
VARGA LAJOS 

KVANTITATÍV MÓDSZEREK PEDAGÓGIAI ALKALMAZÁSÁNAK 
NÉHÁNY KÉRDÉSE 

A tudományos megismerés fejlődése nem csupán az ismeretek gyarapodását és 
szintjének emelkedését jelenti, hanem a tudományos megismerés, módszereinek fejlő-
dését is. A neveléstudomány jelenkori fejlődésében egyik fontos vonás a pedagógiai 
jelenségek leírásának, elemzésének, a következtetéseknek kvantitatív alátámasztása 
iránti igény. Mint minden más (társadalom- és természet-) tudomány esetében, úgy a 
neveléstudomány számára is a matematika tudománya nyújtja az alapvető lehetőséget 
és segítséget, a neveléstudomány számára adekvát sajátos kvantitatív módszerek kiala-
kításához. 

A kialakítás szó azt juttatja kifejezésre, hogy nem csupán a matematika által 
készen tálalt módszerek mechanikus átvételéről, mégkevésbé valamiféle matematizálási 
divatról van szó. A tudomány fejlődésének lényege, hogy a megismerésben mind-
nagyobb megbízhatóságra törekedik. Ehhez pedig a legtöbb tudomány egy bizonyos 
fejlődési stádiumában és egyes részterületein, a jelenlegi ismereteink szerint a mate-
matikai módszerek adják a legjobb segítséget. A matematika azonban mint tudomány 
szintén a saját problémakörére orientálódik, és saját belső törvényei szerint fejlődik. 
Ebből eredően is szükségképp nem nyújthat egyetlen más tudomány számára sem 
olyan komplett módszertárt, amelyet a felhasználó tudomány minden további nélkül 
átvehet. Eddig talán a fizika élt a legnagyobb mértékben a matematika által nyújtott 
lehetőségekkel. Átütő sikereit azonban mégis azzal tudta elérni, hogy bizonyos idő-
szakokban ki tudta alakítani a saját problematikája számára leghatásosabb meg-
ismerési módszereket, ezeken belül kimunkálta a saját, fizikai kvantitatív módszer-
tárát. A fizika tudományának történeti fejlődésében pregnánsan bemutatja ezt a 
tényt Simányi Károly kitűnő könyve (9.). 

A fizika példája lényegében érvényes a többi tudományra, így a neveléstudo-
mányra is. A neveléstudomány is csak akkor várhat hosszabb távon is érdemlegesnek 
mutatkozó eredményt a kvantitatív módszerek alkalmazásától, ha ki tudja alakítani a 
saját, pedagógiai kvantitatív módszereit, a matematikából való mechanikus átvétel 
helyett. 

A tudományok fejlődéstörténetét tanulmányozva úgy tűnik, hogy a többé-kevésbé 
mechanikus átvétel szinte szükségszerű fejlődési szakasz, de mindenesetre szükség-
szerűbb és több mint a tudomány fejlődésének adott korszakára jellemző divat; 
sokkal inkább egy megismerkedési, próbálgatási időszaknak tekintendő. 
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A neveléstudomány esetében nehéz lenne eldönteni, hogy pontosan hol is tartunk. 
A pedagógiai vizsgálatokban, tanulmányokban, értekezésekben alkalmazott kvantiatív 
módszerek változatossága, tömege (néha már szinte túlbuijánzása) kétségtelenül azt 
mutatja, hogy már túl vagyunk az ismerkedési, próbálgatási időszakon. Ugyanakkor 
viszont ha a pedagógiai közlőerő (a pedagógiai mondanivaló súlya) oldaláról vizs-
gáljuk meg a kérdést, akkor több, kifejezetten tudományos igényű munka is azt a 
látszatot kelti, hogy lényegében még nem jutottunk túl a mechanikus (következés-
képp pedagógiai szempontból nem mindig adekvát) alkalmazás periódusán; de min-
denesetre még előttünk van az az időszak, amelyről elmondható, hogy a nevelés-
tudomány a saját fejlettségi szintjének megfelelő sajátos, kifejezetten pedagógiai kvan-
titatív módszerekkel él. 

