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Kontra Jozsef

A matematika osztalyzatok
¢s a tanulok tantargyhoz valo
viszonya

Konnyen megfogalmazhato az a kovetelmény, hogy a tanulok
irdnyuldsa, bedllitottsdaga, valami irdnti attittidje sokoldaltian
fejlodjon ki. De problémcdit okozhat, hogy a tanulok értékelésének
alapuveto eszkoze egyelore az osztdlyzat. Mondhatjuk, hogy a jegy
maga vdlik donto tényezové a tantdrgyakhoz valo kotodeés
alakuldsdban, a tanuldsi motivdcio formdldsdaban, jollehet az
osztdlyzatok jelentése meglehetosen tisztazatlan, és az osztdlyozds
megbizhatosdga gyenge. Teny, hogy gyakorta keletkezik ebbdl adodo
konfliktushelyzet, kommunikdcios zavar a tanulok, a sziilok,
valamint a tandrok kozott. Egytittal megdllapithato, hogy az iskolai
gyakorlatban a valamihez valo viszonyulds mérése, vizsgdlata
megoldando feladatkeént jelentkezik.

A matematikahoz valé viszonyulas

A tantervek ismeretanyagan ttilmutato szempontok hangstlyozasakor a tanuldk beal-
litodasara, attitlidjeire vonatkozo6 kérdések is eldtérbe keriilnek. (/) Pedagogiai szempont-
bdl lényeges, hogy az attitlid korabbi tapasztalatok fiiggvénye. Amint Léndrd Ferenc
megallapitotta, az attitidok megalapozasakor, az alapfoku iskola nyolc osztadlyaban nagy
a nevelés jelentdsége, ugyanis kisérleti vizsgalatok tantisaga szerint a mar kialakult atti-
tadot igen nehéz befolyasolni, megvaltoztatni. (2) A matematika iranti attitidok tanulma-
nyozasa 1960-tol vett lendiletet. (3)

Vizsgalatunkban a mérni kivant dolog a tanulé viszonyuldsa — értsd: attitiidje — a mate-
matika tantargyhoz. Kozelebbrdl a tantdrgyi érdeklédésrol kivantunk tajékozddni. A viszo-
nyulast vizsgald kérddiv dsszeallitasakor fontos kérdésnek tekintettiik, hogy a kivalasztott
tételek (intenzitas-kérdések) kivaltjak-e a mérendo attitiiddel 6sszefiiggd valaszokat. Fel-
fogasunk szerint a mérés szinvonalanak szempontjabol nem hatrany, ha az §sszefliggések
nem nyilvanvaloak. A kovetkezdkben réviden 6sszefoglaljuk elméleti megfontolasainkat.

Abbol indultunk ki, hogy a matematikai gondolkodas konstruktiv folyamat, amelyben
a tanuld aktiv résztvevd. Az eredményesség dontd feltétele tehat a belsé energiaforras, a
kognitiv (tanuldsi) motivumrendszer. Az érdeklddés kognitiv motivum, amde tanulasi
motivumnak is tekinthetd, ha az érdeklédés hatasara felvett informéacio roégziil. Sziikebb
értelemben az érdeklddés tanult motivum, amely valamely atfogo dologra (példaul tudas-
korre) vonatkozo ismeretekbe beépiilt pozitiv attitlidrendszer, amely a dolog tovabbi
megismerésére késztet. (4) Ennek atgondolasaval két dolgot szeretnénk kiemelni:

1. érdeklodés csak az irant alakulhat ki, amirdl mar rendelkeziink ismerettel;

2. mivel az Uj tapasztalat problémava valhat, az érdeklddést és a problémamegoldast
nem lehet elvalasztani egymastdl. Mar itt érdemes megjegyezniink, hogy kiilfoldi vizs-
galatok eredményei a matematika iranti beallitddasok, attitlidok és a problémamegoldo
teljesitmény kapcsolatat mutatjak. (5)
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Természetesen a szilard és biztos ismeretek birtoklasa sziikséges, de nem elégséges fel-
tétele a problémak megoldasanak, a gondolkodasnak. A probléma azért probléma, mert az
éppen rendelkezésre allo ismeret nem elegendd a problémahelyzet megoldasdhoz. Ha
azonban a matematika elsajdtitando ismerethalmazkeént tudatosul, akkor ugy tlinik, a meg-
feleld szabalyok ,,bemagolasa” gyors elérehaladést biztosit, noha a betanulandé elemek
széma egyre nd. Csakhogy a kiilonallo szabalyokra, 6sszefliggés nélkiili informéciokra ne-
hezebb emlékezni, mint egy integralt fogalmi rendszerre. Megno a tanulashoz sziikséges
id6. Kifejezetten elidegenitheti a tanulokat a matematika tanulasatol a szamukra kevéssé
értelmes vagy teljesen értelmetlen szimbolumok kezelése. (6)

