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SZERZOINKHEZ

Az Educatio” minden tirgyilagos allispontnak helyet bizto-
sit. Minden kozleményért szerzdje felel. A beérkezd kézirato-
kat meg8rizziik.

Az elfogadott kéziratok felhasznalasi joga négy évre a folys-
iratkiadéjaé. A tartalmatnem érint8 kisebb valtoztatisok, alap
arculatihoz val6 igazitds, valamint a cim médositdsdnak jogit
a szerkeszt8ség fenntartja.

Azelektronikusan bekiildstt tanulmanyokkal akkor 4llmé-
dunkban érdemben foglalkozni, haazok terjedelme nem halad-
jameg 35 ezer karakeert. Kiildn kérjitk mellékelnia kézirat egy-
két bekezdésnyi angol és magyar kivonatit, a kulcsszavakat, a
szerz fontosabb adatait (ahogyan szerz8ink kdzott definialni
szeretné dnmagit), valamint azt az elektronikus cimet, ahov4
a kefelevonatot kéri). Ha a dolgozat 4brit is tartalmaz, kérjitk
kiilon lapon mellékelni a folydirat tordelési méretének megfe-
lel8en (szines abrakat nem kozliink), grafikon esetén az alap-
adatokat is kérjiik. A hivatkoz4sokat és 1dbjegyzeteket a lap ti-
pografidjinak megfelelden szerkesztjiik.

A kefelevonaton a szerzd javitdsait hirom munkanapon
beliil kérjiik e-mailen visszajuttatni, e hatdridén til nem 4ll
moédunkban a szerzdi javitdsokat elfogadni. Jelent8sebb val-
toztatisokra nincs mar méd.



KOZMA TAMAS

Példaul Szingapir

A PISA szim elé

eghalt Li Kuang-jao. Addig Magyarorszdgon nem sokat tudtunk réla. Most,
Mhogy meghalt, szdmos djsdgcikk emlékeztetett, hogy 8 volt a modern Szinga-

pur megteremtdje. 1959 6ta Alle kiilonféle demokratikus és kevésbé demokra-
tikus formdkban Szingapur élén, és bebizonyitotta, hogy a mindennapi szorgalom, a lel-
kiismeretesen végzett apromunka, a végletekig vitt becsiilet és egyszeriiség csodakat te-
het. Harminc év alatt a rongyos lakékkal és elszant blinéz8kkel lakott lepuszeult c8lop-
varosbél olyan vildgvarost alkotott, amelynek nemcsak a turistdk jirnak a csod4jira, ha-
nem a nemzetkozi t8ke, a globalizilt vallalkozas és a csticsipar is. Az egy fre jutd keve-
sebb, mint évi 500 USD nemzeti 8sszterméket Szingaptir az & ideje alatt 50 000 doll4rra
torndszta fol. A vilaghdbort és a japdn megszéllds utdniid8kben a patkdnyok csapatostul
rohangaltak a kikétd koriil, ahol ma a vildg egyik, ha nem a legnagyobb virosépitészeti
csodai dllnak. RepiilSterét a Fold egyik legjobb — ha nem a legjobb — repiil8terének tart-
jék, kozlekedési halézata, infrastrukeirdja és szolgaltatdsai évrdl évre tomegeket vonza-
nak. Es ezek a tomegek épitkeznek, fejlesztenek, beruhdznak.

»2013-ban, 16 év utdn jutottam el ismét Szingapurba. A véltozds dobbenetes
volt. Szingaptr a j6v8 virosa lett csillogé felh8karcoldkkal és olyan épitészeti cso-
dakkal, mint a szuperfik és a Marina Sands Bay szalloda. Ez utdbbi tetején, 200
méter magasan a kildtobol fantasztikus panorama nyilik a virosra. A legjobb este
menni, amikor a fények vardzslatosak. Ha valaki megengedheti maginak, akkor
legaldbb egy éjszakdt szélljon meg ebben a szilloddban, mivel a tetején levd 150
méter hosszu infinity medencében tszkilva a viros a ldbai el8tt hever. A szuper-
fik 25-50 méter magas, ndvényekkel teleiiltetett miifik, mely koziil kettd egy hid-
dal van &sszekotve, ahova csekély belépddij ellenében fel lehet menni és a lélegzet-
el4llité panordmdban gydnydrkddni. Nem szabad kihagyni! Ez mar a XXII. sz4-
zadot idézi.”?

1

(http://utikritika.hu/szingapur)
» Educatio 2015/2. Kozma Tamas: Példdul Szingapir, 2—8. pp.
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E csodiknak persze druk van. Szingapur, az Oroszlinvaros (ez az eredeti szanszk-
rit neve) az illiberalizmus, ha van ilyen, csoddja. Az alig t6bb mint 700 négyzetkilométe-
res szigeten, a négy és félmilli6 lakos kozott szigort fegyelem uralkodik, amelyet kiiltéri
megfigyel8 kamerik nyomatékositanak. Itt nincs blindzés — az egykori kalézok és utéda-
ik messzire menekiiltek —, nincs inzultus az utcdn, nincs iivéltdzés és tettlegesség a kdz-
tereken. Nincs korrupcié — ezt a tengeren tuli beruhdzok a legtdbbre értékelik (emlege-
tik is) —, de rdgégumizis sincs, amit ugyancsak 8k mér nem értékelnek olyan nagyra. A
nyilvdnos helyeken valé dohdnyzas, de még az evés-ivis is stilyos biintetést vonhat maga
utdn, s a kamerak még tvitt értelemben sem “hunyjik be” a szemiiket. A drogozis hall-
biintetéssel jir (ott nem tordleék el), a kihdgasok fenyitéssel (botozas). Ha tal forré a ké-
vé, az eladé térdre esve kér bocsdnatot, az eladott és megvett drucikket is illik két kézzel,
apré meghajldssal dtadni-4tvenni.

“Este, mikor visszaértiink, meglestiik, mit is nem szabad, nehogy mar itt tény-
leg megbiintessenek. Amugy nagyjibdl semmit se szabad, és ha észrevettem volna,
nagyjabdl 300 ezer [forint] birsignil tartottam volna a nap végére. Mondjuk, nem
értem, mert errdl senki nem szélt sehol, még ha figyelmeztettek volna a reptéren,
hogy ha nem a zebrdn megyek it, az egy szdzas [100 szingaptri doll4r], vagy ha a
piroson dtmegyek, Gjabb szdzas, na, akkor megérteném....Ezek utdn tényleg ret-
tegve lépek ki, s8¢t el se veszem a metrd kdzelében se a vizes iivegemet, nehogy itt
aztdn fizettessenek. Szegény itt él6k kissé frusztriltak lehetnek, hidba az egy fére
jutd GDP itt az egyik legmagasabb a viligon, de meglestem, és 4tlagban boldogta-
lanok. En is az lennék, ha semmit se szabadna tennem. Amugy lehet, itt ilyen fura
emberek élnek, mert olyan értelmetlen tiltdsok vannak, hogy csak na.”

Az iskolédkrol nincs effajta turista vélemény, csak szakmai leirds. Li Kuang-jao és akik 8t
— demokratikusnak nevezett kériilmények kdzott — az Stvenes évek végén megvalasztot-
tak (vagyis a lakossdg tobbsége, a kinaiak), err8l kiemelten gondoskodtak. Az angolszasz,
akkor mér f8ként amerikai ihletettségli oktatdsi rendszer szigortian kdzpontositott, ra-
gyogdan folszerelt, kiemelkedd infrastruktirdval — ahogy egy “z6ldmez8s” beruhdzds-
hoz illik, amelynek nem voltak szdmottevs helyi el6zményei. Benne pedig szigort, fegyel-
mezett, ugyancsak szorgos aprémunka folyik. A gyerekeknek szabad (!) alkalmanként
egyediil is hazamenni az iskol4bdl — tobbnyire azonban csoportosan kell, iskolabuszok-
ban. Az iskola kora reggeltdl délutdnig tart. A matematika alapjait példdul, mint méshol
sok helyiitt Azsiiban, milliényi apré gyakorlattal alapozzik meg. A matematika nyuga-
ti pedagdgusai csak rdzzak a fejitket: ez a milliényi fejszdmolds kidli a képzeletet, tonkre-
teszi a kreativitdst, akadélyozza az innovativ gondolkod4s kialakuldsat. Razhatjik a fejii-
ket. A gyerekek reggel, délben, este nap, mint nap — 360 napon 4t egy évben — gyakorol-
jék a fejszdmoldst fejben, kézzel, irdsban, ha kell, két-hirom nyelven (kinaiak mellett in-
diaiak, maldjok és arabok élnek Szingaptrban). Ugy, hogy ha dlmukbdl f5lébresztik Sket,

a 526 szoros értelmében tudjik folytatni az alapmiiveleteket.

2
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Az igy megtanult szimol4s olyan magabiztossigot ad, amely a kdzépfoku oktatdsba is
elkiséri a gyerekeket, és még sokdig pétolni tudja a kreativ gondolkod4st és az tin. “mate-
matikai kompetenciit”. Ezt nap, mint nap tapasztalni lehet, akdr csak a fegyelmet az isko-
ldban. A szingapiri iskoldba nem visznek fegyvert magukkal a didkok (!), nem kdpnek a
foldre, nem szemetelnek az osztilyban, mindenekeldtt azonban keletiesen tisztelik a f5l-
néttet, a tandrt, a sziil8t, az eldljardt. A szingapiri iskoldbdl még nem szdmiizték egészen
a verést (a kozfegyelmezésbdl sem), és Li Kuang-jao nem veszi j6 néven (most mér csak
venné), ha visszabeszélnek neki.

Szingaptr — més kinai virosokkal és orszdgokkal egyiitt — 2003 6ta kovetkezetesen a
legmagasabban teljesit a PISA-teszteken. A 2012-es matematika eredmények sorrendje
példaul a kovetkezd lett. (Az OECD-orszdgok dtlaga 500 pont.)

1. Sanghaj (613)

2. Szingapur (573)
3. Hongkong (561)
4. Tajvan (560)

5. Dél-KOrea

6. Makaé (538)

A ma mér gazdasigi nagyhatalomma vélt Korea a maga 554 PISA-pontjaval a kinai
lakossdgut virosok kézé 6tddiknek tudott csak beférni. Japdn ipari csoddival, legmaga-
sabb dtlagkort népességével és gazdasigi potencidljaval Makad utdn a hetedik helyen vég-
zett (536 PISA-pont).

Ez sok mindent elmond a kinaiakrol — kézelebbr8l Szingapurrél is—, meg a PISA-rdl.
Az Oroszlanvérost, Li Kuang-jao mintadllamit azonban hagyjuk most. Benniinket a

PISA érdekel.

A PISA korunk taldn legnagyobb oktatiskutatdsi kihivisa. Médszereit és eszkdzeit
az 1960-es években készitette el8 egy lelkes és elkdtelezett kutatdi csapat (az tn. IEA-
vizsgilatok). Meg voltak gydz8dve réla, hogy a statisztikai sszehasonlitisok, amelye-
ket a tanulék iskolai teljesitményeinek f6lmérése tesz lehetdvé, tényszert oktatdspoliti-
kit eredményez az ideoldgidkkal terhelt politizalds helyett. Technizalt mdédszertanuk
birtokdban — els8ként alkalmaztak nemzetkdzi adatgytijtést az iskoldkban és szdmi-
tégépet az adatfoldolgozdsban— harciasan szembefordultak a hagyomanyos oktatisiigyi
komparatisztikdval, amely az oktat4si rendszereket és az 8ket irdnyitd oktataspolitikd-
kat tdrténeti gydkereikbdl és tirsadalmi kontextusaikbél igyekezett megérteni. Ehelyett
a politikusok kozvetlen befolydsoldsira torekedtek. Kimondva-kimondatlanul az jirt a
fejitkkben, hogy a “jézan ész”, meg az 4ltaluk folsorakoztatott tények végiil is meggydzik a
politikusokat. A félviligosodds késdi gyermekei voltak.

Az 1960-as csapat célja és mordlja els8sorban kutatdi volt. Arra szdmitottak, hogy a
megszdlitott kormanyzatok fontosnak tartjik az eredményeiket, és gy kezdenek gon-
dolkodni, ahogyan azt a kutaték javasoljak. Hogy befolydsukat néveljék, kinos erdfeszité-
seket tettek annak bizonyitdsdra, hogy a tanuléi teljesitményméréseknek kdzvetlen (vagy
akdr csak kozvetett) hatdsuk van a gyerekekre, a sziil8kre, tandraikra és tananyagaikra.
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Azonban csalédniuk kellett. Szamaik és grafikonjaik nem, vagy csak elenyészd hatassal
voltak a politikusokra és az ltaluk irdnyitott rendszerekre.

Az “IEA-unokak” — azok, akik a PISA-vizsgilatokat az 1990-es években kezde-
ményezték és megszervezték — nem voltak ilyen emelkedettek és ennyire naivak. A
globalizacié torvényszeriiségeit kdvetve azt tanultdk meg, hogy a politikusokat meg kell
fenyegetni, a kormdanyzatokra pedig nyomdst kell gyakorolni, ha azt akarjik, hogy a ta-
nulmdnyi eredménymérésekre odafigyeljenek. Az UNESCO — amely az 1960-as kuta-
t6i csapatot egykor befogadta és timogatta — erre alkalmatlannak bizonyult. Az alkalmas
szervezetnek az OECD mutatkozott.

A PISA mint OECD vallalkozas tobbé mar nem “akadémiai értékeket” kovet; nem a
kutaték vallalkozasa. Ok csak kézremiikddnek. A PISA-vizsgilatok messze f6lébe nét-
tek a tudomdnyos kdzosségnek. A PISA-t nem a kutatéi kozdsség tematizdlja — a PISA
tematizalja a kutatéi kdzdsséget: problémadit, beszédmdodjit, az érvényesiilésiiket, sét al-
kalmasint az egzisztencidjukat is. Azt sugallja, hogy ahol van PISA, ott van csupdn okta-
taskutatds — és annyi a tudomdanyos bel8le — , mert ott adnak timogatist hozz4, és mert
a nemzetkozi tevékenység legitimalja a szakértdt a provincidlis ellendllasokkal szemben.
Azt is sugallja, hogyan illik birdlni a PISA-t (az adatgytijtését, a foldolgozdsi, a terjesz-
tését). S8t még azt is, ahogyan nem illik kritiz4lni - mert aki kritiz4l, az globaliz416dé vi-
lagunkat kritizalja, a “tényeken alapuld” oktatdspolitikat, a demokricia és a liberlis piac-
gazdasig értékeit. Ahol a PISA megjelenik, ott az oktatdskutatds — és az oktatdskutaték
mint autondém “tudoményos kdzosség” — partvonalra szorul, partikuldrissa valik, és ez-
zel kiiktatddik a vélt vagy valds nemzetkozi tudomanyossigbdl.

Hogyan éri el ezt a fergeteges hatdst a PISA? Mindenekeldtt azzal, hogy a tanuléi
teljesitménymérések eredményeit konnyen érthetd és nemzetkozileg 8sszehasonlithaté
adatokba stiriti. A PISA-vizsgilatok — bar félkinaljak Sket (Gjabban pénzért) —, tob-
bé mar nem a kutatdknak késziilnek tovibbi f6ldolgozasra és tudomdnyos vitikra, ha-
nem a szakért8k beavatott, technikailag folkészitett csoportjinak, akik ebbdl politika-
ilag “disszeminédlhaté” terméket készitenek. A PISA-vizsgilatok eredményei — ameny-
nyit ebbdl a nyilvinossignak f5ldolgoznak és bemutatnak (magasan aggregilt, kompo-
nalt mutaték) — elsésorban az OECD tagallamok 8sszehasonlitdsdra szolgdlnak. Arra,
hogy mintegy “megversenyeztessék” 8ket (benchmarking).

A PISA-vizsgalatoknak ezt a hatdsit a média tjszerd hasznélatdval sikeriilt elérni. A
PISA szervezdi médsok eltt ismerték 5l és kitéinden haszniljak ki a modern média va-
16sagforméld és -teremtd erejét. A PISA-vizsgalatok elsd eredményeit médiafslhajtds-
sal, reflektorfényben, szinte sporteredmények mddjira hirdetik ki. Vannak “vesztesek”,
és vannak “nyertesek”. Van orszdg, amely megdicsiil, masok pellengérre 4llitatnak. Ez a
versengés az OECD politikai nyomdsgyakorldsidnak legfontosabb eszkdze. Bevallott cél-
ja, hogy a PISA-vizsgilatokban résztvevSket réébressze oktatdsuk fejlesztésének kény-
szerére (az ezen kiviili célok még sokfélék lehetnek).

A kivinatos forgatokonyv szerint a PISA-eredmények kihirdetését alulrdl indukale
politikai nyomdsgyakorlasnak kell kévetnie, hogy akik részt vettek benne (az OECD tag-
orszdgai), most mér tényleg fogjanak hozz4 oktatdsuk 4talakitdsihoz. A média azt suly-
kolja, hogy az orszdg lemaraddsban van, mind tobben lehagyjik, csindlni kell végre vala-
mit. A javuldshoz vezetd utat és eszkdzoket a PISA szakértdi meg is mutatjik, ha hozza-
juk fordulnak. Mikézben a sajté egyre hangosabb és mind célra orientéltabb, a beavatot-
tak kore egyre sziikiil, és egyre hierarchizaltabb4 vilik. S mint ilyenkor lenni szokott, ki-
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alakul kéztitk az “0j beszéd”, egy PISA-nyelv, amelyet mér inkdbb csak a bennfentesek ér-
tenek, s amelyet elsajititani a beavatottsig ldtszatar kelti.

Bar a PISA-t — az OECD oktatésiigyi tevékenységében vald részvételt — gyakran
osszekotdk a fejlett demokracidk értékeire valé hivatkozdssal, a folyamat, amelyet fon-
tebb bemutattunk, antidemokratikus. A részt vevd orszagok és korményaik oktatdspoli-
tikdjit nem a vélasztdk preferencidi hatdrozzdk meg — mit szeretnének a sziildk, a gye-
rekek, meg a pedagégusok — , hanem a nemzetkdzi versenyben valé helytillds dikealja.
Bir a résztvevSknek kiildn fizetniiik kell érte— OECD tagdijuk ezt nem foglalja magi-
ban- -, aligha engedhetnék meg maguknak, hogy kimaradjanak egy-egy PISA-mérésbél.
Anndl is kevésbé, mert az Eurdpai unids orszigértékelésekben szerepelnek az orszig
PISA-teljesitményei; s ezek az orszdgértékelések tobbek kdzott az uniés tdmogatdsok

egyik alapjat képezik.

Vajon mit iizennek a PISA-mérések nekiink, oktatdskutatéknak itt, Magyarorszdgon? A
megszokott értelmezés szerint kériilbeliil azt, hogy a nemzetkdzi mezényben messze le-
maradtunk az élvonaltdl (2012: 477 matematika pont). Ezt visszhangozza a média, és ezt
hallja vagy nem hallja meg, kapja, vagy nem kapja f5l az oktatdspolitika. Nem is ebben van
vitink a PISA-val, hanem a hasznosuldsival és az értelmezésével.

Ugyan mire bizonyiték, hogy a szingapuri iskoldk és gyerekek — vagy akar sanghajiak,
hongkongiak, tajvaniak, makaéiak — Gjra meg djra az elsd helyeken végeznek a PISA-
folmérésben? Vegyiink egy szigetet, hozzunk létre rajta egy elzart vdrosillamot? Teremt-
sitk meg ott a “munkdra alapitott” tirsadalmat? Telepitsiink még t5bb kamerit metrén,
bevisirlokozpontokban, utcdn és kdztereken? Téritsiik vissza a fiatal nemzedékeket az
elddsk, 8sok, felndttek és eloljardk tiszteletére? Netdn gyakoroljuk a szorzétiblit, és ha
nem megy, akdr verjiik is a gyereket?

Azt hissziik, Szingaptr példdja arra figyelmezteti az elkdtelezett PISA-szakértdt,
hogy a PISA eredményeit mennyire nem szabad az “iskola mérnskeként” interpretélni.
B4r minden tiszteletiink a tuddsé és a tapasztalaté, amely a PISA-mérések mogdtt mé-
ra folhalmozddott, a PISA-eredményeket csak a résztvevk tarsadalmi és kulturalis kon-
textusiban volna szabad értelmezni. A szingapiri pontszdm és a magyar pontszim mo-
gdtt mas és mds gyerekek, iskoldk és tirsadalmak 4llnak. Mds hagyomdny, mis politika,
més kultdra. Ez annyira nyilvdnvald, hogy foldsleges is volna hangoztatni. Ha nem vala-
mi egyoldalt “PISA-partisig” uralkodnék mdig a szakértdk kdrében, alig-alig hagyva utat
egy tigabb, tivolsigtartobb és kritikai PISA-értelmezésnek, amely ezt az egyébként ki-
emelkedd vallalkozést valésdgos dsszefiiggéseibe helyezi vissza.

Ez a tivolsdgtartobb és kritikai értelmezés nem kotlitozédhat a PISA-eredmények
lekicsinylésére, mint ahogy folnagyitisukra és talhangstlyozdsukra sem. A PISA-
vizsgilatok egészét kell nézniink: magit a vallalkozdst, annak kezdeményezdivel,
finanszirozoival, megrendel@ivel és folhaszndléival egyiitt. A PISA-vizsgilatok akkor
kapnak 1j, kibontakozé értelmet, ha a technokratikus és menedzseri szemlélet helyett
(vagy legaldbb mellette) teret kap egy 4tfogdbb értelmezés is, amely a PISA-t a maga tor-
téneti és politikai 5sszefiiggésében lattatja.

A tigabb 8sszefiiggések folvazoldsira villalkozik az EDUCATIO * jelenlegi szama.
Nem a PISA irdnt elfogult kiadvinyok mennyiségét kivinja szaporitani, se nem a PISA-
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ellenes publicisztikdt; mindkett8ben itthon is, mas orszdgokban is van elég. Hanem az
elemz8 PISA-értelmezésekhez kivin hozz4jarulni. A tanulmdinyokat, amelyeket itt kdz-
liink, ezzel a szandékkal vdlogattuk dssze. Vannak kéztitk, amelyeknek a szerz8i mélyen
meg vannak gy8z8dve, hogy a PISA-vizsgalatok, ha pontosabban értelmezziik dket, még
tovabbi tanulsiggal jirhatnak; olyanokkal, amelyekkel az oktatdspolitika Magyarorsz4-
gon mdig sem hajlandé szembesiilni. Masok a PISA-vizsgalatok hidnyossigaira mutat-
nak ra, amelyek a dizdjn-jabdl — eredeti megtervezésébdl, politikai szindékabdl — fakad-
nak, s amelyek miatt a PISA-eredmények csak fonntartisokkal és csak sziikebben értel-
mezhet8k. Ismét mas tanulmdnyok pedig a PISA-kritikihoz jirulnak hozza. Révildgit-
va arra, hogy amit az 1960-as évtized pedagdgiai kutatdéi mint nemzetkdzi kutatist kez-
deményeztek, mara messze tlndtte Sket is, tudomdanyos kozdsségeiket is. Beleépiilt egy
nemzetek folotti oktatdspolitika eszkdzrendszerébe, amelybdl, ugy tiinik, nincs menek-
vés.

Nem azt virnink olvaséinktdl, hogy foglaljanak 4ll4st, kinek van igaza. Csupan ér-
telmiségi kalandra invitaljuk 8ket. Probéljunk egyiitt szembenézni azzal, ahogy a PISA,
benne az oktatés egész tigye a viharosan globaliz4lddé vildggazdasig egyik kulcskérdés-
évé vélt. Mert ez maga is valésdgos kaland.




KADARNE FULOP JUDIT

Nemzetkozi tudasszintmérés
— hazai oktatispolitika

z Egyesiilt Allamokban a ,Civil Rights” torvény elfogadisit kovetden (1964) a
Akormény James Samuel Colemant nagyszabdst oktatasi eredményvizsgélattal

bizta meg, melynek kutatisi jelentése Equality of Educational Opportunity cim-
mel 1966-ban latott napvilagot. A jelentés rdvildgitott az amerikai oktatdsi rendszer su-
lyos esélyegyenl8tlenségeire. Coleman nem allitotta, hogy tesztjei ,kulttra-fiiggetlenek”,
azt azonban igen, hogy az Egyesiilt Allamokban a tanulés utjin valé boldoguldshoz sziik-
séges képességeket ezek a feladatok jol mérik. A Coleman-jelentés rdirdnyitotta a figyel-
met arra, hogy a tartds és reménytelen esélyegyenldtlenség a demokricia fenntarthatési-
gét fenyegeti a tanulatlan tdmegek Gjratermelddése és ellenséges ideoldgidknak valé ki-
szolgaltatottsiga révén.

Mi motivalta a nemzetkozi tuddsméréseket?

Az UNESCO égisze alatt mar 1958-ban elindult egy nemzetkdzi szakmai egyiitt-
miikddés kdzos iskolai eredményvizsgilatok tervezésére és kivitelezésére. Az elsd, méd-
szertani szempontbdl megnyugtaté és érdekes eredményeket hozé matematika vizsgi-
lat utdn (Husén, 1967) létrejott az IEA elnevezésii, Belgiumban bejegyzett nemzetks-
zi kutatétirsasdg, amely azutdn alapitvinyok, illetve kormanyok hozzajéruldsaibél ké-
pes volt finanszirozni egy nagymintis, jelentds szakmai és technoldgiai befektetéseket
igényld, tbb tantargyra kiterjedd iskolai eredményvizsgalatot. A Térsasig tagjai egye-
temi tanszékek, oktatdskutatd intézetek, illetve kivdlé tuddsok voltak. Jelentds problé-
mékat kellett megoldaniuk. A teljesség igénye nélkiil, példdul a kovetkez8 kérdések me-
riiltek fel. Milyen tantdrgyakban érdemes és lehetséges nemzetkdzi mérdeszkdzt fejlesz-
teni? Hogyan lehet minden részt vevd orszdgban egyforman érvényes feladatokat ad-
ni a didkoknak? A forditis nem valtoztat-e a feladat jellegén? Az oktatdsi rendszer me-
lyik szintjén érdemes mérni? Egyéneket vagy osztilyokat mérjenek? Hogyan lehet meg-
allapitani, hogy az egyes orszdgokban mekkora mintira van sziikség? Milyen médszer-
rel valasszanak mintét, hogy az eredmények reprezentaljik az adott orszdg didksagae?
Miként lehet kezelni a tantervek kiilonb3z8ségeibdl eredd kiilonbségeket a mérésben?

» Educatio 2015/2. Kadarné Fiilop Judit: Nemzetkozi tuddsszintmérés — hazai oktatdspolitika, 9-17. pp.
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Miként lehet olyan feladatokat adni, amelyeknek a kiértékelése objektiv, mégis relevins
tud4st mérnek? Milyen mértékben lehet ,gépesiteni” a mérésben az adatgydjtést, illet-
ve az adatfeldolgozast? Kell-e, lehet-e hittér informacidkat gyjteni a tanuldkrdl, a ta-
nitasrél és iskolaikrél?

A késdbbi IEA vizsgalatok kdzos koleségeit részben kormanyok, részben nagy nem-
zetkdzi alapitvinyok adtik Sssze nkéntesen. A jelentds finanszirozok kézott volt az
Egyesiilt Allamok kormdnya, a svéd kormany, a Ford Alapitviny és a Viligbank. A részt
vevd orszigoknak csak a helyi lebonyolitas kéltségeit kellett 4llniuk. Nem kétséges, hogy
gazdasigi és politikai félelmek és célok 4lltak a nagyvonald finanszirozasi hajlandésig
mogott. Ennek egyik érdekes megnyilvinuldsa volt, hogy 1990-ben az IEA eredmények
nemzetkdzi ,tabldzatait” az amerikai kongresszusi képvisel8k is megkaptak. Bennfentes
értesiilések szerint az akkori, igen jénak mondhaté magyar eredmények felkeltették a be-
fektetdk figyelmét Magyarorsz4g irdnt.

El kell mondani, hogy az IEA vizsgilatok politikai stlydt azok az orszigok is érezték,
amelyek nem ve(he)ttek részt a vizsgilatokban. Bizonyitja ezt, hogy Magyarorszdgon ki-
viil egyetlen volt ,szocialista” orszdgnak sem sikeriilt részt vennie egyetlen mérésben sem
(leszdmitva egy-két abortalt kisétletet), és még az NDK 1990-91-es Reading Literacy
vizsgilatban vald részvétele is joszerivel ,fii alatt” tdrtént a hamburgi kézpontban dolgo-
z6 Rainer Lehman érdemi irdnyitdsival. 1990 utdn a kordbban szovjet befoly4s alatt 4116
kelet-eurdpai orszigok aztin sorra bejelentkeztek az IEA, majd a PISA-vizsgilatokban
vald részvételre.

Bar az IEA vizsgalatokat eredend8en nemzetkdzi politikai célok motivaledk, valédi
pedagdgiai ihletést, a tanitds-tanulds segitését és az esélyegyenl8ség ndvelését célzé in-
novativ kutatdsoknak voltak tekinthetdk. Eredményeik nemcsak a témavalasztisban mu-
tatkoztak meg, hanem abban is, hogy eszkézdket fejlesztettek a tanulds kériilményeinek
vizsgilatdhoz (tanuléi kérdiveket, pedagdgus kérddiveket), és értékelési szempontrend-
szereket, indikdtorokat dolgoztak ki, amelyek a pedagdgiai mindség leirdsit segitik. Ilyen
eszkdz példdul az un. ,Tanultdk-e?” kérd8iv, ami arrél faggatja a tandrokat, hogy mennyi-
re lehetett alkalmuk a tanuléknak megtanulni az egyes feladatok megolddséhoz sziiksé-
ges tananyagot, de ide sorolhatdk a tanitisi gyakorlatot és a tanari attitiidSket firtatd kér-
déivek is. Ugyancsak 11 eszkdznek mondhaté a szociokulturilis hitteret és a tanulés ott-
honi tdmogatottsigat leird tanuléi kérd8iv, illetve az ezek alapjin képzett indikétor. De
eredménynek tekintjiik azt is, hogy a kérddivek adataibél olyan skalikat sikeriilt képezni,
amelyek relevins mutatékban (indik4torokban) foglaljak ssze a tanulds pedagégiai ko-
riilményeit és az iskolai tanulds sordn létrejétt tanuldsi motivacid, tanuldsi stilus jellem-
z8it. Bz utébbiak, amelyekrdl azt gondoljuk, hogy fontosabbak, mint a bebifldzott tan-
anyag részleteinek visszakérddzése és az iskoldzds igazi értelmének tekinthetdk, sokkal
t3bb figyelmet érdemelnek, mint amennyit a vizsgilatok eredményeinek els8 kozlésekor
kapnak, és csak masodelemzésekkel bonthatok ki gy, hogy a tanirképzésben hasznosit-
haté tud4st eredményezzenek.

Ami a témaviélasztast illeti, az IEA Tirsasig sokféle miiveltségi teriileten prébélko-
zott nemzetkdzi méréssel. Tul az alapvetd civilizdcids kompetencidkon (matematika,
szovegértés, természettudomanyos ismeretek) olyan miiveltségi teriiletek mérésére is tor-
tént kisérlet, mint az dllampolgari nevelés, az idegennyelv-tudas, az irodalomértés és az
irasbeli kifejez8képesség (fogalmazdsi képesség). Emellett az IEA az évodai nevelést is
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vizsgilta, valamint a tanitds hatékonysigat el8- és utdteszttel mérte. Végiil els8ként val-
lalkozott a szdmitdstechnikai ismeretek, késdbb kompetencidk mérésére.

Az a tény, hogy ezeknek a vizsgalati tematikdknak a t5bbsége végiil nem épiilt be az
IEA rendszeres mérés-sorozatiba, nem a vizsgilatok mindségét jelzi, hanem sokkal in-
kabb a politikai és az oktatdspolitikai érdekl8dés hidny4t mutatja, amennyiben — az 4l-
lampolgari nevelés és a szdmitdstechnikai kompetencidk kivételével — nem sikeriilt kell8
sz4dm részt vevs orszdgot és finanszirozdkat taldlni ezeknek a nemzetkdzi vizsgilatok-
nak a kivitelezéséhez.

A PISA megjelenése

Az 1990-es években 1j politikai helyzet 4llt el8. Egyrészt megsziint Kelet-Eurépa elzirt-
sdga és kiiszobon allt az Eurdpai Unié fokozatos bdvitése. De legalabb ennyire fontos té-
nyezd volt a gazdasag globalizaci6ja, els6sorban az infokommunikécids technoldgidk fej-
18désének kdvetkezményeként. A politikai késztetés a nemzetkozi mérésekre nem sziint
meg, de mds inditékokbdl kezdett tiplalkozni. Vildgossd vélt, hogy a hagyomanyos ipa-
r1 tirsadalom — legaldbbis a fejlett gazdasigokat tdmdoritd OECD szervezet tagillamai
korében — 4tadja a helyét egy olyan tipust gazdasignak, amelyben mér nem a gépek és
a nyersanyag fizikai birtokldsa, hanem az a tudds jitssza a f8szerepet, amelyet a tuddst
(vagy inkabb kompetencidkat) birtokld személyek és szervezetek testesitenek meg. Emel-
lett — és ez talin még fontosabb — magasabb szint{ dltalinos allampolgiri alapmiivelt-
ségre van sziikség ahhoz is, hogy a demokricia és a tdrsadalmi béke fennmaradhasson.

Ezért azok az orszdgok ,jirnak j6l”, amelyek meg tudjik fizetni a magasan kvalifikale
munkaerdt, és mellesleg jogbiztonsagot, civilizalt kérnyezetet biztositanak letelepedésé-
hez. Emellett — és ez talin még fontosabb — magasabb szintii dltaldnos dllampolgéri alap-
miveltségre van sziikség ahhoz is, hogy a demokricia és a tirsadalmi béke fennmarad-
hasson.

Ezek a felismerések késztették az eredendBen gazdasigkutatdsra és gazdasigelem-
zésre szervez8dott OECD-t (a fejlett orszdgok kormdnyainak kdzds hittérintézményér)
arra, hogy elkezdje figyelni az oktatasi rendszerek helyzetét. 1991-ben indult el az un.
INES projekt (International Indicators of Educational Systems), amely évente megje-
lend Education at a Glance kiadvanyéval olyasféle monitoring feladatot hivatott ell4tni
az oktatds teriiletén, mint a mas gazdasdgi teriileteken mar kordbban is 1étez8 hason-
16 cim@ kiadvdnyok. Az 4j kiadvény kezdetben az UNESCO és az Eurostat 4ltal mar
gytjtdtt oktatdsstatisztikai adatokra timaszkodott — és meglep8en kevés sszehasonlit-
haté adatot tartalmazott. UJ fordulatot akkor vett az INES program, amikor Andreas
Schleicher 1994-ben 4tvette a program koordinalasit, és elérte, hogy az UNESCO, az
Eurostat és az OECD kéz6s adatgy(ijtést folytasson egységes és harmonizélt definiciék-
kal (UOE kérdsiv).

Andreas Schleicher, akit ma a PISA megteremtdjeként ismer a vilag, korabban Ham-
burgban még egyetemi hallgatéként keriilt kapesolatba az IEA vizsgalatokkal. Profesz-
szora T. Neville Postlethwaite biztatisara részt vett az IEA Masodik Természettudoma-
nyi Vizsgalatdnak adatfeldolgozasiban, majd az IEA Reading Literacy Study adatmene-
dzsere és végiil nemzetkozi koordindtora lett. A projekt lezarulta utédn révid ideig Ams-

terdamban, az IEA eurdpai kézpontjiban dolgozott, 1994 6ta az OECD Oktatisi Igaz-
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gatdsdganak munkatdrsa, jelenleg oktatési igazgatéja. 0] inditvdnyozta, hogy az OECD
sajat tanuldi eredményvizsgilatot szervezzen.

Az OECD 1995-6s INES kézgy(ilésén sziiletett dontés arrdl, hogy a tagéllamok rész-
vételével késziiljon specifikicié és a varhatd koleségeket is tartalmazé megvaldsithatdsdgi
tanulmdny, amelyet a tagéllamok kormanyai elé terjesztve ddnteni lehet a program elin-
ditdsirdl vagy elvetésérdl. 1997-re elkésziilt a tanulmdny, és a perdéntd OECD értekez-
leten — ami véletleniil éppen Budapesten, az Oktatdsi Minisztérium tirgyaléjiban zaj-
lott le — egy kivételével minden OECD tagallam a PISA elinditisa mellett voksolt. fgy
2000-ben meg is tortént az elsd adatfelvétel, és 2001 végén napvildgra keriilt a Knowledge
and Skills for Life cimfi elsd PISA publikacié.

Miben kiilonbozik a PISA és az IEA?

A PISA-vizsgalat — bér ldtszdlag tartalmaban és metodikdjiban is nagyon hasonlitott az
IEA vizsgilatokra — fontos hangstlyvaltist jelentett. Mig az IEA vizsgélatokat pedagégi-
ai kutatdsnak tekinthetjiik, addig a PISA kifejezetten a munkaerdpiac alakuldsinak egyik
monitoring tipust eszkoze. Gazdasigi szemlélettel tekint az oktatdsi rendszer (és nem az
egyes iskolak, illetve pedagdgusok) eredményességére, amit a tanulék tuddsin és atti-
ttidjein keresztiil mér, kifejezetten a globalis gazdasig kovetelményeinek szempontjabdl.

E szemléleti kiildnbséggel magyarazhatjuk példdul, hogy a PISA - ellentétben az IEA
vizsgilatokkal — nem iskolai osztilyokat, még csak nem is évfolyamokat, hanem azonos
kord tanulékat mér. Azaltal, hogy a felmérésben nem egy-egy osztély, hanem az iskola 15
évesei vesznek részt, értelmetlen és lehetetlen a PISA-felmérésekben a tanari hatds mé-
rése (ami egyébként az IEA-ban is elég problematikus). Viszont ez a megkdzelités felvet
olyan 4j szempontokat, amelyek korabban hittérbe szorultak. Ilyen példdul az a kérdés,
hogy meddig juttatja el a fiatalokat az iskolarendszer 15 éves korukig? A médszer rész-
ben kikiiszsboli az iskola ,belsd szelekciés” hatdsat azzal, hogy a mintiba kivalasztott is-
kola valamennyi 15 éves tanuléja részt vesz a mérésben. Igy viszont jobban érzékelhetsk
az iskolak kozotti kiilonbségek.

A PISA vizsgalatban nem meriil fel a tantervi kiildnbségek kérdése sem, ami az IEA
vizsgilatok egyik jellemzd vizsgilati szempontja. Viszont géresd ald veszik/vették azt
a kérdést, hogy a munkdban, a tirsaséletben, a csalddi és maganéletben milyen kulcs-
kompetenciak biztositjik a sikeres miikodést és egyiittmiikddést — adottnak véve, hogy a
részt vevd orszigok a demokracia fenntartdsiban érdekeltek.

Itt egy rovid kitérdvel meg kell emlékezniink arrél, hogy 2 1998 és 2002 kozott — a PISA
tervezésével pirhuzamosan — kiildn projeke foglalkozott azzal, hogy elméleti sikon hosszit
tdvra megfogalmazzak azt a tuddskoncepciét, amely azutdn ,kulcskompetencidk”ként hi-
vatkozési alapul szolgilhat a tesztek tervezéséhez. Az ezzel foglalkozé munkacsoport in-
dokldsa szerint azért van sziikség a legfontosabb kompetencidk kivilasztsira és definidls-
sdra, mert a fenntarthaté fejl6dés, a tirsadalmi kohézié, az igazsdgossig, a j6lét és az egyéni
jol-1ét az emberi és a tdrsadalmi t8ke fiiggvénye. Ezért a jéléti tdrsadalmaknak fundamen-
talis érdeke, hogy eme kompetencidk elsajitittatdsira helyezzék a hangsulyt az alapfoka is-
kolai nevelésben és oktatdsban — mintegy a diszciplinak tanitdsinak céljaként és eszkoze-
ként — és egyetemlegesen. Maga a kompetencia fogalom sokkal tigabb, mint az ismeretek
és készségek egyiittese: magdban foglalja a kognitiv képességeken til az adott feladat sike-
res teljesitéséhez sziikséges érzelmi és akarati, s8t etikai tényez8ket is.

12



KADARNE FULOP JUDIT: NEMZETKOZI TUDASSZINTMERES...

Fontos iizenete a projekt zdrétanulmanyanak, hogy azok a kompetencidk a legfonto-
sabbak, amelyek az egész életen 4t a sikeres egyéni és tirsadalmi miikodés alapjat képe-
zik, nemesak az iskoldban és a munkahelyen, hanem a magénéletben és a koz8ségi élet-
ben egyarant. Ezért a szerz8k 4ltal megfogalmazott hirom fundamentalis kompetencia:
az 6néllésig a cselekvésben, az eszkdzdk interaktiv hasznalatira vald képesség és hetero-
gén tarsadalmi kdzegben valé cselekvés képessége valdban tilmutat a tanterven és magéin
az iskoldn. Aligha véletleniil, hiszen ennek a projektnek fontos el8zménye volt az OECD
elsd felndte irdsbeliség vizsgilata (IALS), amely egyéltalin nem az iskola szempontjabdl
elemezte a felndttek kompetencidit és tirsadalmi sikerességét. Vagy ink4bb a tirsadalom
sikerességét felndtt népességének kompetencidival 8sszefiiggésben.

A kompetencidk feladatok végzése kdzben mutatkoznak meg. Amikor azonban a
PISA-vizsgilat szdm4ra a kompetencia teriileteket konkretizalni kellett, elég természetes
mddon azok a teriiletek johettek szdmitdsba, amelyekre vonatkozdan kelld médszertani
eszkoztdr 4lle rendelkezésre, Ezért tdrtént, hogy a tagillamok elsd kdrben a szdvegértés, a
matematikai és a természettudoményos alapmiiveltség mérése mellett dontottek, hiszen
ezek voltak azok teriiletek, amelyekre nézve a legtdbb IEA tapasztalat rendelkezésre 4llt.
A kivdnatos és a lehetséges kompromisszuma volt ez.

A kiszemelt mérési teriileteken meg kellett llapitani, hogy milyen tém4k, milyen is-
meretek, milyen képességelemek szerepeljenek a tesztekben és milyen ardnyban. A tan-
tervek helyett abbdl indultak ki, hogy melyek a mindennapi életnek azok a teriiletei
(munka, szabadid8, tanulds), ahol sziikség van szdvegek megértésére, matematikai jel-
legii problémak megolddsira, illetve természettudomdnyi ismeretek, modszerek alkal-
mazédsira. Megfontoltik, hogy milyen témakkal, szovegekkel, problémdkkal talalkozik a
polgar a hirom miiveltségi teriileten, és hogy milyen feladat-megoldasi kompetencik kel-
lenek a kiilénféle tipust problémék megoldisihoz. Ezen megfontoldsok rendszere alkot-
ja a tesztek un. ,tartalmi keretét”.

A mérni kivint kompetencidk pontos definidldsit és a tesztek tartalmi keretének a
meghatarozdsit a PISA-mérést el8készits, az OECD tagillamok szakmai képvisel8ibél
4ll6 testiilet sajit kulcsfontossagt feladatdnak tekintette. A testiilet t5bb napos vita so-
ran konszenzussal alakitotta kia hdrom miveltségi teriileten mérendd kompetenciak de-
finicidjit és tartalmi keretét. Az olvasdsfelmérés szovegeinek kivélasztdsdhoz valamennyi
részt vevd orszdg hozzdjarulhatott, a végiil kivalasztisra keriilt szovegek “interkulturalis”
megbizhatésigit pedig utdbb tobbféleképpen ellendrizték. (A pontszdmok kiszdmitdsat
pl. példdul ugy is elvégezték, hogy az eredmény szdmitdsinil melldzték a tagallam 4ltal
»gyantsnak” {télt szovegeket és feladatokat, hogy lassik, viltoztat-e ez valamit a tagdl-
lamok sorrendjén. Nem véltoztatott. )

A PISA-felmérés a fejlett gazdasigok és a 21. szdzadi civilizdcié terméke, Tartalma is
ezt titkrdzi. Az a méd, ahogyan a PISA pontszdmokat egy standard skaldra transzfor-
miltdk, ugyancsak tiikrozi ezt az igényt. Ugyanis a standardiz4lds az OECD tagallamok
2000-es eredményeihez igazodott, a késdbb csatlakozék eredményeit és a késdbbi ered-
ményeket is erre a skdldra vetitették.

