Az Oktatdskutaté és Fejlesztd Intézet el8szor 2012-ben hirdette meg gyakor-
noki programjdt doktoranduszok szdmdra. A program résztvevéi egy-egy
mentor segitségévével végzik kutaté-fejlesztd tevékenységiiket, majd egy
kozos vagy pdros tanulmdnnyal zdrjék a kutatéi évet. Rovatunkban a 2013-as
gyakornoki program tjabb dolgozatdt kozoljitk: Gyokos Eleonéra gyakornok

és Szemerszki Marianna mentor kozos tanulmény4t.

GYOKOS ELEONORA -
SZEMERSZKI MARIANNA

OSSZEFOGLALO

A kézoktatdsban a mindségnek és az eredményességnek szdmos értelmezése lehetséges, nem
csupédn a megkozelitésmdd és a fogalomhaszndlat vonatkozdsdban, hanem a mérési méd-
szereket és a vizsgdlati fékuszokat illet8en is. A tanulmdny ezeket, valamint az oktatdsered-
ményességi kutatdsok maltjde, jelenét és jovBbeli potencidlis kutatisi teriileteit veszi sorra,
elsdsorban a nemzetkézi szakirodalom néz8pontjabél. Kitér a kutatdsi teriilet legfontosabb
mddszereire és eddigi eredményeire éppuigy, mint a hidnyossdgokra és a mddszertani bukta-
tokra, valamint a tovdbbi kutatdsban rejl8 lehetdségekre.'

Kulcsszavak: mindség, eredményesség, oktatdseredményességi kutatds, kozoktatds,
mérés, értékelés

A kézokratdsi rendszerek mindsége, ered- tanuldi teljesitménymérések (pl. OECD
ményessége, hatékonysdga a fejlett orszd- PISA-mérés), illetve dllami politikdk (pl.
gokban fontos oktatdspolitikai kérdéskorré No Child Left Behind — USA) is, ame-
ndtte ki magdt az utdbbi évtizedekben. lyek az okrtatdsi eredményességmérések
Hozz4jérultak ehhez azok a nemzetkézi fontossdgdra, az eredményekbdl levonhatd

' A szakirodalmi feldolgozds a TAMOP 3.1.1. XXI. szdzadi kdzoktatds (fejlesztés, koordindcid) — II. szakasz kereté-
ben késziilt. A tdmogatdsi szerz6dés szima: TAMOP-3.1.1-11/1-2012-0001.
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kovetkeztetésekre, azok visszacsatoldsi
lehet8ségeire hivtdk fel a figyelmet. Az
OECD 2013-ban megjelentetett temati-
kus 6sszefoglaléja is azt mutatja, hogy az
egyes orszdgok egyre nagyobb hangsulyt
fektetnek a tanulék, tandrok, iskolavezeték
és oktatdsi rendszerek értékelésére

és mérésére, amelyek visszajelzéssel
szolgdlnak a rendszer egészének miiko-
désérdl (Synergies. .., 2013). Jelen tanul-
mdnyban elsésorban ezen oktatdspolitikai
fejlemények elméleti el6zményeit és
megfontoldsait kivinjuk bemutatni.

Létezik egy igen tdg meghatdrozdsa az
eredményes iskoldnak: Madaus, Airasian
és Kellaghan definicidja szerint (1980) az
eredményes iskola azt jelenti, hogy eléri a
maga elé kit(izott célokat. A definiciébdl,
mivel nem szabja meg az oktatds elfogad-
haté céljait, az kdvetkezik, hogy egy iskola
szdmtalan teriileten lehet eredményes.
A sziiken vett pedagdgiai célrendszeren
tdl (nevelés, oktatds) egyéb tdrsadalmi
és gazdasdgi elvdrdsok is felmeriilhetnek
(Townsend, 1994).

Egy adott iskola eredményességében
és mindségében azonban nemcsak az a
dontd, hogy mennyiben felel meg a maga
4lral feldllitott céloknak, hanem az is,
hogy a tobbi iskoldhoz képest hogyan
teljesiti a kiildetését. A mindség biztositdsa
tehdt csak akkor lehetséges, ha valamilyen
formaban mérhetévé, vagyis dsszehason-
lithat6vé vélik a rokon célkitlizésekkel
rendelkezd iskoldk teljesitménye (Fizz-
Gibbon, 1996).

Mivel ez a kérdés az iskoldk eredmé-
nyességét kutaté tudomdny és az oktatdsi
rendszer teljesitményét mérni szdndékozé

oktatdspolitika esetében is az érdeklédés
kereszttiizében 4ll, nem 4rt tisztdzni, mit
jelenthetnek az eredményesség kapcsdn
gyakran felmeriil fogalmak. A hatékony-
sdgot sokszor az oktatds eredményességé-
nek vagy mindségének szinonimdjaként
haszndljik (,pedagégiai hatékonysig”),
mdskor pedig a kiaddsok csokkentésének
értelmében (minél kevesebbet koltiink
valamire, anndl hatékonyabb a rendszer),
holott a hatékonysdg nem énmagdban a
raforditdsok mennyiségét és nem 6nma-
gdban az eredményességet jeloli, hanem
a kettd egymdshoz vald viszonydt (Her-
mann, 2004).

Mig tehdt a hatékonysdg mindig
az input és a (hozzdjuk tartozd) output
tényez8k Osszevetését jelenti, ahol az input
tényez8ket 4ltaliban valamilyen pénz-
egységben vagy pénzre is dtszdmolhaté
raforditdsban (pl. munkaid8) mérik, addig
az eredményesség vizsgdlata arra a kér-
désre ad vilaszt, hogy a rendelkezésre 4116
erbforrdsoknak van-e valamilyen pozitiv
hatdsuk (eredményiik) a teljesitményre,
és ha igen, akkor mekkora ez a hatds. Akdr
rendszer-, akdr iskolai szinten nézziik,
ha valami eredményesnek bizonyul, nem
biztos, hogy egyben hatékony is (Hanushek
és Lockheed, 1994).

Tovabbi dilemma, hogy — figyelembe
véve az esélyegyenl8ségi/méltinyossigi
szempontokat is - a leginkdbb hatékony
(vagy koltséghatékony) oktatdsi politika
nem feltétleniil optimdlis tdrsadalmilag.
Ugyanez a dilemma azonban az eredmé-
nyesség kapcsdn is megfogalmazédhat,
mint ahogyan az is, hogy az oktatdssal
elérendd 4tfogé tdrsadalmi célok sokféle-
sége miatt a kiilénb6z8 célok tekintetében
kiilonboz8 kovetkeztetésekre juthatunk
a hatékonysdgot és az eredményességet
illetéen (Hanushek és Lockheed, 1994).

Egy oktatdsi intézmény vagy rendszer
miikddésének megitélésében azonban mds
szempontok is felmertilhetnek. T4rsadal-
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milag nagy hordereji kérdés, hogy egy
adott oktatdsi rendszer vagy egy adott
iskola mennyire tudja csékkenteni a
tanuldk kiilonbozd képességeibdl és eltérd
szociokulturdlis csalddi hdcterébdl eredd
kiildnbségeket, amelyek a tanulmdnyi
eredményeikben, igy a tovdbbtanuldsi
esélyeikben is megmutatkoznak. Ebben az
osszefiiggésben ez az in. méltinyossigi,
mig a teljesitménybeli kivdlésdg az in. mi-
ndségi dimenzid (Creemers és Kyriakides,
2008). A két dimenzié kozotti kapesolat
feltdrdsa, illetve annak megdllapitdsa, hogy
lehet-e eredményes egy iskola mindkét di-
menzidban (Creemers és Kyriakides, 2010),
tovabbd annak aldtdmasztdsa, hogy az is-
kola hatdsa hdtrdnyos helyzet(i didkok ese-
tében valéban pozitiv és negativ irdnyban
is nagyobb (Bryk és Raudenbush, 1992),
Ujabb eredményességi
kutatdsokat
igényelne. A nemzet-
kozi 6sszehasonlitd
PISA-vizsgélatok
mindenesetre arra az
eredményre jutottak,
hogy a méltdnyos
oktatdsi rendszerben tanulé didkok 6sz-
szességében magasabb szintd teljesitményt
nyUjtanak, mint a szelektivebbekben
(Lannert, 2004).

