A TUDAS MINOSEGE

£T SZEMPONTBOL IS KULONOSEN AKTUALIS MA Magyarorszdgon a tudds mi-

néségérdl beszélni. Egyrészt a magyar tanulék természettudomdnyi és mate-

matikai teljesitménye a nemzetkozi 8sszehasonlité vizsgilatok szerint drasz-
rikusan romlik. A mér rendszeresen elvégzett magyarorszégi reprezentativ felméré-
sek, melyek a tanulékat id6r6l id8re nagyjdbdl azonos eszkozokkel tesztelik — mint
példdul a Monitor vizsgdlatok —, a teljesitmények bdr kismértékd, de folyamartos
csokkenésée regisztraljdk. Ennél jelent8sebb a nemzetkszi mez8nyben valé pozicié-
vesztés. A matematika és a természettudomdnyok terén nyujrott teljesitményeket dssze-
hasonlité felmérések szerint a magyar tanuldk tuddsa a hetvenes évek kozepének €l-
vonalbeli szintjérél a nyolcvanas évekre messze kiemelkedett a mez8nybél (Keeves
1992), majd a kilencvenes évek kizepére olyan mértékben visszaesett, hogy a felmé-
résben részt vevk koriilbeliil egyharmada mar megeldzott benniinket (Beaton et al
1996a, 19966). Mésrészt az utdbbi néhdny évtizedben a kognitiv tudoményok szem-
léletmédja, elméleti-fogalmi eszkdzrendszere és kutatdsi eredményei 0j fejl8dési irdnyt
nyitottak az oktatds elmélete elétt, és a gyakorlatban is kiterjedt véltozdsokat, ered-
ményeztek. A tuddsaz oktatdselmélet egyik kozépponti fogalmavd vdle, és kifinomult
fogalomrendszer alakult ki a tudds kiilénb6z8 tulajdonsdgainak jellemzésére. Pon-
tosabban megnevezhet8vé vdltak a tudds egyes komponensei, aminek eredménye-
ként a nyugati orszdgokban fokozatosan 4ralakultak az iskoldzdssal, az iskoldban koz-
vetitett tuddssal kapcsolatos elvdrdsok is.

A két emlitett szempont nem fliggetlen egymdstdél. Ha ugyanis meg akarjuk érteni
ranuléink teljesitményromldsdnak okait, azt fogjuk taldlni, hogy a teljesitmények
cltérései elsésorban nem mennyiségi természetlick: a tudds mindsége az, amiben a
magyar tanuldk és az 8ket az Ssszehasonlitdsban megeléz8 tdrsaik kozote lényeges
kiilonbség van. A nemzetkozi felmérések értékrendje dralakult, mas min8ségli tudds
az, amit a felmérések mint értékes tuddst feltételeznek. A mi oktatdsi rendszeriink
viszont még nem ment 4t ezeken a véltozdsokon, az iskolai oktatds tartalma, médsze-
rei és eszkozel nem felelnek meg annak az értékrendnek és tudds-koncepciénak, amely-
re a fejlett poszt-indusztridlis tdrsadalmak iskolai oktatdsa épiil.

Ebben a tanulmdnyban e problémdkat fogom részletesebben elemezni. Bemuta-
rom a tudds mindségének lefrdsdra alkalmas fogalmakat, a pszicholégia kognitiv for-
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radalma nyomdn az oktatdsban is bekdvetkezd szemléletvaltozdst, azt az értékrender,
ami ennek eredményeként kialakult. Végezetiil roviden foglalkozom a tudds mingsé-
ge és az iskolai mindségbiztositds osszefiiggéseivel. E gondolatmenetbdl kévetkezik,
hogy a tud4st csak mint az iskolai tanulis eredményét, az iskolarendszer produkeu-
mdt elemzem, és nem térek ki azokra a filozéfiai és pszicholégiai kérdésekre, amelye-
ket a tudds min8ségével kapcsolatban ugyancsak felvethetiink.

A min8ség értelmezései

Magit a mindség szét tobbféle érrelemben nagyon sok jelentésdrnyalattal hasznélhat-
juk, és szinte mindegyik jelentést értelmezhetjiik a tuddssal kapcsolatban is. Ezek a
mindség-koncepcidk természetesen témank szempontjabdl nem azonos fontossigi-
ak, de koziiliik t6bbre is szitkségiink van ahhoz, hogy a tudds min8ségének problé-
madit kell8 drnyaltsdggal éreelmezhessiik.

A mindség kifejezést: leggyakrabban talin a mennyiség ellentét-parja értelmében
haszndljuk. A kvalitativ-kvantitativ megkiilonboztetés nagyon sok tudomdnyagban
alapvetd szerepet jatszik, példdul a kémiai analitika is megkiilonbdzteti a min8ségi és
a mennyiség clemzést, és a pedagdgiai vagy a tdgabb tdrsadalomtudomdnyi kurtards-
nak is vannak a kvalitativ ésia-kvantitativ médszerei. Ebben az értelmében a kvalit4s,
a milyenség, minemiiség mint a tudds jellemzéje széles kérdéskort foghat 4t. A miné-
ség kifejezés e jelentésével utalharunk arra, hogy a tuddsnak lehetnek mindségi, azaz
nem csak mennyiségi vondsai. Legegyszer(ibben a mit tanulunk-tanftunk problém4-
javal 4llunk szemben, ami lényegében a tananyag-kivélasztds, tantervkészités téma-
korébe tartozik. De utalhat a min8ség a tudds komponenseinek pszicholégiai termé-
szetére (ismeretek, képességek) és e komponensek kapcsolatdra, a tudds szerkezetére,
szervezettségére is. Fz az értelmezés azonban mdr drvezet a j6, a kiilonleges vagy ki-
emelkedd mingség-jelentésirnyalatok tertiletére.

A minéség kifejezésnek ugyanis van egy olyan értelme, amelyhez a szinvonalat, a
szintet, a nfvét asszocidljuk. A min8ségnek ez a képzete a kvantifikdcié fele hajlik,
feleételezi, hogy a kiilonboz8 mindségek legaldbbis egy rangskaldn elrendezherék, és
a mindségi jelz8 hallatdn e rangskdla felsgbb értékeire kell gondolnunk. A, mingsé-
gi” ebben az értelemben jelentheti a kivdldsdgor, a kitlingséget, a kiemelkeddt, az
dtlag felettit. Az oktatdsban az angolszdsz ,excellence” eszme j6l kifejezi a kiemelkeds
mingségre torekvést. Ebben az értelemben a j6l szervezett, elmélytilt megértésen ala-
puld, haszndlhaté tuddst tekinthetjitk min8ségi tuddsnak.