Tudjuk, a kognitiv pszicholdgia eredményei alapjan nem partolhat6 az elsajatitando is-
meretek mennyiségét radikalisan csokkenteni akard nézet, s6t, a negativ attitlidok kiala-
kitasa artalmas mindenféle memorizalassal szemben. Ismereteink jelentds része csak ma-
golassal sajatithato el, mivel koztiik az dsszefliggések objektive sem 1éteznek. (7) A prob-
lémamegoldd tevékenység feltétele, hogy hasznalhato ismereteket, tapasztalatokat, to-
vabba gondolkodasi és cselekvési sémakat birtokoljunk. (8)

Am hibés szemléletre vall a talzasba vitt memorizalas, reproduktiv mentalitis. Az a ta-
nitds—tanulds, amikor a tanulas nem szkémak (szellemi strukturak) szerinti ott, ahol ez le-
hetséges, sot sziikséges volna, amikor az utanzas, a visszaadas, az ,,utdnagondolas” a 6
jellemzd. Ekkor az adott ismeretek csak konkrét esetekben, sziik kérben funkcionalnak, a
csak felszinesen kiilonbdzd problémak is mar lekiizdhetetlen akadalyt jelenthetnek. (9)
A szorgalmas, egyben lehet, hogy jo képességii tanuld eldbb-utobb kimeriti lehetoségeit,
s ha a siker elmarad: kialakulhat nala a szorongas.

Figyelmet érdemel, hogy a talzott szorongas a tanuld ellen hat. Ekkor a tanuld, noha uj-
ra meg Ujra probalkozik, egyre kevésbé képes az anyag megértésére, ily mddon szoron-
gasa fokozodhat. Végiil maga a szituacid, a matematikaora valhat a szorongas feltételes in-
gerévé. Miikodésbe 1ép az okok és okozatok 6rdogi mechanizmusa. (10) A fellépd élmé-
nyek hatasara létrejovo negativ attitlidok pedig mindazon targyak és helyzetek elkertilé-
sére, elutasitdsara késztetik a tanuldt, amelyekre a kérdéses attitlidok vonatkoznak.

Ez a kiterjesztés arra vezet, hogy szélesebb Osszefliggések kozé helyezziik a kérdést. A ta-
nulashoz valé viszonyulas alakitdsaban fontos szerepet tolt be az értékelés: erdsitheti a ta-
nulashoz vagy az adott tantargyhoz valo pozitiv viszonyt. (1/) Mindamellett az értékelés
a pedagdgiai gyakorlatban ma is masodrendi kérdésnek tlinik, féként az osztalyozas do-
mindl, amely az értékelésnek csak egy része. (12)

Feltevésiink szerint a tanitasi—tanulasi folyamatban az osztalyzat ,katalizator” szerepet
t5lt be. Altalanos tapasztalat, hogy a tanulék elnéz6 tanarnal nem tanulnak. Igénylik az osz-
talyzéashoz adott differencialt értékelést. Meg kell még emliteniink, hogy a tanulé képes-
ségeinek megfeleld jegy elérése nem kivan kinos erofeszitéseket, izgalmakat. Benniinket
az érdekelt kvalitativan, hogy a kézépiskolai tanulok matematika tantargyhoz vald viszo-
nyulasa és matematika osztalyzata kozott kimutathaté-e kapcesolat.

Moédszer

A mérdeszkoz

Vizsgalatunkhoz attitlid-kérdoivet szerkesztettiink. Az attitlidskaldhoz a kovetkezo ki-
lenc megallapitast valasztottuk:

Al: A matematikaorakon gyakran van sikerélményem.

A2: Szamomra a matematika nagyon elvont.

