentális motiváció 0,27 0,02 0,32 0,02 0,26 0,02
Önhatékonyság 0,10 0,02 0,18 0,02 0,15 0,02
Énkép 0,12 0,02 0,25 0,02 0,07 0,02
Szorongás 0,00 0,02 –0,08 0,02 0,02 0,02
Iskolai attitűd 0,23 0,01 0,17 0,02 0,27 0,02
Iskolához való tartozás 0,02 0,02 0,02 0,02 0,15 0,01
Megjegyzés: Minden együttható szignifikáns p=0,05 szinten, kivéve a szürke színű együtthatók.

 
11. táblázat: A magyar tanulók tanulási stratégiáinak összefüggései néhány motívummal a 2003‑as 
PISA-mérésben (korrelációs együtthatók)
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német tanulóknál a leggyakrabban használt stratégia még most is a kontrollstratégia, 
a lengyeleknél az elaboráció, és nálunk megmaradt a memorizálás dominanciája. 

Meglehet, hogy a motiváltság és a tanulási stratégia területén érhetők tetten a 
magyar tanulók matematikában tanúsított romló eredményének okai. Mindenesetre 
árulkodó, hogy a magyar tanulók által leginkább használt tanulási stratégia a rendsze-
resen iskolába járók körében is a mechanikus tanulásra, memorizálásra és ismétlésre 
alapozó tanulási stratégia (12. táblázat), míg ezeknek a technikáknak az alkalmazása 
legkevésbé jelenik meg a jóval eredményesebb lengyel diákok esetében. Tehát az isko-
lába járók eredményességét nagyban visszaveti, hogy tanulási stratégiáikban kevéssé 
a megértésre, mint a begyakorlásra, magolásra összpontosítanak.

Cseh Köz-
társaság

Német
ország

Magyar
ország

Lengyel
ország Szlovákia

Fontos fogalom megkeresése 35 49 46 64 49
Meglévő fogalomhoz kapcsolás 41 37 37 28 41
Kívülről megtanulni 25 14 17 9 10
Megértésre törekvés 41 67 48 49 51
Új módszerek kipróbálása 16 12 12 18 17
Tudás ellenőrzése 43 21 40 33 32
Más tartalommal való összefüggés 17 12 16 28 26
Feladat felmérése 69 65 58 62 59
Rögzítés, „álmomban is előjön” 14 23 26 10 15
Újabb információk keresése 31 32 28 24 33
Mindennapi  használhatóság keresése 29 17 22 25 28
Gyakorlatok ismétlése 41 51 50 50 39

 
12. táblázat: Az iskolából soha nem késők tanulásistratégia-használata az öt országban, % 
(2012‑es adatbázis, replikált súlyozás)

A 2012-es adatbázis alapján létrehoztunk három indexet a három tanulási stratégiára 
az ezekre vonatkozó négy kérdésből (lásd fentebb részletesen kifejtve). A három stra-
tégiaindex értékei eltérő mintázatot mutatnak a különböző képességszintű tanulók 
esetében. Általában igaz, hogy minél magasabb képességszinten van egy tanuló (5-ös 
vagy 6-os szinten), annál magasabb értéket vesz fel az elaborációs stratégiai index, 
míg a memorizálás esetén éppen fordított az összefüggés. Ugyanakkor feltűnő, hogy a 
magyar és német tanulók közt ezek az összefüggések gyengébbek, azaz Magyarorszá-
gon a jó képességű tanulók is alkalmazzák bizonyos szinten a memorizálás stratégiát. 
A kontrollstratégia általában a leggyengébb tanulóknál a legalacsonyabb szintű, vi-
szont az már országonként változó, hogy a közepes vagy a legjobb képességű diákoknál 



198    A magyar tanulók motívumainak és stratégiahasználatának jellemzői A tanulási stratégiák alkalmazása a matematikatanulásban    199

éri-e el a maximumát. Magyarországon a kontrollstratégia a magas képességszintű 
diákoknál a leginkább alkalmazott, a lengyeleknél viszont ez a stratégia inkább a 
közepes szintű tanulókra jellemző (12–14. ábra).
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12. ábra: Az elaborációs tanulási stratégia használata képességszintek szerint az öt országban a 
2012-es PISA-mérés alapján
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13. ábra: A memorizáló tanulási stratégia használata képességszintek szerint az öt országban a 
2012-es PISA-mérés alapján
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Az öt ország együttes, 2012-ben mért adatain nézve a lineáris regresszió eredmé
nyeit, azt láthatjuk, hogy önmagában a három tanulási stratégia csak minimális mér-
tékben magyarázza a matematikai eredményeket (R2 = 0,024). De ha nagyon gyenge is 
az összefüggés, az elaborációs stratégia és a kontrollstratégia az, amelynek megléte 
inkább növeli a teljesítményt. 