A mind8ség egy tovabbi képzetét jelenti a kifinomultsdg, a szofisztikdltsdg, a kidol-
gozottsdg, a letisztultsdg, a nemes egyszertiség. Kozel dll mindehhez a polgéri mind-
ségeszmény, melynek irodalmi megjelenitése annyira jellemz8 Thomas Mann mun-
kdira. A kim(velt intellektus, a részletekben is gazdag tudds megfelel e minéségkon-
cepcidnak. ;

Végiil a mindség egy djabb értelme, amely az utdbbi idében egyre nagyobb szere-
pet jatszik a magyar kozoktatdsi rendszer szabdlyozdsdrdl valé diskurzusban is, az
ipari mindségbiztositds teriiletérdl kertile 4t az iskoldk vildgaba. A mindségnek ez a
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fogalma eredetileg az el8irtnak megfelel§ mindségre, a termék nem hibds, szabva-
nyos voltdra utalt. A termelési folyamatba esetleg tébb ponton is beépitett ,quality
control” azt vizsgdlja, megfelel-¢ a termék a meghatdrozott paramétercknek. Az dlta-
ldban a végsS ellendrzés sordn felragasztott ,QC PASSED” cimke vagy a rdiitote
hasonlé tartalmu bélyegzd pedig azt tandsitja, hogy az ezzel megbizott munkatdrs a
produktumot megvizsgdlta és min8ségét megfeleldnek taldlta. A mindség ellenbrzése
tobbnyire kvantitativ mozzanatokat is magaban foglal, a minéséget szdmszeren ki-
fejezett paraméterekkel lehet megadni. Az elkésziilt anyag torésdllésdgdr, rugalmassd-
gat, keménységét, vagy egy bonyolultabb késziilék két meghibdsodds kozoeti mliks-
dési idejének virhatd éreékée, vagy azt, hogy egy komplex rendszer a mikodtetés
idejének hdny szdzalékdban 4ll garantdltan a felhaszndlé rendelkezésére, szdmszer{ien
ki lehet fejezni. Ez a min8ségkoncepcié finomodott, differencidlédott, és mira a
szolgdltatdsok ,termékeinek” értékelésére is alkalmas kategéridvd vale. A kézokratds
kontextusdban ez a fajta — a szabvinyoknak valé megfelelésként értelmezett — ming-
ség és mindség-kontroll a kivetelmények megaddsa és a teljesités ellen8rzése révén
valdsithaté meg. A kritériumok megaddsa a tantervfejlesztd6 munka része, a szab-
vanynak valé megfelelés, a teljesités ellendrzéshez pedig standardizdlt mérdeszkizoker
kell kidolgozni és haszndlni.

A tudds min8ségérél valé gondolkodds sordn érdemes az el8z8ekben felidézett mind
a négy mindségérrelmezést szem el6tt tartani. Ha pedig a cuddst mint a magyar isko-
larendszer termékét vizsgaljuk, és arra vagyunk kivdncsiak, ez a ,termék” nemzetkozi
osszehasonlitdsban mennyire versenyképes, akkor szintén foglalkoznunk kell a mi-
néség emlitett dimenzidival.

A tud4s mint a magyar iskolarendszer terméke

Kozel mastél évtizede jelent meg Kozma Tamés Tiddsgydr? cim( kényve, amely az
iskoldt mint tdrsadalmi szervezetet mutatja be (Kozma 1985). Abban az id8ben (n4-
lunk legaldbbis) az ipar volt a gazdasdg meghatdrozé szekrora, és a gydr a termelés
legf6bb szervezeti kerete. Logikus volt tehdt az iskoldt az eltomegesedd oktatds, a
ytuddsipar” mkadési egységeként lefrni, és a termelési szervezetekre kialakitott szer-
vezetszocioldgiai eszkézoket az iskola szervezeti problémdinak elemzésére felhaszndl-
ni. Amint mér a cimnek ironikus felhangot kolesonz8 kérdgjel is jelzi, a konyv bas-
vebben is kifejti, hogy az iskoldk gydrként valé miikddtetése nem az egyetlen lehetd-
ség azok kozott a tdrsadalmi viszonyok kozote, amelyek a tanulds széleskdrd iskoldn
kiviili lehet8ségeit is felkindljak, és az iskoldn kiviili tanuldst, az élet-hosszan tarté
miivel8dést szinte kikényszeritik. A szervezetszocioldgiai elemzést kovetkezetesen al-
kalmazva azonban az is kideriil, hogy az iskoldk még mint tizemek is korszerttlen
szervezetek. A ma divatos metafordk az iskoldt mér szolgdltatkként jelenitik meg,
melyben a sziil8k és a tanulék a vevsk, az dllamra pedig a megrendeld (és persze végiil
a szdmla rendez8jének) szerepe jut. Nem célom itt e megkozelitések hasonld és kii-
16nb6z8 vondsainak részletezése, de mivel a tudds , termékként” valé kezelése szemlé-
letes analégidk alapjdul szolgdlhat, tételezziik fel, hogy annak a bizonyos szolgdltatds-
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nak is része a tudas elédllitdsa. Idézziink el tehdt e metafordndl, vizsgaljuk meg, mi-
lyen termék is az a tudés, amit a magyar iskoldk el84llitanak.

Sokféle nemzetkozi és magyarorszdgi Gsszehasonlité vizsgdlat eredménye mutatja,
hogy a magyar tanuldk tuddséval elsésorban minéségi problémak vannak. Nem egy-
szerlen arrél van szé, hogy tuddsuk elégtelen, vagy gy dsszességében dltaldban ke-
vés, nem Is rossz, vagy gyenge, hanem egyszer(ien csak mds, mint amire a tanuléknak
maguknak vagy a sziikebb-tdgabb kdrnyezetiiknek sziiksége lenne. Ennck egyik oka
az, hogy mig a magyar gazdasdg, az ipar és a szolgdltatdsok jelentds része az urébbi
évtizedben keresztiilment egy termékviltdsi folyamaton, az iskolarendszer kimaradt
ebbdl.

Milyen is a mi tuddsgydrunk, terméke? Nagyjabdl olyan, mint a szocialista nagy-
ipar legtobb terméke volt, hozzdtéve még azt, hogy az oktatds a rendszer viszonylag
legjobban teljesitd szektorai kézé tartozott. Taldn kissé profannak tfinik a hasonlat,
de ha mdr belementiink ebbe a termék-analdgidba, érdemes a problémékat is e gon-
dolatmenet mentén bemutatni. A szocialista nagyipar termékeit a mennyiségi szem-
pontok dominancidja jellemezte. A hidnygazdasdg, a keresleti piac kériilményei ko-
zott a mindséggel kapcsolatos elvdrdsok nem artikuldlédhattak. A termékeket nagy
tomegben, hosszi tdvi szerz8dések alapjan dtvették a partnerek. A szabolcsi alma
omlesztve utazott a keleti fogyasztékhoz, a bor tartalyokban. A nehézipar termékei
tobbnyire a sz6 szoros értelmében nehezek, azaz tilsilyosak voltak, a feltétleniil sziik-
séges anyagok tobbszordsér haszndldk fel el8dllitdsukhoz. A magyar gydrakban egy-
ségnyi termék elkészitésé¢hez mind él6munkdban, mind pedig az energiafethasznalds
tekintetében a nyugati normék sokszorosdra volt szitkség. A termékek néha robusz-
tusak, nehézkesek, maskor a primitivségig leegyszer(isitettek voltak, de gyakran az
adott koriilmények kozott bizonyos szempontbdl mégis j6l hasznalhatéaknak bizo-
nyultak. Nem az egyszer hasznélhatésg, az eldobhatdsdg jegyében tervezeék azokat,
robusztus voltuk révén tartdsabbd vdltak, a kevesebb extra alkatrész ritkdbban hibi-
sodott meg, az egyszer(ibb felépitésii eszkozoket hazilagos biityksléssel konnyebben
lehetett javitani. Egy lassabban valtozé vilagban, egy kevésbé dinamikusan fejlgds
kérnyezetben az dllandésdg, a tartdssdg alapvetd éreéknek szdmitote. A pozitfv moti-
valds és érdekelteé tétel helyett a kiilsnboz8 kényszerek és elvardsoknak valé megfele-
1és tartotta m{ikodésben a rendszert.