A jelen tanulmány, talán szerénytelenül, egyfajta pedagógiai matematikai szemlélet 
és eszköztár kidolgozásához kíván hozzájárulni azáltal, hogy felhívja a figyelmet egy 
részterületen, mégpedig az oktatáshoz kapcsolódó vizsgálatokban és kísérletekben ma 
általánosan használt kvantitatív módszerek néhány olyan problémájára, melyek a nevelés-
tudomány kvantitatív módszereinek továbbfejlesztésében alapvetőek és aktuálisak. 

A kvantifikálás mint alapprobléma 

A kvantiatív eljárások alkalmazásának alapfeltétele, hogy mennyiségi (kvantifikált) 
adatok álljanak rendelkezésünkre. A kvantifikálás alapvető problematikája megtalálható 
szinte minden olyan szakkönyv bevezető részében, amely kvantitatív (elsősorban leíró és 
matematikai statisztikai) módszerek pedagógiai vagy (és) pszichológiai alkalmazásával 
foglalkozik. A probléma lényege a következő: meg tudjuk állapítani, hogy a tanuló 
(-csoport) rendelkezik-e valamely tudáselemmel (tud-e teljesíteni valamely konkrét okta-
tási követelményt), és a megállapított tényt regisztrálni tudjuk igen-nem ( I ; 0 ) jelekkel. 
Az I; 0 jeleket meg is számlálhatjuk, ha azt akaijuk megállapítani, hogy hányan tudják 
vagy nem tudják teljesíteni az adott konkrét követelményt. Ha több követelmény teljesü-
lését vizsgáltuk meg, akkor feltűntethetjük táblázatban vagy szemléltethetjük diagrammal 
az eredményt. 

Az ilymódon kapott ún. nominális értékeket elég sok pedagógiai elemzéshez, következ-
tetéshez felhasználhatjuk. 

Komoly problémába ütközünk azonban akkor, ha az igen-nem nominális adatokon 
túl tovább akarunk lépni, és például sorba akaijuk állítani (ún. rangskálán kívánjuk 
elhelyezni) a tanulókat illetve csoportokat, a követelmények teljesítésének valamely 
mértéke szerint. Kézenfekvőnek látszik (és jelenleg ez az általános gyakorlat), hogy 
összeadjuk tanulónként, hány követelményt teljesített, és előbbre helyezzük azt, akinél 
nagyobb az összeg. A baj csak az, hogy ugyanaz a számösszeg tanulónként eltérő 
követelmények teljesítéséből adódhat. Ezért nincsen garancia arra, hogy a fentebbi 
eljárással a (pedagógiailag helyesen értelmezetten) nagyobb felkészültségű tanulók kerül-
nek előbbre a sorrendben. Tehát az igen-nem nominális adatokból már rangskálára 
helyezhető adatokhoz sem tudunk problémamantesen eljutni.1 

'Minden további kiegészítő eljárás nélkül jóformán csak t&m\ó<soportokat tudunk sorrendbe 
állítani egyazon követelmény teljesítésének nominális adatai alapján. 
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Tulajdonképpen még a különböző követelmények teljesítésére adott igen-nem adatok 
összeadása sem végezhető el,2 mert ha már több követélmény teljesülését vizsgáljuk, 
akkor ezek a követelmények szinte szükségszerűen különböznek egymástól valamilyen 
szempontból, és így a külön-külön teljesítésükre adott és egységként kezelt igen-]éi (I) 
valamilyen szempontból különböző nemű és mértékű3 tanulói felkészültséget takar. Még 
ha biztosítjuk is pedagógiai szempontból elfogadható keretek közt az egyneműséget, 
akkor is megoldatlan a mértékegység-probléma; nem állíthatjuk, hogy pl. a 16 és 18 
egységgel (rendszerint ún. pont-értékkel) kifejezett tudás közt ugyanakkora a különbség 
mint a 20 és 22 vagy a 4 és 6 pont között, mégkevésbé állíthatjuk, hogy a 32 egységgel 
jelzett tudás kétszerese a 16-tal jelzettnek. Vagyis az igen—nem megállapítás alapján 
kapott adataink nem kezelhetők sem intervallumskála (egységskála), mégkevésbé egy 
arányskála (viszonyskála, abszolút skála) adataiként. A kísérleti és kontroll tanulócsopor-
tok teljesítményének összehasonlításában elteijedten alkalmazott matematikai statisztikai 
próbáknak viszont feltétele, hogy a felhasznált adatok az arányskála adatainak feleljenek 
meg.4 

A probléma „megoldására" gyakran elhangzott már tudományos értekezleteken, 
disszertációs vitákon is az a sommás javaslat, hogy ne akarjunk kvantifikálni nem kvanti-
fikálható (értsd: pedagógiai) adatokat. Más tudomány, a példaként már említett fizika 
történetében is sokszor elhangzott ez a javaslat, és később a legtöbb esetben kiderült, 
hogy lehet kvantifikálni a szóbanforgó adatot, csak másképpen mint ahogyan korábban 
megpróbálták. Ezt a „másképpent" kell megtalálnunk a neveléstudományban is. 

