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Az iskolak fejleszto hatasa
-Csap6 Bené6'-

Az utobbi években az iskolai oktatas fejlesztéséhez 1j kereteket teremtett a mindségrdl vald
gondolkodas. A min6ség-fogalomnak szamos arca van, és az oktatas vilagaban mar az ujabb
keleti min6ség-koncepcidok megjelenése elott is sokféle asszociaciot idézett fel. Talan elég, ha
ennek illusztralasara a ,.kvalitds”-ra, mint a kivalésag, a kitlin6ség szinonimajara gondolunk;
vagy felidézziik azt a polgari mindségeszményt, amelynek egyik meghatdroz6 vonasa a
kifinomultsag, a kimiiveltség.

A gazdasagi szférdban kialakult min6ség-fogalomnak az oktatasi rendszer keretei kozott valé
értelmezése nemcsak tovabb gazdagitotta ezt a sokszinliséget, hanem az oktatasiigy kutatoit is
szamos alapkérdés ujragondolédsara inspiralta. A mindség uj szakkifejezésként jelent meg az
oktatési rendszer elemzésében, és a mindség sz6 kiilonbdzd Gsszetételeinek (-menedzsment, -
iranyitas, -értékelés, -fejlesztés, -biztositas), valamint a hozza kapcsol6dé szakkifejezéseknek
az oktatdsra valé alkalmazasa-értelmezése révid id6 alatt gazdag szakirodalmat teremtett és
szamos uj fejlesztési iranyt jelolt ki.

Az oktatasi rendszerben alkalmazhaté mindségbiztositas kereteit kijeleld elsé atfogd elméleti
munkdk még egyértelmilen a masutt kialakult szemléletm6dnak az oktatdsra vald
alkalmazasat, mintegy Aatiiltetését tekintették feladatuknak. Setényi Jdnos példaul ,forditasi
kisérletnek” nevezi munkajat, amely ,egy tobb évszizados tarsadalmi alrendszerben”,
értelmezi a minOségligy szakemberei altal kidolgozott fogalmakat (Setényi, 1999. 7. 0.). Ezek
a forditasi torekvések, vagy — hogy egy masik metaforat alkalmazzunk — hidverési kisérletek
azonban csak akkor lehetnek eredményesek, ha nemcsak az atadd, de a fogadd készség is
megvan, ha a hid kétfelol, épil. Akkor szamithatunk eredményre, ha a megoldasok
parbeszédben, a mindségiigy és az oktatasligy szakemberei kozotti szoros interakcidban
alakulnak ki. Ellenkez6 esetben elofordulhat, hogy a mindségbiztositds szakért6i szallitjak a
megoldasokat olyan problémakra, amelyek az oktatds vildgdban fel sem mertiltek mikdzben
éget6 gondok — adott esetben mindségi problémak — megoldatlanok maradnak.

A hidverést én a masik oldalrdl elindulva szeretném segiteni. Ugy gondolom, az oktatds
teriiletén dolgozé kutatok tSbbféle modon is hozzjarulhatnak a mindségfejlesztés
rendszerspecifikus elveinek €s modszereinek kidolgozasahoz. Ebben a tanulmanyban hirom
egyméssal is szorosan Osszefliggd kérdés elemzésével illusztrdlom ennek lehetdségeit.
Egyrészt sziikkség van arra, hogy a mindségbiztositas legfontosabb alapelveit az absztrakcio
megfeleld szintjén ragadjuk meg, hogy ne annak a konkrét — mas rendszerben adekvat —
mechanizmusait masoljuk le, hanem valéban a lényeges elveket vegyiik at, amelyeket aztan
az oktatas sziikségleteinek megfeleléen konkretizalhatunk. Erre példaként a visszacsatolas
jelentoségével foglalkozom, és azt mint a minGségfejlesztés lényeges elemét mutatom be.
Masodszor az iskoldban elsajatitott tuddssal mint az oktatdsi rendszer ,termékével”
foglalkozom, kitérve az e termékkel kapcsolatban egyre gyakrabban felmeriild mindségi
problémdékra. Végiil pedig azt szeretném nyomatékositani, hogy az iskoldkban folyé munka
mindségét nem lehet csupan a ,,végtermek”, a kimenet, az onnan kikeriild tanulok tudasénak
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alapjan megitélni, hanem ahhoz Osszetettebb elemzésekre, sokféle tényezd figyelembe
vételére van sziikség. Ezekkel a kérdésekkel masutt mar részletesen foglalkoztam (Csapd,
1999, 2000a, 2000b), itt inkdbb a fontosabb mozzanatok kiemelésére és az Gsszefiiggések
megmutatasara térekszem.