Az oktatds mindségét tehdt t5bb
szempont is meghatdrozhatja, s csak akkor
beszélhetiink mindségrél az oktatdsban,
ha intézményi és rendszerszinten az
eredményesség mellett a méltdnyossig
és a hatékonysdg teljesilése is biztositott
(Lannert, 2004). A fogalomhasznélatot
tovabb 4rnyalja, hogy megkiilonbéztethe-
tiink helyi (az oktatds kiilsnbdz6 kliens-
csoportjai dltal meghatdrozott) és dllami
(oktatdsirdnyitdsi) célokat is. Ebben az
esetben az eredményesség és a hatékonysdg
az oktatdsi rendszerrel szemben tdmasztott
orszdgos elvdrdsokat testesitheti meg, a
mindség pedig a felhaszndldk elképzelésein

a méltdnyos oktatdsi rendszerben
tanul6 didkok dsszességében
magasabb szint{ teljesitményt
nyUjtanak, mint a szelektivebbekben

alapul6 kozosségi igények teljesiilését is
jelentheti (Sezényi, 1999).

A helyi kozosségek iskoldztatdsban
érintett résztvevdinek (igazgatdk, tandrok,
iskolatandcs-tagok, sziilék és tanuldk)
mind meg lehet a maguk véleménye az
eredményesség kritériumairdl, 4m az ok-
tatds els6sorban orszdgos koziigy, és egyre
nagyobb az igény arra, hogy az oktatdsi
rendszer eredményei nemzetkozileg is
osszehasonlithatéak legyenek, a mérési
kultira kialakuldsdt pedig elsésorban ez
utébbi tényezdk befolydsoledk.

A nagy oktatdsi rendszerek teljesitmé-
nyének mérésére a tanuldk tanulményi
eredményei, az iskoldk bukdsi, évismétlési,
tovdbbtanuldsi rdtdi kindlkoztak a legkézen-
fekv8bb megolddsként, igy az 1960-as és
’70-es évek forduldjdn sziiletett 0j diszcip-
lina, az iskolaered-
ményességi kutatds
(school effectiveness
research) is ezeket
kezdte hasznilni.
Reynolds és térsai az
iskolai eredményes-
séggel kapcsolatos
kutatdsok hdrom f8 irdnydc kiilénitik el:
az iskolai hatdsok vizsgalatdt (school effects
research), az eredményes iskola kutatd-
sat (effective school research), valamint
az iskolafejlesztési kutatdsokat (school
improvements research). Az iskolai hatd-
sok vizsgdlata - jellemz8en t6bbvéltozés
modellek hasznilata révén — azt a kérdést
illitja kozéppontba, hogy milyen mértéki
az iskola hatdsa a tanuléi teljesitményre,
figyelembe véve természetesen egyéb
kontextudlis hatdsokat is. Az eredményes
iskola jellemz8it vizsgalé kutatdsok
els8sorban a folyamatra koncentrdlnak, és
sok esetben kvalitativ és kvantitativ méd-
szerek egyiittes haszndlatdval a kiilonésen
jol teljesitd iskoldk jellemz8it, az osztély-
termi és az iskolai folyamatokat 4llitjak
a kutatds fokuszdba. Az iskolafejlesztési



U)JPedagdgiai Szemle

46}

2014 /12

kutatdsok az eredményességgel kapcsolatos
tuddsanyag egyszer(i alkalmazdsdval vagy
kifinomult modellek hasznalata révén azt
vizsgiljak, hogyan tehet8k (még) ered-
ményesebbé az egyes iskoldk (Reynolds és
mtsai, 2000).

Az okratdsi rendszerek elszdmoltathaté-
sdgit, mindségéreékelését és dsszehasonlit-
hatdsdgat ovezd globdlis érdeklddés abban
is megmutatkozik, ahogy a szocioldgidbdl,
kézgazdasdgtanbdl, pedagdgidbol és szocidl-
pszicholdgiabdl meritd iskolaeredményesség
kutatéi immdr egyetlen, szdmos rokon té-
mit dtfogd tudomdnytertilet eléfutdraiként
tartjék szimon a maguk teljesitményét.

A napjainkban egyre inkdbb okta-
taseredményességi kutatds (education
effectiveness research) néven jegyzett
diszciplina (Reynolds, 2010; Teddlie, 2010;
Creemers és mtsai, 2010) f6 kutatdsi kérdé-
se azoknak a viltozéknak/indikdtoroknak
az azonositdsa és vizsgdlata a tanitdsi-ta-
nuldsi folyamatban, illetve a tantervben,
amelyek kdzvetlen vagy kozvetett hatds-
sal vannak a tanuldk teljesitményének
mérhetd kiilonbségeire az oktatdsi rendszer
kiilonbz8 szintjein (osztdlytermi, iskolai
és iskoldndl magasabb szintek). Az okta-
tdseredményességi kutatdsok mds fontos
hdctérvéltozékat is bevonnak a vizsgélatba,
Ugymint a tanuldk képességeit, csalddi hdt-
terét, el6zetesen megszerzett tuddsit. Vagyis
a tudomdnyteriilet olyan hipotéziseket 4llit
fel és tesztel, amelyek megmagyardzhatjdk,
hogy bizonyos iskoldk és tandrok kdzremd-
kédése miért eredményez jobb kimeneti
teljesitménymutatékat a tanuldkndl.

A tandrok eredményességét (teacher
effectiveness research) érintd vizsgdlatok
eleinte szinte teljesen fiiggetlenek voltak az
iskolaeredményességi kutatdsoktdl: mig az
egyik az iskolai tényez8kkel foglalkozott
(pl. az iskola klimdja, misszidja, tanitdsi
gyakorlatra vonatkozé irdnyelvei), a mdsik
a tandri és az osztdlytermi tényezdket
helyezte el6térbe (tandri viselkedés, tandri

elvardsok, osztdlyszervezés, osztdlytermi
eréforrasok hasznalata). A két teriilet
dsszekapcesoldsdnak igénye az ezredforduld
tdjdn erdsodott fel. Az oktatdseredményes-
ségi kutatdsok név is a két teriilet szimbib-
zisdt hivatott megjeleniteni, azt a felfogdst,
hogy a két diszciplina csak egyiict alkal-
mas arra, hogy megmagyardzza, meny-
nyiben felel8s az iskolai, az osztdlytermi

és a tanuldi szint a tanul6k kognitiv és
nem kognitiv teriileten elért eredményeiért
(Creemers és mtsai, 2010).

A diszciplina elnevezésének médo-
sitdsdt egy mdsik paradigmavéltds is
indokolttd tette (Sammons és Bakkum,
2011): a hagyomdnyos iskolacredményes-
ségi kutatdsok dltaldban a kotelezd iskolai
oktatds hatékérére terjedtek ki, a frissebb
vizsgélatok azonban az iskolai el6készi-
téket és az dvoddkat (Sammons és mtsai,
2008; Melhuish és mtsai, 2008; Sylva és
mtsai, 2010), tovabba a féiskoldkat és
felsBoktatdsi intézményeket is géresd ald
veszik (Marsh, 2007).

A teriilet f6 teoretikusainak ambiciézus
4llaspontja szerint az oktatdseredményessé-
gi tuddsbdzis az oktatdsi rendszer egészérdl
dtfogé informdcidkkal szolgdl, hiszen az
4ltaluk kifejlesztett modellek (Scheerens,
1992; Stringfield és Slavin 1992; Creemers,
1994; Creemers és Kyriakides, 2008) segitsé-
gével megmagyardzhaté, miért teljesitenek
eltéréen a kiilonboz8 oktatdsi rendszerek
és alrendszerek, vagyis az iskolafejlesztés te-
rilletén dolgozék és a politikai dontéshozék
munkdjdrt is nagyban tdmogathatjak
a kurtatdsi eredmények.

Az Gjabb &sszefoglalé munkdk (Creemers
és mtsai, 2010; Reynolds és mtsai, 2011)
a legfébb kutatdsi kérdések és az elméleti
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irdnyultsdg szerint ot szakaszt kiilénitenek
el az oktatdseredményességi kutatdsok
négy évtizedes torténetében, bdr a méd-
szertani valtozdsok némiképp szétfeszitik
ezt a korszakoldst. Jéllehet kordbban

mir sziiletett magyar nyelv{i dctekintés a
tudomdnydg multjdrdl és kutatdsi eredmé-
nyeirdl (Lannert, 2006), nem haszontalan
ezeket ismét szdmba venni, hiszen a jelen
kutatdsok szemsz8gébél a diszciplina
torténete is mds hangsilyokat kap.