A PISA-mérésnek nyilvin kevés kdze van az afrikai vagy d4zsiai falvakban, a
megalopoliszok szegénynegyedeiben él8k szdmara sziikséges tilélési kompetencidkhoz.
Ebben az értelemben a PISA is, (de az IEA felmérések tesztjei is) a vildggazdasagi ,elit-
klub” sajitos mérdeszkdzeinek tekinthetsk. A vilag térképére tekintve viligosan lathatd,
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hogy a PISA-hoz aszerint csatlakoztak kés8bb is ijabb orszdgok, hogy mennyire érezték
tigy, hogy sziikséges és lehetséges ehhez a gazdasigi elitklubhoz felzarkézniuk.

Mit tud kezdeni a magyar pedagégia a nemzetkozi tuddsmérésekkel?

Magyarorszag el8szor az 1970-71-es IEA Hattantargy vizsgalatban vett részt. A vizsgi-
lat tirgyai nalunk a szdvegértés és a természettudomanyi ismeretek voltak 4. és 8. osz-
talyban és a kdzépiskola negyedik évfolyaman, illetve az angol idegen nyelv ismerete a
gimnédzium 4. évfolyaman. Emlékeztetni szeretnék arra, hogy abban az id8ben kizarélag
a gimndziumban lehetett angol nyelvet tanulni, masodik és vilasztott idegen nyelvként.
Az eredményekrdl a kisebb tudésitdsok mellett mérvadé kutatdk tollabdl tobb elemzés
is sziiletett, (A hazai IEA vizsgdlatok eredményei, 1973; Tanulmdnyok a neveléstudomdny
korébsl, 1979).

Az eredmények érdekes mintdzatot mutattak a t3bbi részt vevd orszdghoz képest. A
szovegértés eredmények a fejlett orszigok mezdnye végére soroltdk Magyarorszigot mind
a4., mind a 8. osztilyban. Természettudomdnyi ismeretekbdl viszont Magyarorszig els-
keld helyen végzett, a 8. osztilyosok egyenesen az élre keriiltek. A tanuldk szocidlis hit-
tere és a teljesitmények kdzotti 8sszefiiggés er8snek bizonyult, 4m az iskolak kozétti kii-
16nbségeknek felréhaté ardny kisebb volt, mint ma. Az angol nyelvi ismeretek terén azt
littuk, hogy az angoltanitis keveseknek keveset nyjt.

A szdvegértés eredményeket a negyedik osztilyos taniték felhiaborodva fogadtik, ,a
magyar tanitd meggyaldzisinak” tekintették (feleletvilasztdsos feladatokat alkalmaz-
tak). Az els6 IEA méréseknek azonban kétségtelen hozadéka volt, hogy magyar kutaték
kapcsolatba keriilhettek a nemzetkdzi pedagdgiai tudomanyos élet élvonalbeli tudésai-
val — ami a Szovjetuni6 4ltal diktalt vagy engedélyezett tudomdnyos tijékozéd4shoz ké-
pest 6ridsi lehet8ség volt. A késdbbi, nyolcvanas évekbeli IEA vizsgalatok eredményeinek
és metodik4janak részletes, pedagdgiai és oktatdspolitikai szempontt hazai elemzésére
késdbb csak az IEA Fogalmazdsvizsgilat kapcsdn keriilt sor (Kdddrné, 1990).

Az TIEA eredmények katalizaltak a tankényvirds bizonyos mértékii liberaliziciéjit.
Az alsé tagozatos olvasdstanitisi modszerek és a pArhuzamos tankonyvek — hanemis az
IEA-nak készénhet8en, mindenesetre a gyenge eredményekre valé hivatkozassal — pol-
girjogot nyertek az addig tokéletesen ,egykdnyvii” magyar oktatdsi rendszerben. Ez —
minden mellékzdngéjével egyiitt — els8segitette azt, hogy a tanitdk szélesebb kitekintést
nyerhettek a szvegértés tanitdsdnak mddszereibe. Az IEA vizsgilatokban valé szinte t6-
retlen részvétel nyoman kiépiilt egy hazai mérési kapacitis, és elindultak a hazai tn. Mo-
nitor mérések, amelyeknek tapasztalatai beépiiltek az Orszdgos Kompetencia Mérésbe,
és emez kozvetlen elézményének is tekinthetsk (Vari és tsai, 1997). Erdemes megemlite-
ni azt is, hogy a 2005-8s érettségi reform is kdzvetleniil timaszkodott ezekre az elemzé-
sekre és mérési kompetencidkra.

Ekézben a 80-as és 90-es évek IEA vizsgilatainak eredményei a felmérést végz8 mun-
kacsoport irod4janak falai kéziil alig szivirogtak ki, és a kozvéleményt egyaltalin nem be-
folyasoltdk. A kutaték ,meghiztik magukat”, hiszen birmikor megvonhatta az oktati-
si kormanyzat a felmérés lebonyolitdsihoz sziikséges timogatdst, marpedig a méréseknek
politikai és szakmai ellenz8i egyardnt akadtak. Végiilis sziikds kutatdsfinanszirozsi for-
rasokért versengtek a pedagdgiai kutatéi kordk, és a mindenkori politikai elit fontosabb-
nak tartotta az oktatdskutaték megosztdsat politikai nézeteik alapjin, mint azt, hogy a
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szakmai nyilvinossdg keretei kéztt kiforrjanak a hazai tudomdnyos iskoldk. Mindez ter-
mészetesen a pénzsziikére vald hivatkozéssal tdrtént, de valéjiban intellektualisan és mo-
ralisan is tonkretette az amuigy sem tl erds hazai pedagégiai tudomanyossigot.

2001 végén az els PISA eredményeknek sikeriile 4jbél dttdrniiik a hallgatas falit. Bar
a német PISA-sokkhoz nem volt hasonlithaté a magyarorszagi eredmények sajtéreakcio-
ja, azért a tirsadalmi nyilvinossig megiitSdve vehette tudomdasul (mar amennyiben érde-
kelte), hogy 15 éveseink bizony a fejlett orszdgok alsé harmadaban kullognak a szévegér-
tés tekintetében. Ami még meghdkkent8bb volt: a természettudomdanyos és a matemati-
kai kompetencidk terén elért eredményeink is csaléddst keltettek, holott korabban meg-
szoktuk, hogy a didkolimpidk magyar gy8ztesei révén ezekre biiszkék lehetiink.

A PISA eredmények sajtéeseménnyé vildsa az OECD INES tudatos médiapolitika-
jénak eredménye. A PISA eredeti célja szerint ugyanis tanuldsi eredményindikatorok fej-
lesztése és kdzzététele a nemzetkdzi oktatdsi indikitorrendszer (INES) részeként. Mivel
pedig az OECD a tagillamok korményainak gazdasdgkutaté hactérintézménye, a sajto-
nyilvdnossdg célja — ha gy tetszik — a kormdnyok segitése abban, hogy a tirsadalmi nyil-
vinossig timogatasat elnyerjék az oktatis sziikséges reformjaihoz, illetve, hogy a kéleség-
vetési forrdsokat az oktatds felé tereljék. Ezt bizonyitja, hogy a PISA vizsgilatok kozds
koleségeihez az oktatdsi minisztériumok jirulnak hozz4 az 4ltalinos OECD tagdijon ki-
viil, ezért ez a vizsgalat addig tud fennmaradni, amig a tagillamok oktatédsi kormanyza-
tai elég hasznosnak érzik.

Azzal, hogy a PISA a ,mindenhaté sajté” kezébe adta magit, jelentds kock4zatokat is
vallalt. A bulvdrsajt6tél valé félelem ugyanis kivaltja a kormanyok védekezd reflexeit, ami
a bizonytalan kimeneteli ad hoc intézkedéseknek kedvez, illetve masfeldl azt eredmé-
nyezheti, hogy az oktatispolitikusok ignoraljak vagy megkérdgjelezik az eredményeket.
Az Eurdpai Bizottsig gazdasigi monitoring politikaja rderdsitett a bulvdrsajté 4ltal ki-
valtott tendencidra azzal, hogy a PISA indikatorok kéziil az alulteljesit8k ardnyit kulcs-
indik4torként kezeli az Uni6 éves gazdasigi jelentésének a munkaerdrdl szol6 fejezeté-
ben. Ezek a jelentések kdzzétételitk napjaiban ugyancsak a médiafigyelem kézéppontjé-
ban 4llnak. Viszont az is igaz, hogy az Eurdpai Bizottsig megkeriilhetetleniil felhivja az
orszdg figyelmét olyan oktatdsi anomalidkra, amelyek mindenképpen kezelést igényel-
nek — a sajit érdekiinkben.

Pozitivum, hogy az Oktatdsi Hivatal Kéznevelési Mérési és Ertékelési Osztilya az utéb-
bi évtizedben az elsd nemzetkdzi jelentések sajtébemutatdjival egy id8ben kozzéteszi ma-
gyar nyelven a hazai eredményeket nemzetkézi 6sszehasonlitisban mind a PISA, mind pe-
diga TIMSS és a PIRLS vizsgalatok esetében, méghozza példisan kivitelezett 60-80 olda-
las jelentésekben (pl. Baldzsi és mtsai, 2013). Azonban a mélyelemzések és masodelemzé-
sek , amiknek ezek utdn kellene kovetkezniiik, nagyon csekély szamuiak. A hazai oktatds-
politika, mint a kutatdsok megrendel8je nem ttinik ki kiilondsebb érzékenységével a nem-
zetkozi felmérések eredményei irdnt. A pedagdgiai kutatds finanszirozésa (illetve annak hi-
4dnya) ugyanis nem kedvez a kutatéi kezdeményezésre végzett elemzéseknek a nagy adatbé-
zisok esetében, amelyeknél rengeteg héttérmunkara (adatfeldolgozasok) és kutatdi teamek
szoros egyiittmiikddésére van szitkség. Kivételek azért vannak. Egy-egy elemz8 tanulmany
(pl. Csapé és mtsai, 2013., Lannert, 2014) elkésziil, de kevesekhez jut el. Vannak azutén fi-
gyelemre mélt6 tanulmédnyok, amelyek nem kapcsolddnak ugyan a nemzetkdzi eredmény-
mérésekhez, mégis aligha lennének elképzelhet8k ezek apropéja nélkiil (Téth és Sipos, 2013;
Sebestyén, 2013; vé. még: Varga Kovdcs és Borostydniné, 2009).

15



PISA — KRITIKA ES VEDELEM

A magyar oktatdsi kormanyzat — ha a nagy mint4s felmérésen alapulé pedagdgiai ku-
tatdsok tdimogatdsiban nem is jeleskedik — egy tekintetben viszont kétségkiviil igen jelen-
t8s lépésre szdnta el magit a nemzetkdzi eredménymérések hatdsira. Tdmogatta a Kom-
petenciamérés kifejlesztését és a felhasznalasihoz sziikséges szakmai ismeretek terjesz-
tését, és az Orszdgos kompetenciamérést egészében beépitette az orszdgos mérési rend-
szerbe.

De vajon tudjék-e hasznalni valamire a tandrok ezeket az eszkdzdket? Taldn lasstinak
tlinik a valtozds ezen a téren, mégis elmondhatd, hogy az Orszdgos kompetenciamérés
»haszna” egyre inkabb elismert az iskoldk kdrében, és egyre tdbb iskolaban részévé valik
az iskola belsd 6nértékeld munkdjinak. Mondhatnank, hogy az iskoldban tanité tanar-
nak végeredményben igaza van, ha nemigen foglalkozik a nemzetkdzi felmérések ered-
ményeivel. Els8dlegesen sajit tanitvinyaival kell t5r8dnie, és didaktikai, nevelési médsze-
rek, innovativ Stletek kell, hogy foglalkoztassdk. Valdban, elég — de elvdrhaté —, hogy tu-
domdssal birjon arrél, hogy didkjaink 4ltalaban hogyan teljesitenek mas orszagok didkja-
ihoz képest. Taldn j6, ha tudja azt is, hogy Magyarorszdgon a bifliz4s az uralkodé méd-
szer a tanulék korében (mit tesz ezért vagy ez ellen az iskola?), hogy a hitranyos helyze-
tt tanul6kért a legtdbbet akkor teheti pedagdgusként, ha képes az érdeklddésiiket felkel-
teni a megtanulni valdk irdnt, és tanuldsra motivalni 8ket. Vagy, hogy a digitlis irastu-
das fejlesztésének alapvetd feltétele, hogy a pedagdgus tudjon olyan feladatokat adni a di-
dkoknak, amelyek az internet speciélis lehet8ségeit hasznaljak ki j ismeretek szerzésé-
re (Lannert, 2014). Szdmos kozhelyszert megallapitds mellett ugyanis vannak ilyen meg-
szivlelendd eredményei is a PISA-felméréseknek.

Csakhogy ezek az inform4cidk aztdn végképp nem jutnak el a pedagégusokhoz. A pe-
dagégiai mérésekben jiratlan kutatok tijékozottsiga a nemzetkdzi és az orszdgos méré-
sek médszereirdl, eredményeirdl meglehetds kivanni valokat hagy maga utdn. Pedig a ha-
zai neveléstudomany dolga lenne megérteni, tovibbgondolni, elemezni az eredmények
hatterét és eljuttatni azt az iskoldban tanité tanirokhoz, illetve megtanitani a pedagé-
gusokat legaldbb arra, hogy hogyan kell olvasni és értelmezni az efféle kutatisi eredmé-
nyeket. Erre az ismeretterjesztésre — igy tiinik azonban — nincs kapacités, taldn a kuta-
téi érdeklSdés is kevés.,

Kellenek-e a nemzetkozi mérések?

A vilaszunk egyértelmi igen. A nemzetkdzi mérések biztositjik ma azt az Snismere-
ti kontrollt, ami t8bbé-kevésbé hitelesen szembesit oktatdsi rendszeriink valédi 4llapo-
taval. Enélkiil visszacstiszunk arra a szintre, ahol voltunk 40-50 évvel ezelStt, amikor el-
hittiik, hogy egy-két didkolimpiai aranyérem alapjin meg lehet itélni a magyar oktaté-
si rendszert,

A felmérésekre azonban talin egyenletesebben elosztva, ritkabban, de tobbféle téma-
ban lenne sziikség, id8t hagyva az eredmények alaposabb feldolgozasira. Hidnyzik pél-
d4ul az IEA allampolgari ismeretek és kompetencidk mérésében valé részvétel, j6 lenne
részt venni az IEA infokommunikaciés kompetencidkkal kapcsolatos mérésében is. Az
OECD PISA-mérése pedig oly mértékben intézményesiilt, hogy valéjéban diplomdciai
kockazatai vannak annak, ha elhagyjuk a PISA kézosséget, kiilonosen annak fényében,
hogy az Eurdpai Bizottsig az éves foglalkoztatasi jelentésben monitoring céllal felhasz-
nalja a PISA indik4torokat.
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Az, hogy nem tudjuk belpolitikai szinten jobban kamatoztatni a nemzetkézi felméré-

sekbdl szarmazd informécikat sajnos a mi probléménk. Erre valdszintileg csak azok az or-

szgok képesek, amelyeknek tdrsadalma elég fontos politikai kérdésnek tartja az oktatdst

ahhoz, hogy kell6 mennyiségii pénzt, szakértelmet, energidt és idét dldozzon vagy vivjon ki

az oktatds szdmdra szinvonaldnak emelésére, méltanyossdganak javitdsira. Nem hirtelen

irdnyvéltdsokra, gyors befektetésekre van sziikség. Hanem arra a lassti, megfontolt, korm3-

nyokon 4tiveld és koncepcidzus fejlesztésre, amelynek eredményeként néhény évtized mul-

tan elmondhatjuk, hogy miiveltebb generacidk keriilnek ki az iskolapadokbél, mint ma. Eh-

hez pedig a kozvélemény sem elegendd. Az oktatdskutatdk kozosségének is meg kell egyez-

nie bizonyos alapnormdékban a pedagégiai tudoményossig megitélésében.
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LANNERT JUDIT

A PISA-adatok hasznalata és
értelmezése

A médszertani kritikdk tiikrében

Az OECD egyik legnagyobb hatdst nemzetkézi programja a PISA néven ismert nem-
zetkdzi tanuléi teljesitménymérés (Programme for International Student Assessment)
szinte forradalmasitotta az oktatdsrél valé tuddsunkat. Ez a vizsgélat a mai napig egye-
diildllé médon teszi lehetdvé, hogy id8ben és térben is Ssszehasonlité elemzéseket tud-
janak végezni a vildg oktatdsi rendszereirdl. Napjainkra valédi nagyiparré vilt ez a terii-
let. Mar a kezdetekben is 32 orszdg t3bb mint 250 ezer tanuldjénak teljesitményét mérték
hirom (matematika, sz8vegértés és természettudomany) teriileten, napjainkra pedig mar
510 ezer tanulé tdlti ki a teszteket a vilig 65 orszdgdban és mar nem csak a matematika,
szovegértés és természettudomdny teriileteken, de a digitilis szovegértés, problémameg-
oldds és pénziigyi ismeretek teriileteken is. Egy ekkora véllalkozasnak csod4léi, irigyei és
ellenlabasai egyardnt akadnak. Mér a kezdeti szakaszban is sok kritika érte a felmérést
és a beldle kinyert eredményeket és ez méra sem csitult el. Tanulminyomban azt fogla-
lom 8ssze, hogy milyen kritikdk érik ma is a PISA-felmérést, és ezek hogyan arnyaljik a
mai PISA-rél vallott felfogdsunkat és a PISA-adatok felhasznildsdnak céljit és médjait.

PISA médszertan

Erdemes kicsit részletesebben kitérni a vizsgilat médszertani sajitossdgaira, mivel na-
gyon sok kritika ezen a téren éri a PISA-t.

Minta

15 éves tanuldkat mér fel a vizsgalat, pontosabban 15 éves és hirom hénapostdl 16 éves
és két hénaposig, alkalmazkodva a két foldeeke kozotti évszakok és ezéltal tanév eltérésé-
hez. Minimum 150 iskol4nak szerepelnie kell a mintiban, minden iskoldban véletlensze-
rlien mintegy 35 tanulét vilasztanak ki. C)sszességében orszigonként 4500 tanulé a min-
tanagysig. A mintavétel a PPS mddszert kéveti (probability proportional to size), ahol
az iskolai mintdban egyrészt az elsddleges (Magyarorszdg esetén pl. az iskola tipusa) és

» Educatio 2015/2. Lannert Judit: A PISAadatok haszndlata és értelmezése, 18-29. pp-
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mésodlagos orszdgonként viltozo rétegzési szempontokat veszik figyelembe, de az isko-
laméret is szdmit. A kisiskoldk problémdjara is kiilon metédust taldleak ki. A mintavétel
a PISA felvétel egyik legkidolgozottabb része, ezt részletesen leirja a technikai jelentés.
A koncepci6 kialakitasa, a nyelvi és kulturilis eltérések kezelése, a mintavétel megalapo-
zottsiga, az adatfelvétel biztonsigos lebonyolitdsa és az adatok kezelésének és elemzésé-
nek mddszertanilag megalapozott mddszerei mind helyet kapnak a technikai jelentésben.

Tesztfejlesztés

A matematika, szdvegértés és természettudomdny standard itemjeit 2012-ben 13
klaszterbe rendezték (hét matematikai, hirom szdvegértési és hirom természettu-
domdnyi), mindegyik klaszter kitoltése 30 percet igényelt. Az itemeket 13 tesztfiizetbe
rendezték, ahol mindegyik fiizet négy klaszterbdl allt. A 15 éves tanuldkat minden or-
szdgban véletlenszer(ien rendelték hozz4 egy-egy tesztfiizethez, akik két 6rdn 4t t8leseeék
ki a teszteket egy tperces sziinet beiktatdsaval.

Skadlak készitésének modszertana

A PISA azon a feltevésen alapszik, hogy 1étezik egyfajta logikus hierarchia az adatokban
(Rasch-modell). A valaszok alapjin a tanul6kat és az itemeket is besoroljik képességszin-
tekre, illetve nehézségi fokozatokba. Azok az itemek, amelyeket tdbben oldanak meg,
kénnyebbnek mindsiilnek, mint amit kevesebben tudnak megoldani. A cél egy képesség-
skila teljes lefedése, ami megfelel8en nagy minta esetén hozhaté létre. (Molndr, 2005).

A klasszikus tesztelmélet szerint a mérés pontossiga novelhetd az itemek szdmanak
ndvelésével, igy 4ltalaban a teljesitménytesztek legaldbb 70 itemet tartalmaznak. Ugyan-
akkor nem mindig van lehetdség ilyen sok item lekérdezésére, a PISA tesztek sordn is
nem minden kérdést vélaszol meg minden tanulé minden orszdgban. fgy a tanulékra an.
valészintisithetd (plausible) képességértékeket szdmitanak a vlaszok, a hittérvaltozok és
amodell paramétereinek feltételes eloszldsa alapjin. Ezek az értékek nem tesztpontszdm-
ok a hagyomdanyos értelemben, kozvetitsként szolgdlnak arra, hogy megfelel8en tudjak
becsiilni a populicié jellemz8it. Amennyiben a modell korreke, akkor ezek a plauzibilis
értékek megfelel8en becslik a népesség jellemz8it (Yamamoto, 2002).

A PISA négylépcs8s eljirdsban alakitja ki az orszdg-rangsorokat. Els8 lépésként ki-
szdmolja az orszdgonkénti Rasch-paramétereket, majd 30 orszdg 15 ezer tanuléjanak vé-
letlen almint4jén ezeket a paramétereket az egész mintdra is kiszdmolja. A harmadik lép-
cs8ben létrehozzak a valdszind (plauzibilis) értékeket, amelyek a mérni kivant litens di-
menzié poszterior eloszldsa alapjin létrehozott random szdmok. A negyedik [épcsSben
varianciaanalizissel hasonlitjak &ssze az orszdgokat (Kreiner, 2012).

A PISA médszertani kritikija

A legtsbb kritika azért éri a PISA-t, mert — ahogy a biralok fogalmaznak — az orszdgokat
egy dimenzié mentén sorba 4llitva leegyszeriisitett képet ad egy ennél bonyolultabb vilag-
16l, figyelmen kiviil hagyva a nemzeti sajitossigokat. Sajétos paradoxon, hogy a PISA épp
azért valt ennyire nagy hatdsiva, mert a média és a politika szdmdra is egyszer( és hatdsos
iizenetet tudott kdzvetiteni. A rangsor kdnnyen értelmezhetd és politikai célra jol haszno-
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sithaté termék. Ugyanakkor nem véletlen, hogy habdr médszertani kritikak a kezdetek-
t8l fogva érték a PISA-t, ezek a kritikai hangok a 2012-es eredmények utdn erdsddtek fel,
amikor az 4zsiai orszdgok el8retorésével Eurdpa és az angolszdsz orszdgok is hitrébb so-
rolédtak a PISA rangsorban. A legutolsé PISA felvétel eredményei alapjin az elsd 10 or-
sz4g kdzé nem keriilt be angolszasz orszdg, az elsd hét orszdg dzsiai (tavol-keleti) és az Eu-
répai Uniébol csak Hollandia fért be Svéjc és Lichtenstein utdn. A finnek hatrébb keriiltek
és sokat rontottak a kordbban jobb eredményt elérék, mint Uj‘Zéland, vagy Svédorszig,

A PISA-eredmények fogadtatisa persze sohasem volt konfliktusmentes. Alapvet8en
hirom tényezdtdl fiigg, hogyan fogadja egy orszdg az eredményt. Egyrészt szdmit az
eredmény (j6 eredmény esetén még nem hangzott el olyan, hogy esetleg mintavételi prob-
léma okozhatta a kiugrast, mig romlds esetén elég gyakran hivatkoznak kiilénb6z8 okok-
ra és vetnek fel kritikai megjegyzéseket). Masrészt fiigg attdl, hogy politikai vélasztd-
sok elé néz-e egy orszdg vagy nem. El8bbi esetben mindig kiélezettebb a fogadtatis és az
adott érdekeknek megfelels az eredmények értelmezése vagy éppen elhallgatisa. Har-
madrészt pedig fiigg a fogadtatas attdl is, az, hogy vannak-e olyan szakemberek, akik ren-
delkeznek azokkal a kompetencidkkal, amik a PISA adatok elemzéséhez és értelmezé-
séhez sziikségesek.

A mddszertani kritikak is els8sorban azt a kérdést feszegetik, lehetséges-e egy tobb-
nyelvii és kultardju kdzegben kontextustdl fiiggetleniil mérni a tanuldk és ezaltal az or-
szigok teljesitményét. A mintavétel, a tesztek forditdsa, a Rasch-mddszer megfeleld al-
kalmazasa, a rangsorok mind &ssztliz ald keriiltek. Egyre tdbben szamoljik tjra az ada-
tokat mas modellek alapjin és ennek eredménye ltaldban az, hogy a rangsor eleje és vé-
ge ugyan nem véltozik, de a kézépmez8nyben nagyon nagy eltérések is tapasztalhatdk at-
tél fiigg8en, hogy milyen médszert hasznilnak. Ezért 4llitjak egyre tobben, hogy a PI-
SA nem jol mér, hiszen az orszdgok nem 8sszehasonlithatdk egy egydimenziés skdldn. A
rangsorok — mondjdk — félrevezet8ek, attdl fiiggden milyen tesztkérdéseket valasztunk,
eltérd rangsorokat kaphatunk. rdad4sul a mintavétel sordn is torténnek hibak, a Rasch-
mddszer a PISA céljira nem megfeleld (Goldstein, 2004; Kreiner, 2010).

Az alibbiakban ezeket a médszertani kritikdkat részletesebben is korbejarjuk.

Kultdrafiggetlen teszt, forditdsi problémdk

Habér a PISA tesztek forditdsinak komoly procedurilis mindségbiztositdsa van, még-
is tjra és Gjra felmeriilnek forditdsi, interpretaldsi probléméik. A skandindv orszdgok ese-
tén a Dolly klénoz4s4rol sz616 térténet finn, svéd és norvég forditdsa alapvetd eltéréseket
tartalmazott (Sjoberg, 2014). Az ugyanolyan nyelvteriileten 1év8, de kiilsnb6z8 orszdgok
esetén is meglepd eltéréseket lehet tapasztalni, igy az osztrak és német tesztek sszeha-
sonlitdsdnil is talalhatdk kiilonbségek (Wutke, 2007). Ezt annak tudjik be, hogy daci-
ra a komoly proceduralis eljirdsnak, a forditok gyakran kifutnak az id8bél és a kapkodas
eredménye a forditési eltérések.

Mintavétel, vilaszaddsi ardny, bidnyzé adatok
A PISA a 15 éves tanuldkat méri, de sok orszdgban a 15 évesek egy része mar nincs az is-

kolarendszerben. Mexiké, Térdkorsz4g esetén a beiskoldzas ebben a korban mér 60 sz4-
zalék alatt van (Wutke, 2007). Ilyen jellegii torzitdsnak tudhaté be valészintileg az is,

20



LANNERT JUDIT: A PISA-ADATOK HASZNALATA ES ERTELMEZESE

hogy az arab orszdgok esetén a lanyok teljesitménye atlagon feliili, mert valészintileg csak
alegjobb helyzetben 1év8 csalddok lanygyermekei taldlhatdk az iskoldban, ezekben az or-
szigokban ebben az életkorban.

A PISA szabilyai megengedik, hogy a népesség 5 szdzalékdig a tanulds vagy maga-
tartdszavaros tanulékat kivegyék a mintabol. Ez az ardny ugyanakkor nagyon véltozé, az
OECD-orsz4gok kozt 0,7%-7,3%-ig terjed. Eléfordul az is, hogy bizonyos rétegek nincse-
nek kellképpen reprezentalva a mintdban. Ezt altaldban stlyoz4ssal korrigaljak, de nem
mindig veszik észre a hibat. Rdad4sul a stlyoz4s nem tudja korrigdlni azokat a lithatat-
lan torzitdsokat, amit példdul az okoz, ha szisztematikusan a legrosszabbul teljesit8k hi-
dnyoznak a felmérés napjin (Baird et al, 2011).

Van, amikor feltéinden hidnyoznak a hidnyz6 adatok (missing). 2003-ban Lengyelot-
sz4g esetén nem volt egy tanuld sem, aki kevesebb, mint 25 kérdésre vdlaszolt volna és volt
hét olyan kérdés, amire mindenki valaszolt. A kiils8 szemlél8ben felmeriil a gyant, hogy
a hidnyos tesztfiizeteket nem értékelték (Wutke, 2007).

A kétérés teszt meglehet8sen megterheld, igy nem meglepd, hogy gyakran nem tud-
jék befejezni a tanuldk és igy sok hidnyzé (missing) adat is van. Ugyanakkor ennek ara-
nya nagyon valtozd orszidgonként. 2003-ban a negyedik blokkban az el nem ért kérdé-
sek ardnya a hollandok esetén 1%, a mexikéi tanuldk esetén t8bb mint egynegyed. A meg
nem vélaszolt kérdések ardnya a holland tanuldk esetén az elsd blokkban 2,5%, a negye-
dik blokk esetén 4%, ugyanez az ardny a gordg tanuldk esetén 11%-r6l 24,4%-ra duzzadt.
Az id§ szlikét nagyon kiilonbdz8képpen menedzselik a kiilénbdzd orszdgok tanuléi. A
holland tanuldk szinte minden kérdést megprébalnak megvélaszolni, de a kérddiv végé-
re megnd a taldlgatds ardnya, az osztrak és német tanuldk sok kérdést atugranak, de igy
a tobbi kérdés megvilaszoldsira elegendd idd jut. A gérodg tanulék éppen ellenkezéleg,
meglep8dnek, amikor azzal szembesiilnek, hogy mér kevés idejiik van. Az elsd blokkban
még jobb vilaszokat produkdlnak, mint a portugal tanulék, de az utolsé blokk esetén az
el nem ért és hidnyzd vilaszok ardnya eléria 35 szdzalékot, ami miatt a PISA rangsorban
le is cstisznak. Ez is egy olyan dimenzid, az elfiradis és id6menedzsment, aminek a haté-
st nem méri a PISA modell (Wutke, 2007).

A PISA mintdjit legfrissebben ért kritika Shanghai kiemelkedd teljesitményére ref-
lektal. Tom Loveless, egy harvardi professzor megkérddjelezte a kinai eredményt, mond-
van, tobb mint gyanus, hogy bir 2009-ben 12 kinai tartomany is részt vett a PISA-ban,
de csak a Shanghai-i eredmények lettek publikusak, ahol bar a 15 évesek hivatalos beis-
koldzasi ardnya 84 sz4zalék, a 23 millids vdrosban csupdn 108 ezer 15 évest tartanak sz4-
mon (&sszehasonlitdsul a 10 milliés Magyarorszdgon is hasonléan 111ezer 15 éves van).
A furcsasdg magyarizata az, hogy a migrans tanuldkat, gyerekeket nem szdmoljik be a
statisztikaba, és 6k a PISA felvételben sem vesznek részt.

Kiilonbozd tesztfiizetek és itemek

Sokaknak talin meglepd, de a PISA felvétel sordn a tanuldk nem egyforma feladatokat
oldanak meg és nem is minden kompetenciateriileten tdltenek ki tesztfiizetet. TSbbfé-
le tesztfiizet késziil, hogy elegendd szdmi item legyen a modell megalkotdsihoz, ugyan-
akkor életszertien egy tanuldra nem juthat életkorahoz képest megterhelden nagyszimu
kérdés. Mintegy 165 itembdl igy 60-ndl t5bb nem jut egy tanuléra. Ugyanakkor a teszt-
fiizetek nehézségét nem mindig sikeriil egyformara kalibrilni, legaldbbis erre utal, hogy
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sokszor ugyanazon teriiletet mérd kiilonboz8 tesztfiizetek kitdltése eltérd eredménye-
ket produkal. Az egyik legnagyobb kiilonbséget az USA-ban tapasztaltik, ahol az egyik
tesztfiizetet kitdltdk dtlagosan 444 pontot értek el, mig a masikon dolgozék 512 pontot.
Ez felveti annak a gyanujit, hogy az itemek csoportositdsa gyakran dnkényes és nem elég-
gé homogén (Wutke, 2007)

A tesztfiizetek mindegyike tartalmazza az adott ciklus f8 kompetenciateriiletét
(2012-ben ez a matematika volt), de a t6bbi kompetenciateriilet nem mindegyik tesztfii-
zetben szerepel. Ugyanakkor minden tanuléra megadjik mindegyik kompetenciateriile-
ten a plauzibilis értékeket, amit a tanulénak a mas kompetenciateriileteken adott vilaszai
és egyéb adatok alapjan becsiilnek. Ez a fajta eljirds, amennyiben korrekt, csskkenti az 4t
lag standard hib4jit. Ugyanakkor érdekes eltérések is el6fordulnak, Gordgorszag esetén
2003-ban a hivatalos természettudomdanyi kompetencia pontszdm 481 volt, ami 16 pont-
tal volt magasabb, mint azon gordg tanuléknak az atlagos teljesitménye, akik valéban ki-
toltottek természettudomanyos tesztkérdéseket is (Wutke, 2007).

A tesztkérdések koziil — a Rasch-modell feltételeinek megfeleléen — kisztirik azokat,
amelyek orszdgonként vagy orszdgcsoportonként misképpen miikddnek. Ez azt is ered-
ményezi, hogy viszonylag kevés kérdés marad ahhoz, hogy megnyugtatéan tudjanak mér-
ni a tesztelmélet elvirdsai szerint. 2009-ben 131 szdvegértési, 35 matematikai és 53 termé-
szettudomdnyos item szerepelt a tesztfiizetekben. Ezt sokan kevésnek tartjik és a PISA
egyik gyengeségének is egyben (Baird et al, 2011).

IR modell, Rasch-médszer

Az IR modell egydimenzids, éppen ezért csak akkor miikddik, ha minden kérdés eseté-
ben igaz, hogy a jobb képességii nagyobb valdsziniiséggel talilja el a helyes vilaszt, mint
a gyengébb képességli. Goldstein (Goldstein, 2004) kritizalta ezt a fajta modell-eljirdst és
olyan tobbdimenziés modellek hasznilatit javasolta, amelyek azt feltételezik, hogy tbb
dimenzi6 hizédik meg egy egyén teljesitménye mogott és a teljesitménye ezen dimen-
zidkban eltérhet. Az IRT modell alapfeltevését, a feltételes fiiggetlenséget szdmosan az
adatelemzés legkritikusabb részének tartjik. A feltételes fiiggetlenség nem mdst jelent,
minthogy az azonos képességii vilaszaddk azonos valésziniiséggel valaszolnak a kérdé-
sekre, fiiggetleniil egyéb, csoportjellegli tényeztdl (Yamamoto, 2002).

Tobben is tjraszamoltik az adatokat az adatbdzis alapjin, hogy teszteljék valéban
igaz-e, hogy — amint azt a PISA modellje feltételezi — az egy kompetenciateriilethez tar-
toz6 itemjeknek ugyanolyan alakzatot kell felvenniiik, ahol az egyediili eltérést horizon-
télisan csak az item nehézségi foka jelentheti. Altaldban ettdl eltérd alakzatokat tapasz-
taltak kutatdk tobb item esetén (Wutke, 2007; Kreiner, 2010).

Woautke négy — ugyanazt a kompetenciateriiletet vizsgalé — item kapcsdn azt taldlea,
hogy csak az egyik (Water ¢3) tudja valdban jél megkiildnbdztetni az adott teriileten a
jobb és gyengébb képességii tanuldkat (lasd 1. dbra). A Chair Lift Q1 item esetén azt lat-
hatjuk, hogy alacsony kompetenciaszintnél szinte egyenes a gérbe. Ez tipikus jele a tal4l-
gatdsnak. A Freezer Q1 item viszont mar 35 szdzalékndl eléri a telitettséget. Ez arra utal
szerinte, hogy a tanuldk t5bbsége nem talalta ki, mire is kivdncsiak a tesztet készit8k. A
South Rainea Q2 itemnek gyenge a képesség szerinti megkiilonboztetd (diszkrimindcids)
ereje, aminek tdbb magyardzata is lehet. A kiilonb6z8 alpopulacidk esetén a nehézség fo-
ka kiilénbdzik, vagy a megoldasi stratégiak kiilonboznek alesoportonként, jol sikeriilt ta-
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ldlgatds is lehet mdgdtte vagy a mérendd litens képesség és a teriilet itemjeinek tobbsége
kozdtti gyenge korrelacié (Wutke, 2007). Ez mind arra utal szerinte, hogy az utébbi hé-
rom item esetén tovibbi paraméterekre van sziikség az értelmezésre. Az 4brén a folyto-
nos vonalak tobbparaméteres modellek illeszkedését mutatja, ami még mindig tartalmaz
linedris mozgast, ami értelmezhetd az item nehézségi fokaként. Ugyanakkor ezek a leg-
jobban illeszkedd modellek +/- 30 pont eltérést mutatnak a hivatalos Rasch-modell sze-
rinti nehézségi fokokhoz képest. Ugyanakkor, amennyiben elfogadjuk a t5bb paraméte-
res modellt, a tanulék rangsorba 4llitdsa maris nkényessé vilik. Erdemes azt is megfi-
gyelni, hogy a ,South Rainea” és a ,Chair Lift” kérdések esetén az els8 megfigyelt érték a
gdrbe alatt talalhaté, vagyis a leggyengébb 4% még gyengébben teljesit, mint ahogy azt a
modell feltételezi. Ezt magyarazhatja a kooperacié hidnya is, vagyis a tanulék nem akar-
jék kitolteni a kérd8ivet, vagy nem veszik azt komolyan. Ez is egy olyan dimenzid, amit a
PISA egydimenziés Rasch-modellje nem vesz figyelembe (Wutke, 2007, lisd az 1. 4brit).
A legnagyobb visszhangja egy Rasch-tanitviny dan matematikus (Svend Kreiner) kriti-
kajanak lett. Az angol és dan didkok vilaszait jraelemezve Kreiner arra az eredményre jut,
hogy az itemek kiilénbéz8képpen miikdnek és az adatok nem véletlenszertien hidnyoz-
nak. A 2006-0s PISA hatodik tesztfiizetében 1évd szovegértési itemjeinek vizsgalata azt
mutatta, hogy az angol tanuléknak szisztematikusan kdnnyebben ment a megold4s, mint a
d4n fiataloknak, vagyis az itemek nem tekinthetdk feltételesen fiiggetlennek. Eppen ezért
a PISA rangsor médszertani megalapozottsigit nem tartja megfeleldnek (Kreiner, 2012).

1. ébra Néhdny item jellemzdje, ami a Rasch-modelltsl valé eltérést mutatja. A folytonos vonal
az (a) dbrdn egy — a kiilonbségeket magyardzo — két paraméteres modellre illeszkedik,
mig a négy-paraméteres (b) a taldlgatds és félreértést is engeds modellre illeszkedik.
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Mire j6 a PISA?

Fontos hangstilyozni, hogy a PISA mddszertanat birdlék magat a PISA-felmérés jelent8sé-
gét nem vonjik kétségbe, kritikdjuk elsdsorban a PISA tovabbfejlesztésére irdnyul. A leg-
t3bb kritika magit a rangsort éri, mondvin, hogy ez a kapott, bonyolult informacidk tilzott
leegyszertisitésének veszélyét hordozza. Szofisztikiltabb mddszereket és az egydimenzié
helyett tdbb dimenzi6, paraméter bevonasit javasoljik a szakért8k. Az orszdgok dsszeha-
sonlitdsit célz6 kérdések és skdla — allitjik —nem hasonlithat egy intelligenciateszthez, ez
egy komplex, tobbdimenziés megkdzelitést igényel. Eppen ezért a PISA rangsort szinte
mindegyik megsziintetni vagy 4talakitani kivdnja (Goldstein, 2004, Kreiner, 2010). A nem
tipikustél — mint ami valéban orszdgspecifikus — szerintiik nem szabad ,megtisztitani”
a vizsgilatot. Eppen ezért mis megkozelitésre van szitkség a kérdések tartalmi és formai
megalkotdsdnal és a vilaszok elemzésénél. A PISA-t tirsadalmasitani szitkséges, az elem-
zési keret kialakitdsitdl a tandcsadék bevondsin 4t az eredmények és médszerek publiki-
l4sdig nagyobb nyilvdnossigot és fleg transzparenciat kell biztositani (Goldstein, 2004).
A PISA - ahogy mondjék — nagyszer(i lehet8ség arra, hogy még tobbet tudjunk meg arrél,
miben kiildnbéziink, és jéval kevésbé célszert versenyként felfogni.

A PISA-val szembeni kritikdk, amelyek annak sztikldt6kortiségére, egydimenzids jel-
legére vagy korldtozottsdgira utalnak, nem feltétleniil jogosak. El kell tudni kiilonite-
ni a PISA-t magit attdl, hogy hogyan hasznaljik és értelmezik. A PISA-t létrehozok so-
ha nem allitotték, hogy 4ltaldnos receptet nytjtandnak. Ugyanakkor tény és vald, hogy
a pénzek felett diszponilé dontéshozokat és a médidt leginkabb az egyszerti, de hatdsos
tizenetek érdeklik. Eppen ezért nem val6szin(i, hogy a rangsorok megszitinnének. A szak-
ménak ugyanakkor torekednie kell arra, hogy a mélyebb iizenetek is 4tjojjenek, mert bar
igaz, hogy a sorrendek azok, amik a legnagyobb figyelmet felkeltik, de éppen ezek a leg-
kevésbé hasznalhat6 elemek. Ugyanakkor az adatbazis nyilvénos, az eljirdsok nagy része
transzparens, az eredmények jol dokumentéltak és tovibbgondolhatéak. Felvillaltan nem
mér ,mindent”, de folyamatosan b@viilnek a kompetenciateriiletek. A PISA-adatokat az
OECD szakértdi folyamatosan dolgozzék fel és értelmezik, az eredményeket egyre t5bb
kotetben teszik kdzzé. Sajndlatos médon ezeket nem csak az Gjsdgirdk vagy politikusok
nem olvassik, de a kutaték nagy része vagy a szakma képviseldi, a pedagégusok sem. Pe-
dig a térben és id8ben is kiterjedt elemzések egyik legizgalmasabb produktuma, hogy a
mai napig erSteljesen é18, de valéjaban nem miikddé mitoszokrél rintja le a leplet.

Az oktatdsi mitoszok leleplezése

Ennek jelent8sége éppen abban 4ll, hogy a hagyomanyokra vagy ,hiivelykujj” szabalyok-
ra alapozé oktatdspolitika, amennyiben van erre késztetés, eredményesebb iizemméddra
4llhat. A PISA eredményekbdl az évek sordn tartésan lesziirhetd tanulsig, hogy a mél-
tinyossig és eredményesség kéz a kézben jarnak. A hétrinyos helyzet tanulék nincse-
nek arra kdrhoztatva, hogy gyengébben teljesitsenek, az ugyanolyan csaladi hittert gyer-
mekek kozdtt szintén nagyok lehetnek a kiilonbségek, attdl fiiggden, hogy milyen iskold-
ba jirnak. A PISA-adatok szerint nincs 8sszefiiggés egy orszag teljesitménye és a bevan-
dorlé gyermekek ardnya kozott sem. Azok az orszigok teljesitenek jol, ahol nem a sziile-
tett tehetségben, hanem abban hisznek, hogy a szorgalmon, a befektetett energidn mu-
lik egy tanulé eredményessége. Ezen feliil az is nyilvanvald, hogy egy bizonyos szint fe-
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lett mar nem az oktatdsra szdnt erdforrdsok mennyisége, hanem azok mindsége fontos.
fgy onmagdban az osztilyméret és az orszdgok teljesitménye kdzdtt sincs Ssszefiiggés, hi-
szen a pedagdgus felkésziiltsége az, ami sz4dmit. A digitdlis vildg pedig mas tananyagot és
Oraszervezést igényel. Az eredményesebb orszdgok nem j tantirgyak bevezetésével és a
tananyag ndvelésével érnek el eredményt, hanem éppen forditva, kevesebbet, de mélyeb-
ben tanitanak.