Ha az iskolarendszerre, a ,tuddsiizemre” gondolunk, nagyjébél hasonléan jelle-
mezhetjitk a folyamatot és a terméket is. Az iskoldban ,el8dllitott” tudds egyrészt
,er8bél”, tobbletmunkdbdl, plusz energia-befektetésbdl szdrmazé termék volt, ami
bizonyos feltételek egybeesése miatt a nemzetkozi mez8nyben révid ideig még ver-
senyképesnek is bizonyult. A tanuldk az intenziv tanuldsnak kdszonhet6en sok min-
dent tudtak abbél, amit a mindenki szdmdra kitelez8 térzsanyag tartalmazott, a sok
gyakorlds eredményeként viszonylag j6l meg tudtdk oldani azokat a feladatokat,
amelyeket begyakoroltak. A sikeres természettudomany- és matematika-tanitds ered-
ményel mogdtt ott volt a tandri tobbletmunka és az e targyakra ford{tott magasabb
6raszdm. A nehézkesség, a robusztussdg ugyancsak jellemezte ezt a tuddst. A tanulék
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az iskoldbd! a tudds hatékony és versenyképes komponensei mellett ballasztként a
felesleges, meg nem értett, fel nem hasznélhatd elemek nagy t'dmegét is vitték ma-
gukkal. Osszességében jol feleltek, ha pontosan azt és pontosan tigy kérdezték téliik,
amit és ahogy megtanultak, de kevésbé voltak eredményesek a tudés vj helyzctekben
valé alkalmazdsban, az 6ndll6 ismeretszerzésben. A tdmegoktatdst végz8 tuddsgydrak
problémait elfedték és kompenzaltdk a min8ségi termékek egyedi el4llitdsdra beren-
dezkedett mtihelyek: a versenyekre felkészit8 iskoldk, a tanul6kkal egyénileg foglal-
kozé szakkorsk, fakultdcidk.

A formdlis, mennyiségi kovetelményeknek valé megfelelés sok teriiletre rinyomta
bélyegét. Példdul a gyerekek az elsd osztdlyban gyorsan megtanultak olvasni, sokkal
kordbban, mint a legtobb mds orszdgban, de gyenge maradt szovegértésiik, szoveg-
feldolgozdsuk min8sége. Az orosz nyelv oktatdsa a nyelvtanitds katasztrofélis kudar-
cinak szimbdluméva vélt: a tanuldst a bels§ motivicié csaknem teljes hidnya jelle-
mezte, a nyelvtan és aszavak bemagoldsiba fekeetett id6 és energia kérba veszett, nem
keriilt sor a kommunikdcié képességeinek kifejlesztésére.

Ezek a problémék iskoldinkban tovdbbra is jelen vannak, elsgsorban azért, mert
nem tudatosulnak, mert a tud4s olyan vondsaival kapcsolatosak, amelyek nehezen
megfigyelhetdek, kizvetleniil nem jelennek meg. Bar a jelenséget tanul6k, tandrok,
sziil8k egyarant észlelik, nincsenek meg az eszkozeik és lehet8ségeik az 4ltaluk tapasz-
talt ellentmond4sok megfogalmazasara, lefrasara. A gondokat ugyan jél dokumen-
téltan jelezték bizonyos nemzetkozi Ssszehasonlits vizsgalatok (példdul az egyébként
kiemelked sikerekrdl szamot adé mésodik IEA felméréssel kozel azonos idében le-
folytatott, az osztalyterml munkdra Ssszpontosité kutatds, [dsd Ryan és S/mpzro 1989),
azonban ndlunk ezek a publikdciék kevés figyelmet keltettek. Az dsszehasonlité fel-
mérések t6bbsége pedig csak az eredmények lefrasara véllalkozik, és bdr a hattérval-
tozdk széles kore szerepel a vxzsgalatokban a mi sajdtos helyzetiinkre érvényes elmé-
lyiilt elemzésekre ritkdn keriil csak sor.

Sok mindent megmutatott viszont a magyar iskolak tudds-koncepciéjdbdl, érték-
rendjébél az a holland és a magyar egyiittm{ikodésben végzett projekt, amely az érett-
ségi vizsgdk tartalmdt, eszkozeit, médszereit hasokr’;l'i’totta ossze. Kideriilt példaul, hogy
mig a holland matematika vizsgak életszer(i, komplex problémakra épiilnek, melyek-
ben a matematikai tartalom felismerése, a feladat szakszeri matematikai reprezent-
lisa alapvetd szempont, addig a magyar tanulék tovabbra is abszerakt, matematikai
formaban kit(izott feladatokat oldanak meg (Mdtrai 1997). Ndlunk a rajztantés meg
z6mmel az egyszer(i formdk pontos reprodukéldsic dllitja kézéppontba, holott a vi-
zudlis nevelés terén is kifinomult technikdk 4llnak rendelkezésre a tanuldk kreatfv
munkdinak értékelésére (Kdrpdti 1997). Az anyanyelv tanitdsdban pedig sokkal na-
gyobb figyelmet lehetne forditani a tdrsadalmilag relevins tudds kozvetitésére, mint
ahogy az ndlunk toreénik (Horvdth 1998). '

Kevés gyakorlati hatdsuk lehet azonban ezeknek az informaciéknak mindaddig,
amig az oktatdsban érintettek, tantervkészit8k, vizsgaszakért6k és tandrok széles kore
nem rendelkezik azokkal az elméleti-fogalmi keretekkel és gyakorlati technikdkkal,
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amelyekkel a tanulék tuddsa szakszerien elemezhetd, amelyek lehetdvé teszik az
emlitett mindségi problémdk mélyrehaté vizsgdlatdt. Ezek a keretek nagyjabél az
elmuilt harmine évben alakultak ki, és az utébbi két évtizedben mdr sok orszdgban
kimutathatéan befolydsoljék az okratds gyakorlatdr is. Bar hatdsuk Magyarorszigon
is jelentkezett, befolydsuk nem vélt eléggé széles kortivé. Szdmos olyan helyi innové-
cid, a gyakorlatbél kiindulr torekvés vlt ismerteé, amely tapaszralati alapon megol-
ddst raldlt az emlitect problémdkra, a lényeges, a tanuldkat tdmegesen érint8 véltozd-
sok még nem indultak el.