A3: A matematikat érdekesnek talalom.

A4: A matematikatanulas csakis a jo osztalyzat miatt érdekel.

AS5: Szivesen tanulom a matematikat.

A6: Ha els6 probalkozasra nem tudok megoldani egy matematika feladatot, akkor feladom.
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A7: Pusztan azért tanulom a matematikat, mert otthon nogatnak erre.

A8: A matematikadran nem érzek szorongast.

A9: Barmennyire tanulok, nem tudok matematikabol jobban teljesiteni. (13)

A vélaszol6 minden kijelentéssel kapcsolatban 5 fokozatu Likert-tipust skalan jelezhet-
te egyetértése vagy egyet nem értése erdsségét. Aszerint, hogy mennyire kedvezd attiti-
dot mutat a valasz, emelkedik a pontszam; 5 pont magas é€s 1 pont alacsony. Kovetkezés-
képpen az A2, A4, A6, A7 és A9 megallapitas esetében, amelyek negativ attitidot fejez-
nek ki (értsd az elutasitas az elvdrt vdlasz), a valaszokat megforditva pontoztuk: nagymeér-
tekben helyteleniti: 5 pont; helyteleniti: 4 pont; hatdrozatlan: 3 pont; helyesli: 2 pont; nagy-
mértékben helyesli: 1 pont. A tételekre vonatkozo6 pontok dsszértéke jelzi a tanuld pozicio-
jat a matematikaval szembeni kedvezé—kedvezotlen attitlidskalajan.

Még mindig kérdés marad, hogy a mérdeszkoziink milyen jol mér, mennyire bizhatunk
meg az altala szolgaltatott eredményekben. Mint ismeretes, a kérddivek és attitiidskalak
reliabilitasa 0,5-nél nemigen szokott magasabb lenni. (/14) Kérdoéiviink megfelel ennek a
tapasztalati értéknek, vizsgalatunkban a Cronbach-a értéke 0,7490.

Az adatfelvétel

A minta megvalasztasakor szamitasba kellett venniink a lehetoségeket, némely gatld ko-
riilményt. Végiil az dsszefliggésvizsgalatot egy kaposvari kézépiskola harom 9. és harom
10. osztalyaban végeztiik 1998 marciusaban—aprilisaban. Tekintettel arra, hogy az érdek-
16dési kor kialakitasanak fogékony ideje az altalanos iskolas életkorra teheto, (15) foképp
e szakaszban (8—13 év) fejlddnek ki a matematika iranti attitlidok, (16) a kozépiskolaban
jelentékeny valtozas nemigen varhato.

A mintéba 6 osztalybdl 6sszesen 189 tanuld keriilt (9. osztaly: 93 6; 10. osztaly: 96 £6).
A vizsgalatban 46 fiu és 143 leany vett részt. Osszegezve az 1997—1998-as tanév félévi ma-
tematika eredményét a mintara vonatkozolag: jeles: 29 (15,3%); jo: 72 (38,1%); kdzepes:
49 (25,9%); elégséges: 31 (16,4%); elégtelen: 4 (2,1%); 4 (2,1%) tanuld adata hianyzik.

A tanulok az attitid-kérddivet tandrai foglalkozasok keretében, szaktanar feliigyeletével t6l-
totték ki. Eldzetesen a feltigyel6 tanar ismertette a mérés céljat és a lebonyolitas részleteit.

Eredmények

A vizsgalat adatai alapjan a tanuldk viszonyat a matematika tantargyhoz az /. tdbldzat
ismerteti. A teszt mindségének szempontjabol kedvezd, hogy minden megallapitasnal
megjelent az egyetértés, illetve az egyet nem értés 6t kategoridja, azaz a valaszok nem kor-
latozodtak egy vagy két fokozatra.