Az adatok mdsodelemzése és egyéb adatokkal valé osszevetése a hazai sajdtossdgok
felderitése céljabol

A PISA eredmények masik hasznos felhasznalasi terepe az adatok sajétos, nemzeti szem-
pontokat is el8térbe helyez8 méisodelemzése. Egy, az Oktatdsi Hivatal 4ltal kiirt palys-
zat keretében késziilt tanulmany kimutatja, hogy a magyar tanulék matematikai 6nhaté-
konysiga 2003 6ta szignifikdnsan romlott, aminek oka, hogy a magyar didkok a zsufolt
tananyagot a kdrnyezd orszdgokhoz viszonyitva alacsonyabb matematika éraszdmban ta-
nuljik az iskoldban. Ez dhatatlanul odavezet, hogy nincs id8 az iskolaban a gondolkod4s-
ra, igy a jobb képességii tanul6k sem sajatitjik el a magasabb szint{i tanulasi stratégidkat.
Ezért hidba tanulnak a magyar tanulék sokat iskoldn kiviil, tanuldsuk nem lesz hatékony
és matematikai 6nhatékonysiguk csskken (Csiillsg,D.Molndr&Lannert, 2014).

B4r a PISA-adatok oksdgi magyarazatokra korldtozottan alkalmasak, egyéb adatb4zis-
okkal dsszevetve az 8sszecsengd eredmények erdsitik a kovetkeztetések magyardzé erejét.
Magyarorszdg ilyen szempontbdl kifejezetten szerencsés helyzetben van, mert létezik egy,
a tanuldk teljesitményét évente PISA kompatibilisan mérd teljes kort felmérés, az Orsz4-
gos Kompetenciamérés, Ez az adatbazis egyéni szinten tdbb mérési id8pontban is 6ssze-
kéthets, igy alkalmas oksagi kapcsolatok feltdrdsira is. A PISA-adatokban Magyarorszig
egy dimenzidban kiugré, ndlunk magyardzza a vildgon a legnagyobb mértékben a csalddi
hattér a tanuléi eredményeket. Ugyanezt az dsszefiiggést a komtepenciamérés adatbizisa
is visszaigazolja. Az igazi kérdés viszont az, hogy ez minek tudhaté be. A kompetenciamé-
rés 2011-es és 2013-as tanuléi szinten Ssszekapcsolt adatain ennek kideritésére is probit
tesz egy jelenleg zajlé kutatds.! Az eredmények azt igazoljak, hogy a pedagégusok hajla-
mosak a beskatulydzésra, ezaltal miikddtetve a szakirodalomban Pygmalion és GSlem ha-
tasként leirt mechanizmusokat. A kompetenciamérés adatain végzett elemzés azt mutatja,
hogy a pedagégusok jellemz8en a hitranyos helyzetti tanulékat hajlamosak alulértékelni.
Az egyik évben alulértékelt didkok kdzott jéval magasabb a kdvetkez8 évben szintén alul-
értékeltek ardnya, és ugyanez jellemzd a feliilértékeltekre is, bar kisebb mértékben. Mint-
ha egy stigmit vinnének magukkal az dltaldnosbdl a kézépiskolaba. Ugy tlinik rdadasul,
hogy a tandri értékelés hatdssal van a késdbbi teljesitményre, hiszen a 8. évfolyamon alul-
értékelt tanuldk teszteredménye alacsonyabb lett 10.-re, mig a feliilértékelt didkoké javule.
A pedagégusok elfogult félreértékelése és rossz értelemben vett differenciildsa (értsd alat-
ta, hogy nem a médszerben, hanem a tanulé irdnti elvirdsokban differencidlnak) a funda-
mentuma a magyar oktatdsi rendszer legnagyobb biinének, annak, hogy az nemhogy ki-

Oktatasi torzsindikdtorok és mérési eredmények alapjén késziild indikdtorok rendszerének fejleszté-
se a TAMOP-3.1.8-09/1-2010-0004 azonosité szimi projekt keretében” A kozépiskolik ésszehasonli-
t6 elemzése a KIR bdzisdn cimii kdtetben Lannert Judit — Csiillsg Krisztina: A didkok ambiciéinak és tel-
jesitményének alakuldsa és vdltozdsa az dltalinos iskol4tdl a kézépiskoldig. A tovabbtanulds mint a kézép-
iskolai munka egy lehetséges indik4tora tanulménya, kézirat
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egyenliti, de még fel is erdsiti a csaladi hittér hatdsit. Ez a hittere annak, hogy milyen me-
chanizmusokon keresztiil erdsiti fel a magyar iskola a csaladi hattér hatasat.

Osszegzés

A PISA hatalmas villalkoz4s, amelynek iizemeltetése igényli a média és a politikusok fo-
lyamatos érdekl8désének fenntartdsit. Ezt szolgdljik a rangsorok, amelyek hatdsos és
egyszerti lizenetet hordoznak. A PISA jelent8sége ugyanakkor abban 4ll, hogy az adatok
mélyebb elemzésével tobbet tudhatunk meg arrél, hogyan miikddnek az oktatdsi rend-
szerek. A PISA-adatok elemzéséhez sziikséges médszertani tudds azonban ma még szi-
kos. Erthetd az oktatiskutatdk és pedagdgusok szorongisa, ha érzékelik, hogy valami
befoly4solja az életiiket, de nem igazin értik ennek miikddését, médszertanit. Eppen
ezért a PISA-tudas tirsadalmasitisira lenne sziikség, mint ahogy ezt a PISA-t elsésor-
ban médszertani szempontbdl biralék is javasoljik.

A PISA-t a globélis hatdsa miatt birdlék nagy része els6sorban nem a PISA-val, hanem
a sajit orszdganak a PISA adatokra adott vilaszaval elégedetlen. Két rossz véilasz képzel-
hetd el a PISA-rangsor kapcsén, az egyik, amikor nem vesznek réla tudomdst és elhallgat-
jék (mint a francidk a legelsd id8kben), vagy amikor azt versenyként felfogva direkt mé-
don a versenyt erdsitik sajit rendszereikben (USA, Svédorszig). A PISA rangsorban elsl-
jardk dltaliban a PISA elétt jarnak (Lengyelorszdg oktatasi reformja mar 1997-ben elin-
dult, vagy a finnek pedagéguspolitikija tdbb évtizedes fejlédés eredménye), és nem cibél-
jék az oktatdsi rendszeriiket az aktudlis PISA-adatok tiikrében, vagy masoljék mis or-
szdgok példajit. Haszndljik és értelmezik a PISA-adatokat, de csak egy indikdtoraként
az oktatdsnak és folyamatosan kutatjik-elemzik sajit maguk is az oktatdsukat. A sike-
res orszdgokra jellemzd8 még, hogy beliilr8l irdnyitottak, legyen az a tanulé motiviltsiga
és szorgalma (tdvol-keleti orszagok), vagy a pedagdégusok felkésziiltsége, akik folyamato-
san elemzik sajit munkd4juk eredményét (finnek). A kézépmezdnyben taldlhatjuk a kiviil-
18l irdnyitott orszdgokat, amelyek elsésorban a kiils8 kontroll vagy a piaci mechanizmu-
sok felerdsitésével vilaszoltak a romld adatok ldttdn. Az utolsé harmadban pedig az iréd-
nyitatlan orszdgokat taléljuk. Erre legjobb példa India, ahol egydltalan nem ritka, hogy a
pedagdgus meg sem tartja az Ordjat.

Nem kérdéses, hogy habir jelenleg a PISA-t ért kritikdkra ingeriilten vilaszol az
OECD, hosszabb tivon ezek minden bizonnyal termékenyitdleg hatnak a PISA tovabbi
fejlédésére, hiszen az OECD érdekelt abban, hogy az adatait egyre ért8bben elemezzék.
Ebben még van tere a fejlédésnek, példaul a technikai leirdsban részletesebben meg kel-
lene mutatni, hogy hogyan alakitottdk ki a teljesitményszinteket, illetve, hogy a tartalmi
kerethez hogyan rendelik hozz4 az itemeket.

Magyarorszdg a nagymintds teljesitménymérések terepén akar eurdpai nagyhatalom-
mé is vdlhatna. Az Oktatdsi Hivatal 4ltal gondozott orszdgos kompetenciamérés, vagy a
szegedi egyetemen az elektronikus diagnosztizdldson munkélkodé mihely egyardnt j6
alapot adna ehhez. Természetesen ahhoz, hogy ebbe az iranyba elmozduljunk, az okta-
taspolitikdnak fel kellene ismernie ennek jelent8ségét és nagyobb kéltségvetéssel timo-
gatni e miithelyek és dltaldban az oktatdsi adatbizisokat létrehozd intézmények munkdjat.
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CSAPO BENO

A PISA hatisa

a neveléstudomany fejlédésére

tudomany természeténél fogva nemzetkdzi, a kutatdk rendszeres kommuniki-

cidja, orszdghatdrokon 4tnyuld egyiittmiitkodése szinte egyid8s magédval a tudo-

manyos kutatdssal. Az elmult évtizedekben azonban a sok orszdg 6sszefogdsi-
val lebonyolitott 6rids-projektekkel a nemzetkdzi egyiittmiikddés 4j mindsége jelent meg,
A koleséges infrastruketirae igényld kutatas esetében eldfordul, hogy egy nagyobb régid,
vagy az egész vilagot atfogé tudomdnyos hélézat egyiittmiitkodésére van szitkség. A Nagy
Hadroniitkdztetd vagy a Nemzetkozi Urallomas olyan forrasokat, eszkdzoket, techno-
légidkat igényel, amelyeket csak sok orszdg egyiittesen tud létrehozni, és megvaldsitdsa-
ban az adott teriileten dolgozé kutaték legjobbjai vesznek részt. A tudomdny és a tech-
nika szdmos szakteriiletének élvonala dolgozik egy-egy ilyen projekten, ami azutdn éri-
4si tomeg(l informacidt termel, évekig elldtva egy sor diszciplina kutatéit elemzésre vi-
ré adatokkal.

Ez a folyamat elérte a tirsadalomtudomdnyi kutatést is, a PISA az egyik elsd és legszé-
lesebb korben ismert tagja ezeknek a kiemelkedd nemzetkdzi 6sszefogdssal megvalésuls
projekteknek. Nemcsak sok orszdg tudomanyos elitjét egyesiti, hanem egyben &sszefogja
a fontosabb tirsadalomtudomdnyi diszciplindkat is. Amellett, hogy a kdzvetlen gyakor-
latot, a térsadalmi-gazdasdgi fejlédést kivdnja szolgdlni, adatbdzisa kimerithetetlen for-
rasa az alapkutatdsoknak. A projektnek a gazdasig fejlesztésében érdekelt szervezet, az
OECD ad keretet, igy természetszerti a gazdasdgi megkdzelités, emellett a mérési terii-
letek megalapozdsdban ott van pszicholdgia, a hittérkérd8ivek dsszedllitdsdban a szocio-
l6gia. A pedagdgia szamos kutatisi teriilete is jelen van az oktatdsi rendszerek elemzésé-
t8l az iskolai hatékonysigon, pedagégusok jellemz8in keresztiil a méréselméletig szinte
minden. A mérési adatokat az OECD rendkiviil gazdag statisztikai adatbazisiba helyez-
ve vizsgalni lehet az oktatds, a gazdasig és a tirsadalom sokféle 8sszefiiggését.

Az ilyen bonyolult projektek minden egyes részlete magas szint specidlis szaktudast
igényel, és az OECD-nek lehet8sége van arra, hogy az adott teriiletek legjobb szakembe-
reit vonja be a munkdba. Ugyanakkor az eredményeket a kozvélemény és a felhasznalok
széles kdre szdmdra kell kommunikdlni. Ez a feltételrendszer szinte sziikségszer(ien te-
remt olyan helyzetet, amely ellentmonddsokat sziil és vitikat generdl. Nem véletlen, hogy
a PISA folyamatot — hasonldan az oktatédssal kapcsolatos annyi mas kezdeményezéshez

» Educatio 2015/2. Csapé Bend: A PISA hatdsa a neveléstudomdny fejlédésére, 29-38 pp.
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— éles vitak kisérik. A vitikban megjelennek a kell8 ismeret és szakértelem nélkiili, 4m-
de nagyon markansan megfogalmazott dlldsfoglalisok is, és a dolog természeténél fogva
ezek uraljik a témegkommunikaciét. Egy més természetii, konstruktiv vita folyik a tu-
doményos kozdsségen beliil, amely a gyakran egymadssal ellentétes kdvetelmények kozote
keresi az optimalis megold4st.

A nemzetkozi felmérések 1j technoldgidja

Amikor a PISA az ezredfordulén elindult, mar komoly tapasztalatokra épithetett, ugyan-
akkor tdmegével alltak rendelkezésre azok a tudomanyos eredmények is, amelyek alapve-
t8en 1j megkozelitéseket tettek lehetdvé. A nemzetkdzi tapasztalatok a kordbbi IEA mé-
résekbdl szarmaztak, és az induldstdl kezdve jelen volt a versengés, az IEA mérések kor-
latjain valé tullépés szdndéka. Ugyanakkor mind a tervezésben, mind a kivitelezésben
sok olyan szakember vett részt, aki kordbban az IEA mérések valamelyik teriiletén dol-
gozott, vagy parhuzamosan az IEA-ban is feladatokat villale.

A TIMSS széles spektrumot fogott 4t, a résztvevdk kozott nagyszamu fejl3ds, és az
alfabetizaci6 kezdeti szakaszdban lev8 orszig vett részt, ezért a teszteknek sok kdnnyebb
feladatot kellett tartalmazniuk, igy a fejlett orszdgok szamaéra kevésbé relevans volt a visz-
szajelzés. Az OECD a vildg legfejlettebb orszdgait tdmdriti, és a méréseket kezdettdl fog-
va rajuk méretezték: PISA tesztek az vizsgaljak, mennyire felkésziiltek a tanuldk a fejlett
orszdgok kihivasaira.

Az IEA évfolyam-alapti mintavételt alkalmaz, ami egyszertibb, a felmérendd tanulék
egyiitt vannak az iskoldban. A PISA bator 1épése volt az életkor alapti mintavételre vals
4ttérés (az adott évben sziiletetteket kell elérni, birhol legyenek is), mert igy valdban az
oktatéds rendszerét lehet mérlegre tenni, meg lehet nézni példdul annak hatdsit is, hogy
hany éves korban kezdddik az iskola.

A PISA szdmos 0j elemmel gazdagitotta a nemzetkozi felmérések technoldgidjat, me-
lyekr8l a mindenkori Technical report ad részletes képet (. pl. OECD, 2014a). Ezek kozé
tartozik a révid periédust (haromévenkénti) rendszeresség, a hdrom f8 mérési teriilet ko-
ziil egynek a kiemelésére, amely igy nagyobb felbontdsban, t5bb feladattal vizsgélva min-
den kor4bbinal nagyobb pontossiggal érhetd el.

A trendek felvizoldsdra torekvd hosszuitavi felmérések egyik legkomolyabb kihiva-
sa, hogy idgvel viltozik az is, amit érdemes mérni. Ha azonban &sszehasonlithaté méré-
si adatokat akarunk gytijteni, nem véltoztathatjuk meg a mérdeszkdzt. Ahogy a széjaték
szellemesen kifejezi: If you want to measure the change do not change the measure. A PISA a
problémara azt a megoldast taldlta, hogy mikdzben a f8 mérési teriileteken a legkonzer-
vativabb médon ragaszkodik a trendek pontos leirdsdnak prioritdsaihoz, minden ciklus-
ban van egy negyedik, innovativ teriilet, ahol nincs ilyen megkétés. Egyediilllé az a méd-
szeresség is, ahogy a PISA az egyes teriiletek legjobb szakértdit kivilasztja.

Az iskolarendszer miikddésének és hatékonysiginak vizsgalata
interdiszciplindris eszkozrendszerrel

A kordbbi nemzetkdzi felmérések is gytijtottek hittéradatokat, a PISA azonban min-
den mas vizsgalatnal részletesebb és alaposabb adatbazisba helyezi az eredményeket. Bar
a PISA a tanulményi teljesitmények felméréseként ismert, a tudds tesztekkel valé méré-
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se csak néhany tucat relevins viltozét eredményez, szemben a tanuldk, iskoldk és oktati-
si rendszerek egészét leird tdbb ezer hittérviltozéval.

A PISA f8 mérési teriileteinek szakértd csoportjaival ,azonos rangban” dolgozik a
tbb szakteriilet képvisel8ibdl 4116 kérd8iv munkacsoport, melynek specialistai sajat te-
riiletiik legtjabb tudomanyos eredményeit épitik be a kérddivekbe. Az OECD statiszti-
kakbol rendelkezésre allnak az oktatdsfinanszirozds makro-adatai, amelyekbdl ki lehet
szdmitani az egy tanuldra juté dtlagos kéleségeket. Az iskolai adatfelvétel ezeket egésziti
ki az iskoldk konkrét hittéradataival. A szociolégusok legérdekesebb feladata a tanulék
csalddjainak tdrsadalmi stituszat leiré valtozérendszer kidolgozdsa. Megjelenik tovabb4
a pszicholdgia szdmos teriilete a motiviciétdl az attitliddkdn keresztiil 2 metakognicié és
a tanuldsi stratégisk kutatdsaig,

A hittérvaltozok rendszerének kialakitdsa egy hosszabb evolicids folyamat. A PISA
eldtti id8ben az OECD indikdtor munkacsoportja mar feltérképezte, mely teriiletekrdl
érdemes adatokat gytjteni az oktatdsi rendszerek leirdsa érdekében. A PISA kérdives
vizsgilatai ebbdl a folyamatbdl néttek ki, a szokdsos statisztikai adatokat 4j teriiletekkel
bdvittették. A kérddivek koziil a legfontosabbak a tanuléi kérdéiv, a sziil8i kérdéiv, a ta-
nari kérddiv és az iskolai kérddiv. Ezek egy részének felvétele opcionlis, igy nem minden
orszagrol 4ll mindig minden adat rendelkezésre.

A kérd8ives adatfelvétel tervezése sordn is felmeriilt a kognitiv teriiletek mérésének
stabilitdsdval kapcsolatban a mir emlitett probléma: az tjabb kérdések esetleg kiszorit-
jék mas adatok felvételét, igy a kiilonbdz3 ciklusok adatbazisait nem lehet 6sszehasonlit-
haté médon elemezni. A megoldis végiil az lett, hogy a szakértd csoport ,befagyasztotta”
a mag kérd8ivek kérdéseit, amelyeket minden mérésben standard médon felvesznek, és
ezeket egészitik ki egyes aktudlis kérdések.

Az igy létrejote adatbizisok rendkiviil tartalmas elemzéseket tesznek lehetdvé, és a
PISA szdmos Gjszerli megkdzelitést terjesztett el. Ilyen volt a variancia felbontésa isko-
14k kdzotti és iskolan beliili komponensekre, ami jol jellemzi az iskolarendszerek szelek-
tivitdsat. Ezekbe a tobbszintii elemzésekbe lehetett bevonni a csalddok szocio-6konémiai
stdtusz4t, majd megmutatni, hogy milyen regressziés gorbét kapunk, ha az adatokat ta-
nuldi szinten tekintjiik az egész orszdgra, tanuldi szinten az iskoldn beliil, vagy az iskol4-
kat tekintve megfigyelési egységnek, hogyan véltozik az iskoldk 4tlagos teljesitménye a ta-
nuldk atlagos tirsadalmi stitusz mutatdinak fiiggvényében.

A héttéradatok gazdag rendszere alapjin az esélyegyenl8ség és a méltanyossig alaku-
l4sdt sokféleképpen lehet elemezni, és a PISA szdmos innovativ megolddst vezetett be.
Ilyen példdul a reziliencia statisztikai értelmezése, illetve a reziliencit segitd iskolai fel-
tételek elemzése. A PISA azokat tekinti reziliens tanuléknak, akik a csalddjaik szocio-
okondémiai stituszat tekintve az alsé negyedben vannak, de teljesitményeik alapjin a felsd
negyedbe keriiltek. Az ilyen tanul6k ardnya jél jellemzi az oktatdsi rendszer méltinyossé-
gét, az esélyegyenl8ség helyzetét. Ezek az elemzések, (az utébbi PISA ciklusokban kiilon
kétetben megjelentetve, 1. pl. OECD, 2013) megmutattik, hogy a méltanyossig és kivals-
sdg megvaldsitdsa nem tdmaszt egymdssal ellentétes kdvetelményeket.

A tartalmi keretek kidolgozdsa és az tij tuddskoncepcié

Az els8 TEA felmérések idején a tesztek tartalmdit még a résztvevd orszdgok tantervei-
nek kdzos részei alapjan épitették fel, és a megolddsukhoz sziikséges tudds kdzelebb 4llt
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az iskolaban elsajatitott tantirgyi tartalomhoz. A mérések az akkor rendkiviil népsze-
rli, neobehaviorista gydker(i Bloom taxonémidra épiiltek, amelyben az egyik szint az al-
kalmazas volt. A PISA induldsakor mir beértek a kognitiv pszicholégidnak azok az ered-
ményei, amelyek a tuddst és a problémamegold4st masként szemlélték, és a tudds 1j kdr-
nyezetben val6 alkalmazhatésigat tekintették meghatirozo, a felmérések alapjit alko-
té értéknek.

Bar korabban sem volt ismeretlen, de a PISA djraértelmezte és kitdgitotta az irdstu-
das fogalmat az olvasison til a matematikdra és a természettudomanyra is. A mérend§
teriiletek neve mellé keriilt a literacy, igy lett a PISA hérom f8 teriilete a reading literacy, a
mathematical literacy és a science literacy, amely kifejezéseket magyarul 4ltaldban az olva-
saskultiira, matematikai miiveltség és természettudomanyos miiveltség székapcsolatok-
kal fejeziink ki. (A PISA és a TIMSS tartalmanak és magyar eredményeinek az &ssze-
hasonlitdsaval kapcsolatban 1d. B. Németh, Korom és Nagy, 2012; Csikos és Viddkovich,
2012; D. Molndr, Molndr és Jézsa, 2012).

Ez a tud4skoncepcié alkalmas annak vizsgalatira, hogy az iskola, és altaldban a kor-
nyezet miképpen késziti fel a fiatal generciét a modern tirsadalmakban valé elvirésaira,
a tovabbtanuldsra, a munka viligdban valé helytilldsra. Nem az a kérdés, hogy a tanulék
tudjik-e, amit az iskola tanitani kivin nekik, hanem tivolabbrél szemlélve a problémat,
az is mérlegre keriil, az iskoldk azt tanitjék-e, j6l tanitjik-e, amire a fiataloknak sziiksé-
giik lesz az életiik sordn. Mindamellett ez a megkdzelités komoly kihivast jelent a méré-
sek tartalmi kereteinek kidolgozésa soran, hiszen a tesztek tartalmdt igy mar nem lehet a
résztvevd orszagik tanterveibdl levezetni.

A PISA altal kdzéppontba 4llitott j tuddskoncepcid kiildndsen azokban az orszigok-
ban véltott ki jelentds hatast, ahol mérés-értéklés a reprodukcidra, a tanultak szimonké-
résére épiilt. fgy a Magyarorszdgon elinditott Orszdgos kompetenciamérés is sokat k-
szénhet a PISA megujult tuddskoncepcidjinak.

A pedagégiai értékelés, a pszichometria és az adatelemzés megujitdsa

A PISA 4j standardokat teremtett a felmérések kivitelezésében, pontossigiban és je-
lent8sen megujitotta az adatelemzés technoldgidjit. A tesztfeladatok kisebb egységekbe
(booklet) szervezése és ezek szisztematikus rotéldsa lehetdvé tette, hogy a felmérésbe be-
vont tanulék 8sszességében tdbb feladatot oldjanak meg, ezaltal javult a tartalmi keretek
feladatokkal valé lefedettsége, a tesztek validitdsa.

A mérések széles korben elterjesztették a valdszintiségi tesztelméletekre (Rasch-
modell, Item Response Theory — IRT, 1. Molndr, 2013) épiil8 skilazasi technikikat. A fel-
adatok el8zetes kiprdbalisa, a forditdsok kontrollja és az egyes részmintdkban (kultardk-
ban, nyelveken) esetleg eltérd médon mérd itemek gondos kisz{irése 4 szintre emelte az
osszehasonlithatésigot. A nagyobb pontossig és a trendek felrajzolasinak prioritdsa biz-
tositotta, hogy a mérések rendkiviil érzékenyen jelezhetik az egyes orszdgokban bekévet-
kezé véltozasokat.

A PISA élen jirt a technoldgia alapt tesztelés elterjesztésében. Nem kis feladatot val-
lalt, amikor 2006-ban elkészitette a természettudomany felmérésének szdmitdgépes vil-
tozatit, majd 2009-ben felmérték a digitilis szdvegértést. Itt mir nem csak a sok nyel-
ven megoldott tesztek ekvivalencidjit, hanem a kiildnbéz8 technikai szinten 4116 orsz4-
gok sokféle szamitdgépén futd tesztek azonossdgit is biztositani kellett. Ezek utdn keriil
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sor 2012-ben a matematika és szovegértés tesztek teljes értékii szdmitogépes mérésére,
valamint a szimuldciét is alkalmazé dinamikus problémamegoldds teszt felvételére. Vé-
giil 2015-ben mé4r mindhdrom {8 mérési teriiletet csak szdmitdgépen mérték fel, beleért-
ve az innovativ teriilet kollaborativ problémamegoldasit is.

A technoldgia alapti mérések a teljesitmény-adatok mellett a tanulék megnyilvinu-
ldsainak (kurzormozgds, lapozis, klikkelés, id8 stb.) rogzitése révén Oridsi mennyiségli
meta-adatot is létrehoznak. Ezeknek az adatoknak a felhaszndldsa maris érdekes 4j ered-
ményeket hozott a tanulék gondolkoddsdnak megismerésében. A log-fijlok szabadon ku-
tathatovd tétele pedig 0j kutatdsi-fejlesztési teriileteket nyitott meg, amelyeknek a tech-
nolégia-alapu tesztelésre gyakorolt hatdsai egyeldre még beldthatatlanok.

A PISA-felméréseket kisérd kritikak

A PISA az 4ltala létrehozott 6ridsi mennyiségti 4j tudds és pozitiv hatds ellenére sokfé-
le biralat kereszttiizében mikodik (1. pl. Meyer és Benavot, 2013). A negativ megnyilvé-
nuldsuk tilnyomé tobbsége tijékozatlansigbél fakad, de fenndll annak a veszélye, hogy a
téves értelmezések rontjik eredményeinek alkalmazdsit, és a feliiletes megnyilvdnulisok
elfedik a valéban sziikséges tudoményos kritik4t és szakszert kontrollt.

A PISA eredményei és a koriilstte folyé vitak nagy nyilvinossdgot kapnak. Az ered-
mények hivatalos megjelentetése eldtt mar elindulnak a kiszivirogtatdsok, megjelennek a
sajtéban a rangsorok, majd a bejelentés maga kiemelked médiaeseménnyé (egyes megfo-
galmazédsok szerint médiacirkusszd, 1. Cowen, Kotthoff és Pereyra, 2011) valik. Szinte ter-
mészetes, hogy a PISA folyamatot érintd kritikdk megalapozottsiguk, tudoményossé-
guk tekintetében széles spektrumon szérédnak.

Laikus birdlatok, hétkéznapi vélekedések, tudomdnytalan tdmaddsok

A PISA kézpénzbdl valdsul meg, és mint ilyen, demokratikus viszonyok kézétt nem foly-
hat a laikus 4llampolgdrok széles tdmegeinek informélt tdimogatdsa nélkiil. A PISA ko-
riil foly6 laikus diskurzus hasznos, a tudoményos kdzosség és a tdmegkommunikicié fe-
lel8ssége, hogy el8segitse a PISA redlis megismerését.

Van természetesen a vitdnak egy olyan rétege, amiben a kutatdk nem szivesen vesz-
nek részt, és vannak férumok (bulvirsajtd, a raciondlis érvekre érzéketlen szenzacidhaj-
hasz4s), amelyektd] a kutatdk joggal tartjik tdvol magukat. Ugyanakkor, ha ezek a meg-
nyilvdnuldsuk tdmegessé vilnak, sziikség lenne szakszerti elemzésiikre, tudomanyos igé-
nyt reflexiok megfogalmazasara.

A laikus vélekedések hulldmai 4ltaliban két eseményhez kapcsolédnak. Az egyik id§-
szak az, amikor teszteket megirjik. Az adatgyiijtés szitkségszertien megzavarja a tanité-
si folyamatot, és az érintettek gyakran adnak hangot az ezzel kapcsolatos ellenérzések-
nek. A mésik, sokkal nagyobb hirhullimot az eredmények nyilvinossigra hozatala véltja
ki. Kiilonésen azokban az orszdgokban valik népszeriivé az eredmények laikus értelme-
zése, amelyek nem érnek el j6 eredményeket. A gyors és tomér tdjékoztatds miatt tobb-
nyire még az igényesebb publikiciék sem mehetnek mélyebbre az orszdgok sorrendjének
és az éppen megfigyelhetd tendencidknak a bemutatdsdnil. Ha ezek az adatok kedvezdt-
lenek, az kivaltja kdzvélemény védekezd reflexeit. fgy gyakran lehet olvasni a felmérések
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Jigazsigtalansigirol”, a mérdeszkdzok alkalmatlansdgirdl és az dsszehasonlitdsok mél-
tatlansdgdrdl.

A laikus kézvéleményt nem lehet az 4tlag fogalmdn tulmutatd fogalmakkal és szak-
mai kifejezésekkel terhelni, a standard hiba, konfidencia-intervallum, variancia és valé-
szinliségi 8sszefiiggés természetének megértése nélkiil pedig besziikiilnek a logikus érve-
1és keretei. A szakmai kz8sség azonban nem mondhat le arrdl, hogy a sziikséges ismere-
teket a tudomanyos ismeretterjesztés eszkdzeivel terjessze, és az eredmények értelmezé-
sének kultirajic fejlessze.

A tudomdnyos kézisségen beliili, de tudomdnyosan megalapozatlan kritikdk

Komolyabb figyelmet igényelnek azok a kritikak, amelyeket kutatdk, gyakran més terii-
letek kiemelkedd szakemberei fogalmaznak meg, azonban anélkiil, hogy magét a vita tar-
gyat alaposabban megismernék. Bar az adott kérdéshez laikusan viszonyulnak, a kdzvé-
lemény szemében mint a tudomany képviseldi, ,szaktekintélyek” jelennek meg, és haté-
konyan tematizalhatjék a laikus vitakat, hivatkozasi forrdssd vdlhatnak, és befoly4solhat-
jak a déntéshozokat.

Két £8 szakmai kér markdns megnyilvanuldsait lehet azonositani. Az egyik a nevelés-
tudoményban, illetve annak peremvidékén dolgozé, alapjiban véve human felkésziilesé-
gti (bélcsész, f8leg a nevelés filozéfiai, torténeti Ssszefiiggéseivel foglalkozd) szakembe-
rek kdre. Magukat gyakran elhatéroljak a szdmokkal, tényekkel dolgozé, statisztikdkat
elemz8, modelleket alkoté kutatékedl, akiket gyakran tekintenek az inadekvit termé-
szettudomanyos modszerek alkalmazéinak, vagy a mir ,meghaladott” pozitivista 4ll4s-
pont képviselSinek. Mivel a lithatéan fontos és nagy hatdsi felmérések tervezésébdl kire-
kesztve érzik magukat, azok értelmezésében, maginak a jelenségnek a kritikai feldolgo-
zé4séban kivanjak befolydsukat érvényesiteni, hangstilyosan egy mads, a tdrsadalmi jelen-
ségek megértéséhez jobban igazodé (humanisztikus, hermeneutikai, kritikai stb.) para-
digma képvisel8iként.

Ez akritika, a litszattal ellentétben hasznos és sziikséges, jot tesz a felmérések fejlédé-
sének. T6bbnyire nagy tuddsu és a sajt szakeeriiletiikdn komoly felkésziiltséggel rendel-
kezd, a kulttira értekei irdnt elkdtelezett szakemberek fogalmazzik meg kritikai észre-
vételeiket. Ez rékényszeriti a PISA fejlesztésén dolgozé kdzosséget arra, hogy olyan kér-
désekkel is foglalkozzon, amelyre a program belsd logikdjébél fakadéan nem forditana
figyelmet. Filoz6fidra, torténeti bedgyazottsigra, ,bolcsész” szempontok érvényesitésé-
re sziikség van ahhoz, hogy a PISA és a hasonlé felmérések betdlthessék kiildetésiiket. A
parbeszéd és a kdlcsdnds tanulds jot tehet a PISA fejlddésének, egyrészt a kutatds-méd-
szertani alapok, masrészt a kdzoktatas alapértékeinek és céljainak kdzds megvitatisa, 4j-
raértelmezése révén. Van természetesen egy ,mindent tudd”, tanulni nem akard, zava-
ros nézeteket terjesztd birdléi kdr, amelyet nem lehet konstrukeiv diskurzusba bevonni.

Egy mésik markdns kdrt képviselnek azok a felmért diszciplindk (t5bbnyire matema-
tika, természettudomdny) teriiletén dolgozé kutatdk, akik szdmdra a PISA mdédszerei,
mérési technikdi ismeretlenek vagy idegenek. A PISA 4j tuddskoncepciéja, az alkalma-
zésra és miiveltségre f6kusz4lé tesztrendszerben nem hasznélja az iskolai tantargyak ter-
minolégidjit, a szokdsos, kdzvetleniil a tantirgyakhoz kot8d8 iskolai vizsgdk feladatki-
tlizési médszereit, ezért a PISA teszteket nem tekintik a szaktudoményuk tuddsit mé-
18 eszkdzoknek. Az ellentmondasok kikiiszobdlésének utja ebben a kdrben a PISA tu-
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domdnyos, kognitiv pszicholdgiai, mérésmetodikai, statisztikai elemzési technolégidinak
megvitatdsa lehet.

Tudomdnyos viték

A legélesebb vitdk a PISA tudominyos munkacsoportjain beliil, illetve az egyes munka-
csoportok kézdtt zajlanak. Ezek azonban olyan specidlis tudast igényelnek, amelyet ne-
hezebb a szélesebb szakmai kézdnség szdmara bemutatni. Itt példaként csak néhdnyat
idézek fel az elmult évekbél.

A PISA, miként sok hasonlé felmérés, a Rasch-modellt, valészintiségi tesztelmélete-
ket hasznalja az adatok elemzésére (1. pl. Molndr, 2013). Allandé vita témaja, hogy az egy,
két, vagy hdromparaméteres modelleket kellene alkalmazni, illetve milyen kritériumok
alapjin lehet az egyes részmintikon kiilonboz8képpen miikodd itemeket (Differential
Item Functioning, DIF) kisz{irni.

Erdekes probléma a f8 teriiletek kiemelése a kilencévenkénti részletesebb vizsgilatra,
aminek a hozama az adott teriilet pontosabb mérése, kélesége ugyanakkor az éppen nem
£3 teriilet kisebb részletezettsége és pontossiga. A jelenlegi rendszer alternativija a meg-
kiilonboztetés eltdrlése, és minden ciklusban mindhirom teriilet azonos mélységti fel-
mérése.

Egy tovabbi és éppen aktudlis kérdés a trendek szdmitdsinak stabilitdsa. A részt ve-
v orszagok szdmdra fontos, hogy az egymdst kdvetd vizsgilatok pontosan ugyanazokat
a mérési skdldkat alkalmazzik, mert csak igy biztosithatd, hogy a mérések detektaljik az
orszigokban bekovetkezd valtozdsokat. A PISA 2015-t8l dttért a szamitdgépes tesztelés-
re, és felmeriil a kérdés, miképpen kapcsoljik 8ssze a papir alapii és a szimitégépes alapti
tesztek eredményeit. A 2012-es mérésekben sok orszdg mind a papir alapti, mind a sz4dmi-
tégépes teszteket felvette, és kideriilt, hogy sok esetben nagyok a két médium kozétti kii-
16nbségek, a trendek dsszekapesoldsa tehit nem egyszer(i feladat. A kérdést ugy is fel le-
het vetni, hogy induljon 2015-t8l (néhdny orszidgban 2012-t4l) egy 4j trendszdmitds, vagy
kiilonbz8 statisztikai technikikkal, ekvivalencia elemzésekkel 8sszekapcsoljak a papir
alapt és a szdmitdgép alapu skaldkat.

Az itt kiemelt kérdésekhez hasonléak szdz4val vannak, amelyekrdl a PISA mihelye-
iben tudomdnyos vitdk folynak. Az alternativik mérlegeléséhez komoly szakértelmet és
elemz8 apparatust vonultatnak fel, az eredmények gyakran 6n4llé publikicidkban &lte-
nek testet. A kidolgozott megolddsok alkalmazdsa azutdn tdlmutat a PISA keretein.

A PISA-felmérések jovdjét fenyegetd kihiviasok

A PISA fejlddésének elsd szakaszdban maradéktalanul érvényesiilt az a kett8s alapely,
hogy a méréseknek az oktatdspolitika szempontjabdl relevinsnak, tudomdnyos szem-
pontbdl minden kritériumot kielégitdnek (scientifically sound and relevant for the policy)
kell lenniiik. A mérések egyértelmiien a nemzetkdzi tudomanyos kozdsség szigort kont-
rollja alatt zajlottak. Az utébbiid8ben azonban a policy kezdett olyan teriiletekre is beha-
tolni, amelyeket egyértelmiien a tudoményos kdzdsségre kellene hagyni.

Ez a ,hatdrsértés” egyel8re csak az innovativ teriiletet érinti, de fennill a veszélye an-
nak, hogy a tendencia 4tterjed a f8 mérési teriiletekre is. A probléma illusztrlasira ér-
demes 4ttekinteni az utébbi hirom a ciklus innovativ mérési tematikdjit. A 2012-es mé-
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résben a szamitégépes dinamikus problémamegoldés volt az innovativ teriilet. A felmért
kompetencia lényege, hogy a tanuléknak olyan helyzetben kell problémat megoldaniuk,
amelyrdl semmilyen tud4dsuk nincs. A feladatok elsd részében interakcidba lépnek egy
szimulalt rendszerrel, megismerik annak viselkedését, majd a masodik részben az éppen
megszerzett tuddst kell alkalmazni, a rendszert egy megadott célallapotba kell eljuttatni.
A mérés tartalmi kereteinek és eszkdzrendszerének kidolgozdsahoz mar épp annyi empi-
rikus kutatdsi anyag 4llt rendelkezésre, amelyre fel lehetett épiteni a nemzetkdzi vizsgé-
latot, de a PISA 1ttor8 szerepet vallalt azzal, hogy az elsd valéban nagymintds felmérés
volt, amely a dinamikus problémamegoldast vizsgalta. A mérés tudomdnyos szempont-
bol 4tiitd siker lett, és szimos 1] felismeréssel gazdagitotta az iskolarendszerek képesség-
fejlesztd hatdsardl alkotott képiinket. A tudomdanyos siker azonban nem elégitette ki a
PISA déntéshozéit, és a folyamat végén az eredményeket bemutaté kitet cimébe a krea-
tiv problémamegoldds keriilt (OECD, 2014). Marketing szempontbél ez hatdsosabb lehet,
és a laikusok szdmdra a kreativ kétségteleniil jobban hangzik a dinamikus problémameg-
olddsnal, de a kreativitds egy mdsik képesség megnevezésére foglalt.

A kotet cimének megvilasztisa természetesen nem befolydsolja a kdnyv tartalmi-
nak tudomdnyos hitelességét, a kovetkezd, 2015-3s mérés innovativ teriiletével kapcso-
latban azonban tovibbi aggilyok is felmeriiltek. A 2015-6s PISA innovativ teriilete a
kollaborativ problémamegoldds, ami a modern tirsadalomban kétségteleniil fontos képes-
ség. A gond az, hogy nem 4ll rendelkezésre elegendd, a méréseket megalapozé tudoméd-
nyos kutatds. A tanuldk valédi egyiittmiikddésére vonatkozé vizsgilatok egyelre szii-
kebb kértiek, azonban a politikai elvarasokat kielégitendd a kollaborativ problémamegol-
d4s mégis bekeriilt a 2015-6s mérés tematikdjiba. fgy végiil a kollabor4cié nem tanulék
kozdtt, hanem egy tanulé és szimuldlt partnerek (agents) kozdtt zajlik. A tesztek érdeke-
sek, kétségkiviil relevins képességet mérnek, csak épp az egyiitemiikddés szocidlis kdze-
ge, személyessége hidnyzik. Ennek ellenére lehetséges, hogy a szimulalt tirsas kdzegben
végzett problémamegolds j6l méri a személyes tirsas kdzegben végzett problémamegol-
dashoz sziikséges képességeket, csak egyel6re még hidnyoznak az ezt igazolé kutatdsok.

M¢ég tovabb megy az tjabb, de nem kell8en kutatott témik irdnydba a 2018-as PI-
SA innovativ teriilete, amikor a globalis kompetencidkat (global competence), a tanuldk
globalizaciéval kapcsolatos ismereteit, tudatossigit fogja vizsgalni. Ismét egy divatos te-
riiletrdl, ,21. szdzadi készségrsl” van sz6, amely mogdtt azonban egyelSre nagyon kevés tu-
domdnyos eredmény 4ll.

A PISA eredeti és jol meghatarozott, konzisztens literacy koncepcidjanak a keretei is
kezdenek repedezni. A kordbban mér emlitett, a diszciplinik értékeit kifejezd kutatéi vé-
lemények szerint nem elegendd, hogy a PISA (csak) a tud4s alkalmazasan keresztiil mé-
r1 a tanuldk teljesitményeit, szeretnének a tesztekben tobb, a tudomdany terminolégidjé-
ban kézvetleniil kifejezett diszciplindris tartalmat ldtni. Ha a PISA komolyan elindul eb-
be az irdnyba, mind kézelebb keriil a TIMSS-hez, amelyt8l kezdetben mark4nsan kiilon-
bézstt. Ugyanakkor a TIMSS is kdzeledik a PISA szemléletmédjihoz, a tartalmi kere-
tei szerint a tesztek harmadit szdnja az alkalmazis jelleg®i feladatokra. Ez a konvergen-
cia oda vezethet, hogy a két j6l megkiilonboztethetd, az oktatdsi rendszer teljesitménye-
it eltérd aspektusbol tanulmanyozé felmérésrendszer helyett csak egy 4ll majd rendelke-
zésiinkre.

A PISA jov8jét mindinkabb fenyegeti az eliizletiesedés is. Egyrészt a nagy for-profit
kényvkiadok, tesztfejlesztd cégek probilnak a PISA kidolgoz4sinak és lebonyolitdsinak
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folyamat4bolis mind nagyobb részt megszerezni, hittérbe szoritva a tudomdnyos keretek
kidolgozasat és tesztfejlesztést korabban feliigyeld kutatékdzpontokat, non-profit szerve-
zeteket. Masrészt a f8leg Amerikaban kiterjedt ,tesztipar” is megldtta a PISA-szer( tesz-
tek kereskedelmi forgalmazasaban rejld lehetdségeket, és kezdte az iskoldk szdmdra gyar-
tani a PISA kompatibilisként eladott teszteket, azzal az igérettel, hogy a tesztek rend-
szeresebb alkalmazisival eredményesebben lehet a tanulékat a ,korszer(i” tuddsra felké-
sziteni. A kereskedelmi nyomasnak az OECD sem tudott ellenillni, és végiil jévihagy-
ta a PISA alapt tesztek (PISA-Based Test for Schools) terjesztését. Ennek a folyamatnak
sokféle negativ hatdsa lehet, kezdve a PISA folyamat presztizsének erod4l6d4satdl az an-
golszasz orszdgokban miris (t6bbnyire megalapozottan) erds tesztellenes attittidsk to-
vabbi erd8sodésén (és a PISA-mérésekre vald 4tterjedésén) keresztiil a tesztre valé tanitds
(teaching for the testing, test coaching) Gjabb hullimainak elinditisdig.