A tudds mingségének jellemzésére szolgdlé elméleti-fogalmi keretek

Az okratds elméletére és gyakorlatdra szdmos interdiszciplindris torekvés és a rokon
tudomdnydgakban elért eredmény hatott, ezek koziil néhdny folyamatosan csiszolta
az iskoldban elsajacitott tud4ssal kapcsolatos elgondol4sokat. Tobb diszciplindt érin-
6, atfogo szemléletbeli véltozdst 8sztonzott a kibernetika, amely a tanuldsban szere-
pet jatszé visszacsatoldsi mechanizmusok kiemelésével, az okratasi folyamat szabi-
lyozési rendszerként vald lefrdsival gazdagitotta az okratds elméletét. A rendszerelmé-
let (ldsd Nagy 1979) a tudés hierarchikus rendszerként valé modellezésével, a struk-
tira, mitkodés, kornyezet, viselkedés és funkcié fogalmalk bevezetésével dj elméleti
kereteket kindlt a tudds egyes sajdtossdgainak lefrdsdra is.

A pszicholégiai irdnyzatok koziil a behaviorizmus, pontosabban annak egy éret-
tebb és tolerdnsabb valtozata, neo-behaviorizmus javasolt el8szor eszkdzoket és rech-
nikdkat az oktatds céljainak és az értékelés kritériumainak egységes keretekben valé
pontos megfogalmazdsdra. Az iskoldzds kognitiv céljainak taxonédmidjdt Benjamin
Bloom és munkacsoportja dolgozta ki (Bloom et al 1956). Ez a rendszer évtizedekig
befolydsolta a tantervkészités és a pedagdgial értékelés, teszifejlesztés gyakorlatdt, bar
ellentmonddsossdga kezdettd] fogva vildgos volt. A célok operacionalizdldsa, részletes
lebontdsa és szabatos meghatdrozdsa, azoknak a megfigyelhetd viselkedésformaknak
a pontos megjelolése, amelyek megnyilvdnuldsa esetén az adott célokat elértnek te-
kinthetjitk, mindmadig példaértékd hagyomdnyt teremtett az oktatds tervezésében. A
maga idejében ez nagy el8relépés volt a kordbbi homélyos elgondolisokhoz, pongyo-
la megfogalmazdsokhoz, célmegjelsléshez képest. Ugyanakkor vitathaté magdnak a
rendszernek a felépitése és az egyes kategéridk (ismeret, megértés, alkalmazds, anali-
zis, szintézis, értékelés) hierarchikus egymadsra épiilése. Es persze gond volt magdval a
behaviorista szemléletméddal is, bdr maga a taxonémiai rendszer mdr kilépett a me-
rev viselkedés-kategéridkbél, és alapfogalmainak nagy része egyérrelmiien a belsé,
mentalis reprezentdcidkra (pl. megértés) utalt.

Ugyancsak hosszut ideje hat a tuddsrél valé gondolkoddsra a pszichometria, vagy
ahogy mésként nevezik e paradigmdt, az egyéni kiilonbségek pszicholdgidja. Fontos
szerepet jétszottak az oktatds kutatdséban a pszichometrikusok technikai djitdsai (fak-
toranalfzis, tesztelméler) is, de még nagyobb jelentdségre tett szert az intelligencia
fogalménak, modelljeinek kidolgozdsa. Az intelligencia-koncepcidk fejlédésére mind-
végig jellemz8 volt bizonyos kett8sség, amely az egypdlusd, kozponti jelent8séglt
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dlraldnos értelmesség posztuldldsa és a sokfékuszi, belsd szerkezettel rendelkezd kii-
16nbsz8 komponensekbél 4116 intelligencia-modellek kozotti ingadozdsban nyilva-
nult meg. Az dltaldnos értelmesség, a g-faktor, a kristdlyos és a fluid intelligencia
koncepcidja, a konvergens és a divergens gondolkodds megkiilénbdztetése, majd az
ennek nyomdn megjelend kreativitdsmodellek mind e paradigma termékei. A klasszi-
kus mdédszerek napjainkig haté érvényét és haszndlhatésdgit jelzi John B. Carroll-
nak az emberi kognitiv képességek szerkezetét leird kdnyve (Carroll 1993). Carroll,
bér egyértelmfien a pszichometriai paradigma keretében dolgozik, a kognitiv képes-
ségek szerkezetének elemzésével meghaladta az eredeti intelligencia fogalmat. Ugyan-
akkor az intelligencia-fogalomtdl valé megszabadulds nehézségeit jél illusztrdlja
Howard Gardner munkdja, aki a hagyomdnyos intelligencia-felfogdssal valé elége-
detlenségéedl inditratva kidolgozza a t6bbszorss intelligencia elméletét. Gardner so-
kat idézett — és sokat vitatott — kdnyvében (Gardner 1983) nem a pszichometria
hagyomdnydt kéveti, hanem mds tapasztalatokra alapozva (példdul az agysériilések
nyomdn fellépé értelmi funkcidzavarok elemzésével) dolgozta ki elméletét. Lényegé-
ben Gardner elmélete is egy kitorési kisérlet az emberi értelmességet egyetlen skdldn
mér8, egydimenziés mennyiségi szemléletbdl: az 4ltala javasolt hét kiilonbz8 intel-
ligencia egymdstél mindségileg kiilonbozik, mds-més teriileteken (pl. a zenei, logi-
kai-matematikai, személyek kozotti) megnyilvanulé éreelmességet jelent. Mindamel-
lett azzal, hogy elméletében, mely lényegében hét kognitiv képesség ondlldsdgit, egy-
miéstdl fiiggetlen fejlédésiik lehetdségée kivdnja igazolni, haszndlja az intelligencia
kifejezést, végss soron maga is hozzdjérul az intelligencia-fogalom tovébbéléséhez.

Az intelligenciakutatdsok az angolszdsz orszdgokban a tudomdnyos kozésségen
messze tdlterjedd hatdst gyakoroltak, t6bbszor is vihart kavartak (ldsd az 6roklgdés-
kornyezet vitdt), a kontinentdlis Eurépdban inkdbb egyes elemzési technikdi terjed-
tek el, az intelligencia-fogalom tdlzott el8térbe keriilése nélkiil. A pszichometria és az
annak keretében végzett intelligencia-kutatds azonban a legnagyobb szolgdlatot valé-
szin(ileg azzal tette az oktatds elméletének, hogy rendkiviil sok empirikus kutatdst
inspirdlt. A legkiilonb6z8bb feladatokat felhaszndlva késziiltek intelligencia-tesztek,
és a részletekre kiterjedd statisztikai elemzés, az 9sszefliggések sokoldalu vizsgdlata az
elvont filozéfiai megfontoldsok teriiletérsl az empirikus kutatds vildgdba emelte 4t
azt a kérdést, mit is jelent okosnak, értelmesnek lenni; mi az emberi tudds igazi
értéke; mi teszi hatékonnyd a gondolkoddst. Ezt a véllalhaté hagyomdnyt azonban
ma, kiilénosen pedagdgiai kontextusban, termékenyebben lehet képviselni azoknak
az dltaldnos képességeknek a vizsgdlatdval, amelyekrsl ugyancsak bebizonyosodott,
hogy nagyon sok kognitiv teljesitménnyel ésszefiiggésbe hozhatdk, kiemelkedd sze-
repet jatszanak az 6ndll6 ismeretszerzésben, ugyanakkor ellentétben a bizonytalan
dltaldnos intelligencidval, szerkezettik, tartalmuk konkrétabban lefrhaté (ilyen példd-
ul az induktiv gondolkodds, ldsd Csapd 1997; Klauer 1999; De Koning ¢ Hamers
1999).