1. tabldzat
A kérddiv kiilonbozé megdllapitdsaival kapesolatos egyetertd, illetve elutasité dllds-
foglaldsok szdzalekos eloszldsa (n = 189)

Nagyon helyesli Helyesli Hatarozatlan Helyteleniti Nagyon helyteleniti

Al 3,2 23,8 34,9 26,5 11,6
A2 1,6 18,5 55,0 21,2 3,7
A3 5,8 24,9 29,1 24,9 15,3
Ad 11,1 16,4 30,7 30,7 11,1
A5 42 18,5 41,3 24,9 11,1
A6 0,5 7,4 27,5 38,1 26,5
A7 2,1 3,7 17,5 36,0 40,7
AS 38,1 26,5 22,8 9,0 3,7
A9 3,2 15,9 33,3 28,0 19,6
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Az attitlid-kérdoiv tételeinek korrelacioit a 2. tdbldzatban kozoljiik. A varakozasnak meg-
felelden a tablazat minden értéke pozitiv. A korrelacios egylitthatok tobbsége szignifikans.
A harom kivétel a kovetkezd paroknal adodott: A4—A9, AS—AS8 és A7-A9. A korrelacios
matrixot felhasznalva a csoportatlag modszerével elvégeztiik a klaszteranalizist. A klasz-
terek hierarchikus elrendezését tiikr6z6 dendrogamot az /. dbrdn mutatjuk be. Megfigyel-
het6 az A8 és az A9 kiilonvalésa a tobbitdl, bar még egymastol is viszonylag messze all-
nak, hiszen ,,kés6n” egyesiil6 csoportot alkotnak.

2. tdblazat
A kérdoiv kitételeinek korreldcios tabldazata (n = 189)

A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9
Al 4871 3868 3526 2901 2482 2831 1677 1953
*kk *kk sk *kk *% sk * *%
A2 4078 2597 3027 3632 1623 3174 2807
* %k *k ok *k ok *ok ok * Fok ok * %k
A3 4244 4184 3292 2492 2126 2471
sk *kk sk *% *% *%
A4 2115 1966 2223 2088 0805
* %k *% *% *k
A5 3845 2685 1060 1432
sk sk *
A6 2049 1692 1864
*% * *
A7 1736 0357
%
A8 2386
$k

Megjegyzés: Helykimélés végett a tablazatban a 0-t és a tizedesvesszot elhagytuk. *: p < 0,05; **: p < 0,01;
**%:p < 0,001

A tétel-0sszpontszam korrelacidé nagysaga azt mutatja, hogy mennyire méri a tétel
ugyanazt, mint a teszt egésze (A). Vizsgalatunkban a Spearman-féle rangkorrelacids
egylitthatok mindegyike a p = 0,001 valdszinliségi szinten is szignifikans (3. tdbldzat). Ez
annyit jelent, hogy ha egy tétel nincs is nyilvanvalo viszonyban a tanulmanyozott attitid-
del, a tételre adott valasz nem idegen az attitlidrdl alkothatd dsszképtol.

A mérést kozvetleniil megeldzo félévi matematika osztalyzat (M) és a kérddiv (A1, A2,
..., A9, A) kapcsolatat (Spearman-féle rangkorrelacids egyiitthatdkat) a 3. ¢tdbldzatban mu-
tatjuk be. Fontos, hogy az M ¢és az A valtozdk kozotti kapesolatot igen erds szignifikancia-
val is ki tudjuk mondani (p < 0,001). Ha azonban megallapitasonként vizsgaljuk a korrela-
cios egylitthatokat, megallapithatjuk, hogy az A3, AS, A8, A9 valtozok esetében p > 0,5.
Az M valtozoval szorosan korrelal az A1 és az A7: mind a kettore vonatkozoan p < 0,001.

3. tdbldzat
A kérddiv tételei (4i), az dsszpontszam (A) és a matematika osztdlyzat (M) kozti
Spearman-féle rangkorreldcios egyiitthatok

Al A2 A3 A4 AS A6 A7 A8 A9 A

A 6339 6189 7166 5619 5827 5883 4697 4709 4689
n=189 ik ok dokk ko sk ook *EkE Rk * ok
M 3700 2287 1294 2313 1376 1811 2555 0860 0455 2679
n=185 *ok * % * Kok % *okk

Megjegyzés: Helykimélés végett a tablazatban a 0-at és a tizedesvesszot elhagytuk. *: p < 0,05; **: p < 0,01; ***:
p <0,001
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] 5 10 15 20 A3

1. abra
A tételek hierarchikus osztdalyait dbrdzolo dendogram

Az eredmények értelmezése

El6szor az attitiid-kérddiv belsd Gsszefliggéseivel foglalkozunk, majd ratériink a vizs-
galt tulajdonsag és a matematika osztalyzat kozti kapcsolat ismertetésére.

