Csap6 Bend

Iskolai tudés és vizsgarendszer

A Kkiilonboz6 osszehasonlito tudasszint-vizsgalatok azt mutatjak, hogy a magyar
gyerekek sok mindent tudnak a valésagrol, de nem tudjak ismereteiket uij helyzetekben
alkalmazni. Ennek okait elemezve a szerz6 arra a kovetkeztetésre jut, hogy az iskola
altal kozvetitett tudasban sokkal nagyobb szerepe van a tudomany altal tiikrozott
valosagképnek, mint a valosag kozvetlen megtapasztalasanak. Ezzel magyarazhato az is,
hogy a magyar vizsgakon sokkal inkabb az elméleti ismeretek tudasat kérik szamon, s
nem vagy alig szentelnek figyelmet a tanulok gyakorlati problémamegoldo
képességeinek mérésére.

A vizsgak egyre nagyobb szerepet jatszanak az oktatds szabalyozasaban. Figyelembe kell ezt
venniink akkor is, amikor a vizsgarendszer tavlati fejlesztésérdl gondolkodunk. Elsésorban azt
kell megfontolnunk, melyek azok a problémak, amelyekkel a kovetkezd évtizedekben
szembesiiliink, amikor a jelenleg még csak az eldkészités fazisaban levd reformok ki fogjak
fejteni hatasukat. A kovetkezokben elsdsorban azzal szeretnék foglalkozni, milyen hatasuk
lehet a vizsgéknak a tanulok tudésara, a tudas mindségére és eloszlasara.

Kiilonb6z6 nemzetkdzi vizsgalatok, amelyek eredményei ma mar eléggé kozismertek,
bizonyitjak, hogy nalunk elsdsorban nem az iskolabol kikeriilo gyerekek tudasanak a
mennyiségével van probléma. Sem az egyes gyerekek teljes tuddsdnak a mennyiségével, sem
pedig az egész populacio tuddsanak dsszességeével kapcsolatban nem olyan nagyok a gondok,
kiilonosen ha azt mas orszagokkal hasonlitjuk 6ssze. Ha azonban a tudds mindségét vessziik
szemiigyre, vagy ha azt nézziik meg, hogy a teljes populacidoban hogyan oszlik meg az atlagos
teljesitmények mogott meghuzodo tudas, akkor mar egyre tobb problémaval talalkozunk.
Eldszor szeretném attekinteni azokat a jelzéseket, amelyekkel egyre gyakrabban talalkozunk,
¢és amelyek arra utalnak, hogy bajok vannak még a korabban sikeresnek szamito
természettudomany- és matematika-tanitassal is, majd a tudas mindségének, eloszlasanak és a
vizsgarendszernek az dsszefliggésével foglalkozom.

Aggaszto tendencidkra utalo jelzések

Az utobbi évek orszagos €s a magyar részvétellel végzett nemzetkozi felmérései egyarant azt
jelzik, hogy az iskolai teljesitmények csokkennek. Mig a hetvenes és a nyolcvanas évek
kozepén matematikabol és természettudomanyokbol elvégzett nemzetkdzi 6sszehasonlitd
vizsgalatok tanuloink eredményeiben latvanyos javuldst mutattak, az (ijabb felmérések szerint
a korabbi eldkeld helyezésiinkrdl le kell mondanunk. Ez kiilondsen azért kellemetlen, mert
néhany évvel ezeldtt nemcsak a nemzetkozi szakmai kozvélemény, hanem az atlag nyugati
ujsagolvaso is értesiilt a magyar sikerekrdl, ma viszont, amikor egyre jobban elétérbe
kertilnek az eurdpai integracio feladatai, az a hozomany, amit mi a kozdsséghez csatlakozva
magunkkal vihetnénk, eltiinni latszik. Nem az egykori el6keld pozicionkkal tudunk belépni,
hanem legfeljebb kdzépmezdnybeli, vagy még az is meglehet, hogy a kdzépmezony alatti
helyezéseket fogjak rélunk szamon tartani.

Milyen okai lehetnek annak, hogy a teljesitmények csokkennek, illetve a nemzetkdzi
rangsorban egyre hatrabb szorulunk? Azt gondolom, hdrom {6 okot kell szdmitasba venniink.
Az egyik ok az, amit a monitorvizsgalatok is kimutatnak: a gyerekek tudasa valdéban csokken.



A korabban végzett, azonos jellegii hazai vizsgéalatokkal vald 6sszehasonlitas is negativ
valtozasokat jelez. Ez a csokkenés nem katasztrofalis mértéki, de az a tendencia, hogy
valamikor a nyolcvanas évek kdzepén az iskolarendszer elérte teljesitoképességének a
csucspontjat, és ugyanazon értékrenden beliil gondolkodva, nagyjabol hasonld
mérdeszkozokkel elvégezve a vizsgalatot, egyre gyengébb teljesitményeket kapunk, aggaszto.
Ha ezt a tendenciat extrapolaljuk, meghosszabbitjuk a kovetkezd évszazad tizes és hliszas
éveiig, akkor komoly aggodalomra van okunk.