Érdemes felhívni a figyelmet arra is, hogy a magyarországi tanulók teljesítmény-el-
maradásának mintázata hasonló a szlovákiaiakéhoz is, ezek szerint a régiónak ebben 
a két országban jóval magasabb az alacsony szinten teljesítők aránya, míg a legjobbak 
aránya elmarad a többi országhoz képest (15. ábra, lásd a következő oldalon). Ráadásul 
a 2003-as eredménnyel összevetve ez romló tendenciát mutat. Míg Németországban 
3,9 százalékkal csökkent a leggyengébben teljesítők aránya a matematika területén, a 
lengyelek pedig nemcsak csökkentették 7,7 százalékkal az arányukat, hanem a legjobban 
teljesítők arányát is megnövelték 6,7 százalékkal, addig Magyarországon 5,1, Szlová-
kiában pedig 7,5 százalékkal nőtt a gyengén teljesítők aránya. A Cseh Köztársaságban 
pedig nemcsak nőtt az alsó szegmensben teljesítők aránya 4,4 százalékkal, hanem a 
legjobban teljesítők aránya is szignifikánsan csökkent 5,4 százalékkal (15. ábra).

A 2003-as eredmények azt mutatták, hogy a memorizálás és a matematikaered-
mény között negatív a kapcsolat. Akkor Magyarország mellett még Görögország, 
Lengyelország és Skócia volt az, ahol ez a típusú tanulási stratégia használata átlagon 
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14. ábra: A kontrollstratégia használata képességszintek szerint az öt országban a 2012-es 
PISA-mérés alapján
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felülinek bizonyult a matematika területén. Akkor ezt azzal magyarázták, hogy ez egy-
aránt lehet a jele annak, hogy ez a stratégia nem hatékony a matematikatanulásban, 
vagy hogy elsősorban a gyengébb tanulók hajlamosak ezt a stratégiát használni (OECD 
2010. 99. o.). Úgy tűnik, miközben a lengyelek esetében a memorizálás stratégiáját fel-
váltotta az elaborációs stratégia, addig Magyarországon még a jobb képességű tanulók 
is a memorizálásban jeleskednek 2012-ben is. Ennek okai egyaránt lehetnek a nem 
megfelelő matematikaoktatási módszerek vagy/és a matematikatanulásra fordított 
idő nem megfelelő mértéke.

A matematikatanulásra szánt iskolai és iskolán kívüli idő, valamint 
a teljesítmény és a motiváltság kapcsolata

A tanulásra szánt idő és a teljesítmény összefüggése nem egyértelmű. Habár iskolai 
szinten pozitív az összefüggés, de rendszerszinten az országok különböző mintázatot 
mutatnak. Ahogy erre a PISA szakértői is felhívják a fi gyelmet, a tanulási idő meny-
nyisége mellett annak minősége is fontos, így a tanulási idő és a teljesítmény közötti 
kapcsolatot ez mindenképpen árnyalja (OECD 2012. 4. kötet, 43. o.). 2006-ban alapo-
sabban is megvizsgálták a tanulási idő és a teljesítmény kapcsolatát. Akkor Magyar-
ország – Görögországgal és Portugáliával egyetemben – abba az országcsoportba 
tartozott, ahol mind abszolút (iskolai és iskolán kívüli tanulás ideje), mind relatív 
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15. ábra: A hat képességszinten teljesítők aránya a matematika területén az öt országban a 
2012-es PISA-mérés alapján, % (Forrás: OECD 2012, I.2.23. ábra)
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(a tanórák aránya az összes tanulási időn belül) értelemben az átlagnál alacsonyabb 
értéket mutatott a tanulók (mindhárom kompetenciaterületen mért) tanulásra szánt 
ideje (OECD 2011. 2.3. ábra). Érthető módon létezik az az összefüggés is (lásd uo.), 
hogy az iskolán kívül tanulással töltött idő és a teljesítmény közötti kapcsolat nega-
tív, hiszen a matematika területén általában a gyengébbek azok, akik korrepetálásra 
járnak, vagy akiket otthon a szülők segítenek a tanulásban. 

A 2012-es adatbázis alapján azt mondhatjuk, hogy sajnálatos módon most is jóval 
elmarad a magyarországi matematikaórák mennyisége a többi országhoz képest7, 
ugyanakkor az iskolán kívüli matematikával töltött tanulásban a lengyelek után a 
magyar tanulók a másodikak. Míg azonban a lengyelek inkább magántanárt és egyéb 
matematikaoktatásra szakosodott magánvállalkozást vesznek igénybe, a magyar ta-
nulók legtöbbet otthon, a szüleikkel tanulnak (13. táblázat), és a házi feladataikat is 
többnyire otthon oldják meg.

