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Csapó Benő: 

ÉRTÉKELÉS AZ ISKOLÁBAN ÉS AZ OKTATÁS 
MINŐSÉGI FEJLESZTÉSE2 

Az iskolák értékelésének modelljei 

Ha az oktatási rendszer minőségi fejlesztéséről beszélünk, mindenekelőtt 
azon kell elgondolkodnunk, milyen is a j ó iskola. Mit értünk azon, hogy egy 
iskola jól működik? Mit értünk azon, hogy az oktatás, a nevelés megfelelő 
színvonalú egy az iskolában? A kérdésre sokféle irányból elindulva adha-
tunk választ, kiindulásként érdemes a fontosabb nézőpontokat áttekintenünk. 

Az egyik lehetséges megközelítés a fogyasztók, a kliensek szemszögéből 
vizsgálja a minőséget, és a fogyasztók, esetünkben a szülők és a tanulók elé-
gedettségéből vezeti le a minőség kritériumait. Természetesen nagyon fon-
tos, hogy a tanulók jól érezzék magukat az iskolában, és a szülők is úgy 
érezzék, hogy az adott iskola jól szolgálja gyermekük tanításával kapcsola-
tos elvárásaikat. De a laikus közvéleményre való hagyatkozás nem igazít el 
bennünket abban a tekintetben, hogy milyen módon kellene az iskolákat 
fejleszteni, hogy azok valóban jól működjenek. Az iskolai oktatás-nevelés 
minőségének ezt a szemléletét erősen befolyásolja a fogyasztói társadalmak 
ipari termelésének analógiája. Újabban nálunk forgalomba kerültek olyan 
leegyszerűsítő elgondolások, amelyek az iskolai minőségbiztosítás problé-
máját is egyszerűen a fogyasztó megelégedettségének vizsgálatára szűkíte-
nék le. 

A leegyszerűsítő párhuzam azonban sok szempontból sántít. Az ipari termé-
kek piacán ugyanis tucatnyi alternatív modell verseng egymással. A reálisan 
számításba vehető, választható iskolák köre viszont többnyire meglehetősen 
szűk, ha van egyáltalán választási lehetőség. De autót például nem is feltét-
lenül kell venni, iskolába járni pedig kötelező. Továbbá, ha megveszek egy 
adott készüléket, az a saját személyes döntésem. Én választom ki a sokféle 
típus közül, és én fizetem ki az árát. Az iskola által közvetített tananyagot 
azonban sehol, még a szülői és civil kontroll számára tág lehetőséget bizto-
sító iskolairányítási modellekben sem választja meg a fogyasztó (diák, szü-

2 Az 1998. szeptember 4-én a Rendezvényházban elhangzott előadás szövege 
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lő), és - kivéve a teljesen a tandíjból finanszírozott magániskolákat - nem is 
a fogyasztó fizeti, hanem mi, mindannyian, adófizető állampolgárok. Az is-
kolákban folyó munka színvonala így bizonyos értelemben már közügy, te-
hát nem szűkíthető le a szolgáltató-fogyasztó viszonyra. 

Ha pedig komolyan vesszük az ipari termelés analógiáját, akkor rá kell jön-
nünk, hogy a mai autók vagy hifi berendezések kifinomult minőségét való-
jában nem a fogyasztók elvárása hozza létre. Az ipari termelés egy-egy mai 
csúcsterméke nem lenne több, mint szép álom azoknak a kutatóknak, fej-
lesztő mérnököknek a munkája nélkül, akik a háttérben dolgoznak, és kere-
sik a tudományos eredmények felhasználási lehetőségeit, akik hosszadalmas 
kísérletező munkával az egyre kényelmesebb, biztonságosabb, a környezetet 
jobban kímélő modelleket kifejlesztik. A metaforánál maradva: a követke-
zőkben az iskola minőségi fejlesztésének az ilyen jellegű háttér-
munkálatairól fogok beszélni. Azokról a kutatásokról, amelyek segíthetnek a 
vizsgált jelenségek jobb megértésében és a gyakorlati problémák megoldá-
sában is. 