A helyzet azonban ennél is rosszabb, ha a tudds mindségérdl olyan dsszefiiggésben
gondolkodunk, hogy az mire hasznalhato. A nemzetko6zi helyezésiink azért is csokken, mert
azok az értékek, amelyek alapjan a kordbbi nemzetkozi vizsgalatokat megtervezték és
lebonyolitottak, fokozatosan megvaltoznak. A korabbi felmérések nekiink kedvezd értékekre
alapozodtak: a felhasznalt tesztek foleg azt a fajta tudast vizsgaltak, amelyben a mi
hagyomanyos oktatasunk jo volt. A tudéas korabban még egységesen elfogadott értelmezése
azonban megvaltozott: a természettudomanyos-oktatasban az adott diszciplina tudasa, az
ismeretkdozpontisag egyre kevésbé lesz érték, és mind fontosabba valik a felhasznalhatosag,
az alkalmazas készségrendszere. Mind fontosabb értékké valnak azok az altalanos
képességek, amelyek lehetdvé teszik, hogy alapvetden 0j helyzetben is produktivan,
hatékonyan tudjunk tevékenykedni, problémékat megoldani. Meg kell valtoztatnunk tehat azt
a szemléletet, ahogyan a tudasrol, a tudas elsajatitasarol és értékelésérdl gondolkodunk.

Hatrabb szorulunk a nemzetkdzi mezdnyben azért is, mert a kdzép- és kelet-eurdpai
valtozasok (a Szovjetunid, Csehszlovékia és Jugoszlavia felbomlasa) utan olyan 0j orszagok
jelennek meg a nemzetko6zi 6sszehasonlitasban, amelyek teljesitménye korabban nem
mutatkozhatott meg ebben a formdban, de a jovében egyre jobban teljesitd versenytarsakka
valhatnak.

Ezeken az utobbi kiilsd feltételeken persze nem sokat tudunk valtoztatni, de a megvaltozott
helyzetet nem lehet figyelmen kiviil hagyni. Természetesen nem feltétleniil kell minden kiilsd
hatésra azonnal reagdlni, de a vizsgarendszer reformja kapcsan is mélyen el kell
gondolkodnunk azon, melyek azok az adaptacios folyamatok, amelyeken tiz-tizenot éven
beliil a mi oktatasi rendszeriinknek, tanitasi technikainknak, értékelési modszereinknek is
keresztiil kell menniiik. Lényegében azon kell gondolkoznunk, melyek lesznek azok a
kihivasok, amelyekkel a mostani 6vodasoknak majd annak idején, az egyetemrdl kikeriilve
szembe kell néznilik. Az oktatasi rendszer megvaltoztatasa igen lasst folyamat, a
beavatkozéasokat hosszu iddre eldre kell tervezni. Ha nem akarunk nagyon lemaradni, figyelni
kell minden mozzanatra, ami a beavatkozasok sziikségességét eldre jelzi.

A tudas mindsége €s az értékelés

Kiilonboz0 vizsgalatok felszinre hoztak mar azt, hogy a magyar gyerekek sok mindent
tudnak, de nem tudjak ismereteiket 0 helyzetekben alkalmazni. Ma mar elég megbizhato
adataink vannak arrél, hogy a tanuldk tudasanak mindsége nem megfeleld. Nem megfeleld
abban az értelemben, hogy nehezen alkalmazhatd, és az iskola nem jarul eléggé hozza a
tanulok altalanos képességeinek, gondolkodasanak kimiiveléséhez. Ezen a helyzeten nagyon
nehéz véltoztatni, és a szemléletmddunkon is valtoztatni kell ahhoz, hogy eredményeket
érjiink el.

Az oktatds hagyomanyos, ndlunk legalabbis dominans szemléletmodja szerint az iskolaban az
egyes tudomanyok alapvetd ismereteit tanuljuk meg. Ez a modell a tudomanyos tudas



gyarapodasanak, majd a 1ényeges ismeretek tananyaggé valadsanak és a tananyag
elsajatitdsanak folyamatain keresztiil vezeti el a tanulot a tudas alkalmazasaig, a valosaggal
val6 ismételt szembesiiléséig. Ezt a megkdzelitést az 1. dbra illusztralja. Az egyes
tudomanyagak kutatoi vizsgaljak a valosagot, a természeti €s tarsadalmi jelenségek megfeleld
korét. A tudomanyos kutatas eredményei kiilonb6z6 publikaciok, elsdsorban szakcikkek
formajaban jelennek meg, ezekbdl dsszegzo jellegli szakkonyvek, kézikonyvek késziilnek,
amelyek az adott szakteriilet tudasat reprezentaljak. A szakérték ezekbdl kivonjak azt a
lényeges magot, amit az iskoldban tanitani kell. Tantervek, tankdnyvek késziilnek, a
tudomanyos tudas iskolai tananyagga valik, amit aztan az iskola tanit, a gyerekek
megtanulnak. A tanulas révén tananyagbdl belsé tudas lesz, a gyerekek személyes
természettudomanyos vagy tdrsadalomtudoményi tudasa. Amikor a tudéas alkalmazasara van
sziikség 1) helyzetekben, ezt a tudast hasznalhatjak.