Ország

Iskolai 
tanulási 

idő  
(perc/hét)

Házi 
feladat 

(óra/hét)

Irányított 
házi 

feladat 
(óra/hét)

Személyes 
tutor, 

különtanár 
(óra/hét)

Vállalkozás 
(óra/hét)

Szülővel 
való 

tanulás 
(óra/hét)

Számító
gépen 

tanulás 
(óra/hét)

Cseh Köztársaság 182,33 3,14 0,85 0,40 0,39 0,90 1,27
Németország 196,77 4,67 0,20 0,54 0,61 1,02 1,33
Magyarország 149,88 6,22 2,14 0,94 0,31 1,30 1,30
Lengyelország 198,11 6,60 1,95 1,09 0,67 1,24 1,89
Szlovákia 180,79 3,23 0,97 0,55 0,46 0,83 1,52
Összesen 181,05 4,75 1,26 0,70 0,49 1,06 1,46

 
13. táblázat: A matematikatanulására szánt idő az iskolában és iskolán kívül a régió öt országában 
a 2012-es PISA-mérés alapján

A tanulásra szánt idő és a matematikai teljesítmény között gyenge a kapcsolat (li-
neáris regresszió, R2 = 0,112). A tanórák és a házi feladatra szánt idő érthető módon 
pozitívan, a szülővel, magántanárral töltött tanulási idő negatívan korrelál a mate-
matikateljesítménnyel. 

A matematikatanulással töltött időn belül a magyar tanulóknál a legkisebb az isko-
lai tanóra aránya. Ráadásul, míg általában fennáll az összefüggés, hogy a gyengébben 
tanulók többet tanulnak az iskolán kívül (lengyelek, szlovákok és csehek esetén), addig 
a magyar tanulók közt a jobbakra ez még inkább jellemző, mégpedig nagyon magas 
arányban, majdnem 80%-ban (16. ábra).

7	 Ráadásul, ha figyelembe vesszük a rövidebb szorgalmi időszakot a magyar közoktatásban, még rosszabb arányt ka-
punk. 2003-hoz képest a matematika terén a tanórák mennyisége 13 százalékkal, a házi feladatra szánt idő 3,7 órával 
csökkent (OECD, 2012. 4. kötet, 3.16. ábra).

A matematikatanulásra szánt iskolai és iskolán kívüli idő...
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Bár a németeknél is hasonló a tendencia, ott az iskolai matematikaoktatás ideje 
éppen a leggyengébbek esetén a legtöbb, aminek egyik magyarázata lehet a német 
oktatáspolitikában a legutóbbi években meglévő tendencia, miszerint a hátrányos 
helyzetű tanulókra több erőforrást fordítanak. Ezzel ellentétben a magyar tanulók 
esetén a legjobbak az iskolában is többet tanulnak, de arányait tekintve mindegyik 
képességszinten nálunk a legalacsonyabb a matematikatanulásra szánt időn belül az 
iskolai tanóra ideje (17. ábra).

A matematikai önhatékonyság és a matematikára szánt idő közötti kapcsolat nem 
mondható erősnek, a tanórára, házi feladatra szánt idő mellett a különtanárral folyta-
tott tanulás is pozitívan korrelál az önhatékonysággal, míg a többi típusú különtanulás 
negatívan. Csak Magyarországra érvényes, hogy a gyengébb tanulók kevesebb, a jobbak 
több időt töltenek tanulással. Az öt ország közül a lengyel tanulók tanulnak a legtöbbet 
(18. ábra).

16. ábra: A különórás tanulás aránya a matematikatanulásra fordított összidőn belül képesség-
szintenként
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17. ábra: Az iskolai matematikatanulásra fordított idő (percben)
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A matematikaórák minősége és a matematikai teljesítmény 
és önhatékonyság kapcsolata