Egy másik megközelítés az iskolák minőségét a kimenet, a végtermék felől 
közelíti meg. Az egyetemeket a nyugati országokban már régóta rangsorol-
ják az általuk kibocsátott diplomák értéke, elismertsége, tudás-fedezete sze-
rint. Ma az iskoláknak ez a fajta rangsorolása az iskolarendszer egyre ala-
csonyabb szintjein jelenik meg. Nálunk is terjed például a középiskolák kü-
lönböző szempontok szerinti rangsorolása. Ilyen szempont lehet az adott kö-
zépiskolákból a felsőoktatásba belépők aránya, a nyelvvizsgát megszerző, 
vagy a tanulmányi versenyeken sikeresen szereplő diákok száma. A tudás-
szint-mérések eredményei alapján akár minden iskolát összehasonlíthatnák 
így aszerint, hogy az ott tanuló gyerekek mennyit tudnak az egyes tantárgyak 
anyagából. Az ilyen jellegű összehasonlítások érdekesek lehetnek, amikor 
például az ország legjobb néhány középiskolájáról van szó, mondjuk a rang-
sor első tíz helyén állóról. 

Talán van az országban egy tucatnyi középiskola, amelyik az összehasonlító 
versengésben egyenlő eséllyel indulhat, de a szemléletmódot nem általáno-
síthatjuk, és nem terjeszthetjük ki az átlagos vagy közepes feltételek között 
működő iskolákra. A tanulók tudásszintje ugyanis önmagában nem jellemzi 
kielégítően az iskolában folyó munka színvonalát. A tanárok munkáját, az 
iskolában elért eredményeket nem tudjuk jellemezni, ha nem ismerjük, hogy 
a tanulók „mit visznek be" magukkal az iskolába, milyenek az adottságaik, 
milyen tanulási képességekkel rendelkeznek, mennyire motiváltak, siker-
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orientáltak, milyen életpályát képzelnek el maguknak, mit hoznak otthonról, 
milyenek a tanulási feltételeik, milyen támogatást kapnak szüleiktől. 

Ha csak a tanulók eredményeit hasonlítjuk össze, és az iskolákat eszerint 
értékeljük, az félrevezeti a szülőket, és a közoktatás irányítóit is, és rossz 
irányba befolyásolja az iskolák törekvéseit. Egy ilyen értékrend szerint 
ugyanis az iskolák abban érdekeltek, hogy mielőbb kiválogassák azokat a 
gyerekeket, akik „a sikerre vannak programozva". Ha csak a tanulók végső 
eredményei alapján értékelnénk az iskolákat, akkor olyan gyerekek toboro-
zása állna érdekükben, akikkel a legjobb eredményeket lehet elérni, akik fe-
gyelmezettek, akik erősen motiváltak, akikről látszik, hogy egyetemre men-
nek, mert például ez a szülők ambíciója. Ideális az a gyerek, aki mindenkép-
pen leteszi a nyelvvizsgát, ha az iskola ebben nem támogatja eléggé, akkor 
iskolán kívüli segítségre számíthat; aki bejut a felsőoktatásba, mert ha az is-
kolában nem tanul meg valamit, akkor megtanulja a felvételire felkészítő 
magánórákon. A tanári munka eredményességét azonban az ilyen jellegű si-
kerek és csúcsteljesítmények önmagukban nem jellemzik. 

A csak a kimenetet vagy a kiemelkedő eredményeket középpontba állító 
szemléletmód eltereli a figyelmet azokról a tanárokról, akik közepes, vagy 
átlag alatti feltételek között dolgoznak, és akik a saját munkájukkal nagyobb 
mértékben járulnak hozzá tanulóik fejlődéséhez. Holott az iskolának, az ál-
lami oktatásnak éppen azokban a régiókban, településeken van meghatározó 
szerepe, ahol az ott élők saját erejükből nem tudnak kiemelkedő eredménye-
ket elérni. A tanárok szerepe megnövekszik azoknak a családoknak a gyere-
kei esetében, amelyek maguk kevéssé tudják gyermekeik tanulmányait, elő-
menetelét segíteni. Az iskola illetve az ilyen tanárok teljesítményei, bármi-
lyen kiemelkedők is, észrevétlenek maradnak, ha csak a végeredményeket 
hasonlítjuk össze. Szükség lenne tehát annak ismeretére, mennyivel járul 
hozzá az iskola a tanulók eredményeihez, mit ad hozzá az iskola az elért tu-
dásszinthez, a képességek fejlődéséhez. Erre alkalmas az a szemléletmód, 
amely egy közgazdasági kategória analógiájára a hozzáadott értéket tekinti 
az iskolai hatékonyság mértékének. Azt, hogy az adott tanár, az adott iskolá-
ban folyó tanítás mennyit tesz hozzá a tanulók tudásához. E szemlélet szerint 
egy közepes teljesítményű osztály pedagógusának muhkája is lehet kiemel-
kedő színvonalú, ha a gyerekek nagyon mélyről indultak. Az általuk megtett 
út, a fejlődés, illetve abban az iskola szerepe nagyobb lehet, mint egy jó 
családi háttérrel rendelkező tanulókból álló osztály kiváló eredményeiben. 