A kutatdsi teriilet sziiletését két olyan
jelentés publikaldsdhoz szokds kotni
(Coleman, 1966; Jencks és mtsai, 1972),
amelyek az iskoldk hatdsdt vizsgdltdk

a tanuldk teljesitményére az Egyesiilt Alla-
mokban. Mindkét kutatds arra az ered-
ményre jutott a tanuldk egyéni képességeit
és csalddi hdteérét is figyelembe véve, hogy
a tanuldk teljesitményét csak kis méreék-
ben befolydsoljék az iskolai vagy egyéb
oktatdsi tényezdk. Egyfajta ellenreakcis-
ként az 1970-es évek végén és az 1980-as
évek elején szamos kutatds igyekezett
bemutatni, hogy az oktatdsi rendszernek
igenis van hatdsa a tanul6i eredményes-
ségre, képes kompenzdlni a térsadalmi
kiilonbségeket. Az elsé két, mar kimon-
dottan iskolaeredményességi kutatdst az
Egyesiilt Allamokban (Edmonds, 1979),
illetve Anglidban (Rutter és mtsai, 1979)
folytattdk, egymadstdl fiiggetleniil, 4m
igen hasonlé kérdéseket feszegetve.

Az 1980-as évek elsé felében az alapvetd
kérdés az iskola hatdsdanak mértéke volt.
Az akkori kutatdsok feltdrtdk, hogy a kii-

16nb6z6 iskoldk és tandrok kiilénb6zden
hatnak a didkok teljesitményére, s hogy
a hdtrényos helyzeti tanulékra mind po-
zitfv, mind negativ értelemben nagyobb
hatdsa van az iskoldnak (Scheerens és
Bosker, 1997). Ezek a vizsgalatok a kiug-
réan jé eredményt produkalé iskoldkat és
tandrokat céloztédk meg, de egyszersmind
eléfutdrai voltak a tovdbbi kutatdsoknak,
amelyek arra irdnyultak, hogy milyen
tényez8k szdmitanak az iskoldban.

A kiemelked$ teljesitmény iskoldk
vizsgalatdr ért kritikdkat kdvet8en,
az 1980-as évek folyamdn féként longi-
tudindlis kohorsz-vizsgélatok folytak,
amelyekbe t6bb intézményt és tanulét
vonhattak be. Az 1990-es években
tovdbb nétt az ilyen tanulmdnyok szdma.
A t6bbszintli modellezést lehetévé tevd
hierarchikus regressziés megkozelités
fejlédése kovetkeztében az oktatdsi
rendszer tobbszint{i strukeirdjde is be
lehetett épiteni az elemzésekbe (Creemers
és mtsai, 2010).

Az oktatdskutatdsban ugyanis az
eredményesség tobb szinten és tobb
dimenziéban is értelmezhetd. Az értel-
mezés egyik szintjét a tanul6k tanuldsi
teljesitménye és fejlédése jelenti, hiszen
az oktatdsban valé részvétel legfontosabb
célja az egyén képességeinek fejlédése
mind tanulmdnyi, mind szocidlis téren, s
a teljesitmény névekedése legféképpen az
egyén tanuldsi eredményeiben, szocidlis és
egyéb készségeinek fejlddésében mérhetd.
Miutén a tanuldi teljesitmény az iskoldhoz
mint rendszerhez, s ezen beliil egy-egy
konkrét intézményhez kétddik, az ered-
ményességkutatdsok f6 terepe az iskola,
illetve az iskolai szintii adatok vizsgélata.
Mir a kérdés felmeriilésének kezdetétdl
nyilvdnval6vé vélt ugyanakkor, hogy a
tanuldk iskolai teljesitményének vizsgédlata
onmagdban nem elégséges, a kutatdsok
nem nélkiilézhetik a kontextudlis ténye-
28k feltdrisit.
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Arra is szdmos kutatds szolgalt
bizonyitékul, hogy a kordbbi iskola,

a megel8z8 oktatdsi szint hosszabb tévon
is hatdssal van a tanuldi teljesitményre,
igy az alapfoku képzésben megszerzett
tudds, ismeretek, készségek kihatdssal
vannak a kés8bbi teljesitményre is,

ezért magdnak a rendszernek a miikodése
is a vizsgdlat tirgya. Az 1980-as években
London belsé keriiletében végzett longi-
tudindlis vizsgdlat eredményei azt mutat-
tak, hogy a 16 éves korban letett GSCE
vizsga eredményeire szignifikdns hatdsa
volt az alapfoku iskoldnak (Sammons

és mtsai, 1994).

A bemeneti, a folyamat- és a kimeneti
tényez8k kozotti osszefiiggés vizsgdla-
ta sokkal kifinomultabb4 vilt, amikor
megjelentek a hozzdadott éreék (value
added) tipusti modellek (fejlddésiikrdl Id.:
Saunders, 1999), amelyek tanuléi szinten
figyelembe vették a kordbbi eredményeket,
a csalddi és az iskolai hdttértényezdket
vagy az osztaly Ssszetételét (Sammons és
mtsai, 1997). A korai kutatdsi eredmények
ugyanis felhivtdk a figyelmet arra, hogy a
csaldd szociokulturdlis hdttere a magasabb
iskolai szinteken is meghatdrozd, s hogy az
un. intézményi hozzdadott éreék vizsgélata
sordn mind ezt, mind pedig a korabbi
iskolai végzettséget, teljesitményt figye-
lembe kell venni, kiildnben hdtrdnyba
keriilnek azok az iskoldk, amelyek kedve-
z8tlenebb hétterl tanuldkat iskoldznak be.
Megbizhatatlanok tehdt azok az oktatdsi
rangsorok, amelyek pusztdn a nyers vizs-
gaeredmények alapjén probédljdk mérni az
intézmények teljesitményét (Sammons és
mtsai, 1994).

A tesztek és felmérések terjedésével
tovabbd nemcsak az alapvetd képességek
(irds, olvasds, matematikai feladatmegol-
dds) jobb mérésére nyilt lehetdség, hanem
a magasabb szinti kognitiv, s6t az affektiv
és a szocidlis eredmények tanulmdnyozdsd-
ra is (Creemers és mtsai, 2010).

Az 1980-as évek végén és az 1990-es évek
elején tobbek kozott az foglalkoztatta a
kutatokat, hogy a j6 tanulmdnyi telje-
sitmény milyen iskolai tényezdkkel fiigg
dssze, milyen okok magyardzhatjdk. En-
nek eredményeként jottek létre az iskoldk
és tandrok eredményességét befolydsold
kulcsfaktorok listdi (Levine és Lezotte,
1990, Sammons és mtsai, 1995, Scheerens
és Bosker, 1997).

A kutatdsok mdr a kezdetektdl ényegé-
ben az eredményes iskoldk 6t f8 tényezdjét
azonositottdk, amelyeket a tovabbi kutatd-
sok megerésitettek, esetenként kiegészitet-
tek (Edmonds, 1979). Ez az 6t jellemzé:

megfeleld (szakmai) vezetés,

az alapkészségek fejlesztésének el6térbe
helyezése,

rendezett és biztonsigos kornyezet,
magas elvdrdsok a didkok ismereteit
illetéen,

a tanuléi el6rehaladds gyakori éreékelése.

A kés@bbi kutatdsok ezeket kiegé-
szitve leginkdbb a pedagégusok kozotti
szakmai egyiictmikodések mindségét, a
sziil6k bevondsit, az oktatdsi tartalmat és
mindséget, valamint az iskolai, illetve osz-
talytermi klim4t jel6lték meg azon fontos
tényez8k kdzdtt, amelyek szintén alapve-
téen meghatdrozzdk egy-egy intézmény
eredményességét (Scheerens, 2005).

Az eredményességi kutatdsoknak eb-
ben a fzisaban késziiltek az elsé 4ttekin-
tések a tudomdnyteriilet eredményeirdl,
amelyek szimos meghatdrozénak tling
tényez6t Osszesitettek az oktatdsi rend-
szer kiilonboz4 szintjein. A diszciplina
(viszonylag késén jelentkezd) intézmé-
nyesedésének jeleként 1990-ben létrejott
a Congress for School Effectiveness and
Improvement (ICSEI) és folydirata,

a School Effectiveness and School
Improvement (SESI).