A visszacsatolas jelentosége

A mindségiigy legatfogobb torekvéseit, amelyeket legjobban taldn a mindségfejlesztés vagy a
menedzsment ¢€s a mindségbiztositds szdOsszetételeket), egyarant szabalyozési
folyamatokként irhatjuk le. A szabélyozéas lényege az, hogy a folyamat bizonyos pontjain
informéacidkat gytjtiink, és ezeket az informacidkat eljuttatjuk azokra a pontokra, ahol a
beavatkozasokrdl a dontések sziiletnek. Egyszeri miiszaki rendszerekben ez a szabalyozott
rendszer kimenetér6l a szabalyoz6 rendszer bemenetére valé informaci6-tovabbitést jelent,
amit méar nem csak a miiszaki €letben, hanem a tarsadalmi szabalyozési folyamatokban is
visszacsatolasnak (feed-beck) neveznek. A szabdlyozas egyik alap-formdja a hibajellel
torténd szabalyozas, amikor egy elére beallitott kivanatos értéktol, cél-allapottdl vald eltérést
a rendszer hibajelként tovabbit a beavatkozd alegységhez, ami azutan az eltéréssel (hibaval)
ellentétes iranyu valtozast idéz eld.

A mindségiranyitds Osszes lényeges folyamatat ezzel az egyszer(i szabéalyzisi séméval
jellemezhetjiik. A folyamat sikeres megvalositidsahoz mindenekel6tt kellenek szabvanyok,
min6ségi standardok. Szikség van azutdn az aktudlis 4llapotok rendszeres vizsgélatara, a
termék bizonyos paramétereinek megmérésére, az eredmény elemzésére. Az igy nyert
informéciét a standardokkal Osszehasonlitva lehet donteni a kovetkezd ciklus
tevékenységeirol.

Ha a masik oldalrél kiindulva az oktatas folyamatait tanulmanyozzuk, azok lényegét is a
visszacsatoldsban, a szabalyozé korok kiépitésében latjuk. Az oktatdsi rendszer
fejlesztésének, az egyes valtoztatasoknak — a radikalis reformoknak ¢és a modszertani
ujitasoknak — tobbnyire az a lényege, hogy tjabb és ujabb visszacsatolé mechanizmusok,
szabalyozé korok éplilnek be a rendszerbe. Masként fogalmazva: az oktatdsi rendszerek
fejlesztését, kozelebbrdl az oktatds hatékonysdganak javitdsat nagyrészt az 1jabb
visszacsatold mechanizmusoknak a kiépitésével lehetett elérni. A gyakoribb €s kifinomultabb
visszajelzések elkeriilhetové teszik a hianyossdgok és lemaradasok felhalmozodésat; az 1j
visszacsatolo korék korabban nem ismert, figyelmen kiviil hagyott jelenségek kezelését teszik
lehetévé. A Carroll és Bloom éltal kidolgozott , mastery learning” modellje az
osztalykeretben tortén6é tanitast alakitotta szabdlyozisi rendszerré. A formativ értékelés
médszereinek elterjedése révén mind t&bb azonnali és kdzvetlen visszajelzést kapott tanul6 és
tanar egyarant arrdl, hol vannak hianyossagok, mit kell potolni, a diagnosztikus értékelés (1.
Vidakovich, 1990) pedig mar korai szakaszdban felderitette a fejlédés, a tanulas
rendellenességeit. A kiilonbdz6 kompenzdcios modszerek segitették a feltart hidnyossagok
kikiiszobolését, az oktatds individualizdaldsa, perszonalizdldsa a tanulok kozott meglevd
sokféle kiilonbség szisztematikus feltardsat és az oktatasnak az egyéni igényekhez vald
hozzaigazitasat kivanta elérni. A monitor jellegli nemzeti felmérések és a nemzetkozi
osszehasonlité vizsgdlatok pedig a tanterviejlesztés és a koézoktatas-politika (kozoktatas-
irdnyitas) szdmara nytjtanak dontéselokészitd informaciot. Egy egészen friss fejleményként
pedig érdemes megemliteni a kritériumorientdlt képességfejlesztés alapelvét, ebben az esetben
ugyanis arrdl van sz6, hogy a gyerekek fejlodésének — az 6voda-iskola dtmenett6] kezd6do —
folyamatos kovetésével koran fel lehet ismerni az atlagtél vald jelentés elmaradast, €s
kiegészitd (jatékos, motivalo hatdsu) fejleszté gyakorlatokkal segiteni lehet a megfeleld
kritériumok elérését (Nagy, 2000).