A tanulásra szánt idő mennyisége mellett annak minősége is számít. Így a tanórán 
kívüli tanulásnál nem érdektelen, mennyire hatékony stratégiával tanul a tanuló, 
illetve a tanórán milyen eredményesen tanít a tanár. Ennek felméréséhez rákérdeztek 
a gyerekeknél, milyen gyakran találkoznak bizonyos tevékenységekkel, amelyek első
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18. ábra: A tanórai tanulásra, az önálló tanulásra és a különórára szánt idő (órában) a matematika 
vonatkozásában a különböző képességszinteken – vizsgált országonként
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sorban a kognitív aktivitást serkentik. A magyar tanulók a többi ország tanulóihoz 
képest ritkábban találkoznak olyan szituációval a tanórán, ahol a hibájukból tudnak 
tanulni, illetve, ahol a tanultakat új helyzetben tudják alkalmazni (14. táblázat). 
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Magyarország 69 58 41 43 62 51 70 55 62
Cseh Köztársaság 71 53 53 70 62 52 67 68 64
Németország 49 62 48 45 61 57 81 71 55
Lengyelország 70 56 47 59 52 52 74 58 68
Szlovákia 61 52 26 44 61 44 66 43 61
OECD-átlag 59 53 41 47 59 60 70 62 60

 
14. táblázat: A tanórán a matematikatanár által alkalmazott kognitív aktivitásra serkentő 
tevékenységek gyakorisága a tanulók önbevallása alapján (azok aránya, akik szerint ez gyakran 
előfordul; %) a 2012-es PISA-mérés alapján

A kognitív aktivitásra serkentő tanári viselkedés mellett még a tanórákon tapasztal-
ható fegyelmezettség is erősen összefügg a tanulók matematikai teljesítményével. Itt 
elsősorban arra kérdeztek rá a PISA szakértői, hogy mennyire figyelnek a tanulók, 
milyen sokat kell várnia a tanárnak, míg lecsendesednek, milyen nagy a hangzavar és 
rendetlenség az órán. A kognitív aktivitásra serkentő és a tanórai fegyelmezettségre 
rákérdező kérdésekből két indexet hoztak létre.8 Az öt ország közül a cseh és a német 
tanulók találkoznak leginkább kognitív aktivitást igénylő feladatokkal az órán, míg 
a lengyel diákok kevésbé, a magyarok és a szlovákok pedig a legkevésbé. A csehek és a 
lengyelek matematikaórái a legfegyelmezettebbek, míg a szlovák iskolák matematika
órái tűnnek a legkevésbé csendesnek (19. ábra). Mindkét index és a matematikai 
teljesítmény között gyenge, de pozitív összefüggés található. 

A matematikai teljesítményre ható tényezőket többváltozós regressziós elemzésnek 
vetettük alá (15. táblázat). A családi SES index, a tanuló neme és az iskolán kívüli 
tanulás ideje a matematikai teljesítményekben meglévő variancia kicsit több mint 
20 százalékát magyarázza. A tanulók matematikai énképe és önhatékonysága a ma-
gyarázóerőt megduplázza, jól szemléltetve, hogy a családi háttér és a matematikai 
önhatékonyság a két legerősebben ható tényező a matematikai teljesítményt illetően. 
Ezután a matematikaóra minőségét mutató változók és a tanulási stratégiák bevonása 

8	 A négyfokú Likert-skálából a kognitív aktivitás esetén nem pusztán egy indexet hoztak létre, hanem a nemzetközi 
összehasonlításoknál jobban működő ún. anchored indexet. 
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19. ábra: A kognitív aktivitást serkentő tanári viselkedés és a tanórai fegyelem indexértéke az öt 
országban a 2012-es PISA-mérésben

1. modell 2. modell 3. modell 4. modell

(Konstans) 511,104
(1,713)

498,738
(1,455)

496,669
(3,122)

496,285
(3,113)

Családi 
háttér

Nem (0 = férfi, 1 = nő) –7,659
(1,982)

9,184
(1,684)

6,499
(1,666)

6,765
(1,667)

Iskolán kívüli tanulási idő (óra/hét) –0,455
(0,120)

–0,588
(0,101) –0,690 –0,678

(0,099)

SES státusz 47,731
(1,087)

32,197
(0,956)

31,433
(0,941)

31,125
(0,939)

Motivá-
ciók

Matematikai önhatékonyság 38,449
(1,037)

36,857
(1,024)

36,231
(1,026)

Matematikai énkép 17,489
(0,993)

16,001
(0,980)

16,276
(0,990)

Mate-
matika- 
tanítás 
minő-
sége

Heti tanítási idő matematikából  
(perc/hét) n.sz. n. sz.

Fegyelmezettségi index a tanórán 10,543
(0,807)

10,457
(0,805)

A tanórán tapasztalt tanári kognitiv 
aktivitási index (Anchored)

6,010
(0,806)

6,040
(0,804)

Tanulási 
straté-
giák

Kontrollstratégia (standardizált) 14,467
(2,910)

Elaborációs stratégia (standardizált) 12,029
(2,721)

Memorizáló stratégia (standardizált) 7,795
(2,638)

R2 0,212 0,451 0,470 0,473
Megjegyzés: Többváltozós lineáris regresszió, B együttható, zárójelben jelezve a standard hiba.