Hol tart ma az oktatdseredményességi kutatds? ‘

49

Az 1990-es években és a 2000-es évek
elején sziilettek meg az oktatdseredmé-
nyességi elméleti modellek azzal a céllal,
hogy megmagyardzzdk, miért éppen az
adott szintet jellemz8 adott tényezdk
szdmitanak a tanul6k tanulmdnyi telje-
sitményében (Scheerens, 1992; Stringfield
és Slavin, 1992; Creemers, 1994), s ekkor
publikdltdk a tudomdnyteriilet eredménye-
it osszefoglalé elsd kézikonyvet is (Teddlie
és Reynolds, 2000). Az elméleti alapvetés
hdrom tdrstudomdny:
a kdzgazdasdgtan, a
szocioldgia és a pszi-
choldgia hatdsa mentén
rajzolédott ki. Erdemes
réviden szdmba venni
azokat a szempontokat,
amelyek az egyes
tudomdnyteriiletek
oktatdshoz kapcsolddé feltevései koziil
iddrél-idSre Gjabb lendiiletet adtak az
oktatdseredményességi kutatdsoknak.

A kozgazdasdgi megkozelités hivta
életre az oktatdsi termelési modelleket,
amelyek mogott az a - késdbb tévesnek
bizonyulé - meggydz8dés huzédott, hogy
csupdn nagyobb anyagi raforditdsokkal
névelni lehet az okrtatds teljesitményét. 1dé-
vel azonban mdr nemcsak az eréforrdsok
mennyiségét, hanem az osszetételét és a
megfeleld felhaszndldsdt is vizsgdldk.

Az Gjabb hatékonysdgi megkozelités
osszefiiggéseket keres a réforditdsok és az
eredmények kozott: az iskola tobbek kozote
csak akkor lehet eredményes, ha a rendel-
kezésére 4ll6 forrdsokat hatékonyan hasz-
ndlja fel (Kertesi, 2008). Ujabban felmeriilt
az a gondolat is, hogy az eredményességi
vizsgilatokban a kéltséget lehetne egysze-
rten kimeneti viltozénak tekinteni, igy
jobban fel lehetne térképezni az oktatdsi fo-
lyamatokhoz és a teljesitménymutatékhoz

megbizhatatlanok tehdt azok
az oktatdsi rangsorok, amelyek
pusztdn a nyers vizsgaeredmények
alapjdn probaljak mérni az
intézmények teljesitményét

fiz8d6 kapcsolatdt, arrél a hozadékrél nem
is beszélve, hogy osztdlytermi vagy tanuldi
szinten lehetne a koltséggel kalkuldlni. Sét,
egyesek szerint a koltségtényezd mellett

az id8fakeor is hasonlé kutatdsok tdrgya
lehetne (Reynolds és mtsai, 2011).

A szocioldgiai megkozelités a tanuldk
miiveltségi és csalddi hdtterének hatdsait
vizsgdlta (pl. szociookondmiai stdtusz,
etnikai hovatartozds, nem, tdrsadalmi t8ke
és kortdrs csoportok mentén), tovdbbd azt,
hogy az iskola mennyire képes kompen-
z4lni a tdrsadalmi egyenl8tlenségeket. Az
iskoldk mindsége mellett (a tanulék meny-
nyire teljesitenek j6l)

a méltdnyossdgukat is
vizsgaltdk. Az iskolai
folyamatok kapcsdn
pedig a szervezetelmé-
letek hatdsa (intézmé-
nyi klima, kulctra és
struktira vizsgdlata) is
jelentésnek mondhaté
(Creemers és mtsai, 2010).

Az oktatds irdnt érdeklddd pszichold-
gusok szintén a tanuldi hdtteret vizsgdltdk
a maguk szempontjdbdl: tanuldsi hajlamort,
motiviciét mértek, és az osztdlytermi
tanulds folyamatdt elemezték. Tovdbbd a
hatékony tanitdsi gyakorlatot is kutattdk,
és megprobdltdk beazonositani a tandri
viselkedés azon elemeit, amelyek tartésan
pozitiv hatdstinak bizonyultak a tanuléi tel-
jesitményekre. Igy sziilettek meg a kiilonbs-
z8 tanitdsi modellek, amelyek vagy a tandr
dominancidjét, vagy a tanul6k bevondsat
hangsulyozzdk (Creemers és msai, 2010).

Az iskolai eredményességet meghatdrozd
faktorok koziil egyre nagyobb hangsily he-
lyez8dott a tandri munka eredményességének
vizsgdlatdra, melynek kapcsdn egyre tobben
fordultak a kvalitativ médszerek irdnydba
— tobbek kozott az osztdlytermi megfigye-
lésekhez —, ami lehetdséget adott az iskoldn
beliili folyamatok és néz8pontok vizsgilatdra
a formdlis szervezeti tényezdk helyett.
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A kutatdsok sordn egyardnt tanulmd-
nyoztdk a hatékony tanitdsi stratégidkat
és médszereket, valamint a tandri értéke-
1és és a tanul6val szembeni vdrakozdsok
tanuléi eredményességben jdtszott szerepét
(,Pygmalion-effektus”). Késdbb a tandri
kompetencidk, valamint a tanulék tanuldsi
stratégidi, motivdciéi és a tanitdsi folya-
matban val6 részvételiik vizsgdlatdnak
terén torténtek eldrelépések. A kutaték
érdekl8dése ezek utdn a tandr tapasztalatai
felé fordult, és azt kezdték vizsgdlni, mit
gondolnak a sajdt szakmai gyakorlatuk-
r6l, eredményességiikrdl. A tobbszinti
modellezés terjedésével azonban ismét
felértékel6dott a tanuldsi-tanitdsi folya-
matok elemzése. A kutatdsi eredmények
alapjdn jelenleg az osztlytermi vagy tanu-
l4si-tanitdsi szint(i faktorokat tekintik az
eredményesség kulcstényez8inek (Creemers
és Kyriakides, 2008), ami kedvez az iskolai
tanuldsi elméletek és modellek fejlédé-
sének, s ezek hidat jelentenek a tanuléi
teljesitmény, valamint az osztdlytermi és
iskolai szint{i folyamatok kozétt.

Bér az intézményi eredményesség
mutatdi igen sokfélék lehetnek, s kdzdreeiik
a pedagdgus szerepét figyelembe vevok is
fontos szerepet kapnak, a tandri munka
eredményességének vizsgilata rendkiviil
nehéz, részben a megfeleld adatok hié-
nya miatt, részben pedig azért, mert az
~eredményes tandr” vagy az ,eredményes
tanitds” sokféle szempontbdl vizsgdlhatd,
fiigg8en attdl, hogy milyen tantdrgyrdl,
milyen hdtter( tanul6krdl, illetve mi-
lyen iskoldrél van szé. Szdmos kutatdsi
eredmény szdl arrél, hogy egy zomében
alacsony szocio6kondémiai osszetéeelli
tanulécsoportot oktatdé pedagdgus mds
modszereket tud eredményesen alkal-
mazni, mint az, aki magasabb tdrsadalmi
stétust didkokat okrtat, illetve tantdrgyak
szerint is eltérd silya van a tandrnak vagy
az iskoldnak a tanuldsi eredményekben
(Reynolds és mtsai, 2011).

Az ezredfordulé utdn megszaporodtak a
kutatdsi eredményeket 6sszegzd kézikony-
vek: egy nemzetkdzi kutatdsokat bemutatd
(Townsend, 2007), egy elméleti (Creemers
és Kyriakides, 2008) és egy médszertani
jellegti (Creemers és mtsai, 2010) ,leltdr”

is sziiletett.

A kiilénboz6 kimeneti mutatdk 41-
landdsdgdnak és stabilitdsdnak vizsgdlatai
nyomén ekkor jelentkezik az a kutatdsi
trend, amely az oktatdsi rendszerek ered-
ményességének id6beli véltozdsdt vizsgilja
(Kyriakides és Creemers, 2009). El8térbe
keriilt az a felfogis is, hogy az iskoldk és a
tandrok teljesitménye kiilonboz6 teriileten-
ként és didkcsoportonként véltozhat. Ez
a kutatdsi irdny hozta magdval a nagyobb
léptékli, rendszeres vizsgilatokat, amelyek
hosszabb idétdvon vizsgdljdk a tandrok
és az iskoldk hatdsdt (Kyriakides és mtsai,
2009; Pustjens és mtsai, 2004).

A negyedik szakasz elméleti modelljei
nem hangsilyoztdk kellSképp az oktatdsi
rendszer komplexitdsat és dinamikdjdc,
ezért az, hogy a kordbbiakhoz képest
szorosabb kapcsolat alakult ki az iskolafej-
lesztés teriiletével, tudomdnyelméletileg is
megtermékenyitSleg hatott, és elvezetett
az oktatdsi eredményesség dinamikus mo-
delljének (1. dbra) feldllitisdig (Creemers és
Kyriakides, 2008). Ezek a fejlemények arra
is rimutattak, milyen hasznos lehet az ok-
tatdsirdnyitds szervezeti vdltozdsait feltdrd
vizsgalatok nyomon kévetése.