A szabélyozas absztrakt alapelveinek szintjén igy ,,k6z6s nevezdre hozhatjuk™ az oktatas terén
korabban megfigyelt innovacidés-modernizaciés folyamatokat és a mindségbiztositas
bevezetésével, elterjesztésével kapcsolatos tjabb torekvéseket. A ,mindségiigynek” az
oktatasban valé megjelenését a korabbi, visszacsatold mechanizmusok 1étrehozasara iranyul6
reformok szerves folytatasaként tekinthetjiik. Ezzel a szemléletm6éddal nem szeretném
kisebbiteni a ,,mindségligy” pedagdgiai megjelenésének alapvetd Gijszerliségét €s jelentGségét.
Ugyanakkor ugy gondolom, hogy az elézmények megmutatasaval, a mindség-fejlesztésnek a
kordbbi innovacids folyamatok szerves folytatasaként valé megkozelitésével tompitani lehet
annak — az ipari rendszerek min6ség-terminol6giajabdl is eredeztethetd — szokatlansagat.

A minlségligy eme Ujabb megjelenése jelentésen gazdagithatja, javithatja az oktatas
szabalyoz6 mechanizmusait. Standardokat, szabvany jellegli leirasokat, megitélési
kritériumokat vezethet be, illetve fogalmazhat meg ott is, ahol ilyenek azel6tt nem voltak. A
tanar-didk interakciok szabalyozéasi mechanizmusain tullépve nagyobb hangsulyt kapnak az
iskola-tarsadalmi kornyezet interakciok €s a megfeleld szabdlyozdsi mechanizmusok,
nagyobb mértékben bekapcsolhatja a reguldciés mechanizmusokba a sziiloket, és a
visszajelzések tartalma kiterjedhet olyan, korabban figyelmen kiviil hagyott dimenzidkra,
mint a tanulok iskolai komfort-érzete. Es természetesen vjabb lendiiletet adhat a pedagogiai
értékelés mar meglevo

Ha az itt emlitett szintézis és integracié nem kap elég figyelmet, fenndll a lehetdsége annak,
hogy a mindségbiztositas mint egy ,,soha nem volt”, elézmények nélkiili, a szerves fejlodés
elényeivel nem rendelkezd, az ipari rendszerekbdl atvett és igy ,,rendszeridegen” jelenség sok
mas pozitiv kezdeményezés sorsara jut — elszigetelddik, erodalodik, eltlinik.

