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AZ ORSZAGOS KOMPETENCIAMERES HATASA A
TANITASI MUNKARA PEDAGOGUSINTERJUK ALAPJAN

Toth Edit
MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport

Az Orszagos kompetenciamérés (OKM) 2001 6ta van jelen a magyar oktatasi rendszer-
ben. Szerepe folyamatosan novekszik az oktatasi intézmények munkéjanak értékelésé-
ben és elszamoltathatosagaban azaltal, hogy informaciot szolgaltat az érdekelteknek az
iskoladban tanuld didkok olvasas-szovegértésének és matematikai miiveltségének ered-
ményei, valamint a kiilonb6z6 intézményi, telephely szerinti és tanuldi szintli hattérval-
tozok alapjan. A mérési informaciok ismeretében a kiilonbdz0, az oktatas eredményessé-
gében érintettek visszajelzést adnak az iskolaknak, pedagdgusoknak arrol, mennyiben
tekintik eredményesnek az iskolaban folyd pedagogiai munkat, és kiilonb6z6 dontéseket
hoznak/hozhatnak — ezek mindegyikének, egyéni és intézményi szinten egyarant, szamos
kovetkezménye lehet.

Tobb évtizedes nemzetkozi tapasztalat all rendelkezéslinkre — foként az angolszasz
orszagokbdl — a mérés-értékelési programok és az ezeken alapuld elszamoltathatosagi
rendszerek mikodésérdl, ugyanakkor alig vannak kutatasokkal alatamasztott, megbizha-
t6 hazai adataink. gy keveset tudunk arrél, hogy az OKM-nek milyen hatasa van az osz-
talytermi folyamatokra, hogyan értelmezik a pedagogusok a kompetenciamérés funkcio-
jat, milyen tapasztalataik vannak a mérési programmal kapcsolatban. A vizsgalatokat ha-
zai kontextusban is sziikséges elvégezni nemcsak azért, mert a nemzeti pedagogiai érté-
kelési programok az egyes orszagokban kiilonb6z6 iddpontokban és eltéré formaban ke-
riiltek be az oktatasba, hanem azért is, mert ezek jellemzdit és hatasmechanizmusat befo-
lyasoljak az adott orszag kulturalis, tarsadalmi, oktatasi (pl. pedagogiai értékelési kulta-
ra, az oktatas elszamoltathatosaganak hagyomanyos gyakorlatai) sajatossagai.

Munkankban altalanos és kozépiskolai tanarokkal készitett, félig strukturalt interjuk
elemzésén keresztiil annak vizsgélatara helyezziik a hangsulyt, mit feltételeznek a peda-
gégusok a mérési eredmények kovetkezményeirdl, és milyen tapasztalataik vannak az
eredmények felhasznalasaval kapcsolatban, hogyan befolyasolja a kompetenciamérés
mindennapi tanitasi munkajukat.
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Az elszamoltathatosag hatasa az osztalytermi folyamatokra

Az elmult két évtizedben atfogo oktatasi reformok meghatarozé eszkozei lettek a mérési-
értékelési programok, melyek az oktatési rendszer fejlesztését célozzak. Eldtérbe kertilé-
siik kdvetkezménye annak a fejlett orszagok tobbségében megjelend trendnek, miszerint
egyre nagyobb hangsulyt kap a kozszféra egyes szektoraiban a hatékonysag és az ered-
ményesség kérdése, valamint teljesitményének ezen szempontia mérése (OECD, 200843,
2008b). Looney (2011) szerint az OECD-tagallamokat a kozpolitika szintjén a mérés-
értékelés fejlesztésében ma harom fontosabb szandék vezérli: (1) az elszamoltathatosag,
(2) az intézményi és a rendszerszintii fejlesztés tamogatasa — a dontéshozatal tamogatasa,
valamint (3) a tanulas tAmogatasat szolgal6 osztalytermi alapt formativ értékelés.

Az allamok jellemzden a kiils6 mérési-értékelési programok céljaként vagy az elsza-
moltathatosagot, vagy az intézményi és a rendszerszintli fejlesztést jeldlik meg. Mind-
kettd az oktatasi rendszer fejlesztésére iranyul, azonban a valtozas eléidézésének hajto-
erejében, igy a mérés tétjében is kiillonbdznek. Az elszamoltathatdsag esetében a mérési
eredményekhez kapcsolat explicit vagy implicit 6sztonzok segitségével kivanjak elo-
idézni a valtozast, a méréseknek tétje van az iskolakra, esetleg a tanulokra nézve (Figlio
¢és Loeb, 2011). Mig az intézményi €s rendszerszinti tamogatast célként kitiz6 rendsze-
rekben a hangsuly az 6sszegyljtott informacidk felhasznalasan van, a mérési eredmé-
nyek a teljesitmény javitdsanak eszkozéiil szolgalnak, ezek tétje jellemzden alacsony
vagy nincs. Ezen mérési-értékelési programok eredményességét egyrészt vizsgaljak a ta-
nulok teljesitményének valtozasan (1. Linn és Dunnbar, 1990; Carnoy és Loeb, 2002;
Jacob, 2005; Nichols, Glass és Berliner, 2012; T6th, 2011), masrészt az osztalytermi fo-
lyamatok valtozasan keresztiil.

A téttel jardo mérési-értékelési programok tamogatdi szerint a mérések iranyitjak a
pedagdgusok figyelmét a tanitas tartalmat illetden, fejlesztik mérési-értékelési tudasukat,
Osztonzik Gket tanitasi modszereik ujragondolasara (Firestone, Monfils, Camilli, Schorr,
Hick és Mayrovetz, 2002). Resnick és Resnick (1992) mar az 1990-es évek elején felhivta
a figyelmet az ,,amit tesztelnek, azt tanitanak™ jelenségre (,,what gets tested gets taught”),
miszerint az iskolakban ohatatlanul a tesztekre készitik fel a tanuldkat, de azzal érvelt,
hogy a jol megtervezett mérések képesek az oktatasi folyamat fejlesztését szolgalni.

Ugyanakkor sok olyan kutatassal talalkozunk, mely az elszamoltathatosagi progra-
mok arnyoldalaira mutat ra. Hamilton, Schwartz, Stecher és Steele (2013) ravilagitanak a
tesztelési programok tanitasi folyamatra gyakorolt hatasat vizsgald kutatasok elemzése
alapjan, hogy a tesztelés eredményeit nem igazan tudjak a didaktika alapveté megvaltoz-
tatasat szolgalando leforditani az iskolakban. McNeil (2000) a standardizalt teszteléseket
fokuszba helyez6 oktatasi reformok ellentmondasait bemutaté konyvében arra hivja fel a
figyelmet, hogy a mérések mind a mennyiségét, mind a mindségét redukalta annak, amit
az iskolaban tanitanak, aminek hatterében az iskolakra gyakorolt presszié all. Au (2007)
49 kvalitativ vizsgalatot elemzett abbol a szempontbol, hogy a nagy téttel jaré mérések
hogyan befolyéasoljak a tananyagot. Eredményei szerint a jelent6s téttel jaréo mérések ha-
tasara a tananyag lesziikiil a tesztelt teriiletekre, a témakdrok tesztekben szerepld részei
kapnak hangsulyt a tanitas soran, és a tanarok jellemzden a tanarkdzponta pedagogia felé
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mozdulnak el. Ugyanakkor utalt arra is, hogy bizonyos nagy téttel jaro tesztelési kornye-
zetben a tananyag boviilése és a kooperativ pedagogia is megjelent. A kutatas konkluzio-
jaként fogalmazhat6 meg az is, hogy a tesztek strukturdja jelentésen befolyasolja azt,
hogy a nagy téttel jaro mérések hogyan szabalyozzak a tananyagot. Polikoff, Porter és
Smithson (2011) 138 standardizalt tesztelési programot vizsgalt meg (kiilonb6z6 évfo-
lyamok és teriiletek méréseit) a No Child Left Behind torvény bevezetése utan (1. Kinney,
2006). Ramutattak arra, hogy a standardokban szerepld tartalmaknak minddssze a fele
jelenik meg a tesztekben, és a tesztek tartalmanak csak fele talalhato meg a standardok-
ban, illetve a tesztekben az alacsonyabb szintli ismeret- és képességelemek vannak tal-
sulyban.

Az elszamoltathatosagi rendszerek tanitasi modszerekre gyakorolt hatasat vizsgalo
kutatasok eredményei jellemzden arrdl szamolnak be, hogy a méréseknek nincs vagy ne-
gativ hatdsa van a tanitasi folyamatra (Firestone, Mayrowitz és Fairman, 1998; Maier,
2009). Jones (2007) vizsgalatai szerint a nagy téttel jaro mérések kovetkezménye, hogy a
magasabb miiveleti szintek gyakorlasara kevesebb hangsuly jut a tanitasban, a tesztmeg-
oldoi stratégiak gyakorlasa a tanitasi id6 jelents hanyadat kit6lti, nem jut idé a megérte-
tésre, a konstruktivista megkozelités szerinti oktatas hattérbe szorul.

Kevés kutatas foglalkozik az osztalytermi értékelésre gyakorolt hatasok vizsgalata-
val. Altaldnos tendencia, hogy rendszerszintii értékelési programok hatasara a tanarok a
mérés keretében hasznalt tesztek feladatait gyakrabban hasznaltak fel az osztalytermi ér-
tékelés soran (1. Hamilton, Berends és Stecher, 2005). Tovabba a pedagogusok olyan for-
matumu teszteket készitenek az osztalytermi értékeléshez, amelyek megegyeznek az al-
lami mérések tesztjének formatumaval, tipikusan el6térbe keriilnek a konnyen értékelhe-
t6, tObbszoros valasztasos feladatok (Abrams, Pedulla és Madaus, 2003; Aydeniz és
Southerland, 2012).