Ahhoz, hogy a kérd6iv validitasarol egyaltalan beszélhessiink, a kérd6ivnek megbizha-
tonak kell lennie. A megallapitasok kozotti 6sszefliggések szorossagat mutatd korrelacios
egylitthatok alapjan feltételezhetd, hogy a tételek mindegyike hozzavetdlegesen ugyanazt
a tulajdonsagot méri. Emlitettiik mar, hogy vizsgalatunkban a reliabilités is kelléen magas.
Ez Gsszhangban van elméleti fejtegetésiinkkel.

Kozponti kérdés a teszteredmeény validitdsa. Mérbéeszkoziink az attitlidtargy kiillonb6z6
aspektusaira vonatkozo megallapitasokat tartalmaz. Noha az 6sszegzett pontérték nem tiik-
rozi azt, hogy mely vonatkozasban adott helyeslo, illetve elutasitd véleményének hangot
a tanuld, egy ilyen skala hatékony alapnak tlinik, hogy az attitiid targyaval kapcsolatos var-
hat6é magatartés tekintetében predikciét mondjunk. Es mégis: nem konnyii a mérendd tu-
lajdonsag megnevezése. Megkeriilhetjiik a problémat, ha a tantdrgyhoz valé viszony meg-
hatarozast valasztjuk, amely olyan altalanos, hogy abba nagyon sokféle jelentés belefér.
Vagy nevezhetjiik egyszerlien tantdrgy iranti érdeklédésnek azt, amit a teszt mér. Ha nem
kivanunk fogalmi vitdkba keveredni, a vizsgalt tulajdonsagot nem definialjuk. Ez termé-
szetesen durva leegyszersités, mégis alkalmas kiindulas lehet. Ha valamely tanul6 a ma-
tematikat érdekesnek talalja, akkor nagy valoszintiséggel magas a tesztpontértéke (A). A leg-
szorosabb Osszefiiggést az A és az A3 valtozoéknal (ry = 0,7166; p < 0,001) talaltuk.

A belsd kapcsolatok jellegzetességei koziil kiemelhetd, mint azt az /. dbra tanulmanyo-
zéasakor megallapitottuk, az A8 és az A9 kiilonallasa. Meg kell jegyezniink azt is, hogy a
nem szignifikans egyiitthatok az interkorrelacios matrix (2. tabldazat) utolso6 két oszlopa-
ban talalhatok. A jelenségre az egyes itemek kozti tartalmi kiilonbségek adhatnak valaszt.

Az A9 tétel azt jelzi, hogy a tanuld bizonyos hatarokat, korlatokat tapasztal, amikor va-
lami olyasmit kérnek t6le, ami teljesithetetlen szamara. El6fordulhat, hogy a tanulénak az
iskolai matematika értelmetlen szabalyok gy(jteményének tlinik. Az A9 legmagasabban
az A2-vel korrelal. Am a nagyobb teljesitményt kivand vagy hangsulyozoé feladathelyzet-
ben szorongas jelentkezhet. Az A9 és az A8 kozotti korrelacio szignifikans értéket mutat
ap = 0,01 szinten is. Ami a fennmarado6 tételeket illeti, ezek nem feltétleniil utalnak ko-
moly nehézségekre.

A tételek kozotti kapesolatok rovid elemzésének befejezéseként érdemes szoba hozni a
nem szignifikans eredményeket. Esetiinkben az A4—A9, A5-A8 és A7—A9 paroknal. Ek-
kor a parba allitott valtozok kozti linedris kapcsolatra nem kovetkeztethetiink. De itt 0j prob-
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1éma jelenik meg: milyen a koztiik levo kapcsolat, s voltaképpen van-e koztiik valamilyen
Osszefiiggés. Ezzel a kérdéssel itt nem foglalkozunk.

Most tekintsiik at a matematika osztalyzat (M) €s a tételek kozotti korrelaciokat (3. tdb-
ldzat). Amint el6érelathato volt, az osztalyzat szorosan 6sszefiigg a tanodrai sikerélmények
gyakorisagaval (A1). A jelenséget azzal magyarazhatjuk, hogy a tanarok a kdvetelmények
szellemében, sajat elvardsaik szerint tanitanak. Zavarkeltden hathat ugyanis, ha a tanar a
tanitas soran gondolkodasfejlesztésre torekszik, az ellendrzésben varatlanul mégis emlé-
kezeti szintre redukalja a kérdéseit, vagy ugyanez forditva.