 
15. táblázat: A matematikai teszteredmény és a különböző háttértényezők, a motivációs és 
tanulási stratégiák többváltozós összefüggése
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a modellbe már nem emeli jelentősen a modell magyarázóerejét, ugyanakkor érdekes, 
hogy a motiváció (önhatékonyság és énkép) beemelésével a nem és a matematikai telje-
sítmény közötti összefüggés negatívról pozitívra változik. Vagyis a lányoknak a fiúké-
tól elmaradó teljesítménye nagyrészt kisebb önbizalmukból fakad. Talán nem véletlen, 
hogy azok az országok a sikeresek, ahol sikerült a nemek közötti különbségeket ezen a 
téren megszüntetni (skandináv országok és Lengyelország). Az a matematikaoktatás, 
amely képes a lányokat is kellően motiválni, valószínűleg hatékonyabb és kevésbé 
előítéletes. Szintén érdekes megfigyelni, hogy az iskolai tanórák mennyisége és a 
matematikai teljesítmény közötti összefüggés nem szignifikáns, viszont az egyéb 
minőségi tényezők, mint a tanórákon uralkodó fegyelmezettség és a tanár kognitív 
aktivitást serkentő magatartása, igen. Tehát a tanóráknak elsősorban a minőségét 
kell javítani, vagy másképpen fogalmazva: önmagában a tanórák számának emelése 
annak minőségi javítása nélkül nem növeli a tanulók matematikai teljesítményét. 

A matematikaoktatás megújítása Lengyelországban  
és Németországban

Érdekes kontraszt, hogy az öt ország közül saját bevallásuk szerint éppen a magyar 
tanulók érzik magukat a legjobban az iskolájukban. A TIMSS-eredmények kapcsán 
lehetséges, hogy ezt az alacsonyabb elvárások okozzák. Feltűnő, hogy a lengyeleknek 
és a németeknek sikerült szignifikánsan megnövelniük 2003 és 2012 között a reziliens 
tanulóik arányát, tehát azokét, akik a hátrányos helyzetük ellenére is jól teljesítenek. 
Ezek a tanulók akkor is jól teljesítenek, ha nem érzik jól magukat az iskolában. Úgy 
tűnik, hogy a németeknél és lengyeleknél erősebb a kapcsolat a módszer és teljesít-
mény között, amit valószínűleg a professzionálisabb, gyakorlatiasabb matematika-
oktatás okoz. A magyar tanulók ugyan 2003-hoz viszonyítva fontosabbnak tartják a 
matematikát, és javult a matematikai énképük, de a konkrét feladatokat illetően már 
elbizonytalanodtak. A matematikai önhatékonyságot mérő kérdésekben (mint például, 
mennyivel csökken egy TV-készülék ára 30% diszkont után, vagy hány négyzetméter 
burkolóanyag kell egy adott helyiségbe) 2012-ben 8-9%-kal voltak többen a bizony-
talanok, mint 2003-ban. 

A matematikatanításra szánt idő Németországban és főleg Lengyelország-
ban rugalmasabban oszlik meg, nagyobb önállóságot kapnak a fenntartók ennek 
meghatározásában, mint Magyarországon. Másrészt a minimális megszabott idő 
(matematikaórák száma/év) jóval magasabb a németeknél (113–149) és a lengyeleknél 
(96-113), mint nálunk (81–109) (Mathematics education in Europe 2011. 42–43. o.). 
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Lengyelországban az alaptantervben külön figyelmet fordítanak arra, hogy a matema-
tika és a mindennapi élet között megteremtsék a kapcsolatot (pl. a százalékszámítás, 
mérés és egyéb kalkulációk esetén). A tankönyvek elektronikus formáját pedig néhány 
éve a minisztérium is támogatja. A jobban teljesítő országokra jellemző, hogy a mérési 
adatokat felhasználják a matematikaoktatás javítására, és a matematikaoktatást 
folyamatosan monitorozzák. Németországban a matematikusok szövetsége kutatá-
sokat és fejlesztéseket végez, konferenciákat szervez a legfrissebb eredményekről. 
A lengyelországi matematikaoktatásról szóló jelentés pedig kritikusan jegyzi meg, 
hogy a lengyel matematikatanárok túl kevés időt hagynak a diákoknak, hogy saját 
megoldási stratégiáikat kidolgozzák, és használják a matematikai modelleket. Talán 
ennek hatására is, 2010-től a lengyel oktatási minisztérium széleskörű programot 
indított, amely a gyengén teljesítő és veszélyeztetett csoportokat célozza meg. Ennek 
keretében erősítik a koragyermekkori diagnosztikai tevékenységet és a személyre 
szabott támogatást. Ezenfelül országos jelentést is készítettek a matematikatudás 
és a motiváció összefüggéséről. Külön médiakampányt is folytattak hírességekkel és 
szakemberekkel (vitorlázó, rúdugró, fotográfus stb.), akik a matematika mindennapi 
hasznossága mellett érvelnek, saját karrierjükkel szemléltetve azt, valamint a 
középiskolások számára a mindennapok matematikájáról készítettek egy sorozatot 
(pl. hogyan döntsük el, melyik bank ajánlata a legkedvezőbb stb.). Németországban a 
tanárképzésben elindították a SINUS programot (Steigerung der Effizienz des math
ematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts). A program célja, hogy hatékonyab-
bá tegye a matematika és természettudomány oktatását. 11 modulból áll, amelyből 
választhatnak az iskolák és tanárok. A modulok közt szerepelnek többek között: 
problémaorientált tanulás, hibákból való tanulás, interdiszciplináris megközelítés, 
tanulói kooperáció. Mivel a cél a tanítási módszer hatékonyabbá tétele, ezért aki ebben 
részt vesz, ugyanígy részt kell vennie az innovációban is, és integrálnia kell azt a saját 
tanítási gyakorlatába.