*

A PISA kétségteleniil sok teriileten megtjitotta neveléstudomdnyi kutatist. Ujabb szint-
re emelte az interdiszciplindris kooperaciét, megujitotta az adatgy(ijtés és adatelemzés
kultirajic és bevezette a pedagdgiit a Big Data korszakba. Tobb tucatnyi orszédgban fia-
tal kutatSk ezreit vonzotta és készitette fel a pedagdgiai kutatdi palyara. Ugyanakkor, ép-
pen a rendkiviili lehet8ségei és hatdsa miatt tovabbi fejl6dése szdmos komoly dilemmit
is felvet. Felmeriil a kérdés, hogy vajon ttlfut-e 5nmaga lehet8ségein, és olyan teriiletek-
re is kiterjeszti-e befolydst, amelyeken mér nem tud eredményes lenni. Eltorzitjik-e céljai
megvaldsitdsit az iizleti érdekek, vagy a tudomanyos kdzosség szigort kritikdja meg tudja
tartani azon a palydn, amelyen elindult, és fejédésének elsd évtizedében sikeresen halade?
Ezekre a kérdésre a kovetkezd évtized PISA tevékenységei adjak meg a vilaszt.
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A PISA és a fenntartdi sokszintiség

ir az ezredfordulé el8tt is torekedtek a kutatdk a kiilonbdzé fenntartdsa is-

koldk és tanuléik eredményességének nemzetkozi Ssszehasonlitdsira. Eze-

ket az elemzéseket az iskoldk kulturalis és tarsadalmi hatterének figyelembe
vétele s a tanuldi eredményesség sokoldalt értelmezése jellemezte. Intelligenciatesztek-
re, érdemjegyekre, tantirgyi teljesitmény mérésekre' - altaliban egyszerre tobb mutaté-
ra is - tdmaszkodtak, s8¢, felbukkant a ,nem tanulmdnyi” eredményesség szempontja is
(Dronkers— Hemsing, 1999, Uerz et al. 2004, Pusztai 2004, Pusztai 2009). Ez utébbi
azért fontos, mert a nem dllami szektor iskoldinak tdbbsége hangstlyozza, hogy elkotele-
zett bizonyos nevelési értékek mellett, s deklarale értékorientiltsdguk alapjaiban hatdroz-
za meg az iskolai eredményességrél alkotott felfogdsukat. A felekezeti iskoldk a nem 4lla-
mi szektor mds intézményeihez mérve is sajitos, jellemzden holisztikus eredményesség-
ben gondolkodnak, mely messze tdlmutat a tantdrgyi teljesitményeken vagy egy képes-
ségteriilet teszteredményein (Pusztai, 2004, Morvai— Sebestyén, 2014).

Kutatdsainkban a mult szdzad kilencvenes éveinek kdzepétdl vizsgaljuk a kiilonbsz8
iskolafenntartéi szektorokat, kiiléndsen az egyhazi iskoldkat. Az eredményességi muta-
tékat a sokoldalisigra és tsbbdimenzids megkdzelitésre tigyelve nevelés- és oktatdsszo-
ciolégiai hagyomdnyok szerint generaltuk. Kezdetben az oktatdsi rendszerben valé ta-
nuléi tovdbbhalad4st (ennek intencidit, terveit) tekintettiik az egyik mérvadé mutaté-
nak, de a szélesedd oktatdsi expanzié miatt ez egyre kevésbé bizonyult megfelel8 indik4-
tornak. Ezért olyan eredményességi mutatdkat kerestiink, amelyek azt vetitik el8re, hogy
az oktatdsi rendszerbdl kilépve az egykori didkok hogyan taldljik meg a helyiiket 4llam-
polgarként, munkaerdként vagy a csalddban, és azt vizsgaltuk, hogy ezen mutaték mi-
lyen prediktiv er8vel birnak, hogyan fiiggenek 8ssze egymdssal. Leginkabb arra kerestiik
a valaszt, hogy milyen iskolakultirak, az iskoldk mely tulajdonsédgai erdsitik vagy gyengi-
tik az eredményesség valdszintiségét. A munkamordl, a tanulmanyi munkdhoz valé hoz-
z44ll4s, az extrakurrikuldris teljesitményekben mutatott aktivitds terén taldltuk meg a
legjobb eldrejelz8nek tiing, s az iskolai évek alatt elérhetd eredményességi indikdtorokat
(Pusztai, 2004, 2009, 2011, Bacskai, 2008).

Mikézben a PISA olyan hivészé lett, amellyel oktatdspolitikai ddntések egész sorat le-
het siirgetni vagy indokolni, a nemzetkozi PISA jelentések kezdettdl a nem 4llami fenn-
tartdst iskoldk jelentds sikerérdl szdmoltak be. Ez a kutatdkat folyamatos magyarizat-
keresésre sarkallta, a kormanyzatokra pedig nyomdst gyakorolt azzal, hogy a szektorok

! Példdul a Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS).

» Educatio 2015/2. Pusztai Gabriella, Bacskai Katinka: A PISA és a fenntartéi soksziniiség, 39—49 pp.
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idedlis méretével és szerepkijeldlésével kapcsolatban fogalmazott meg rejtett iizeneteket
(OECD, 2012).

Kutatékézpontunk 2014 folyamén a magyarorszagi egyhdzi iskolafenntarték képvise-
18ivel késziilt interjik sordn kideriilt, hogy a felekezeti szektor sokszintisége ellenére egy-
séges abban, hogy elvetik az uniformizalé teljesitménymércét, valljik, hogy minden di-
4k tehetséges valamiben, és az ennek alapjan felépitett, személyre szabott jév8tervek ki-
dolgozasaban segitik a tanulékat, akikkel szemben elvirds, hogy vallaljanak részt lok4lis
és univerzélis kdzosségi célok megvaldsitdsdban (Morvai, 2014). Az interjis vizsgilatbdl
az is kittinik, hogy a PISA vizsgélatok, s hazai kistestvériik, az OKM az utébbi masfél
évtized alatt jelent8sen kisajititottak és leegyszeriisitették az eredményesség fogalmat.
A kor4bbi nemzetkdzi dsszehasonlitd teljesitménymérések kultira- és nemzeti oktatd-
si rendszer irdnti érzékenységével szemben azzal az igérettel fegyverezték le a politikuso-
kat és a kozvéleményt, hogy a munkaerdpiaci megfelelés csalhatatlan prediktorait kinl-
jak. Eredményeik kézzétételét mindig nagy sajtdvisszhang kdveti, melynek révén a vizs-
gélat tapasztalatai tovdbb egyszertisitve, lebutitva, rangsorok formajiban keriilnek kéz-
vélemény elé. Meghigyeltiik, hogy mikdzben a felekezeti fenntartdi képvisel8k és intéz-
ményvezetdk tisztdban vannak a sziikspektrumi, kognitiv kompetenciamérések korld-
tozott érvényességével, az intézményi szintli teszteredmények lokélis iskolavalasztdkra
gyakorolt hatdsaival is szdmolnak, a finanszirozdsukat potencidlisan befoly4solé ténye-
z6ként tekintenek ezekre az adatokra, s ezért alkalmasint hatisos kommunikicids elem-
ként hasznaljik Sket. Természetesen a magasabb stitust tanuldkat oktaté iskolak 4lea-
léban igazolva latjak sajt kivdlésagukat. A halmozottan hitrinyos helyzettiekkel foglal-
kozé iskoldkban viszont arra hivtik fel a figyelmet, hogy az ilyen tipusti mérések nem ké-
pesek kimutatni azokat az attitiidvaltozdsokat, melyeket a csalddi szocializaciét pétol-
va, stilyos kiizdelemben segit megsziiletni az iskola, melynek eredményei csak a késdbbi
teszteredményekben mutatkoznak majd meg (Morvai, 2014, Morvai et al., 2014). Mivel a
felekezetek az utdbbi években 4tvettek vagy inditottak olyan iskolkat, ahol zdmmel hal-
mozottan hitrinyos helyzetii tanuldk alkotjik a tanulétirsadalmat, az ilyen iskolai kor-
nyezetekben végzett diszfunkcionalis mérési eljards demagdg diskurzusok keretében tor-
ténd interpretdldsa a kutatéi logikét is megcsalhatja (Morvai et al.,, 2014).

Iskolafenntarték a PISA-ban

Habir az eredményesség jéval tigabb fogalom, a nemzetkdzi teljesitménymérd vizsgila-
tok ciklikus jellegiik és nemzetkdziségiik miatt alkalmasak lehetnének arra, hogy a kii-
16nb8z8 fenntartdi szektorok eredményeinek egyik dimenzidjit (a kognitiv kompetenciit)
megvizsgiljik. Erre azonban a PISA adatkozlésébdl és mintavételi eljarasabdl kovetkezd-
en kevéssé nyilik lehet8ség, Problémds pont, hogy a PISA, s 4ltaldban az OECD adatsorai
hirom fenntartéi szektort kiildnbodztetnek meg. Az 4llami (public) szektorhoz tartoznak
azok az iskoldk, amelyeket allami vagy kdzponti kéltségvetésbdl gazdilkodd szerv (pl. 6n-
kormanyzat vagy fels6okeatdsi intézmény) alapitott és tart fenn. A PISA orszdgok oktat-
si rendszereiben ezek az intézmények vannak elsdprd tobbségben. A masodik intézményi
kér az dllamilag timogatott magén intézményeké (government dependent private), ezeket
nem 4llami szerv alapitotta, hanem pl. egyhdz, alapitviny, s a fenntartisukhoz sziikséges
osszeg tdbb mint 50%-4t az 4llamtdl kapjék. Ilyen, tdbbnyire egyhdzi iskoldk nagy szdm-
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ban vannak Hollandiiban? Belgiumban, az Egyesiilt Kirdlysdgban vagy Németorszigban.
A harmadik sziik csoport a fiiggetlen magén (independent private) intézményeké, ame-
lyek fenntartdsihoz az dllam lényegében nem jirul hozz4, hanem alapitvinyi tdimogatds-
bél, tandijakbdl, adomanyokbdl tartjik fonn magukat. Eurépiban ez az intézményi forma
csak Maltan, Cipruson és Portugaliiban kozeliti meg a 10%-os ardnyt (Key Data, 2012).

A nem 4llami fenntartdst iskoldk a legtdbb eurdpai orszagban akkor kaphatnak 4lla-
mi tdmogatist, ha eleget tesznek a kdzpontilag meghatirozott tanterv vagy kovetelmény-
rendszer torvényben foglalt pontjainak (Pusztai, 2004). Magyarorszdg a 2012-es adatok
alapjin a kdzépmez8nyben foglal helyet, a szélesebb egyh4zi, nem 4llami szektorral ren-
delkezd orszagok (Hollandia, Belgium) és a szinte csak 4llami szektort oktatédsi rendsze-
rek kozott (mint Kina, Oroszorszdg, vagy Romania) (OECD, 2014).

1. 4bra. Az allami szektorban tanulé didkok szdmaranya ISCED 3 szinten
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Az adatok forrisa: Education at a Glance 2014. 416. oldal

A PISA-adatbézisokbol azonban nem deriil ki, hogy egy intézmény egyhazi vagy ala-
pitvinyi, esetleg egyéb magin fenntartisii-e. Az iskolaigazgatdi adatok kdzdtt mindosz-
sze egy, pontatlanul megfogalmazott kérdésblokk van, amibdl inform4cidkat remélhet-
nénk e kérdésben?, de a fenntartd kiléte rejtve marad az elemzd el8tt. Pedig az egyhdzi és
az alapitvanyi fenntartdsi iskolak nagyon kiilsnb6z8k lehetnek, sét tobbnyire az egyhazi
vagy alapitvinyi alrendszerek dSnmagukban sem mutatnak egységes képet még egy orsz4-
gon beliil sem. Magyarorszdgon mér a szektor formé4léd4sinak idején is jelentds teriileti
eltérések voltak kimutathatok a felekezeti intézmények kozott, melyek két évtized utdn is
tetten érhet8k (Pusztai, 2005, Pusztai, 2014). Hogy milyenek a fenntartéi ardnyok egy or-
szdgban, az oktatdsi rendszer fejlédéstorténetétdl fiigg, de az iskolavilasztok dsszetétele,

2 Hollandia iskoldinak besoroldsa a 2012-es évben véltozott, ill. nem kévetkezetes az OECD adatokban.

Az Education at a Glance (2014) Hollandidban 91%-os 4llami fenntartdi ardnyt jelez, mig a PISA tesztet
kitsleset didkok kézott ugyanez az ardny csupin 33,6%-os.

A tanuldk felvételére vonatkozé kérdésre minden item esetén gyakorisiggal adhaték meg vélaszok, igy
egy item kivdlasztdsa nem kizdrélagos. Nem is lehet az, hiszen az oktatdsi rendszer jellemzdinek egymds-
tél nagyon tdvoli dimenzidit fogjik 4t, illetve a megfogalmazés homdlyossdga miatt a vilasz nem egyértel-
mii. ,Milyen gyakran veszik figyelembe a kvetkez8ket a tanul6k felvételekor? (A) tanuld tanulmdnyi telje-
sitményét, (b) az el8z8 iskola ajénldsdt, (c) a sziil8k oktatdsi vagy valldsi nézetek irdnti igényét, (d) a tanuld
specidlis programok irdnti érdekl8dését, (e) az egy csaladhoz tartozok el8nyben részesitését és (f) a hely-

belieket.”
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igényei, a konkrét pedagdgiai funkcidk kiilonbségei tovabb drnyaljik a helyzetet, s az erre
nem reflektdlé nemzetkdzi 8sszehasonlitds téves tton jir.

Az iskolaszektorok funkeciéi tdbbféle megkozelitésben vizsgalhatdk, melyek némelyi-
ke a fent emlitett iskolaigazgatdi kérdésre adhaté valaszokban is felsejlik. A valldsossdg,
a tdrsadalmi szelekcid, a pedagdgiai hatékonysdg és verseny, a regionalis vagy lokalis kiil-
detés is lehet az értelmezés kulcsa. Kézenfekv8nek tiinik, hogy az egyhizi iskoldkat azon
sziil6k igényei hivjak életre, akik szeretnék valldsos nevelésben részesiteni gyermekiiket.
Azokban az orszdgokban, ahol az allami iskola szellemiségétsl hagyomédnyosan nem all
tavol a valldsos nevelés, a felekezeti iskolak részardnya nemcsak kisebb a magén szekto-
ron beliil, hanem gyakran a domindns felekezettdl eltérd felekezet miikddteti Sket. Ha a
kézép-eurdpai adatokat vizsgdljuk, s Lengyelorszdg, Csehorsz4g, Szlovikia és Magyaror-
sz4g valldsszocioldgiai jellemz8it Ssszevetjiik a felekezeti iskoldk ardnyaival, akkor azt ta-
pasztaljuk, hogy minél népesebb a magukat egyértelmiien valldsosnak tarték tibora egy
orszdgban, annal sziikebb a nem dllami szektor (Bacskai, 2012), hiszen a valldsos vildgné-
zet és az ennek megfeleld nevelési elvek megjelennek az allami oktatdsban is. Nagy-Bri-
tannidban, ahol jellemzdek a valldsos szellemi 4llami iskoldk, a nem 4llami iskola azokat
a funkcidkat teljesiti, amit az 4llami szektor nem lat el. Noha fontos magyarizé er8 rejlik
ezekben a tényez8kben (Pusztai, 2009), a PISA nem képes regisztralni az allami és nem
dllami szektor vilignézeti sokszin{iségét.

A nem éllami szektor funkciéjinak masik értelmezése a pedagdgiai szerepvéllaldsok
eltérd karakterébdl indul ki. A PISA adatokat szektorkézi 6sszehasonlitisban elemzé
Bertola és Checchi (2013) szerint els8sorban az 4llami szektor pedagdgiai funkcidjitdl
és hatékonysdgatol fiigg az, hogy a nem 4llami szektor jellegében mennyire tér el t8le. Ha
az 4llami szektorban az alacsonyabb teljesitménykényszer a jellemz8, mint az angolszisz
orszdgokban, akkor a nem 4llami oktatds szigortibb, szelektivebb, s a tehetséggondozis-
ra koncentral. A kontinentlis orszdgokban, ahol az 4llami szektorban er8sebb szelek-
ci6 uralkodik, ott a nem 4llami szektor felkarolja azokat, akiket az el8bbi nem tud siker-
re vinni, mert specidlis nevelési igénytiek, tanuldsi nehézségeik, a t5bbségtdl eltérd kultu-
ralis igényeik vannak. A magyar oktatdsi rendszerben egyszerre van jelen mindkét jelen-
ség, de foldrajzilag jol koriilhatarolhatéan: a f8virosban a nem 4llami szektornak ink4bb
a tehetséggondozd, szelektivebb, mig példaul az alfsldi-, észak-magyarorszigi régidban
a befogadé, felzdrkdztaté jellege dominal (Pusztai, 2004, Pusztai, 2005, Pusztai, 2014).
Szegregalt lakokornyezetekbe telepiilve a csalddok gyermeknevelési szokdsainak foko-
zatos form4ldsaval a halmozottan hitrinyos helyzetd tanulétirsadalom szdmdra speci-
alis lokalis kiildetést tolthetnek be a felekezeti iskolak (Coleman & Hoffer, 1987, Pusztai
,2009). Az ilyen intézményi kérnyezetekben az eredményesség az elsd években nem mér-
hetd kompetenciatesztekkel. Itt olyan mérdeszkdz lenne képes az el8relépést regiszeralni,
mely megragadja az iskola irdnti sziil8i és tanuléi bizalom, az iskolai megjelenési hajlan-
déség, a tanuldssal kapcsolatos munkavégzés irdnti motivicié ndvekedését, melyek két-
ségteleniil feltételei a késdbbi tanulmanyi el8relépésnek (Morvai et al, 2014). Ahol a ta-
nuldsnak, az iskoldnak mar az egyéni és csaladi napirendekben valé megjelenése is peda-
gbgiai sikernek szamit, ott dlsidgos dolog az eredményességet igen sziikkebltien értelme-
z8 rangsorokra hivatkozni.

Ezen a ponton, a funkcionélis véltozatossigra vald érzéketlenség feldl el is érkeztiink
a PISA mintavétel nyilvinossdgdnak hidnyossigihoz, mely az orszdgokon beliili oktatés-
okoldgiai sokszintiséget — gy tiinik — figyelmen kiviil hagyja, de legalabbis zavarosan ke-

42



——— PUSZTAI GABRIELLA, BACSKAI KATINKA: A PISA ES A FENNTARTOI SOKSZINUSEG —

zeli, A fenntartdi 6sszehasonlitdsok kapcsidn a PISA mintavételi eljirdsa tdbb problémit
vet fol. Az alapos PISA kézikdnyvekbdl tudjuk, hogy a vizsglatok mintavétele sordn or-
szdgonként kiilsnb6z8 szempontokat is érvényesitenek. T6bb orszdgban a minta teriileti
és néhdnyban fenntartéi (4llami vagy magén, tehit a két maginszektor 6sszevontan) meg-
oszldsa reprezentalja az orszag iskolarendszerének ezen sajitossigait, s emellett még or-
szdgonként eltérd szempontok alapjén tovdbbrétegezik a mintavételt. Meghdkkentd elji-
ras, hogy Magyarorszdgon, ahol az iskolak f6ldrajzi elhelyezkedése dontéen meghatiroz-
za tirsadalmi és kulturilis kompozicidjukat, egyediil a 15 éves didkok iskolatipusit igye-
keznek reprezentalni a mintiban, s elmarad a tanulé lakShelyének régidja és telepiilésti-
pusa, ezek tirsadalmi kontextusinak jellemz8i.* A mintavétel e hidnyossigat csak az or-
szdgonkénti elemzések képesek kisziirni. Magyarorszigi adatok elemzése kapcsin errdl a
problémardl szdmol be Imre (2005), mas vizsgalatok viszont figyelmen kiviil hagyjik ezt
(Dronkers & Rébert, 2005; Dronkers & Avram, 2009). Ennek oka az, hogy mig utébbi ku-
tatdsok tdbb orszdg Ssszevont adatain dolgoznak, amelyben igy kisebb a torzitis jelentd-
sége, a kutatdk azzal nyugtathatjak magukat, hogy a kiilonb6z8 irdnyt mintavételi hibik
nagyjabdl-egészében kiegyenlitik egymadst, addig egy-egy orszdg néhany iskolajirdl szél-
va a probléma jelent8sége megnd. Noha a nyilvdnosan letdlthetd adatbizisokban csak a
fent emlitett fenntartdi kategoridkkal taldlkozunk, a teljes orszdgos PISA-adatbazisban
szdmon vannak tartva a konkrét fenntartok. Németorszdgban arra is volt példa, hogy
egy kutaté nemcsak megkapta a PISA mintdba bekeriil§ felekezeti iskoldk azonosité-
it, hanem kiilon kérd8ivet csatolhatott a hivatalos kérd8ivek és feladatlapok mell¢, hogy
az eredményességi kiilonbségek mdgott 4116 fenntartdi sajitossdgokat meg tudja ragadni
(Standfest, 2005). Egy 2009-es vizsgalatunk alkalméval, melynek kézéppontjiban a k-
zép-eurdpai térség egyhdzi iskoldinak PISA 2009 eredményei élltak, taldlkoztunk ezen
informaci6k begyijtésének nehézségeivel. Az iskoldra vonatkozé adatot a PISA nemzet-
kézi projekt koordindtorai tudjik megadni. Mivel ritk4n sikeriil a kell8 inform4acidval és
hat4skéorrel rendelkezd kapesolattartét megtalilni, a kutaténak kdnnyen az az érzése té-
mad, hogy a transzparencia helyett az informaciémonopdlium érvényesiil, s igy a koleso-
nds gyanakvis neheziti a tisztdnldtdst.

A nem 4llami iskoldk 8sszetételének orszdgonkénti reprezentativitdsval kapcsolatos
fenti kételyek fenntartisa mellett megvizsgiltuk, hogy a kiilonbdz8 orszdgokban meny-
nyire ardnyos a 2012-es PISA vizsgélatban szerepld nem 4llami oktatdsban tanulé did-
kok ardnya az adott oktatdsi szinten tanulé didkokéval. Ehhez az adathoz csak a nyilvé-
nosan elérhetd PISA-adatbézist, ill. a szintén nyilvinos OECD kiadvinyokat hasznil-
tuk, tehit a fenntartdi adatokat nem tudjuk részleteiben vizsgilni. Ugy taldleuk, hogy
a legtdbb orszdgban (bir még egyszer kiemeljiik, erre nézve nem reprezentativ tobbnyi-
re az adatfelvétel!) kozel hasonlbak az aranyok, de vannak olyan 4llamok, ahol tiz sz4za-
1éknal is nagyobb eltérések fordultak els, ilyen Lengyelorsz4g, Finnorszdg és az Egyesiilt

* A kézikdnyvek szerint az oktatdsi kormanyzatok kérésére a mintavétel sordn feliilreprezentilnak olyan

intézményeket, amelyek tanuléira az adott ciklusban kiemelten kivincsiak (OECD 2009). Hogy a tel-
jes adatbizisban mégse legyenek zavaréak ezek a kiildnbségek, minden tanulé kap egy végsé sulyviltozot
(final replicant weight), amellyel beszorzandéak a valaszai.

Volt olyan orszdg, ahol vigydzva arra, hogy az iskoldk ne legyenek beazonosithaték, megkaptuk a kért
fenntartéi kddokat, volt, ahol olyan informaciét adtak ki, amely alapjén konkrétan beazonosithattuk az
intézményeket, volt, ahol kiadtdk a kért adatot, de az illetékes a neve elhallgatdsat kérte, méshol a fiigget-
len magénszektorrdl nem kaptunk semmilyen informdciét (Bacskai 1012).
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Kirélysdg is. Ezekben az orszdgokban a PISA-felmérés szerint magasabbnak tiinik az 4l-
lami szektorban tanulék ardnya, mint az OECD statisztikdk alapjin. Hazankban ki-
sebb eltérés mutatkozik az dllami szektor javdra, ugyanakkor — ha gércsd ald vessziik a
PISA-adatbizisban a tanulék megoszldsit az iskolaszékhely telepiiléstipusa szerint —, azt
tapasztaljuk, hogy a telepiilési lejtd két végén, a f8virosban és a 3000 {8 alatti kozségek-
ben feliilreprezentalt az 4llam 4ltal timogatott magdn iskoldk ardnya a t3bbi telepiilésti-
pushoz képest. Mint arra mar kordbban utaltunk, a magénszektor nem egységes, hiszen
teriiletenként mis-mds szerepet tdltenek be az iskolék. Ha a regionalis megoszlést nem is
ismerjiik, fé18, hogy PISA-minta nem tiikrdzi a hazai nem 4llami szektor valés 8sszetétel-
ét s eredményeit. Ez 6nmagdban nem probléma, de ha a magyar oktatis egystddét felsle-
18 nem 4llami szektorrdl igy nem pontos a PISA-képiink, hogyan lehetiink biztosak ab-
ban, hogy a tovabbi négystod tekintetében megbizhatdk az adatok?

A nem éllami fenntartdsu iskoldk el6nye a PISA-ban

A kutatasi eredmények azt mutatjik, hogy — noha az iskolafenntarté kezdettdl fontos
hattérviltozéként szerepelt a PISA-jelentésekben — ezek a mérések nem tudnak beha-
tolni a fenntartdi sokszintiség viligdba. Nemzetkozi dsszehasonlité elemzésiink sordn
kordbban magunk is rimutattunk, hogy a nem 4llami szektor oktatisi rendszerbeli ari-
nya, belsd tagoltsiga, jogi, finanszirozdsi stitusa, szakmai autonémidja rendkiviil diffe-
rencialt (Pusztai, 2004, Bacskai, 2012). A nem 4llami fenntarték &sszehasonlitisakor a
hasonlésdgok és a kiildnbségek orszdgonkénti differencidinak szdvevényével kell meg-
kiizdeniiik a kutatéknak, hogyha tetten szeretnék érni a szektorkozi kiilénbségek oka-
it. Dronkers és kutatétarsai az allami és a nem allami iskolik kézott minden dimenzié-
ban jelentds kiildnbséget mutattak ki (Rébert— Dronkers, 2005, Corten— Dronkers, 2006,
Dronkers— Avram, 2009). Ugy talileik, hogy az allamilag timogatott (c5bbségében fe-
lekezeti) magédniskolk didkjainak PISA-pontjai magasabbak, mint a mis szektorban ta-
nulé didkoké. Ezt a hagyomanyos oktataspolitikai narrativiban 4ltaldban azzal szoktak
magyardzni, hogy az 4llamilag tdimogatott magén szektorban tanulék csalddjinak térsa-
dalmi stitusa magasabb. A kutaték azonban azt is bizonyitottdk, hogy a hasonlé hétte-
rti didkok eredményeinek 8sszehasonlitdsakor is szdmottevd kiildnbség van az 4llami és
a nem 4llami szektor eredményessége kozott. Az okok keresése kapcsin tdbb tényezdt
vettek szdmba. Vizsgiltak a miitkodtetés és a kontroll sajitossigait, az iskolai autonémi-
4t, a didkok tirsadalmi hatterét és az iskolai légkort is. A kétféle maganiskola és az 4lla-
mi iskoldk kézdtt minden dimenziéban jelentds kiilsnbséget mutattak ki. A t5bbvélto-
z8s elemzés sordn kideriilt, hogy az 4llamilag nem timogatott magdn intézmények ha-
tékonysiga ugyanolyan didkhattér esetén alacsonyabb, mint a hasonlé adottsigun dllami
vagy a timogatott magin intézményeké. Ez azt is jelenti, hogy az iskolai irdnyitdssal, a
didkok tarsadalmi hitterével, vagy a nem 4llami szektor fejlddése kdzotti kiilonbségek-
kel dGnmagdban nem magyarizhatd a teljesitményel8ny, hiszen a kétféle tipusi magin is-
kolarendszerben e viltozdk kozel hasonldak voltak. Ugy talaledk, hogy az iskolai klima
kedvezébb mivolta viszont mir magyarizattal szolgilhat a kiilsnbségre. Am az iskola-
szektor pozitiv hatdsa nem minden dik esetében érvényesiilt egyforman. A kevésbé els-
nyds tarsadalmi-gazdasigi hittert didkok eredményeire er8sebb pozitiv hatdst gyakorolt
a fenntartd, mint magas stitust tirsaikéra, s az esélyegyenl8ség megteremtését jobban
szolgdltdk az egyhazi intézmények (Dronkers— Rébert, 2005, Corten— Dronkers, 2006).
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A PISA-adatfelvételek azonban nemcsak a konkrét fenntartétipusrél nem tartalmaznak
adatot, t8bb kutaté iitkdzott mar abba az akadilyba, hogy péld4ul a felekezeti iskoldk ha-
tasit leginkdbb magyardzé Coleman-elméletet sem lehetett megfelelden tesztelni ezeken
az adatbazisokon (Corten— Dronkers, 2006, Pusztai, 2009). Mikdzben ez az elmélet ad a
legmarkansabb vilaszt az esélykiilonbségek iskolai kompenzaldsira vonatkozélag, a PI-
SA szakérték mintha nem tudninak e mutatdk létezésérdl.

A mir emlitett Standfest a PISA vizsgilatban részt vevd intézményeket nemcsak azo-
nosithatta, hanem alapos kérd8ives felvétellel egészithette ki a hidtust. Kifejezetten egy-
hazi iskoldk hatékonysigit és a tirsadalmi hitranyok csékkentésében jitszott szerepét
igyekezett feltirni, mivel a PISA 2000 a német evangélikus iskoldk elényét mutatta ki
(Standfest et al., 2005). A legerdsebb hatétényezdnek az bizonyult, ha az iskolai és az
otthoni mili8, a csalddok és a tantestiilet vallisos nevelési értékorienticidja talilkozott.
Azokban az esetekben, ahol ezek harmonizaltak egymdssal, az iskola hatékonysiga 1é-
nyegesen magasabb volt a virhaténdl. Az egyhdzi szektor elényét dltaldban a térsadal-
mi hitrany csckkentésében érte tetten, mikor azt tapasztalta, hogy ott a kevésbé el8nyds
hatterti didkok is jobban teljesitenek. A magyardzatai ismét az iskolai klimatényezdkre
hivték fel a figyelmet, melyek koziil a tandr-didk viszonyt harmonikusabbnak talalta az
egyhdzi intézményekben, mikdzben a didk-didk viszony tekintetében nem volt szignifi-
kans eltérés. Egy 2012-ben publikélt kutatdsunk hdrom volt szocialista orsz4g egyhazi is-
kolait vizsgilta (Bacskai, 2012). A PISA-adatb4zisbél kimaradt fenntartéi adatok pétld-
sarairdnyulé er8feszitéseink nyoman sikeriilt legalabb a nem 4llami fenntartétipust meg-
hatdrozni, s az egyh4zi iskoldkra vonatkozé megéllapitdsokra jutni. Hozz4 kell tenniink,
olyan déntd fontossigt adatok, mint az iskola regiondlis elhelyezkedése vagy a fenntarté
felekezet tovdbbra sem szerepelhetett az elemzésben, mivel ezekrdl egyaltalin nem tar-
talmaztak informéciét a PISA-adatbédzisok. Az elemzések sordn megéllapitottuk, hogy
a szakirodalomban leirt szektorkdzi kiilonbségeket Szlovakidban és Magyarorszdgon is
megfigyelhetjitk az egyhazi szektor javdra. A harmadik vizsgalt orszdgban, Lengyelor-
szdgban jelentds a fiiggetlen magan szektor eldnye, amelyhez képest az dllamilag tdimoga-
tott egyhdzi iskolak hitrényban vannak. Lengyelorszigban az dllamilag nem timogatott
szektor fizet8s egyhazi iskoldkat is magdban foglal, melyekben a kevésbé médos tehetsé-
ges tanuldk komoly 6sztondijakat kapnak (Matachowski, 2008). Itt ez a szektor jobban
teljesit, mint az 4llamilag timogatott egyhdzi szektor (Bacskai, 2012). Ez az eredmény is
arra inti az elemz8t, hogy a PISA szektorokra vonatkozé megéllapitisai fenntartisok-
kal kezelenddk, s a fenntartdi szektorok adminisztrativ kategéridi orszdgonként, s esetleg
még felekezetenként is mdst és mast takarhatnak.

A 2009-es PISA-vizsgilat homlokterében az olvasds-szdvegértési teljesitmény 4lle, s
mi is ezeket vizsgiltuk kiemelten. Azt tapasztaltuk, hogy az egyhdzi szektorban mér-
sékeltebb a tirsadalmi hittér determinalé ereje, mint az 4llamiban. Ennek okait keres-
ve megallapitottuk, hogy azok, akik sokat és szivesen olvasnak, lényegesen jobb teljesit-
ményt értek el a teszten, és a teljesitményel8nnyel rendelkezd szektorokban (nilunk és
Szlovakidban az egyhazi, a lengyeleknél a magan) tdbben vannak az olvasni szeretd dié-
kok. A t3bbvaltozos elemzés soran kideriilt, hogy ebben a tekintetben az iskolatipus ha-
tdsa érvényesiilt, hiszen a gimnazistik olvasdsi attit{idjei Szlovakidban és Magyarorszi-
gon is lényegesen erdsebbek, mint az 4ltaldnos iskoldsoké, vagy szakképzd intézmények
tanuléié. Mivel az egyhdzi iskoldk tobbsége gimndzium, ezért az iskolatipus hatdsa is
megjelenik a szektorhatisban, de hazdnkban l4tszik, hogy az egyhdzi intézmények didk-
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jainak olvasisi attittidjei karakteresebbek, mint mds gimnazistaké, vagy akdr a mésik két
orszdg egyhazi tanul6ié (Bacskai, 2012). A tanulé tirsadalmi stdtusaval kontroll4lt elem-
zés itt is arra hivta fel a figyelmet, hogy a felekezeti iskola ereje az attittidformaldsban ke-
resendd, s ennek folyomanyaként jelenik meg a j6 teszteredmény.

A bemutatott szakirodalom alapjan lithattuk, hogy az egyhézi, vagy a nem é4llami is-
kolak teljesitményelénye altalinossigban jellemz8, de nem mindenhol. Ugy gondoljuk,
egy szektor és egy iskola teljesitményel8nyét kizarolag a didkok csalddi hitterének kont-
rollja alatt szabad vizsgilni, hogy ne az iskolai szelekci6 végeredményére, hanem valéban
egyfajta pedagégiai hozzdadott értékre kozelithessiink rd. Ebben a tekintetben a PISA
megint gondot okoz. Az adatbdzisban szerepel egy csalddi szociokulturilis index, ami a
sziildk iskolai végzettségét, munkaerdpiaci stitusit, az otthoni fogyasztisi és kulturalis,
valamint tanul4st segitd javakat foglalja magaba (PISA, 2009). A kiilénbsz8 PISA kiad-
vinyokban folyamatosan erds nyomatékkal emlegetik ezen index hatdsinak kisziirését.
Azonban ez az index nem foglalja magaba a horizontalis tdrsadalmi kiilsnbségek perdon-
t8 dimenzidit (a tanuld lakohelyének régidja, telepiiléstipusa, a térség tdrsadalmi-gazda-
sagi fejlettsége), igy sem Magyarorszdg, sem szdmos mds, tirsadalomféldrajzilag erdsen
heterogén orszdg tanuldinak tirsadalmi réteghelyzetérdl nem ad megfeleld informécidt.
Mint kordbban rdmutattunk, a felekezeti iskoldk esetében az egyes régidkban betolestt
funkcidik teljesen eltérhetnek, igy a teriileti tényez8k figyelmen kiviil hagydsa miatt - ud-
variasan szélva - nem megfelel8en transzparens a sztenderdizalt csaladi szociokulturilis
index alkalmazdsa (Pusztai, 2004).

A PISA és a nevelési értékek

Erdemes 4tgondolni azt is, hogy a PISA vizsgilatok sordn mért kompetencia vajon meny-
nyire tud fiiggetlen lenni a tanuléi habitustdl, amely - a kutaték egy része szerint - el-
s8sorban a tirsadalmi stitusban gydkerezik. Bourdieu péld4ul amellett érvel, hogy az
osztalyspecifikus habitus magéban hordozza az iddvel kapcsolatos prediszpoziciékat (a
hosszadalmas, kitarté munkavégzésre valé hajlandésdgot), a kulturalis javakhoz valé vi-
szonyuldst és az iskolai feladatok kdzbeni gdrcsds szorongdst vagy a megméretés nagy-
vonalt konnyedséggel valé kezelését (Bourdieu, 1978, Nash, 2002). Kutatasi eredménye-
ink szerint az eredményes felekezeti fenntarték iskoldinak titka éppen abban rejlik, hogy
a statusvezérelt habitustipusokon nyugvé viszonyuldst, diszpozicidkat médositani képe-
sek. Bourdieu szerint ez kizarélag egy sajitos éthosz segitségével vilhat lehetségessé. Pa-
radox médon ennek az 8sztdnzd intézményi éthosznak a kulcsa talin éppen az, hogy nem
abszolutizalja az ilyen tipusti mérések jelentdségét, s nem hajszolja a tanulékat a mér8esz-
kéznek valé megfelelés érdekében. A 2014-es interjis vizsgilatunk azt mutatta, hogy a
felekezeti iskolak fenntartdi és pedagdégusai autondém és t6bbdimenzids eredményesség-
koncepcidval rendelkeznek és tisztdban vannak a szlikspektrum, kognitiv kompetencia-
mérések korldtozott érvényességével. A tanuldk felndttkori bevaldsinak eldrejelz8it mas
indikatorban ltjdk megragadhaténak, s a didkok formalédasit azok az iskoldk képesek
monitorozni és timogatni, amelyekben a tandrok és didkok kdzotti és a tantestiileten be-
liili kapcsolatok multiplexitidsuk miatt er8sek (Pusztai, 2009, Morvai & Sebestyén, 2014).
Az iskolai gyakorlatok e finom mechanizmusait nem kénnyt feltdrni, noha kétségtelen,
hogy a PISA hittérkérd8ivei is megprébalnak bizonyos magatartdsmintakat és attittids-
ket kitapintani az iskolavezetdi és didkkérddivekben. Ciklusonként dtvizsgilva ezeket a
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mér8eszkozoket, azt latjuk, hogy a kutatdk négy teriiletet emelnek ki: a tanérai magavi-
seletet, a keményebb iskolai kihdgasokat, a hidnyzasi, késési adatokat, valamint a tovabb-
tanuldsi aspirdciét. Azonban a PISA ezeket olyannyira nem tekinti eredményességi mu-
tatonak, hogy 2012-re mir ki is kopott ezeknek a szempontoknak a vizsgalata. Helyet-
titk talstlyba keriilt a matematika és az informatika tanuldssal kapcsolatos szokdsok fel-
tdrdsa, valamint a kés8bbi munkaerdpiacra valé felkésziiltség praktikumra egyszertsitett
mutatdi (volt-e mar gydrlitogatison, tud-e CV-t irni, vagy tdjékozédott-e mér a didkhitel
felvételérdl), amik, azon tul, hogy teoretikusan kevéssé megalapozott mutatdk, magyar-
orszagi viszonylatban nem is aktuélisak még ebben az életkorban. Ugy tlinik, a PISA a
sdtétben tapogatdzik, s a tdbbdimenzids és hosszitdvi eredményességet jobban el8rejel-
z8 tanulmanyi munkaértékekhez és munkamoralhoz valé viszonyulds kérdése egyeldre
nem keriilt érdeklédése homlokterébe.

Azonban sajit szektorkdzi 8sszehasonlité vizsgalataink kordbbi eredményei alapjin
a nevelési értékek és a teszteredmények kozott Ssszefiiggést feltételeziink. Voicu (2013)
PISA-adatok elemzése soran kimutatta, hogy a sziil8k nevelési értékei er8sen befolysol-
jék az iskoldval és a tanuldssal kapcsolatos attittidoket. A tanulminy nemzetkdzi mére-
tekben megerdsitette az iskolaszektorok kapcsdn tett megéllapitisainkat, amikor amel-
lett érvelt, hogy az egyes oktatdsi rendszerek nemzetkdzi mérésekben elért eredményei és
az adott orszdgban jellemzd nevelési értékek kdzdtt Ssszefiiggés van. Kiilondsen a felel8s-
ségérzetet, mint a j6 teljesitményhez valé hozzajéruldst emelte ki. Prébaképpen a World
Value Study 2005 és 2008 kdzotti hullimanak orszdgonként 4tlagolt aggregalt adataihoz
magunk is hozzarendeltiik az adott orsz4g 4llami-nem 4llami iskoldinak ardnyszdmait, a
2012-es PISA-elmérés orszdgonként 4tlagolt eredményeit, valamint az orszdg helyezését
a teljes rangsorban, vagyis a PISA-interpreticidkat kovetve orszigos elemzési szinten ma-
radtunk. Az élboly orszdgaiban a takarékossig, a kemény munka és kitartds, mint neve-
1ési érték domindl, s a felel8sségérzet magasra értékelése egyértelmiien kimutathaté. Egy
korabbi kutatdsunkban, ahol a sziil8i generdcié nevelési értékeit vizsgiltuk iskoldzottsig
és valldsossig szerinti bontdsban, azt tapasztaltuk, hogy Magyarorszdgon a felel8sségér-
zet 2 magas sttust valldsos csalddokban keriil a nevelési értékhierarchia csiicsira (Pusz-
tai, 2011b). A PISA nem kérdez r4 a tantestiiletek nevelési értékeire, igy nincsenek ada-
taink arrdl, hogy az orszdgok tobbségében melyik szektor hozz4jaruldsa jelent8sebb ezek
tovabbad4saban, 4m azt fel kell ismerniink, hogy amikor az eredményes iskolédkat vagy a
dobogés PISA helyezést elért orszdgok oktatdsi rendszereit felmagasztaljuk, akkor valé-
jéban az egyes tirsadalmakban és iskolafenntartéi szektorokban fontosnak tartott gyer-
meknevelési értékeket tinnepeljiik.

