
A
papírhalmok között vajon minde-
nütt látszik-e még a gyermek? Hisz
az egésznek róla kellene szólnia!

Megválaszolatlan kérdés, hogy változott-e
az iskolák légköre? Jobban szeretnek-e a
gyerekek iskolába járni? Megkapják-e azt
a többletet, amit a rohanó világ elvett tõ-
lük? A gyermekközpontú iskola szinte kö-
telezõen megfogalmazott szlogenje mögött
valóban a gyermek áll-e a középpontban?
Magasabb minõségû-e a nevelõmunka? 

Nevelõtestületek töltöttek heteket, hóna-
pokat az új és újabb rendszerû és nevû mi-
nõségbiztosítási, -fejlesztési, -irányítási
programok kialakításával. Nincs rá hivata-
los felmérés – nem is lehetne valós adato-
kat szerezni –, hogy hány iskolában szol-
gálta ez az iskola valódi minõségének javí-
tását (természetesen ilyen is sok van), s
hány helyen készült kötelezõen kirótt pen-
zum módján az asztalfióknak, elvéve az
idõt és energiát a valóban fontos dolgoktól.

Nem hivatalos információk azonban a
pedagógusok belefáradását, sokszor elke-
seredését jelzik. A lassan évtizede nagy el-
várásokkal elkészített helyi pedagógiai
programokban megfogalmazott nevelési
célok megvalósításának feltételei egyre
csökkennek, egyre messzebb kerül tõlük
az iskolák egy része. Minél távolabb me-
gyünk egy-egy nagyvárostól, annál több
azoknak a pedagógusoknak a száma, akik
néhány évvel ezelõtti innovációs lelkese-
dése a minimumra csökkent. Ami fentrõl
minõségfejlesztés/-irányítás, az sok helyen
megfelelési kényszerként jelentkezik, fé-
lelmet kelt vagy ambivalens érzelmeket
vált ki. Lehet-e ott minõségrõl beszélni,
ahol az iskola fenntartása is nehezen bizto-

sított, ahol bedõl a tornaterem, ha egyálta-
lán van, dohos szag üti meg az orrunkat,
ha belépünk, nem tudják megfizetni a
nyelv- és a számítástechnika szakos taná-
rokat, s a harmincöt évnél fiatalabbakat
sem sikerül a pályán tartani. Az iskolák
felszereltsége és a lehetõségei rendkívül
nagy különbségeket mutatnak a fenntartó
önkormányzatok anyagi helyzete és az is-
kolákkal való viszonya szerint. 

Általánosan jellemzõ azonban azoknak a
lehetõségeknek a csökkenése, amelyeket a
tanórán kívüli nevelés körébe sorolhatunk,
s amelyek valóban segíthetnének a szemé-
lyiség- és közösségfejlesztésben, például a
szakkörök, kirándulások, kulturális progra-
mok, erdei iskolák és iskolai táborok. 

A csökkenõ lehetõségek között talán
még fontosabb lehet, hogy ki tudjunk épí-
teni egy olyan rendszert, amelynek mû-
ködtetésével az iskola nevelõmunkája ha-
tékonyabbá, tudatosabbá és tervszerûbbé
válhat, amelybõl haszna lehet a gyerme-
keknek és nevelõiknek egyaránt.

Az értékelés tervezésétõl a rendszer
kialakításáig

A nevelõmunka értékelésének akkor van
értelme, ha folyamatos és fejlesztõ jellegû,
ha egy olyan rendszer része, amelyben a
pedagógiai értékelés egy-egy ciklusában a
tervszerû nevelõmunka hosszabb-rövidebb
szakaszát mérés, elemzés, újabb tervezés
(célok kitûzése, feladatok megfogalmazá-
sa), majd megvalósítás (gyermekekkel
végzett tevékenység) követi.

A helyzetelemzés diagnosztikus tevé-
kenység, amely elõkészíti, megalapozza a
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Lehetõség a nevelõmunka minõségi
értékelésére

Tény, hogy az elmúlt évtizedben az iskola minősége a külső és az
iskolán belüli figyelem középpontjába került. Számos iskola tud
eredményeket felmutatni, oklevelekkel és díjakkal bizonyítva a
külvilág számára, hogy ők jobbak, mint a többiek. De hányan

fogalmazták meg azóta, hogy mi volt a cél? 
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célzott, tudatos beavatkozásokat. Ahogyan
az orvosi értelemben vett gyógyítás a diag-
nózison alapul. Így a pedagógiai fejlesztés,
a személyiség- és közösségfejlesztés is a
valóságos viszonyok megismerésére ala-
pulva lehet eredményesebb. 