Amlg a pszichometria az egyéni kiilonbségekre helyezte a {8 hangsulyt — e kiilonb-
ségek megléte nélkiil a felhaszndlt statisztikai appardtus nem is mikodne —, Jean



480 MINGBSEG H Y

Piaget a kognitiv fejlédés univerzilis sajdtossdgait tanulmdnyozza. Plaget kognitiv
fejlédéselméletében az értelem miiveleti strukedrdi, a logikai-matematikai strukedarak
jétsszak a kézponti szerepet. Az elméletet megalapozé kutatdsok sordn alkalmazott
adatgy(ijtési technika, a gyerekek kiilonboz8 feladathelyzetekben valé kikérdezése,
vélaszaik részletes jegyz8konyvezése, azaz a klinikai médszer pontosan megfelel azok-
nak a normdknak, amelyek ma a kvalitatfv kutatdsi médszereket jellemzik. Az elmé-
let maga ugyancsak mindségekkel foglalkozik. A fejlddés nem egy (vagy tébb) kvan-
titativ skdldn mérhetd, szdmszer(ien kifejezhetd novekedés, hanem egymdstdl ming-
ségileg kiilonboz8 stddiumok megjelenése vezet a miiveletrendszer teljes kiépiilésé-
hez, a formdlis gondolkodds kialakuldsdéhoz. A gondolkodds struknirdinak lefrdsdra
felhaszndlt matematikai eszkdzok (halmazelmélet, matematikai logika, absztrakt al-
gebra, topolégia) szintén nem kvantitatfv, hanem kvalitativ jelleglick, akdrcsak az
értelem miiveleti strukedrdit rendszerbe foglalé csoport, hdlé és topolégiai struked-
vék (lisd Inhelder & Piaget, 1967). Piaget fejl6déselmélete nemcsak abban az érte-
lemben univerzalisztikus, hogy nem sok figyelmet fordit sem az egyéni kiilonbségek-
re, sem a tdrsadalmi hdttér vagy a tdgabb kultira okozta fejl§dési eltérésekre, hanem
abban is, hogy a gondolkodds, a m{iveletvégzés tartalmdt is nagyrészt kozombosnek
tekinti. Az egyszer kialakult mlveletek az elmélet szerint a tartalmak széles kérben
mitksd8képesek.

Piaget elmélete sokféle mechanizmuson keresztiil hatott az iskolai oktatdsra, és
széles korben ismertté vilva valéban megvaltoztatta az iskolai tanulds eredményelént
megjelend tudds mindségét, tobbféle értelemben is. A legjelent8sebb hatdst taldn a
matematika-tanitds reformjéra gyakorolta. Mivel az elmélet a matematika nyelvén
{rta le az érrelem szerkezetér, értd olvasékra taldlt a matematikaranitds reformjéval
foglalkozé matematikusok, matematika oktaték kérében. Igy 8ket nem volt nehéz
meggydzni arrdl, hogy érdemes a hagyomdnyos, a szimolds megtanitdsdval induld
iskolai matematika tartalmdt és tanitdsi médszereit megvéltoztatni, és az értelem fej-
16déséhez jobban igazodé, és egyben a modern matematikéra is inkabb jellemz8 tar-
talmakkal (halmazok, relaciék, logikai miiveletek, kombinatorikai struktdrdk, vals-
szin(iség) és tevékenységekkel (a matematikai miiveleteket megtestesitd eszkdzokkel,
hasdbokkal, szines lapokkal végzett gyakorlatok) cseréljék fel. Vezet pszicholégusok
és matematikaoktatdk (tobbek kézott Jerome Bruner, Dienes Zoltin) mellett szdmos
ismert matematikus vett részt a reformok kidolgozdsdban. Az 4j matematika 4ltal
inspirdlt radikélis véltozdsok a legtobb nyugati orszégban rovid életlinek bizonyul-
tak, elsfﬁ§orban a sziil8k frusztriciéja miatt, melyet gyermekeik ,elemi” matematikai
tananyagdnak meg nem értése okozott. Az iskoldk felett gyakorolt széles kori laikus
kontroll révén kénnyen kiszavazhattdk a megszokottdl lényegesen kiilonbozé tan-
anyagokat és médszereket az iskoldbdl, de azért a hagyomdnyoshoz valé teljes vissza-
térésre szinte sehol nem keriilt sor (Case 1996). Magyarorszégra az ,Gj matek” Varga
Tamds kozvetitésével jutott el. Kiilonboz8 kirillmények szerencsés kdlesonhatdsdnak
készonhet8en az (i matematikatanitds szdmos progressziv eleme nédlunk tartésnak
bizonyult, akdresak néhdny dzsiai orszdgban. E reform egyik fontos eredménye pél-
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ddul az is, hogy mig kordbban a matematika a tanulék dltal leginkdbb elutasitott
targyal kozé tartozott, ma mér a ,kézepesen kedvelt” tantdrgyak kozott van a helye
(Csapds 1998b).

Jelent8s hatdst gyakorolt Piaget munkdssdga a természettudomdny tanitdsara, kii-
l6nésen a kisiskoldskori szakaszaira. Mivel a Piaget-kisérletek tobbnyire olyan szitu-
dciéban vizsgaltdk a gyermekek gondolkoddsdt, amelyben fizikai jelenségeket kellett
értelmezniiik (pl. golyék iitkdzése, inga, kétkart emeld, arnyék), e kisérletek felkel-
tették a természettudomany-tan{tds reformereinek figyelmét. Piaget {gy egyrészt Gjra
legitimdlta a kisérletezés, a manipuldcié szerepét, ami a feladatmegoldds tilstlya és a
modern fizika elvont gondolatmeneteinek térhéditdsa miate egyre inkdbb kiszorult
az iskolabdl, mdsrészt felmutatta a természettudoményos kisérletek végzése és a gon-
dolkodds fejlddése kozotti explicit kapesolatokat, ami 4dltal a képességek fejlesztése,
az értelem kimivelése a természettudomdnyos nevelés céljai kozott elkel8bb helyre
keriile. Ez a hatds viszont ndlunk szinte teljesen elmaradt. Ezdltal tobb energidt for-
dithattunk a természettudomdny specidlis tartalmainak kdzvetitésére, ami elényt je-
lentett a nyolcvanas évek értékrendje szerinti nemzetkézi felmérésekben, de hdtrdny
a mai dsszehasonlitdsok sordn.

Piaget elmélete tehdt az emberi értelem lényegét a mitveleti strukedrdk kialakulds4-
val, a mfiveletvégzéssel kapcsolja dssze, és ennek nyomdn az okratds céljai kozote is
nagyobb hangsulyt kapott a képességfejlesziés, az értelem kimfivelése. Problemati-
kusnak bizonyult azonban a megfelel8 gyakorlati fejleszt8 technikdk hidnya, és nem
bizonyultak érvényesneck az elmélet univerzalisztikus vondsai. Kisérletek sokasdga
igazolta, hogy a képességek, készségek transzfere messze nem olyan széles kord, mint
ahogy azt az elmélet feltételezte. Egy meghatdrozott tartalmon elsajdtitote mivelet-
végzés rutinjai nem vilnak automatikusan haszndlhatéva tetsz8leges mds tartalma-
kon. A tanulds tartalmainak szerepét a kovetkez8 fordulat, a pszicholdégidban beko-
vetkezett paradigma-véltds 4llitotta ismét a figyelem kozéppontjdba, és a kognitiv
pszicholégia foglalta megfelels elméleti keretbe a tartalmak jelent8ségét.