Az összeadást és a további műveleteket lehetővé tevő egyik feltétel, az egyneműség 
biztosítása mint problematika, mindeddig nem kapott súlyának megfelelő figyelmet a 
szakirodalomban. 

Egyszerű, induktív úton keresve a megoldást, az egyneműség kritériumának eleget tevő 
tanulói teljesítményeknek tekinthetjük pl. azonos jellegű tények, adatok, összefüggések, 
műveletek stb. ismeretét ugyanazon kategórián belül (tény ténnyel, összefüggés össze-
függéssel vehető egyneműnek). Ezen az úton tehát úgy tűnik, hogy egy részletesen 
kidolgozott követelménytaxonómia lehetővé tenné a tanulói teljesítményadatok egy-
neműségének elfogadható mértékben való biztosítását. Előrelátható hátrány, hogy mivel 
az egyneműség csak követelménykategóriákon belül fogadható el, ezért munkaigénye-
sebbé válik minden olyan vizsgálat, kísérlet kvantitatív elemzése, mely több követelmény-
kategóriára is kiteljed (és ez az eset a leggyakoribb). Nem eléggé felbecsülhető nyereség-
ként várható viszont, hogy a differenciáltabb kvantitatív elemzés kézzelfoghatóbb és 
megbízhatóbb eredményt ad mint az olyan (és ma még eléggé gyakori) sommás szigni-
fikanciavizsgálat, melyekben „egy kalapba kerül" tényismeret, felismerés, egyszerű 

2 Amennyiben összeadáson olyan műveletet értünk, mellyel egynemű elemek halmazának 
elemeihez rendeljük hozzá ugyanannak a halmaznak egy elemét. 

3 Még ugyanabban a tantárgyban sem tekinthető egyneműnek pl. valamely évszám és valamely 
összefüggés ismerete, és minél összetettebb követelményről (pl. egy összefüggés alkalmazásáról) van 
szó, annál nyilvánvalóbbá válnak a teljesítés mértékbeli különbségei. 

" A pedagógiai szempontból fontosabb matematikai eljárások közül nominális adatokkal csak a 
megszámlálás végezhető el; rangskálán mért adatokkal elvégezhető a médián megállapítása és a 
rangkorreláció-számítás; intervallumskálán az összeadás, átlag, standard szórás és a tömegkorreláció 
számítása; arányskálán mért adatokkal minden művelet illetve próba elvégezhető. 
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alkalmazás, problémamegoldás vagy esetleg még attitűd is. Még további nyereség lehet, 
hogy ez a metodológiai indíttatású munkálkodás hasznos lökést adhat az elvi letisztázódás 
és a műveltségterületenkénti (ha úgytetszik tantárgykénti) konkretizálódás irányában, 
azoknak a cél- ill, követelménytaxonómiai kutatásoknak, amelyék néhány évvel ezelőtt 
oly ígéretesen indultak, s jelenleg mintha holtpontra jutottak volna. 