Annak ellenére, hogy nem könnyû a ne-
velési folyamat megismerése és figyelem-
mel kísérése, az eredmény – visszajelzést
kapunk pedagógiai munkánkról, képet al-
kothatunk a gyerekekben lezajló változá-
sokról, céljaink, szándékaink, nevelési
módszereink megvalósulásának mértéké-
rõl, információhoz jutunk a tanítványaink-
kal alakuló közös te-
vékenység minõségi
jellemzõirõl és köl-
csönös kapcsola-
tunkról – kárpótol az
idõigényes és sok
fejtörést kívánó
munkáért.

A tervezés
Hiába azonban a

legjobban megterve-
zett értékelési rend-
szer, ha az nem a he-
lyi körülményekre és
lehetõségekre épül,
ha nem eléggé egye-
di ahhoz, hogy a ne-
velõtestület sajátjá-
nak érezze és dolgoz-
zon a megvalósításá-
ért. Az iskolák belsõ
értékelési rendszere
azért marad sokszor
csak papíron, mert a tervezés során nem
számolnak a feltételekkel. E tevékenységre
is igaz a mondás: a kevesebb néha több.
Nem érdemes például minden évfolyamban
nevelési értékelést tervezni, hiszen egy év
alatt nem lehet jelentõs mértékû a változás,
s a nevelõtestületek energiái is végesek.
Nem érdemes megfelelõ pedagógiai értéke-
lési szaktudás és mérõeszközök nélkül
„mérni”, kérdõíveket összeállítani és kitöl-
tetni, hisz a kapott adatok nem lesznek
megbízhatóak, s így a belõlük levont követ-
keztetések sem lesznek helytállóak.

Az értékelési rendszer tervezésekor szá-
mos tényezõt figyelembe kell vennünk: 

– Az iskola környezetét. Mit vár el a
fenntartó, a település lakói és mit a szü-
lõk? Milyen mértékben, területeken és
gyakorisággal kell bevonnunk õket értéke-
lõ-fejlesztõ tevékenységünkbe?

– Az iskola személyi és tárgyi feltétele-
it. Van-e olyan pedagógus, aki rendelkezik
a pedagógiai méréshez szükséges speciális
tudással? Vannak-e olyan kollégák, akik
képesek bekapcsolódni a mérõeszközök
összeállításába, az adatfelvitelbe és feldol-
gozásba? Tudjuk-e munkájukat valami-

lyen módon értékelni
(pénz, szabadidõ)?
Megfelelõek-e a tár-
gyi feltételek? Ha
nincs saját szakem-
berünk, honnan és
mibõl tudunk segít-
séget kérni? 

– Az értékelés ter-
vezett célját és funk-
cióit. Milyen célokat
szolgál? Hogyan il-
leszkednek a na-
gyobb, iskolai-, év-
folyam- vagy osz-
tály-szintû célok a
tanulók egyéni meg-
ismeréséhez? Melyik
évfolyamban milyen
információk segítik
legnagyobb mérték-
ben munkánkat? Mi-
lyen szakmai muta-
tókat szeretnénk ki-

alakítani és rendszeresen meghatározni?
Mire használjuk a kapott eredményeket?
Hogyan oldjuk meg a külsõ, esetleg PR-
célokat szolgáló vagy a fenntartónak szánt
adatszolgáltatást és a belsõ információk
bizalmas kezelését? 