Az a paradigma-véltas, amire a pszicholégia kognitiv forradalmaként szoktak hi-
vatkozni, szdmos forrdsbél tdplalkozott és lényegében mdig tarté fejlédési folyamat
kiindulépontjdnak bizonyult. Tébbek kozott a kognitlv tudomanynak nevezett in-
terdiszciplindris szervezddés kialakuldsdt is eredményezte. Tobb szakasza van, az ok-
tatdsra valé hatdsa szempontjabdl legaldbb hdrom fizisdt érdemes megkiilonboztetni.

Az els@ szakaszra az emberi és a mesterséges (gépi, szdmitdgépes) intelligencia ko-
26s elméleti-fogalmi keretben vald kezelése volt a jellemz8. Ezt a korszakot az infor-
mdciéfeldolgozds linedris, egymds utdni [épésekben megval6sulé miiveletvégzéssel
jellemezhetd modelljei domindltdk. A szdmitégép-metafora haszndlata és az emberi
megismerés szdmitdgépes modellezése, informaciéfeldolgozdsként valé lefrdsa rdvi-
ligitott a gondolkodds sajitos erényeire. Megmutatta, hogy nem a miiveletvégzés, a
kiszdmitds-jellegli racionalitds az, ami informdcidfeldolgozdsunkat igazdn hatékonnyd
teszi (Simon 1982). Az emberi gondolkodésra inkdbb jellemz8 a tartalom—si)eciﬁkus,
egyes tartalmakhoz szorosan két6d8 gondolkoddsi sémdk hasznélata, mint a tarta-



482 MINGSEG 2 Y

lomtél nem fiigg8 miivelervégzés. A masodik szakaszban kiszélesedett a vizsgale prob-
lémdk spektruma, az Gj szemléletli kognitiv pszicholégia kiterjesztette befoly4sét a
megismerés pszicholdgidjinak sok hagyomdanyos teriiletére, megtértént a kordbbi
eredményeknek az 1ij fogalmi keretekbe valé integrdldsa. Az emberi megismerés le-
{rasaban nagyobb szerephez jutnak az informdcidk parhuzamos eloszrott feldolgozd-
sat (Parallel Distributed Processing, PDP) feltételez8 modellek (Eysenck & Keane,
1997; Pléh 1996, 1997a, 19976). Végiil a harmadik szakaszban a kognitiv tudomé-
nyok egyre szélesebb kore gyakorol befolydst az emberi megismerés tanulmdnyozds-
ra. Mind nagyobb figyelmet kap az emberi gondolkodds ,hardver”-je, az idegrend-
szer és az agy, megkezd8dik az agykutatds és a kognitiv neuropszicholdgia eredmé-
nyeinck szélesebb kor( alkalmazdsa. Az amerikai oktatds fejlesztésében példdul (véle-
ményem szerint kissé kordn) miris jelent8s szerepet kap az agykutatds eredményei-
nek alkalmazdsa (ldsd Jensen 1998).

A kognitiv tudoményok szemléletmédja, eredményei folyamatosan hatnak az ok-
tatds elméletére és gyakorlatdra, és ma mér meghatdrozé szerepet jatszanak a tudis
fogalmanak alakuldsaban, min8ségének leirdsdban. A propoziciondlis és a proceduralis
tudds megkiilonboztetése 4 megvildgitdsba helyezte és pontosabbd tette a tudds is-
meretekre és képességekre valé felosztdsdt és a tudds e két formdja kézott kapcsola-
tot. Mindamellett a kognitfv tcudomdnyok csak a fogalmi kereteket kinaljék fel, és az
okratds kutardsa nem kertilheti meg a feladatot, hogy az dltaldnos alapelveket a sajit
szakteriiletére konkretizalva érrelmezze (ldsd pl. Nagy 1985, 1998, 1999; Csaps 1992),
és az iskolai, pedagdgiai kontextusban végzett kiterjedt vizsglatokkal pontosan meg-
hatdrozza a valésigban fenndll osszefiiggéseket. A nyugati orszdgokban a tanulds és
oktatds kutatdsdnak, az oktatdspszicholdgidnak éppen ezek voltak a f8 kérdései, és
nagyrészt az ilyen vizsgilatoknak, kutaté-fejleszt8 tevékenységnek koszonhets, hogy
a tudds mindségi paraméterei sokat javultak.

A propozicionlis, ismeret jellegi tudds kialakuldsa, szervezédése a kognit{v pszi-
cholégia hatdsdra kertilt ismét az oktatdselméleti kutatdsok 8 vonaldba. Amig kordb-
ban — némileg félreérrelmezve a piageti elgondoldsokat — az ismeret jellegli tudds
vizsgdlata hdtcérbe szorult, az informdcidk elsajétitdsdnak vizsgdlata mdsodrang kér-
déssé vilt, a kognitiv paradigma keretében meger8sodote a tudds belsd reprezentici-
éjanak, a mentdlis modellek kialakuldsdnak tanulmdnyozdsa. Az okratdselméleri ku-
tatdsok konkrét iskolal tanuldsi szitudciékban elemzik a tanuldk el8zetes ismeretei-
nek, iskoldn kiviil elsajécitott tuddsdnak, és az j, az iskoldban megtanitandd ismere-
teknek a viszonydt. Az el8zetes tapasztalatokra épiil8 naiv elméletek megfelel§ mdéd-
szerelkkel tovabb épithetdk, alakithatdk, érvényes tuddssd fejlesztheték. Ugyanakkor
az el6zetes ismeretek figyelmen kiviil hagydsa azt eredményezheti, hogy az 4 ismere-
tek a meglevd elézetes tuddstdl fliggetleniil, azzal parhuzamosan épiilnek fel, és mintegy
zdrvanyként megmaradnak a hibds, a tudomdanyos ismeretrendszerrel ellentétes fo-
galmi képz8dmények, a téviépzetek (Korom 1997, 1998). A sok konkrét tudds-terii-
leten elvégzett felmérésnek kiszonhetden ma mér elég részletesen ismerjiik a foga-
lomrendszerek fejldésében megfligyelhet8 fogalmi véltds (Korom m.a.) jelenségér is.
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A procedurdlis, képesség-jellegli tuddsrél valé elgondoldsokat legjobban a transzfer
korldtozote lehet8ségeire, a tartalom-specifikus, kontextushoz kétéee gondolkoddsi
sémik jelent8ségére utald tapasztalatok valtoztattdk meg (Perkins & Salomon 1989),
és széles kor(l kutatds indult a pedagégiai konzekvencidk levondsdra. A vizsgdlatok
eredményei sokoldalvan igazoltdk azt az egyébként ismert hétkdznapi tapasztalator,
mely szerint készségeink, képességeink alapvetéen kotddnek ahhoz a tartalomhoz,
kontextushoz, amelyben azokat elsajdtitottuk. A transzfer tehdt nem automatikus, a
képességek széles kortt mikodSképessége, az ij helyzetekben valé felhaszndlhatésdga
sajatos kovetelményeket tdmaszt a tanuldssal, oktatdssal szemben. Egyrészt konkrét,
hatékony, az adott tartalmakon j6l miksdd készségeket, képességeket célszer( kifej-
leszteni, mert az dltaldnos képességek kialakitdsa nem feltétleniil vezet el az adote
helyzetekben valé hatékony problémamegolddshoz. Ebbél kévetkezik, hogy ha nem
mindegy, hogy mit gyakoroltatunk (azaz nem érvényes korldtlanul az a korabbi bsl-
csesség, mely szerint mindenfajta szellemi erdfeszités egyardnt alkalmas az értelem
kim{ivelésére), akkor nagyobb a felelsségiink a fejlesztés tartalmainak megvalaszed-
siban, és nagyobb kériiltekintésre van sziikség az érvényes, a jelentdsséggel biré tu-
dés kériilhatdroldsa sordn. Mdsrészt meg kell taldlni azokat a tan{tdsi médszereket,
amelyek, tekintettel a kognitiv m(ikodés adott sajitossdgaira, a legjobban fejlesztik a
gondolkoddst, a képességeket. Ez akkor valésithaté meg leghatékonyabban, ha az
oktatds tartalmainak kozvetitését egyben felhaszndljuk a gondolkodds képességeinek
fejlesztésére is, azaz az ismeretek és képességek jol kidolgozott, hatékonyan egytite-
miikodd rendszereit alakitjuk ki (Resnick & Klopfer 1989; Csapé 1990, 1999).