Pedulla, Abrams, Madaus, Russell, Ramos és Miao (2003) az USA tobb allamat érin-
t6 vizsgalatukban arra kerestek valaszt, hogyan dolgoznak a tanarok kiilonb6z6 tesztelési
kornyezetekben. Abbol indultak ki, hogy az iskolai klima kontextuséban a tanarok presz-
szi6 alatt érzik magukat az allami tesztek bevezetésének eredményeként. A kiilonbozo
tesztelési programok természete allamokszerte kiilonb6z6, nem tisztazott, hogy a korze-
teket, iskolakat, tanarokat és diakokat érintd tét milyen kombinacidja maximalizalja a
standard alapt reformok hasznat anélkiil, hogy felesleges, sziikségtelen nyomas helye-
zOdne a tanarokra didkjaik felkészitése soran. Ezért megkérdeztek tanarokat a nyomas
érzékelésével kapcsolatban, illetve, hogy a tesztekkel kapcsolatos nyomas érzése hogyan
befolyasolja osztalytermi tanitasi gyakorlatukat és hivatasukat. A nagy téttel jar6 teszte-
1ési kornyezetben szignifikdnsan tobb tanar jelezte, hogy nyomast ¢l meg a fenntart6 és
az iskolavezetés részér6l, mint az alacsony téttel jaro kornyezetben tanitok. Ugyanakkor
a sziilok nyomasgyakorlasat a tanarok a magas €s az alacsony téttel jaré tesztelési kor-
nyezetben is ugyanolyan ardnyban érezték meghatarozonak. Ez azt mutatja, hogy a téttol
fiiggetlen a sziilok nyomasgyakorlasanak érzékelése. A vizsgalt tesztelési kornyezetek
mindegyikében valtozott a tanarok tanitasi gyakorlata, szdmos tanitdsi modszer keriilt
elétérbe (pl. kooperativ tanitds, egyéni munka), illetve a tanarokra és a tanulokra is jelen-
t0s tétet helyezd mérések esetében a valtozas jelentdsebb volt, mint az alacsony téttel ja-
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r6 mérések esetében. Eredményeiket Moore és Waltman (2007) Iowa allamban végzett
vizsgalatai is alatamasztjak.

A mérések hatassal vannak a pedagogusok iskolai kozérzetére is. Jones és Egley
(2004) vizsgalataban a tanarok arrél szamoltak be, hogy a téttel jaro mérések negativ ha-
tassal vannak kreativitasukra, modszertanilag és a tartalomkozlés esetében is szabalyoz-
va érzik magukat a tanorakon. Abrams és munkatarsainak (2003) kiilonboz6 téttel jard
tesztelési kornyezetben végzett kutatasa szerint tizb6l hét tanar véli ugy, hogy a nagy tét-
tel jaro mérések arra késztetik Oket, hogy tanitasi gyakorlatuk olyan iranyba valtozzon,
ami ellentmond annak, amit 6k a megfeleld tanitasrol gondolnak. Gyakran sajat nézete-
ikkel ellentétes vagy azzal teljes mértékben nem Gsszeegyeztetheté modon és eszkdzok-
kel végzik munkajukat.
met arra, hogy a teljesitmény alapu mérési-értékelési programok sokkal jelentdsebb ha-
tassal vannak az osztalytermi folyamatokra, mint egy tantargy tanitasanak altalanos pa-
radigmai, a kiilonb6z6 modszertani leirasok. Eredményiik ramutat arra, hogy a nagy tét-
tel jaro mérések szignifikans ervel birnak a tanitasi-tanulési folyamat alakitasara.

Az Orszagos kompetenciamérés szerepe az oktatasi intézmények
elszamoltatasaban

A hazai oktatasi rendszerben az oktatasi intézmények munkajanak értékelésére a 2000-es
évek elejétdl egyrészt az intézményi Onértékelés, masrészt a fenntartdi ellendrzés és ér-
tékelés valamint kés6ébb a kiilsé tanulditeljesitmény-mérés, az OKM szolgalt. Mara ez az
oktatasi intézmények elszamoltathatésagat szolgalo rendszer a tanfeliigyelettel egésziilt
ki. Az OKM idével 2006-t61 eszkoze lett az intézményi szintli minéségfejlesztésnek az-
altal, hogy jogszabaly irta el6 azt, hogy az iskoldknak mindségiranyitasi programjuk
,,végrehajtasa soran figyelembe kell venni az orszagos mérés és értékelés eredményeit. A
neveldtestiilet a sziiléi szervezet (kozosség) véleményének kikérésével évente értékeli az
intézményi mindségiranyitasi program végrehajtasat, az orszagos mérés, értékelés ered-
ményeit, figyelembe véve a tanulok egyéni fejlédését és az egyes osztalyok teljesitmé-
nyét”. (9.§ (11)). A program a fenntart6 jovahagyasaval valik érvényessé. A kompeten-
ciamérés Osszekapcsolodott a fenntartoi ellendrzéssel és értékeléssel is azaltal, hogy an-
nak eredményeit az intézményi munka értékelésekor figyelembe kellett venni. Azonban
ez a gyakorlatban nem igazan valosult meg (1. Baldzsi és Horvath, 2011).

Az OKM 2001 6szén bemeneti mérésként indult a PISA-vizsgalatok alapjain (kdvet-
ve annak tartalmi keretét, feladattipusait, az adatelemzés és kozlés moddszereit). Kezdet-
ben a mérés célja elsésorban az volt, hogy az iskoldk szdmara nyujtott visszajelzéseken
keresztiil a pedagdgusokat, az iskolakat korszerti mérési modszerekkel ismertesse meg,
tdmogatast nyujtson az iskoldk onértékelés¢hez (Csikos és Viddakovich, 2012). A kovet-
kez6 években a mérés céljai kozott hangsulyt kapott az iskolak figyelmének felhivasa a
tartalmi-fejlesztési igényekre (Sinka, 2008). Az OKM részletes tartalmi keretét az Or-
szagos Kozoktatasi Ertékelési és Vizsgakozpont 2006-ban publikalta (Baldzsi, Felvégi,
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Szabo és Szepesi, 2006), a felmérés tartalmi kerete miniszteri rendeletben rogzitetett
(3/2002 [11. 15] OM-rendelet 2. melléklet'; ma a 20/2012. [VIIl. 31.] EMMI-rendelet 3.
szamu melléklete? tartalmazza).

Jelentds valtozast hozott az OKM funkcidjaban a kdzoktatasi torvény 2005. évi mo-
dositasa (CXLVIL torvény®). A valtoztatas kimondta, ,,(4) Az orszagos mérési feladatok
keretében kell rendszeresen mérni, értékelni a nevelési-oktatasi intézményekben folyo
pedagogiai tevékenységet, igy killondsen az alapkészségek, képességek fejlodését. Az
oktatasi miniszter évente a tanév rendjérdl sz616 rendeletében hatarozza meg az orszagos
mérési feladatokat. (5) A (4) bekezdésben meghatarozott mérésnek minden tanévben ki
kell terjednie a kozoktatas negyedik, hatodik, nyolcadik és tizedik évfolyaman minden
tanuld esetében az anyanyelvi és a matematikai alapkészségek fejlédésének vizsgalata-
ra.” (14. § a Kt. 99. §-anak 4-5 bekezdését modositotta). Ezzel a jogszaballyal torvényi
szintre emelték az OKM-et. A torvény eldirta azt is, hogy ,,az orszagos mérés, értékelés
eredményét az Oktatasi Minisztérium hivatalos lapjaban és honlapjan kdzz¢ kell tenni, és
a mérés, értékelés soran szerzett intézményi szintii adatokat — a tovabbi feldolgozhatosag
céljabol — hozzaférhetové kell tenni.” (14. §). Bar az adatfelvételt a jogszabaly minden
6., 8., 10. évfolyamos tanul6 szamara el6irta, az adatfeldolgozas a 2007—-2008-as tanév-
t6l kezdve valt teljes koriivé, és ezutan a nyilvanossag szamara minden intézményrdl
hozzaférhetévé valtak a feldolgozott adatok. Ezzel megteremtették annak lehetGségét,
hogy az adofizetdk, a sziilok kozvetett uton nyomast gyakoroljanak az iskolakra eredmé-
nyességiik javitasa érdekében. A mérés adatainak feldolgozasaval és az eredmények
nyilvanossagaval a kormanyzat Iétrehozta a kdzoktatasi intézmények elszamoltathatosa-
ganak alapjait.

Kés6bb a jogszabaly a fenntartok szamara a gyenge eredményeket felmutatd iskolak
esetében beavatkozasi kotelezettséget is elSirt. Az Orszagos Kozoktatasi Ertékelési és
Vizsgakozpontnak (ma Oktatasi Hivatalnak) tajékoztatnia kell a fenntartot a mérés
eredményeirdl és jeleznie, ha az eredmények alapjan valamelyik intézményben beavat-
kozasra van sziikség. Beavatkozas akkor sziikséges, ha a jogszabalyban meghatarozott
minimumot nem érik el az adott iskola tanuloinak eredményei. Az el6éirt minimum e ren-
delet alkalmazasaban azt jelenti, hogy a kozpontilag feldolgozott eredmények alapjan a
felmért évfolyamokra meghatarozott 1. képességszintet a tanulok legalabb fele nem érte
el szovegértésbdl és legalabb 25%-a nem érte el matematikabol (24/2007. [IV. 2.] OKM
rendelet*). Ekkor az intézménynek intézkedési tervet kell készitenie harom honapon be-
lil, amit a fenntartonak jova kell hagynia. A tervben Ossze kell gytijteni, milyen ténye-
z0k vezethettek a pedagogiai tevékenység szinvonalanak elmaraddsdhoz, és meg kell
mutatni az azok felszamolasidhoz vezetd 1épéseket. Ha az ezt koveté harmadik mérés

3/2002. (11. 15.) OM rendelet a kozoktatas mindségbiztositasarol és mindségfejlesztésérol.

20/2012 (VIL.31.) EMMI rendelet a nevelési-oktatasi intézmények miikodésérdl és a koznevelési intézmé-
nyek névhasznalatarol.

8 2005. évi CXLVIL. térvény a kozoktatasrol sz016 1993. évi LXXIX. térvény modositasarol

4 24/2007. (IV. 2.) OKM rendelet a kdzoktatasi mindségbiztositasarol és mindségfejlesztésérdl szolo 3/2002.
(IL 15.) OM rendelet modositasarol
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eredménye sem ¢éri el az elvart minimumot, akkor a fenntartd készit intézkedési tervet
kiils6 szakmai tdmogatassal, amit az Oktatasi Hivatal hagy jova ¢és feliigyeli a tervben
foglaltak megvalositasat.

Az OKM alapvetden az eredmények nyilvanossagan keresztiil valik az oktatasi in-
tézmények elszamoltathatosaganak eszkozeként, jogszabaly nem hatdroz meg az ered-
ményekhez kapcsolodo jutalmakat és szankciokat. Ugyanakkor a magyar oktatasi rend-
szer a szabad iskolavalasztas lehetéségével megteremti az elszamoltathatosag kemény
formajat. Ebben a rendszerben nem a kormanyzat, hanem a sziil6k jutalmazhatjak vagy
szankcionalhatjak az iskolakat eredményeik alapjan. Vizsgalatunk idején (2012) az isko-
lak fenntartdi foként az dnkormanyzatok voltak, és az iskolai koltségvetés meghatarozd
része szarmazott a tanuldi 1étszam alapjan meghatarozott kozponti tamogatasbol, ezt
egészitették ki az onkormanyzat sajat forrasai. Az iskoldk a beiskolazasi korzeten beliil
minden tanulét kotelesek felvenni, ugyanakkor a nem a korzetbe tartozo tanulot is felve-
hetnek a szabad féréhelyek erejéig. Az iskolak szamara a forrasok miatt meghatarozo je-
lent6ségli az, hany tanuld jar az iskolaba. Ugyanakkor ez 0sszefiigg azzal, milyen az is-
kola megitélése a tarsadalom, az adott lakossag korében. A gyengének itélt iskolaktol a
beiskolazasi korzeten beliil €16k is elfordulhatnak, ami tovabb csokkenti a tanuldlétsza-
mot, sz¢élséséges esetben ez a 1étszam drasztikus csokkenéséhez vezethet (1. err6l Kertesi
és Kezdi, 2014). E jelenség nemcsak a nagyobb telepiilésekben — ahol tobb oktatasi in-
tézmény is miikddik — van jelen, hanem a kistelepiiléseken is, ahol az egyetlen iskolabol
viszik el masik telepiilés iskolaiba gyermekeiket a sziil6k (1. Varga, 2008).