Osszegzés

Tanulminyunkban a PISA-vizsgilatok néhdny koncepciondlis hibajira, hidnyossigira
kivintuk felhivni a figyelmet. Allitasainkat az iskolafenntartéi eredményességet a PISA-
adatbdzisok segitségével elemezni prébalé kutatdsok tovabbgondoldsaként fogalmazeuk
meg. A legalapvetdbb, elvi szint(i problémanak az eredményesség fogalmanak lesztkitett
értelmezését és az e koncepcid jegyében mért eredményesség abszolutizaldsat, annak ,im-
perializmusit” tartjuk. Ez a fenntartéi kiilénbségek mogotti kulturalis diverzitast hagyja
figyelmen kiviil, s épp ezzel sziikiti le sajit szemhatdrit: emiatt tételezi fel, hogy az ered-
ményességkiildnbségek az iskola, illetve az iskolarendszer oktatasi teljesitményével ma-
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gyardzhatok, s hagyja figyelmen kiviil a kulturalis és csalddi értékorientdcidkat, zarja kia

vizsgilédas érdekkorébdl az iskolakultira és a tanulasi éthosz dimenzidit. Tovabbi prob-
g P

lémiét okoz a PISA vizsgalatokban a fenntartéi besorolds zavarossiga, a szektorok orsz4-

gok kozdtti és orszdgokon beliili funkcidkiilonbségeinek negligaldsa, a mintakivalasztas

nem kielégitd transzparencidja, a tirsadalmi stitus lesziikitett és az egyes orszdgokban

nem adekvat értelmezése, a regionilis, telepiilési kiilonbségek, és ezzel a tanuléi populd-

ci6k heterogenitidsinak figyelmen kiviil hagyisa.
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PAPP Z. ATTILA

Nyelvi-etnikai, nem bevindorld
kisebbségi tanuldk iskolai
teljesitménye a PISA-felmérésekben

PISA-jelentések ismerdi szdmdra feltting lehet, hogy ezek nagyon kis mértékben
Atérnek ki az 8shonos, nem bevindorlé fiatalok iskolai teljesitményére, mikozben

a migrins gyerekek kompetencidit tdbb tematikus kétetben is vizsgiljik. Pedig a
nemzetkdzi mérés médszertana — egy fontos megszoritdssal — elviekben lehetdvé teszi az
8slakos kisebbségi (nemzetiségi) csoportba tartozé tanuldk iskolai teljesitményének mé-
rését is, Ez a megszoritds nem mds, mint az, hogy a kisebbségi csoportokat lesziikitjitk a
nyelvi kisebbségekre. A PISA-ban ugyanis rakérdeznek az otthon beszélt nyelvre, illet-
ve a teszt nyelvére is, e kettd 6sszekapcesoldsa pedig lehetdvé teszi, hogy 6sszevessiik az
otthonukban nem a teszt nyelvét beszél§ kisebbségi fiatalok iskolai teljesitményét azok-
kal, akik anyanyelviikén tanulnak, illetve azokkal a tobbségiekkel is, akik értelemszert-
en dllamnyelven tanulnak. Mig bizonyos orszdgokban a képzés nyelve alapjin tagolt isko-
lai rendszereket részletesebben is megvizsgaljak (kiilon regionélis almintikat is lekérdez-
nek, mint példdul Belgiumban, Kanadiban), addig térségiinkben e kisebbségi vonatkoz4-
sok explicit médon nem jelennek meg,

Tanulminyomban azt vizsgilom meg, mely orszdgokban lehetséges egyéltalan a nyel-
vi, nem bevdndorld kisebbségek iskolai teljesitményét vizsgélni, illetve az elemzendd or-
szdgokban és térségekben milyen 4llitdsokat fogalmazhatunk meg az anyanyelvi oktat4s
sikerességérdl. A tanulminy ugyanakkor kitér arra is, mi huzédhat meg amégétt, hogy
ezt a témdt a nemzetkdzi mérés mondhatni elhanyagolja. Tudnivalé ugyanis, hogy sok
térségben éppen a nyelvi méssdgra épiil§ elkiildniilések okoznak konfliktusokat, és ezek
gyakran az oktatdsi folyamatokra is kihatnak — vagy forditva, az oktatis koriili vitdk ge-
nerdlnak jabb és jabb ellentéteket.

Miért fontos a kisebbségi tanulék oktatési teljesitményének elemzése?

Kézismert oktatdsszociolégiai feltevés, hogy az iskola sok vonatkozisban leképezi egy
tarsadalom viszonyrendszerét, és kozponti kérdés, hogy az oktatas képes-e kompenzil-
ni a tdrsadalmi egyenl8tlenségeket. Azon orszdgokban, ahol jelentdsebb bevindorlé vagy

» Educatio 2015/2. Papp Z. Attila: Nyelvi-etnikai, nem bevindorlé kisebbségi tanulok iskolai teljesitménye a
PISA-felmérésekben, 50—63. pp.
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8shonos kisebbségi csoportok élnek, az iskola szerepe tobb szempontbdl is felértékelddik.
Egyrészt az oktatds a tirsadalmi (beleértve a munkaerd piaci) integraciét tdimogaté esz-
kozként értelmezhetd, és felmeriil, hogy a beazonosithaté kisebbségi csoportok oktaté-
si részvétele milyen mértékben mutat hasonldsigot az adott tirsadalom 4ltaldnos trend-
jeivel. Mdsrészt pedig a kisebbségi gyerekek iskoldztatdsinak jellege egy orszdg kisebb-
ségpolitikdjanak sajitossigirdl is drulkodik. Mig a migransok esetében e kérdésnek ids-
perspektivija és nyelvi-kulturalis dimenziéja van (hdny éve él egy migrans didk péld4-
ul az adott orszdgban, ott sziiletett-e avagy nem, hogyan kezeli a nyelvi kiilsnb6z8séget
az iskola), az 8slakos, nem bevdndorlé kisebbségek esetében e tényezdk nem, vagy telje-
sen misképpen meriilnek fel. A nemzeti kisebbségek esetében az id8perspektiva szint-
jén ugyanis a migransokkal ellentétben nem az ,érkezés” id8pontja, hanem éppen fordit-
va, a kdzdsségként vald hosszabb tivi fennmaradis, a jov8 perspektivdja tematiz4lédik.
Ez ugyanakkor kihat az etnikai, nyelvi dimenziéra is, hiszen e ,képzelt kdzdsségi jovs”
az anyanyelv hasznilatdnak biztositdsit feltételezi. Ezért a nemzeti kisebbségek altald-
ban térekednek az anyanyelvi oktat4s valamilyen intézményesiilésére, egyszersmind sajit
nyelviik iskolai hasznalatdra, mivel ebben a kdz8sséget fenyegetd nyelvi asszimildcié meg-
akadilyozdsinak vagy mérsékl8désének eszkdzét is litjak. Csakhogy az anyanyelv isko-
lai hasznalatdnak keretet szabnak az adott tobbségi allam torvénykezése, illetve a jogal-
kot4son is tilmutaté kisebbség- és nyelvpolitikai ideolégidk, valamint ezek oktatdsi szfé-
rdra vald lecsapdddsa.

Bernard Spolsky elmélete szerint a nyelvpolitikinak hirom 6n4ll6 eleme van: a tény-
leges gyakorlat (nyelvhasznalat), a nyelvvel kapcsolatos hitek (ideolégiik) és a nyelvre ird-
nyulé menedzsment (tervezés). E pillérekre épitve az egyes orszdgokat nyelvstratégiai
szempontbél is megkiilonbéztethetjiik (1d. 1. tdbldzat), de ugyanakkor mikro szinten is
értelmezhetjiik az egyének vagy kisebbségi csoportok nyelvhasznalatit. A nyelvhasznailat
mikroszinten Shatatlanul is dontéseket feltételez, és olyan kontextusokhoz kétdtt, ame-
lyek kényszeritd erdvel hatnak. De a mindennapi hasznalatot befolyasoljik a nyelvrdl al-
kotott vélemény-egyiittesek, a hozzaftizdtt érték- és hitvildg, az attitiidék, a nyelv presz-
tizse is. E ponton nem az a kérdés, hogy a vélemények tudomdnyosan megalapozottak-e
avagy nem, hanem az, hogy az egyén szdmdra relevancidval birnak. A nyelvvel kapcsolatos
»menedzsment” egy csoport vagy kdzdsség nyilvanvald késztetése arra vonatkozdéan, hogy
befolydsolja az egyének nyelvhasznalatit és az azzal kapcsolatos hitvilagat. (Spolsky, 2007)

1. T4bldzat: Orszagtipusok nyelvpolitika szerint

Nyelvvel kapcsolatos attitiidok Nyelvi ideolégia Nyelvi,,menedzsment”
(tervezés)

I Egyik nyelv nemzeti identitdshoz Egynyelviiség. Nyelvi korpusz tervezés
kotott, a tobbi marginalizilédott. (normativizmus), idegen

nyelv tanuldsa.

II. | Kétvagy hdrom nyelv kétdtt a nemzeti Két vagy hiromnyelviiség. Stétus tervezés.

identitdshoz, a t6bbi marginalizdlédott.
III. | Egyik nyelv sem kotdtt valamely nemze- | Tdbbnyelviiség, a kiilonféle | Korpusz és a nyelv elsaji-
ti identitdshoz. nyelvek eltérd stitussal birnak. titdsdnak tervezése.

(Forrés: Spolsky 2004, 61)
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A nyelvpolitika e vetiileteinek felvillantisa témank szempontjabol azért bir relevancii-
val, mert érthet8bbé vélik, hogy tdbbnyelvii orszagokban miért lényeges az oktatds nyelve
melletti dontések elemzése, megértése. Ha azonos stétusi nyelvi csoportokrél (vagy nyel-
vekrdl) van sz6, ahol nyelvi alapon kiilon oktatdsi alrendszereket is szerveznek, akkor az
iskolai teljesitmények nyelvi szempontbdl tdrténd elemzése nem hat ki e nyelvi csoportok
emlitett jov8dimenzidjira, azaz egyik csoport sem érzi fenyegetettnek magit. De ha a ki-
sebbségi-tobbségi helyzet hatalmi aszimmetridt is jelent, illetve a nyelvek kdzott stdtus-
beli eltérések is vannak, felértékelddnek az eltérd nyelvi alapon szervez8détt iskolakra vo-
natkozé informaciék: az ilyen ismeretek ugyanis kimondva-kimondatlanul részét képe-
zik annak a szimbolikus versengésnek, amely dthatja a kisebbségi-tobbségi viszonyrend-
szert. Ugyanakkor nem csak szimbolikus értelemben, hanem valésdgosan is tétje van az
eltérd nyelvi alapon szervez8ds iskoldk, illetve mds-mds nemzetiségli didkok iskolai tel-
jesitménybeli kiilonbségeinek, hiszen feltételezhetjiik, hogy a kompetencidk kihatnak a
késdbbi életszakaszra is. Egyik kdzponti kérdés tehat az lehet, hogy a nyelvi kiilonbsé-
gek az iskolai teljesitményeken keresztiil dtvaltanak-e rejtett tirsadalmi kiildnbségekké?

Ha elfogadjuk azt a tézist, miszerint a nemzeti (nyelvi) kisebbségek sajit fennmaradi-
sukban érdekeltek, az is kérdés lehet, hogy az anyanyelvi és nem anyanyelvi iskolai kép-
zést valasztok, hogyan jarulnak hozza e jov8kép megkonstruilishoz. Kisebbségpolitikai
és kognitiv-pszicholdgiai szempontbdl egyardnt érvelhetiink az anyanyelvi oktatis mel-
lett. Kisebbségpolitikai szinten természetesen a kdzdsségi mozzanat hangoztatésa, a ki-
sebbségi csoport fennmarad4sinak ideolégidja fogalmazédik meg, Ez az értékvildg egy-
ardnt jelen van a kisebbségi elitek politikai agend4jin, de nemzetkszi dokumentumokban
is visszakoszon, Az 1996-an Barcelondban elfogadott Nyelvi Jogok Egyetemes Nyilat-
kozata példdul leszdgezi: ,Az oktatis el kell, hogy segitse a nyelvi k6zdsség altal beszélt
nyelv meg8rzését és fejlesztését sajit tartézkodasi teriiletén.” (23 Cikk, 2.)

Kognitiv-pszicholégiai szempontbdl azt az érvet lehet felhozni, miszerint egy gyerek
anyanyelvén képes leginkdbb ismereteket megalapozni, elsajititani. Ez a gondolat péld4ul
mér egy globdlis 1951-es UNESCO tanicskozdson is megjelent, és javaslatként leszogez-
ték, hogy az anyanyelvet a lehetd legkésdbbi iskolai szintekig kell hasznalni, de az iskolai
életutat mindenképpen anyanyelven kell kezdeni, mivel a gyerek ezt a nyelvet érti a leg-
jobban, ugyanakkor csak igy lehet minim4lisra lecsokkenteni az otthon és iskola kézotti
tavolsigot. (UNESCO, 1953:48) Erdekes amtgy, hogy a szervezet égisze alatt 1990-ben
indult Education for All (EFA) mozgalom tn. Dakari Cselekvési Keretprogramja célki-
tlizéseiben tételesen mir nem, csak az értelmezésben taldljuk meg az anyanyelvi oktatds
fontossigit. (UNESCO, 2000) Az EFA 6 célkitlizésébdl az elsd arra vonatkozik, hogy
a korai nevelést és oktatast biztositani kell mindenki, de elsésorban a sebezhet és hat-
ranyos helyzet(i gyerekek szdmira. A dokumentum csak az ehhez fizétt magyarzaté-
ban emeli ki, hogy az ilyen programok a gyerekek igényeire kell, hogy épiiljenek, és pszi-
cho-szociilis fejlddésiik szempontjibél anyanyelven kell megszervezni.

Am a tényleges iskolai nyelvvalasztis egy helyi oktatdsi piacon tdrténik, ahol a szii-
18knek a gyerekeik iskoldztatdsa, illetve iskolai tannyelv vilasztisa sordn érvényesiilhet-
nek olyan értékek, vélemények, amelyek ellentmondanak akér a kisebbség- és nyelvpo-
litikai ideoldgidknak, akar a pszicholégiai, szakmai érveknek is. A mar idézett 1953-as
UNESCO kiadvényban is olvashatjuk azt, hogy ugyan axiomatikusan kijelenhetd, hogy
pszicholégiai, szocioldgiai és oktatdsi szempontbdl az anyanyelven tdrténd oktatds a
legszerencsésebb, ennek tényleges megvaldsitdsit politikai, nyelvi, oktatdsi, szocio-

52



PAPP Z. ATTILA: NYELVI-ETNIKAI, NEM BEVANDORLO KISEBBSEGI TANULOK..., —————

kulturalis, gazdasigi, pénziigyi és egyéb gyakorlati tényezdk hitraltathatjak. (UNESCO,
1953: 11-15.)

Az iskolai teljesitmények tannyelv szerinti, PISA-adatok alapjin t5rténd elemzésének
tehdt gyakorlati és elméleti haszna egyardnt lehet. A gyakorlati haszon az egyes nyel-
vi oktatdsi alrendszerek sikerérdl és térsadalmi presztizsérdl drulkodhat, elméleti szin-
ten pedig egyrészt tesztelhetjiik az anyanyelven vald tanulds kompetencidkban mért sike-
rét, masrészt pedig a kisebbségi-tobbségi szimbolikus versengéshez szolgalhatunk adalé-
kokkal, ha valamilyen képet kapunk a kisebbségi és t5bbségi gyerekek anyanyelvi oktaté-

si eredményeinek eltéréseirdl.

A PISA-mérések lehetséges kisebbségi vonatkozésai

A PISA mérések hittérkérddivei lehetdvé teszik, hogy kiilonféle bevindorld, illetve 8s-
lakos kisebbségi és/vagy nyelvi csoportokat beazonosithassunk. A bevdndorléi stitusz
fiiggvényében hirom csoportot kiildnbdztetnek meg: 1. Oslakos didkok (,native students”,
nem bevandorlé didkok), azok, akik szintén ugyanabban az orszdgban sziilettek, ahol a
tesztet is kitdleotték, illetve akiknek legalabb egyik sziil8je ugyanabban az orszdgban szii-
letett; 2. Mdsodgenerdciés didkok azok, akik szintén ugyanabban az orszigban sziilettek,
ahol a tesztet is kitolestték, de a sziil8k mas orszagban sziilettek (a sziilsk bevandorlok);
3. Elsé generdcids didkok azok, akik 8k maguk is, illetve sziileik is més orszdgban sziilet-
tek, mint ahol a tesztet kitoltdtték.

A bevindorlok iskolai teljesitménye meglehetdsen részletesen tirgyalt téma a kiilén-
féle PISA jelentésekben és kiadvdnyokban. Az egyes mérések utdn kiadott jelentések kii-
16n fejezetekben foglalkoznak a bevindorlékkal, ugyanakkor idénként tematikus, rész-
letes kiadvényokat is megjelentet az OECD (pl. OECD, 2010). E jelentésekbdl sok min-
den kideriil, péld4ul az, hogy az OECD orszigok szintjén mintegy 10 szdzalékot tesz
ki a kiilonféle bevandorlé tanuldk ardnya, illetve néhdny kivételtdl eltekintve, tudhatjuk,
hogy az egyes orszdgokon beliil az 8slakos didkok jobban teljesitenek, mint a migrédnsok,
a migrdnsokon beliil pedig a mdsodgenericidsok sikeresebbek, mint az elsd generacidsok:
az OECD orsz4gok szintjén ezen utdébbiak mondhatni egy tanévnek megfelel8 lemara-
dasuk van, és érdekes, hogy ez az eltérés kissé mérséklddve, de akkor is megmarad, ha a
csal4di hattért statisztikai kontroll alatt tartjuk (OECD, 2010:70). A jelentésekbdl kiraj-
zolédnak a migrdnsok iskoldinak f8bb jellemz&i is, mint példdul az, hogy a bevindorlék
rendszerint olyan iskoldkba jirnak, ahol a tanuléi 8sszetétel hitranyos helyzettinek sz4-
mit (a migrdns iskoldk tdrsadalmi-gazdasigi indexe egy negyed szérisegységgel kisebb
az OECD-hez képest: -0,24, az OECD 0,04-es 4tlagaval szemben), illetve az is, hogy
a migrdns tanuldk nagyobb valészintiséggel keriilnek olyan iskolakba, ahol magasabb az
4llamnyelvet otthon nem hasznildk ardnya (OECD, 2010:79). Réviden gy jellemezhet-
jiik e kisebbségi csoportokat, hogy kettds hatrinynak vannak kitéve: hatranyos helyzet-
bdl szdrmaznak és hitranyos helyzeti iskoldkba is keriilnek. Ezek nyilvén kihatnak tar-
sadalmi integrdcids esélyeikre.

A PISA-mérések elviekben azonban lehetdvé teszik a nyelvi (kisebbségi) csoportok
beazonositdsit is. A tanuléi hittérkérdSivben szerepel ugyanis az otthon beszélt nyely,
és természetesen tudjuk azt is, hogy egy tanulé milyen nyelven t5ltdtte ki a teszteket. A
nyilvdnosan, interneten elérhetd szakértdi adatbdzisok tartalmaznak egy tin. nemzetks-
zi tesztnyelv valtozot, amely azt fejezi ki, a teszt nyelve megegyezik-e avagy sem az otthon
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beszélt nyelvvel (international language of home variable). Az adatbdzisban ugyanakkor az
otthon beszélt nyelv valtozé értékei kellsképpen részletesek, sok orszdg vonatkozdsiban
tételesen feltiintették a nyelveket (és sajnos vannak olyan orszdgok, ahol csak az emlitett
nemzetkdzi valtozd tartalmaz adatokat, azaz nem tudjuk meg konkrétan milyen nyelve-
ket hasznélnak otthon).

E véltozék segitségével egyrészt be tudunk hatdrolni bevindorléi statusztdl fiiggetle-
niil is, nyelvi kisebbségi csoportokat, sét egy olyan 1j indexet is létre lehet hozni, amely
az anyanyelvi oktat4s hatdsit méri (Papp, 2014).

2. tdbldzat: Nyelvi (kisebbségi) csoportok beazonositdsa a PISA vizsgdlatokban

Teszt nyelve

T. tobbségi K. kisebbségi
Tébbségi anyanyelven Tébbségi nem anyanyelven
T. tobbségi
Otthon (TT tipus) (TK tipus)
beszélt nyely Kisebbségi tobbségi nyelven
K. kisebbségi Kisebbségi anyanyelven (KK tipus)
(KT tipus)

A fenti modellben (2. tdbldzat) felvizolt modell kapcsin néhdny koncepcionalis és
mddszertani megjegyzést kell tenniink. Egyrészt lithatjuk, hogy a PISA sordn lehetséges
azokat a tanuldkat is behatdrolni, akik anyanyelviikdn tanulnak, és azokat is, akik nem
sajit anyanyelviikon tanulnak. Ugyan tudatiban vagyunk, hogy az anyanyelvnek tsbb
meghatarozisa lehet (példdul: els8ként tanult, leggyakrabban hasznalt, avagy az etnikai
identifikdciét jelképezd nyelv), itt az egyszertiség kedvéért az otthon beszélt nyelvet ért-
jitk ez alatt. Mdsrészt a fenti modellben t5bbségi és kisebbségi tanuléi csoportokat je-
18ltiink, noha a KT és KK tipusba tartozé gyerekek nem foltétleniil ,kisebbségiek”, hi-
szen csak azokrdl van szé, akik nem az otthon is beszélt nyelvet hasznaljik az iskoldban,
avagy az otthon beszélt és az iskoldban is hasznélt nyelviitk nem az orszag hivatalos nyelve.
Tbbnyelvii orszdgokban természetesen nagyon relativ, és talan csak regionalitdsiban ra-
gadhaté meg, hogy kia ,tbbségi” és ki a ,kisebbségi”. Svajcban, Belgiumban, Kanadiban
példaul dltaldban nem beszélhetiink ilyen vonatkozasban kisebbségekrdl, hiszen ezekben
az orszigokban t3bb nyelv is hivatalosnak szdmit, ugyanakkor Kézép-Kelet-Eurépdban
vagy a volt Szovjetunié utédallamaiban a magyar és az orosz nyelvi kozosségek nemzeti
kisebbségnek tekinthetdk.

Sajitos helyzetet jelentenek a romék, és térségiinkbdl tekintve a PISA vizsgalatok-
ra, jogos kérdésként meriil fel, hogy e kisebbségi csoportrél tudunk-e érdemlegeset alli-
tani nemzetkozi vonatkozdsban. Mivel a romék nem kiz4rélag nyelvi kisebbséget alkot-
nak, ezért fentiek fényében nyilvinvald, hogy a PISA-n beliil csak nagyon korl4tozottan
tudjuk beazonositani az otthon beszélt nyelv alapjén. Magyaran csak a nyelvi asszimil4ci-
6t még el nem érd cigdny csoportokat tudndk megragadni. Erre gyakorlatilag csak egy or-
szdgban, Szlovikiiban van lehet8ség, mig azokban a PISA-ban szintén részt vevd orszé-
gokban (példdul Romdnia, Bulgiria vagy éppen Magyarorszdg) ahol kdztudottan magas
a roma populdcié ardnya, gyakorlatilag nem keriiltek be a mintiba — nyelvi alapon azo-
nosithaté — roma tanulék. Szlovikidban 2009-ben 53, 2012-ben pedig 178 olyan gyerek
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keriilt be a mint4ba, akik otthon romani nyelvet beszélnek. Az alacsony elemszim elle-
nére a 2009-es adatokat kiilon tanulminyban feldolgoztik (Bruegemann - Bloem, 2013,
a 2012-es adatok pedig szintén megerdsitik azt a tényt, hogy a roma és nem roma gyere-
kek kézott iskolai teljesitményében nagy kiildnbségek vannak (Id. a Mellékletben kézslt
tabldzatot), de ennek kétségtelen f8 oka az el8bbiek alacsony tdrsadalmi-gazdasigi inde-
xében keresendd.

A nyelvi kisebbségi csoportok beazonositisa felvet egy fontos mintavételi kérdést is.
Mennyiben tekinthetjiik reprezentativnak a beazonosithaté kisebbségi tanulék halma-
zé4t. Egységes valasz e kérdésre nem adhatd, de néhdny fogdédzét kaphatunk a médszerta-
ni leirdsok alapjin. A PISA vizsgilatok mintavételének az alapegysége az iskola, majd pe-
dig az iskoldn beliil rendszerint 35 didkot véletlenszer(ien kivilasztanak az életkori kri-
tériumnak megfelelden: betsleste 15 év és 3 honap, és maximum 16 év és 2 hénap (ha ki-
sebb iskol4rdl van szé, ahol a célcsoport kevesebb, mint 35, akkor mindenkivel kitoleetik
a teszteket). Az orszdgos mintak rendszerint 4500-5000 £t tesznek ki.

A kétlépcsds rétegzett mintavétel sordn az iskoldkat el8szdr elsddleges réteg (expli-
cit strata) alapjan csoportositjdk, ami azt jelenti, hogy az ilyen rétegbe tartozé iskolak
onélléaknak tekinthetsk, illetve e rétegeket tigy kezelik, mintha 6n4llé mintavételi ke-
retet alkotndnak. (OECD, 2012:63) Ilyen elsddleges réteg példdul t5bb orszdgban vala-
mely teriileti egység (allam, régi6, tartomdny vagy kanton), vagy az iskola/képzés tipu-
sa, illetve egy-két orszdgban a témank szempontjdbdl relevancidval biré oktatds nyelve. A
regiondlisan is definidlhaté tobbnyelvii orszdgokban (mint péld4ul: Kanada, Svijc, Bel-
gium, Spanyolorszag) rendszerint a régid és/vagy az oktatis nyelve ilyen elsédleges ré-
tegnek szdmit. Ugyanakkor vannak mds orszdgok is, amelyek fontosnak tartjik az okta-
tas nyelvét els8dleges rétegnek hasznalni, mint példdul Finnorszig, Esztorszég, Azerbaj-
dzsin (2009-ben), Kazahsztin (2012-ben), Egyesiilt Arab Emirség (Dubai), Makaé-Ki-
na. A PISA mintavételi eljirdsa ugyanakkor lehet8vé teszi azt is, hogy bizonyos kisebb
(altaldban teriileti) egységeket tn. elismert régidként (adjudicated entity) kezeljenek, mert
igy erre az entitdsra vonatkozdan az elsédleges mintavételhez képest nagyobb elemszdm-
mal kalkulalhatnak, rendszerint legaldbb 50 iskola mintegy 1500 didkjaval.

Az explicit rétegbe sorolt iskolak kéziil a kdvetkezd lépésben tényleges, belsd rétegeket
(implicit strata) hoznak létre, és ez alapjdn valasztjak ki a vizsgélatba bevont iskoldkat. A
tényleges rétegek kozott az iskola mérete kdtelezd jellegti, a kivélasztds az iskolak nagy-
s4g szerinti sorrendje alapjin tdrténik annak érdekében, hogy ne keriiljenek be ardnyta-
lanul nagyobb mértékben sem nagy, sem kis létszamu iskoldk. Ezen kiviil implicit réteg-
ként szoktdk hasznalni példdul a telepiilés és/vagy az iskola tipust, a fenntarté jellegée (41-
lami vagy magén), vagy akdr az iskola tirsadalmi-gazdasigi indexét vagy a tanuldk nemi
megoszldsit stb.

Tényleges réteget alkothat azonban az oktatds nyelve is, ami elviekben lehetévé te-
szi a kiildnféle tannyelvii iskoldkba tartozé tanulék iskolai teljesitményének is a vizsg-
latat. Ilyen esetekben viszont szdmolni kell azzal, hogy az igy bekeriilt iskoldk és a tanu-
16k szdma relativ alacsony lesz, még akkor is, ha hozzak az orszdgos szinthez képest el-
vart ardnyokat: ha példdul egy (kisebbségi) nyelven orszdgos viszonylatban az iskoldk 5
szdzalékaban zajlik oktatds, az a PISA mintdn beliil 7-8 iskolat és legfeljebb 245 diikot
jelent, fiiggetleniil attdl, hogy az eredeti 5 szdzalékos ,populdcié” hdny intézményt jelen-
tett. Eppen ezért a minta elsddleges (explicit) réteg szerinti strukturaldsa azzal az elény-
nyel jirhat, hogy nagyobb mintdn, ezért statisztikailag megbizhatobb elemzéseket lehet
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végezni tannyelv szerinti metszetekben. A kanadai, spanyolorszigi, belgiumi eredménye-
ket rendszerint kdzzé teszik regionalis és/vagy az oktatds nyelve szerinti bontisokban
is, Finnorszdgban pedig részletes elemzés késziil a svéd tannyelvi iskoldkrél (Brink, S. —
Nissinen K. — Vettenratan, J. 2015).

Noha az implicit réteg szerint kialakult minta elemszdma alacsony lehet, éppen a
migréns csoportok — amugy rendkiviil részletes elemzései soran — alkalmazzik a PISA-
ban azt a statisztikai elvdrast, hogy egy almintit akkor tekintenek elemezhetdnek, ha
vagy legaldbb 100 esetet tartalmaz, vagy ha legaldbb 30, de 5 kiildnb8z8 iskoldbél tevs-
dik 6ssze (OECD, 2014:382). Ha ezt az elvet elfogadjuk, akkor az egyes nyelvi csoportok
anyanyelvi oktatdsdrél mar hirom iskola alapjin tehetiink allitdsokat (ha feltételezziik,
ugyanis, hogy mindegyik iskoldban 35 gyerek tsltdtte ki a teszteket ez meghaladja a 100
£8t), illetve a nem anyanyelvi oktatdsban résztvevSket is elemezhetjiik, ha szimuk megha-
ladja a 30-at, illetve legaldbb 5 kiilénféle intézménybe jarnak.

Statisztikai szempontbdl egy dolgot még mindenképpen ki kell hangsilyoznunk. Az
teljesen nyilvdnvald, hogy statisztikai hibikkal minden esetben szimolnunk kell, ami-
kor nem egy teljes populdciét kérdeziink le, és az is kdzismert, minél kisebb egy minta,
az abbdl t5rténd becslés statisztikai hibdja nagyobb. A PISA-ban mért kompetencidkat
azonban minden egyes teriilet vonatkozasiban 5 becsléssel végzik el (plausible value), rd-
adasul figyelembe veszik azt is, hogy az egy iskol4ba jirék vélhet8en jobban hasonlitanak
egymdsra, mint a mis-mds intézménybe tartozé didkok. Ezért a hibaszdmitds nem ugy
tdrténik, mint egy szokvanyos kérd8ives felmérés sordn, hanem 80 darab un. visszatevé-
ses stly segitségével, Jackknife-mddszerrel. E médszer alkalmaz4sival sokkal pontosabb
becsléseket kapunk (az igy kiszdmolt statisztikai hiba rendszerint magasabb, mint ami-
kor klasszikus médon szdmoljuk ki), ugyanis minden érték gyakorlatilag 405 héttérsz4-
mitis eredménye. Témank szempontjébdl az kovetkezik, hogy helyenként noha alacso-
nyabb elemszdmmal taldlkozunk, de a becslések hibahat4ra sokkal pontosabb (a médszer
statisztikai leirdsit magyarul ld. itt: Mdrton, 2005, Horvdth & Mihdlyffy, 2008, a TIMSS
adatok segitségével kisebbségi erdélyi magyar vonatkozasban: Csata, 2014)

Mit (nem) tudhatunk meg a PISA-bél a nem bevandorlé kisebbségi
didkok iskolai teljesitményérdl?

Emlitettiik mar, hogy a PISA vizsgilatok meglehet8sen részletesen tirgyaljik a migréns
csoportok iskolai teljesitményét, mikdzben a nem bevindorlé nyelvi kisebbségekrdl egy-
séges elemzés nem késziilt. Igaz, egy-két orszdgban sziiletett ttekintés az oktatds nyel-
ve szerint is. Ugy is értelmezhetjitk mindezt, hogy mig az OECD a migrans problemati-
kat nemzetkozisége és munkaerd-piaci relevancidja okdn kiemelten kezeli, addig a nem-
zeti (nyelvi) kisebbségekkel célzottan nem, vagy csak alig foglalkozik. De tegyiik hozz4
r6gton, hogy elméletileg lehetsége lenne ra, hiszen magiban a mérés médszertani eljéri-
saiban benne van ennek lehet8sége. Nem lehet és nincs is értelme kdzvetlen hatdst kimu-
tatni, de ez a stratégia hasonlit ahhoz, ahogy a nemzeti kisebbségek jogait kezelik nem-
zetkdzi porondon, legtobbszor ugyanis ezek puha jogként, nem kotelezd erejii ajinlasok
forméjaban &ltenek testet.

A legutébbi, 2012-es mérésrdl sz616 masodik, méltanyossiggal foglalkozd jelentésben
egy minddssze fél oldalas szévegdoboz azt a cimet viseli, hogy Language minorities among
non-immigrant students (Nem bevdndorlé nyelvi kisebbségek - OECD, 2013:78). Gyakor-
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latilag ez az egyetlen szdvegrészlet, illetve az ehhez kapcsolédé tébla (Table I1.3.5), amely
valamilyen médon kitér a nemzeti kisebbségek iskolai teljesitményére. Ebbdl megtud-
hatjuk, hogy az OECD orszdgok szintjén 4 sz4zalékra tehetd azon tanuldk ardnya, akik
az otthonukban beszélt nyelvtd] eltérd nyelven tanulnak az iskoldban, 4m ez az ardny na-
gyon eltérd az egyes orszdgokban: mig Luxemburgban példdul meghaladja az 50 széza-
lékot is, Svijcban, Kanadaban, Esztorszégban 3-4 szdzalékot tesz ki. Fontos megéllapi-
tas, hogy az OECD orszdgok koziil Kanad4t leszdmitva a nem anyanyelven tanulé didkok
hatrdnyosabb helyzetbdl szirmaznak, mint azok, akik sajit nyelviiket hasznéljik az ok-
tatdsban. Nem fiiggetleniil e ténytdl, a nem anyanyelven tanulé didkok rendszerint gyen-
gébben tejesitenek, de vannak kivételek is: Kanadaban nincs eltérés az iskolai teljesitmény
szintjén akdzdtt, hogy az otthoni nyelvet hasznaljik-e a tanuldk az iskoldban, avagy sem,
mig Belgiumban és Spanyolorszdgban szintén nincs eltérés, ha figyelembe vessziik a csa-
ladi hatteret is.

A nem OECD, 1n. partner orszdgok szintjén a nem anyanyelven (nem otthoni nyel-
ven) tanuldk ardnya jéval magasabb, eléri a 10 szdzalékot, illetve az egyes orszdgok e vo-
natkozasban azonosithaté eltérései is nagyobbak, t5bb orszagban is meghaladja a 40 sz4-
zalékot, és példdul Indonézidban kézel 60 szdzalékot tesz ki. A térsult orszdgok kérében
sok helyen a nem anyanyelven tanuldk szegényebb csalddokbél szirmaznak, de t&bb or-
sz4g esetében (példaul: Egyesiilt Arab Emiratus, Macao-Kina, Malajzia, Hong Kong,
Kazahsztdn) éppen forditva van, és itt 4ltaliban jobban is teljesitenek a nem anyanyelven
tanulok. E rovid szdvegrészben még azt tudhatjuk meg, hogy néhiny orszdgban, mint
példaul Bulgiria, Peru, Litvdnia, Szingaptr az anyanyelven tanul6k sikeresebbek leg-
aldbb 10 pontnyi kompetenciaértékkel.

Nyelvi kisebbségek vonatkozdsiban e PISA jelentés meglehet8sen sziikszavi, de
ugyanakkor — az amiigy az adatokban jelen 1év8 — fontos vonatkoz4sokat nem érint. El§-
sz&r is, bar vazlatosnak tiinik az elemzés, nem tesz kiilonbséget a nyelvi oktatdsi alrend-
szerekkel rendelkez8 és nem rendelkezd orszdgok kézott. A PISA csak azt vizsgilta,
hogy az otthon beszélt nyelvet hasznéljik az iskoldban, avagy nem. Kénnyen beldthaté
azonban, hogy ott, ahol t5bbféle nyelvi-nemzetiségi kisebbségi csoport van, amelyek ko-
ziil egy résziik tanulhat anyanyelven, az ,otthon az iskol4tdl eltérd nyelvet” beszéls cso-
port tobb mindent egybemos. Nézziik példaul Szlovikia esetét: a PISA jelentésben sze-
repel az, hogy az OECD orszagok koziil itt a legnagyobb a teljesitménybeli kiilonbség az
otthoni nyelvet iskoldban hasznaldk, illetve a nem hasznalok kézdee (PISA, 2013:78), 4m
nem emlit két fontos dolgot: egyrészt ebben az orszdgban létezik egy, az orszdg nyelvé-
t8l eltérd kisebbségi (éppen magyar) nyelvii oktatds, ezért az ,otthon az iskolatdl eltérd
nyelvet” hasznaldk csoportjaba az anyanyelvi oktatdssal nem rendelkezd nyelvi kisebbsé-
gek (mint el8bb éppen részleteztiik, a romani nyelvet beszél8k), illetve azok a magyarok
tartoznak, akik szlovik tannyelvii iskoldba jarnak. Masrészt, és ez még messzebb vezet,
a PISA jelentés nem tér ki az anyanyelven és nem anyanyelven tanuldk iskolai teljesitmé-
nyére, és ezek Ssszevetésére, pedig erre lehetdség lenne (Id. a 2. tibldzatban felvillantott
elemzési keretet, részletesebb adatokat: Papp, 2014a).

Az OECD tarsult orszdgai esetében az el8bb emlitett hidnyossigokat (a belsd etni-
kai 8sszetétel, illetve a kiilén nyelvi oktatasi rendszerek mell§zését) tovabb fokozhatjuk.
El8szér is, az OECD jelentés azt a sarokszdmot, miszerint ezen orszdgokban az oktatds
nyelvét otthonukban nem haszndlék eléri a 10 szdzalékot, tételesen nem kozli, ez csak az
elérhetd adatokbdl kiszdmithaté. Ez azért érdekes, mert ezt a jelz8szdmot az OECD or-
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szdgok vonatkozasiban kozli (latcuk: 4 szazalék), ugyanakkor kénnyen belathats, hogy
a nem anyanyelven tanulé didkok problematikajénak ,stlya” a tarsult orszdgokban bi-
zonydra ugyanakkora, mint a bevindorléké az OECD orszigokon beliil. Réviden: min-
denképpen megérne egy ,misét” (vagy jelentést) e tematika részletes feldolgozdsa is. Az,
hogy tobb orszdgban a 40 szdzalékot is meghaladja azok ardnya, akik az oktatdsban nem
hasznaljak a sajit anyanyelviiket, vélhet8en nem azt az iskolavdlasztdsi gyakorlatot kdve-
ti, mint amit az eurdpai vagy nyugati viligban ismeriink. Itt ugyanis arrél van szé, hogy
az anyanyelvet a tanulé népesség nagymértékben nem is hasznélhatja az oktatdsban, ami,
ha masnak nem is, a kordbbiakban tirgyalt UNESCO dokumentumoknak igencsak el-
lentmond. Taldn nem véletlen, hogy a nem térsult orszdgokban, ahol rendkiviili magas a
nem anyanyelven tanuldk ardnya, az egész orszag teljesitménye is nagyon alacsony (kivé-
tel Szingapur, de péld4ul Indonézia, ahol 60 szdzalék nem hasznilhatja anyanyelvét az
oktatdsban az orszdg teljesitménye nemzetkdzi sszevetésben is rendkiviil alacsonynak
szdmit).

Az anyanyelviiket iskoldban nem hasznalok csalddi hittér indexe rendszerint alacso-
nyabb az OECD orszdgokon beliil azokhoz a tirsaikhoz képest, akik anyanyelven tanul-
nak, azonban lattuk, hogy a tirsult orszdgok esetében van néhiny (Egyesiilt Arab Emi-
ratus, Macao-Kina, Malajzia, Hong Kong, Kazahsztin), ahol ez forditva van. A PISA je-
lentés e ponton is csak féligazsigot kdzdl, ugyanis nem emliti meg, hogy ezekben az or-
szdgokban, akik otthonukban nem a teszt nyelvén tanulnak, valéjaban angolul tanulnak
(Kazahsztinban oroszul), tehit a nem anyanyelvii oktatis valdjdban mobilitasi palyat je-
lent a helyi elitnek.

Rovid osszegzés és kitekintés

Tanulminyomban kisétletet tettem annak felvizoldsira, hogy a nyelvi kisebbségek ok-
tatdsa milyen mértékben ragadhaté meg a PISA vizsgélatokban. A PISA jelentésekben
csak elvétve jelenik meg a kisebbségi tanuldk iskolai teljesitménye, és az iskolavélasztds,
valamint a kisebbségi nyelvek presztizsének, hasznalatdnak, az egyes 4llamok kisebbség-
politikdjinak fontos kérdései utalds vagy foleg értelmezés szinten sem kdszonnek vissza.

A kisebbségi problematikit ugyan nehéz globilisan megragadni, de ha lesz{ikitjiik az
otthon beszélt nyelv és az iskola nyelve kdzdtti viszonyrendszerre, akkor ennek fényé-
ben lehetséges 4llitdsokat megfogalmazni a kiilonféle kisebbségi csoportok iskolai telje-
sitményére. A PISA mddszertani kerete lehetdvé teszi e csoportok elemzését, de tényle-
ges elemzések csak ritkdn késziilnek. Ehhez természetesen sziikség lenne arra is, hogy
akdr az oktatds nyelve vagy akdr a tanuldk otthon beszélt nyelve a PISA minta kialaki-
tasakor elsddleges, explicit szempontként jelenjen meg, illetve, hogy nagyobb elemsz4-
mu kisebbségi iskolai mintikat alakitsanak ki ott, ahol lehetséges. Ugyanakkor arra is
lehet8ség van, hogy egy orszdgon beliil bizonyos teriiletek elismert régicként jelenjenek
meg, igy ezeken beliil részletesebb elemzéseket lehetne végezni. Az sem lenne teljesen
életszertitlen, ha a tanulé hittérkérdSivében az etnikai identitast is mérni lehetne, hiszen
a nyelvi és etnikai azonossig nem minden esetben esik egybe.