A negyedik és az 6t6dik szakaszban
megjelend tobbszintli elméleti és struk-
turdlis modellek részben a mir meglévd
tudds rendszerezését, a kordbban is vizsgdlt
tényez8k egylittes hatdsinak elemzését,
részben a tanuldk teljesitményére kozvetet-
ten haté tényez8k vizsgdlatde (pl. az iskola
vezetésének hatdsa: Silins és Mulford,
2002) céloztik, tovibbd az elméleti model-
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lek tesztelését. Az 6todik szakaszban vale
igazdn egyértelm(ivé a t5bb mint hirom
évet dtfogé longitudindlis vizsgdlatok
szitkségessége, nemcsak azért, hogy az
iskoldk és a tandrok hosszt tdvi hatdsdt
ki lehessen mutatni, hanem azért is, hogy
érthetdvé véljanak az oktatds eredményes-
ségét befolydsolé faktorok miikodésének
valtozdsai (Creemers és mtsai, 2010).

Ezzel 4l 6sszefliggésben a novekedési
modellek terjedd haszndlata, amelyek
alkalmasak a nem linedris természet
folyamatok vizsgélatdra, igy a tanuldk
tanulmdnyi, actictidbeli, szocidlis és vi-
selkedésbeli fejlédésének tanulményozd-
sdra két id8pontndl
tobbszdri mérés
esetében. A tanuldk
tanulmdnyi eredmé-
nyeinek novekedési
gorbéjét vizsgaledk
6vodds kortdl 6.
osztalyos korig, és megéllapitottdk, hogy
az alacsony szociockondémiai stdtuszd
gyerekek tdrgyi tuddsdnak névekedése
eltér a tobbiekétdl (Reynolds és mtsai,
2011). A médszer a nem kognitiv
képességek (pl. motivécié és akadémiai
énkép) fejlédésének tanulmanyozdsira
is haszndlatos (Van de Gaer és mtsai,
2009), de lehetséges immadr reciprok4lis
kapcsolatokat keresni a motivicié vagy
az akadémiai énkép és a tanuléi eredmé-
nyek kozéret kiilonbozé idépontokban
gyUjeott adatok felhaszndldsdval (Marsh
és mtsai, 20006).

Az eredményességkutatdsok kapcsdn sok-
szor megfogalmazédnak kritikdk, amelyek
alapvetSen hdrom 6 csoportba rendez-
hetdk: a médszertani kérdéseket érintdk,

jelenleg az osztdlytermi vagy tanuldsi-
tanitdsi szint(i faktorokat tekintik
az eredményesség kulcstényezdinek

az ideoldgiai objektivitdsra vonatkozdk és
az elméleti korldtokra utalék csoportjaira
(Sandoval és Hernandez, 2008). A kritiku-
sok koziil Trupp az iskoldn beliili folya-
matok tdlzott leegyszertisitésével vidolja
a tudomdnyteriilet mavel8it, az elméleti
megalapozottsdg hidnydr réja fel, vagy azt
veti a kutaték szemére, hogy nem képesek
megakaddlyozni, hogy eredményeiket
politikai célokra haszndljak fel (Zrupp,
2001). Mdsok — f8ként az inkluziv oktatds
kapcsdn -, olyan alapkérdéseket feszeget-
nek, mint hogy kinek a szimdra eredmé-
nyes az iskola (Slee és Weiner, 2001), vagy
az eredményesség mérhetdségét, a mérések
konkrét metodikd-
jat, illetve a mérések
eredményeinek
megbizhatésdgit
vitatjak. A kvan-
titatfv médszerek
megfelel8en szigort
és koriiltekintd haszndlata kétségkiviil
hozzdjirul az eredmények objektivitdsd-
hoz, ugyanakkor az objektivitds szempont-
jabdl az informécidgyjtés, a médszertan
kivdlasztdsa és az eredmények interpretdld-
sa is meghatdrozé.

A kutatdsi mddszereket illetd kri-
tikdk jellemz8en hdrom f8 kérdéskor
koré osszpontosulnak. Egyrésze, amit
sok kutatd iskolai eredményességként
interpretdl (azaz a tanuldi teljesitmény-
kiilonbség, ami nem magyardzhaté mds
hattéreényezdkkel, mint pl. a tanulék
egyéni adottsdgai, korabbi teljesitmé-
nye, csalddi héctere), az valéban minden
esetben az iskoldhoz kothetd-e, vagy
csupdn az iskolai szinten megjelend, de
mdsbdl eredeztethetd kiilonbség. Mdsrészt
a nagymintds adatbdzisok hasznélata, a
mérészdmok, standardok, tdbbvaltozds
elemzések dominancidja jobbdra viszony-
lag felszini informdciékat ad, megreked a
tanuldi teljesitmény és az azt magyardzé
véltozék szintjén, s esetenként — a mérési
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hiba és a magyardz6 valtozék bonyolult-
sdga, Osszetettsége miatt — egymdsnak
ellentmondé eredményekhez vezethet.
Kritik4val illetik a kutatdsi médszereket
azért is, mert tébbnyire egy pillanatképet
rogzitenek, és nem szolgdltatnak elegendd
informécidt az iskolafejlesztések szdmira,
tovébbd jellemzd8en a jol teljesitd iskoldkat
vizsgiljak, holott eredményesnek maradni
és azzd vélni két igencsak eltérd dolgot
jelent (Luyten és mtsai, 2005).

A témiéval foglalkozé kutatdk gyakran
onmaguk is kritikusak az eddig elért
eredményeket illetéen. Az egyik ilyen
onkritikus megnyilvdnulds a kvantitativ
médszerek tdlzottan domindns hasznélatit
illeti, ami miatt az eredményességkutatdsok
sok esetben megragadtak a nagy
mennyiségli adat és a nem tdlsdgosan
finom leirdsok szintjén. Még az olyan
tényezdk vizsgdlata esetén is, amelyek
korabban inkabb a kvalitativ médszerekhez
kotbdeek (pl. tandri attitlidok, iskolai
ethosz, tanuldsi kornyezet, tanuldk
nézetei), a kutatdk sokszor a kérdbives vagy
a strukturdlt interjikra épiilé megolddsokat
vélasztjék (Reynolds és mtsai, 2011).

Egy mdsik kritikai elem az iskolai szint
tulzott dominancidjdra vonatkozik. Miutdn
az eredményességkutatdsok kiindulépontja
annak cdfolata volt, hogy ,az iskola nem
szdmit”, a kutatdk azt akartdk bizonyitani,
hogy az iskola igenis szdmit, ezért a kuta-
tdsok megrekedtek az iskolai szint vizsgala-
tdndl, s nem foglalkoztak sem a tankeriileti
vagy az osztalyszinttel, sem a pedagdgussal.
Ez az iskolakézpontd megkozelités csok-
kentette az iskolaeredményességi kutatds
magyardz erejét, hiszen szdmos vizsgé-
latbdl egyértelmien kideriil, hogy a tandr
hatdsa nagyobb, mint az iskoldé (Reynolds
és mtsai, 2011), vagy az adott iskoldn belii-
li kiilnbségek sokszor nagyobbak, mint az
iskolak kozottiek (Townsend, 2001).

A témival foglalkozé kutatdk, ta-
nulmdnyok szdmdnak révid id6 alate

tortént megemelkedése nem kedvezett
annak, hogy az oktatdseredményességi
kutatdsok teriiletén kozos elméleti alap
formalédjon, igy az egyes tanulmdnyok,
elemzések gyakran eltéréen fogalmaztik
meg az eredményesség faktorait, és azutdn
kiilonbdz8képpen mérték Sket. A kutatds
modszereivel, eredményeivel foglalkozd
kézikdnyvek a kutatdsok viszonylag kései
stddiumdban ldttak napvildgot (Reynolds és
mtsai, 2011).

A tobbszint(i elméleti, a strukturilis
statisztikai, valamint a novekedési
modellek és a kombindlt — kvalitativ és
kvantitativ — médszertannal dolgozé vizs-
gélatok mellett a tudomdnyteriilet fejls-
dése szempontjabdl mérfoldkdnek szdmit
a metaanalizisek megjelenése (Reynolds és
mtsai, 2011).