A Kkutatas leirasa — az empirikus vizsgalat jellemzoi

Célok

A pedagdgusokkal készitett interjuk révén ravilagitunk arra, milyen okokkal magya-
razhat6 az, hogy a két vizsgalt mérés miatt a pedagdgusok szorongast élnek meg, és ho-
gyan érzékelik az egyes érdekeltek nyomasgyakorlasat. Tovabba ramutatunk a kompe-
tenciamérés feldolgozasanak néhany iskolai gyakorlatara, megmutatjuk, hogyan valto-
zott a mérések hatasara — a pedagogusok valaszai alapjan — tanitasi gyakorlatuk.

Korabbi, kérdéives vizsgalatunk eredményei azt mutattak (76th, 2011; Toth és Hodi,
2014), hogy a kiilonboz6 érintettek nyomasgyakorlasat eltéré mértékben érzékelik a pe-
dagogusok, leginkabb az iskolavezetés és a kollégak, legkevésbé a sziilok és a didkok
presszidjat tapasztaljak. A valaszok mogott arra vonatkozo feltételezéseik allnak, hogy a
kiilonbdzo agensek mire, mikor és hogyan hasznaljak fel a mérési informaciokat, és ezen
informaciok birtokaban milyen hatast gyakorolhatnak rajuk, milyen szankciokkal élhet-
nek veliik szemben helyi és rendszerszinten. Mindez nem feltétleniil felel meg a valo-
sagnak, ezért az interjus vizsgalatban arra voltunk kivancsiak, hogy a pedagégusok az al-
taluk emlitett 6t agens (a nyilvanossag, a sziilok és a fenntartok, az iskolavezetés és a
kollégak) esetében hogyan vélekednek. Tovabba korabbi vizsgalatok ramutattak arra,
hogy a pedagoégusok tanitdsi munkajara hatassal vannak a kompetenciamérések, a kii-
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16nb6z6 nemzetkozi felmérések (7oth, 2011; Toth és Sipos, 2014), 4m arrdl nem szerez-
tiink informacidkat, hogyan befolyasoljak a tanitds tartalmat, modszereit. Interjus vizsga-
latunk ezen hianyossag feltarasat segiti.

Minta

A mintavételi modszer kivalasztasakor abbol indultunk ki, hogy célunk bizonyos jelen-
ségek mélyebb vizsgalata és megértése egyéni interjuk segitségével. Célunkhoz kerestiik
azt a kultarat hordoz6 egységet, amelyben megjelennek a vizsgalni kivant tulajdonsagok
(I. Csapo, 2002; Santha, 2006). Ilyen egységnek tekintettiik Szegedet és vonzaskorzetét.
Nem torekedtiink a fenntartotipusok, a telepiiléstipusok, a regionalis kiilonbségek bemu-
tatasara, mert ez tilsdgosan Osszetetté tette volna a problémakort, melynek megértésére
vallalkoztunk.

Vizsgalatunkban 10 altalanos iskola 4-4 pedagogusa, illetve 6t kozépiskola 6-6 peda-
gogusa vett részt. A mintavétel egysége az iskola volt. Minden iskolaban az intézmény-
vezetOt vagy egy helyettesét, fels6 tagozatrol egy matematika, egy magyar nyelv és iro-
dalom és egy tovabbi, az emlitett két targyat nem tanito tanart kértiink valaszadasra (K6-
zépiskolaban két matematikat, két magyar nyelvet és irodalmat tanitot).

Az altalanos iskolak kivalasztasakor szempontunk az volt, hogy a 2012 tavaszan
Szeged megyei jogu varos fenntartasaban 1év6 iskolak teriileti szempontbol aranyosan
szerepeljenek a mintaban — ehhez az iranyitoszamokat vettiik alapul. A varos fenntarta-
saban vizsgalatunk idején 21 altalanos iskola allt (a Radnoti Miklos Kisérleti Gimnaziu-
mot nem szamolva) 9 kiilonb6z6 iranyitdszammal, egy-egy iranyitoszamhoz 1-4 iskola
tartozott. Osszesen nyolc iranyitészamrol valasztottunk iskolat, egy irdnyitoszamrol
nem, illetve egyrdl pedig kett6t (ezt az iranyitdoszam alatt talalhato intézmények szama
indokolta). A kivalasztott iskolak kozott vannak olyanok, amelyek az OKM-en az orsza-
gos atlag, a megyeszékhelyi atlag alatt, koriil és folott teljesitenek, igy feltételeztiik,
hogy az eredményességben mutatkozo kiilonbségek miatt megjelend eltérd valaszminta-
zatokra is ra tudunk mutatni.

A kozépiskolai minta kialakitasakor a feladatellatast tekintettilk meghatarozo szem-
pontnak a kutatasi kérdések megvalaszolasdhoz. igy a mintaba egy olyan intézmény ke-
riilt, mely kizardlag gimnaziumi feladatokat 1at el, egy gimnaziumi és szakkozépiskolai,
egy szakkozépiskolai, egy szakkozépiskolai és szakiskolai, egy pedig szakiskolai felada-
tokat. A vizsgalt iskoldk a kutatasi id6szak alatt megyei fenntartasban alltak. Osszesen
66 interju eredményeit elemeztiik, a mintat néhany hattérvaltozé mentén az 1. tablazat-
ban mutatjuk be.

A valaszok kvalitativ elemzése mellett dontottiink. A mintédba tanitok, magyar, ma-
tematika és mas szakos tanarok (természettudomanyos targyakat, idegen nyelvet és éne-
ket tanitok) tartoznak. Az utdbbi csoportot ,,egyéb” csoportnak neveztik el; az interja-
alanyok koziil tobben az intézményben a rendszerszintli mérések szervezéséért feleldsek.
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1. tablazat. Az interju soran alkalmazott minta jellemzoi

Altalanos iskola Kozépiskola
Jellemzok

Tanar Igazgato Tanar Igazgato
Vélaszado (f6) 29 9 24 4
Tanitasban elt6ltott atlagos id6 (év) 23,2 25,3 21,4 26,5
Diplomajat a rendszervaltozas utan szerezte (f6) 14 0 11 2
N6 (f6) 24 7 14 1
Szakvizsga (f6) 1 1 1
3 oras tovabbképzés (f6) 1 0

Az interju kérdéssora

Az adatgyiijtés soran egyéni, félig strukturalt tematikus interjukat készitettiink, me-
lyekkel a célunk az volt, hogy az egyén, a pedagdgus perspektivajabol mutassuk be az
OKMe-et kiilonb6z6 szempontok alapjan, tovabba feltarjuk a pedagdgusok kompeten-
ciaméréssel kapcsolatos tapasztalatait.

Az interju elére kidolgozott interjuterven alapult. Meghataroztuk a targyalni kivant
kérdéseket és szempontokat. Az interjuvazlat kialakitasaban szerepet jatszottak korabbi
nemzetkozi kutatasok eredményei (pl. Aydeniz és Southerland, 2012; Rothstein, Jacobsen
és Wilder, 2008), melyek az interju modszerét alkalmazva kivantak feltarni a pedagdgu-
sok elszamoltathatosagi mérésekkel kapcsolatos attitiidjeit, tapasztalatait és ezek hatasat
tanari munkajukra, illetve alapul vettiik hazai kutatasok eredményeit is (76th, 2011; Toth
és Hodi, 2014; Balazsi és Horvdth, 2011).

Az interju soran igyekeztiink kiilon kérdésekkel vizsgalni a tanarok attitiidjeit, ta-
pasztalatait és tevékenységét, ugyanakkor tudjuk azt, hogy lehetdségeink erre nézve kor-
latozottak, és az adatelemzés soran sem tudjuk feltétleniil elvalasztani ezeket. A kutatas-
hoz kétféle interjuvazlat késziilt: egy a kiilonb6z6 szakokon tanitdé pedagégusok szamara
€s egy az intézményvezetdk részére. Mindkét interjuvazlat 11 kérdést tartalmazott. Négy
kérdés kiilonbozott abban, hogy az intézményvezetdk az intézményre vonatkoztatva, mig
a tanarok sajat munkajukra vonatkozdan adtak meg valaszaikat.

Jelen tanulmanyban harom kérdéscsoportra adott valaszokat elemezziik elsdsorban,
ugyanakkor tekintettel arra, hogy a félig strukturalt interjus modszer esetében nem kove-
telmény a szoros interjistruktara kovetése, igy bizonyos valaszok, melyeket feldolgoz-
tunk, nem feltétleniil az el6re megfogalmazott kérdések feltevésekor Keriiltek el. Az in-
terjuvazlatban a kovetkezd, a tanulmény témajat érinté kérdések szerepeltek:

(1) ., Hogy latja, van a rendszerszintii méréseknek barmiféle pozitiv illetve negativ ha-
tasa az On munkajdara nézve? Ha igen, kérem, mutasson rd ezekre!”
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(2) ., Valtozott az On munkdja, tanitdsi gyakorlata az Orszdgos kompetenciamérés ha-
tasara? Ha igen, miben érhetd tetten a valtozas?

(3) ., Hogy litja, milyen kovetkezményei lehetnek az Orszdgos kompetenciamérés nyil-
vanossagra hozott eredményeinek (a) az iskolakra nézve? (b) a pedagogusokra néz-
ve? Hogyan jelentkezik ez az On iskoldjaban?”’

Az interjuk révén ravilagitunk arra, milyen okokkal magyarazhaté az, hogy a két
vizsgalt mérés miatt a pedagogusok szorongast élnek meg, s hogyan érzékelik az egyes
érdekeltek nyomasgyakorlasat. Tovabba ramutatunk a kompetenciamérés feldolgozasa-
nak néhany iskolai gyakorlatara, és megmutatjuk, hogy a mérések hatasara hogyan val-
tozott — a pedagogusok valaszai alapjan — tanitasi gyakorlatuk. Mindebbdl kovetkezik,
hogy az eredmények bemutatasanak vaza nem az egyes kérdések sorrendje, hanem azok
a témakdordk, problémateriiletek, amelyek a valaszokbdl kirajzolodtak, és Gsszhangban
vannak a kérdéivben vizsgalt teriiletekkel.