Egy tovabbi nehézség lehet az ipari gyakorlatban kialakitott technolégidk alkalmazasaval
kapcsolatban az, hogy a tirsadalmi rendszerek regulacids folyamatai sokkal bonyolultabbak,
mint a mechanikus ipari folyamatok. Sokkal kevésbé atlathatdak, a szabalyozd folyamatok
lényeges elemek rejtve maradnak — példaul a tandri elvdrdsok mint visszajelzések szabalyozo
szerepe, a rejtett tanterv stb. Mivel bizonyos folyamatok eredménye €s hasznossdga csak
hosszabb tavon itélhetd meg, nehezebb a megfelelé6 mindségek megvalasztasa, a szabvanyok,
standardok meghatarozasa. Nem mindegy tehat, hogy mit mériink, mit itéliink meg, amikor a
mindség-szabalyozé mechanizmusokat beallitjuk. A kovetkezd példa az egyik legaktuélisabb
problémat, az iskoldban elsajatitott tudas mindsé€gét elemzi.

Az iskolai kimenete: a tudas minésége

Az iskolabdl kikeriil6 tanulok tudasaval szamos probléma van, ezek jelentds része azonban
nem mennyiségi természetli, hanem a sz6 legszorosabb értelmében mindségi kérdés. Nem
arr6l van sz0, hogy a didkjaink keveset tudnénak, vagy hogy az iskoldban elsajétitott tudas
»~tomege”, mennyisége ne lenne jelentds, hanem az a gond, hogy ennek a bizonyos tudasnak a
szervezettsége, ,,megértettsége” ¢€s ebbdl fakadéan az alkalmazhat6saga, érvényessége,
hasznossaga kérdojelezhetd meg. Megmeérhetjiik ezt a tudést — €és az egyre gyakrabban
alkalmazott tudésszintmérd vizsgéalatok ezt meg is teszik — az eredmények azonban
meglehetésen ellenmondasosak. Bizonyos felmérések azt mutatjak, hogy tanuldink sok
mindent tudnak — és akkor mutatjdk ezt a felmérések, ha a kikérdezés modja, a tesztek
feladatai a lehetd legk6zelebb vannak ahhoz, ahogyan a tananyagot a tankonyv tartalmazza,
ahogyan azt a tanul6k azt megtanultdk. Az adott szaktudomany személetmo6djahoz kézel allo
teszteken a tanul6ink tobbnyire sz€p eredményeket értek el. Ha azonban a kérdések azt
vizsgaljak, tudnak-e a tanuldék az adott témakdrben ,,gondolkodni”, problémékat megoldani,
ujszerG helyzetekre €sszerlien cselekedni, akkor az eredmények mar kevésbé latvanyosak,
néha kidbranditéak. Ha tehat a tudast illetden visszacsatolé mechanizmusokat akarunk a
rendszerbe beépiteni, egyaltalan nem mindegy, milyen jellegli méréeszkozoket alkalmazunk.
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Ahogy az ismert vice konkluziéjat megvonhatjuk, itt is évényes a megallapitas: Miel6tt arr6l
beszélnénk, hogy ,,Mennyi?”, tisztaznunk kell, hogy ,,Mi mennyi?”

Ma mér eléggé kozismert az, hogy a nyugati orszagok oktatési és értékelési kulturaja t5bb
hullamban is megujult, és mi ezekbdl folyamatokbdl nagyrészt kimaradtunk. Jobb esetben
legalébb a kutatasok szintjén kovettiik tendencidkat, de nem keriilt sor a tanitds gyakorlatanak
atfogd reformjara. A torténetet didhéjban Osszegezve: az oktatds tervezésében harom f6
szemléletmdd kovette egymast. A masodik vilaghaboru utdn még egy ideig a tanités tartalmai
alltak a tervezés kozé€ppontjaban: arr6l volt sz6, hogy melyik targybdl vagy miiveltségi
teriiletr6l milyen ismeretekkel kell a tanuldknak rendelkezniiik, mit tanuljanak meg.
Eurépaban a nemzeti iskolarendszerek keretében nagyjabol egységes, néhany helyen
szigorian szabalyozott és kézpontositott keretek kdzott hataroztdk meg a tanitas tartalmait.
Bar nagyrészt Amerikdban is a tartalmi ismeretek koriil forgott a vildg, ezek
megvalasztasdban a helyi k6z6sségek nagy szabadsaggal rendelkeztek, és igy — nem 1évén
egységesen szamonkérhetd targyi tuddsanyag — az egyre inkébb tomegessé valé felsGoktatas
felvételi tesztjei (illetve a hasonld értékelési folyamatok) inkabb hasonlitottak a konkrét
tananyaghoz nem kot6do altalanos intelligencia tesztekhez.