– A célcsoportokat. Mely évfolyamok-
ban tartunk szükségesnek és megvalósít-
hatónak egy nagyobb léptékû nevelési
vizsgálatot? Mely évfolyamok tanulói szá-
mára tervezünk az osztályfõnöki munka
segítése és a gyermekek jobb megismeré-
se, egyéni fejlõdésük támogatása céljából

Az iskolavezetés szerepe jelentős
az eredmények hasznosíthatósá-
gában és pozitív hatásában. Egy-
részt nagy figyelmet kell szentel-
nie arra, hogy az értékelő beszél-
getések (értekezletek) koordináto-
ra olyan ember legyen, aki képes
alkotó légkörben vezetni, akinek
van tekintélye a kollégák között.
Másrészt fontos, hogy az eredmé-
nyeket ne a pedagógusoknak tu-
lajdonítsa, ne értékelje az egyes
osztályok közötti különbségeket

az osztályfőnök vagy az ott taní-
tó tanárok minőségi különbsége-
ként, hisz bármilyen jelentősnek
tekintjük is munkájukat, a gyer-

mekekre ható családi, társadalmi
és egyéb különbségeket nem lehet

figyelmen kívül hagyni.
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kisebb vizsgálatokat? Tanulóinkon kívül
kíváncsiak vagyunk-e bizonyos idõsza-
konként a szülõk vagy más csoport véle-
ményére iskolánk nevelõmunkájáról?

– A mérés és értékelés idõbeli megosz-
lását. Milyen gyakorisággal milyen idõ-
pontokban kívánunk mérni? 

– Az adatkezelés, dokumentálás és visz-
szacsatolás rendjét. Hogyan kívánjuk rög-
zíteni, tárolni a kapott eredményeket? Kik,
mikor és hogyan férhetnek az adatokhoz?
Mi lesz az elemzések késõbbi sorsa? Ho-
gyan alakítjuk ki, hogyan rögzítjük a to-
vábblépés céljait és feladatait? Mekkora
szerepe lesz a folyamatban a munkaközös-
ségeknek? Hogyan alakítjuk a visszacsato-
lás rendjét?

– A céloknak megfelelõ módszerek és
eszközök rendszerét. Milyen módszereket
akarunk és tudunk alkalmazni? Vannak-e,
vagy be tudunk-e szerezni megbízhatóan
mérõ (standardizált, kipróbált) mérõeszkö-
zöket? Rendelkezünk-e olyan szakiroda-
lommal, amelynek segítségével össze tud-
juk állítani? Képesek vagyunk-e az adatok
feldolgozására és a kapott eredmények
szakszerû elemzésére?  

Nem könnyû a fenti kérdések megvála-
szolása, de feltétlenül szükséges ahhoz,
hogy belsõ értékelésünk valódi, mûködõ
rendszerré válhasson. 

A mérés megszervezése és lebonyolítása
Az értékelés megvalósításához célszerû

úgynevezett hálótervet készíteni, melyben
pontosan rögzítjük, hogy kik, kiket, mikor,
hogyan és mivel mérnek majd. Így jól lát-
hatóvá válik az egyes pedagógusok leter-
heltsége, illetve az iskola adatfelviteli, -fel-
dolgozási kapacitásának megfelelõ volta. 

A hálótervben ütemezzük a mérés fázisa-
it az elõkészítéstõl (mérõeszköz kiválasztá-
sa vagy kifejlesztése, sokszorosítása, adat-
felvételi útmutató elkészítése, az adatfelve-
võk felkészítése, a kódolás és az adatfelvi-
tel és -feldolgozás megtervezése, a mérés
pontos idejének és helyének megtervezése)
a mérés lebonyolításán át a feldolgozás,
elemzés, értékelés szakaszainak meghatá-
rozásáig. Érdemes jól átgondolni a felelõ-
sök rendszerét, a résztvevõket, egyes szaka-

szokon pedig szükséges tartalék emberek-
kel tervezni elõre nem látható problémák
miatt (például a mérést végzõ betegsége).

A folyamat igazi csapatmunkát igényel,
ezért nagyon fontos a koordinátor kiválasz-
tása. Gyakori hiba, hogy az iskolavezetés
által kijelölt személy – ha szakértõje is a té-
mának – nem szívesen vállalja ezt a tevé-
kenységet, illetve, hogy olyan pedagógust
jelölnek ki rá, aki nem rendelkezik pedagó-
giai mérési és értékelési ismeretekkel. A
részfeladatok jó elosztásával ezek a problé-
mák kiküszöbölhetõek. Rendkívül fontos,
hogy a mérési rendszer mûködtetése a ne-
velõtestület közös megegyezésén alapuljon.