ÖSSZEFOGLALÁS

A magyar tanulók teljesítménye a 2012-es PISA-adatok alapján a matematika terén 
romlott a korábbi eredményekhez képest. A tanulmány arra kereste a választ, hogy 
ezt a visszaesést mennyire magyarázhatja a tanulók motivációs szintje, illetve az 
eltérő tanulási stratégiáik. A 2003-as és 2012-es PISA-mérés adatain összehason-
lítottuk a magyar tanulók adatait a környező országok tanulóinak adataival. Ennek 
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alapján úgy tűnik, hogy ugyan a magyar tanulók iskolai elköteleződése nagyobb az 
átlagnál, a matematikai önhatékonyság terén csökkenés következett be 2003-hoz 
képest, és a matematika iránti érdeklődésük is alacsony. A hozzánk képest sikeresebb 
lengyelekhez viszonyítva pedig feltűnően nagyobb arányban alkalmazzák a memori-
zálás stratégiáját a matematikatanulás során, és kevésbé használják a hatékonyabb 
elaborációs technikákat.

A magyar tanulók önbevallásuk alapján kedvelik az általános problémahelyzeteket, 
ezzel szemben a kitartás negatív átlaga azt mutatja, hogy a nehezebb matematikai 
feladatokhoz nem szívesen fognak hozzá, vagy ha elkezdik, a nehézségek miatt hamar 
abbahagyják a feladatmegoldást. Elemzésünk szerint az, hogy mennyiben bíznak 
a tanulók abban, meg tudják-e oldani az egyes matematikai feladatokat, egyrészt 
függ attól, milyen szociális és környezeti háttérrel rendelkeznek, másrészt milyen 
lehetőségeik vannak otthon a tanulásra, illetve harmadrészt, hogy milyen magas 
iskolai végzettséggel rendelkeznek a szülők. Minél magasabb a tanulók szocioöko-
nómiai státusza, minél jobbak az otthoni körülmények, és minél magasabb iskolai 
végzettséggel rendelkeznek szüleik, annál jobban bíznak abban, hogy sikeresen meg 
tudják oldani a különböző matematikai feladatokat. 

A tanulási stratégiák vizsgálata szerint a magyar tanulók arra törekednek, hogy 
az elsajátítandó ismereteket a többszöri ismétlés révén rögzítsék, arra azonban már 
kevesebb energiát fordítanak, hogy az információk között összefüggéseket, kapcso-
latokat keressenek, ami magasabb gondolkodási, tanulási folyamatokat igényelne. 
A 2012-es adatok elemzése azonban arra is felhívja a figyelmet, hogy azok a tanulók, 
akik élvezettel tanulják a matematikát, illetve akik hasznosnak tartják a matematika-
tanulást, jobban törekednek arra, hogy az új információkat elhelyezzék, összekössék 
a régebbi, meglévő ismeretekkel.