Adatfelvétel, elemzés

Az interjikat az el6re kidolgozott interjutervek alapjan készitettiik el, pontosan elké-
szitett interjuprotokoll alapjan tortént a kikérdezés. Az adatgy(ijtést két, a kutatasi prob-
lémaban jartas kérdezd végezte 2012 juniusaban, a 2012. évi kompetenciamérést kdveto-
en, az intézmények vezetbivel tortént elézetes egyeztetés utan. Az interjik altalaban 25—
30 percig tartottak, de késziilt 15 és 55 perces interju is. Az interjukat diktafonon rogzi-
tettiik, majd a hanganyagokrol sz6 szerinti atirat késziilt. A felvételhez minden interji-
alany hozzajarult. A valaszadokat az intézményvezetd vagy az altala kijeldlt kapcsolat-
tartd jelolte ki az el6zetesen megbeszélt jellemzOk (tanitott szak) figyelembevételével.
Az interjuk felvétele, egy esetet kivéve, az oktatasi intézményben tortént.

Az adatfelvétel néhany nem vart eredményére ki kell térniink, melyek a kovetkezd
vizsgalatok szamara tanulsaggal szolgalhatnak. Egy altalanos iskolaban tapasztaltuk azt,
hogy az intézményvezetd a leginkabb felkésziilt, tapasztalt vezetd kollégait jelolte ki va-
laszadasra, tovabba kontrollt kivant gyakorolni az interjuk felett — az interjlialanyok az
interju elétt tajékozodtak a kutatasrol. Ugy tapasztaltuk, még feltaré vizsgalatunknak is
tétet tulajdonitottak. A fokuszalt beszélgetést tobb esetben nehéz volt tartani, voltak pe-
dagbgusok, akik nem a kérdésre valaszoltak. Ez esetben hagytuk végigmondani valaszat,
majd Ujra, atfogalmazva feltettiik a kérdést, és ha ekkor sem kaptunk valaszt, tovabblép-
tiink a kovetkez6 témara.

Az interjukat a kvalitativ adatelemzés modszerével dolgoztuk fel. A kategoriaalkotas
soran az induktiv kategoériaalkotas modszerét valasztottuk. A kategoriak, alkategoériak
kialakitasat a két kodold kozdsen végezte, ezt kovetden tortént a kodolas és a kddolas
kontrollja, a két kddolé egymas munkdjat ellendrizte. A kodolas és a kategorizalas el-
végzéséhez az ATLAS.ti szoftvert alkalmaztuk.

A kvalitativ adatelemzés moddszere a kategorizalast kovetéen kvantitativ tartalom-
elemzést is lehetvé tesz. Ugy itéltiik, hogy a mintavételi eljaras és a minta elemszama
csak korlatozottan biztosit lehetdséget leird statisztikdk elvégzésére. A leird statisztikai
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elemzéseket jellemzden adott valaszok/emlitések eldfordulasi gyakorisaganak megmuta-
tasara hasznaljuk. A kvantitativ elemzések soran figyeltiink arra, mely kategoriak, alka-
tegoriak esetében van relevanciaja a szamszeriisitésnek.

A pedagogusinterjuk eredményei

A minta viszonylag magas elemszama miatt az eredmények bemutatasakor lehetdségiink
van arra, hogy azokat iskolaszintek, szakok és iskolak szintjén is részletezziik. Az inter-
jukbdl szamos idézetet kozliink, egyrészt az egyes kategoriakba, alkategoriakba vald so-
rolés illusztralasa, masrészt bemutatunk néhany szélsdséges valaszt is, ami az egyéni
gondolkodasbeli jellemzoket jol kifejezi (pl. elbitéletesség, szakmai tajékozatlansag). Az
idézeteket sz6 szerint kozoljiik, azokbodl a személy- és intézményneveket toroltik.

A mérési informaciok felhasznalasa a kiilonb6z6 érdekeltek korében a pedagogusok
meglatasa szerint

Az egyik legfontosabb eredmény — amirdl ugy véljiik, hogy alapvetéen meghatarozza
a tovabbi kérdésekkel kapcsolatos tanari attitlidot és valaszaikat — az, hogy a (felsd tago-
zaton és a kozépiskolaban dolgozo) pedagogusok tisztaban vannak azzal, hogy a kompe-
tenciamérés intézményi szintli eredményei nyilvanosak, mindossze harom pedagogus
szamara nem volt ez nyilvanvalo, koziiliik egyik sem matematika vagy magyar szakos.
Vélhetéen a 2006—2007-es tanévtdl érvényben 1€po jogszabalyi valtozasokat nem kdvet-
ték — ezt illusztralja az alabbi idézet.

Azt gondolom, hogy t4jékozodik az iskola fenntartoja efel6l. A fenntartonak van egy
belépési kddja, és a kompetenciamérések eredményei fel6l 6 ott leskelddik. Ez nem esik
jol egyébként nekiink.” (altalanos iskola, egyéb szak)

Ugy tudjak, az adatokhoz a fenntartd és az iskola férhet csak hozza. Hangsulyoztak,
hogy a nyilvanossag negativ hatassal lenne az intézmény megitélésre nézve, s hogy ezal-
tal iskolak ,,még rosszabb helyzetbe keriilnének”, azok az iskolak, ,,azok a tandrok, azok
a didgkok negativ értelemben lennének elbiralva”.

A valaszokat harom kategériaba soroltuk az alapjan, hogy a tanarok véleménye sze-
rint a tarsadalom kit tekint a megitélés targyanak: az iskolakat itélik meg, a pedagdgus
munk3jat mindsitik vagy magat a pedagdgust. A valaszok alapjan a pedagdgusoknak
azonosithato egy csoportja, amelyik a kdrnyezetnek, ezen beliil a sziil6k kovetkeztetése-
inek jelentéséget tulajdonit. Ok agy vélik, az iskolak kiilsé megitélésében szerepet jat-
szanak a kompetenciamérés eredményei. E csoporton beliil a pedagogusok egy része
azon feliil, hogy jelentéséget tulajdonit, gondol ennek kovetkezményeire is. Az altaluk
elmondottak alapjan az iskola mindsitésén tal a mérés (pl. jO vagy rossz az iskola) kéz-
zelfoghatd kdvetkezménye a beiskolazasra gyakorolt hatasa (attol félnek, hogy kevesebb
els6 osztalyos gyereket iratnak be az iskolaba). A pedagdgusok harmada, koziiliik jelen-
tds aranyban altalanos iskoldban tanitok emlitették a kompetenciamérés beiskolazasra
gyakorolt negativ kovetkezményét. Két altalanos iskoldban minden pedagoégus jelezte,
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hogy a sziil6k iskolavalasztasi dontéseinél szerintiik szerepet jatszik a kompetenciamérés
eredménye. Vélhetéen mind a tantestiiletben, mind a tantestiilet és az iskolavezetés dis-
kurzusaban jelen van ez a téma. Az egyik iskola jellemzdéen (2008 és 2012 kozott) a me-
gyeszékhelyi atlag koriil vagy az atlag folott teljesit, a masik iskola egy helyi ,.elit” alta-
lanos iskola. Utobbi esetében kutatasunk soran mindvégig érzékelni lehetett, hogy az in-
tézményvezetd és a pedagdgusok is kiemelten fontosnak tartjak az intézmény hirnevét,
nagyon tligyelnek arra, hogy iskolajukrol jo képet mutassanak, ahogy azt mar az adatfel-
vétel koriilményeinek leirasakor is megjegyeztik, ez az interjus kutatasba bekeriilt tana-
rok kivalasztasaban és valaszaiban is megjelent.

Ezek mogott a valaszok mogott a magyar oktatasi rendszer egyik sajatossagaval, a
szabad iskolavalasztas lehet6ségével (azzal, hogy nem feltétleniil 6ket valasztjak) kap-
csolatos aggodalmaik huzodnak meg. Az eredmények arra mutatnak ra, hogy a tanarok
tartanak attol, hogy az iskolak megitélésében szerepet jatszik a kompetenciamérés ered-
ménye. A tanarok ezzel kapcsolatos aggodalmait a kovetkezd két idézettel illusztraljuk:

»Ha egy iskolarol kijon nyilvanosan egy eredmény, akkor nagyon konnyen elkonyvel-
hetik az iskolat egy hiperszuper iskolanak. Nyilvan ennek egy folyomanya, hogy a pe-
dagdgust, akinek a gyerekei nagyon okosak, akkor arra azt mondjak, hogy na, ez egy jo
tanar, aki pedig vért izzad a hatranyos helyzetii gyerekekkel, nyilvanvaléan sokkal
gyengébb eredménnyel, arra meg azt mondjak, hogy nem jo tanar, vagy gyengekez{i.”
(altalanos iskola, magyar szak)

Hat meg az is, hogy engem itt elkezdenek hasonlitgatni. De bezzeg a budapesti nem
tudom én milyen iskola, nem tudom én 30 szazalékkal okosabb gyerekek jarnak oda,
mint ide. Hat és akkor mi van? De mert senki..., nem szamolnak hozzaadott értéket, hat
senki nem tudja ezt, csak azt mondjak, hogy itt milyen hiilyék a tanarok, mi meg Pesten
milyen okosak vagyunk. [...] meg azt sem tartom jonak, hogy az eredményeket lebont-
jék, ilyen iskola, olyan iskola, megyeszékhelyi iskola. Hat urambocsd’ Szeged is me-
gyeszékely, meg nem akarok hiilyeséget mondani, de Debrecen is az, és ugye ott laknak
azok... Latni lehet a kiilonbséget. Azért nem ugyanaz a ketté. Ezt én nem tartom jo-
nak.” (altalanos iskola, magyar szak)

A pedagdgusok valaszaibdl szamos aggodalom rajzolodik ki az eredmények nyilva-
nossagaval kapcsolatban. Alapvetéen a probléma nem 6nmagaban a mérési informaciok
nyilvanossagaban jelent meg, hanem abban, hogy a sziilok, az adofizetdk az iskola mi-
kodésérdl, a pedagdgiai munkardl kovetkeztetéseiket a pontszamokbdl vonjak le és nem
veszik figyelembe az iskolaba jar6 tanuldk szociokulturalis hatterét, nem veszik figye-
lembe a pedago6giai hozzaadott értéket. Arr6l a valaszok alapjan nem tudunk semmit
mondani, hogy a hozzaadott érték ismeretétdl a tanarok a beiskolazas miatt is varnak-e
didkokat vagy csak az iskola megitélése miatt fontos nekik.