A feldolgozás és az elemzés
Már a tervezési szakaszban meghatároz-

tuk a mérés célját, hogy melyek azok a
kérdések, amelyekre választ szeretnénk
kapni. A kódolás, adatfelvitel és statiszti-
kai elemzés során ezekre kell koncentrál-
nunk. Fontos követelmény a matematikai
statisztika használata, hisz adataink meg-
bízhatóságának vizsgálatához szükségünk
van különbözõ próbák elvégzéséhez is.
Sokak számára ez ijesztõen hangzik, de lé-
teznek már nagyon egyszerûen érthetõ,
gyakorló pedagógusok számára írt köny-
vek is e témában. (Falus és Ollé, 2000)

Az elemzés során körültekintõnek kell
lennünk, mielõtt megállapítunk valamit.
Figyelembe kell vennünk azt is, hogy a
gyermekek és közösségeik folyamatosan
változnak, tehát méréseink a pillanatnyi
állapotot rögzítik. A tanulók, tanulócso-
portok ismeretében a várttal szemben
meglepõ eredmények esetén többször vé-
gig kell gondolnunk, hogy valóban meg-
bízhatóak-e az adataink, nem volt-e félre-
érthetõ a nekik feltett kérdés, nem volt-e
olyan hatás például a megfigyelt szituáció-
ban, amire a tervezésnél nem gondoltunk,
illetve, hogy nem történt-e olyan esemény
a mérést közvetlenül megelõzõen, amely
befolyásolta az adatokat. Hasznos, ha az
elemzéseket egy olyan csoport végzi,
melynek tagjai elõször önállóan vonják le
a következtetéseket, majd megvitatják, s
közös véleményt alakítanak ki. Hasznos,
ha ezek viszonylag kívülállók, tehát olya-
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nok, akik nincsenek napi kapcsolatban az
adott tanulócsoporttal. 

Az eredmények értékelése és a további 
feladatok kijelölése
Az eredmények értékelési fázisában már

az osztályt (évfolyamot) tanító és ismerõ
összes pedagógusnak részt kell vennie. Az
elemzés egyéni áttekintése után a célokat és
feladatokat közösen kell meghatározniuk.
Az ilyen típusú elemzések tükröt tartanak a
pedagógusok elé, szembesítik õket módsze-
reik hatékonyságával, illetve rámutathatnak
a hibákra. Hosszú idõbe telik, amíg a peda-
gógusok és a nevelõtestületek nem szemé-
lyes sértésnek tekintik az eredményeket,
hanem önreflexióra használják fel. 

Az iskolavezetés szerepe jelentõs az
eredmények hasznosíthatóságában és po-
zitív hatásában. Egyrészt nagy figyelmet
kell szentelnie arra, hogy az értékelõ be-
szélgetések (értekezletek) koordinátora
olyan ember legyen, aki képes alkotó
légkörben vezetni, akinek van tekintélye
a kollégák között. Másrészt fontos, hogy
az eredményeket ne a pedagógusoknak
tulajdonítsa, ne értékelje az egyes osztá-
lyok közötti különbségeket az osztályfõ-
nök vagy az ott tanító tanárok minõségi
különbségeként, hisz bármilyen jelentõs-
nek tekintjük is munkájukat, a gyerme-
kekre ható családi, társadalmi és egyéb
különbségeket nem szabad figyelmen kí-
vül hagyni.

Egy lehetséges nevelési értékelési
modell

A téma kutatását hét évvel ezelõtt peda-
gógiai intézeti munkatársként kezdtem.
Munkaközösséget szerveztünk, melynek
célja a nevelõmunka értékelésének segíté-
se volt. A szakirodalom feltárása közben a
kollégákkal számos hasznos mûvet talál-
tunk (Fürstné  és munkacsoportja, 1999;
Kósáné, 1998;  Kozéki, 1985; Szekszárdi,
1992), rá kellett azonban ébredtünk, hogy
hiányoznak a komplex, egymásra épülõ, a
nevelõmunka diagnosztikus és folyamat-
orientált értékelését segítõ mérõeszközök
s azok az eredmények is, amelyekhez vi-

szonyítani lehetne az egyes iskolák, osztá-
lyok felvázolt képét. 