Az igen—nem ténymegállapítással kapott „mérőszámok" (pontok) pedagógiai érték-
arányosságának ha nem is egzakt biztosítására, de legalábbis erősítésére szolgálnak a 
súlyozási eljárások. Ezeknek közismerten az a lényege, hogy a nehezebbnek talált vagy 
fontosabbnak ítélt tanulói teljesítményekhez, valamilyen elv szerint „arányosan" nagyobb 
mérőszámot (pontszámot) rendelünk. A súlyozással kapcsolatos hazai elméleti vizsgálatok 
és gyakorlati megvalósítások között az átgondoltság (és az időrend) vonatkozásában 
kiemelkedik az a súlyozási rendszer, melyet Nagy József dolgozott ki (1.: 80—86. 1.). 
Ennek az a lényege, hogy figyelembe veszi, mennyire nehéz az adott követelmény (-elem) 
teljesítése a tanulók számára (empirikus v. statisztikai súly), milyen fontosnak tartjuk az 
adott követelményt (fontossági súly), és milyen szinten teljesítette a tanuló a követel-
ményt (szintsúly). Lehet vitatkozni e súlyozási rendszerrel is mint minden rendszerrel. 
Vitathatatlan azonban, hogy alapvetően csakis egy ilyen vagy jobb súlyozási rendszer 
kidolgozásával és alkalmazásával léphetünk előbbre abban az irányban, hogy a mate-
matikailag gyakran csillogó elemzésekkel, valós pedagógiai következtetésekhez jussunk. 
Mindezek alapján ma már nem tekinthető túlzottnak az a követelmény, hogy kutatás-
metodológiai szempontból elemi hibának tekintendő, ha tudományos igényű tanulmány 
vagy értekezés, átgondolt és indokolt súlyozás nélkül kvantifikált pedagógiai adatokat, és 
ilyen adatok alapján következtet. 

A normál eloszlás pedagógiai szempontból 
Az oktatási eredményességvizsgálatokkal összekapcsolt kutatásokról szóló tanul-

mányok, disszertációk többségéből kitűnik, hogy a mai gyakorlat szerint a kutatók 
általában arra törekednek, hogy normál eloszlásúak5 legyenek a mérőlappal, teszttel 
kapott eredmények. Ezt úgy érik el, hogy előfelmérések segítségével addig alakítják a 
felmérőlapot, amíg normál eloszlású eredményt kapnak általa, vagy normál eloszlású 
mintát választanak ki egy átfogóbb felmérés adataiból, vagy ritkább esetben az adatok 
átfogóbb osztályba sorolásával közelítik a kapott eloszlást a normál eloszláshoz.6 

A normál eloszlás vonzereje teljes mértékben érthető matematikai szempontból, mivel 
ennek az eloszlásnak aránylag egyszerű a matematikai leírása, erre alkalmazhatók a 
legélesebb7 matematikai statisztikai próbák. További, igen nagy vonzereje a normál 
eloszlásnak, hogy meggyőzőnek tűnő pontszámérdemjegy átváltási formulákat lehet készí-
teni hozzá. 

s Másnéven Gauss-féle eloszlás; harangalakú görbével szemléltethető. 
6 A legutóbbi eljárás elvileg is kifogásolható, mivel az osztályba sorolás csak számítástechnikai 

könnyítésre szolgál és nem az eloszlás alapvető jellegzetességeinek megváltoztatására. 
'Ugyanazt a nullhipotézist, pl. két átlag eltérésének nem szignifikáns voltát, különböző 

matematikai statisztikai próbákkal is megvizsgálhatjuk. Ezek azonban nem ugyanakkora biztonsággal 
cáfolják vagy erősítik a nullhipotézist. A biztosabb következtetést nyújtó próbát nevezzük itt éle-
sebbnek. 
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Pedagógiai szempontból azonban mindenekelőtt azt kell figyelembe venni, hogy ha a 
teljesítménymérés eredménye normál eloszlású lett, akkor ez azt jelenti, hogy olyan 
követelményeket támasztottunk, melyeket kevés tanuló tudott jól teljesíteni (kevesen 
értek el nagy pontszámot), kevesen értek el gyenge eredményt (kis pontszámot), és a 
tanulók zöme közepes (az aritmetikai közép körüli pontszámokkal jelezhető) eredményt 
ért el. 

Ezzel, a normál eloszlással leírható oktatási eredmény azonban az esetek többségében, 
nem felel meg a konkrét oktatási céljainknak. Elvileg általánosan is megkérdőjelezhető az 
olyan pedagógiai célkitűzés jogossága, melyet csak nagyon kevesen tudnak teljes mérték-
ben elérni. Kézenfekvő ez, ha egy-egy konkrét részterületre gondolunk. Az írni-olvasni 
tudás, az olvasásmegértés, elemi számolási készség, de még a tantárgyak mindenkire 
kötelező művelődési anyaga (nevezhetjük akár törzsanyagnak) is olyan területek, amelye-
ken csakis az lehet az elfogadható célkitűzés, hogy lehetőleg minden tanuló teljes 
mértékben sajátítsa el ezeket a művelődési javakat. Ennek a célkitűzésnek a teljesülése 
viszont a leíró statisztika nyelvén ún. ferde eloszlásban nyilvánul meg. 