A metaanalizis médszerét az 1970-es
évektdl fogva haszndljak a tdrsadalomtu-
doményok a kutatdsi eredmények Sssze-
kapcsoldsdra. Az dsszegyijtott eredmé-
nyek metaanalizisének egyik legnagyobb
tanulsdga az, hogy nem azok a kutaték
jutnak Gjabb felfedezésekre, akik elséd-
leges kutatdsokat végeznek, hanem azok,
akik metaanalizist folytatnak, mert ez a
vizsgdlati médszer nemcsak arra alkal-
mas, hogy megrostdlja és poziciondlja a
kutatdsi eredményeket, hanem segit dtldeni
a kutatdsi teriilet hidnyossdgait és jovdbeli
feladatait is (Hunter és Schmidt, 2004).

Az eredményességkutatdsok harmadik
és negyedik szakaszdban szdmos 8sszefog-
lalé munka sziiletett a kutatdsi eredmé-
nyekrél, hogy tdjékozdddsi pontként
szolgdljanak a kutat6kozosség, illetve a
szakpolitika szdmdra (Creemers és Reezigt,
1996; Levine és Lezotte, 1990; Sammons
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és mtsai, 1995), 4m ezek nem 4ltaldnosan
megfogalmazott, explicit elveken nyu-
godtak, hanem a szerzdk érdeklédését
titkrozték és leird jellegliek voltak.

E téren a metaanalizis megjelenése dttorést
jelentett, mert lehet8vé tette az ltaldnos,
és az oktatdsi rendszer bizonyos szintjeihez
kéthetd specidlis tényezék azonositdsit.

Scheerens és Bosker (1997) készitettek
elészor kvantitativ médszer( szintézist,
hogy meghatdrozzdk a tanulék kimeneti
teljesitményét befolydsold valtozdk hatdsd-
nak becsiilt értékée. Ezt kovetSen terjedtek
el a specidlis faktorokon vagy faktorok
egy csoportjin végzett hasonld elemzések
tandri vagy iskolai szinten (Creemers és
Kyriakides, 2008; Scheerens és mtsai, 2005;
Seidel és Shavelson, 2007). A politikai és
gyakorlati érdekl8dés kévetkeztében olyan
faktorokat vizsgdltak, mint az iskolaveze-
tés, a sziilék bevondsa (Fan és Chen, 2001;
Jeynes, 2007; Senechal és Young, 2008), a
hdzi feladat (Cooper és mtsai, 2006), vagy
az osztdlyméret (Goldstein és mtsai, 2000).

Kyriakides és Creemers (2010) szintén e
modszert alkalmazva tesztelték az oktatdsi
eredményesség dltaluk kidolgozott dina-
mikus modelljét. A hipotézisiik az volt,
hogy az iskolai szint{i faktorok a tanitsi
gyakorlat és a tanuldsi kdrnyezet megte-
remtésére irdnyuld iskolai elképzelések
implementdcidjan, fejlesztésén, éreékelésén
keresztiil hatnak a tanitds-tanulds szintjé-
re. A kutatdsi eredmények aldtdmasztot-
tak, hogy az eredményes iskola a tanitdsi
gyakorlattal és a tanuldsi kornyezettel
kapcsolatban is intézményi szint(i irdny-
mutatdssal szolgal.

Az eredményes iskola jellegzetességeit
bemutaté 6sszegz8 kutatdsban Scheerens és
munkatdrsai az aldbbiakat hatdroztdk meg
a legfontosabb tényezdkként:

teljesitményorientdcié, magas elvdrdsok;
jo vezetés;

tantestiileten beliili konszenzus és
kohézié;

a tanterv prioritdsai és mindsége, lehetd-

ség a tanuldsra;

iskolai klima;

intézményi ércékelési potencidl;

a sziilék bevondsa;

tantermi klima;

a tanuldsi id8 hatékony kihasznaldsa;

strukturdlt tanitds: differencidlds, meg-

erdsités és visszajelzés (Scheerens, 2005).

Jol lathatd, hogy e tényezdk kozott

igen nagy szerepet kapnak azok, amelyek
az intézményen beliili viszonyokat, azon
beliil is a tanitdsi tevékenységhez és a
tandrdkhoz kozvetleniil kapcsolédé ténye-
z8ket jelenitik meg. Egyre t6bb kutatdsi
eredmény mutatja azt, hogy a tandrok
szerepe nagyon fontos, ugyanakkor nehéz
pontosan azonositani azokat a tandri jel-
lemzdket, amelyek megbizhatéan hozzdjé-
rulnak a tanuldi eredményességhez.

Szdmtalan lehet8ség kindlkozik rendsze-
rezni, finomitani és béviteni az okta-
tdseredményességi tuddsbdzist, f6ként

a médszertan tovabbfejlesztésével. Az
iskolafejlesztési programokban és értékelési
rendszerek kidolgozdsdban val szorosabb
egylittmiikdés vagy az azokban valé
kozvetlen részvétel kiilénosen siirgetd
kivinalmak (Creemers és mtsai, 2010).

A kutatkat manapsdg leginkdbb az a kér-
dés foglalkoztatja, hogy az egyes faktorok
milyen médon hatnak a tanuldk ered-
ményeire. Creemers és Kyriakides (2008)
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kidolgozott egy elméleti keretet, amely 6t
dimenzié mentén méri a faktorokat: a mdr
kordbban is bevettnek szdmité gyakorisdg
mellett a fékusz, az stddium, a mindség és
a differencialitds szerint vizsgéljik ezeket.
Bidr az elméleti keret tesztelése elkezd8dote
(Kyriakides és Creemers, 2008), még t5bb
vizsgilatra, vagy pedig alternativ meg-
kozelitések kidolgozdsdra lenne sziikség

a tandri és iskolai faktorok miikédésének
feltirdsdhoz.

Mir sziilettek olyan tanulményok,
amelyek az iskolai faktorok direkt/indirekt
hatdsét vizsgaljdk (pl. De Maeyer és mtsali,
2007), am erés koz-
vetett hatdst ritkdn
mérnek, holott az
elméleti modellek
szerint az iskolai
faktoroknak inkabb
indirekt hatdsaik
vannak (Creemers és Kyriakides, 2008;
Scheerens, 1992; Stringfield és Slavin,
1992). A tandrok és iskoldk kiilénb6z6
didkcsoportokra gyakorolt eltérd (differen-
cidlis) hatdsdt leképezd modellek tesztelése
hasonld problémakkal kiizd (Campbell és
mtsai, 2004), mert a virakozdsokkal ellen-
tétben a vizsgilt faktorok dltaldnos hatd-
stinak mutatkoznak valamennyi didkcso-
portra (Kyriakides, 2007; Muijs és mtsai,
2005). A rendelkezésre 4llé6 médszerekkel
regiondlis, nemzeti és nemzetkozi szinten
is lehetséges vizsgdlni az eltérd kontextus
hatdsdt az iskolai eredményességre. Ez az
elméleti modellek 4ltaldnosithatésdgat
eredményezheti, ugyanakkor néhdny
faktor eltérd vagy szituativ (csak bizonyos
kontextusban jelentkez8) hatdsait is kimu-
tathatja (Reynolds, 2006; Teddlie és mtsai,
2006; Creemers és Kyriakides, 2009).

Szintén jovébeli feladat a nem linedris
kapcsolatok azonositdsa kiilonboz6
faktorok és a tanulmdnyi eredmények
kozote. Az egyik rejtélyes faktor a tandrok
targyi tuddsa (Darling és Hammond,

kordntsem biztos, hogy a rovid tdva
pozitiv/negativ hatdsok hosszti tdvon
is megtériilnek/kart okoznak

2000), 4m ennek feltérképezéséhez jobb
modszerekre és hosszabb iddszakot dtfogd
longitudindlis vizsgdlatra van sziikség.
Vizsgdlni kellene az egy szinten elhelyez-
ked§ faktorok kapcsolatdt, és ugyancsak
kihivés a faktorok jobb csoportositdsa,
mert ezek szintén hatdssal lehetnek a
tanuldk kimeneti eredményeire (Kyriakides
és mtsai, 2009).

A kutat6knak mindség és méltdnyossdg
tekintetében egyardnt azonositaniuk kell
a tandrok és az iskola hosszd tévi hatdsait,
ami elméleti, politikai és elszdmoltatha-
t6sdgi szempontbdl egyardnt szitkséges.
Tovébbd kordntsem
biztos, hogy a révid
tdva pozitiv/negativ
hatdsok hosszi tdvon
is megtériilnek/kdrt
okoznak (Creemers és
mtsai, 2010). Az isko-
ldknak lényeges tdrsadalmi szerepiik van
abban, hogy a hdtrdnyos helyzet( tanuldk
az otthonrdl hozott kognitiv, szocidlis és
emociondlis hidnyossdgokat hosszu tdvon

lekiizdjék (Spielhagen, 2006).