Szükségessé vált az iskolák diagnoszti-
kus és folyamatorientált nevelési értékelõ
rendszerének mûködtetéséhez használt
mérõeszköz-rendszer kidolgozása. Késõbb
pályázati forrásból megkezdhettem az
egyes korcsoportok nevelési vizsgálatát is.
Az évek során 216 elsõ osztályos, 647 ne-
gyedikes és 978 hatodikos gyermek töltöt-
te ki a kérdõíveket. A hatodik évfolyam
eredményei már hozzáférhetõek. (Hercz,
2003) Az alább bemutatásra kerülõ teljes
rendszert egészében egy (nagy, városi) is-
kolában próbálták ki és mûködtetik sikere-
sen már több éve. 

A mérések rendszere
Az általános iskolába kerülõ gyermek-

rõl teljes kép készülhet (például DIFER
mérõeszköz és háttéradatok felvételével),
s már az elsõ osztály végén vizsgálhatóak
a fõ területek, a közösséghez való viszony
(iskolához, osztályhoz) és a tanuláshoz va-
ló viszony (ezen belül a tantárgyi motivá-
ció is) a kicsik számára kifejlesztett egy-
szerû, rajzos kérdõívvel. 

Negyedik évfolyam végén a vizsgálatot
egyrészt az alsó tagozat befejezése indo-
kolja (szummatív mérés), másrészt a felsõ
tagozatba való átmenet megkönnyítése, a
leendõ osztályfõnök és szaktanárok segíté-
se (formatív mérés) a gyermekekrõl és
osztályokról adott kép felvázolásával. 

A harmadik lépcsõfok kezdetben az ál-
talános iskola zárásakor volt, de pedagógi-
ailag akkor már nem hasznosíthatóak az
eredmények, ezért célszerûnek látszott al-
sóbb évfolyamban megíratni a kérdõíve-
ket. A hatodik évfolyam vége, illetve a he-
tedik évfolyam elsõ fele tûnt a legalkalma-
sabbnak. Egyrészt fejlõdéslélektani szem-
pontból eddigre jelentõs változáson esnek
át a gyerekek, másrészt, mert az itt megál-
lapítottak alapján a következõ nevelési
szakasz megtervezéséhez hasznos infor-
mációkhoz és összefüggésekhez jutunk,
melyekre építve még korrigálhatóak a hiá-
nyosságok. (1. táblázat)

A mérõeszközök egy részét publikált
kérdõívek alapján készítettem (Bernáth,
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Horváth, Mihály és Páldi, 1981; Csapó,
1998; Járó, 1990; Kósáné, Porkolábné és
Ritoók, 1984; Lõrinczné és Varga, 1989;
Kósáné, 1998), majd a próbamérés alapján
tematikailag és szerkezetileg módosítottam.
A kérdõívek az életkori sajátosságoknak
megfelelõ formában, stílusban és bõvülõ
tartalommal vizsgálják a közösséghez való
viszonyt (iskolai klíma, érzelmi kötõdés;
osztályközösséghez való viszony, az osz-
tály énképe), a tanuláshoz való viszonyt (ta-
nulási és tantárgyi motiváció, eredmény és
elégedettség; sikerkritériumok) s a tanulók
iskolával kapcsolatos értékrendjét. Az isko-
la számára az összefüggések megállapításá-
hoz a tanuló környezetének megismerése is
nagyon fontos, így családjának érzelmi és
kommunikációs viszonyait, tevékenység-
rendszerét, a szülõk segítõ-értékelõ attitû-

djét s a gyermekek szocio-ökonómiai státu-
sát is vizsgáljuk. 

A tantárgyi motivációnak és a szülõk
tanulást segítõ tevékenységének egymásra
vonatkoztatott értékelése jelentõs szerepet
kap, mert a tanulási motiváció fejlesztésé-
hez szükséges iskolai stratégiát csak e té-
nyezõk együttes figyelembevételével lehet
kialakítani. Tanulócsoportonként érdemes
elemezni, hogy mennyire felel meg a gyer-
mekek önértékelése, értékrendje, motivá-
ciós rendszere a pedagógiailag optimális-
nak, milyen konkrét feladatok fogalmaz-
hatók meg a tantárgyi motiváció eredmé-
nyeibõl, s hogyan lehet fejleszteni a szülõk
tanulást támogató attitûdjét, tevékenysé-
gét. (Hercz, 2003)

Az egyes iskolákban a helyi pedagógiai
programnak vagy egy aktuális problémá-
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1. táblázat. A mérõeszközök  tartalma (*Nagy, 2000)

A mérõeszköz 
neve 

A mérés 
célcsoportja 
(évfolyam) 

Témakörök Részterületek Feladattípus 

DIFER* 1. év eleje Személyiségvizsgálat   
Nevelési 
vizsgálat – 
komplex tesztek 
NK_1 
NK_4; 
NK_6–7.  
 