Szamos tarsadalmi, gazdasagi €s tudomanyos folyamat eredményeként — nagyjabol a hetvenes
évekre — kideriilt, hogy az iskolai oktatas kereteibe mar nem lehet ujabb és jabb tartalmakat
belepréselni, azaz nem lehet a gyerekeknek az iskoldban minden fontosnak tiind ismeretet
megtanitani. De ez volt az els6é ,jovo sokk”, a ,.gyorsulé id6” megtapasztalasanak is a
korszaka, amikor mar az is nyilvanvaléva valt, hogy nem is kell feltétleniil mindent
megtanitani az iskoldban, mert a tudas egy része Ugyis gyorsan elavul. Megolddsnak a
képességek, a készségek és a gondolkodas fejlesztése tlint. A fejlodéslélektan, a gondolkodas
pszicholdgiaja, a problémamegoldassal kapcsolatos kutatasok eredményeibdl sok mindent
beépiilt az akkori nyugati tantervekbe — és persze sziiletett sok kevésbé szerencsés, nem
kelléen megalapozott megoldds is. Ebben a korszakban tehat az oktatds tartalma mintegy
masodlagossd valt: csak eszkozill szolgdlt a képességek fejlesztésére, ,,az értelem
kimtivelésére”. Magyarorszagon is szlogenné valt a képességfejlesztés igénye, szamos
igéretes kisérlet is elindult, de az eszkdzok €s modszerek nem terjedtek el. A latvanyos
tananyagcsokkentést nem kisérte a képességfejlesztd eljarasok meghonositasa, €s tervezés
alapja — széles korben ismert pedagdgiai-pszicholdgiai koncepciok hidnyaban — tovéabbra is a
szaktargyi ismeretek kore maradt.

A kilencvenes években a valtozasok tjabb hullama érte el a nyugati orszdgok oktatasi
rendszereit, aminek megint csak tobb kivalé oka volt. Egyrészt kideriilt, hogy azok az
altalanos készségek ¢€s képességek, amelyek nem kotdédnek konkrét ismeretekhez és
tudésteriiletekhez (pl. miiveleti gondolkodés), csak a tudasunk kis részét teszik ki, és
tobbnyire nem ezek teszik gondolkodasunkat igazan hatékonnya. A gyakorlati hasznossag
szempontjabol viszont nagyon fontosak tudasunk konkrét szitudcidkhoz, tartalmakhoz kotétt
elemei, amelyek nehezen vihetok at egy masik teriiletre. Olyan fogalmak keriiltek az oktatas-
tervezéssel foglalkozoé szakértok érdeklodésének kozéppontjdba, mint a kompetencia és a
szakértelem (1. Csapo, 2001a, 2001b). Még jobban tudatosult, milyen nehéz eldre latni azt,
hogy milyen tudasra lesz feln6ttként sziiksége a ma iskoldba jaré gyerekeknek — és mar
nemcsak az ismeretek, hanem a képességek, készségek tekintetében is. Ismét eldtérbe kertilt
az élethosszig val6 tanulds koncepcidja. Most azonban nem mint a gyermekkorban
elmulasztott tanuldsi lehetdségek pdtlasa vagy kiegészitése, hanem mar a felnéttkor is a
tanulas ,természetes” korszakanak tekinthet6 . Ugyanakkor a tudas egy nyilvanvalébban
megjelend gazdasagi értékké valt, ami mas gazdasagi javakhoz hasonléan adhaté-vehetd,
megtermelhetd és felhasznalhat6. A ,tudéds-alapi tarsadalom”, a ,tudds-gazdasag” keretei
kozott mast és masként kell tanitani az iskoldkban is. De ha ilyen nehéz elére latni, hogy mire
lesz sziiksége a felnévd generacionak, akkor mit érdemes tanitani?