Ez azonban egy nagyon hosszu folyamat. A tanul6 a valosadg tudomanyos kutatok altal
végzett, bonyolult vizsgalataibdl szdrmaz6 tudast alkalmazza a sajat egyéni, gyakorlati
problémaira. Nyilvanvalo, hogy ez nem megy, a tanulok legfeljebb reprodukaljak azt, amit
tanultak. Azok a pszichologiai koncepciok, amelyek ma meghatarozzak az oktatasrol valo
gondolkodast, ugyancsak nem igazoljak azt, hogy hatékonyan lehet mikodtetni egy ilyen
modellt. Nem csak az a probléma, hogy nagyon hosszu az az ut, ami a valosagtol visszavezet
a valdsagig. Ma mar tudjuk, hogy a tudas pszicholdgiai természete sem olyan, hogy azt
minden tovabbi nélkiil lehetne alkalmazni 0 helyzetekben, az iskolai kontextusban megtanult
tananyagot nem lehet egykonnyen egy mas jellegli gyakorlati szitudcioban felhasznalni.

1. abra — A tanulas és a tudas alkalmazasanak hagyomanyos felfogasa

Nem feladatom, hogy most mindazokat a pszicholdgiai és pedagogiai eredményeket
Osszegezzem, amelyek e modell tarthatatlansagat igazoljak, de azt szeretném megmutatni,
hogy milyen alternativaink vannak ezzel a fajta értelmezéssel szemben. Az eldbbiekben
ismertetett modell alternativdjaként kialakult méasik megkozelités szerint a tudoméany nem arra
valo, hogy azt attoltsiik a gyerekek fejébe, hanem az iskoldban azt a célt szolgalja, hogy
orientaljon benniinket abban, hogyan tanitsuk a gyerekeket, hogyan iranyitsuk
tapasztalatszerzésiiket. Ha a gyakorlatban felhasznéalhat6 ismeretekkel szeretnénk a tanulokat
ellatni, a gyerekeknek kozvetleniil a valosaggal kell kapcsolatba kertiilniiik. Ezt a
szemléletmodot a 2. dbra illusztralja.

2. abra — A tanulas és az alkalmazas egysége

E modell szerint a tudas nagyrészt, de legalabbis a kezdeti, kisgyermekkori tanulés
szakaszaban kozvetlenill a valosagbol szarmazik. Az oktatas feladata az, hogy a tanulok
szamara a megfeleld tapasztalatszerzés lehetdségeit felkinalja. A kozvetlen tevékenység soran
megszerzett tapasztalati tudas természetesen szintén nem alkalmazhaté minden tovabbi nélkiil
Uj szituaciokban. Ugyanazt a tudaselemet tobbféle kiilonbozd konkrét kontextusban el kell
sajatitaniuk a tanuldoknak ahhoz, hogy az sokféle mas helyzetben alkalmazhat6 legyen. Még
inkdbb vonatkozik ez az elv a képesség jellegli tudasra, a miiveletvégzésre és a gondolkodas
bonyolultabb folyamataira. Nem alapvetden 1j elv ez, de az utdbbi évek oktataspszichologiai



kutatdsai nyomatékositottak azt a tapasztalatot, hogy a tudasunk nagyrészt kotédik azokhoz a
konkrét helyzetekhez, tartalomhoz, kontextushoz, amelyek az elsajatitas alapjat képezték.
Nem transzferalhaté konnyen 01j helyzetekre, az alkalmazhatosag tovabbi tevékenységet,
gyakorlast, tanulést igényel. A tudomany ebben a modellben arra szolgal, hogy annak alapjan
megszervezziik azokat a tevékenységeket, tapasztalatszerzési formakat, amelyek révén a
gyerekek eljutnak azokhoz az ismeretekhez, képességekhez, amelyeket nekik meg akarunk
tanitani. A gyerekek persze nem tudjak mindazokat a kutatdsokat elvégezni, amit a tudomany
emberei, de arra val6 a jaték, a szimulacio, a modellezés, hogy tevékenykedhessenek; a
tudasra a kozvetlen aktivitas révén tegyenek szert. A tevékenységeknek azonban
mindenképpen le kell képezniiik a tudomanyos tudast.

Ezek a modellek itt csak a két szemléletmdd kissé sarkitott szembeallitasat szolgaljak. Azt
szeretném vellik illusztralni, hogy ha érvényes, relevans tudéassal szeretnénk tanuldinkat
ellatni, ahhoz komolyan kell venniink a tanulds és a tudas alkalmazhatdsaganak
torvényszertiségeit. Az utobbi modellel hasonlé megoldasra jut tobbféle oktataspszichologiai
iranyzat is. Olyan kulcsszavakkal jellemezhet6 ez a szemléletmod, mint a transzferalhato
tudas kialakitasa, a tobbszordsen hozzaférhetd tudas kozvetitése, a megértést segitd tanitas, a
tudas kontextustol val6 fliggetlenitése (dekontextualizacio) és a tobbszords kontextusba
agyazéas modszere.