Az adatok (A7-M) meger6sitik azt a nézetiinket, hogy pusztan a sziil6i 6sztonzésnek
nincs jelentds befolyasa a tanulas intenzitasara, tartdssagara, és ezzel a teljesitmény mér-
tékét tiikrozd osztalyzatra sem. Szerencsés, ha az iskolai kivanalmaknak azért tesz ele-
get a tanulo, mert ezek egybeesnek a sajat céljaival. Kedvezd motivumok fellelhetok a
gyenge tanulmanyi eredményi tanuloknal is, csak ezek milkodésbe [épését a kudarcok
nehezithetik. Igy aztan a mindennapos fed-
dés, fenyegetés hozzajarulhat az alacsony
teljesitményhez.

Az adatok megerdsitik
azt a nézetiinket, hogy puszidan
a sziiloi dsztonzésnek nincs jelentds
befolydsa a tanulds intenzitdsdra,
laridssdagdra, és ezzel a teljesitmény
méricket tikrozo osztalyzatra sem.
Szerencsés, ha az iskolai kivinalmaknak
azert lesz eleget
a tanulo, mert ezek egybeesnek a sajdt
céljaival. Kedvezd motivumok fellelhetok
a gyenge tanulmdnyi eredményii
lanuloknal is, csak ezek muikidésbe
lépését a kudarcok nehezithetik. Igy aztan
a mindennapos feddés, fenyegetés
hozzdjdarulhat az alacsony
leljesitményhez.

A vérakozasnak megfelelden, a motivalt-
sag mutatdja (A4) szoros kapcsolatban van
az osztalyzattal. Tudjuk, hogy a jol motivalt
tanulok a tudasért tanulnak. A kézepesen
vagy gyengén motivalt tanuldk pedig ugy,
ahogy értékelik, s nem tigy, ahogy tanitjak
Oket. (17) Tovabbtanulas esetén természete-
sen érdek fiizodik a jo osztalyzathoz, ha az
eredményeket a felsdoktatasi intézmények
tekintetbe veszik a felvételnél.

Minthogy a matematika kiilonleges ne-
hézsége nagymértékii elvontsagaban és al-
talanossagaban rejlik, varhaté volt, hogy
Osszefliggést tudunk kimutatni az osztalyzat
és az absztrakcids szintek bejarhatdsaga
(A2) kozott. Gyakran bekdvetkezhet az al-
sobb szintektdl valo elszakadas, ezért a

konkretizalasi képtelenség konnyen bekvet-
kez6 jelenség. El6fordulhat, hogy a tanuld
,beleragad” a konkrét példa(k)ba. Pedagdgiai szempontbol érdemes tudatositanunk, hogy
a tudasnak olyannak kell lennie, amely egyarant lehetdvé teszi a bejarast a konkréttol az
absztrakt felé és az absztrakttdl a konkrét felé. (18)

Viszonylag kénnyen értelmezhetd az osztalyzat 6sszefliggése a problémamegoldashoz
sziikséges kitartassal (A6). Az 6nall6 tanulds hidnyaban az ismeretek nem szilardulnak meg,
s késdbb az 6nalléo munka egyre nehezebbé valik. Ennek atgondolasaval megérthetjiik, hogy
nem egy pedagdgus problémahelyzetekben egyszeriien megmutatja a tanuldknak, mit te-
gyenek. Tegyiik hozza, a tanulok sok esetben mégsem emlékeznek ezekre, vagy pedig so-
ha nem tanitott helytelen formakban idézik fel azokat. Igy az sem meglepd, hogy az isko-
laban a ,,problémazast” gyakran nem méltatjak; foként a ,,tudatlansagot, bizonytalansagot”
emelik ki, amikor a tanul6é gondolkodik. Marpedig a problémamegoldas természetes ve-
lejardja a hibazas lehetdsége. Ha a tanulé nem tanul meg 6nalldéan dolgozni, nem alakul
ki benne kelld 6nbizalom. Végiil meggydzheti magat, hogy tgysem tudja megoldani a felada-
tokat, és felhagy a probalkozasokkal.