Az iskola vagy az egyes tanár teljesítményének, a hozzáadott értéknek a mé-
rése persze nem könnyű feladat. A tanárok, iskolák eredményességének egy-
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értelmű értékeléshez nagyon sokféle tényezőt számításba kellene venni. De 
ez nem jelenti azt, hogy már egészen egyszerű eszközökkel, könnyen elvé-
gezhető számításokkal ne lehetne fontos összefüggésekre rámutatni. A kö-
vetkezőkben a saját vizsgálatainkból származó adatokkal éppen azt szeret-
ném illusztrálni, hogy a ma már rutinszerűen végezhető, tudásszint-mérésnél 
alig bonyolultabb módszerekkel egész jó képet lehet alkotni arról, milyen is 
az egyes iskolák, pontosabban a tanárok munkájának minősége. 

A következőkben csak az iskolában elsajátított tudás problémáival foglalko-
zom, és nem térek ki a nevelés, a viselkedés, a magatartás formálásával kap-
csolatos általános kérdésekre. Elsősorban tehát oktatás színvonalának a kér-
désére koncentrálok. Főleg azért teszem ezt, mert az oktatás, illetve az annak 
eredményeként kialakuló tudás értékelésében nagyobb tapasztalatunk van, és 
azok a vizsgálatok, amelyeknek az eredményeiből a példáimat be fogom 
mutatni, mind a tudás értékelésével foglalkoznak. A példákkal elsősorban az 
elemzések gondolatmenetét, az alkalmazható módszereket szeretném illuszt-
rálni. Azt szeretném megmutatni, hogy mindez ma Magyarországon megva-
lósítható, sőt bizonyos mértékben kutatási szinten itt ebben a megyében, il-
letve Szegeden meg is valósítottunk. Az adatokat, amelyekre hivatkozni fo-
gok, nem azzal a céllal gyűjtöttük össze, hogy az iskolák minőségét értékel-
jük. Mi a tudás minőségével, és az azt meghatározó tényezőkkel kapcsolatos 
alapkutatásokat végeztünk, de adatainkat ilyen szempontból is lehet értékel-
ni. A hivatkozott vizsgálatok eredménye „Az iskolai tudás" című könyvünk-
ben3 jelent meg. A következőkben nem csak a könyvben közvetlenül sze-
replő eredményeket fogok bemutatni, hanem olyan újabb elemzéseket is, 
amelyeket az itteni témánknak megfelelő szempontú gondolatmenettel kap-
hatunk. 

A hozzáadott érték problémája a pedagógiai kutatásban 

A hozzáadott érték gondolata nem új a pedagógia világában, pedagógiai ku-
tatók évtizedek óta használják a fogalmat a kísérleti beavatkozásaik hatásá-
nak jellemzésére. A hagyományos kontrollcsoportos fejlesztő kísérletek 
módszertanának egyik fő kérdése, hogyan lehet a kísérleti beavatkozás hatá-
sára létrejött fejlődést elkülöníteni az egyéb, a kísérlet nélkül is bekövetkező 
változásoktól. A hagyományos megoldás szerint a kísérleti csoportokkal a 
lehető legtöbb szempontból megegyező kontroll csoportokat szervezünk, 

5 Csapó Benő (szerk ): Az iskolai tudás. Osiris Kiadó, Budapest, 1998 
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amelyekkel ugyanazokat a méréseket elvégezzük, mint a kísérleti csoportok-
kal, és a két csoportban mért változások különbsége lesz az, amit a kísérleti 
beavatkozás hatásának tulajdoníthatunk. Ez lesz lényegében a kísérleti be-
avatkozás által „hozzáadott érték". Az alapgondolat tehát az összehasonlítás, 
a különbségek megállapítása, és persze a különbségek okainak felderítése. 
Ha a két csoport mindenben megegyezik, a különbséget a kísérleti beavatko-
zásnak tulajdoníthatjuk. 