Réviden, a PISA-ban és az arra épiil8 elemzéseiben a globalis tudistermelés jellegé-
b4l fakaddan dhatatlanul is taldlkozni leegyszeriisitésekkel, azonban médszertani-kon-
cepciondlis kerete lehet8vé teszi akdr kisebbségi oktatdsi szempontbél torténd kihasznd-
ldsdt is. Azonban ehhez az kellene, hogy az érintett orszgok, illetve azon beliil a kisebb-
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ségi oktatdsban érdekeltek ismerjék fel e mérések fontossigit, és ismerjék meg e mérések

belss vilagat, és majd kezdeményez8képpen vegyenek részt a mérések megtervezésében.
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Melléklet

Iskolai teljesitmények az otthon beszélt nyelv és a teszt nyelve szerint (PISA 2012)
Megjegyzés: az adatokat csak a 30 fonél nagyobb alcsoportokra és a nem bevdndorls nyelvi
csoportokra szdmoltuk ki azokban az orszdgokban, ahol legaldbb két nyelven zajlik az oktatds

. Természet-
Matematika ~ Szovegértés

tudomdny
ORszAG  Ofthonbeszéle . e N A gu At gy Ae op
nyelv 2
Ariglé:iii:itus Angol Angol 90 | 444 | 14,44 | 450 | 16,53 | 458 | 13,78
Arigé:?gms Angol Arab 98 | 382 | 10,29 | 390 | 12,55 | 401 | 11,45
Arigéﬁrl;us Arab Angol 935 | 434 | 7,33 | 428 | 575 | 430 | 8,94
Arig]’;:?gms Arab Arab 3662 | 394 | 2,64 | 409 | 2,78 | 413 | 2,90
Arigé:ﬂ;ms Egyéb (QRE) Angol 58 | 432 | 16,55 | 415 | 20,25 | 429 | 20,59
Arigétrsl?:;tus Egyéb (QRE) Arab 73 | 358 | 11,58 | 370 | 14,09 | 369 | 12,64
Belgium Német Német 393 | 520 | 3,64 | 513 | 4,08 | 517 | 4,01
Belgium Holland Holland | 3131 | 554 | 3,19 | 540 | 2,98 | 542 | 2,98
Belgium Torok Holland | 42 | 440 | 1921 | 428 | 19,09 | 411 | 15,83
Belgium Francia Német 36 534 | 15,57 | 508 | 13,62 | 528 | 12,94
Belgium Francia Holland | 136 | 508 | 14,91 | 506 | 14,90 | 499 | 14,39
Belgium Francia Francia | 2072 | 511 | 3,06 | 516 | 4,12 | 506 | 3,30
Belgium NY“E;;:;:"’W Holland | 38 | 477 | 17,56 | 483 | 16,21 | 483 | 16,43
Belgium iljl’:;:i Holland | 695 | 531 | 6,09 | 517 | 564 | 519 | 6,27
Belgium Német dialektus Német 83 549 | 7,92 | 520 | 9,21 | 533 | 847
Belgium Mas nyelv (BLG) | Holland | 67 | 442 | 13,06 | 434 | 13,68 | 434 | 13,80
Kanada Angol Angol 11845 | 516 | 2,00 | 529 | 2,20 | 537 | 2,02
Kanada Angol Francia 1148 | 518 | 6,92 | 502 | 5,30 | 507 | 6,21
Kanada Francia Angol 319 | 557 | 17,13 | 547 | 17,11 | 541 | 11,78
Kanada Francia Francia 3181 | 545 | 3,15 | 527 | 3,60 | 525 | 3,18
Kanada Eg(’g’\%d" Angol 99 | 469 | 11,67 | 470 | 1538 | 484 | 12,49
Kanada Eg(ycéz%el" Francia 22 | 543 | 27,32 | 540 | 24,06 | 529 | 29,44
Svijc Olasz Német 49 | 487 | 1659 | 461 | 14,42 | 459 | 16,85
Svijc Olasz Olasz 205 | 544 | 17,19 | 530 | 10,49 | 536 | 17,44
Svijc Francia Német 49 | 536 | 20,85 | 508 | 20,06 | 512 | 19,09
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Svajc Francia Francia | 2809 | 554 | 4,26 | 539 | 4,03 | 534 | 3,80

Svaje Olasz Olasz 61 | 577 | 1039 | 546 | 1593 | 555 | 11,26

Svaje Német Német | 4448 | 550 | 3,91 | 523 | 3,16 | 538 | 3,29

Svaje Német Francia 97 | 531 | 12,68 | 521 | 12,88 | 513 | 11,82

Svajc Német (LIE) Német 2 | 677 | 68,16 | 639 | 46,25 | 664 | 51,46

Svije Eggg;‘g"l" Német 19 | 547 | 22,83 | 511 | 22,83 | 513 | 25,85

Svjc Egyeb nyelv Olasz 3 | 431 | 2695 | 439 | 27,85 | 406 | 31,90

(CHE)

Svijc Eg(y(f:;']‘a”)el" Francia 10 | 472 | 23,67 | 450 | 32,18 | 443 | 23,53
Spanyolorszig Spanyol Spanyol | 17615 491 | 1,85 | 494 | 1,87 | 506 | 1,94
Spanyolorszg Spanyol Karalin | 962 | 490 | 4,28 | 502 | 4,68 | 492 | 3,74
Spanyolorszig Spanyol Baszk 282 | 510 | 7,88 | 495 | 6,88 | 484 | 6,72
Spanyolorszg Spanyol Valenciai 30 | 439 | 10,63 | 450 | 21,57 | 444 | 10,80
Spanyolorszig Katalin Spanyol 180 | 496 | 18,39 | 494 | 15,80 | 513 | 16,64
Spanyolorszg Karaldn Karalin | 982 | 520 | 4,57 | 522 | 4,63 | 516 | 4,40
Spanyolorszig Baszk Spanyol 252 | 502 [ 6,42 | 493 | 7,38 | 499 | 7,01
Spanyolorszg Baszk Baszk 815 | 528 | 3,75 | 508 | 4,553 | 516 | 3,67
Spanyolorszig Galician Spanyol 538 | 476 | 4,83 | 476 | 6,81 | 495 | 596
Spanyolorszg Valenciai Spanyol 86 | 486 | 599 | 485 | 1544 | 506 | 9,66
Spanyolorszig Valenciai Valenciai 61 | 480 | 13,27 | 472 | 15,75 | 478 | 14,48
Spanyolorszdg | Egyéb nyely (ESP) | Spanyol 135 | 446 | 18,78 | 446 | 21,63 | 450 | 20,23
Spanyolorszag | Egyéb nyelv (ESP) Kataldn 35 | 479 | 26,19 | 472 | 23,51 | 482 | 27,30

Esztorszig Eszt Eszt 3362 | 531 | 2,00 | 528 | 2,28 | 554 | 2,12
Esztorszig Orosz Eszt 162 | 508 | 587 | 502 | 6,99 | 519 | 6,15
Eszrorszig Orosz Orosz 703 | 499 | 6,20 | 492 | 4,68 | 516 | 537
Finnorszig Finn Finn 5760 | 524 | 2,01 | 531 | 2,41 | 554 | 2,26
Finnorszdg Finn Svéd 267 | 528 | 582 | 515 | 575 | 525 | 598
Finnorszig Svéd Svéd 1162 | 522 | 2,75 | 509 | 3,24 | 520 | 3,13
Finnorszdg Orosz Finn 36 | 482 | 12,92 | 496 | 22,40 | 512 | 17,02
Finnorszig Egyéb nyelv (FIN) Finn 74 | 513 | 34,13 | 507 | 34,20 | 525 | 36,52
Eﬁﬁ;‘s‘fg Angol Angol  [10675| 498 | 3,07 | 504 | 3,41 | 521 | 335
Egﬁ;i; Angol Walesi 264 | 472 | 513 | 467 | 612 | 470 | 6,46
Eﬁ’ﬁ;‘fg Walesi Angol 47 | 472 | 11,06 | 473 | 895 | 489 | 10,10
Eﬁﬁ;ﬁ; Walesi Walesi 131 | 492 | 844 | 500 | 10,36 | 502 | 9,15
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Egyesiilt Egyéb nyelv
Kirdlysig (QUK) Angol 47 484 | 20,73 | 486 | 19,38 | 485 | 19,91
frorszég Angol Angol 4270 | 503 | 2,34 | 526 | 2,60 | 524 | 2,50
Trorszig Angol Irish 52 525 | 8,55 | 551 | 6,60 | 528 | 4,35
Izrael Angol Héber 44 537 | 16,04 | 549 | 18,77 | 537 | 16,40
Izrael Héber Héber 2721 | 497 | 533 | 519 | 5,73 | 500 | 5,59
Izrael Héber Arab 52 382 | 14,46 | 389 | 16,99 | 379 | 16,33
Izrael Arab Arab 927 | 396 | 6,24 | 413 | 5,57 | 404 | 6,62
Olaszorszag Német Olasz 69 474 | 14,81 | 478 | 15,22 | 489 | 14,38
Olaszorszag Olasz Német 36 | 515 | 15,83 | 512 | 17,30 | 545 | 13,25
Olaszorszag Olasz Olasz 21778 | 499 | 2,10 | 507 | 1,90 | 508 | 1,88
Olaszorszdg Ei’;eel;vh(‘;’;%"s Némer 89 | 522 | 11,60 | 499 | 10,08 | 515 | 12,45
Olaszorszig Ei’;eel;vh(’;’;il)"s Olasz 62 | 493 | 23,16 | 511 | 23,49 | 501 | 24,40

Olaszorszag Nyelvjiras (ITA) Német 1268 | 519 | 2,58 | 511 | 2,75 | 537 | 2,80

Olaszorszig Nyelvjards (ITA) Olasz 2409 | 455 | 3,32 | 449 | 3,48 | 457 | 3,56

Egyéb EU-s nyelv

Olaszorszag (ITA) Olasz 48 504 | 21,68 | 507 | 18,76 | 500 | 28,04
Olaszorszig Egyéb nyelv (ITA) Olasz 70 467 | 16,18 | 445 | 20,29 | 461 | 17,85
Kazahsztin Kazah Kazah 2713 | 417 | 3,29 | 373 | 3,20 | 403 | 3,56
Kazahsztin Kazah Orosz 395 | 456 | 8,17 | 418 | 6,71 | 454 | 7,37
Kazahsztin Orosz Kazah 57 | 429 | 10,95 | 387 | 8,68 | 417 | 8,43
Kazahsztin Orosz Orosz 1459 | 462 | 4,69 | 438 | 3,88 | 471 | 3,85
Kazahsztin Eg(ﬁi"zy)elv Kazah 41 | 354 | 14,36 | 294 | 1511 | 345 | 13,29
Kazahsztén Eg(yéi‘“zy)el" Orosz | 229 | 449 | 13,01 | 411 | 11,13 | 443 | 927
Lettorszig Lett Lett 2715 | 493 | 3,51 | 490 | 3,43 | 507 | 3,38
Lettorszig Orosz Lett 312 | 474 | 6,80 | 456 | 8,63 | 473 | 5,87
Lettorszig Orosz Orosz 839 | 499 | 495 | 509 | 4,86 | 509 | 5,22

Litvinia Lengyel Lengyel 117 | 479 | 11,75 | 446 | 11,88 | 457 | 11,61

Litvénia Litvédn Litvdn 3904 | 484 | 3,03 | 485 | 2,77 | 502 | 2,89

Litvinia Orosz Lengyel 33 | 408 | 17,38 | 368 | 17,98 | 394 | 17,54

Litvénia Orosz Litvin 52 463 | 17,87 | 466 | 16,62 | 483 | 17,27

Litvénia Orosz Orosz 172 | 474 | 10,11 | 481 | 9,12 | 496 | 10,36
Luxemburg Német Német 40 546 | 14,20 | 561 | 15,18 | 558 | 13,08
Luxemburg Francia Francia 99 519 | 8,68 | 530 [ 991 | 521 | 9,26
Luxemburg Luxemburgi Német 2232 | 515 | 1,87 | 516 | 2,13 | 526 | 1,95
Luxemburg Luxemburgi Francia 100 | 543 | 9,12 | 550 [ 10,50 | 548 | 10,87
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Macao-Kina Kantoni Angol 304 | 555 | 474 | 479 | 4,89 | 505 | 4,66
Macao-Kina Kantoni Kinai 1379 | 528 | 2,44 | 503 | 2,13 | 516 | 2,00
Montenegro Albin Alban 121 | 361 | 6,28 | 378 | 7,89 | 360 | 8,07
Montenegro Albén Szerb 35 386 | 17,00 | 390 | 15,62 | 378 | 18,55
Montenegro Szerb Szerb 4164 | 412 | 1,20 | 426 | 1,36 | 412 | 1,18
Maldjzia Maljj Maljj 2729 | 405 | 3,14 | 399 | 3,31 | 415 | 3,10
Maldjzia Malgj Angol 499 | 455 | 9,62 | 413 | 10,65 | 441 | 831
Maldjzia Angol Maldj 133 | 432 | 10,49 | 404 | 7,88 | 421 | 891
Maldjzia Angol Angol 151 | 496 | 11,28 | 469 | 11,59 | 497 | 10,36
Maléjzia Eg(’;\é/}’Y“SY)dV Malsj 844 | 413 | 448 | 379 | 5,56 | 401 | 5,03
Maldjzia Eg(ybi[ngel" Angol | 604 | 470 | 10,28 | 409 | 1095 | 444 | 9,64
Qatar Angol Angol 63 | 426 | 1212 | 442 | 1493 | 443 | 1357
Qatar Angol Arab 76 296 | 7,61 | 290 | 13,52 | 294 | 13,79
Qatar Arab Angol 367 | 426 | 531 | 425 | 5,58 | 430 | 5,66
Qatar Arab Arab 3321 | 321 | 1,39 | 329 | 1,39 | 333 | 1,22
Vegyes:
Qatar Arab Angol + Arab | 672 | 355 | 2,83 | 407 | 3,27 | 345 | 3,69
(QAT)
Qatar Eg(’gi%dv Angol 66 | 351 | 9,05 | 342 | 1504 | 351 | 9,98
Qatar Eg(”éi“TV)el" Arab 58 | 328 | 11,21 | 326 | 12,95 | 330 | 11,92
Romadnia Romin Romidn 4693 | 445 | 3,72 | 439 | 3,95 | 439 | 3,18
Roménia Magyar Romin 43 400 | 18,65 | 369 | 19,06 | 387 | 16,13
Romadnia Magyar Magyar 222 445 | 20,72 | 456 | 20,19 | 466 | 17,87
Szerbia Szlovék Szerb 50 | 461 | 12,07 | 456 | 17,80 | 453 | 10,52
Szerbia Szerb Szerb 3886 | 449 | 3,51 | 447 | 3,61 | 445 | 3,49
Szerbia Magyar Szerb 47 455 | 12,28 | 456 | 16,13 | 468 | 12,48
Szerbia Magyar Magyar 42 485 | 34,68 | 494 | 36,70 | 488 | 32,02
Szerbia Egyéb nyelv (SRB) Szerb 32 | 429 | 17,76 | 397 | 20,40 | 421 | 20,60
Szlovakia Szlovik Szlovak 3864 | 494 | 3,61 | 477 | 4,08 | 484 | 3,60
Szlovakia Romani Szlovak 174 | 344 | 11,28 | 291 | 11,26 | 310 | 10,80
Szlovékia Magyar Szlovik 71 455 | 28,96 | 417 | 42,26 | 431 | 39,25
Szlovakia Magyar Magyar 278 | 467 | 25,64 | 450 | 29,32 | 468 | 26,62
Szlovékia Eg(y;l\’/%elv Szlovik | 40 | 475 | 14,17 | 447 | 19,80 | 454 | 16,83
Szlovénia Szlovén Szlovén 5115 | 508 | 1,12 | 488 | 1,23 | 522 | 1,33
Szlovénia ju;ogs”:lzvvgl;elv Szlovén | 30 | 430 | 1522 | 422 | 1891 | 448 | 22,50
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JANI URSIN

A nemzetkozi 6sszehasonlitd mérés
- mint politikai eszkoz

Kritikai megkozelités

mérés és értékelés az okreatds szerves része, kiilondsen a tanul6k osztilyozasihoz

kapcsolédva. Azonban az utébbi két évtizedben egyre nagyobb teret héditanak a

rendszerszint{i mérések. Ehhez a végsd lendiiletet az olyan nagyszabast nemzet-
kozi dsszehasonlitd mérési rendszereknek a bevezetése adta, mint a PISA (Programme
for International Student Assessment), a PIAAC (Programme for the International
Assessment of Adult Competencies), valamint az AHELO (Assessment of Higher
Education Learning Outcomes), amelyek 8sszedllitdsat és lebonyolitisit jellemz8en bizo-
nyos nemzetkozi szervezetek véllaljik magukra. Ezek a nemzeti és a nemzetkozi értékelé-
sek fontos szerepet jitszanak az dllampolgarok kiildnb6z8 korosztilyainak képességméré-
sében, s ennek koszonhetden a 90-es évektdl befolydsos eszkdzzé véltak a kormanyok okta-
tas- és tirsadalompolitikdjanak forméldsiban. Ebbdl a szemszogbdl mar teljesen érthetd,
miképpen sziilettek meg az olyan fogalmak, mint az ,értékeld allam” (Neave, 1998) vagy az
»audit tirsadalom” (Power, 1999), amelyek hiven kifejezik értékelés modern tirsadalmak-
ban betoltstt kézponti szerepét.

A nemzetkdzi értékelés irdnti gyorsan novekvd igény szdmos okkal magyardzhatd. A
legf8bb ok az a neoliberilis mozgalom, mely a 80-as években sziiletett az Egyesiilt Ki-
rélysigban, majd ezt kovetSen Kozép- és Eszak-Eurdpiban is elterjedr (Isd. Exworthy &
Halford, 1999; Simola & Rinne, 2006). A korményokat els8sorban politikai okok vezétlik,
amikor orszdgos felmérést végeztetnek, illetve nemzetkdzi felmérésekben vesznek részt,
hiszen ma, amikor a gazdasig ndvekedését, a jolétet és a modern tirsadalmak versenyké-
pességét dsszekapesoljdk az oktatdssal, ez er8sebben tpolitizélt teriiletté valik, mint va-
laha (Whitty, 2010). A ,tudds alapt tirsadalom” 90-es években indulé diskurzusa és a
globalizaci6 folyamata a tdrsadalmi és politikai vitak fokusz4ba emelte az oktatdsi rend-
szerek hatékonysiginak és eredményességének problémajit (Ozga, 2010). Ez érhetd tet-
ten a nemzetkdzi szervezetek, mint példdul az Organisation for Economic Cooperation

» Educatio 2015/2. Jani Ursin: A nemzetkozi dsszehasonlité mérés, mint politikai eszkéz — Kritikai megkoze-
lités, 64-70. pp.
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and Development (OECD), World Bank and European Union (EU) megnévekedett sze-
repében is.

Ezeket a szervezeteket egyre inkdbb tekinthetjiik politikai szerepl8knek, mintsem
csupén politikai tandcsaddknak vagy kdzvetit8knek, hiszen valtozdsokat inditanak be a
nemzeti oktatdspolitikdkban, valamint indirekt befolyasuk 4ltal meghatirozzik az or-
szagok belsd oktatasiigyi vitdinak tartalmét. Shahjahan (2012:385) megallapitotta, hogy
a nemzetkdzi szervezetek az adatgytjtési eszkdzeiken keresztiil olyan globélis kritéri-
umrendszert hoznak létre, melynek titkrében a kormanyok sajat oktataspolitikdjuk ered-
ményeit hasonlithatjik Sssze. “Ez kiildndsen jol latszik az EU és az OECD irdnyelvei-
ben szerepld definicidkban, példdul abban, ahogy az oktatis tartalmit, céljait, alkalma-
z4si médjait meghatdrozzak, annak ellenére is, hogy az oktatasiigy egyértelmiien tagil-
lami hatdskérébe tartozik. Mindazonaltal, szimos OECD felmérésre jellemz8, hogy az
orszdgos dontéshozisi folyamatot befolydsoljik an. “puha eszkdzok” (soft law) formajé-
ban, aminek 4ltaliban kdzvetett, de gyakran kézvetlen befolydsa van az oktatdsi rendsze-
rek nemzeti reformjaira.

Jelen tanulmény célja, hogy rémutasson: a nagyszabasi nemzetkdzi dsszehasonlité
felmérések politikai eszkozként hasznalhatSk arra a célra, hogy a nemzeti oktatdspoliti-
kak irdnyt forméljik. Munkdnkban szdmba vessziik, hogy milyen lehet8ségei és korltai
vannak az adatok manipulativ felhasznildsdnak a nemzeti oktatdsi rendszerek dtalakits-
sa céljabol. Ilyen médon az AHELO is kénnyen valhat “puha eszkzzé”, és ezaltal hatds-
sal lehet a nemzeti fels8oktat4si politikakra, a nemzeti felsSoktatasi rendszerekre és vég-
s8 soron a fels8oktat4si intézményekben folyé tanitdsi folyamatokra is. Ezek a nagysza-
basu értékelési projektek akarva, nem akarva a “helyes tanulds” és a “fogyaszté” didk he-
gemon euroatlantista értelmezését terjesztik.

Miel8tt ravildgitunk a kormanykézi szervezetek 4ltal levezényelt nagyszabdsti nem-
zetkdzi Ssszehasonlité mérések kulcsfontossdgt politikai hatdsaira, el8szdr roviden be-
mutatom az AHELO projektet, amely példaként szerepel cikkemben. Az OECD 2010
és 2013 kozott folytatta le az AHELO megvaldsithatdsdgi vizsgalatie. A project célja az
volt, hogy kiilénbsz8 orszigokon, nyelveken, kultirikon és intézményi tipusokon 4tiveld
kutatas sordn felmérjék a felsGoktatdsban tanulé didkok kompetencidit, azaz, mit tudnak
és mire képesek az alapszakos tanulmanyaik végén. Osszesen 17 orszag és régid 249 fel-
s8oktatdsi intézménye vett részt a tanulmanyban, ami sordn kdzel 23 000 hallgatét sike-
riilt felmérni. A mérdeszkézdket hirom teriiletre fejlesztettek ki, az dltaldnos készségek,
valamint a kdzgazdasdgtudomanyi és miiszaki felsGoktatdsban elvirhaté kompetencidk
mérésére. Az AHELO megvaldsithatésdgi tanulmdny egyik legfontosabb eredménye az
volt, hogy alapos tervezés utdn a jov8ben megvaldsithaté egy teljeskoriit AHELO kutatis
(Tremblay, Lalancette & Roseaveare, 2012). A cikk irdsakor (2015 tavasz) az OECD terve-
iben szerepel, hogy 2016-ban elinditja ezt a széleskorii AHELO kutat4st.

Globilis tudés, puha irdnyitis és kolonialitds

Kallo (2010) tanulmanya ramutatott, hogy az olyan nemzetkdzi szervezetek, mint az
OECD befolydsa abban érthetd tetten, hogy a kormanyzati tisztvisel8k és a szakértd

halézataira tdimaszkodva hatalmukban 4ll hatni a koz8sségi és nemzeti szint{i déntésho-
z6 folyamatokra. Kévetkezésképpen, ezek a szervezetek létrehoztik a puha irdnyités in-
formalis, rugalmas és litvdnyos struktardit azért, hogy teljes mértékben befolydsolhas-
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sak a nemzeti szintli déntéshozo folyamatokat, az oktatdspolitikai agenddkat, és jovSbeli
tdrvényhozisi folyamatokat készitsenek. Ennek kdszonhet8en a nemzetkdzi szervezetek
maguk teremtik meg az igényt egyfajta “globilis tudds” megszerzésére, melyért a nemze-
tek hajlandéak sajat forrasaikbdl jelentds 8sszegeket befektetni.

Ennek az értékelési univerzumnak szdmos parhuzamos kérlete van; nemzeti, “eurs-
pai”, globalis, s8t helyi szinten is, melyek a nemzetkozi szervezeteket kévetve dolgoznak,
és részben fenntartisuk alatt is miikddnek. S agy tiinik, ezek a pArhuzamos egységek egy-
méssal egyezd oktatdsiigyi trendet mutatnak fel, melyek a fent emlitett szupranacionélis
halézatok termékei. E trendek kdzott megtaldlhaté a hatékonysig novelésére irdnyuld
nyomds, a kiilsd érdekcsoportok és részvényesek er8s6dd bevondsa, a stratégiai vezetés
és a folytonos értékeldi programok bevezetése (Rinne, 2006). E folyamat nyomdn létrejdtt
a nemzetkdzi 8sszehasonlitd felmérések piaca, melyeken keresztiil az orszdgok nemcsak
visszajelzést kapnak arrél, hogy mennyire miikddik jol az oktatdsi rendszeriik, hanem in-
ditékot is arra, hogy oktatasiigyi reformokat hajtsanak végre, még abban az esetben is, ha
az orszag oktatisi rendszere a tanulmanyi eredmények fényében (melyet a PISA, a PIAAC
és az AHELO mér) éppen jol miiksdik.

Finnorsz4g kivaléan példdzza az el8z8ekben felvizoltakat. A kezdetekts] nagyon jol
teljesitett a PISA-felméréseken, mely odavezetett, hogy Finnorszig lett a kovetendd pél-
da, ha oktatdsi rendszerekrdl esett sz6. Habar a PISA eredmények fényében valtoz6 tren-
dek vannak sziilet8ben, Finnorszdg még mindig az egyik legjobban teljesitd orszig, kiils-
nésen az OECD 4llamok kézdtt. Azonban, ahogy a legfrissebb PISA eredmények kide-
riiltek 2014-ben, a finn ,sikertdrténetet” leviltotta az 4ltalinos nemzeti aggodalom, mely
arra késztette az oktatdsiigyi minisztert, hogy felhivja a figyelmet a finn oktatasi rendszer
4tfog6 reformjinak sziikségességére. Ezzel szemben alig kapott figyelmet az a tény, hogy
a finn eredmények értelmezése tobbé-kevésbé illizién alapult. Egy ,atfogé reform” javas-
latat timasztottak ald azzal, hogy a finn 15 évesek a matematikdbol szerzett eredménye-
ik szerint a 12, helyre estek vissza a 65 részt vevd nemzet kdzdtt, mikdzben 2003-ban a
részt vevd 40 orszdg kozdtt a 2. helyen végzett Finnorszdg, Kézben szdvegértésben a fin-
nek még mindig igen jol teljesitettek, hiszen a 6. helyen végeztek. Tovabbi illuzidkat tap-
14l az is, hogy napjainkban az 4zsiai orszdgok és gazdasigok vezetik a PISA eredmény-
listat, mely részben annak tudhaté be, hogy ott kifejezetten a PISA részvételre képezték
a didkokat, mig Finnorszdgban az oktatds azon a jéléti dllambeli felfogdson alapul, hogy
az egyenld és ingyenes oktatis mindenkinek jar. Osszegzésﬁl elmondhatd, hogy a finn re-
akciok jol példazzak a nemzetkozi mérések erejét és befolydsit, mellyel még akkor is ald
lehet timasztani a nemzeti oktatdsi reformokat, ha a mérések nem igazan teszik ezt in-
dokoltta.

Masik példankban az OECD AHELO vizsgalatira vonatkozé kritikai elemzése-
ket gondoljuk tovibb. Riyad Shahjahan (2013; Shahjahan & Torres, 2013; Shahjahan &
Madden, 2014; Shahjahan, Morgan & Nguyen,2014) az egyike azon keveseknek, akik az
AHELO felsdoktatisra gyakorolt lehetséges hatasat kritikai, elemz8 médon vizsgiltak.
Shahjahan legf8bb llitdsai szerint az AHELO konvergens hat4ssal van a didkok tanu-
ldsdra és szerepfelfogdsira, s hozzdjirul a kolonialitds fenntartdsihoz a felsdoktatdsban.

Shahjahan és kollégai (2014) rimutatnak arra, hogy az AHELO felméréssel az OECD
— akarva, nem akarva — hozz4jirul ahhoz, hogy létrejon a ,helyes tanulds” és az ,idedlis
didk” uniformizalt értelmezése. Az OECD erejét bizonyitja az is, hogy milyen hatéko-
nyan tudta formdlni a politikai halézatokat, és arra hasznélja 8ket, hogy terjesszék is eze-
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ket az elképzeléseket. A szerzdk (2014:2) kifejtik 4llaspontjukat, miszerint azzal, hogy
OECD a ,tanulds tirgydul szolgalé didk” és a ,fogyasztd-befektetd individuum” stati-
kus képét rogziti, életre hivott egy olyan ‘j6l hasznilhaté’ hallgatéi reprezenticiét, amely
a standardizalt tesztelés érveit haszndlva hivatkoz4si alapja lehet a felsGoktatdsi oktatds
és a tanulds birdlatdnak, s amelyek a késdbbiekben iirtigyiil szolgdlhat kiilénbéz48 kiilsd
beavatkozdsokra. Shahjahan és szerz8tarsai (2014) rdmutatnak, hogy az AHELO olyan
képet fest a hallgatékrél, mintha azok passziv ismeretbefogaddk lennének, s el8relépé-
sitk kizrélag az oktatd tandri erdfeszitésein mulik. Mindekdzben a tanuldsi-tanitdsi sze-
repeknek ez a felfogdsa ma mar viligszerte régimédinak szdmit, rdaddsul az 6n4llé telje-
sitményen alapuld tanuldsi folyamatok kialakuldsit veszélyeztetd tényezdvé is vilhat. Ez
a fajta hallgatéértelmezés hosszitdvon lebontja a fels8oktatdsi intézményekben ma ér-
vényben levd oktaté-hallgaté egyiittmiikddésen alapulé tanulasfelfogist, s emellett a ta-
nitds-tanulds behaviorista felfogasidhoz tér vissza annak konstruktivista értelmezése he-
lyett. Shahjahan és kollégai (2014:5) azt prognosztizaljik, hogy ez a logika “er8s asszoci-
4cibs lancot alakithat ki a kéztudatban a passziv tanuldi szerep, a tananyag-orientilt ta-
nulds, a felsSoktatas célja és a hasznilhat6 tudds kozdtt, melynek nyoman a hallgaté tar-
gyiasult értelmezése valik kozkeletii reprezenticiova. S mivel el8szér az AHELO kuta-
t6i, majd az oktatdspolitikai aktorok, végiil a tirsadalom széles korei is ezt a szemléletet
valljik, magitdl értet8dévé vilik majd a hallgatéi tanulds folyamataiba tdrténd barmely
beavatkozas”.

Shahjahan és kollégdi (2014) egy mdsik reprezentacidrdl is beszdmolnak jelentésiik-
ben. Arrél, hogy a hallgats, mint fogyasztd, tudatos befektetd jelenik meg, aktiv ‘diplo-
mavadészként), akit a tanulds maga egyaltalin nem érdekel, csupdn egy magas gyakorlati
relevancidval rendelkez8 diplomat kivén szerezni. Mindez megint csak ahhoz vezet, hogy
a hallgaté, annak ellenére, hogy tjékozott oktatasiigyi fogyasztd szinében tiinik fel, pasz-
sziv szerepbe kényszeriil. A szerz8k (2014:10) megallapitjik, hogy ,a nemzetkdzi teszte-
1ési és mérési folyamatok a hallgaté fogalminak merev uniformizalt kulturilis jelenté-
sét terjesztik, melynek igy a kdvetkezd meghatdrozasa kdrvonalazddik: 1) kik a hallgaték
(fogyasztd-befektetd tényezdk), 2) milyenek a hallgaték (passziv befogaddk), 3) hogyan
tanulnak (pl. tananyag-orientalt tanulék).

Egy misik cikkben Shahjahan (2013) kiemeli, hogy az OECD arra hasznilja az
AHELO-t, hogy létrehozza a felsSoktatdsban a tanitds és a tanulds egyenértékiiségének
globilis terét, hogy ezaltal folyamatosan fenn tudja tartania kolonialitdst. A kolonialit4s
szakkifejezés Mignolotdl szdrmazik (2005), és jelentését Shahjahan (2013:680) igy ér-
telmezi: “a dominancia hosszantarté logikdja mely ellendriz és kizsdkmanyol a megol-
das és a halad4s 4lcdja mogé bujva”. Az AHELO programban a kolonialitas két sikon va-
16sul meg:

Elészor az OECD egy gyarmatosité nyelvezeten keresztiil azt sugalmazza,
hogy a nemzetkozi felséoktatds kritikus dllapotban van, melyet meg kell menteni,
de ezt az AHELO program segitségével “meg is lehet"tenni. Ez a birodalmi retori-
ka a felsboktatds tarsadalmi djjdszervezésének szitkségességével érvel egy 4j, nem-
zetkdzi munkaerdpiacra épilld neoliberdlis vildgrend megvaldsitisa érdekében.

Masodszor, az AHELO program dltaldnos és diszciplina-specifikus irdnyai dl-
landésitjgk a kolonialitdst azdltal, hogy egyetemesnek dllitjdk be a végsé soron tu-
lajdonképpen specidlis euroatlanti modellt s ennek helybez kétott tapasztalatait,
mely ezdltal kiemelve a partikularitdsdbél nemzetek felettivé teszik. Ezek a nem-
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zetkozivé vdlt, globalizdlt modellek télik eltérs helyi tuddsrendszerekkel keriilnek
kapcsolatba, amikre sorjéban rdcsatlakoznak, dtalakitjdk dket, majd kozvetitenek
koztiik, ezdltal megalkotva a gyarmatbirodalom egy-egy részét.

Végezetiil, az AHELO dllandésitia a kolonialitdst a gyarmatosité-gyarmat
partnerkapesolatban, ami akkor jon létre, ha egy-egy djabb orszdg csatlakozik az
AHELO-hoz. Ebben aztdn mindenki dgy tdncol, ahogy a nemzetkézi szervezetek
fityiilnek, annak érdekében, hogy optimalizdljdk a birodalmi globdlis gazdasigba
torténd beolvaddsukat. (Shahjanan, 2013:689.)

Amikor tehit megvizsgiljuk a nagyszabasi méréseket, mint az AHELO-t a konver-
gencia és a kolonialitds szemsz5gébdl, hamar nyilvinvaléva vélik, hogy ezeket a felméré-
seket sajitos értékek, politikdk, irdnyelvek és olyan tuddsrendszerek szovik 4t, melyeket a
nemzetkdzi szervezetek ltal fenntartott kiildnféle kormanykozti hdlézatok tettek egye-
temessé.

Konkluzié

Mikézben a nagyszabdst nemzetkozi felmérések célja — mint példdul a teljesitményéreé-
kelésbdl nyert informaciészerzés — vitathatatlanul fontos, tobb figyelmet kellene fordita-
ni a kdvetkez8, nem tervezett kdvetkezményekre: (1) ezek a felmérések sok esetben gyar-
matositjik és egyirdnyba terelik a tanulds kivinatos végeredményrdl kialakult sokszind,
eredeti értelmezéseket; (2) a ,helyes tanulds és tanitds” a ,megfeleld hallgaté” koncepcié-
jat hozzak hegemon helyzetbe; (3) a hallgatdk passziv tanulmanyi szerepvallalisnak rog-
zitése hosszantartd hatdst gyakorolhat arra, hogy globalisan mit tekintiink értéknek az
oktatési rendszerekben és az oktataspolitikdban.

Ha kozelebbrdl megvizsgaljuk azoknak a testiileteknek az dsszetételét, melyek a nagy-
szabdst nemzetkdzi felméréseket koordindljik, ltni fogjuk, hogy ezeket mind ugyan-
azok a nemzetkdzi szervezetek kezdeményezik és irdnyitjdk, s a nemzetkdzi konzorciu-
maik tagjai is évrdl évre ugyanazok az euroatlanti szakértdk, s ennek kovetkeztében a fel-
mérések végrehajtisinak eszméje és el8irdsai lényegében évrdl évre valtozatlanok marad-
nak. Ez tovabb erdsiti a nemzetkdzi felmérések konvergenciit el8idézg és gyarmatosité
hat4sit, azt eredményezve, hogy kock4zatba keriilnek azokat az orszdgok, melyek térsa-
dalmi vagy kulturilis szempontbdl eltérnek az eredményesség mérésére vonatkozé domi-
nans euroatlanti nézetektdl.

Tovibbd, a nemzetkozi felmérések igen befolydsos politikai eszkdzzé véltak, melyek
azt a céle szolgdljak, hogy az oktatdsiigyi reformok létjogosultsigat aldtimasszak. An-
nak ellenére, hogy szdmos kritikai tanulmany és megjegyzés latott napvildgot kiilonosen
a PISA eredményekkel kapcsolatban, a déntéshozdkat legtobbszor mégis csupdn a sajat
orsziguk helyezése érdekli. Kénnyen feledésbe meriil, hogy a nemzetkozi felmérések va-
16jéban nagyon kevéssé titkrdzik a rendszer sikerét vagy kudarcit. Ha példaul egy orszig
jol teljesit a PISA 2012-ben — mely a tanuléi teljesitményt mérte sz6vegértés, matematika
és természettudomanyok terén, mit is arul el ez a hdrom tudomdnyteriilet az egész rend-
szerr8l? Mi a helyzet a tanuldk és a tandrok elégedettségével, csoportméretekkel, felsze-
reléssel, tantervvel vagy a tandrképzéssel, mint egy oktatdsi rendszer mindségének az in-
dikitoraival?

Harmadrészt, a nemzetkozi mérések drnyoldala, hogy bizonyos oktatisi rendszere-
ket az egekig magasztal, mig masokat a szemrehdnydsok kereszttiizébe taszit. Megkér-
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d&jelezhetd, hogy ez a megkozelités a legalkalmasabb arra, hogy fejlessziik azokat az ok-
tatdsi rendszereket, melyek nem teljesitenek kimagasléan a felmérések sordn. Tovabbi,
miutdn az oktatdsi rendszerek gyakran az orszdgok sziikségletein alapszanak, mennyire
méltinyos 8sszehasonlitani az egymastdl torténelmileg is nagyon eltérd rendszereket és
eredményességi rangsorokat kialakitani, vagy megprobélni utdnozni a jél teljesitd rend-
szereket? A mérések etikai aspektusai, kiilonosen az igazsigossig, az egyenl8ség, a fele-
18sség, az integritds és a tolerancia gyakran feledésbe meriilnek, amikor csak a rangsor-
ok szdmitanak. Az AHELO érdekes kivétel lehet, mivel nem rangsorok feldllitisira to-
rekszik. Azonban valészind, hogy ha ezt a megkdzelitést alkalmazndk a tobbi felmérés-
ben, akkor vonzerejiik veszélybe keriilne, hiszen a jitszma végs8 célja és értelme maga a
rangsorkészités.

Végezetiil megéllapithatjuk, hogy a nemzetkozi felmérések kétségteleniil tovabbra is
jelentds forrdsai lesznek a tanuléi teljesitményekre vonatkozé 8sszehasonlité és adatokra
alapozott inform4cidknak, azonban nem megengedhets, hogy automatikként alkalmaz-
zuk 8ket, melyek egyetlen célja, hogy a rangsorok iltal olyan rendszeres sszehasonlité
teljesitményértékelést szolgiltassanak, amelyekkel a nemzeti szintti dontéshozatalt befo-
ly4soljak és a reformok sziikségességét timasszak ald anélkiil, hogy a mérdeszkozok helyi
érvényességét és azok szitkségességét kritikai szempontbdl is véleményeznék. A kritikai
viszonyulds hidnydban, felmeriil annak a veszélye, hogy elnyel benniinket az 6sszehason-
lit mérések ellendrizhetetlen és normativ viliga, amelyben:

az a probléma, hogy az dsszehasonlitdst - hasonléan a nemzetkozi tenge-
ri kereskedelemben haszndlt olesé lobogékhoz - olyan dltaldnosan elfogadott, dm
tisztességtelen dizleti praktikaként alkalmazzdk, amely a nemzetkozi érdekls-
dést és pénzt odavonzza, majd a rangsorokban elért helyezésre hivatkozva mi-
nésiti a nemzeti oktatdspolitikdkat. Az eredmény tebdt olyan ‘puba ésszehason-
litas', amelynek elméleti és modszertani megalapozottsdga ingovdnyos talajon dll.
(N6voa&Yariy-Marshal 2003, 425)
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XAVIER PONS

A PISA-felmérés a Parlamentben

Egy politikai kommunikdciés eszkoz bumerdnghatisa

Gazdasigi Egyiittmiikddési és Fejlesztési Szervezet (OECD) tanuléi teljesit-

ményt mérd nemzetkdzi programjit (PISA) az alapité okirat és az alkalmazott

moédszertan tandsdga szerint kifejezetten a politikai dontéshozatalt segitd esz-
kozként alkottik meg. A nemzetkdzi kutatdsok keretében napjainkra mar béségesen ele-
mezett igynevezett ,puha irdnyitds” jegyében, szimos orszdgban megvaldsulhat a 15 éves
tanuldk teljesitményének olyatén 6sszehasonlitisa, amely elvileg lehet8vé teszi a politi-
kai déntéshozok szdmara, hogy azonositsék a hazajukban megval6sulé kételez8 oktatas
erdsségeit és gyengeségeit, tovabbd, hogy az egyes orszidgok megosszik egymds kdzott az
iskolarendszer jelenlegi dtalakuldsaival, illetve a szabalyozdsi médjaival kapesolatos diag-
nézisokat, és egyben elterjesszenek bizonyos j6 gyakorlatokat (pl. Grek 2009, Jakobi &
Martens 2010, Lingard & Sellar 2014). Mindez olyan mértékben beépiilhet a gyakorlat-
ba, hogy egyesek szerint napjainkra a nemzetkdzi 6sszehasonlitds mindenféle oktatdspo-
litikai koncepcidalkotis eléfeltételévé valt (Martens 2007).

Vajon ugyanez-e a helyzet Franciaorszdgban is? Milyen kovetkeztetéseket vonnak le
az orszag politikai dontéshozoi a PISA-adatokbél? Ahhoz, hogy vilaszolni tudjunk er-
re a kérdésre, tanulmanyunkban' a politikusok tevékenységének egy olyan sajitos aspek-
tusdra dsszpontositjuk figyelmiinket, amit Philippe Zittoun politolégus (2014) ,a kdzpo-
litika politikai megtermelésének” nevez. A szerzd szerint e ,fabrikalds” 1ényege az, hogy
létrehozzanak egy olyan kézpolitikai 4llitdssort, amely egyfel8l hozzajérul a tirsadalom
rendezetté vildsihoz, masfel8l implicit formaban azt is meghatirozza, hogy melyek a po-
litikailag még elfogadhaté rendezetlenségek. E célok elérése érdekében a politikai dontés-
hozok kiildnféle diszkurziv eljirdsokhoz folyamodnak, amire példa lehet az, hogy vala-
milyen megoldést kapcsolnak egy olyan specifikus problém4hoz, amelynek meghatirozi-
sdhoz egyébként nagyban hozzijirultak 8k maguk is. Az igy el8allt kijelentéssort ezutin
megtirgyaljak a tirsadalmi nyilvdnossdg kiilonb6z8 aréndiban, és ennek soran e kijelen-

» Educatio 2015/2. Xavier Pons: PISA-felmérés a Parlamentben avagy egy politikai kommunikdciés eszkoz bu-
merdnghatdsa, 71-79. pp.

! E tanulmény tdmdritette vdltozata megjelent az Administration et éducation (Oktatds és igazgatds) cimi

francia folydirat 145. szimaban. Héldsan kdsz8ndm ennek a lapnak és az Educatio foly6iratnak, hogy hoz-

zé4jirultak ehhez a kettds kozléshez.
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téssornak olyan prébak sorit kell kidllnia, amelyek egyfel8l alkalmasak szilardsdgdnak
és helyénval6sdginak tesztelésére, misfeldl lehetdvé teszik a kijelentések tjradefinidlasat.

Elemzésem kdzéppontjiba a PISA-rél sz6l6 parlamenti vitdkat 4llitottam. A patla-
ment sajitos vitaférum, amelyet néha ,fecsegd tehetetlenség”-gel vidolnak abban az érte-
lemben, hogy egyes politolégusok szerint a vitik nem igazi vitik, hiszen csak ritkan segi-
tik el8 a jelenlévd politikai alldspontok elmozduldsit és egy tdrvény megszavazisit. (De
Galembert, Rozenberg és Vigour, 2013). A parlamentet egy végletesen kodifikélt hely,
ahol Marc Abélés antropoldgus megfogalmazisa szerint (2001) ,a jelenlévk tigy beszél-
getnek egymds kozott, hogy kdzben harmadik felekhez szélnak”. A parlament a benne
folyé kiilonbz8 tevékenységek révén tehit a politikagyartds egy olyan alapvetd féruma,
ahol megméretnek a kozpolitikai kijelentések, ahol tesztelik az érvelési stratégidkat, és
ahol probanak vetik al4 a partos szolidaritdsokat.

A fentieket figyelembe véve tanulmdnyoztuk a parlamenti munkéval kapcsolatos
interneten elérhetd dsszes jegyzékdnyvet: a Szendtus vonatkozdsiban 1998. szeptem-
ber 27-t81 2014. november 30-ig, 2 Nemzetgyilés tekintetében pedig 1998. oktéber 1-t8l
2014. november 30-ig. Kiilonb62z8 parlamenti tevékenységeket vettiink figyelembe: a kor-
ményhoz intézett kérdéseket és javaslatokat; a torvénytervezetek vitdjit és megszavazi-
sat; az ad hoc vitdkat és a parlamenti bizottsigok munkajit. E forrdsoknak kiilonféle
kulcsszavakkal (,PISA”, ,OECD”, ,nemzetkdzi”) tortént vizsgilata alapjén jott létre a je-
len munk4nkban felhasznilt 226 (190 nemzetgytilési, 36 szendtusi) iilésjegyz8konyvbdl
4ll6 korpusz.

Felmeriil tehat a kérdés, ki és milyen érvrendszert mozgésitva alkotja meg a Parla-
mentben a PISA-val kapcsolatos kijelentéssort? Irdsunkban azt az llitést fogalmazzuk
meg, hogy a vizsgalt id8szakban a PISA-rél sz616 kommunikiciét meghatirozé logika
kétszeresen is megfordult: kezdetben a jobboldali kormanytdbbség hasznélta fel Fran-
ciaorszdgnak a PISA-vizsgalatok sordn elért rossz eredményeit arra, hogy a baloldali el-
lenzékkel szemben igazolja sajit reformjait, majd utébb a témat egyre inkabb a magaévi
tevd baloldal 4llapitotta meg a széban forgd reformok kudarcat (1. fordulat). Ezt kdvets-
en az j baloldali kormanytobbség, amely a multban még kritikus volt a vizsgalatok bizo-
nyos aspektusaival szemben, politikdjinak kdzponti elemévé emelte a PISA-vizsgilatok
eredményeit a jobboldali ellenzékkel szemben, amely uté6bb mar nem tudott tdimaszkod-
ni hagyomdnyos érveinek egy részére (2. fordulat). Ot szakaszt megkiilonboztetve murat-
juk be a parlamenti retorika e dialektikus megforduldsit, amelyet a kettds bumerdngha-
tas fogalmdval irunk le.