A százszázalékosnak tekinthető eredmény irányában ferde eloszlás tehát az oktatási cél, 
és ennek alapján a követelmények megállapítása szempontjából sokkal jobban indokol-
ható mint a normál eloszlás. Kétségtelen probléma viszont, amint erre Kéri Henrik is 
rámutatott (6.), hogy ha ezt az elvet mereven alkalmazzuk az osztályozásra, akkor nagyon 
legyöngíthetjük a jó kalkulus húzóerejét, és minimaiizmusba csúszhat át az osztályozási 
gyakorlat. 

Bizonyos kutatási problémák, elsősorban országos méretű oktatásfejlesztési problémák 
megoldásához azonban célszerű lehet azt is tudnunk, hogy milyen tudással rendelkeznek a 
tanulók az oktatási gyakorlatra megfogalmazott követelmények által behatároltakon túl. 
Ezekben az esetekben feltétlenül indokolt olyan felmérőlapok, tesztek alkalmazása, 
melyek maximális pontszámába belefér a várható legjobb tanulói teljesítmény is. Az ilyen 
felméréseknél is azonban a pedagógiai megfontolás alapján összeállított követelményeket 
kell alapul venni, és az ezekre kapott tényleges eloszlást kell elemezni (akár normál akár 
nem), és semmi esetre sem célszerű abból kiindulni, hogy mindenképp normál eloszlást 
kapjunk. 

A normál eloszlás csábító a felmérőlappal, teszttel kapott pontszámok érdemjegyre 
való átváltása szempontjából is. Az osztályozás problematikája messze túlnyúlik az itt 
rendelkezésre álló kereteken. Ezért csupán megjegyezzük, hogy amíg egyáltalán létezik 
valamilyen osztályozási (vagy minősítési) rendszer, addig teljesen érthető, hogy az iskolai 
gyakorlat igényel valamilyen átváltási módot, hacsak nem akarunk teljesen lemondani 
felmérőlapok, feladatlapok, tesztek alkalmazásáról. Ez adja meg a probléma súlyát, és 
ezért kikerülhetetlen. 

A hazai szakirodalomban Bayer István ismeretett legkorábban egy olyan átváltási 
eljárást, mely a normál eloszlást vette alapul (2.). Az eljárásnak az a lényege, hogy 
kiszámítjuk a feladatlappal, teszttel kapott pontszámok átlagát (aritmetikai középértékét) 
valamint a szórást, és a kapott eloszlást a szórás segítségével az átlagtól le- és felfelé annyi 
mezőnyre osztjuk fel, ahány érdemjeggyel rendelkezik az adott országban az osztályozási 
skála. Differenciáltabb eljárást javasolt később Kéri Henrik (5.), Nagy József (7.) és 
mások. Egyidőben szakmai vita is folyt e kérdésben a Pedagógiai Szemle hasábjain (5., 6., 
7., 11., 12.). 
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Az átváltási eljárásokkal kapcsolatban - mint már említettük - mindenekelőtt azt kell 
látnunk, hogy az oktatási gyakorlat reális (és ma is meglévő) igényei hozták létre ezeket. 
Másodlagos kérdés, hogy milyen érveket és ellenérveket lehet felhozni az egyes átváltási 
eljárások mellett vagy ellen. Az alapprobléma a legtöbb eljárásban ugyanaz: a normál 
eloszlás misztifikálása és méginkább az átlaghoz való viszonyítás. 

Az átlaghoz való viszonyítást alapul vevő eljárások ugyanis, annak a sokszor elítélt és 
elfogadhatatlannak minősített eljárásnak a szentesítését jelentik, hogy a tanár minden 
osztályban a néhány legjobbnak jelest, az osztály zömének közepest ad stb. Vagyis 
(hangozzék bár túl élesen) a relatív osztályozás matematikai burokba csomagolt szentesí-
téséről van szó. Nem változtat ezen a tényen az sem, ha osztályátlag helyett esetleg egy 
reprezentatív felméréssel kapott országos átlag a viszonyítási alap, az ún. standard. 