A tudds 4 szemlélecét titkrozi a komperencia kifejezés is, amely az ismeretek, kész-
ségek és képességek egy adott teriileten hatékonyan m(ikodd egyiittes rendszereinek
megnevezésre szolgil. Az oktatds egyik {6 feladata ebben az értelemben a kiilonboz4
kompetencidk kifejlesztése, az érvényes, felhasznalhaté tudds kozvetitése lehet.

Az alkalmazhatdsdg, a felhasznilbatdsdg tehdt ugyancsak a tudds mindségének egyik
fontos, bar nem kizérélagos jellemzéje. Es mivel tuddsunkat sokféle médon hasznal-
hatjuk, maga a felhasznilhatésdg vagy hasznossdg is bonyolult, ,sokdimenziés” ska-
laval jellemezhet6 fogalom. A gyakorlatban hasznéljuk példdul a természettudomdnyok
tanuldsdval megszerzetr tuddsunkat, ha el akarunk igazodni a kérnyezetiinkben, ha
meg akarjuk javitani a keziink tigyébe es§ eszkozoket, ha nem nydlunk kézzel a szét-
tort ldzmérs higanydhoz. A tuddsnak ez a fajta hasznossiga a magyar iskoldkban az
utébbi id8ben egyre kisebb figyelmet kap, kiilonésen a természettudomanyok tani-
tasaban (ldsd Csapé & B. Németh 1995; B. Németh 1998). Hasznos lehet tuddsunk
abban az éreelemben is, hogy alakitja viligképiinket, gazdagitja miiveltségiinket, in-
tegrdl benniinket civilizdciénkba, tdrsadalmi kultdrdnkba és természeti kornyezetiink-
be. Ez a kétfajta hasznossdga a mindenki szdmara sziikséges tudds tartalmdnak kivé-
lasztdsdt orientdlhatja, ez az a kor, amit az érvényesség és a tdrsadalmi relevancia
fogalmaival is jellemezhetiink. Végiil a harmadik fajta hasznossdg a specialisték 4ltal
hasznositott tudds, amely egy adott szakeeriilet gyakorldsihoz sziikséges. Gyakran
jellemzik gy a mi iskoldinkat, hogy féleg ¢ harmadik értelemben hasznos tudds
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kozvetitésére tdrekszik: az adotr diszciplindk belsd értékrendje hatdrozza meg a tan-
anyag tartalmdr és kozvetitésének médjde, a tanitds tdl kordn 4ttér a szakzsargon
haszndlatdra. Természettudomdnyosan mvelt flatalok helyett ,kis tudésokat” pré-
bélunk nevelni. Az egyes tantdrgyak keretében megtanult, és az adott kontextusban
esetleg még meg is érrett tananyagot sehol mdsutt nem tudjik hasznositani, azok
szdmdra, akik nem az adott teriileten vélasztanak maguknak hivatdst, az ilyen tudds
csak meméridjukart terheld ballaszt.

A megértés szintén sokarcd fogalom, elsdsorban azt jelenti, hogy valamilyen ismere-
tet sikeriil tuddsunk meglevd rendszerébe integrélni. Mivel azonban ismereteink rend-
szere sokféle lehet, ugyanazt a dolgot is kiilonbéz8képpen érthetjik meg. Gardner
(1991) nyoman, aki a tanulék hdrom tipusdt kiilonbozteti meg (az intuitiv tanulé, a
tradiciondlis tanulé és a diszciplindris szakértd), beszélhetiink az intuitfv, 6ndllé, fel-
fedezd jellegi megértésr6l; a készen kapott sémak gondolkodds nélkiili elfogad4sa-
rél; és az adott rtudomanydg fogalomrendszerének kontextusdban torténé megérés-
r6l. llyen ,diszciplindris” megértésnek lehetiink tandi példdul akkor, amikor a tanulé
érti, miért pont két elektront vesz fel az oxigénatom egy kémiai reakcié sordn. A mi
természettudomdny-tanitdsunk ez utdbbi tipusi megéreést segitette, és tanuldink jél
teljestettek mindaddig, amig az ilyen jellegli megériésre volt szitkség a feladarok
megolddsdhoz.

Amint e révid derekintésbél is kidertil, a szdzad legtobb jelentds pszicholégiai para-
digmdja nyomokat hagyott az oktatds elméletén, a kognitiv tcudomdnyok és a rudds-
pszicholdgia eredményei 4ltal is megijult okratdselméler a tudds mindségének jel-
lemzésére a fogalmak és eszkozok széles korée kindlja. Vannak tehdr kidolgozott fo-
galmaink, modelljeink, eszkozeink arra, hogy a tudds min8ségét szakszer(ien lefrjuk.