»Attol fiigg, hogy ki vizsgalja 6ket, err6l mi rengeteget beszélgetiink itt a kollégakkal,
mert ha egy sziilé vizsgalja, mert ugye a sziilok szamara is nyilvanos ez, az érthetd, ak-
kor én azt gondolom, hogy nagyon fals eredményeket vonhatnak le a sziilok, hiszen
nem értenek hozza, mert azok a sziilok, akiknek a gyereke hozzank jar, ott nagyon rossz
a helyzet, alacsony az iskolazottsaguk. Nem vagyok benne biztos, hogy egyaltalan
alapvetd adatokat ki tud abbol olvasni, ami elérhetd.” (szakkozépiskola, intézményve-
zet0)
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Ugyanakkor arrdl nem rendelkeziink informacidval, hogy a sziilok, a helyi lakossag
korében egy-egy iskola megitélésekor, az iskolavalasztas soran milyen mértékben fontos
a kompetenciamérés eredménye. Az intézményvezetokkel folytatott beszélgetések alap-
jan azt latjuk, hogy vannak iskolak, ahol azt tapasztaljak, a sziilok tudatos iskolavalasz-
tok és valasztasukban szempontként szerepel az OKM eredménye. Altalanos iskolakban
10-bél négy intézményvezetd szamolt be arrdl, hogy tigy latjak, a sziilok szamara az is-
kolavalasztaskor egyre fontosabb az OKM eredménye. Ezekben az altalanos iskolakban
a tanulok a megyeszékhelyi atlag folott teljesitenek.

,»Miota szabad iskolavalasztds van Magyarorszagon, azt lehet mondani, hogy az elit is-
kolak még tovabb erdsddtek. Amig tarsadalmi igény van, ezt a tarsadalom ki fogja
kényszeriteni. Es valamilyen formaban mindig is lesznek elit iskolak. Az elit iskolak
kivalasztasdban sokat segit a sziiloknek az OKM. Ugye ezt nyilvanossagra kell hozni az
intézmény honlapjan. Ma mar a sziil6k ugy valasztanak iskolat, hogy megnézik az isko-
la honlapjan az OKM eredményeit és dsszehasonlitjak mas iskolakkal. Elsé korben a
sziilék olyan iskolat probalnak valasztani, ahol a didkok az OKM-en jol szerepelnek,
mert ez ad lehetdséget arra, hogy a tanuld egy jo kdzépiskolaba bekeriiljon.” (altalanos
iskola, intézményvezetd)

,»Olyan szempontbol viszont kapunk értékelést egyre tobbszor, hogy tudatos iskolava-
laszt6 sziilok, akik hozzak ide a gyerekiiket, akar els6 osztalyban, akar késobb, tobbszor
elmondtdk mar, hogy 6k megnézték ezeket a statisztikakat és 6k azért szeretnék, hogy a
gyerek ide jarjon. Mert ezek alapjan a statisztikai adatok alapjan szamukra ugy tlnik,
hogy ez az iskola mindent megtesz annak érdekében, hogy szép eredményeket érjenck
el ezekben a mérésekben.” (altalanos iskola, intézményvezetd)

Ezzel szemben a kozépfoka oktatasi intézmények vezetdi szerint a kompetenciamé-
rés eredményeit a sziilok nem veszik figyelembe az iskolavalasztasnal, mas szempontok
dominalnak (pl. szakma, fakultacio, tagozat, tovabbtanulasi arany, személyes ismeretség,
korabban szerzett j6 tapasztalatok).

A valaszokbdl egyértelmiien kirajzolodik, hogy az iskolak szamara fontos a kiilsd
megitélés, megmutatkozik a nyilvanossag valtoztatast kikényszerité ereje. Az iskolak
koziil kettd altalanos iskolaban a jo megitélés érdekében opportunista magatartasra utald
jelekr6l is beszamoltak. Az intézmény honlapjara — a kozfeladatot ellatd intézmények
kozzétételi kotelezettségének eleget téve, az OKM eredményeirdl jelentést kell kozzé-
tennie az iskolanak — olyan beszamolot készitenek, ami az iskolat jobb szinben lattatja,
mint maga az Oktatasi Hivatal altal kdzzétett intézményi szintii jelentés.

»Majd én megmondom, hogy mit tesziink ki a honlapra, mert oda azért valamit ki kell
tenni. Kivalogatjuk. Lehet benne [intézményi jelentés] olyat talalni, amit ki lehet tenni.
[...] a kiilesint kicsit megszelektaljuk, és akkor mindjart nincs miért nagyon aggodni.
Azért meg lehet kozmetikazni a dolgot, az nincs eldirva, hogy mindent a-t6l zet-ig {6l
kell tiintetni. Az eredmény meg ott van.” (4ltalanos iskola)

A vizsgalt iskoldkban tanité pedagdgusoknak nincs igazan ralatdsuk arra, hogy a
fenntartok hogyan hasznaljak fel a mérési informacidkat a fenntart6i ellendrzés és érté-
kelés soran. A valaszok kozott a ,,véleményalkotds”, az ,iskoldk megitélése”, az intézke-
dési terv jovahagyasanak kotelezettsége szerepelt, vagyis ezekrdl gondoljak azt, miként
hasznalja fel a fenntarté a mérési informacidkat. Egyetlen pedagdgus szamolt be arrdl,
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vélhetéen mekkora szerepe van a kompetenciamérésnek a fenntartoi értékelésben és ezt
hogyan kommunikalja az iskolavezetés felé.

,Hat az attol fligg, hogy XY-ék éppen mennyire elemzik. Amikor az dnkormanyzatnal
van valami igazgatoi értekezlet, és azon ez eldkeriilt, és ott fololvastak, hogy kik azok,
akiknél valami gond volt, de lehet, hogy tigy olvastdk, hogy kik voltak azok, akik na-
gyon jok voltak, és azok, akik kimaradtak, azok rogton tudtak, hogy 6k a nem jok. [...]
Valamelyest foglalkoztak bent a varosnal vele, de til nagy hangsulyt, azt hiszem, nem
kap. En nem hallottam réla, tudnék rola itt az iskoldban, hogyha ennek valami negativ
kovetkezménye magara az iskolara nézve volna. De nem tudom, hogy milyen mélység-
ben és ismerik a varosndl, s ki foglalkozik vele egyaltalan. Amit én hallottam, hogy
amikor nem dicsértek meg benniinket, akkor mar az igazgatond tudta az eredményeket.
S akkor utana kellett itt egy nagyobb haditanacsot csinalni. Mert, hogy ez még egyszer
nem kéne, hogy eléforduljon. Rdadasul egy nagyon gyenge tarsulat volt. Valamelyest
jogos is volt a hozzéaallas is. Onnantdl kezdve azért a kollegék is valamivel nagyobb
elannal dolgoztak egész évben.” (altalanos iskola, mérésekért felelds tanar)

A valaszok alapjan nem minden pedagdgus szamara egyértelmi, mikor tekinthetd az
OKM eredményei alapjan egy iskola eredményesnek. A hozzdadott érték szerepe megje-
lenik a valaszokban (ugy tiinik, legtdbbjiik tisztaban van ennek fontossagaval, azzal,
hogy ezt is figyelembe kell venni az adatok értelmezésekor), ugyanakkor az adatok rang-
sorolasaval, a megyeszékhelyi iskolak atlagahoz vagy az orszagos atlaghoz viszonyitjak
az eredményeket.

»Hat eddig elég jo eredményeket produkaltak a gyerekek, szoval én eddig csak az or-
szagos, illetve megyei jogl varosok eredményeit vizsgaltam és azokat altalaban meg-
eloéztiik az iskolai mérések eredményeiben.” (&ltalanos iskola, matematika szak)

A valaszok alapjan a pedagdgusok szakmai megitélésében szerepe van a kompeten-
ciamérés eredményeinek. Vannak, akik Ggy érzik, hogy ez alapjan mindsiti munkajukat
az iskolavezetés és a kollégak is, illetve jelentds azok szama, akik ezt a megitélést sze-
mélyiségiik megitélésének tekintik. A megitélés formajanak két fobb tipusa rajzolodik
ki: verbalisan megjelenik az iskolaban formalis keretek kozott, példaul tantestiileti érte-
kezleten, intézményvezetdvel folytatott megbeszélésen, illetve a pedagdgusok csak érzé-
kelik, feltételezik ezek meglétét, direkt modon nem beszél err6l nekik senki.

,»EBgy tantestiileti értekezleten senki nem vagja a pofamba, hogy ez a te munkad miatt
gyenge, de azért érzem.” (altalanos iskola, magyar szak)

,Iskolai kozérzet. Hat alapvetéen nem kéne, hogy legyen, de gyakorlatilag nyilvan van,
hiszen én matek szakos vagyok, tehat ahogy minalunk szokas, utana minket cseszeget-
nek. Es ez az, ami a kzérzetiinkben nem tesz jot, hogy az emberben mindig felmeriil,
hogy azért kivancsi lennék, hogy a kolléga torténelembél, mit irnanak az 6 gyerekei? Es
akkor ki az, aki ki van allitva, hogy na, mi van akkor a kompetenciamérésen? A magyar
szakos meg a matek szakos. Tehat nyilvanvaléan ez nem esik jol senkinek.” (altalanos
iskola, matematika szak)

»Nyilvanvaléan szamon kérik azt a szakos pedagégust az értekezleten. Ennyi. Ez egy
egyszeri alkalom.” (altalanos iskola, egyéb szak)

»~Maximum igazolja azt, amit mar ugyis tudtunk, hogy az a kolléga talan gyengébb. De
ezt az igazgatond sem mondja ki a kollégak el6tt. Neki meg én nem mondom ki, az
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eredményeket elébe teszem. En nem szivesen mondom egy kollégara nagy plénum
elott.” (altalanos iskola, mérésekért felelds tanar)

Azonosithaté olyan véleménycsoport — benne intézményvezet6 és minden vizsgalt sza-
kos tanar is szerepel —, akik szerint a matematika és a magyar nyelv és irodalom szakos
tanarok munk4jat mindsiti a kompetenciamérésen elért eredmény. A két szakon tanito-
kat a valaszok alapjan a kompetenciamérés jobban stresszeli, mint az egyéb szakon ta-
nitokat, utobbi csoport szamara nem vagy alig stresszor a mérés. Ezt illusztralja a ko-
vetkez6 interjurészlet (K: kérdezd; V: valaszado):

,»V: Nem csak ¢én, a kollégaim is kicsit frusztraltak att6l, hogy a mérés eredménye mi-
lyen lesz, mert akarmennyire is probalja gyakoroltatni, késziteni a gyerekeket, eléfordul
hogy az eredmény nem olyan lesz, és akkor egyértelmiien a legtobb felmérésbdl a leg-
tobb iskolaban azt a kovetkeztetést vonjak le, hogy a tanar nem végezte jol a munkajat
¢és azért olyan az eredmény, amilyen.