Mint láttuk, a magyar tanulók fegyelmezettebbek az iskolában, jól érzik magukat, 
és az iskolán kívül viszonylag sokat tanulnak matematikát. Ugyanakkor nem tudják 
kompenzálni a matematikaórák alacsony mennyiségét és kognitív szempontból kevés-
bé kihívást jelentő jellegét. Úgy tűnik, hogy a kevés matematikaóra, a sok tananyag, 
az egyre kevesebb számú matematikatanár, a memorizálva tanulás favorizálása oda 
vezet, hogy nincs lehetőség az eredményesebb tanítási és tanulási módszerek gya-
korlására. Ennek eredményeként a magyar tanulók az iskolai matematikatanítás 
deficitjét meglehetősen nagy áldozatokkal, sok különórán és otthoni tanulással, szülői 
segítséggel próbálják behozni, de a tanórákon valószínűleg az idő szorítása miatt is 
alkalmazott, kevésbé hatékony memorizáló stratégia is arra predesztinálja őket, 
hogy sok energiával és kis hatékonysággal dolgozzanak. Ezek a körök is vezethettek 
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oda, hogy a matematikateljesítményt legerőteljesebben meghatározó matematikai 
önhatékonyság terén – még akkor is, ha még az OECD-átlag felett vagyunk is ezen a 
területen – 2003 óta jelentős visszaesés tapasztalható. Ráadásul, míg 2003-ban még 
jól teljesítettek a problémamegoldásban a magyar tanulók, addig a digitális szöveg
értés és matematikai teljesítmény mellett ezen a területen is leszakadóban vagyunk. 
Úgy tűnik, a gyerekeinkben meglévő jelentős tartalékot (amit a PISA-szakértők szok-
tak így definiálni, amikor a problémamegoldó készség terén jobb eredmény születik, 
mint a matematika terén) sikerült elvesztegetnünk, és a nem megfelelő mennyiségű 
és minőségű matematikatanítással egy nagy áldozatokat kívánó (ahol a nem hatékony 
iskolai tanítást sok különórával és iskolán kívüli tanulással próbálják kompenzálni), 
a motivációt egyre inkább csökkentő tanulási útra terelni őket. Ebből a problémakör-
ből csak a magyar matematikaoktatás európai színvonalú megújítása révén tudjuk 
kivezetni gyerekeinket.
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A TANULMÁNYOK MAGYAR ÉS ANGOL NYELVŰ ABSZTRAKTJA

Herczeg Bálint 
Az iskolák közötti különbségek mértékének mélyebb vizsgálata

A tanulói szintű kompetencia-adatbázison lineáris hierarchikus modelleket becsül-
ve olyan iskolai és földrajzi jellemzőket azonosítottunk, amelyek – a családi háttér 
mellett – a diákok teljesítményét és ezen keresztül az iskolák közötti különbségeket 
befolyásolják. Emellett olyan iskolai jellemzőket is találtunk, amelyek segítik a hát-
rányos helyzetű diákok felzárkózását (pl. továbbképzésen részt vevő tanárok magas 
aránya), de ezek a hatások meglehetősen kicsik. Eredményeink azt is megerősítették, 
hogy az iskolán belüli szegregáció elsősorban a hátrányos helyzetű diákok esetében 
káros, viszont arra is felhívták a figyelmet, hogy jó hátterű diákok esetében javíthatja 
az eredményeket.

Estimating hierarchical linear models on student level performance data we identified 
school and regional level characteristics, which aside of the family background 
inf luence the students’ achievement test scores and through it the differences 
between schools. We found school characteristics, for example high attendance 
rate on teachers’ trainings, that help disadvantageous students to catch up, but 
these effects are small and arbitrary. Our result provides evidence, that in-school 
segregation is harmful for disadvantageous students, but students with supporting 
family background might benefit from it.

Nahalka István – Zempléni András 
Hogyan hat az iskola/osztály tanulóinak heterogén/homogén összetétele  
a tanulók eredményességére

A tanulmány azt a kérdést vizsgálja, hogy milyen összefüggés van a magyar köz
oktatásban a tanulócsoportok összetételében mutatkozó heterogenitás és a tanulási 
eredmények között. A kutatás az országos kompetenciamérés 6., 8. és 10. osztályban 
matematikából és szövegértésből megírt tesztek adatait használja fel, a tanulói szintű 
összehasonlításokat lehetővé tevő, 2008-tól született eredményeket. A kutatás túllépve 
az esélyegyenlőtlenségek és az iskolai hátrányos helyzet „deficit”, illetve „szegregáció” 
modelljein, a látens diszkrimináció jelenségét tekinti döntő tényezőnek. Az elsősorban 
lineáris modellek alkalmazásával végzett matematikai statisztikai vizsgálatok 
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eredménye egyrészt, hogy a tanulócsoportok összetételének heterogenitását jellemző 
tényezők közül kiemelkedik a tanulócsoportokban kialakult teszteredmények 
szórása, így például a telephelyen (az intézmény egy címen működő, egy képzési 
formához tartozó egységében) a roma tanulók aránya sincs összefüggésben a tanulás 
eredményességével. Az elemzések azt mutatják, hogy ugyanakkor a teljesítmények 
különbségei (szórásuk) által jellemzett heterogenitás is csak viszonylag gyenge 
összefüggést mutat a tanulás tanulói szintű eredményességével. Ez az összefüggés is 
valószínűleg nagyrészt azzal magyarázható, hogy Magyarországon az iskolai szelekció 
erős jelenléte miatt a „népszerűbb” iskolák a hasonló szociális háttérrel, illetve korábbi 
iskolai eredményekkel rendelkező jelentkezők között is válogatni tudnak.