Ezek utdn attérhetiink annak végiggondoldsara, hogy mit tehet hozz4 a tudéassal kapcsolatos
problémak megoldasahoz a vizsga. Onmagaban nagyon keveset, mint ahogy az oktatas
folyamataban barmelyik tényezé megvaltoztatdsanak dnmagaban nagyon kis hatdsa van. De
ha azt a keveset a maga részérdl nem teszi hozza, akkor esetleg az egész oktatési, tanitasi,
nevelési folyamat problematikussa valik. Nem mindegy, hogy miként vizsgaztatunk, nem
mindegy, hogy egy vizsgarendszer mit var el, mit kivdn meg a gyerekektdl. Egyaltalan nem
mindegy az, hogy a vizsga konkrét tényeket, konkrét ismereteket kér-e szamon, azokat
kérdezi-e ki, azokat értékeli-e vagy az altalanosabb képességek fejlettségi szinvonalat méri.
Nem mindegy, hogy pontosan azt kérdezziik a gyerekektdl, amit tanitottunk vagy valami
egészen mast, aminek a megvalaszoldsdhoz az iskoldban megszerzett tudasukat fel tudjak
hasznalni. Nem mindegy, hogy a vizsga egyszerlien az oktatds meghosszabbitdsa, annak
kikérdezése, hogy a gyerekek tudjak-e amit tanitottunk nekik, vagy pedig azt értékeli,
eligazodnak-e a vildgban megszerzett tudasukkal, képesek-e bizonyos problémakat
hatékonyan megoldani.

Amikor a vizsgérdl, a vizsga tartalmarol és form4jarol gondolkodunk ebben a kontextusban,
tobbféle alternativat is szamitasba vehetiink, sokféle modellt latunk a vilag kiilonb6zo
orszagaiban. Az egyik lehetséges megoldas az, amit az Egyesiilt Allamokban alkalmaznak.
Amerikaban nincs kozponti tanterv, de még altalanosan érvényes magtanterv, kerettanterv
vagy alaptanterv sem. Az iskoldkat nem koti kdzponti vagy allami szabalyozas, minden
iskolakorzet azt tanit, amit jonak 1at, pontosabban, amit az iskolakorzet vezetoi
megszavaznak. Ez persze nem jelenti azt, hogy az iskolak tényleg barmit tanitananak. Az
iskolai oktatas azért a maga modjan tobbé-kevésbé egységes, legalabbis abban az értelemben,
hogy meglehetdsen konzisztens alapelvekre épiil. Amikor sziikség van arra, hogy valamilyen
kiils6 vizsgat megszervezzenek vagy egy olyan bizonyitvanyt szerezzenek a tanulok, ami az
iskolakdrzet hatdrain tal is ér valamit, a vizsga nem mérhet kizarolag konkrét targyi tudast.
Nem lehet ugyanis megbizhatdéan tamaszkodni arra, hogy a tanuloknak mit is kell tudniuk,
senki nem lehet biztos abban, hogy a gyerekek az adott iskoldban valamit valdban tanultak is.
Tehat az amerikai vizsgak csak gy mikddhetnek, hogy a képességeket mérik fel, a targyi
tudas tekintetében pedig legfeljebb valamiféle altalanos tdjékozottsdgot vizsgalnak. Azt lehet



csak megnézni, hogy a tanulok mennyire sajatitottak el bizonyos alapvetd készségeket és
képességeket. Egy elég altalanosan elterjedt ilyen tipusu vizsga Amerikéban példaul a
Scholastic Aptitude Test (SAT). Ez a teszt a tovabbtanuldsra valo alkalmassagot vizsgalja, és
nagyjabol a mi érettséginknek €s felvételinknek megfeleld helyzetben oldjak meg a tanulok.
Egy verbalis és egy mennyiségi része van, mindegyik egy hozzavetdlegesen kétszaztol
nyolcszaz pontig terjedd intervallumot hasznal a képességek fejlettségének szamszerii
kifejezésére, mérésére. A tesztek gy vannak beskaldzva, hogy az atlaguk kortilbeliil 6tszaz
pontos legyen, és szaz pont legyen a szoras. Ezek a tesztek nagyon széles savon huizzak szét a
gyerekek teljesitményeit, jol megkiilonbdztetik a kozepes, a magas vagy az alacsony
szinvonalu képességeket, megkiilonboztetik a kiilonbozo fejlettségii tovabbtanulni
szandékozokat.

Egy masik tipusu, az amerikaiaknal tartalmilag gazdagabb vizsgakoncepcio terjedt el
Eurdpaban. Vannak ugyan bizonyos tartalmi fogddzé pontjai, szaktargyi sajatossagai ezeknek
a vizsgaknak is, de a ndlunk megszokottnal sokkal dsszetettebbek és
alkalmazaskozpontibbak. A magyar értékelési stilussal 6sszehasonlitva a nyugat-europai
orszagok vizsgai kozelebb vannak a gyakorlati problémakhoz, sokkal jobban megkivanjak,
hogy a gyerekek az egyes tantargyakban megszerzett tudasukat ijszerti szituaciokban vagy
legalabbis komplex vizsgahelyzetben alkalmazzak. Ezen a téren van a legtobb tennivalonk, és
nemcsak a vizsgékat, de az egész iskolai értékelési rendszert tigy kellene atalakitanunk, hogy
az jobban ,,dijazza" a megértett, alkalmazhato6 tudast, a fejlett gondolkodast.