A mai vélasz e kérdésre az, hogy a tanulds készségeit, a tuddshoz kapcsolodo értékeket és
attitiidoket kell kifejleszteni. Az utobbi évek vizsgdlatai ismét megmutattak, milyen nagy
szerepe van a motivdcionak, az egyik legnagyobb erfket mozgodsité kutatdsi téma pedig az
onszabdlyozo tanulds eszméje lett. Mivel az ipari-posztindusztridlis tarsadalmakban a tudas
felhasznélasara altalaban nem egyénileg, hanem csoportban keriil sor, nagy jelentdségiivé
valtak az egyiittmiikodés, a tudds-dtadds, a csoport tagjaként valé szellemi munkavégzes, a
kozos ismeretszerzés €s problémamegoldas készségei. Most mar tehat az ismeretek €s a tudas
konkrét tartalmai csak az oktatds harmadlagos céljai lehetnek. A készségek €s képességek
kifejlesztése is csak masodlagos cél. Elsddlegessé a tanulds képességeinek és készségeinek
kifejlesztése vadlt, tovabbd olyan értékeknek, attitiidoknek és motivumoknak a kialakitdsa,
amelyek szildrd alapot jelentenek az egész élet kozponti tevékenységévé valo tanuldshoz.
Egyre nyilvanvalobba valik az is, hogy a gyerekek ma mar a tudasuk, kiilondsen a relevans,
érvényes, felhasznalhaté tuddsuk jelent6s részét nem az iskolaban szerzik meg. Sikereiket
azok is gyakran az iskolan kiviili tényezOknek koszonhetik, akik az iskolai tanulasban
eredményesek. Novekszik azoknak az informaciéforrasoknak a szerepe és hozzaférhetdsége
is, amelyek az iskoldéval Osszemérhetd tanuldsi lehetdségeket kinalnak (televizid, Internet,
multimédia), igy egyre jellemzObb az is, hogy a gyerekek érvényes tuddsukra nem az
iskolaban tesznek szert. Ezért aztan nagyon nehéz megitélni, annyi szerepe van az iskolanak
abban, hogy a gyerekek tudésa j6, vagy gyenge.

Az iskola hozzajarulasa a tanulék képességeinek fejlédéséhez

Az oktatas terén megjelend minGségbiztositas egyik kozponti kérdése az iskolai munka
mindségének a vizsgalata, annak elemzése, mennyire felel meg az iskola a sziikebb és tdgabb
tarsadalmi kérnyezete elvarasainak. Amint az €l6z6 gondolatmenetbdl mar kideriilt, ez nem
konnyt feladat. Nem egyszerti dltaldban sem, de kiilondsen nem konnyti a feladat megoldésa
a mai Magyarorszagon. Egyrészt az jelenti a nehézséget, hogy az iskola kimenetén megjelend
tudas felmérése, az iskolat elhagyé tanulok 6ssz-tudasa 6nmagéban nagyon keveset arul el
arr6l, milyen szerepe volt ebben az iskoldban. A jelenség jellemzésére gyakran egy a
gazdasagi €letbOl atvett fogalmat haszndlnak, mégpedig a hozzaadott érték fogalmat. A
pedagogiai hozzdadott értéken az iskola sajat hozzajarulésat értik, amit talan agy lehetne
kiszamitani, hogy a kimenetem megjelené tudasbol levonjuk azt, amit a tanulé a kiils6
forrasbol hozott.