Az egyszerű alapelv tökéletes megvalósítása a gyakorlatban számos nehéz-
ségbe ütközik, sok problémát okoz például a kontroll csoport megfelelő ösz-
szeállítása. De azt is figyelembe kell vennünk, hogy a pedagógiai beavatko-
zások, iskolai kísérletek általában sokkal bonyolultabbak, komplexebbek, 
mint amilyenekkel egyszerű pszichológiai kísérletek esetében találkozha-
tunk. Egy új oktatási módszer vagy képességfejlesztő eljárás például általá-
ban megváltoztatja a tankönyveket, a pedagógusuk kiegészítő képzését teszi 
szükségessé, vagyis összetett hatások együttesét alkotja. Az ennek eredmé-
nyeként létrejött fejlesztő hatást kell felmérnünk, amit ideális esetben a tel-
jes, „nem kísérleti" népességhez viszonyítva tehetünk meg a legmegbízha-
tóbban. Ha például ismerjük bizonyos képességeknek a fejlődési folyamata-
it, amelyek egy adott ország adott iskolarendszere mellett hosszabb távra 
felmérhetőek, akkor ezekhez viszonyíthatjuk a kísérlet eredményeként bekö-
vetkező változásokat. Erre a gondolatmenetre egy brit kutató, Michael 
Shayer által publikált példát mutatok be. Azért éppen az ő anyagát válasz-
tottam, mert Shayer már évekkel ezelőtt felvetette ezt a megoldást, és saját 
kísérleteiben több mint egy évtizede alkalmazza is. 

A gondolatmenetet még tovább lehet általánosítani. Az 1. ábrán4 például 
Piaget fejlődéselmélete alapján Angliában elvégzett adatfelvétel fejlődési 
görbéi láthatók. Az átlagot kifejező középső, vastag fejlődési görbe felett 
látható a legjobb 25, 10, és 5 százalék tanuló fejlődési folyamata, alatta pe-
dig hasonlóképpen a leggyengébb 25, 10 és 5 százalékra jellemző fejlődés-
menet. A box-diagramok viszont egy éveken keresztül követett, négy élet-
korban felmért izlandi csoport fejlődését ábrázolják, bemutatva az átlagot, és 
a szórások intervallumait. 

Az ábra5 jól illusztrálja, hogyan lehet olyan komplex fejlesztő hatásokat 
összevetni, mint amilyen két különböző kultúra, illetve iskolarendszer; ho-

4 Shayer, M : How can we use literature with students in school in mind? Learning and Instruction, 
1998. Vol. 4 4. sz. 387-392. 

5 Az ábrát lásd kiadványunk 22. oldalán. 
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gyan hatnak az eltérő viszonyok a gyerekek fejlődésre. Az ábra például azt 
mutatja, hogy az átlagos, vagy átlag feletti izlandi gyerekek gyorsabban fej-
lődtek, mint a britek, de az átlagtól erősen lemaradók fejlődése sokkal las-
súbb volt. Vagyis az izlandi csoportot érő befolyások általában jobban segí-
tik a fejlődést, de egyben nagyobb a polarizáló, a különbségeket növelő ha-
tásuk is. 
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1. ábra. Egy folyamatosan megfigyelt csoport fejlődésének ábrázolása a háttérben a fejlődési görbékkel 
(Forrás: Shayer, 1998) 

Shayer és munkatársai annak idején egy természettudomány oktatási prog-
ram „hozzáadott értékét" értékelték. A gondolkodás képességeit a termé-
szettudományok oktatásán keresztül fejlesztették (a program angol neve 
Cognitive Acceleration through Science Education, CASE), majd később a 
matematika tanítására alkalmazták módszerüket. A kísérletnek az alapvető 
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