A magyar tanulok tudasaval az a legnagyobb probléma, hogy még azt sem tudjak a kdzvetlen
iskolai szituaciokon tal hasznositani, amit egyébként a megfeleld tanéran még tudnak. Ezzel
kapcsolatban az utobbi idoben tobbféle vizsgalatot végeztiink, kiilondsen a
természettudomanyos €s a matematikai tudas alkalmazasanak nehézségeirdl vannak részletes
adataink, és arr6l, milyen kis szerepet jatszik az iskolaban a gondolkodasi képességek
fejlesztése. Err6l a problémardl a kozeljovében egy részletes elemzésiink fog megjelenni,
ezért itt nem a sajat vizsgalatainkbol mutatok be példat, hanem inkabb az OKI Ertékelési és
Erettségi Vizsgakdzpontjanak munkaibol vett illusztraciot hasznalok. A példa, amit idézek,
Matrai Zsuzsa altal szerkesztett kotetbdl szdrmazik, amelyben tobbek kozott egy nemzetkozi
egyiittmiikddés keretében a magyar és a holland érettségi feladatokat hasonlitottak ssze.

[lusztraljuk, milyen a magyar érettségi feladat matematikébol, ennek a konyvnek az elsd
mellékletébdl vett példakkal! Erdemes atnézni az egész feladatsort, nagyjabél mindegyikre
érvényes az, amit itt illusztralni szeretnénk, de most elég, ha csak a lényeges vonasokra
szoritkozunk. Ime két tipikus feladat:

5. Mely valés szamokra igaz, hogy

6. Adja meg a kovetkezo egyenlet valos megoldasait!

Az 5. példa megfejtése nekiink, akik bar valaha érettségiztiink matematikabol, els latasra
nehézséget okoz. Bar nagyon jo feladat bizonyos tipusu matematika tudés vizsgalatara, akinek
nincs begyakorolt rutinja, és nem tudja, hogy az ilyen jellegti feladatokat altalaban hogyan
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szoktdk megoldani, az hozza sem tud kezdeni. A 6. szdmu feladat ugyancsak érdekes
matematikai probléma. Aki tudja, mirdl van sz, szinte pillanatok alatt kész a valasszal, nem
igényel hosszas szamolast. Ilyen jellegii feladatokkal valdsziniileg jol lehetne szelektalni a
jelentkezOket egy matematika szakos egyetemi felvételin. Azonban kétségeim vannak afeldl,
vajon ilyen jellegli matematika tudasra van-e sziiksége annak, aki tizenkét éven keresztiil
tanulta a matematikat az iskoldban, de nem késziil matematikusi palyara. Ha most felteszem a
kérdést, tudnank-e egy példat mondani arra, hogy ezt a két feladatot, pontosabban azt a fajta
tudast, amit ezek a feladatok mérnek, milyen valédi élethelyzetben lehet felhasznalni, akkor
valdsziniileg sokat kellene gondolkodnunk. Ennek a kérdésnek a megvalaszoldsa még
azoknak is gondot okozna, akik magukat a feladatokat meg tudjak oldani. Lehet, hogy a
matematikatandrok tudnanak ra konkrét alkalmazasi példat mondani, de gyanitom, hogy
inkdbb egy masik olyan matematikai feladatot mondananak, amelynek a megoldéaséhoz
sziikség van erre a tudésra.

E feladatok egyébként pontosan kifejezik a feliilrdl épitkezd iskolarendszer tantervkészitési és
értekelési gyakorlatat. A megfeleld szakok egyetemi programjabol le lehet vezetni, hogy mit
tanitunk a kdzépiskolaban, a kozépiskolara vald felkésziilés athatja az altalanos iskola utolsd
éveit, €s a gondolatmenetet, a kdvetkez0 iskolafokozatra valo felkészités logikdjat lehetne
folytatni egészen az also tagozatig. Ez az eljaras nem veszi figyelembe, hogy nagyon kevesen
lesznek koziiliink matematikusok, €és ha valakibdl mérndk lesz, €s naponta hasznalja a
matematikat, annak is viszonylag ritkén lesz sziiksége az ilyen jellegii problémak
megoldasara. Felhozhatjuk mellette azt az érvet, hogy az ilyen feladatok kimtivelik a
gondolkodast, de erre azt kell mondanom, hogy kimiivelik ugyan a matematikai
gondolkodésnak egy bizonyos formajat, ez azonban nem transzferalhato korlatlanul, nem
alkalmazhat6 az élet mas teriiletén. Az ilyen jellegli feladatok megoldasa az altalanos
intelligencia fejlesztéséhez alig jarul hozza, ezért ha valakinek az altalanos értelmességét
akarjuk kifejleszteni, akkor arra ezek a feladatok nem a legalkalmasabbak.