Átlag- és célorientáltság 

Az országos átlagba beállított, ún. standardizált teszteket Magyarországon a JATE 
neveléstudományi tanszékének irányításával dolgozták ki először, igényes méréstechnikai 
alapon (10.). Ez a munka oktatástörténetünkben igen nagyjelentőségű és hatású vállal-
kozás volt. Az oktatási gyakorlatra vonatkozóan az volt a legfőbb hatása, hogy sok 
gyakorló pedagógussal ismertetett meg egy igényes méréstechnikát, mintát adott helyileg 
előállított feladatlapokhoz, tesztekhez, és egyfajta jól átgondolt tematikus feladatgyűjte-
mény funkcióját is betöltötte. Az oktatásfejlesztés számára pedig azzal a haszonnal járt a 
vállalkozás, hogy a standardizálás folyamán kapott országos eredmények jól rámutattak 
egyes tantárgyakban a tanítás eredményes és gyenge pontjaira, ezáltal konkréten is 
segítették az ún. 1978-as tantervi reform előkészítését (13.). 

A fentebbi vállalkozás vitathatatlanul nagy jelentőségét és eredményeit teljes mérték-
ben elismerve, és tőle függetlenül szembe kell néznünk egy olyan alapvető problémával, 
mely az országos átlagra standardizálás lényegéből fakad. Az ilyen tesztekkel ugyanis a 
gyakorló tanár a iáját munkájának eredményességét szükségképp az országos átlaghoz 
viszonyítja. Kiélezetten fogalmazva: arról győződik meg, hogy mennyire jobb vagy gyen-
gébb az átlagtanárnál. Ebben pedig elsikkad az az alapvető kérdés, hogy vájjon kielégítő-e 
a viszonyítási alapként megtett pillanatnyi átlagszint. 

Ezért véleményünk szerint az oktatásfejlesztés gyakorlatában sokkal nagyobb húzó-
ereje van az oktatási célra való orientáltságnak mint a pillanatnyi átlaghoz igazodásnak. 
Feladatlapok, tesztek szintjén követelmények ill. követelménykritériumok tükrözik az 
oktatási célt. 

Az ilyen értelemben kritériumorientáltnak nevezett mérőeszközök (elsősorban feladat-
lapok, tesztek), szükségképpen feltételeznek egy részletes, konkrét kritériumrendszert; 
nálunk meghonosodott terminológia szerint követelményrendszert. E feltétel teljesítése 
nem könnyű. A tantárgyi követelményrendszerek kidolgozásában szerzett eddigi tapasz-
talatok alátámasztják Nagy Sándor fogalmazásának óvatosságát: „Lehetséges az is, hogy 
magának az alapvető tananyagnak olyan taxonómiai elemzése és rendszerezése lesz 
elérhető, mely szinte önmagában véve azonos értékű egy reális követelményrendszerrel. 
(8.: 17.1.) 

A tantervben megfogalmazott célok és követelmények alapján részletes követelmény-
rendszer és ezt tükröző tesztrendszer kidolgozására az Országos Pedagógiai Intézet tett 
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először kísérletet (3., 4.). A témaközi és témazáró feladatlapoknak elnevezett teszt-
rendszer az iskolai gyakorlat számára készült, mégpedig tömeges használatra, s mivel első 
volt ebben a műfajban, azért méréstechnikailag a lehető legegyszerűbb megoldásra töre-
kedett. (Ajánlott segédanyagként vásárolták meg az iskolák a tanulói létszámnak meg-
felelő példányszámban.) 

A távlati fejlesztés irányainak szempontjából nagy jelentőségűnek tartjuk azt az össze-
hasonlítást, melyet Veidner János, a JATE standardizált témazáró fizika tesztek készítője 
végzett el, a két különböző koncepció alapján készült (JATE standardizált ill. OPI 
kritériumorientált) tesztekkel kapott országos helyzetképre vonatkozóan, az általános 
iskolai fizika tantárgyban. Kiderült, hogy mindkét tesztrendszer lényegében ugyanazoknál 
a témáknál jelzi nagyobbnak ill. kisebbnek a fizikaoktatás eredményességét (13.). Bizo-
nyára nem túlzás ebből levonni azt a következtetést, hogy a kritériumorientált tesztek 
nemcsak az oktatási gyakorlatot befolyásolják kedvezőbben, hanem a (tantervi, módszer-
tani) fejlesztésben is legalább olyan jól használhatók mint az országos átlagra standardizált 
tesztek. Ha elfogadható ez az érvelés, akkor a távlati fejlesztés számára a cél — részletes és 
konkrét követelmények, kritériumorientált mérőeszközök — közvetlen gyakorlati és fej-
lesztési következtetések stratégiájából adódik (függetlenítve magunkat a normál eloszlás 
gondolatkörétől és annak vonzataitól). 