Roéviden szdlnunk kell a szorongds problémajardl. A magyar nyelvhasznalatban a szo-
rongas fogalma kozel 4ll a félelem fogalmahoz. De olvashatunk arrdl is, hogy erdsebben
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szorongdk nagyobb teljesitményt értek el, mint a kevésbé szorongok. Hiba volna, ha ek-
kor a ,,szorongast” a ,,félelemmel” azonositanank. (79)

Kilonosen fontos szamunkra, hogy a matematika osztalyzat és a kérdéiven mutatkozo
tantargy iranti érdeklédés (A) kozott jelentds osszefliggést (r, = 0,2679; p < 0,001) élla-
pithatunk meg. Ez més szdval azt jelenti, hogy a matematikat egyre inkabb csak azok sze-
retik, akik tudjék is. Intuitiven vilagos, hogy a kapcsolat kétiranyti. Eredményiink egybe-
vag azzal, hogy az elsajatitand6 targyhoz fiz6d6 attitiidok t6bbnyire igen szorosan korre-
lalnak a teljesitménnyel. Erdemes talan még megjegyezni, hogy H. W. Stevenson és S. J.
Lee tobb orszagra kiterjed6 vizsgalatukban azt talaltak, hogy a matematikaban ez a kap-
csolat sokkal szorosabb, mint az anyanyelvben és irodalomban. (20)

Osszegzés

Kérdoives vizsgalatunk eredményeit ugy 6sszegezhetjiik, hogy a tanulok matematika-
hoz valo viszonya Osszefligg az iskola mindsitésével. Hangsulyozzuk, az osztalyzatokrol
van sz, de e mogott természetesen a tanuldk tudasara gondolunk. A bizonytalansag a tel-
Jesitmény értékelésével, az osztalyozassal kapcsolatos problémakbol szarmaztathato.

Erthetd, hogy az optimadlis tanari értékelés gyakrabban alkalmazza a dicséretet, mint a
figyelmeztetést. Itt maris felhivjuk a figyelmet a sikerélmény biztositasanak a ,,csapdaja-
ra”. Téves az a sikerélmény fogalom, amely mellézi a személyi tényezoket, és csak az ered-
ményre figyel. A til kénnyii feladatok megoldasa nem fejleszt, s6t érdektelenséget sziil-
het. Nem is beszélve arrdl, ha a tanulé megfeleld erdkifejtés nélkiil szerezhet szamara jo
jegyet, az éppen azt erdsitené meg, hogy munka nélkiil is boldogulhat. A tudomanyos te-
vékenység mintajara felépitett tanulds a problémak megoldasa soran jelentkez6 dontési hely-
zetekben kifejtett intellektudlis erdfeszitéssel, kitartassal, a jelentkezo sikerélménnyel,
adott esetekben kudarccal alakithato ki.

Az iskolai attitlidvizsgalat szamos U informacioval szolgalhat a szaktanarnak, a szak-
mai munkak6zosségnek, az osztalyfonoknek €s az iskola vezetdségének. Nem feledkez-
hetiink meg azonban arrdl, hogy a kérd6ivek onbevalldsosak, tehat az észinte szandék el-
lenére is eltérhetnek a valosagtol. Egy realisabb leirashoz egyéb empirikus modszerek (pél-
daul megfigyelés) alkalmazasa is sziikséges.

Az adatok alapjan a szaktanar elemezheti a munkajat, megismerheti a matematika tan-
targy elfogadasaban meglevo kiilonbségeket. Kideriilhet, hogy adott pillanatban legalabb
olyan j6 eredményt ér el az a tanuld, aki csak azért tanul, mert tart a szigoru sziileit6l, mint
az, akit maguk a feladatok érdekelnek. Am bizonyitas nélkiil is allithato, hogy az utobbi-
nal késobb fejlédés varhatd. Ha jobban ismerjiik tanitvanyainkat, hatékonyabban gazdal-
kodhatunk energiajukkal, s eréfeszitéseiket fokozhatjak az iskolaban. A pozitiv iranyu val-
tozas eldnydsen befolyasolhatja a tanuldk tantargyhoz vald viszonyat, 6sszességében pe-
dig a tanulmanyi teljesitményét.
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