Most pedig nézziik meg, miként érettségiztetnek a hollandok. A példa szintén az emlitett
konyvbdl szarmazik. A konyv két feladatcsoportot mutat be, mindegyik egy komplex
gyakorlati probléméba dgyazza a matematikai feladatokat. Mindkét feladatcsoport hosszabb
szoveggel indul, amelybdl kitlinik, hogy valddi, életszerli gyakorlati problémarol van szo, egy
konkrét helyzetben felmeriil, egymassal 6sszefiiggd feladatokat kell megoldani. Példéaul az
elsd feladatcsoport egy erémi kéndioxid-kibocsatasa koré rendezi el e feladatokat. Azt kell
mérlegelni, miképpen lehetne a karos kornyezeti hatasokat csokkenteni, és ez mekkora
tobbletkoltségekkel jarna. Még mieldtt a matematikai tartalom megjelenne, a savas esé
megemlitése mar 0sszekapcsolja a feladatokat egy mindenki 4ltal fontosnak tartott kornyezeti
jelenséggel. A kéndioxid a kémiai, az energiatermelés a fizikai, a koltségekkel kapcsolatos
szamitas a gazdasagi témak felé teremt kapcsolatot. Mindemellett a feladat illusztralja azt is,
hogy dontéseink soran alternativakban gondolkodhatunk, tobbnyire nincs csak jo vagy csak
rossz dontés, hanem az eldnyok €s hatranyok kiegyensulyozott mérlegelése alapjan juthatunk
el az optimalis megoldashoz. Es megtanit a legfontosabbra: a matematika hasznalata nélkiil
nem tudnank ilyen fontos kérdésekben eligazodni. Nyilvanvald, hogy az ilyen szellemii
vizsgafeladatok visszahatnak a tanitas gyakorlatara is. Ha az iskolanak ilyen feladatok
megoldasara kell tanuléit felkészitenie, nem szoritkozhat kiilonallo diszciplinak elszigetelt
tanitadsara. A kotet tovabbi példait attekintve, nemcsak a matematikat, hanem mindazokat a
terlileteket, ahol a holland és a magyar vizsgafeladatokat 6sszehasonlithatjuk, azt latjuk, hogy
egészen mas stilustiak a holland feladatok, mint azok, amelyek alapjdn mi vizsgaztatunk,
amilyeneket a mi didkjainknak kell megoldaniuk.



Amikor a vizsgakrol, a vizsgak tartalmarol és formajarol beszéliink, akkor azt kell
végiggondolnunk, hogyan lehet egy jovobeli rendszert ugy kialakitani, hogy az segitse az
iskola legaltalanosabb céljainak elérését. Azt, hogy az oktatas olyan teljesitményképes tudast
adjon, amely a legszélesebb korben felhasznalhato, amelyet a mindennapokban, a gyakorlati
¢letben lehet alkalmazni. El kell érniink, hogy az a néhany ezer ora, amit a gyerekek az
iskolaban eltdltenek, segitse értelmi fejlodésiiket, hatékonyan hozzajaruljon az altalanos
értelmi képességek, az intelligencia és a kreativitas fejlédéséhez is.

A tudas eloszlasa

Végiil a tudas eloszlasanak és a vizsgaknak az 0sszefiiggéseit kell elemezniink. Ismét olyan
altalanos problémakkal taldljuk szemben magunkat, amelyek az6ta kozismertek, amiota
Magyarorszagon az oktatasszociologiat miivelik. Koztudott, hogy a kiilonb6z6 tarsadalmi-
gazdasagi kornyezetbdl érkezd gyerekek az iskolaba bekertilve, magukkal hozzék a
hatranyaikat vagy eldnyeiket, és az iskola nem tompitja, nem faragja le a hatranyokat, hanem
megnoveli azokat. A kiilonbségek az iskolazas hatdsara tobbnyire csak novekednek.
Természetesen a kiilonbségeket nem lehet, de nem is kellene teljes mértékben eltiintetni.
Minden gazdasagban, minden tarsadalomban sziikség van arra, hogy az iskolabdl kikeriild
gyerekek tudasa kozott kiilonbségek legyenek. A kiilonbségnek ¢€s a kiillonbozdségnek —
legyen az mennyiségi vagy mindségi természetli — megvan a maga funkcioja, a maga értelme.
De, ha ezek a kiilonbségek szélsdségessé valnak, az egy bizonyos ponton til a tarsadalom
polarizalodéasahoz, szétszakaddsahoz vezethet, ami megakadalyozza azt, hogy a kiilonb6z6
tudassal rendelkezd tarsadalmi csoportok hatékonyan egyiittmiikodjenek egymassal.