K: Kit ért tanar alatt?

V: Hat ha a kompetenciamérést nézziik, altalaban nem az van, hogy az egész tanari kar
egyiittes munkdja, hanem kifejezetten a magyar és matek szakos. Pedig a feladatok nem
olyanok, hogy csak a magyar és matematika szakosnak kellene. De nem is errél van
sz0, hanem a tanarok altalaban ettdl frusztraltak. De kifejezetten az a két tantargy, ami
kiemelt a mérésben, tehat a tobbieket annyira nem.

K: Azt monda, 6ket veszik el6. Kik veszik elé 6ket?

V: Hat az az érzésem, hogy amikor az iskolavezetés megkapja az dnkormanyzattol azt a
listat, hogy az adott intézmény hogy all a sorban és véletleniil utolsd, vagy utolso elétti,
akkor egyértelmiien ez az adott szakos tanar feladata, hogy ezen javitson, hogy 6 ké-
szitsen intézkedési tervet, vagy 6 probalja a sajat bizonyitvanyat magyarazni, hogy mi-
ért annyi az annyi.

K: Tehat leginkabb az iskolavezetés részérdl érzi a nyomast?

V: Igen, de hat gondolom, hogy az iskolavezetést meg nyomjak feliilr6l. Hogyha a
fenntarté azt mondja, hogy te az utolsé vagy, a leggyengébb kompetenciamérés ered-
ményt hoztad, akkor esetleg, ha arrdl van sz6, hogy megsziintetiink egy osztalyt vagy
iskolat, akkor nyilvan onnan veszik el, ahol a leggyengébb; vagy legalabbis mi mindig
ezt kapjuk az igazgatotdl, hogy ez a kovetkezménye.” (altalanos iskola, magyar szak)

Elvarhat6 lenne, hogy minden pedagdgus felelosséget érezzen a mérések eredmé-
nyességéért és a tandrakon ennek megfelelden dolgozzon. Am a pedagogusok korében e
két szempont mentén jol elkiilonithetdk alcsoportok: feleldsséget leginkdbb a magyar és
a matematika szakos érez, szinte minden pedagogus feladatanak érzi a matematikai gon-
dolkodas és az olvasas-szovegértés fejlesztését, ugyanakkor az egyéb szakos tanarok ar-
1ol is nyilatkoztak, hogy munkajukban nem fektetnek hangsulyt ezen teriiletek fejleszté-
sére.

A kompetenciamérés eredménye nem lehet oka egy-egy pedagdgus munkajanak
megitélésére, nem szankcionalhatnak a mérési eredmények miatt. Egyetlen altalanos is-
kolaban szamoltak be arrdl, hogy a mérési eredményekhez szankciokat kapcsol az isko-
lavezetés, ami a tantargyfelosztasban, a szakos orak szamanak csokkentésében mutatko-
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zik meg: ,,nem kap annyi orat, [...] vagy éppen megvan az oraszama, de nem a szaktdar-
gvabol.”, . ,nem szaktargyi orat kap annyit, hanem napkozis orakkal toltik fel.”

Az OKM hatasa az osztalytermi munkara

Az interjik révén informaciokat kaptunk arr6l, milyen hatassal van az osztalytermi
munkara a kompetenciamérés koncepcidja és a mérések eredménye. A kérdoéives vizsga-
lat azon eredményeit, miszerint az altalanos iskolaban és a kdzépiskoldban dolgozok ko-
z6tt, valamint szakok szerint eltérések mutatkoznak az alapjan, hogy a mérési eredmé-
nyek miként hatnak a tanitasi gyakorlatra, az interju adatai is alatdmasztottak. A tanitott
szakok szerint a valaszokban hasonldsidgok ragadhatok meg, melyek egyrészt a szaktar-
gyi keretek (tartalmak modszerek), masrészt a kompetenciamérés eredményeiben érzett
felelosség okan jelentkeznek. Ezért a valaszokat szakokra bontva mutatjuk be.

A valaszokban mintazatok rajzolodnak ki aszerint, hogy az iskolaban miikddtetnek-e
kompetencia alapt oktatasi programot, ahol a fejlesztés teriiletei kozott szerepel a mate-
matika és a szovegértés(-szovegalkotas). Ot 4ltalanos iskolaban van kompetencia alapu
oktatasi program, ebbdl egy intézmény jelezte, hogy kifejezetten az OKM-en elért gyen-
ge eredmények sarkalltdk az iskolat arra, hogy elkészitsék az ennek bevezetését célzo
nyertes HEFOP-palyazatukat. A tobbi iskolaban konkrét utalas nem tortént a bevezetés
okara, az adatfelvétel soran kiilon nem kérdeztiink ra.

A matematika szakos pedagogusok vélekedései

A részmintaban két véleménycsoport azonosithatd aszerint, hogy valtoztattak-e mun-
kajukon az OKM hatasara vagy sem. Altalanos iskoldban a nem véltoztatok kompetencia
alapu oktatasi programot miikddtetd iskolaban tanitanak, de errdl egy tanar beszélt nyil-
tan, a tobbi tanar indoka az volt, hogy nem latta sziikségét. Kozépiskolaban foként a
szakmai fejlodés igénye, az érettségi koncepcidjanak valtozasa és szintén palyazatok
szerepeltek az indokok kozott.

,.En kezdet kezdetétsl kompetencia alapon tanitok, tehat én mindig mindennapi életbél
vett feladatokkal vagy tréfas feladatokkal dolgoztam.” (altalanos iskola, matematika)
»Pusztan annyiban, hogy az ilyen szovegértéses feladatokat, amiket egyébként is kell
csinalnunk 9. osztalytdl, mert egyébként is az érettségi masodik fele is elég hosszi sz6-
vegértési feladatokat tartalmaz. Tehat nagyobb hangsulyt helyeziink ra, de nem a kom-
petenciamérés, hanem az érettségi miatt. Mert a megvaltozott kétszintli érettségi miatt
az idei érettségiben is egész oldalas szoveges feladatok vannak, tehat muszaj a gyereket
folkésziteni ra.” (szakkdzépiskola, matematika)

A masik véleménycsoport tagjai kdrében a valtozasok a gyakorlas soran feladattipu-
sok, feladatformatumok tekintetében ragadhatok meg. A kompetenciamérés tesztfiizetei-
nek, feladatainak és az ahhoz hasonlonak itélt, ,,hasonlo tipusu” feladatok alkalmazasa
torténik a tanérdkon. A tudés alkalmazasanak fontossdga indirekt médon megfogalmaz-
va megjelenik a valaszokban: a ,,szoveges feladat”, az ,életszerii feladat”, ,, mindennapi
életbdl vett feladat”, ,, problémafeladat” nagyobb hangsulyt kap a tanitas soran. Ezek a
valaszok arra mutatnak ra, hogy bar vannak ismereteik arrol, hogy ,,a kompetenciamérés
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matematikatesztje foként a mindennapi életben eléforduld, matematikai problémakra
visszavezethetd feladatokbol all” (Baldzsi és mtsai, 2006), tehat a valaszadok beszamo-
l6iban a kompetenciamérésnek valamilyen mértékben jelentkezik a tudassal kapcsolatos
szemléletmodot befolyasolo hatasa. A valaszok arra utalnak, hogy a mérés a feladatokon
keresztiil rairanyitja a figyelmet a tudas transzferalhatosaganak, alkalmazhatosaganak
fontossagara. Azt mindenképpen latjak a pedagogusok, hogy a tesztek életszerii szituaci-
oban megjelenitett feladatokat tartalmaznak.

A képességfejlesztés szandéka minden valaszban legalabb implicit modon megjelent,
de a fejlesztés hétkoznapi gyakorlatban vald megjelenésében, az eszk6zok és a modsze-
rek tekintetében bizonytalansag tapasztalhat6. Ezt jol mutatja az, hogy a képességfejlesz-
tést a kompetenciamérés feladatain keresztiil ragadjak meg, a feladatok kontextusa kap
hangsulyt, egy esetben sem tapasztaltuk az azokkal lefedett tartalmi teriileteket vagy a
gondolkodasi miiveletek nevesitését, illetve az azokra vald utalast. A valaszokbol kiraj-
zolddik az is, hogy a helyi tanterv és a kompetenciamérés tartalmi kerete kozotti kapcso-
lat nem feltétleniil teremtédik meg a pedagoégusok gondolkodasadban. Van egy valasz-
csoport, ami alapjan a tananyagban, a tantervben leirt fejlesztési feladatok, valamint a
kompetenciamérés soran mért képességek kozott nincs tudatos 6sszhang.

,»A kompetenciamérés elonye, hogy j feladattipusokat l1atok, és ha talalok olyan tipust,
ami tetszik, azt beépitem a tananyagba. De az egész tananyagot nem ez alapjan épitem
fel. Inkéabb a felvételi feladatok érdekesek, azok jobban beépiilnek a tananyagba.” (alta-
lanos iskola, matematika szak)

A tananyagnak és a kompetenciamérésben kért anyagnak kdze nincs egymashoz. Eny-
nyi. El kellene donteni, hogy kompetencialapu tantervet csindlunk, és az alapjan kériink
szamon, vagy van egy tanterv, és az alapjan csinalunk kompetenciamérést. De gondo-
lom 6n is egyetért vele, hogy a kettdnek kdze nincs egymashoz. A legfontosabb az len-
ne, hogy ezeket a feladatsorokat gyakorld tanaroknak kellene késziteni, akik tisztaban
vannak azzal, hogy egy 8, egy 6, egy 4. osztilyosnak milyen tantervi kovetelmények-
nek kell megfelelni. Ha ezzel tisztdban vagyunk, akkor azt hiszem, ,,normalis” felada-
tok keriilnek be.” (altalanos iskola, matematika szak)

Csapo (1999) az ezredfordulon a képességfejlesztés hazai nehézségeit abban latta,
hogy bar a fejlesztés szandéka jelen van mind az oktataspolitikai dokumentumokban,
mind az alaptantervben, azonban az alapelvek megvalositasa megmarad a célok szintjén,
nem jut el az operacionalizalasig. Ennél nagyobb problémanak tekintette, hogy ,,Az alap-
tantervtdl — a kerettanterveken, helyi tanterveken, pedagdgiai programokon, tankonyve-
ken, taneszk6zokon keresztiil — a tanoraig vezetd Gton elvész a képességfejlesztés, s erd-
sodik a tantargy diszciplinaris tartalma. Végiil a tanarok magukra maradnak azzal a fel-
adattal, hogyan lehet az elvi szinten megfogalmazott elvarasokat leforditani a hétk6znapi
gyakorlat nyelvére.” (Csapo, 1999. 7. o0.). Azoéta eltelt 15 év, de eredményeink alapjan
ezek a problémak jelenleg is azonosithatdok az iskolakban.