> Szdmos tudomdnyos cikk késziilt arrél, hogy a PISA-vizsgilat milyen fogadtatisban részesiilt a kiilon-

bz8 iskolarendszerekben (pl. Takayama, 2008, Pons, 2012, Bonnal & Tarabini, 2013), de ezek kéziil ke-
vés villalkozott a parlamenti vitdk komoly elemzésére. A KnowandPol kutatés keretében késziilt esetta-
nulmanyok kdziil néhdny esetében végeztek ilyen vizsgalédasokat (pl, Skécia, valamint Belgium francia-
ajku teriiletei esetében (ldsd: www.knowandpol.eu). Az esettanulmdnyok feltirték, hogy a PISA-ra hivat-
kozva mennyire eltérd kdvetkeztetések jutottak a képviseldk, nem egyszer a vizsgalatok ugyanazon ered-
ményeire hivatkozva. Ugyanakkor jéval t8bb elemzés késziilt arrdl, hogy a média miként foglalkozik a
PISA-vizsgalatokkal, illetve azzal, hogy e médiavisszahangok miként jirulnak hozz4 a kérdés politizals-
dasihoz (pl. Dixon et al, 2013, Pons, 2015).
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Az 4j technikai eszkoz megértésének id3szaka (2001, marcius — 2004.
december)

A korpusz tantsiga szerint a PISA-t a parlamentben el8szér implicit médon emlitet-
ték meg. Arrél a rovid irdsbeli kérdésrdl van szo, amelyet 2001, marcius 19-én Bernard
Accoyer (a gaulle-ista UMP part képviseldje) tett fel Jack Lang szocialista parti minisz-
ternek arra kérve 8¢, ,magyarizza el, hogy Franciaorszdg miért dontstt ugy, hogy nem ve-
ti ald magat az OECD altal végzett iskolai teljesitményt mérd tesztnek”. Mivel a kérdés
nyilvdnvalan hibds inform4icién alapult, igy 2001. december 10-én, azaz a PISA 2000
eredményeinek kihirdetése utin a miniszter kdnnyedén tudott vilaszolni. Kijelentette,
hogy Franciaorszdg igenis részt vett a felmérésben, és egyben bemutatta ez utébbi f8bb
kérvonalait is. 2002 decemberéig egyediil ekkor kertilt sz6ba a PISA téméja. A parlamen-
ti munka sordn explicit médon egyetlen mis alkalommal szem emlitették meg a felmé-
rést, még a Nemzetgytilés 2001. junius 27-i tdjékoztatd jelentésében sem, amelynek témid-
ja ,Franciaorszdg nemzetkdzi oktataspolitikdja” volt. A szocialista parti Odette Trupin
mutatta be ezt a jelentést, amely nagymértékben tdmaszkodott a FSU tandrszakszerve-
zet kutatdintézetében akkoriban kidolgozott, az ,1j oktatasi viligrendrdl” sz6l6 elmélet-
re.

Ezutdn a PISA f8ként a Nemzetgytilésben keriilt el§ (a Szenitusban csak hiromszor
emlitették), mégpedig periodikusan, a 2002-es, 2003-as és 2004-es évek december, illet-
ve janudr hénapjiban a parlamenti tobbséghez tartozé képvisel6knek a kormanyhoz in-
tézett irasbeli kérdéseiben. E képvisel8k 4ltalaban a vizsgilat egy bizonyos mozzanatit
emelték ki (az orszdgok rangsoraban elfoglalt hely, a tirsadalmi egyenl8tlenségek hatisaa
matematika terén elért eredményekre, az iskolarendszer miikddésének hatékonysiga; az
algebra- és geometriaeredmények kdzotti kiilonbségek) abbdl a célbdl, hogy a miniszter
wvéleményée kikérjék ezen eredmények kapcsin”, vagy azért, hogy egyes konkrét iigyekkel
kapcsolatos szdndékairél tudakozddjanak, igy példdul az iskolai id8beoszts kapcsin. Az
egymast kovetd miniszterek vilaszai bizonyos eredményeket pontositottak, vagy meg-
probéltik enyhiteni a vészharangot megkongaté véleményeket (emlékeztetve arra, hogy
Franciaorszag az 4tlag felett helyezkedik el, és hogy egyes onkitéltésen alapulé kérd8ive-
ket évatosan kell értelmezni). Egyben felhivtik a figyelmet, hogy egyetlen modell sem 4l-
taldnosithaté, tovabba azt is jelezték, hogy az elétérbe allitott diagnézisok a minisztéri-
um gondolkodésdban is jelen vannak.

A hozziszolasok csekély szdma, azok szerzdinek kiléte (a kérdezdk szinte mindig a
korménytsbbségbél keriiltek ki), f8 forméjuk (irdsbeli kérdések, amelyekre kiilonboz8
minisztériumi szereplék adtak részletes vilaszt), valamint tartalmuk mind-mind arra
utalnak, hogy a PISA-rél 52616 parlamenti vita ebben az id3szakban kevésbé volt politi-
kai toltetdi. a cél szemmel lathatéan egy 1j szakmai eszk6z megértése volt.

Rendszeres kormanyzati kommunikiciés eszkoz (2005, janudr — 2010.
november)

Az 1j oktatasi kerettdrvény, az tigynevezett ,Fillon-tdrvény” 2005. janudr 12-i bemutati-
sa utdn a PISA-rél sz616 parlamenti vitdk egyértelmiien politikai jelleget kezdtek el Slte-
ni. A tdrvény indokldsa, valamint a mellékletként szerepld jelentés mis nemzetkdzi 6sz-
szehasonlitdsok mellett explicit médon emliti meg a PISA-t: ,A nemzetkdzi 6sszehason-
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litisokban hazink e teriileteken csak a kzépmez8nyben szerepel, az él8 idegen nyelvek
terén pedig még gyengébb eredményeket ér el. Annak ellenére van ez igy, hogy az okta-
tasra forditott hazai kiad4sok alapjén Franciaorsz4g a fejlett orszdgok élmez8nyében he-
lyezkedik el.” (a torvénytervezethez mellékelt jelentés, 32. 0.). A tdrvény indokldsa, ame-
lyet Frédéric Reiss gaulle-ista parlamenti képviseld fogalmazott meg, tbb izben is fel-
hasznalja a PISA-t. El8szor a torvényalkotdst megalapozd, a francia iskola ,kifulladdsé-
bél” kiindulé diagnézis igazoldsdra, majd azt illusztrdlandd, hogy az iskola kevéssé ji-
rul hozz4 az esélyegyenl8séghez, késdbb pedig az orszdg kdzepes teljesitményének alats-
masztésdra, és végiil azért, hogy igazolja az egyéni bindsmdédot lehetdvé tenni hivatott a
kiilonbz8 intézkedéseket, igy példdul a személyre szabott felkészitést. Még ha a felszéla-
l4si id8 ardnyosan oszlott is el a tdrvény vitdja sordn, az ellenzék 4ltal felvetett ellenérvek
t3bb ok miatt is kevés figyelmet kaptak. A Nemzetgy(ilésben a Francia Kommunista Pért
az FSU tandr-szakszervezeti szdvetség ,1j oktatdsi vilagrend”rdl sz6l6 elméletére hivat-
kozva azt sérelmezte, hogy a kapitalizmus intézményei egyre nagyobb befolyast gyako-
rolnak az oktatédsra, de ezt a véleményt a miniszter kdnnyedén félresdporte azzal érvelve,
hogy a reformra éppen a francia tanuldk érdekében van sziikség. Amikor pedig a kérdést
tovabb drnyalta néhany szocialista képviseld (igy példaul Yves Durand 2005. februdr 16-i
megszdlaldsiban, melyben azt hangstilyozta, hogy a francia tanulék képesek visszaadni
a megtanultakat, 4m nem tudjék azokat j helyzetekben felhasznilni), az efféle megnyil-
vanuldsok kapesin a kormanytobbséghez tartozok azonnal egyes multbéli kezdeménye-
zéseikre hivatkoztak (igy péld4dul a TPE betiiszéval jellt , Travaux pratiques encadrés™
névvel illetett foglalkozasok bevezetésére)..E megnyilvinuldsokat ett8l kezdve addigi te-
vékenységiitk mérlegének védelmére irdnyuld klasszikus retorikai stratégiaként értelmez-
ték (és igy is kezelték), semmint annak jeleként, hogy készek lennének 1j szempontok be-
fogadasira. Es végiil sosem keriiltek Gjra el8 a plendris iiléseken azok a kommunista sze-
nitoroktdl szirmazd, akkoriban tjnak szdmité javaslatok, amelyek példdul annak fontos-
sagat hangsulyoztik, hogy a tanulék automatikusan a kdvetkez8 évfolyamba léphessenek,
illetve azt, hogy véltozatosabbi kell tenni az értékelési formakat.

A Fillon-térvény vitdja utdn a PISA-rél sz616 parlamenti vitdk két £8 irdnyba mozdul-
tak el. Az elsg irdnyt a PISA-vizsgilattal kapcsolatos technikai ismeretek, a benne rej-
18 lehet8ségek, valamint politikai jelentéstartalmak elmélyitése jelentette. Hasonlékép-
pen a megel8z8 id8szakhoz, amikor a kormdnyhoz intézett szdbeli vagy irdsbeli kérdé-
sek foként azoktdl a kormanyzati tdbbséghez tartozé képvisel8kedl érkeztek, akik sze-
rettek volna megerdsitést kapni azt illet8en, hogy eredményesek a megkezdett reform-
folyamatok (az évoda és az elemi iskola reformja, a gimnézium reformja...), a miniszté-
riumi vilaszok kdzds eleme egyfeldl az volt, hogy igyekeztek 4tfogé médon értelmez-
ni a PISA-vizsgilat eredményeit (amelyeket vdlaszaiban Gilles De Robien megfeleldnek,
mig Xavier Darcos aggasztonak itélt) masfeld] az, hogy megnyugtassik az embereket azt
hangoztatva, hogy éppen a széban forgd helyzetkép alapjin hoztik meg a bevezetés alatt
4ll6 intézkedéseket (az iskolai kozos alapkovetelmények meghatirozdsa, a természettu-
doményok oktatdsinak megujitisa, (j évodai és elemi iskolai tanterv kidolgozisa, egyé-
ni bindsmod alkalmazasat célz6 intézkedések, stb.). A szendtusban a téma elmélyitésé-
re vald torekvés volt érzékelhetd egyfeldl az oktatdsi bizottsig keretei kozdtt zajlott meg-
hallgatisokon, amikor André Antibi, Jean Picq és Michel Zorman a PISA kapcsin ré-

> Magyarul: irdnyitott egyéni munka
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mutattak arra, hogy a francia tanulék szdmara milyen kevés 6rdmat jelent az iskoldba j4-
ras, hogy tul sziik a francia elit, tovabb4 arra, hogy személyre szabotta kell tenni a kép-
zést, Ugyanezt a torekvést lehetett érzékelni, amikor a szocialista szendtorok olyan j ér-
veket teszteltek az iilések sordn, amelyekre aztin kevesen tértek vissza a vitdk sordn. Ezek
kozdtt emlithetd az , hogy a PISA kevéssé alkalmas az évoda és az elemi iskolai reform
igazoldsira, miként az is, hogy nagy eltérés van az intézmények eredményei kdzott, illet-
ve az, hogy az esélyegyenl8ség hidnya jellemzi a francia iskol4t.

A misodik megkdzelités — ez a meghatirozobb az adott idészakban — a koltségve-
tési kérdéseket helyezte el8térbe a LOLF (a Koltségvetési Kerettdrvény) megvalésitisi-
nak kontextusiban. A gaulle-ista UMP rendszeresen azt az érvet allitott el8térbe, hogy
a PISA-vizsgalatok tantisdga szerint az anyagi riforditisok névelése nem jir egyiitt jobb
eredményekkel. Ez az érv jelent meg a ,Iskolai oktatds” elnevezésti szendtusi bizottsig
éves jelentéseiben, pl. Gérard Longuet szendtor rendszeresen utal erre, akdrcsak a tanar-
4thelyezésekkel kapcsolatos 2005. mérciusi nemzetgytilési tijékoztatd jelentésben (Jean-
Yves Chamard jelentése), miként az egymdst vales oktatdsi miniszterek vilaszaiban, akik
a kdzoktatds gazdilkod4sdnak racionalizdldsa mellett érveltek (Gilles de Robien, Xavier
Darcos vagy Luc Chatel), s8t még azoknak a szenitoroknak a szavaiban is, akik az 4tla-
gosndl sokkal viltozatosabb és jobban alitdmasztott médon hivatkoztak a PISA-ra (igy
példaul Jean-Claude Catle). Ez az érv, amely egyértelmiien arra szolgalt, hogy legitim4l-
jék a kozkiaddsok csokkentését, bizonyos fokig hatékony volt a parlamentben is, amit
egyfeldl azt tdmaszt al4, hogy a jobboldal rendszeresen hivatkozott erre, masfeldl az,
hogy az ellenzék pedig alig vitatta ezt az érvet,, illetve soha nem kérddjelezte meg annak
érvényességét vagy a szdban forgd Osszefiiggés érvényességét, hanem, inkiabb més pon-
tokra reagalt. A fentiek alapjin elvben arra lehetne kovetkeztetni, hogy értékelméleti si-
kon a PISA egy olyan eszkoz, amely inkabb a jobboldal értékeihez és politikai priorits-
saihoz 4ll kdzel. Ugyanakkor a 2009 utdni a parlamenti vitik tartalma egyértelmten cé-
folja ezt az elképzelést

A 2009-es PISA-fordulat

A 2009-es PISA-vizsgilat eredményeinek nyilvinossdgra hozdsa utan jelentds fordulat
tdrténet a parlamenti vitdkban. El8szér is formalis szempontbél: a PISA immdr hivata-
losan is a vitik napirendi pontjaként szerepelt, illetve az ellenzék és tdbbség 4ltal a kor-
ményhoz intézett szébeli kérdések targyat képezte 2010. december 8-4n, 15-én és 16-4n.
Egyébként el8szér fordult el8 az, hogy majdnem ugyanannyi bal vagy jobboldali képvi-
sel8 szolalt fel, mig a megel8z8 id8szakot a parlamenti jobboldal felszélaldsainak talsa-
lya jellemezte.

A nemzetgyiilés alsé- és fels8hdziban 2010 decemberében és 2011 janudrjiban lezaj-
lott szébeli kiizdelem kozéppontjaban nem annyira a vizsgilat eredményei 4lltak, mint
az ezekbdl levonands politikai kdvetkeztetések, illetve annak feszegetése, hogy melyik ol-
dal a felel8s a rossz eredményekért. A kormdny és a parlamenti jobboldal ismételten ki-
allt az anyagi riforditdsok csokkentése, a képzési kindlat személyre szabdsa, az oktatdsi
intézmények autondmidjinak ndvelése és az az értékelési eszkdzdk fejlesztése mellett, és
egyuttal arra hivtak fel a figyelmet, hogy bukott tanulék olyan intézkedésekbdl profitdl-
tak, amelyek még a baloldal kormdanyzisa idején sziilettek. A baloldal azon eurdpai orsz4-
gok példdjar allitotta elStérbe, amelyek eredményei javulnak (Németorszdg, Portugilia),
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hogy aztin ennek alapjin a leghdtrdnyosabb helyzet( tanuldk tdmogatisira fordithaté
anyagi er8forrdsok ndvelésére, a tandrképzésre szinvonaldnak névelésére szélitson fel, va-
lamint arra, hogy a tovibbiakban ne négynapos legyen az iskolai hét az elemi iskoldkban.

1. dbra: A PISA-rdl sz6l6 felszélaldsok szima a Nemzetgytilésben a jobb- és baloldal
kozotti megoszlas szerint
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2. 4bra: A PISA-r6l sz616 felszdlalisok szdma a Szendtusban a jobb- és baloldal kézotti
megoszlds szerint
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Az els8 bumeranghatas: az ellenzék ellentdmadasa (2011. janudr —
2012. 4prilis)

2011 janudrjatdl a baloldali parlamenti képvisel8k sokkal tdbbet hivatkoztak a PISA-
vizsgilatra, mint a megel8z3 id8szakokban, és ugyanakkor a jobboldalhoz képest is t5bb
ilyen megnyilatkozdsuk volt (l4sd a grafikonokat). A vizsgalatbél 6t £8 tanulsigot von-
tak le, illetve hasznaltak fel a kormdny politikdjinak a birilatira. Ezek koziil mind-
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egyikbdl a maga médjin — kdzvetleniil vagy kdzvetetten — adédik az a kovetkeztetés,
hogy novelni kell az oktatdsi raforditdsokat. A birdlatok a kdvetkezdk voltak: a térsa-
dalmi egyenl@tlenségek és a tanuldk eredményei kozotti kiildnbségek az egymdst kove-
t8 PISA-mérések sordn novekedtek annak ellenére, hogy 2002 6ta ugyanolyan kormany
van hatalmon; a PISA-mérésen jol teljesitd orszagokra a korai beiskoldzés jellemzd (ez-
zel akartik még inkabb aldtdmasztani 2 éves kori évodai beiratisok sziikségességét); mas
OECD-orsz4gokhoz képest sok didk jut egy tanirra; az elemi iskolak alulfinanszirozot-
tak és tandrok képzettsége és javadalmazdsa elégtelen. A PISA-vizsgilatra kordbban alig
tdmaszkodé ellenzéknek ez az ellentimadisa kiilonb6z8 formakat 6ltott: szamos irdsbe-
li és szébeli kérdést fogalmaztak meg, a szendtusban pedig a miniszterhez intézett un.
stematikus kérdések” lehet8ségével éltek, a korai iskolaelhagyis elleni torvényjavaslatot
nyujtottak be, stb.

A fentiekkel szemben viszont az UMP-hez tartozok - a kormdny tagjai és parlamenti
képviselsk egyarant — t3bb izben is arra emlékeztettek, hogy nincs 8sszefiiggés az anya-
gi er8forrasok és eredmények kdzott, és hogy a 2009-es PISA-n rosszul szerepelt tanulék
akkor kezdték el kételezd tanulmanyaikat, amikor a baloldal volt hatalmon, illetve, hogy
tbb, a PISA-vizsgilatokon jol teljesitd orszdgban csak a gyerekek hétéves kordban kez-
dédik a kdtelezd oktatds. Ezen nem 1j érvek, 4m politikai hatékonysiguk megvaltozott a
szendtusi tdbbség kordbban nem tapasztalt 2011. szeptemberi megvéltozasakorl, illetve
a kdzelgd 2012-es elnskvilasztds tévlatdban. Azt lehetette tapasztalni, hogy a kormany-
t3bbség szerepvallaldsa mindinkabb sajit mérlegének védelmére korlitozédott, ahogyan
err8l a bizonyos irdsbeli kérdésekre adott hosszit miniszteri vdlaszok is tantiskodnak. Az
is eléfordult, hogy e védekezd allaspont talajin a kormany multbéli kommunikécidjéval
nehezen 8sszeegyeztethetd vilaszok sziilettek. Az oktatdsi rdforditdsok tekintetében pél-
d4ul — miutdn arra emlékeztetettek, hogy megtakaritisokra van sziikség, és hogy nincs
Osszefiiggés az anyagi eszkdzok és az eredmények kozdtt — az ellenzék azon birdlataira,
hogy az eredmények romlanak, az egyenldtlenségek pedig névekszenek, a kormanytsbb-
séghez tartozok esetenként azt a vélaszt adtdk, hogy az oktatdsra forditott kéleségvetés
ardnyaiban jobban névekedett, mint az 4llami koltségvetés, és hogy amigy sem az anyagi
eszkdzdk a legfontosabbak, hanem a pedagégiai valtoz4sok. Egy mésik apré, de még kéz-
zelfoghatébb példa: az ellenzék 4ltal ismételgetett birdlatokra Colette Mélot szenatorasz-
szony a 2011. december 1-i iilésen azt vlaszolta, hogy a PISA-eredmények 6sszességében
Jkorrektek”, holott 2005 janudrja 6ta a felméréssel kapcsolatos valamennyi kormdnyzati
kommunikicié kézéppontjdban az eredmények elégtelensége, illetve romldsa 4ll.

Ezen inkoherencidk, akdrcsak a kormédnyzati tdbbségnek a Nemzetgytilésben tett, a
PISA-vizsgilatokkal kapcsolatos legaprébb megnyilvanuldsai j6l mutatjik, hogy korld-
tokba iitkdzott e tobbségnek az emberek meggy8zésére irdnyuld kisérlete, sét ez utdbbi-
bél a kés8bbiekben mér az az ellenzék hizott hasznot, amelynek sikeriilt magaéva tenni
egy olyan eszkdzt, amelyet kordbban ellenfelei hasznaltak fel visszatér8en.

Misodik bumerdnghatds: Az ,iskola 4j alapokra helyezése” elnevezésii
reformhoz kapcsol6dé sokk (2012, méjus — 2014. november)

A kormény és a Nemzetgy(ilés tobbségének megviltozdsival 6sszességében megndtt
a PISA-val kapcsolatos felszélaldsok szdma és kis mértékben kiszélesedett a felmérést
megemlitd partcsoportok kére is: az UDI (Demokratik és Fiiggetlenek Szovetsége), a
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baloldali radikélisok és a Zéldek is fokozatosan magukéva tették a témét. Példaul a Zsl-
dek a PISA-vizsgilatra hivatkozva birdltdk az osztilyozas negativ hatdsit. Kiiléndsen fi-
gyelemre méltd, hogy a PISA-val kapcsolatos diskurzust a szocialista parlamenti képvi-
sel8k megszdlaldsai uraltdk, amelyek egyébként jelent8sen 4t is alakultak a targyalt pe-
riédusban. A baloldali kormény a PISA-t el8szor informaciéforrasként hasznélta bizo-
nyos diagnézisok feldllitdsira. A 2013-as oktatdsi kerettdrvény bevezetésekor a kdvetke-
z8 megallapitdsokat 4llitottdk el8térbe: kudarcot vallott az el8z8 kormanytsbbség; tul
szlik az iskolai elit; nagy gondot jelent a tirsadalmi egyenldtlenségek tjratermel8dése;
tilterhelés van az elemi iskoldkban; tovébbra is til sok az osztalyismétlés. Ezen tal hi-
vatkoztak egyes Németorszdgban meghozott intézkedésekre (az oktatds koltségvetési td-
mogatdsainak rdgzitésére, az 6vodiztatds fejlesztésére és a palyavalasztds késSbbi ids-
pontra helyezésére). Ugyancsak birdlat targyava tették a tanirképzés hidnyossigait, és
azt is, hogy igen magas a tanuldk korében a szorong6k ardnya... Majd maga az oktatdsi
miniszter, Vincent Peillon is felvette sajit tevékenységének sikermutatéi kozé a PISA-
eredményeket, nem sokkal azutan, hogy birilta e vizsgilatokat, amiért tilzottan nagy
jelent8séget kap az, hogy az egyes dllamok milyen helyezésre tesznek szert az orszdgok
rangsordban. Végiil 2013 decemberétdl kezdve ,Az iskola 1j alapokra helyezése” elne-
vezésii reformot egyértelmtien gy mutattdk be, mint a ,PISA-sokkra adott francia vé-
laszt”, majd ezt kovet8en a szocialistik teljesen maguknak vindikéltdk ezt a hivatkozasi
alapot: ,Csatlakozzon hozzdnk, hogy egyiitt cselekedjiink a PISA-sokk jegyében!” — sz6-
litott fel az embereket a szocialista-pérti Eric Brehier 2013. december 5-én. fgy tortént,
hogy 12 év alatt a PISA, amelyrdl a Szocialista Pirt el6szor nem vett tudomdst, majd pe-
dig amiatt birdlt, hogy hozz4jarul ahhoz, hogy liberaliz4ljik az iskolarendszert, melynek
immdr a kdtelezd az eredményesség jegyében kell miikédnie, utébb egy olyan politikai hi-
vatkozasi alappé véltozott, amely lehet8vé tette a szocialistdk szdmdra, hogy a jobbolda-
li kormd4nyzati erdket sajit térfelitkdn birdljak, hogy aztin legtijabban pedig a hatalomra
jutott baloldal alapvetd fontossdgti kommunikicids eszkdzévé valjon.

A jobboldali parlamenti képvisel8k a maguk részér8l nem médositottdk jelentSsen
retorikdjukat azutdn sem, hogy ellenzékbe keriiltek: tovébbra is aggodalmuknak adtak
hangot a szintcsokkenés miatt (f8ként a 2012-es PISA eredmények publikaldsa utn);
rendszeresen szové tették a reformok iitemezését, illetve a kormanynak az irdstudatlan-
sag problematikdjival Ssszefiiggésben tettek fel kérdéseket. Ezen tal hangsilyoztik az
oktatési raforditisok és eredmények kozotti sszefiiggés hidnydt. Ezen érvek lehetdvé
tették szdmukra, hogy biriljék a kormdny irdnyvonalit, (igy példdul az elit felsGokeatdsi
intézmények el8készit$ osztilyaival kapcsdn), de azt nem tették lehetdvé, tjra domindns
szerephez jussanak a kommunikécié terén.

Kovetkeztetések

Franciaorszdgban valéban létezik egy, a PISA-vizsgilatokkal kapcsolatos jobboldali, il-
letve baloldali diskurzus, és ezek lehetdvé tették, hogy az adott id8szakban stabiliz4léd-
jon a kézpolitikai stratégia két f6 irdnyvonala. Mig a jobboldal az anyagi réforditdsok
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csdkkentése mellett érvelve a hatékonysig ndvelését szorgalmazza, illetve azt, hogy az
iskoldk miikddésének szabalyozisiban keriiljon eltérbe a mindség elve, a baloldal azt
hangoztatja, hogy az iskoldk miikddését a kdztarsasigi elvek és a nagyobb egyenl8ség-
re valé torekvés jegyében kell 1j alapokra helyezni, és egyben szilard koltségvetési timo-
gatdshoz juttatni. A fenti elemzés végére érve elmondhatjuk, hogy ezeknek az igencsak
hagyoményosnak mondhaté célkitizéseknek a titkrében Franciaorszdg esetében semmi-
képp sem szabad tilértékelniink az olyan felmérések katalizitor hatdsit, mint amilyen a
PISA-vizsgilat, miként hiba lenne az is, ha tal nagy virakozédsokat fiznénk ahhoz, hogy

ez utdbbi milyen tanuldsi folyamatokat indithat el.
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HORVATH ZSUZSANNA

A PISA-program mint médiajelenség

Az OECD PISA-programja révén egy évtized alatt az okeatdsi rendszerek globilis ered-
ményességi mérdszdmai transznaciondlissd véltak, és ez a tény az oktatds céljirdl, hoza-
mérdl, a befektetett tanitds és tanulds megtériilésérdl, hatékonysdgirdl sz616 beszédmo-
dot is dtformélta, médositotta, s6t mint késdbb latni fogjuk, e diskurzusokba 1j teriilete-
ket is beemelt. Az els8 PISA-eredmény kozzététele (2001) 6ta kdvetd magatartdsba vile
4t az, aki a tanulds-tanitds hozamardl, az orszdgok, régidk eltéréseirdl vagy kapcsolatai-
16l sz0l, ugyanis sziikségszertien reagdlnia kell a PISA altal felvett és kozzétett adatokra,
azok nyilvinos prezentici6jira és értelmezéseire is. A vizsgilt tuddsteriiletek eredménye-
inek id8beli viltozdsa és globdlis térbeli, hictéradatokat is elemz8 mintdzata az az dssze-
fiiggésrendszer, amelyben az egyes nevelési-oktatdsi rendszerek sajitossdgait a PISA It
hatévd, igy 6sszehasonlithatdva teszi. Az Ssszefoglalé jelentések ezért az elmult évtized-
ben nélkiilozhetetlen tuddsforrissa valtak mindazok szimara, akik a kiilonb6z8 oktata-
si rendszerek nemzetkdzi szintéren, nemzetkozi egyiittmiikodésben feltirt eredményes-
sége irant érdekl8dnek. Orszdgonként erdfeszitések torténhetnek az els8dleges elemzé-
si forrdsként — Magyarorszdgon az Oktatdsi Hivatal dltal — kiadott orszdgjelentéseken
ttl a PISA-adatbazisok tovabbi, orszdgon beliili vagy regionélis, 6sszehasonlité értelme-
zésére, a PISA dgymond tirsadalmasitdsira. Eme akcid egyike volt az Oktatdskutaté és
Fejlesztd Intézet 2009-es mithelykonferencia kisérlete (Horvdth, 2009), vagy az Oktaté-
si Hivatal palydzatdnak eredményeit k6218 kotet a hazai és a nemzetkdzi tanuléi képes-
ségmérések masodelemzésérdl.

A 2000 6ta hirom évenkénti PISA-elméréseket kovetd évek decemberét (az OECD
sajtétdjékoztatdk honapjit) teljes készenlétben virjak a résztvevsk (2012-ben 65 orszig)
korményzati és a médiaszerepldi egyardnt. A PISA-program és annak kommunikicié-
ja a mediatizalt (média)tirsadalom egyik megnyilvdnuldsi form4ja, igy annak jellemzdi-
vel is leirhaté. A PISA-eredmények magas tétje miatti széles kdri médiakommunikacié
értelemszer(ien ndveli is a PISA ismertségét, majd az oktatasi problémdk tematizaldsa az
eredményekre tdrténd reagilds révén noveli maginak a programnak a hatékérét, egyue-
tal a program befogadasinak terét is kiterjeszti olyan olvasdkra, hallgatdkra, néz8kre is,
akik egyébként legfeljebb maguk vagy hozzatartozéik iskolazasa kapcsdn érintkeznek az
oktatds iigyével.

» Educatio 2015/2. Horvith Zsuzsanna: A PISA-program mint médiajelenség, 80—88. pp.

80



HORVARTH ZSUZSANNA: A PISA-PROGRAM MINT M]—iDIA]ELENSf:G

Utdna és elStte

A déntéshozok nézdpontjabdl a PISA magas médiajelenléte egyfajta nyomdsgyakorlds-
nak mindsiil, kiiléndsen azéltal, hogy a média a leghatdsosabb iizenetnek az azonnal fel-
foghat6, mar emlitett orszdgrangsort tartja, s6t ennek kommentéldsira kéri fel az éppen
akeualis oktatdspolitikai szerepldt.

A’megmérettetés-kommentilds, reflektilds-beavatkozds-megmérettetés... folyamatit
jol érzékelteti a PISA-eredmények egyik németorszdgi kutatéjanak, Jiirgen Baumartnak,
a Zeit-ben, megjelent és gyorsan klasszikuss4 valt monddsa ("Nach PISA ist vor PISA’, az-
az a PISA utdn az a PISA elétt). Az’utdn és eltt’ kifejezi, hogy a program elinduldsival
minden egyes vizsgalat utdn a kovetkezd el8tt is vagyunk egyuttal. Valdban, nem egy, ha-
nem standard médon ismétl8dd, szisztematikusan felépitett trendvizsgélatrdl, sorozatrdl
van sz6, amelyben profanizilva, ismert a rendez8, a szerepldk, a forgatékdnyv, csak a vég-
kifejlet nem, és a néz8k, id8rdl-iddre résztvevdk is egytittal. De az 'utdn és el8tt’ az okta-
tasiigyi cselekvés idejét és terét is kijeldli, jelezve, hogy a program az oktatésfejlesztés jo-
v8beli irdnyait is képes befolydsolni, amennyiben beavatkozisra készteti a résztvevSket, a
jov8beli jobb eredmények érdekében. Ez Magyarorszdgon is megtortént a 2000-es éveket
kévetd unids fejlesztésekben, tovibb4 az emlitett 'sokk-hatdsra’ vezethetd vissza az akkor
diagnosztikus céllal inditott orszdgos kompetenciamérés is. Ez a magatartds erdsithe-
ti a mérési rendszer irdnti virakozist, hiszen feltételezi, hogy a jobb eredményekben (is)
megtériil a befektetett fejlesztési energia, és ez ndveli az adott orszag oktatdsirdnyitdsd-
nak presztizsét, legitimilja a dontéshozéi beavatkozast.

Ha 4ttekintjitk a PISA és az akkori magyarorszdgi média viszonyét, a 2000-es elsd
vizsgalat utdn a nyomtatott sajtét 1ényegében két, a viratlansdgot és a csaléddst egyardnt
kifejez8 székapcsolat uralta: a PISA-sokk’ és a ‘mitoszok dsszeomldsa’. Mig az el8bbi az ak-
kori alacsonynak mindsiild eredmények és helyezés hatdsit sszegezte, addig az utéb-
bi visszautalt az IEA mérésekben kordbban elért jobb pozicidkra. A program mér em-
litett széles korti nyilvinossiga révén kiterjedt PISA-recepci6 értelemszer(ien tered ad a
kiilonféle értelmezési mezdknek, tehit jelentdsen eltérd véleményeknek is, a PISA mel-
letti, az abban elért j6 helyezést eszményi referenciapontnak tekintd elkotelezettségtdl a
program éles biralatdig. A 2000-es PISA-sokk hatdsdnak kitett orszdgok kdzott Német-
orszdg példéjit elemzi Jeanne Rubner, aki hangsiilyozza, hogy az eredményesség téma-
jénak meditiz4l4sa jelent8sen emelte az oktatds stlydt, szerinte egyetlen més orszdg sem
érezhette magit annyira megtépazottnak, mint Németorszig, Kiilsndsen a tartomanyok
kozotti jelentds kiildnbségek rdztak meg a tirsadalmat és a politikai szerepl8ket. A PI-
SA 2000 utdn az iskola tdbbé mar nem maradhatott a régidk unalmas, sziirke zéndjiban,
hanem &ssznemzeti kérdéssé vilt, ami jelentds, az orszdgos médidban is fontos helyet tu-

dott elfoglalni (Rubner, 2014).

A mediatizaltsig mint stratégia

A PISA-program mediatizaltsdga stratégiai sajitossig, dthatja a program egészét, a mé-
r8eszkozok koncepcidjit (matrixok, feladatok, kvalitativ skalak), azok egyes részlete-
it, a médiaiizenetek id8zitését és jellegét, a nyilvanossignak tulajdonitott jelent8séget,
a nyilvinossag stratégiai kezelését, mélyrehatdan érinti a tuddsfelfogdst, valamint 6sz-
szességében a program tirsadalomképét. A PISA-program a nyilvinossig szdmdra vi-
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ldgosan megfogalmazza az dnmagénak tulajdonitott jelent8séget, ahogyan azt olvashat-
juk a 2012-es mérésrdl késziilt, az OECD kiad4sdban megjelent elemz8 kotetek egyiké-
nek el8szavdban. E szerint a program irdnyti a nemzeti oktatdspolitikiknak a globilis
gazdasigban, az egyetlen referenciapont az oktatds min8ségének, méltidnyossiginak és
hatékonysigdnak megitélésére, tovabba sikeres példik felmutatisira. Az OECD a PISA-
kommunik4ciéjinak olyan hatéerdt tulajdonit, amely példdul nemcsak a meglévd politi-
kak optimalizildsdra irdnyul, hanem 4t is alakitotta példdul a 2000-es PISA-hatis nyo-
mén a német oktatds mogdtt huzddé paradigmakat és hiedelmeket. Andreas Schleicher,
az OECD oktatési igazgatShelyettese és a fotitkdr tanicsaddja egy TED konferenciin
eldadott el6addsiban hangstlyozta ezt, majd az el8addsbeli példikbdl levont kovetkez-
tésként Ssszegezte, hogy a részt vevd sikeres orszdgok 6sszehangoljik a szakmapolitikd-
kat, biztositjik a kdzpolitika koherencidjit. Az el6ad6 a mintaadst tekinti a PISA, sét
kiildetés f6 medidlis megnyilatkozis-, illetve iizenettipusdnak: a PISA erdssége abban
van, hogy el tudja mondani, mit csinidlnak masok. A mintaadds, az eszménykép, illetve
anti-eszmény vizidja Ssszefiigg a mediatizalt iizenet valdsigalakitd jellegével, egyfajea ér-
tékkozosség kialakitdsanak igényével, ami fennmaraddsa esetén hasonld cselekvési min-
tazatokhoz is vezethet.

A PISA-program hirom évenkénti periodikus vizsgilataira az Eurdépai Unié un.
2020-as fejlesztési id8szakdban az eddiginél tjabb szerep is ruhdzédott: eredményei az
unids fejlesztési forrdsokat igénybe vevd orszdgok szdmara (Oktatds és képzés 2020) re-
ferenciaértékkel rendelkez8 kvantitativ eredménymutatévd (indikdtorrd) valtak (Faze-
kas, 2014). Az indikétor 4ltal kijeldlt feladat a szdvegértésben, a matematikai és a ter-
mészettudomdanyi miiveltség alkalmazdsiban gyengén teljesit8k ardnydnak csdkkenté-
se, azaz a stabil kdzépmez8ny bdvitése. A szandékolt (tervezett) eredményekhez képest
tényleges kimenetnek, (tanuldsi eredménynek) mindsiils indikdtor hitterében szakér-
t8k a hatdselemzések szerepének kdzosségi felértékel8déseként értékelik (Fazekas, i.m.).
Ha e tanulmdny tirgyidnak szempontjdbdl idézziik fel a PISA-vizsgilati ciklusok nyil-
vdnos, nem szakmai és szakmai kdzonségnek cimzett kommunikiciéjit, tovabba a kii-
16nb62z8 szakmai (oktatdskutatdi, fejleszt8i stb.) megnyilatkozdsokat, vildgossd vélik a
PISA-eredményeknek az oktatdsrél sz616 beszédet, az oktatdssal valé foglalkozést, a réla
gondolkodast tematizild, valésigformald ereje. Az unids fejlesztési pénzek felhasznild-
saval 8sszefliggésben e tematizdlds hatdsfoka megsokszorozédhat. Kérdés, hogy az unids
tdmogatisok strukturalis felhasznaldsa utdén mennyiben, hogyan, milyen médon azono-
sitott tényez8k hozhatbak bizonyithatd, valészintisithetd &sszefiiggésbe egy jobb, gyen-
gébb PISA-kimenettel, vagy éppen stagnildsnak mindsithetd eredménnyel.

Szamtalan kérdés tolul fel még magukrdl a fejlesztd beavatkozasokrol is, hogyan lehet
szétszélazni a fejlesztések Ssszetevdit, hogy a hatdst gyakorld elemekig jussunk, ahogyan
azt a tényekre alapozott oktatdspolitikdrdl szélva emliti a szerzd, taglalva a mérhetd indi-
katorokkal kifejezett eredményesség oktatdspolitikai dontések targyavé valasat, ami 4ltal
az oktat4si rendszer befolydsoldsara irdnyulé politika mindségileg j fejlddési szakaszba
keriilt. ,A korabbaknal jéval bonyolultabba vilik a célok és a célokhoz vezetd eszkdzok
kozdtti kapesolat (péld4ul jéval nehezebb megtalalni azokat az eszkdzoket, amelyekkel
elérhetd az, hogy a tanuldk szévegértési képessége 20%-kal javuljon, mint azokat, ame-
lyekkel a kdzépfoki oktatdsban valé részvételitk ardnya nd 20%-kal)” (Haldsz, 2007). Az
indikatorokban kifejezett célok szerepet jitszanak a javak elosztdsiban is, mert el6zete-
sen meg kell tervezni e javak (ez esetben strukturalis timogatisok) célirdnyos felhasznd-
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l4sét, feltételezve a jov8beli PISA-mérések nytjtotta adatok megbizhatésigit. Azt is le-
szlirhetjiik, hogy birmilyen jétékony is lehet egy diagnézis, ismerete nem hordozza min-
dig magiban a kdvetendd politikét.

Az 8sszehasonlitdsok ereje

Az OECD oktatisi tevékenységében mar régebb 6ta vannak a kiilonbdz8 oktatési rend-
szereket 8sszehasonlithatéva tevd mutatok. Az OECD ereje, hatdkore stlyt ad dltaldban
is az indik4toroknak, amelyeket a bemutatds médja, a médiaprezentdlds gyakran ‘osztd-
lyokba soroldssd’ vagy rangsorokka transzformdl. Az OECD eredmények értelmezése a
szobeli megnyilatkozasok alkalmaval néha el8iré jellegli oktataspolitikdba torkollik — 41-
litja az indikdtorok oktatdspolitikai szerepének francia kutatdja. Ennek legszebb péld4-
jaként emliti, amikor az OECD sajtétdjékoztatéjiban ostorozta az osztilyismétlés Fran-
ciaorszdgban, az Eurépai Unié belga frankofén részében és Luxemburgban kiterjedt gya-
kotlatit. Az OECD siilya, feltevésiink szerint is, még kiterjedtebbé vélt, amikor az isko-
ldzottsig és az oktatdsiigy finanszirozdsdnak mutatdi mellett olyan mutatdkat is integril,
amelyek a tanuléi kompetencidkat jelenitik meg a PISA 2000 nemzetkézi teljesitmény-
méréses programjdnak eredményeitsl kezdve (Cytermann, 2011).

Osszehasonlité neveléstudoméanyi kutatisok mir mintegy 40-50 éve dokumentil-
tak, de 4ltalaban megmaradtak a nemzetkdzi szakértdi tirsasigok keretei kozott, sokkal
gyengébb médiahatissal és befolyassal birva, mint az OECD. Kritikusainak egyike meg
is jegyzi, hogy a szervezet konszenzusépitést”, ,tirsas nyomdst” és egyéb marketingesz-
kézdket alkalmaz annak érdekében, hogy 4lldspontjit elfogadtassa a tagorszagokkal, és
ebben jelentds sikereket ért el. Meglepd médon a befolydsa annak ellenére ndtt meg az
elmult évtizedben, hogy sem anyagi, sem torvényi eszkdzokkel nem rendelkezik.” (Vaj-
da, 2013). A szerz8 a szervezet kapcsolatrendszerén tul az oktatdssal kapcsolatos jelen-
téseket, valamint a globdlisan alkalmazott PISA-projekt jelentds befolydsit emliti. Meg-
jegyezziik, a PISA tjabb lokést adott az 8sszehasonlitd neveléstudomanynak, amelynek
egyik folydirata, a Revue internationale de I"éducation 2014-ben, Xavier Pons szerkesztésé-
ben tematikus szdmot szentelt az iskola és a média kolcsonhatdsdnak, azt vizsgilva, ho-
gyan, milyen hat4ssal és kockdzattal evokalja a média az iskoldt, kiilén szempontként ke-
zelve a mediatizdlt PISA-hatds dokumentalasit. (A szerzé tanulmdnydt ldsd e szdmunk-
ban - a szerk.)

Kiiléndsen a transznaciondlis hatdsgyakorlds mai ereje feld] visszatekintve tanulsigos
anemzetkdzi IEA vizsgalati program magyarorszagi recepcidjinak, de kiilondsen nyilvé-
nossiginak és kdzlésmddjinak Ssszevetése a PISA-program altal kialakitott, illetve ki-
alakult mediatizalt kommunikéciéval. Az 1970-es évektdl az ezredforduldig a nemzet-
kézi tanuléi tuddsszintmérések (akkor csak az IEA-programok) hazai kommunikécidjét
a tanulmanyi eredmények nemzetkdzi 8sszehasonlité értékelésére épiild, dltaldban vala-
mely eldremutaténak tartott minta bemutatdsit is kozl6, egyuttal kiildnbszd terdpids be-
avatkozast javaslé irdsok uraltik. Magyarorszdgon az IEA egyfajta szigetszerti innové-
cidt gerjesztett, tartott fenn, tuddstermel8ként, tuddsforrasként (is) miitkddve (Bdthory,
2001).(Az dsszebasonlitdst részletesebben ldsd Kdddrné Fiilsp Judit e szdmunkban kézolt ta-
nulmdnydban - a szerk.)