A polarizacidé nem a pedagodgiai jelenségek sajatossaga, hanem egy nagyon altalanos
rendszertorvény. A rendszerelmélet sok olyan helyzetet ismer, amelyben egy rendszert
magara hagyva az elemek polarizacioja kovetkezik be: a nagyobb még nagyobb, a kicsi még
kisebb lesz. Vegyészek, fizikusok ismerik azt a kisérletet, hogy ha egy telitett oldatba
kiilonboz6é méretii kristalyokat dobunk be, akkor az aproé kristalyok feloldédnak és a nagy
feliileti kristalyok feliiletére lerakodik az igy feloldott anyag. Azaz a nagy kristalyok
megnovekednek, €s eltiinnek a kicsik. Ez a gazdasagi életben ugy mukodik, hogy ,,a nagy hal
megeszi a kishalat": példaul Magyarorszdgon megjelennek a multinacionalis kereskedelmi
kozpontok, €s tonkremegy a sarki fliszeres. Annyira altalanos rendszertdrvényrdl van szo,
hogy sok mas fontos altalanos tapasztalatot 6sszegzd bolcsességhez hasonldan mar a
Bibliaban is elé6fordul. Mivel gyakran Maté evangéliuma alapjan idézik, hogy a gazdag még
gazdagabb, a szegény még szegényebb lesz, az emlitett rendszertdrvény tarsadalmi
rendszerekben érvényesiilé formajat Maté-effektusnak is nevezik.

A kiilonbségek novekedése, a polarizacio tehat természetes viselkedésiik az oktatasi
rendszereknek, mint sok mas tarsadalmi és a gazdasagi rendszernek is. Ha egy gazdasagban
semmiféle kozosségi, allami, torvényi beavatkozas nem hat, akkor a gazdagok egyre
gazdagabbak, a szegények egyre szegényebbek lesznek. A harmadik vildg szamos orszagara
jellemz6 a gazdagok mérhetetlen gazdagsaganak és a szegények végtelen szegénységének
egyidejli jelenléte. Ugyanakkor a jol miikdd polgari demokracidkban szilard kozéposztaly
alakult ki, tehat sikertilt olyan regulaciés mechanizmusokat beépiteni a gazdasag mikddésébe,
amelyek révén a polarizacié nem halad meg egy bizonyos mértéket. A kozgazdaszok
kiilonb6z6 mérési modszereket dolgoztak ki a tarsadalomban meglevé gazdasagi vagy
jovedelembeli kiilonbségek jellemzésére. Ilyen mutato lehet példaul a leggazdagabb és a
legszegényebb tiz szazalék jovedelme vagy vagyona kozotti viszonyszam. Gazdasagi
kiilonbségek a demokratikus orszagokban is sziikségszeriien kialakulnak, de a gazdagsag



eloszlasa egyenletesebb, a tarsadalom nem szakad szét gazdagok és szegények kiilonallo
vilagara.

Hasonlo a helyzet a tudas eloszlasaval is. Tudjuk azt, hogy a sokféleségre, mind a
mennyiségi, mind a tartalmi, mindségi kiilonbségekre sziikség van. Bér a tudés eloszlasanak,
mennyiségi kiilonbségeinek jellemzésére kevésbé kidolgozott modszereink vannak, mint amit
a kdzgazdaszok haszndlhatnak, az bizonyos, hogy a tudas eloszlasaval kapcsolatban is
sziikséges a sz€lsdséges polarizacido megakadalyozéasa. A tarsadalom két részre szakadasa, egy
mivelt, képzett és egy gyengén felkésziilt, tanulatlan réteg kialakuldsa megakasztja mind a
gazdasagi fejlodést, mind pedig a demokratizalodast. Sajnos, az utobbi években elvégzett
vizsgalatok eredményei egyértelmiien azt tiikrozik, hogy a kiillonbségek novekednek, a
polarizacio egyre erdsebb lesz.

Sokféle sszefiiggésben meg lehet vizsgalni a tudés elsajatitasdban, a képzettségben
megfigyelhetd polarizaciot. Egyazon iskolan beliil is jelen van, erételjesen jelentkezik a
nagyobb telepiilések iskolai kozott, de még inkabb miikddik a kiilonbozo régiok, telepiilések
kozott. Példaul, ha a falvak és varosok kozotti kiillonbségeket nézziik, ezek is egyértelmi
novekedést mutatnak. Az iskoldk autonomidjanak kiteljesedése, az a fajta liberalizacio, amely
egylitt jart a rendszervaltassal, sziikségszeriien tovabb ndveli a polarizaciot. Az iskolak
erdteljesebben szelektalnak mar a beiskolazaskor is, kiilonb6z6 pedagogiai programok alapjan
miikddnek, mas felszereltséggel, eltérd képzettségii tandrokkal dolgoznak. Egyre fontosabb
kérdéssé valik tehat, hogy milyen kontrollmechanizmusokat, milyen szabalyozasi
rendszereket lehet az oktatasba beépiteni, amelyek féken tarthatjak a szélsdséges polarizaciot.
Bar vannak pedagogiai modszerek, amelyek a kiilonbségek kiegyenlitését segithetik, ezek
altalaban nem olcs6 eljarasok. Ha nem vonunk be tovabbi eréforrasokat az oktatasba, akkor a
koltségeket mas modon fizetjiik meg. Ekkor jelentkezik a Robin Hood-effektus, amely a
Maté-effektussal éppen ellentétesen miitkddik. Nevét onnan kapta, hogy ha a javak 6sszessége
véges, €s a szegényeknek akarunk adni valamit, akkor azt el kell venni a gazdagoktol.
Pontosan ez az, amit Robin Hood a sherwoodi erddben tett: kirabolta a gazdagokat, és az
elvett javakat odaadta a szegényeknek. Ez az effektus érdekes moralis és nagyon fontos
politikai problémakat vet fel. Témanknal maradva, a tudas eloszlasaval kapcsolatban tobbek
kozott az a kérdés mertil fel, hogyan lehet a rendelkezésre all6 kereteket a tehetséggondozas, a
kiemelkedd képességii tanulok elomenetelének tdmogatasa, illetve a leszakado rétegek
felhozasa, a kompenzaci6 alkalmazésa kozott felosztani. Mire koncentraljuk véges
energiainkat? Miként lehet ugyanazokat az eréforrasokat kiilonb6zo értékek alapjan
szétosztani? Ha lehet a raforditasokat ndvelni, akkor ezt a problémat kdnnyebb kezelni. Ha
azonban olyan szlikos keretek kozott gondolkodunk, mint ahogyan egy bizonyos ideig itt
Kozép-Kelet-Eurdpaban errdl a problémarol gondolkodni kell, akkor rendszeresen megéljiik a
kiilonboz6 értékek konfliktusat. Ilyen helyzetben kiilondsen fontos, hogy minden apré
lehetdséget megragadjunk, amelyekkel javithatunk a helyzeten. Ilyen lehetdség tobbek kozott
az 1j értekelési koncepcidk kidolgozésa, a vizsgarendszer reformja.