»A tudas és a kompetenciamérés valahogy... a targyi tudds meg a kompetenciamérés
feladatai, amit mér, az kiilon két dolog. [...] mert ugye ez nem tananyag, amit vissza
kell adni, meg fel kell tudni pontrdl pontra sorolni. Van olyan is, aki nem a naprol napra
rendszeresen 6t9s dolgozatokat irok taboraba tartozik, de jol gondolkodik, igy jok a
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kompetenciamérés eredményei, tehat mateknal mindkét iranyba van eltérés.” (altalanos
iskola, matematika szak)

Minden valaszadd késziil a mérésre korabbi évek mérélapjainak, feladatainak meg-
ismertetésével, a feladatok gyakoroltatasaval. A kompetenciamérés nyilvanossagra ho-
zott feladatainak felhasznalasa a mérésre vald felkésziilésben a tesztfamiliaritast célozza.
A valaszok alapjan a tesztre késziilés sziikséges, de kellemetlenségekkel jar, néhanyan a
szlikos 1d6 pazarlasanak latjak.

,.Erre kiilon késziilni kell. En késziiltem most harom hetet. Ez elveszi az idét, tehat na-
gyon hajtanom kellett a végén, hogy befejezzem. Tehat azért késziilni kell, egy-két fel-
adatsort illik végigesindlni, mert nem feltétleniil talalkozik a gyerek ilyen feladatokkal
év kozben.” (altalanos iskola, matematika szak)

,»A mérés kozeledtével mi magunk is szoktunk ilyen feladatokat bevinni 6rara. Azt 6sz-
sze kell valogatni, nekem is meg kell oldani, meg kell a gyerekekkel beszélni, meg kell
szakitani az 6ramenetet azért, hogy ezzel foglalkozzunk. Picit trenirozni 6ket, és ez bi-
zony tobbletenergia.” (gimnazium, matematika szak)

A gyakorlas intenzitasa eltér6. Van olyan pedagbdgus, aki harom héten keresztiil csak
feladatsorok megoldasaval foglalkozik diakjaival az 6rain, van, aki csak egy-két feladat-
sort old meg tanuldival, van, ahol ,tipusfeladatokat” vagy ,,azokat a feladatokat, ami
mar t6bb alkalommal eldfordult, és az nem tartozik kézvetleniil a tananyaghoz, és azzal
a feladattipussal mi nem foglalkoztunk™. EQy intézményben a diakok ,préba-kompeten-
Ciamérést” irnak, eljatszva a mérési szituaciot.

A méréfeladatok felhasznalasara tovabbi gyakorlatokat is latunk. A pedagdgusok egy
csoportja a kompetenciamérés korabbi éveiben hasznalt feladatait tartalmi teriiletek sze-
rint csoportositja és beépiti a tanorai gyakorlasba azon témakoroknél, amelyekhez azok
kapcsolodnak. Ez a matematika teriiletén megtehetd, mert a kompetenciamérés matema-
tikateriilete figyelembe veszi a tanterveket, igaz, nem az évfolyamok kovetelményeire
épit (Baldzsi és mtsai, 2006).

,,Probalok év kozben is olyan feladatokat nézni a gyerekekkel, amik kicsit hasonlitanak.
Vagy ha vesziink egy anyagrészt, akkor van, hogy kikeresem az el16z6 évek ide kapcso-
16d6 feladatait és 6ran megoldjuk.” (&ltalanos iskola, matematika szak)

Megjelent a valaszokban a felkésziilés soran hasznalt kompetenciamérésre felkészito
segédanyag (pl. Maxim Kiad¢6 ,,Késziiljiink a Kompetenciamérésre!” sorozata) hasznala-
ta is. Van példa arra, hogy kiilon kompetenciamérés-munkafiizetet készit a matematika
szakos tanar, amit idészakonként frissit a nyilvanossagra hozott feladatokkal. Ebben az
iskolaban hetente egy tanoran ebbdl a munkafiizetbdl oldanak meg feladatokat a 6-8. év-
folyamokon.:

,[a munkafiizet] Az el6z6 kompetenciamérések feladataira épiil. Ugy gondolom, hogy
olyan nagyon nagy ujat nem lehet kitaldlni. Ezek jol meg vannak szerkesztve. Volt egy
id6, amikor szétbontottam a tananyaghoz, de rajottem, hogy sok esetben ez megkonnyi-
ti a gyerekek dolgat, ugyanis nem kell kivalasztani a fejiikkben 1év6 tudast, tehat nem
kell megtalalni, hogy mit kell alkalmazni. Ezért a mostani gyiijteményeknél mar inkabb
vegyesen adom a feladatokat.” (altalanos iskola, matematika szak)
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A magyar szakos pedagogusok vélekedései

A magyar szakosok valaszai ugyancsak két csoportba sorolhatok az alapjan, hogy a
pedagdgusok érzékelnek-e valtozast tanitasukban a mérések hatasara. Ugyanakkor a mé-
rés el6tt minden pedagogus foglalkozik céliranyos felkészitéssel. Akik nem valtoztattak
a mérés hatasara gyakorlatukon, azok koziil tobben olyan iskolaban tanitanak, ahol kom-
petencia alapu tantervi program miikddik.

Akik a mérések hatasara valtoztattak, azok nagyobb hangsulyt fektetnek a szovegér-
tésre. A valaszokbdl kirajzolodik, hogy a szovegértés fejlesztése szovegértést célzo fel-
adatok megoldasat jelenti, aminek a feldolgozasa megjelenik 6nalldé munkaban, k6zos
feladatmegoldasban, am a szovegértési képesség fejlesztésének modszereirél nem sza-
molnak be a tanarok. A szovegértés fejlesztésében szempontként jelent meg a valtozatos
tartalmu, formatumu szévegek feldolgozasa, akarcsak a matematika szakosok esetében.
A szovegértés fejlesztésére a pedagogiai munkajukon valtoztatd magyar szakos tanarok
csoportjaba tartozok nem tartjak elegendének a tankdnyvek szolgaltatta szovegeket, fon-
tos szempontként jelenik meg, hogy a tanuldk valtozatos szovegtipusokkal talalkozza-
nak, amit szerintiik az irodalom és nyelvtan tankdonyvek nem nyujtanak. A valaszok ko-
ziil tobben a kompetenciamérés altal mérni vélt teriiletek, a tanitasi célok és a ,,normal
tananyag”, ,tananyag” kiilonvalik.

Az rajzolodik ki, hogy kiilon feladat a szovegértés fejlesztése és a tantargyi ismeretek
elsajatittatasa, ahogyan a matematika szakos tanarok egy részénél is. Volt, aki a szoveg-
értés fejlesztését ,kiegészité anyagként” hatarozta meg. Tobben kiillon szovegértési ora-
kon foglalkoznak annak fejlesztésével. Ahol kompetencia alapt kerettanterv szerint dol-
goznak vagy kompetencia alapt oktatasi programcsomagot vezettek be, ott ugy vélik, a
tankonyv és a hozza tartozd6 munkafiizetek, illetve a kompetenciamérés feladatlapjai se-
gitik a tanarok munkajat. Ugyanigy, tobb pedagogus és egy intézményvezetd is kiemelte,
hogy a kozépiskolai felvételi kovetelménye és a kompetenciamérés tartalma, tartalmi ke-
rete eltér egymastdl, a mindkettére valo felkészités idébeli és modszertani problémat
okoz, valasztasra készteti a pedagogust.

,,Jon a kompetenciamérés, de az ember szeme el6tt az is ott lebeg, hogy januarban meg
ott a felvételi. JO, van benne szdvegértds rész, de ha nem tudjak azt, amit targyi tudas-
nak nevez az ember, és azt alkalmazni, akkor lehet a kompetenciaeredménye nagyon jo,
de nem veszik fel sehova, mert tiz pont az 6tvenbdl.” (altalanos iskola, magyar szak)
»...a tanmenettdl olyan nagyon nem lehet eltérni, nyilvanvaldan egy érettségire valo ki-
futtatasnak megvannak a megfelelé kovetelményei. Es azokat nem lehet elhagyni més
rovasara. Nyilvan a szoveg. Az el6bb mondtam, hogy tobb tipust, tehat tényleg kissé
nehéz, mit tudom én, egyszeri szoveg, irodalmi széveg, levél, e-mail széveg.” (szakko-
zépiskola, magyar szak)

A mérésre vald kozvetlen felkészités eszkdze a mérblapok, feladatok megoldasa. A
felkészités soran valtozatos munkaformékra, egyéni és csoportmunkara voltak példak, a
hangsulyt a feladatmegoldasi stratégidk begyakoroltatasara, a feladatatok és az utasitasok
megértésére helyezik. A differencialt 6rakon, ,.felzdarkozato foglalkozdasokon™, korrepeta-
lasokon gyakoroltatjdk a gyenge eredményeket elérd tanuldkkal a kompetenciamérés
feladatait. Akarcsak a matematika, a magyar szakosok koziil is tobben ugy latjak, hogy
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nyolcadik évfolyamon a tanterv ,,nem nagyon feszitett”, ,,nem stirii”, igy ezen az évfolya-
mon tobb idejiik van a gyakorlasra, mint hatodikban. A vizsgalt két szakiskolai képzési
formaban (is) tanitd tanarok szerint a szakiskolasok korében van lehetdség arra, hogy a
kompetenciamérésre késziiljenek.
»Hat példaul a kozolt feladatsorok megoldasa, de nyilvan ez id6 kérdése is szakkdzép-
iskolaban nagyon hajt benniinket a tananyag a szakmunkasoknal ezt jobban be lehet il-
leszteni.” (szakkdzépiskola és szakiskola, matematika szak)

Az egyéb szakos tanarok vélekedései

Altalanos iskoldban a 10 egyéb szakos pedagogusbol hét, a kozépiskolaban dolgozok
koziil egy sem valtoztatott a mérések hatasara tanitasi gyakorlatan. A valaszokban a ko-
vetkez6 fobb indokokat azonositottuk: (1) nem tekintik feladatuknak, mert nem magyar
és nem matematika szakosok 1évén kozvetleniil nem érintettek a mérésben, (2) kompe-
tencia alapu tanitasi program szerint tanitanak az iskolaban, igy nem a mérés hatisara
valtoztatott a tanitasi modszerein és a tanitas tartalman. Akik valtoztattak, azok vagy a
diagramolvasason keresztiili szovegértés-fejlesztést, vagy a tanitas tartalmanak jelentds
atgondolasat emlitették. A matematikai gondolkodas fejlesztésére egyik pedagdgus sem
utalt.