A kozgazdasagi terminus helyett én szivesebben hasznilok egy pedagogiai-pszichologiai
eredetli kifejezést, és inkabb javasolnam, hogy az iskola fejlesztd hatasardl beszéljiink. A
fejleszt6 hatds értelmezése természetesen ugyanaz, amit a hozziadott értékkel kapcsolatban
mar emlitettem, igy inkdbb csak szemléletbeli kiilonbséget jelez. De, akéar hozzaadott értékrol,
akar fejleszté hatdsrol beszEliink, a konkrét meghatirozasa, felmérése meglehetésen nehéz.
Pontos kiszamitasdhoz ugyanis tudnunk kellene azt, mennyi fejlédének a gyerekek az iskola
nélkiil. Ilyen mérést még elméletileg sem lehet megtervezni, realisztikusabbnak tlinik viszont,
hogy az iskoldkat a nemzeti 4tlaghoz mérjiik, vagy egymassal hasonlitjuk dssze. Ha sok iskola
tanul6it hosszabb tdvon rendszeresen felmérjiik, akkor készithetiink ilyen jellegli elemzéseket.
Amerikdban ¢és néhany nyugati orszagban mar elég hossziu ideje végeznek rendszeres
felméréseket ahhoz, hogy az iskolak fejleszt6 hatésat becstiljék.

Az iskolai oktaté-neveld munka mindségét ma tehat elég nehéz megitélni, és a hétkéznapi
tapasztalat gyakran félrevezeté lehet. Az iskoldknak a gyerekek eredménye szerinti
rangsoroldsa kevés informéciét ad ehhez: a tanulok hatékony kivalogatisa (szelektaldsa)
tobbet jelenthet a végeredmény tekintetében, mint az, hogy az iskola mennyit tesz hozza a
tanulok tudédsdhoz, képességeihez. Nagy nehézséget okoz az is, hagy éppen a tanulok
legértékesebb képességeinek felmérésében viszonylag keves tapasztalat halmozodott fel.



Van azonban mar a most elvégezhetd — €s elvégzett — felméréseknek is pozitiv hozama, és ha
nem is tudjuk az iskolak fejleszt6 hatasat pontosan felmérni, sok félreértést és téves megitélést
el tudunk oszlatni. J6]1 megvélogatott adatok Osszegyijtésével példaul egy alkalommal
elvégzett felméréssel is j6 becsléseket lehet adni a tanuldk kdzott levo kiilonbségek forrasara.
A tanuldk kozotti kiilonbségek legjelentdsebb ismert forrasa a sziilok iskolazottsaga. Példaul
az altalanos iskola vége kortili életkorban a nyolc vagy annél kevesebb osztalyt végzett anyak
gyermekei atlagosan négy évnyire vannak lemaradva az egyetemet végzett anyak
gyermekeit6l. Ez a kiilonbség szinte minden mast elfed. A tanulék gondolkodasi
képességeivel kapcsolatos vizsgalataink soran példaul megallapithattuk, hogy a nagyobb és
kisebb teleptilések iskoldinak az eldbbi értelemben vett fejleszté hatdsa kozott nincs lanyeges
kiilénbség. A nagyvarosi gyerekek ugyan fejlettebben a kiskdzségekben €16 gyermekeknél, de
ez a kilonbség teljes mértékben megmagyarazhaté a sziileik iskoldzottsdga kozotti
kiilonbségekkel. (Ugyanis minél kisebbek a telepiilések, atlagosan annal kevesebb magasan
képzett sziild él ott.) Hasonloképpen az egyes iskoldk, iskolai osztalyok ko6zott mért
kiillonbségek jelentds része is visszavezethetd a tanuldk sziileinek iskolézottsaga kozott
kiilonbségre.

Az iskolak értékelésének, fejlesztd hatasanak pontos felméréséhez tehat még szamos elméleti
és technikai probléma meg kell oldani. Azonban, mint az €l6z6 néhany példa is mutatta, a
pedagbgiai  értékelés, kutatds ¢&s fejlesztés eszkOztaranak és a ,mindségiigy”
szemléletmddjanak és torekvéseinek egyiittesével szemléletformalé eredményeket lehet
elérni.
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