The study analyses the relationship between the heterogeneity of student groups 
appeared in the composition of these groups and the results of school learning. The 
research uses the data of mathematics and reading tests of 6., 8. and 10. graders, which 
enable comparisons on the level of students since 2008. The examination exceeds the 
interpretations of “deficit” and “segregation” models of the inequity of chances and 
learning disadvantages, and views the latent discrimination as substantial factor. 
The results of statistical analyses made primarily by linear models on the one part 
show that the standard deviation of results of tests in student groups excels out of the 
factors describing the heterogeneity of student groups, so for example the proportion of 
roma students in a park of a school (the unit of a school functioning in one address and 
in one form of training) is not in connection with the results of learning of students. At 
the same time the results show that the heterogeneity characterized by differences of 
achievement (the standard deviation) relate only weakly with the results of learning 
on student level. This weak relation is likely explicable by the fact that in Hungary by 
reason of strong selectivity of school system the “popular” schools are able to select 
between students being in the same social situation and having similar level of prior 
knowledge.

Csullog Krisztina – D. Molnár Éva – Lannert Judit 
A tanulók matematikai teljesítményét befolyásoló motívumok és stratégiák 
vizsgálata a 2003-as és 2012-es PISA-mérésekben

A magyar tanulók teljesítménye a 2012-es PISA-adatok alapján a matematika terén 
romlott a korábbi eredményekhez képest. A tanulmány arra keres választ, hogy ezt 
a visszaesést mennyire magyarázhatja a tanulók motivációs szintje, illetve az eltérő 
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tanulási stratégiáik. A PISA 2003-as és 2012-es adatain összehasonlítottuk a ma-
gyar tanulók adatait a környező országok tanulóival. Ennek alapján úgy tűnik, hogy 
ugyan a magyar tanulók iskolai elköteleződése nagyobb az átlagnál, a matematikai 
önhatékonyság terén csökkenés következett be 2003-hoz képest, és a matematika 
iránti érdeklődésük is alacsony. Ugyanakkor ez a csökkenés nem olyan mértékű, 
amely önmagában magyarázná a magyar tanulók romló matematikai eredményeit. 
Ehhez a folyamathoz hozzájárulnak a nem hatékony tanulási és tanítási módszerek 
is. A hozzánk képest sikeresebb lengyelekhez viszonyítva a mi jobb képességű ta
nulóink is feltűnően nagyobb arányban alkalmazzák a mechanikus tanulás különböző 
stratégiáit a matematika terén, aminek egyik következménye, hogy a magyar tanulók 
több időt töltenek otthoni tanulással, de kevesebb eredményességgel, mint a környező 
országok fiataljai.  Ez párosul azzal, hogy a magyar oktatási rendszerben a környező 
országokéhoz viszonyítva feltűnően kevés a matematikaóra, ráadásul ezek az órák 
kevésbé inspirálóak. 

Hungarian students’ achievement in the field of mathematics declined in 2012 
compared to the previous results. This paper attempts to answer the question: 
to what extent can this decline explained by the students’ level of motivation and 
their different learning strategies? In order to be able to answer our questions, we 
have compared the 2003 and 2012 PISA results focusing on Hungary versus the 
neighbouring countries. Based on these data it is apparent that while Hungarian 
students’ attitude towards school is higher than the average, there was a decline 
in mathematics self-efficacy compared to the 2003 data, and their interest in this 
subject is low as well. However, the roots of the Hungarian decreasing performance in 
mathematics can be found deeper, in the inefficient strategies and methods of learning 
and teaching.  Compared to the more succesful Polish pupils, Hungarian students, 
even the best,  rely more heavily on memorizing strategy of learning in maths. That 
results in more out-of-school time spent on maths learning, which is not rewarded by 
a higher level of performance. What is more, Hungarian students are provided with 
less mathematics lessons than their peers in the neighbouring countries and these 
lessons are less challenging in a cognitive sense.