»lgen, mindenképpen valtoztatott. Ezek a gondolkodasi készség fejlesztd feladatok,
meg a diagram-elemzések, meg a kiilonboz6 tipust szovegek, ismeretterjesztd szove-
gek, meg fonak szovegek elemzése nagyobb szammal keriilt be a tananyagba, mint ko-
rabban. Ezeket korabban szinte nem is vettiik nagyon figyelembe. De miutan ezek a
mérések vannak, nyilvan mindenki arra trekszik, hogy ezek is belekeriiljenek. Es na-
gyon fontosak a mindennapi életiikben a gyerekeknek.” (altalanos iskola, torténelem
szak)

Bar a kompetenciamérés tartalmi kerete azt hangsulyozza, hogy ,,[a] szovegértés fel-
adatok a szovegértést tantargykozi kulturalis kompetencianak tekintik” (Baldzsi és mtsali,
2006), tehat ennek fejlesztése nem kizardlag a magyar nyelv és irodalom szakosok fel-
adata, ennek ellenére nem jellemz6, hogy az egyéb szakos pedagdgusok fontosnak tarta-
nak a szdvegfeldolgozas fejlesztését. Valaszaik alapjan — egy kivétellel — csupan a nem
folyamatos formatumu szévegek (pl. diagram, abra, tablazat, térkép) feldolgozasat vég-
zik el, amirdl ugy vélik, hozzajarulnak a tanulok eredményességéhez. A szovegértés fej-
lesztésére, ahogyan azt kiemeli Jozsa és Steklacs (2012), a tankdnyvekben szerepld kii-
16nb6z6 tipusl, formatumu szévegek elegendd forrast biztositanak a szovegértés fejlesz-
tésé¢hez. Nem sziikséges tovabbi feladatok és szovegértést gyakorld orak beiktatasa, a
fejlesztésre alkalmasak a tanodrai keretek. A szerzok hangsulyozzak, hogy az eredmé-
nyességhez a nem magyar szakosok kell§ szakmai nyitottsaga és felkésziiltsége is elen-
gedhetetlen. Ez a néhany valasz nem ad lehetdséget altalanositasra, de felhivja a figyel-
met arra, hogy a nem matematika és a nem magyar szakosok elkdtelezédése és szakmai
felkészitése szamos tartalékot rejthet még a tanulok eredményességére nézve.

A vaélaszok alapjan a kompetenciaméréssel mért teriiletek fejleszthetésége nem kiza-
rélagosan elfogadott; azonosithatok olyan szélsdséges elképzelések a kompetenciamé-
réssel mért képességeket illetden, amelyek arra utalnak, hogy a képességfogalom értel-
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mezésében szakmai hianyossagok tapasztalhatok. Néhany pedagogus szerint a mért ké-
pességek nem fejleszthetok, alakulasukat genetikai jellemzdkkel, az intelligenciatol fiig-
gonek tekintik — ennek megerdsitéseként egy tanar a Mensa-tesztekhez hasonlitotta a
kompetenciamérést. Mindezek alapjan gy véljiik, hogy a mért képességek életkori jel-
lemzdinek, fejlodési sajatossagainak megismertetésén tul a képességek fejlesztési lehetd-
ségeinek bemutatasa is hangsulyt kell, hogy kapjon a pedagogusok tajékoztatasa, kiilon-
b6z6 képzése soran.

Osszegzés

Az interjukérdésekre adott valaszok ravilagitottak arra, mit feltételeznek a pedagdgusok
a mérési eredmények kovetkezményeirdl, milyen meglatasaik vannak arrél, hogy az
egyes agensek hogyan, mire hasznaljak fel az eredményeket. A valaszok alapjan a peda-
gogusok szakmai megitélésében szerepe van a kompetenciamérésnek, vannak olyan is-
kolak, ahol az iskolavezetés az OKM eredményei alapjan mindsiti a tanari munkat, fiig-
getleniil attol, hogy a mérési program nem teszi lehetévé az egyéni pedagdgiai munka ér-
tékelését, hiszen a két vizsgalt teriilet mindegyike kulcskompetencidk kozé tartozik, igy
minden tanoran feladat ezek rendszeres fejlesztése. A pedagdgusok egy jelentékeny ara-
nyu csoportja a kornyezet, kiemelten a sziilok mérési eredményekbdl levont kdvetkezte-
téseinek jelentdséget tulajdonit: ugy itélik, a sziiloket befolyasoljak az iskola megitélésé-
ben az mérések, sOt a valaszadok harmada szerint a szilok iskolavalasztasi dontéseiben
szerepet jatsziknak az eredmények. Tehat a szabad iskolavalasztas miatt a kompetencia-
méréseknek jelentds tétje érzékelhetd az altalanos iskolakban. A kdzépiskolaban tanitok
korében a beiskolazas miatt érzett aggodalmak ezen vonatkozasban alig érhet6k tetten. A
valaszok alapjan a pedagdgusok szakmai megitélésében szerepe van a kompetenciamé-
rés eredményeinek. Vannak, akik ugy érzik, hogy ez alapjan mindsiti munkajukat az is-
kolavezetés és a kollégak is, amely megjelenik formalis (pl. tantestiileti értekezletek) és
informalis keretek kozott is.

Leginkabb a magyar és a matematika szakos tanarok éreznek felelésséget a tanulok
OKM-en elért teljesitménye irant. Annak ellenére, hogy bar a fejlesztést szinte minden
tanar feladatanak tekintette, munkajukban a matematika és a magyar szakos tanarok fek-
tetnek erre jelentds hangsulyt. Ugyanakkor a valaszok ramutatnak arra, hogy a kompe-
tenciamérés altal mért teriiletek fejlesztése nem minden szakon tanitd pedagdgus munka-
jéban jelenik meg, féként a matematika és a magyar szakosokra jellemzo a két mért terii-
let (tudatos) fejlesztése. Mind a matematika, mind a magyar szakos pedagogusokkal ké-
szitett interjuk arra hivjak fel a figyelmet, hogy a kompetenciamérésnek jelentkezik a tu-
dassal kapcsolatos szemléletmodot befolyasolo hatasa, a mérés a feladatokon keresztiil
rairanyitja a figyelmet a tudas transzferalhatosaganak fontossagara. A képességfejlesztés
szandéka megjelent a valaszokban, de a fejlesztés gyakorlatban valo megjelenésében, az
eszk6zok és a modszerek tekintetében bizonytalansagot, tanicstalansagot tapasztaltunk.
A matematika szakos tanarok interjui alapjan a tandérai munka soran mérések feladatai-
nak kontextusa kap hangstlyt, nem igazan jelenik meg az azokkal lefedett gondolkodasi
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miiveletek fejlesztése. Az OKM hatasara a munkajukon valtoztaté magyar szakosok a
szovegértés fejlesztésében fontos szempontnak tartjak a véaltozatos tartalmu, formatumau,
tipusu szovegeken végzett gyakorlast, ugyanakkor a szovegértés fejlesztéséhez a tan-
konyvi szovegeket nem tekintik eszkdznek. Mindharom vizsgalt szakos csoport eredmé-
nyei ramutatnak arra, hogy a tananyag €és a kompetenciamérés altal mért teriiletek dssze-
kapcsolasa nehézséget okoz. Tovabba problémat jelent a tantermi munka megtervezésé-
ben az, hogy a kompetenciamérés és a kdzépiskolai felvételi vizsga, valamint az érettségi
vizsga eltérd tudast vizsgal. Ugy érzik, az osztalytermi munkéat nehéz kialakitani ugy,
hogy mindkét felmérésen jo eredményt érjenck el a tanulok. A valaszokbol az tiinik ki,
hogy a pedagdgusok szamara a mostaninal nagyobb szakmai tdmogatasra lenne sziikség
a kompetenciamérés céljainak, tartalmi keretének megismeréséhez, valamint a két mért
teriilet fejlesztésének megvalositasaban.

Empirikus vizsgalatunk korlatai sokrétiiek. Az altalunk hasznalt méréeszkozzel sza-
mos jelenségre csak indirekt uton, a tanarok vélekedésein keresztiil kovetkeztethetiink,
nem vizsgaltuk konkrét viselkedésiiket, nem végeztiink osztalytermi megfigyeléseket.
Nem tudhatjuk, hogy a valaszok mennyiben konformak, milyen mértékben akartak a pe-
dagdgusok megfelelni valaszaikkal, illetve mennyiben inkabb pillanatnyi benyomasaik-
r6l szereztiink informaciét, mint altalanos, munkajukat erdteljesen meghatarozé meg-
gy6z6déseikrol, nézeteikrdl. Elemzéseinkbdl nem dertil ki egyértelmiien, hogy a mérések
valojaban hogyan fejtik ki hatasukat a tanitasi-tanulasi folyamatra, illetve ezek milyen
rovid és hossza tava kovetkezményekkel birnak. Mindebb6l adoddan tobb teriilettel kap-
csolatban elsésorban hipotéziseket tudtunk megfogalmazni, &m ezek igen jo alapjai le-
hetnek tovabbi vizsgalatoknak.
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Toth Edit

ABSTRACT

TEACHERS’ ASSUMPTIONS ABOUT THE NATIONAL ASSESSMENT OF BASIC COMPETENCIES
AND ABOUT THE EFFECT OF THOSE RESULTS ON THEIR TEACHING

Edit Toth

In the present study, emphasis was placed on examining: (1) what teachers assume about the
consequences of the results on the National Assessment of Basic Competencies (NABC); (2)
what experience they have in utilizing the results; and (3) how the NABC affects their
everyday teaching. In the study, semi-structured interviews were conducted in spring 2012
with teachers of mathematics, Hungarian literature and grammar and other (foreign language
and arts) subjects in upper elementary (N=38) and high schools (N=28), with teachers of each
subject from each type of school.

Due to the free choice of schools, it is assumed that there is a significant stake in the
assessment of basic competencies in terms of where parents enrol their children and how
those elementary schools are judged. In the case of the high schools under examination, these
concerns are not noticeable. On the basis of the answers, the results from the assessment of
basic competencies are instrumental in how teachers are evaluated. Some teachers feel that
their colleagues and school management assess their work based on the results, and this issue
is raised in both formal (e.g. at staff meetings) and informal situations.

Interviews conducted with teachers of both mathematics and Hungarian literature and
grammar call attention to the fact that the assessment of basic competencies has an effect on
the knowledge-related approach, but a sense of uncertainty and perplexity was found among
teachers regarding where development was to be put into practice as well as regarding tools
and methods. The results from the groups representing the three subject areas under
examination all point to the fact that linking the curricula and the fields assessed by the
NABC presents some difficulty. Furthermore, it is problematic to plan classroom work
because different knowledge is measured in the assessment of basic competencies, the high
school entrance examinations and the school-leaving (matura) examinations.
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