Az iskoldk eredményességi stituszdban
bekovetkezett vdltozdsok nyomon kove-
tése elengedhetetlen. Ez az intézményi
véltozdsok komplex folyamatdrdl is jobb
képet ad, feltérképezhet8vé vélnak olyan
egylttdlldsok vagy oksdgi viszonyok,
amelyek megjoésolhatjék a vdltozdst.
Kombinalt kutatdsi médszerekkel érdemes
tanulmdnyozni a drdmai 4talakuldson
dtesett intézményeket (Creemers és mtsai,
2010). Ugyanakkor a legeredménye-
sebb iskoldk sem eshetnek ki a kutaték
l4t6sz6gébdl, hiszen a rendelkezésre 4116
csekély szakirodalom szerint ezeknek
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az intézményeknek is folyton fejleszte-
niiik kell az iskolai szint( faktorokat,
hogy ne essenck vissza a kozépmez8nybe
(Kyriakides és Creemers, 2009; Day és
mtsai, 2009).

Kivénatos volna elméletileg aldtd-
masztott és bizonyitékokon alapuld be-
avatkozdsi programok fejlesztése, de ezek
hatdsdt a tanuldi teljesitményekre ugyan-
csak mérni kell. Az idedlis tobbszint(i fej-
lesztési modellbe be kell épiteni az iskolai
és az osztdlytermi tényez8ket is. Az el8bbi
nélkiil elhalhat a reformkezdeményezés,
az utébbi nélkiil pedig eredménytelen
lehet. Kisérleti tanulmédnyok segithetik
eldonteni, melyik elméleti keret alkalmas
a hatékony beavatkozds elékészitésére.
Id&vel az is kitapasztalhatd, mikor van
sziikség erre, és mikor akcidkutatdson
alapulé gyakorlatorientdlt fejlesztésre.
Kombindlt mddszerrel érdemes meg-
vizsgdlni, hogyan lehet a tandrokat és az
iskoldkat a fejlesztéssel szembeni ellendlls
attittidrél elmozditani. Igy azonosithaték
lesznek olyan viltozok is, amelyek egyiitt
jdrnak a fejlesztési stratégia eredményes
implementécidjdval, kiilonosen ott, ahol
a tanulmdnyi eredmény alacsony és az
ellendllds nagy. Kvantitativ vizsgdlatok
is kellenek, hogy a véltozds folyamatdt
és hatékony implementdcidjdt dltaldnosan
modellezni lehessen (Creemers és mtsai,
2010).

Fontos szemléleti vdltozds, hogy mig
a kordbbi oktatdseredményességi kuta-
tdsok tobbnyire a mér 1étezd j6 gyakor-
latokat vizsgéltdk, most az a cél, hogy
tuddsbdzist biztositsanak a fejlesztdi
gyakorlatnak és a szakpolitikdnak.

Az elméletileg aldtdmasztott éreékeld
tanulményok 6j kapcsoléddsi pontot
jelenthetnek a hdrom teriilet kozote, mert
igy tudomdnyosan is eldonthetd, mely re-
formtdrekvések sikeresek és melyek nem.
Igy a szakpolitikdban megval6sulhat a
tényeken alapulé dontéshozatal, az iskola-

fejlesztésben pedig az elméletileg aldtd-
masztott tervezés és értékelés (Creemers
és mtsai, 2010).

Immir nyilvdnvald, hogy egy iskola akkor
eredményes, ha valamilyen teljesitményrt,
hozzdadott értéket hoz létre. Egy olyan
komplex rendszer teljesitményét azonban,
mint amilyen az iskola, vagy tdgabban az
oktatds, nem egyszer(i mérni. Az egyik
probléma, hogy bér az eredményesség
mérésére haszndle kiilsnféle teljesitmény-
mutat6k igen sok informdciét adnak, nem
nyujtanak teljes képet még akkor sem,

ha egyébként j6 az adatok mindsége és
megbizhatésdga. A tanuléi teljesitmény-
mérések és a vizsgaeredmények az okrtatdsi
rendszer, illetve az egyes intézmények tel-
jesitményének j6 — de nem kizdrélagos -
indikdtorai.

Misrészt az indikdtorok esetében torzi-
t6 hatdsok is felléphetnek, amelyek részben
széndékoltak, részben nem szdndékol-
tak. Esetenként a szerepldk szdndékosan
hamisitjak az eredményeket, hogy jobb
teljesitményt mutassanak fel (szdndé-
kolt torzitds), maskor viszont az okozhat
problémit, hogy az iskoldk olyannyira meg
akarnak felelni az indikdtoroknak,

s annyira arra koncentrdlnak, hogy ezéltal
éppen a mindség és a teljesitménynove-
kedés ellenében tesznek (nem szdndékolt
torzitds) (Fitz-Gibbon, 1996).

Az oktatdsi rendszer komplexitdsa
tovabbi problémit jelent a mérések terén,
miutdn az dsszetettebb célok esetében
nehezen hatdrozhaték meg 4ltaldnos
mérdszdmok, illetve az egyes mérészamok
egymdshoz viszonyitott stlya ismeretlen,
ezért nmagukban a mérdszdmok sokszor
nem elegendéek az oktatds mindségének
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és eredményességének a méréséhez (Lock-
heed és Hanushek, 1994).

Az is sokszor felmeriil kérdésként,
hogy vajon mennyire konzisztensek ezek
a mutatk. A mutatdk kozotti kapesolatot
tobb szempontbdl is mérni lehet, péld4ul
fontos megvizsgélni azok id8beni kon-
zisztencidit, vagy
az iskoldn belil a
kiilonbszs évfolya-
mok kézoeti, illetve
az egyes tantdrgyak
kozotti egyezést.

Az adatok azt mutat-
jdk, hogy az iskolai
teljesitményt, eredményt tekintve az idé-
beli stabilits dltaldban nagy, mig az egyes
tantdrgyakra vonatkozé eredményesség-
mutatdk kozotti dsszefliggés iskolai szinten
joval kisebb (Scheerens és mtsai, 2000).

Az oktatdseredményességi kutatdsok md-
sodik és harmadik szakaszdban rendszerint
az anyanyelvi és a matematikai teljesit-
mény mérésére koncentréleak, jollehet az
elmult két évtizedben sziilettek tanul-
ményok affektiv teriiletek (Mortimore és
mtsai, 1988; Knuver és Brandsma, 1993;
Kyriakides, 2005; Opdenakker és Van
Damme, 2006), illetve mds tantdrgyak
eredményeinek mérésérél is (Kyriakides és
Tsangaridou, 2008).

A kutaték azonban még most sem ké-
pesek az iskolai tanterv teljes spektrumén
monitorozni a tanuldk teljesitményét, sét a
legtijabb oktatdsi célok, igy a metakognitiv
képességek fejlédésérdl is keveset tudunk
(Campbell és mtsai, 2003). fgy viszont az
oktatdseredményességi kutatdsokban a
kognitiv képességek vizsgdlata ardnyta-
lanul nagy szerepet kap, vagyis az iskolai

azok az iskoldk, amelyek sikeresen
fejlesztik a tanuldk kognitiv
képességeit, az affektiv teljesitményiik
novekedését is timogatjak

tanulds eredményességét voltaképp a
targyi tudds sziik toredékein keresztiil
monitorozzik (Slee és mtsai, 1998).

A kognitiv eredményességmutatdk tul-
stlydt dltaldban azzal magyardzzdk, hogy
az affektiv, pszichomotoros, szocidlis és
4j tipust tanulmdnyi eredmények mérése
megfeleld mérdesz-
kéz hijdn nehéz-
ségekbe iitkozik,
egyes tanulmdnyok
azt bizonyitjdk,
hogy hagyomd-
nyos mddszerek-
kel is érvényes
és megbizhat6 eredmények nyerhetSk
szdmos kimenet mérésekor. Jé példa erre a
kreativ gondolkoddst méré Torrance-teszt
(TTCT) (Clapham, 1998; Kim, 2006),
amely a megbizhat6 pszichometrikus vizs-
gélatok fontossdgara is felhivja a figyelmet.
Kyriakides és Tsangaridou (2008) kifej-
lesztett egy testnevelési teljesitménymérési
tesztet, de a mérés lefolytatdsa és feliigye-
lete az iskoldtdl és a kutatdkedl is sok iddt
kovetelt. Valddi deeorés akkor vdrhatd,
ha a politikai szdndék is arra irdnyul,
hogy ne csak a f8kompetencidkat mér-
jék, hanem a tanterv teljes célrendszerét
(Creemers és mtsai, 2010).