Napirenden van egy Uj vizsgatipusnak, az alapmiiveltségi vizsganak a bevezetése €s az
érettségi megreformalasa is. Ezeknek a vizsgdknak a bevezetése, illetve reformja sok ujszerti
vonassal gazdagitja vizsgahagyomanyainkat. Az uj elemek egy részével kapcsolatban
egyértelmiien prognosztizalhato, hogy azok mit jelentenek a polarizacio tekintetében: novelik
vagy csokkentik a kiilonbségek ndvekedésének titemét. A vizsgak korszerusitése soran két
probléméat mindenképpen meg kell oldani. Az egyik az, hogy a teljesitményeket a jelenleginél
sokkal finomabb felbontésu, tobbféle kiilonbdzo teljesitmény megjelenitésére alkalmas skalan
kell mérni. A mostani 6t fokozata skala helyett sokkal tobb fokozatra van sziikség, olyan



skalara, amelyik még az egyetemi felvételre jelentkezd jo és még jobb teljesitmények kozotti
kiilonbségeket is kifejezi. Masrészt a vizsgaknak orszagosan azonos modon kell a tanuldk
tudasat értékelniiik, azaz standardizalt modszereket kell hasznalniuk.

A tervezett valtozasokkal kapcsolatban azt mar most eldre lathatjuk, hogy a standardizalas
onmagaban arra vezet, hogy a tudas kiilonbségei jobban meg fognak mutatkozni, az az
értékelés, amely megjelenik a vizsga végén, a jelenleginél nagyobb kiilonbségeket fog
mutatni. Mikodott egy beépitett, informalis, nem hivatalos, nem is mindig jogszeri
mechanizmus, amely eddig elfedte a kiilonbségeket. Az értékelés hagyoméanyos gyakorlata
szerint az ,,0t0s0k" és a ,,kettesek" aranya majdnem minden kozépiskolaban azonos volt,
fiiggetlentil a kozépiskolak kdzotti nagy mindségi kiilonbségektdl, azaz a jegyekben egy helyi
értékrend érvényesiilt. Ez a helyi értékrend alakitotta az érettségi bizonyitvanyba bekeriild
jegyeket, a kdzépiskolai jegyek és az érettségi alapjan pedig felvételi pontszamot lehetett
szamitani. Igy a helyi értékrend, a helyi értékrendeknek a kiilonbsége bizonyos értelemben
kiegyenlitette, kompenzalta a tanuldk tudéasa kozotti kiilonbségeket. Ha azonban a vizsgak
mindenkit ugyanazzal a teszttel, ugyanazzal a standard értékeld eszkdzzel fognak megmérni,
akkor nem a helyi értékrend mitkddik, hanem egyazon orszagos értékrend fog érvényesiilni.
Felszinre fognak kertilni példaul azok a kiilonbségek, amelyeket a monitorvizsgalatok is
felszinre hoznak, de amelyeket nem jeleznek a tandrok altal adott osztalyzatok. Mindez a
polarizacio mértékének novekedéséhez vezet.

Mélyebb elemzésekkel tovabbi effektusokat is ki lehet mutatni, amelyekrdl elére lathato, hogy
a polarizaciot, a megjelend, manifesztalodo kiilonbségeket megnovelik, és egyre siirgetdbbé
valik, hogy a polarizaciot valamilyen modon kezeljiik. Ismét szeretnék emlékeztetni arra,
hogy amirdl ma elkezdiink gondolkodni, amit holnap elhatarozunk, az évtizedekkel kés6bb
fog csak hatni. Amikor tehat ma ezekrdl az eldre kiszamithato, eldre megjosolhato tavlati
problémakrdl, feladatokrél gondolkodunk, akkor le kell vonni ennek a konzekvenciait is, és
ennek megfelelden kell a vizsgarendszert, az értékelési rendszert alakitani, fejleszteni.
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