1., 4. és 6.  Az iskolához való 
viszony („Az iskoláról”) 

Iskolaértékelés 
(pozitívumok és 
negatívumok) 

nyílt (1. o. rajzos, 
késõbb szöveges), 
kiegészítéses; 

 4. és 6.   Klíma nyílt, kiegészítéses; 
zárt, ötfokozatú 
skála;  
feleletválasztás 

   Értékrend 
(pedagógus, tanuló) 

 

 1., 4. és 6.  „Az iskolai értékelésrõl” Értékelés: jutalmazás, 
büntetés 

feleletválasztás (1. o. 
rajzos) 

 1. 4. és 6.  Az osztályközösséghez 
való viszony  
(„Osztályodról”) 

Az osztály énképe feleletválasztásos  
(1. o.), ill. ötfokozatú 
skála 

 4. és 6.  A tanuláshoz való 
viszony 
(„A tanulásról”) 

Tanulási motívumok zárt, ötfokozatú skála 

 1., 4. és 6.   Tantárgyi motiváció nyílt (1. o.), ill. zárt, 
ötfokozatú skála 

 4. és 6.   Tanulási eredmény és 
elégedettség 

zárt, ötfokozatú 
skála; feleletválasztás 

 4. és 6.   Sikerkritériumok feleletválasztás 
 4. és 6.  Háttér Alapadatok 

A szülõk segítõ-
értékelõ attitûdje 
A család klímája 

zárt, feleletválasztás 
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Szemle

nak megfelelõen bõvíthetõek a témák (pél-
dául erkölcsi értékek, szociális érzékeny-
ség vizsgálata). A három nagy vizsgálat
természetesen nem helyettesítheti az osz-
tályfõnökök által végezhetõ, az egyes ta-
nulók, illetve a tanulóközösség mélyebb
megismerését szolgáló vizsgálatokat, me-
lyek módszerükben is mások lehetnek
(megfigyelés, interjú, szociometria stb.).
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„… nem csak a zene kedvéért
erõltetjük…” 

Különös, hogy az ének-zenei általános iskolák veszélyeztetett
helyzetével kapcsolatban inkább csak az aggodalom és a

panaszkodás kap hangot, azon ritka kezdeményezések azonban,
amelyek a kiút megmutatására is kísérletet tesznek, nem szerepelnek

kellő hangsúllyal a sajtóban. Ilyen kivételes kezdeményezés volt
például a 2004 márciusában, Budapesten megrendezett ,Psalmus
Humanus Napok – Integrált művészeti nevelés az iskolában és a

családban’ című kétnapos konferencia. 

A
konferencián a tudomány, a mûvé-
szet, a pedagógia, a gyógypedagó-
gia képviselõi találkoztak, és im-

már a szélesebb közönség számára is bizo-
nyossá vált: adott a megújulás lehetõsége,
sõt Magyarország visszaszerezheti mo-
dell-szerepét az iskolai ének-zene oktatás
terén. Az értékes mûvészeti élményt is
nyújtó szakmai-módszertani bemutatók
mellett olyan rangos tudósok, mûvészek
tartottak elõadást, mint Hámori József

agykutató, Barkóczi Ilona és Vekerdy Ta-
más pszichológus, Szõnyi Erzsébet zene-
szerzõ, Gonda János zeneszerzõ-zongora-
mûvész, Batta András zenetörténész,
Heinrich Ullrich német zenetanár, gyógy-
pedagógus. Ember Csaba elnök a Magyar
Zeneiskolák és Mûvészeti Iskolák Szövet-
ségét képviselte. Az egyik legnagyobb ha-
tású beszédet Gilbert de Greeve belga
zongoramûvész, a Nemzetközi Kodály
Társaság elnöke tartotta, kiemelve, hogy