A folyamat és az eredmény Osszefiiggései: a sziikséges ldncszem

Bdr az értékes és érvényes tudds sajdtossdgainak pontosabb meghatdrozdsa kériil szak-
mai vita folyik, s&t, taldn azt is megjésolhatjuk, hogy ,az érvényes tudds keresése” lesz
a kovetkez§ évtizedek egyik legizgalmasabb kutatdsi problémdja, ma az mdr nem
kérdéses, hogy a tudds minéségét ,,mérni” lehet. A min8ség mérésén, ami ellentmon-
ddsnak tlinhet, azt értem, hogy meg lehet adni azokat a paramétereket, amelyeket
megmérve a tudds min8ségére kovetkeztethetiink. A hagyomdanyos értelemben vert
tuddsszint-mérés, a képességek és készségek fejlettségének mérése ma ndlunk is szinte
rutin-feladat, és a tudds mingségi jellemz8inek vizsgdlata is mdr inkdbb alkalmazsi,
mint kutatdsi probléma (ldsd pl. Csapd 1998a). Technikai értelemben nem okoz gon-
dot a tudds min&ségi standardjainak kidolgozdsa és a mindség ellenbrzésére szolgéls
mér8eszkdzok elkészitése sem. Rendelkeziink olyan miiksds, kiprébalt technolégid-
jéval is, amely az értékelés eredményeit kozvetleniil ,visszacsatolja’, a tandrok és a
tanulék szdmdra hozzdférhet6vé teszi, megmutatja, mi az, amin vélroztatni kell, mit
és milyen mértékben kell még fejleszteni, hogy a kitlizott célokat elérjiik, az el8re
rogzitett kovetelményeknek, standardoknak megfeleljiink. Lényegében ezzel foglal-

kozik a pedagdgiai diagnosztika, a diagnosztikus pedagdgiai ériékelés (Viddkovich 1990).
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Nem csupdn a tantdrgyi tudds diagnosztikus értékelésére vannak kidolgozott méd-
szerek, hanem akdr egyes képességek fejlettségi szintjének, s6t mingségi kiilsnbsége-
inek ériékelésére is (ldsd Vidakovich 1989). A tuddssal kapcsolatban sem okoz tehét
gondot a mindség ellendrzése, a ,quality control”, és a min8ség szélesebb kort fel-
mérése (quality assessment).

Mindségi termék el84llitdsahoz azonban az iparban sem elegend8 csupdn a ming-
ség mérése. Az legfeljebb ahhoz elegendd, hogy fenntartsunk egy statikus 4llapotort,
Lbiztositsuk” a mér egyszer elért mindség folyamatos megbrzését. A minéség folya-
matos javitdsa, @ mindség fejlesztése ennél sokkal bonyolultabb feladat, egy sor komp-
lex tevékenység egytittese, amelyet a megfeleld filozéfiai alapozds, a min8ség-politika
és a mindség ,menedzselése” foglal keretbe. A min8ség javitdsinak az egyik legfonto-
sabb forrdsa a kutatds-fejlesztés: egyre jobb mindségii termékek, és az el8allitdsukhoz
vezet§ nagylizemi technoldgidk kidolgozdsa. Az iskolai ,termékvéltdshoz” szintén 4j
mindségii termék kifejlesztésére, s6t, a termékek és technolégidk folyamatos fejlesz-
tésére lenne sziikség.

Az utébbi években sokféle kisérlet tértént arra, hogy a gazdasdgi szférdban, az ipari
rendszerekben és a szolgdltatdsokban elterjedt mingség-koncepcidkat és mindségbiz-
tosftdsi rendszereket a kézokratds sajdtos feltételeihez adaptdljék (Murgatroyd & Morgan
1998; Pécze 1998; Fisher 1999; Setényi 1999). Ezek a min8ségbiztositdsi modellek
tobbnyire a folyamatokra és a feltételekre koncentrdlnak, és egy bizonyos vevé- vagy
fogyasztéorientdlt szemléletet képviselnek. Nem szabad lebecsiilni annak a jelentdsé-
gét, hogy az iskolai munka min8sége megvéltozzon abban az értelemben, hogy ott a
gyerekek jobban érezzék magukar, az iskola szolgéltatdsai jobban kielégitsék a sziil8k
elvdrdsait. Azonban ezeknek a min@ségbiztositdsi rendszereknek a meghonositdsa
onmagdban még nem feltétlentil vezet a min8ségi tudds kozvetitéséhez, és semmi-
képpen nem elegend8 egy dj mindségl, a nemzetkozi megmérettetésekben is ver-
senyképes tudds rutinszer( el84llitdsdhoz. Szitkség van a tdgabb értelemben vert mi-
néség-fejlesztésre, mindség-politikdra is.

Ismerjiik tehdt egyrészt a tudds mindségének jellemzésére és éreékelésére szolgdls
eljdrdsokat, tovdbbd viszonylag kénnyen meghonosithaték a pedagégiai folyamatok
és feltételek lefrdsdra alkalmas technikdk is. Ahhoz, hogy egy miikods, a min8ség
irdny4ba fejl8d8 rendszer alakuljon ki, szitkség lesz még egy ldncszem beépitésére, a
feltételek és az eredmény kozotti kapesolatok feltdrdsdra is. Ez pedig olyan kiterjedt
kutaté-fejlesztd munkdval oldhat6 csak meg, amilyen szinte minden fejlett okratdsi
rendszerrel rendelkezd orszdgban megvan, de nalunk még csak nyomokban lelhetd
fel. Ha mindezzel rendelkeziink, lehetségessé vdlik olyan visszacsatolé mechanizmu-
sok rendszerbe épitése, amelyek a fokozatos korrekcidk révén folyamatosan javitjak a
mindséget.

A min8ségbiztositds iskolai bevezetésének gondolatmenete roppant egyszeriinek
t{inik, ha azt a gazdasdg mds szekroraiban kialakitott és jol mkodd eljérdsok 4tiilte-
téseként értelmezzitk. A megoldandé feladat azonban ennek ellenére hallatlanul bo-
nyolult. A rendszer komplexitdsa, a tanuldsi szitudcik sokfélesége, a ,termék” sajé-
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tossdgai, és f6képpen a ranuldsi-okrardsi folyamat és az eredményként megjelend tu-
d4s bonyolult kapcsolatrendszere miatt az okratdsi rendszernek sokkal t6bb a specis-
lis, mint a gazdasig mds rendszereivel mutatott k6zos vondsa. Nem lehet tehdt meg-
takaritani e sajitossdgok feltdrdsdnak munkdjdt, részletesen fel kell térképezni az ok-
tatds mindségi fejleszeésének (bdvebben lisd Csapd és Korom 1998) kapcsolatrendsze-
rét. Mivel a tandrok munkdjéc nem lehet egyszer(i technolégiai folyamatokra lebon-
tani (amit lehet, azt egy id8 utdn elvégzik az oktatégépek), mindig szitkség lesz arra,
hogy munkdjuk minden részletétét, a folyamatok és az eredmények osszefliggéseit
pontosan 4tldssak. Nem valhat tehat a tandri tevékenység egyszer(i végrehajté felada-
tok sorozatdvd, s6t éppen a tandrok 6ndllé problémamegoldd, alkotd érrelmiségi
mivoltdnak erdsitésére van sziikség. A fejlesztés legfontosabb feladata a szakmai kom-
petencia, a pedagdgiai kuldra javitdsa. A bonyolult, kifinomult mindségekre vonat-
kozé visszacsatold jelzések értelmezése, az azokra valé szakszer(l reagdlds egyre na-
gyobb felkésziiltséget igényel. A tanitds ,finomhangoldsa’, a tapasztalatok folyama-
tos beépitése a pedagégiai tudds-bézisba a mindennapok gyakorlatdban valésul meg,
a tandrok személyes kozrem(ikodése nélkiil megoldhatatlan a mingségi tudds kazve-

titésére.
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