Kísérleti és kontrollcsoportok összehasonlítása 

A kísérleti és kontrollcsoportokkal végzett oktatási vizsgálatok többségében, felmérő-
lappal megállapított átlageredmények összehasonlításával következtet a kutató, a kísér-
leti csoportokban alkalmazott eljárás, változtatás hatására. 

Ha növekedett a kísérleti csoportban az átlag, akkor hajlamosak vagyunk minden 
további nélkül, pozitív megállapítást tenni a kisérleti csoportban alkalmazott módszerre, 
változtatásra. A felmérőlapok pontszámainak átlaga viszont többféleképpen válhat 
nagyobbá. Növekedhet így, hogy felzárkóznak a gyengébbek a változatlan közép- és 
élmezőnyhöz; növekedik az átlag, ha csak a középmezőny emelkedik, és a többi válto-
zatlan marad; növekedhet, ha az élmezőny még jobban „elhúz"; de még úgy is jobb 
átlag adódik, ha változatlan középmezőny esetén a gyengék jobban lemaradnak, az 
élmezőny viszont nagyobb mértékben húz el mint a gyengék lemaradása. Matematikai-
lag mindegyik esetben ugyanazt az átlagértéket kaphatjuk. Pedagógiailag viszont nagyon-
is lényeges különbség van a felsorolt esetek között. 

Az átlagok mellett tehát nagyobb figyelmet kellene fordítanunk a felmérőlappal 
kapott eloszlás finomstruktúrájára, elsősorban a szóródásra és ezen belül az egyes réte-
gek mozgásirányára. Ma még csak a legigényesebb vizsgálatok ismertetésében olvasha-
tunk a kisérleti és a kontrollcsoportok eredményeinek szórásvizsgálatáról. Ezek a vizsgá-
latok is (rendszerint a Fischer-Snedecor-féle F-próba segítségével) többnyire csak azt a 
célt szolgálják, hogy megállapítsa a kutató, teljejül-e a kétmintás t-próba élesebb vál-
tozata alkalmazhatóságának matematikái előfeltétele. 

Úgy tűnik, hogy az utóbbi években (a normál eloszláshoz hasonlóan) kissé fetisizáló-
dott az átlag mozgása. Ha viszont az oktatásfejlesztés szempontjából elfogadható egy 
olyan jövőkép, amely szerint a minden tanulóra egyaránt kiteijedő oktatáson túl-
menően még külön, hatékony eljárásokat alkalmazunk a gyengék és hátrányos helyze-
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tűek segítése, valamint a tehetségek maximális kibontakoztatása végett, akkor ez egyér-
telműen azt jelenti, hogy pedagógiai céljainkból eredően (és nem csupán a fentebb 
vázolt korrektebb eredményértelmezés miatt), egy-egy tanulócsoport teljesítmény 
szerinti eloszlásában nagyobb figyelmet kell szentelnünk a belső arányoknak, a réteg-
mozgásoknak mint a csoport egészének mozgását csupán globálisan jellemző átlagnak. 

A belső arányok, mozgások (finomstruktúra) elemzéséhez is ad segédeszközt a statisz-
tika. Ezen belül a leíró statisztika modusz- és kvantilisfogalma ill. -elemzése által nyújtott 
pedagógiai lehetőségekre még nem figyeltünk fel eléggé (multimodális eloszlások pedagó-
giai értelmezése, a mintán belül valamely szempontból fontos csoportjellemzőinek, moz-
gásának vizsgálata stb.). 

A kvantifikálás pedagógiailag jobb megalapozása, alapvetően a követelményorientált-
ság és a finomstruktúra-elemzés nagyobb figyelemre méltatása pedig, két fő irányban 
döntően hozzájárulhat a neveléstudomány saját, adekvát kvantitatív vizsgálati módszerei-
nek kialakításához. E három terület korántsem fedi le a neveléstudomány által igényelt 
teljes kvantitatív eszközapparátust. Az eddig szerzett tapasztalatok és elért (nem kis) 
eredmények azonban mindenképp lehetővé teszik, hogy az itt kiemelt három, és talán 
vitathatatlanul nagy horderejű területen, belátható időn belül jelentős lépést tehessünk. 
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