A t6bbviltozés, tobbszinti modelle-
zéssel immdr kimutathatdk az dltaldnos
eredményességi faktorok, amelyek képesek
megmagyardzni a kiilonbz8 iskolai ered-
ményességmutatdk kozotti eltéréseket,
4m bizonyos faktorok csak bizonyos
kimenetek esetén rendelkeznek magya-
rdz6 erdvel. A konzisztencia vizsgélatdval
lehet8ség kindlkozik a tandr és az iskola
eredményességének tesztelésére, valamint
a teljesitményteriileteket az eredmények
eltérése szerint klaszterekbe rendezni.

A kiilonféle kimeneti eredmények kozdtei
reldcié feltdrdsa azért is fontos, mert a
kognitiv és nem kognitiv (affektiv és
metakognitiv) teriileteken elért eredmé-
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nyek kozotti kapesolat még nem tiszedzott
(Brandsma és Knuver, 1993; Opdenalkker
és Van Damme, 2000; Kyriakides, 2005).
Az eredményesség kiilonb6z8 kritériumait
hasznélva kideriilhet az is, hogy a kognitiv
kimenetekben jelentkez8 eredményes-

ség fokozhatja-e mds teriiletek fejlédésée
(pl. motivécid, elégedettség). Az eddigi
kutatdsok szerint azok az iskoldk, amelyek
sikeresen fejlesztik a tanuldk kognitiv
képességeit, az affektiv teljesitményiik n-
vekedését is tdmogatjdk, mert az iskoldzds
irdnti pozitiv actitlidoket er8sitik (Knuver
és Brandsma, 1993; Kyriakides, 2005).
Eddig még nem sziiletett olyan vizsgélat,
amely negativ kapcsolatot 4llapitott volna
meg a tanulmdnyi, a szocidlis és az affektiv
kimeneti eredmények kozott (Creemers és
mtsai, 2010).

Jelenleg szinte nincs olyan empirikus
tanulmdny a relevdns nemzetkozi szakiro-
dalomban, amely a méltdnyossdg dimen-
zidjidban mérné az eredményességet, pedig
az oktatdsi eredményeket jéslé tanuldi és
csalddi hdttéreényezdk, tovdbbd a tanulmi-
nyi eredményekben kimutathaté mélta-
nyossdgi szakadék megkeriilhetetlen téma
(Creemers és mtsai, 2010).

Ujabb kutatésokra lenne sziikség
annak kideritésére, hogy bizonyos tanitdsi
technikdk vagy 6raszervezési médszerek
eredményesebbek-e a hdtrdnyos helyzett
tanulécsoportok esetében. Van der Werf
(2006) attekintése szerint a direkt tanftdsi
modszerek jobban bevédlnak az alacsony
szociobkondmiai statusza gyerekek, a
kisebb gyerekek vagy az alulteljesitdk
esetében. Azt sem jartdk még koriil
kell8képp, hogy a héttéreényezdk hogyan

hatnak egymadsra osztdlytermi és iskolai
szinten (Sammons és mtsai, 2008). Ezen a
téren nagy el8relépést jelentene az olyan
iskoldk azonositdsa, amelyek mindség és
méltdnyossdg szempontjdbdl is megdlljdk
a helyiiket, mert csak igy van esély arra,
hogy az iskola megsziintethesse az okta-
tdsi rendszer 4ltal fenntartott tdrsadalmi
egyenldtlenségeket (Sammons, 2007).

Tobb kutaté is felhivja a figyelmet
arra, hogy az eredményességmutatdk
kialakitdsa és értékelése sordn azt is
figyelembe kell venni, hogy melyek az
adott intézmény céljai, hiszen ezek a célok
erdteljesen befolydsolhatjdk azt, hogy
milyen eredményességi kritériumokat
érdemes figyelembe venni (Madaus és
mtsai, 1980). Legtobbszor nem egyetlen
cél 41l a kdzéppontban, hanem egy egész
célstrukedra a maga differencidlesigdban
és esetenként ellentmonddsossdgdban,
amit tovdbb 4rnyalnak a kiilonb6z8
szerepldk (pl. dllam, fenntartd, sziildk)
igényei (Townsend, 1994).

Egy ausztrdl kutatdsban kiilénbs-
28 szereplSk (igazgatdk, pedagbgusok,
sziil8k és tanulék) véleményét vizsgdltdk
az iskoldk eredményességével kapcsolatos
4ltaldnos kérdésekben: az iskoldk lehet-
séges szerepérdl, a tényez8krdl, amelyek
hozzdjrulnak az iskoldk eredményes-
ségéhez; illetve a sajdt iskola eredmé-
nyességével kapcsolatban. A felmérés azt
mutatta, hogy az iskolavezetés, valamint
az iskoldval kapcsolatban 4116k a célok,
elvardsok sokféleségével rendelkeznek,
amelyek kozote vannak oktatdsi jellegtick,
de azon messze tdlmutatéak is, ily médon
ezek mindegyikét meg kell vizsgdlni,
amennyiben az iskolai eredményességet
nézziik. Az oktatds teriiletén elért fejlédés
tehdt csupédn egyike a céloknak, s mig ez
4ltaldban orszdgos szinten fontos, helyi
szinten azok a célok, amelyeket a helyi
kozosségek hatdroznak meg (pl. énkép
fejlédése, dllampolgdri és munkavéllal6i
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ismeretek fejlesztése), ugyanolyan fontosak
lehetnek, s e teriileteken a gyerekeknek
ugyantgy fejlédniiik kell ahhoz, hogy az
iskola eredményesnek legyen mondhatd.
A kutatds azt is megmutatta, hogy a helyi
intézményi viszonyok (pl. a sziil8k iskol4-
zottsdga, régid) is meghatdrozdak abban,
hogy ott helyben milyen intézményi célo-
kat tartanak fontosnak (Townsend, 1994).

Az oktatdseredményességi vizsgdlatok
nagyban hozzdjdrultak ahhoz, hogy
a tobbvéltozés mddszerek és a tobbszintl
modellezés révén egyre kifinomultabb,
az oktatds kiilonboz6 szintjeit és a ta-
nul6k kiilénb6z8 csoportjainak diffe-
rencidltsdgdt egyardnt figyelembe vevd
elemzések ldttak napvildgot, amelyek
felhivtdk a figyelmet az 4n. hozzdadott
érték mérésének jelentSségére is.
Ez utdbbi az iskoldk kozotti 6sszehason-
litds sordn kiemelten fontos, hiszen az
egyes intézmények nyers teszteredmények
vagy vizsgaeredmények alapjén valé
értékelése onmagdban nem ad megbizha-
t6 képet az intézményekben folyé munka
mindségérdl és eredményességérdl.

Az eredményességet mérd indikdtorok
fontos elemei a kutatdsoknak, ugyanakkor

az eredményességvizsgalatok nem nélkii-
16zhetik az alapos elméleti és médszertani
megfontoldsokat, amelyek nem csupdn az
adatelemzés részleteit érintik, hanem az
elemzésbe bevont valtozék korét is.
A kapott eredményekre és a beldliik
levonhaté kovetkeztetésekre ugyanis az is
erdteljes befolydst gyakorol, hogy milyen
indikdtorokat, mutatékat vonunk be a
vizsgdlatba, s mennyire tekinthet8k azok
megbizhaté, objektiv mér8szdmoknak.
A kvalitativ kutatdsi elemek pedig tovabb
drnyalhatjdk az adatelemzés eredményeit.
A tobb évtizedes mult dacdra az okta-
tdseredményességi kutatdsok még mindig
nem képesek rendszeresen monitorozni
az iskola 4ltal kozvetitett (kognitiv és
nem kognitiv) tudds széles spektrumi, és
tovdbbra sem képesek teljesebb képet adni
az iskoldk teljesitményérdl. Az oktatdsered-
ményességi kutatdsokbdl tudjuk tovabbd,
hogy az iskoldk eredményességét nagyban
befolydsolja kdrnyezetiik és az odajdrdk
kulturdlis, tdrsadalmi és gazdasdgi héteere.
Ha az iskoldk koriil formdlédé kozdsségek
jobban el tudndk ismertetni sajét isko-
ldztatdssal kapcsolatos céljaikat, vagyis
az eredményességmutatdk jobban kife-
jeznék a helyi igényeket, s ezek vizsgélata
is beépiilhetne a mérési kulttirdba, az az
egész iskola vagy akdr az oktatdsi rendszer
eredményességét/mindségét kedvezden
érintené.
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