AzIEA elsd magyarorszagi megjelenése (az 1970-es évek) és a PISA-program 2000-es
induldsa kézdtt eltelt harminc évben vitathatatlanul alapvetd és mélyrehaté valtozdsok
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torténtek. Az OECD kétségkiviil nem oktatasiigyi, hanem gazdasigi orientacidju szer-
vezet, az dltal kdzzé tett nemzetkozi oktatdsi rangsorok klasszifikicidjanak a hatdsa gya-
korta diffiz, éppen tgy, mint ahogy diffiz lehet egy szakfeliigyeldi testiilet jelentése is. E
rangsoroldsok hatdsa ugyanakkor egy olyan tendencidba keriil bele, amelyik a kordbbiak-
nil er8sebben tartja szdmon a kozpolitikdk értékelésének és meghatdrozdsinak nemzet-
kozi 8sszehasonlitd dimenzidjit. Nem lehetséges tobbé olyan ellendrzd testiileti jelentés,
amely igymond nem hivatkozik a 'nemzetkdzire, Az OECD magyarorszagi jelenlétérsl
Hal4sz Gdbor 1993-ban egy, az OECD megrendelésére késziilt jelentésrdl szdlva a kovet-
kezdket mondja: Az oktatis teriiletén az OECD egyik jellegzetes tevékenysége a nemze-
ti oktatdspolitikdk atfogd értékelése, (a részben ,dnfényképre épiild) orszagjelentések ré-
vén. Ezek a jelentések nem egy esetben hozzajérultak ahhoz, hogy egy-egy orszdg sajit
oktatdspolitikdjét hozzdigazitsa a gazdasigi fejlddés kihivisaihoz, illetve hogy hatéko-
nyabb, a nemzetkozi kivinalmaknak ink4dbb megfeleld oktatasfejlesztési stratégiit ala-
kitson ki (Haldsz, 1993). A szerz8 hozzateszi, hogy a bizonytalannak tekinthetd régiénk-
ban az OECD referenciapont, tdbbek kdzdtt a nemzetkdzi kooperaciéban valé hatékony
részvétel sarokkdve. Hozza kell tenniink, hogy a valésdg azonban ténylegesen sokkal 6sz-
szetettebb, és az oktatdspolitikai dontések genezise sokféle hatds nyaldbjanak tekinthetd.

Az bizonyos, hogy a médiaiizenetekben a PISA a ,jév8 tirsadalmanak” metaforikus
eszményképeként is megjelenik (1asd a 2006-o0s, természettudomany fokuszii mérés szlo-
genjét: A ma oktatdsa és a jovd tarsadalma (Baldzsi, Ostorics, Szalay, 2007). A PISA 4ltal
kozvetitett ,iskola” a jé gyakorlat modellje és egytittal jov8t konstrualé vizidja egyuttal
az alulteljesitd 'viligok” alternativ4jit is nyujtja. A 2012—es (matematika fékuszii) ered-
mények kozzététele 2013 december 3-dn tortént, parhuzamosan t5bb févirosban, az el-
s8 sajtéanyagok pedig mar december 4-én megjelentek. A franciaorszdgi médiareakcidk
példaul mar 2009-ben is igen hevesek voltak, 2012-ben pedig a 'Franciaorszdg megbukott
matematikdbél’ (65-orszdg kozott a 25. hely) tipustt médiacimek a kommentek szdzait
valtottak ki, az els8 hirom helyen Sanghai, Hon-Kong és Szingaptr szerepelt. A 2006-o0s
francia reakcidkat elemzd tanulmdny (Benkei-Kovdcs, 2008) 6sszegezve Xavier Darcos,
akkori miniszternek a PISA eredmények hatdsira bejelentett gyors villimreformja, fel-
hivta a figyelmet egy, az akkori francia médidban is tirgyalt jelenségre: Franciaorszdgban
a f84lldst kutatdk szdma viszonylag magas (a teljes munkaiddben alkalmazott munka-
vallalok majdnem 8%-a). A K+F terén sok teriileten élen jirnak, csupin Svédorszdg, Ja-
pan, Uj‘Zéland, az Egyesiilt Allamok, Norvégia és D4nia vallalataiban alkalmaznak faj-
lagosan t5bb kutatét. Ehhez képest a szdmukra oly fontos természettudomdnyi teriile-
ten sajit mércéjiik szerint gyengén szerepeltek 2006-ban. A 16-21. helyet érték el a vizs-
gélt harminc OECD-orszag kozott a mérési hibahatarok figyelembevételével. Magyaror-
sz4g viszont a 13-17. helyen végzett, ezzel is igazolva, hogy az oktatds és a gazdasigi igé-
nyek nem minden esetben korrelalnak, hiszen a tudomanyos kutaték tekintetében a ha-
zai munkaer8piacnak jéval kisebb a felvevd kapacitisa (a munkavallalok 3,5%-a).

A francia szakmai elemzések mds orszdgokra is figyelnek, Eric Charbonier azt allitja,
hogy oktatdsszocioldgiai szempontbdl két okkal magyarizhaté az egyes orszagok vissza-
esése: bizonyos orszdgokban, mint Franciaorszig, névekszik a gyenge teljesitmény és ta-
nuldsi nehézségekkel kiizd8 didkok szdma, mig mds orszdgokban, t8bbek kézott Japan-
ban, a kivélé teljesitményt didkok ardnydnak csdkkenése rontotta le a korabbi eredmé-
nyeket. Clayerman szerint bizonyos értelemben a nemzetkozi problematikik arra szol-
gilnak, hogy nemzeti politikdkat igazoljanak, tehdt megtdrténik a nemzetkdzi politika
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instrumentalizaldsa. A francia nemzeti térzsanyag (socle commun) fogalmira, amelyet a
2006-6s orienticids torvény vezetett be, az OECD ugy hivatkozik, mint a PISA-nak egy
kévetkezményére, de egyidejiileg ez a konceptus egy olyan belsd oktatisi gondolkod4-
si folyamathoz is kapcsolddik, amelyet megtaldlunk péld4ul a kiilonalls (collége) a fran-
cia kdzépfoki iskola alsé szakaszdnak timogatéi kdrében is. Az OECD taniigyi igazga-
téja alahtizta, hogy a kompetencidkrél és az alapvetd ismeretekrdl sz616 francia térvény
a PISA-eredmények és az OECD ajénlatok nyomén inspirdlédott, még akkor is, ha a ko-
z8s miiveltségi teriilet fogalmaban azokat a vitikat fedezziik fel, amelyek a francia ok-
tatdsi planétan hatvan év 6ta folynak az alapfok iskola és a lycée kozoteti iskolatipus, a
college helyérdl.

A PISA tirsadalomképe

A PISA médiajelenléte, médiamegformaltsiga és az iizeneteinek tartalmi természete
(8sszegzBen: mediatizdltsiga) a tirsadalomképében gyckerezik. Az 1990-es évek végé-
t8l t6bb kommunikéciéelméleti metafora irta le a technolédgiai viltozdsok hatdsira val-
tozénak tételezett tirsadalmat. Ezek egyike a jol ismert 'informdacids tirsadalom’, amely-
nek f8bb jellemzdi kdzott azonosithatjuk a valdsig tényszerd, raciondlis megkdzelitésée, a
technolégidnak a fejl6dés hajtderejeként tételezett mivoltit (bedrnyékolva némi technols-
giai determinizmussal), a statisztikailag megragadhaté, s6t meg is ragadott tényeken, ada-
tokon alapulé tervezhetdséget, majd a mindebbdl kévetkez8en a tirsadalom Snjavité ké-
pességét. (A nagyobb tervezhet8ség eszménye nagyobb mentességet remélt az ideolégidk-
t6l és az érzelmi toltettdl.) Megkockaztatjuk, hogy az informiciés tirsadalom gyakorlatba
tdrténd 4tiiltetése (is) dllhat a 2007 Sta ismertségre és befolydsra szert tevs, tényekre ala-
pozott (tényekre épiil8) oktatdspolitika elve mogstt, amely esetében: ,Nem egyszeriien a
tudomanyos kutatis jelent8ségének a politika és a gyakorlat alakitdsiban jitszott szerepé-
nek az er8s8désérdl van sz6, hanem ennél részben tigabb, részben sziikebb jelenségrdl. T4-
gabb e jelenség abban az értelemben, hogy a tényeken alapulé oktataspolitika valdjiban a
hatékonyabb és eredményesebb tomegoktatds megteremtésének és a mindség garantdldsinak esz-
kéze. Azaz a tudomdnyos kutatis felértékelddése egy jol definialt, tigabb tarsadalmi, poli-
tikai és gazdasigi cél szolgalatiban 4ll.” (Haldsz, 2007, i.m.). Az oktatds 4j paradigmdjinak
tekintett elv a problémak kezelésére megfeleld és hatdsos terdpia garancidjaként is értelme-
zi a tényeket, és stratégiai fontossigtiként kezeli az oktatési beavatkozasok felel8sségének
kérdését, a feleldsséget pedig részben a megbizhaté tényekre alapuld cselekvéssel rokonitja.

A PISA-program ebben az értelmezési kontextusban kétségkiviil igen erdsen felér-
tékelddik, ha a 'nemzetkdzi tudomanyos normékon alapuld, megbizhaté és a tudomi-
nyos médszerekkel nem bizonyithaté / tudoménytalan’ tengelyen helyezziik el az okta-
taspolitikikat megalapozd elveket és az intézkedéseket, amelyek koziil a tudomanytalan’
mindsitéssel stigmatizdlt nem sok elismerésre szimithat egy nemzetkozi mez8nyben. A
felértékelddéssel egyuttal a hiteles referenciapont stitusz is odaitéltetik, igy aki a PISA-
adatokat akar kritikaként, akdr elismerésképpen, akdr fejlesztési terveinek igazoldsdul
hasznalja, mar egy ltaldnosan elfogadott diagndzisként hivatkozhat a PISA iltal feltdrt
teljesitménytrendekre, felruhdzva a PISA nyujtotta el8nnyel, mérsékelve egyuttal a be-
avatkozast ellenzdk érveinek erejét. A PISA nytjtotta informécidk ndvekvd tétje kovet-
keztében a 2012-es, matematika fékuszt vizsgilat a hazai elektronikus médidban — meg-
kockaztatom, hogy mas orszdgokban hasonldoképpen — egyfajta projekcids feliiletté vile,
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amelynek vdszndra egy kiilsé, hiteles forrdsbdl is megtdmogatva vetit8dhetett r4 az okta-
tds szdmtalan problémaja.

A PISA egyre ndvekvd tétje pirhuzamosan fut az informdaciés-kommunikicids tech-
nolégidk elterjedésével, a tirsadalom, a tirsadalmi tuddsmegosztis, a szocidlis kapcso-
latok hilézatosoddsival. Az, hogy funkcidk és folyamatok hilézatokban szervez8dnek,
megjelenik a PISA tudisfelfogisinak és tesztkészitési eljirdsainak valtozdsiban is: a
2012-es vizsgilat egy tjabb viltozasi szakasz kezdeteként is értékelhetd. E tekintetben a
legfontosabb a digitilis médium térnyerése. E térnyerési folyamat gyorsuldsat jelzi, hogy
2006-ban csak hirom orszag vett részt a digitalis természettudomény-mérésben, 2009-
ben mar 19 orszdgnak, igy Magyarorszdgnak is volt eredménye a digitdlis szdvegértéshez.
2012-re mar 32 résztvevdje lett mind a szdmitdgépes matematika, mind a digitdlis szo-
vegértés mérésének — jegyzi meg a PISA 2012-es orszagos jelentés Elészava.

A médiakutatds — ide értve természetesen a vilighal generilta viltozdsokat, a média-
rendszerek kiépiilését is — 4llt el a médiatirsadalom fogalmdval (Hartmann, 2007), mely
viszont — az idézett szerz8 szerint — els8sorban a német nyelvteriileten vilt diskurzus-
témavé és Osszegzd fogalomként ismertté. Kézéppontjiban a kommunikicié 4ll, a mé-
diumokbdl eredd tudis, a médiumok ttjin torténd kommunikicid, a médiumokrél vals
kommunik4cié, a médiumok 4ltal kozvetitett kommunikdcié, mindez egyiitt mélyreha-
t6 tarsadalmi és kulturalis valtoz4dsokat eredményez. Ezek mibenléte nehezebben ragad-
haté meg, mint az inform4cids tirsadalomé, amely mar megtette a kotelességét az eurd-
pai telekommunikécids piac liberaliz4ldsdért és egy irdnyithatd, alapvetden technolégiai
tarsadalomba vetett hit kialakitdsdért. A médiatarsadalom fogalma azonban olyan folya-
matra utal, amely — jéllehet mér miikddik egy ideje — még sokdig folytatédni fog. Tob-
bek koztt ez magyardzza, hogy a mediatizicié miért ragadhaté meg kevésbé viligosan,
mint az informatizacié — fejti ki a szerz8, hozzatéve, hogy a vizsgalt teriiletek — a politi-
ka mediatizaléd4sa és a mindennapok szocidlis interakcidi — sem alkotnak még elégséges
empirikus bizonyitékot a médiatdrsadalom 4tfogdbb megalapozasihoz.

Mar utaltunk Andreas Schleicher, az OECD oktatasi igazgatohelyettese és a f3titkdr
tandcsaddja egy TED konferencidn el8adott el8ad4sira, amelyben arrdl is beszélt, ho-
gyan lett olyan standard a PISA, amely 2009-ben mar 74 iskolarendszert mért fel, és ezek
az orszdgok a viliggazdasig 87%-it fedik le. Ezt a nagysigrendet kommentilva megjegy-
zi, hatalmas, években mérhetd kiilonbségek vannak péld4ul a 15 éves Sanghaiban és Chi-
lében é18 fiatalok tudisa kozdtt. A vilighdlon nézhetd eldadds is példaja annak, hogyan
harultak el az akadilyok s médiumokon keresztiil tdrténd kommunikdcié atjabdl, ho-
gyan tdrténik a valdsig észlelése elsdsorban médiumok utjin, hogyan tudjik a média-
rendszerek befoly4solni tirsadalmi csoportok, déntéshozok viselkedését.

A PISA kozvetit egy jov8képet (mintit), amit a PISA-eredmények viligdban eddig (2012-
ig) a finn 15 évesek, most viszont igen rovid id§ alatt a Sanghaiban €18 15 évesek képvi-
selnek, pedig e két csoport nem csak térben, hanem mentalitdsban, kultiraban is igen el-
tér egymdstdl — vélhetnénk. A mintdk, referenciapontok mozgésa, 4thelyez8dése is rész-
ben mediélis titon zajlik, és nem is tudjuk, milyen véltozdsokat képes generalni. Témank
szempontjdbdl fontos tény, hogy az adatok, a dokumentumok mellett a médiaanyagok,
az orszigonkénti PISA-mediatiz4l4s nyilvinossiga, a médiatémak mintdzata, tartalma,
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a vizsgilatonként tjabb fejleményekrdl lezajlo diskurzusok fékusza, politikai természe-

te is része lett a PISA—hat4sokat feltiré elemzéseknek, ahogyan olvashatjuk a CIEP 4l-

tal dsszeallitott L'école dans les médias (Az iskola a médidban) cimdi dosszié annotélt bib-

liografidjéban.
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Rendszerevolticid és toredezett
legitimitas

anulmdnyunkban a PISA-méréseket a transznaciondlis szférdnak az oktatdsi

rendszerek valtozasiban betéltott evoltcids szerepe fel8l kozelitjitk meg. A nem-

zeti oktatdsi rendszerek szdmdra a transznacionalis tér a varidcidk, majd azt ké-
vet8en a szelekcidk lehet8ségét biztositja, tehit az evolutiv vdltozds irdnydba nyit utat. A
PISA-mérések és a hozza kapcsolédé komparativ elemzések gyarapitjak a nemzeti szin-
ten feldolgozandé informécidk mennyiségét, ezzel alternativitdst és variabilitdst visznek
az oktatasi rendszerek dnmegértési és dnépitési folyamataiba. A szupranacionlis szinten
késziilt komparatisztikik azonban nem neutralis jellegtiek. Ujitésok (innovicidk), j6 gya-
korlatok (best practice), kdvetendd példak, élenjirok (leaders) és lemaraddk (laggards) fo-
galmirendszerében adottak, illetve hatékonysagi értékpreferencidk alapjin készitett ered-
ménytablikba rendezve — azaz hierarchizdltan és normativan kédoltan — allnak rendelke-
zésre. E transznaciondlis értékelési eljardsok nemzeti szinten megnyilvinulé kévetkez-
ménye a legitimicids probléma véltozé intenzitdst felvet8dése, melynek szerepét az {elfo-
gad/elutasit}] opcidk mentén megvalésulé szelekcidban latjuk — tobbek kdzott a PISA kap-
csan is.

Rendszerevolicié : a bindris sematizmus és az oktatis

A szocidlis rendszerek elméleti alapvetése szerint a tirsadalom operativ autonémidval
rendelkez8 funkcionélis részrendszerekre tagoltan miikddik. A torténelem sordn ennek
megfelelden kiildniilt el példdul a gazdasdg, a politika, a tudomdny, az oktatis, a jog vagy
a vallas stb. Valamely tdrsadalmi alrendszer teljesitSképessége és komplexitdsa akkor ns-
vekedhet, ha annak egészére kiterjedd, vildgos és egyértelmi bindris kodolasi eljaris ki-
alakithaté. A gazdasdgot a fizet/nem fizet; a jogrendet a jogos/jogtalan; a tudomanyt az
igaz/hamis, a valldst a transzcendens/immanens értékpérok 4ltalanos rendszerbeli érvé-
nyessége teszi képessé a fejlédésre. A fejlddés alapja, hogy a rendszerekben a sajitosan ré-
juk jellemz8 leegyszertisitd kédoldsi eljarast alkalmazva végezhet8k miveletek, ami lehe-
t8vé teszi az egyre magasabb szintl komplexitds elérését és kezelését. (Hogy a redukecié
miként vezethet magasabb komplexitishoz, err8l 1asd Niklas Luhmann irdsait.)

» Educatio 2015/2. Toér6k Baldzs: Rendszerevoltcid és toredezett legitimitds, 89-97. pp.
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De vajon mi a helyzet az oktatis teriiletén? Vajon az oktatdsi rendszer alkalmas-e vagy
alkalmass tehet8-e bindris sematizmus alapt miitkddésre? Vajon a kompetencia fogalom
révén bevezetett {képes/nem képes} sematizmus hasznilhaté-e az oktatisban oly médon,
hogy kialakithatéak legyenek nemzeti és globilis eredménylistik? Vagy inkabb azzal kell
szdmot vetni, hogy az oktatés jellegénél fogva eltér minden mds tdrsadalmi rendszertdl.
Funkcidi olyannyira dsszetettek, hogy teriiletén csak részlegesen alakithaté ki olyan bi-
niris sematizmus alap teljesitménymérés, amely mindenki szdméra elfogadottan — legi-
tim szdmszer(sitéssel — titkkrdzné a teljesitsképességet?

Tanulmdnyunkban egyrészt amellett érveliink, hogy a funkciondlis differencidlédésra
alapozott tirsadalomfejlddés az oktatdsi rendszereket érint8en is mélyrehatd valtozéso-
kat hoz. Rendszerelméletileg evoliciés el8relépésként és strukturilis béviilésként értel-
mezhetd, hogy az oktatdsi rendszerek teljesitéképessége — a sport versenyeredményeibez némi-
leg hasonléan — ardnyskdldk alapjdn vdlt 6sszevethetévé. Az oktatds terén is megindult a ,re-
kordok” kériili szervezddés. Ertékelési eljirdsok és szdmszer( teljesitménymutatdk vehe-
t8k igénybe a rendszerek mitkodtetéséhez. A transznacionalis szint{i kezdeményezésekre
visszavezethet8en mira a nemzeti oktatdsi rendszerek a tanuléi kompetencia fogalomba
dgyazottan igénybe vehetik a {képes/nem képes} binaris kédol4si sematizmust, majd az
ennek alapjin generalt kvantifikdlt eredménytablak alapjan hatirozhatjak meg pozicidju-
kat, és megkisérelhetik értelmezni vagy eldre kalkulalni oktatdspolitikai miiveleteik ko-
vetkezményeit. A bindris kédoldsi sematizmus alapjin generilt szimszer(ileg 4ltalanosi-
tott teljesitményparaméterek lehetdvé teszik, hogy az oktatds egyre Ssszetettebb kapcso-
latrendszert alakitson ki a gazdasdg, a média, az egészségiigy, a politika vagy akér a hée-
kéznapi életvildg irdnydban.

A PISA rendszerevolticids szerepe kapcsin els8sorban tehét azt emeljiik ki, hogy mint
értékelési eljirds 6sszekapcsolhatévd teszi a nemzeti oktatdspolitikdk variativitdsit és
a tanuléi kompetencidkon mért eredményességet. A mérések révén eldlle kvantifikdle
eredménytablik alapjin transznacionélis versenytér alakul ki, melyben az oktat4si rend-
szerek érzékelhetik poziciikat és hipotézisekkel vizsgilhatjak sajit politikdjuk és tel-
jesitményeik kozdtti dsszefiiggéseket. A cél elérésének metodikai alapja, hogy a PISA
a tanuléi kompetencia fogalomba dgyazottan globalisan alkalmazza a {képes/nem ké-
pes} bindris kédoldsi sematizmust az oktatasi rendszerek teljesitményeinek kimutati-
saban. A bindris kddoldsi sematizmuson alapulé PISA kompetenciamérési eljirdsren-
dek és diagnosztikai médszerek azonban erds redukcionizmussal miikdd8képesek, igy
megvaldsuldsukkal egyben legitimiciés problémdk kifejtésének is utat nyitnak. Mivel a
PISA-mérések az oktatasi rendszerek kulturdlis meghatdrozottsigit (mds széval utfiig-
g8ségét) figyelmen kiviil hagyjik, ezért nemzeti szinten sok tekintetben értelmezhetet-
len — dekontextualizalt — adatokat produkélnak. Az oktatis olyan alapvetd funkciéi nem
deriilnek ki a PISA alapjin, mint az adott tirsadalomban fontos tudis 4taddsa, az érté-
kek és viselkedési mintak kozvetitése, a kiilonféle — kordntsem csak demokratikus — po-
litikai struktirak legitimaldsa vagy az oktatds szolgdltatd jellege. Az oktatasi rendszer
meghatarozdan fontos funkcidinak kizdrdsa, mint legitimaciés problematika bonthaté ki
a nemzeti rendszerek autonémidjit védeni kivindk részérdl. Legitimaciés vitakérdés te-
hat a PISA eredmények stlya és jelent8sége valamely konkrét oktatasi rendszer funkcié-
inak értelmezésében.

A PISA jelentdsége tigy is megfogalmazhaté, hogy 4ltala a nemzeti oktatési rendsze-
rek onértelmezése — identifikalisa — fokozatosan a transznaciondlis szinten felkinalt ér-
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telmezési keretrendszerek befolydsa al4 keriil, azaz célmenedzsmentjiik és a koncepcié
alkotdsihoz sziikséges értékkészletitk egyre inkabb a transznacionilis szervezetek di-
agnosztikdjdban kialakitott fogalomrendnek megfelelden alakul. (Az oktatdskutatisban
ezt gyakran professzionalizdléddsként is megfogalmazzdk.) A PISA-mérésekre sziikitet-
ten fogalmazva: a transznaciondlis szinten kialakitott és sok orszagra kiterjedd oktatdsi
eredményességmérések lényegileg 11j kontextust teremtettek azzal, hogy a nemzeti okta-
tasi rendszerek (6n)megfigyelése és dnértelmezése mas nemzetek okeatisi teljesitményé-
nek transznacionalis szinten hangolt megfigyelésén és értelmezésén tajékozédhat. Ter-
mészetszeriileg ndvekszik a transznacionalis szervezetek hatdsa, ugyanis a megfigyelési
folyamatokba bedgyazott értelem 6sszefiiggések eredendden e szervezetek produktuma-
iként 4llnak el8. Ebben a tekintetben a PISA azzal fejti ki lényegi hatdsit, hogy globilis
osszevetések alapjan hozza mozgdsba az oktatisi rendszerekre vonatkozé reflexidkat: az
aktudlis rendszerdllapotok és miiveletek az OECD 4ltal alkotott kontextusoknak megfe-
lel8en relativizdlédnak, hiszen egy jovSbeli PISA-méréskor minden lehetne masképp is.

A folyamatok hétterében azonban nem csupdn a teljesitménymérések révén az oktata-
si rendszerek feletti 4j, emergens reflexi6s szint er8sddését és az ehhez kapcsolédé foko-
zatos professzionalizalddést kell litnunk, hanem a globélis irdnyit4s rendszereinek meg-
er8sddését, halézatosod4sit és a nemzeti politikdk ennek megfeleld viltozasat is. Ezért
kell utalnunk arra, hogy a kormdnyzast és a hatalomgyakorlast érintd transznacionélis
szint genezise a nemzeti szintfi reflexidkban djra és Gjra felvetheti a legitimitas kérdését.

Mivel a PISA az OECD kézvetitésével illeszkedik a szupranacionalis struktirak-
ba, ezért szemantikai kereteinek mélyszerkezetében kimutathaté egyfajta liberilis
értékkozeliség. A mérési eredmények hierarchizalt és normativ rendezettsége, illetve
az ideoldgiailag értelmezhetd értékvilasztisok természetszeriileg vetik fel a PISA legi-
timacidjanak kérdését. Elemzési koncepcionkban a legitimdcié az {elfogad/elutasit} alter-
nativ opcidinak nemzeti szintij aktualizdldsa, amelynek evolutiv jelentdséget is tulajdoni-
tunk. A legitimacids miiveletek tehit nemzeti szint szelekcids eljarisok, melyek a PISA
komparatisztikdban kibontott varidcidkat sziirik. Mivel a rendszerevoltcié nem sziikit-
hetd a nemzeti szintre, ezért visszahat a transznacionilis tér strukeardira is. Az {elfoga-
das/elutasitis} reakcidi alapjdn 4talakitdsok lehetnek sziikségesek a PISA-projektet érin-
téen, hiszen a PISA a nemzeti oktatisi rendszerekre vonatkozéan nem rendelkezik koz-
vetlen szervezeti befoly4ssal. Legitimdcidjit a szakszertiséggel és a nemzeti politikdk ird-
nyaban megnovelt adaptivitdssal, kapcsolddé képességgel kell biztositania. A PISA-ra vo-
natkozé {elfogadé/elutasité} legitimacios tapasztalatok hatdsira tehit maga a transznacio-
nalis tér szervezddése is atalakul, strukearai valtozhatnak.

Fontos megjegyezni, hogy megkdzelitésiinkben a legitiméciés problematika a rend-
szerevolicids folyamatokba épiil bele, kihagyhatatlan komponense annak. Tulzott le-
egyszer(isités lenne egy olyasféle evoliici6 értelmezés, amely szembe 4llitana a transzna-
ciondlis szint ,progressziv” kezdeményezéseit a nemzeti szint ,struktirakat konzervé-
187, {elutasitd} értéki legitimicids aktusaival. Transznaciondlis szinten az Ssszevetése-
ken alapuld varidcidk gyarapoddsa és nemzeti szinten a legitimdcié {elfogadé/elutasits}
aktusai generikusan dsszetartoznak, kiilonbségiik leginkabb abban 4ll, hogy az evolici-
6s folyamat sziikségszertien eltérd opciéit valdsitjdk meg, Elég arra utalni, hogy az {el-
utasitd} értékd nemzeti reakcidk nélkiil végsd soron csokkenne a transznaciondlis szintd
komparatisztikdban felvonultathaté varidciok szdma is. Ennek megfelel8en a harmadik
vildg egyes orszdgaiban, ahol a helyi intézményképesség hidnya miatt az oktatdsi rend-

91



PISA — KRITIKA ES VEDELEM

szert jellemz8en szuprancionalis aktorok generaljék, korlitozott a fejlédés dinamikéja:
egyeldre nincsen nemzeti szelekcids szint, ami evolutiv szempontbdl hitranynak tekint-
hets.

A rendszerevolicié néhany el8feltétele

Miel8tt az oktatdsi rendszert érint8 — evolutiv — viltozdsok néhany kdvetkezményét be-
mutatnink a legitim4cié fogalom felhasznildsaval, roviden utalunk a valtoz4sok legfon-
tosabb eldfeltételeire, kiindulépontjaira.

Az oktatisra vonatkoz6 kritikdk er8sédése. Philip H. Coombsnak az oktatés vilag-
valsigit konceptualizilé 1968-ban megjelent irdsit kovetSen terjedd nézetté vilt, hogy
az oktatési rendszerek fejl6dését is a visszacsatoldsokon — méréseken — alapulé eljirdsok
tehetik eredményesebbé (1968). Ahogyan a sportban a gy8zelmek szama alapjan megitél-
hetd, hogy ki 4ll az élen, vagy ahogyan a gazdasdgban a felhalmozott vagyon (fizetsképes-
ség) és profitabilitds adatai alapjan megismerhets, hogy kik a leggazdagabbak, melyek a
legteljesit8képesebb korporicidk vagy orszdgok, tigy az oktatds terén is felmeriilt az egy-
értelmt, szdmszeriisitett Gsszevetésen, ardnyskdldkon alapuld értékelési eljirdsok kimun-
kalasanak igénye. Az 1960-as években megfogalmazddott oktatdskritikak jelezték, hogy
az oktatési teljesitmények nemzetkdzi rangsordnak kialakitisa sokak szerint jelent8sebb
eldrelépést és rendszerfejlesztést tesz lehetdvé, mint tjabb és tjabb pedagégiai progra-
mok és alternativ mdédszerek kimunkalasa.

A PISA nem johetett volna létre az audit kulttra elterjedése nélkiil, melynek egyik
kisugdrzé centrumaként Eszak-Amerika jelslhetd meg, ahol a tirsadalomtudomanyok
kvantitativ szcientizmusa el8készitette a metodikai alapokat az iskolai teljesitmények
magas szinvonali méréséhez. A PISA-tdrténeti elemzések kimutattdk, hogy a késdbbi
mérések metodikdja és kompetenciateriiletei (matematika, természettudomany és szo-
vegértés) Ssszefiiggésbe hozhaték az USA-ban az 1960-as években kezdeményezett ok-
tatdsi atalakitdsokkal. (Trohler, 2013:144)

A verseny ideolégia. A versenyideolégia koronként és kultiranként valtozé tarta-
lommal keriilt kidolgozasra, az 1950-es években példul a hidegh4borus kiizdelem kon-
cepcidjiba dgyazottan volt jelen, majd a koncepcionalis keretek a Szovjetunié hanyatldsé-
val megvaltoztak, ezért napjainkban leginkabb a kedvez8 gazdasigi pozicidk megszerzé-
sének/meg8rzésének gondolatkdrébe dgyazottan taldlkozunk a versenyideoldgidval. Az
uralkodé koncepcié szerint valamely orszdg gazdasigi teljesitképességét az emberi erd-
forrdsok mindsége hatirozza meg, amelyért az oktatdsi rendszer visel els8rendii felelds-
séget. Az oktatds mindségének fogalma példaul ebben a kontextusban a teljesit8képesség
spirdlisan el8revivd algoritumusok szerinti fokozdsét teszi elvirdssa: az intézmények 4l-
landé versenyben allnak sajit korabbi teljesitményeikkel.

A kompetencia fogalom beiktatdsa. A PISA sajitossiga, hogy tanuléi kompetenci-
4k felmérése alapjan alakit ki skdlakat. A kompetencia fogalom kidolgozésa lehet8vé tet-
te, hogy az oktatdsi rendszer a tanulék mért teljesitményein (outputjain) keresztiil fo-
kozottabb mértékben kapcsolédjon més tirsadalmi rendszerekhez. A munkaposzton
teljesitSképes tudds és készségek oktatdsi rendszeren beliili el84llitdsa a gazdasdg irdny4-
ban, a felelds dllampolgart jellemz3 készségek iskolai kialakitdsa a politika irdnyaban te-
szik fokozottan érzékennyé az oktatis folyamatait. Ezzel fokozatosan gyengiil az oktatas
tudoményhoz kapcsoltsiga, ugyanis a hagyomanyos értelemben vett ,akadémiai” vagy
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lexikalis tudast elsddlegesen a tudomanyos rendszer legitimélta. Az iskola eredményes-
ségének tanuléi kompetencidkon keresztiil torténd lekédoldsa viszont alkalmat ad arra,
hogy az oktat4s akar a média, akdr a technolégiai szektor vagy akdr a hétkoznapi életvi-
l4g irdnydban kapcsoléddsra képes legyen. Az oktatdsba bekeriil8 tartalmi elemek ennek
megfelelden viltoztak az elmult években, sét a kompetencia fogalom kézéppontba kerii-
lése egyes orszdgokban arra is alkalmat adott, hogy a tudomany altal legitimalt diszcipli-
ndris tantdrgyi kereteket mell8zzék és a tanitdsi programokat integralt tananyag-kdzveti-
t8 keretben tegyék hozzaférhetdvé.

OECD. A transzancionilis tér 6néllésoddsiban kiemelt szerepet jitszik az OECD,
melynek tevékenységkdre rendkiviil tagolt, ezért leirdsdra a néz8pontok fiiggvényében
nagyon sokféle valtozattal talilkozhatunk. A szervezetet metaforikus széhasznélattal
jellemzdk annak konceptualiz4lé és operacionalizalé erejére hivjik fel a figyelmet. (Porter,
2007:2)

Az OECD értékvilasztisait, ideoldgiai jellemz8it vizsgalok egy része arra utal, hogy
1990-es években az OECD szerepvillaldsiban valtozis 4llt be. A szervezet tullépett az
elkotelezetlen think-tank szerepkdron és kdzpolitika form4lé autoritdst véllalt. A vélto-
zésok hitterében egyes elemz8k szerint az Egyesiilt Allamok és Eurépa kézotti éreékva-
lasztisokon alapuld konfliktus hiizédott meg. Az érdekharcban az USA kerekedett feliil,
igy a szervezetben a neoliberilis elvek vezérelte projekt keriilt el6térbe, szemben annak
szocidldemokrata jellegli eurdpai alternativajival (Meyer, Benavot, 2013:20).

A legitimitas rendszerevolicids szerepe

Az oktatisi rendszerek mésodik vilighdborut kovetd evolutiv fejlédése szempontjabdl
meghatdroz a transznacionalis szint kommunikaciés struktirdinak megerdsddése és a
nemzeti oktat4si rendszerek vezérlésében betdltstt szerepének béviilése.

A megismerés reduktivitdsa. Mindenfajta mérés, mint megismerési eljirds a valdsdg
lesztikitett (redukalt) képét veszi alapul, mivel egyetlen megismerési eljirds sem képes a
valésdg teljes komplexitdsit leképezni. E redukci6 kdvetkeztében minden mérési eljérds-
nak két fontos jellemzdje van: az érzékenysége és az érzéketlensége. Ennek megfelel8en a
PISA-mérésekre vonatkozé diskurzusok egyik része a mérés érzékenységét érinti. E te-
riileten az elemzési metodolégik fejlesztése folyamatos (péld4ul a hierarchikus model-
lek médszertanba illesztése), ahogyan folyamatos a mérés megfigyelési spektruménak bs-
vitése is: a jov8beli PISA-mérésekben példaul vizsgalni tervezik a tanuldkat interperszo-
ndlis és intraperszonalis viltozok alapjén is. (Sellar, Lingard, 2013:195) A mérés érzéket-
lenségére reagild visszajelzések azonban jellegiiknél fogva mésok, mert nem egyszertien a
validits, reliabilitds és objektivitds szempontjait hasznaljik kritikdjukban, hanem a mé-
rés eléfeltételeként megkonstruale értelem-Ssszefiiggéseket és szelekcidkat veszik kritika
ald. Ezeket a szocioldgidban megszokott médon akdr megismerési el8itéletnek is nevez-
hetnénk. A kovetkezdkben ezekbdl emlitiink jelzésszertien néhdnyat.

A kompetencidk értékkészlete. A kritikak szerint a PISA-mérés a kompetencidk glo-
bilisan univerzalizilt felfogisit terjeszti, egyfajta ,homo capitalisticus” idealképe alapjin
azonositva és felmérve az emberi eréforrsokat. A logika szildrdnak tekinthetd mindaddig,
amig legitim médon fenntarthaté a PISA-mérés alapjiul szolgalé azon feltevés, miszerint
a vizsgalt kompetencidkkal mindenkinek rendelkezni kellene, és pontosan ezekkel a mért
kompetencidkkal fontos rendelkeznie mindenkinek. (Rychen, Salganik, 2001) A kompeten-
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ciak értékkészletére vonatkozd kritikai elemzések megkérdéjelezik ennek az eléfeltevésnek
a helyességét, és felhivjik a figyelmet példdul arra, hogy a kompetenciamérésekben alkal-
mazott viltozok jellemz8en az euroatlanti tirsadalmi elitek pozicidjiban lévék tulajdon-
sagait fogjik egybe és tennék a méréseken keresztiil 4ltaldnos elvirdssi. Ahogyan az IQ-
mérések vonatkozdsdban is igazolhatd, hogy minden eréfeszités ellenére kulturfiiggek,
tigy a PISA kompetenciamérések is hordozzak az 8ket létrehozé kulttra lenyomatat. (Kul-
turalis kontextusfiiggetlenség tézise végs3 soron nem tarthatd,) Ekkor azonban felmeriil a
kulturilis pluralizmus kezelésének problémaja: vajon kiknek a kulttirdja alapjan mériink és
elemziink, amikor sajdt oktatési rendszeriink evoltciéjan dolgozunk?

A kulturilis dominancia és kultirafiiggetlenség, Kritikai poziciét foglalnak el azok
is, akik a kultardk egyenrangisiginak elvét valljak. Szdmukra megkérddjelezhetd, hogy
a kultarak kiildnbdzdsége és eltérd gazdasigi teljesit8képessége megalapozhatja a kapi-
talista termelési szisztéma fels8bbrendiiségét, és mas emberképek f5lé emelheti a ,homo
capitalisticus” idedlképét. A kulturilis egyenrangtisdg alapjan a PISA-ban elfogadhatéan
teljesitk jelentds része masfajta kulturdval, masfajta szociabilitdssal és ezért eltérd kom-
petencidkkal rendelkezik, mint a PISA-ban sikeresek csoportja, ezért eredményeiket nem
helyes a gazdasdgi hasznosithatésdgra dtkddoltan — hidnyként — értelmezni (MacLennan,
2003:112). Utaldsszertien elegendd az oktatds szocidlis és kulturilis sszefiiggéseit elem-
z8 olyan szerz8kre utalni, akik a kompetencidk szerinti iskolai elvirasrendszerek &ssze-
4llitdsdban a tirsadalmi egyenldtlenség nemkivinatos Gjratermelési mechanizmusit igye-
keztek kimutatatni (Bernstein, Willis, Bourdieu, Labov, Keddie).

A PISA-n keresztiil 1étrehozhaté befolydsrendszerek mérséklésében érdekeltek gyak-
ran hivatkoznak az oktataspolitikdk kulturilis uniformizalédasinak problémajéra. A leg-
jobban teljesit8 — tdbbnyire gazdagabb és befolydsosabb — orszdgok, legjobb gyakorlatai
és az azokhoz kapcsol6dé policy javaslatok hattérbe szoritjik a relevans helyi megoldéso-
kat és az alternativat kindlé gyakorlatokat, ami besziikitheti a rendszerek fejlédési speke-
rumiét (Porter, 2007:6). A PISA ily mdédon egyfajta negativ (forditott) etnocentrizmust
erdsit a kritikusok szerint.

A PISA-t kulturfiiggetlen elemzési eszkozként alakitottak ki, a nemzeti szinti szabi-
lyozas viszont nem létezhet kulturilis kontextustél fiiggetleniil (Archer, 1996). Példa er-
re a PISA-méréseken tobbnyire sikeresnek tekinthetd Finnorszdg, amely meglehetdsen
tavol 4ll az elszdmoltatds-vezérelt és standardizalt tesztelési eljirdsokon alapulé globali-
san terjesztett oktatdsirdnyitdsi modelltsl. A finn kézoktatdsban nincsen a tandrokra vo-
natkozé kiils@ értékelési rendszer, nincsenek kdzpontositott vizsgik és orszdgos tesztek.
Az oktatdspolitika jorészt rezisztens a transznaciondlis szinten definidlt kihivdsok, a ver-
sengésre és a mérésre/elszdmoltatisra alapozott 4j korményzasi formak irdnydban. Egyes
elemz8k a ,finn paradoxon” kifejezéssel hivjik fel a figyelmet arra, hogy a kedvez8 PISA
eredményekkel egyiitt jiré finn oktatdspolitika bizonyos tekintetben megkérdgjelezi a
PISA elemzésekben az oktatdspolitika és a tanuléi eredményesség kdzote feltételezett 4l-
taldnos dsszefiiggéseket (Meyer, Benavot, 2013:15). A nemzeti szinten érvényesiil8 okta-
taspolitikdk és a PISA eredmények kdzott tehdt nem hatdrozottak, st nehezen felfejt-
hetdk az 8sszefiiggések. Az elemzéseknek korlatjat képeziaz is, hogy a PISA-adatfelvétel
jelenlegi véltozatdban nemzeti szinten ugyan reprezentativ, azonban nem az iskoldkat te-
kinti vizsgilati alapsokasignak, ezért nem képezile megfelelden a nemzeti rendszereket.
A PISA-adatok alapjin kevéssé elemezhetd az iskoldk szerepe az oktatisi rendszeren be-
liil (Owens, 2013:42).
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Az egyenrangisig hidnya és a diskurzustér besziikitése. A filozéfiailag is megala-
pozott kritikak egyik viltozata péld4ul Foucault tedridjit kévetve a tuddst a hatalom-
gyakorlds egyik médiumaként fogja fel. Eszerint a tuddst el84llit szervezetek egyszer-
re hozzdk létre azt a cselekvésteret, melyben az aktorok cselekedhetnek, illetve magu-
kat az aktorokat is abban az értelemben, hogy identitisukat a felallitott cselekvéstérben
formalhatjik meg. Az OECD tudésfelhalmozé gyakorlatira vonatkozé egyes elemzé-
sek szerint a szervezet jelent8s befolydsra tesz szert azaltal, hogy identitdsformalé ha-
tassal rendelkezik a transznacionalis térben 6nmagukat megjelenitd nemzetek irdny4-
ban (Porter, 2007). A globalisan terjeszthetd oktatsirdnyitdsi technoldgidk alkalma-
zé4séra torténd atdllds tehde részben annak a cselekvéstérnek az értelmi megkonstrud-
l4sdn alapszik, amelynek a PISA formécié esetében az OECD a konstruktdre. (T6rok,
2013:92) Az ilyen jellegii kritikak nyilvinvald 6sszefiiggésben 4llnak a legitimitds kérdé-
sével, ugyanis a modernitds transznaciondlis kommunikéciéjinak értékviligara a mérsé-
kelt hierarchizaltsdg, a csdkkentett hatalmi tavolsdg, sét az egyenrangtisig hangoztatdsa
jellemz8. Az Eurépdban széles kdrben elterjedt kommunikativ cselekvés habermasi idea-
ja alapjan legitimitds hidnyként diagnosztizalhato, ha cselekvésterek és értelem-8sszefiig-
gések definidlasival valamely szervezet vagy hilézat befolydsszerzésre, netdn dominanci-
4ra torekszik. (Habermas, 1985) A transznaciondlis professzionalizalédds érvényre jutd-
sa az alsébb szinteken a szuverenitds tjraelosztdsinak kérdéseként meriil fel, ami nemze-
ti szinteken az {elfogad/elutasit} legitimacids kérdést aktivdlja.

A szervezeti befolyds kritikdja. Az OECD 1990-es években bekovetkezett proaktiv
stilusvaltasinak — melyrdl fentebb emlitést tettiink — egyik kévetkezménye volt a legiti-
mitds probléma felmeriilése. (Porter 2007:8) A szervezet liberalis irdnyban t5rténd el-
mozduldsira, a kormédnyokat érintd vizsgilataira, kritikdira és fokozott aktivitdsira a re-
akcidk meglehet8sen sokfélék voltak, az ellenérdekeltek véleményét azonban jél 8sszeg-
zi Heinz Meyer ironikus megszélaldsa a 2011-es PISA konferencian, ahol ,az oktatis
onjelslt viligminisztériumanak” tituldlta az OECD-t. (Hivatkozza: Kamens, 2013:123)
Megfigyelhetd volt, hogy mind az OECD transznacionalis térben betsltdtt szerepe, mind
a politikai térben értelmezhetd értékvalasztdsai szociolégus kdrdkben olyan vitdkat ge-
nerdltak, melyek gyakran érintették a legitimitds kérdését. (ISA 2010) Az OECD-re vo-
natkozé ideolégia és érdekviszonyokat fokuszba helyezd kritikdk t5bbnyire a globalis po-
litikai, hatalmi tér tagoltsigat kovették. Louis Hartzra hivatkozva Magyarics Tam4s arra
utal, hogy ,az amerikai liberalizmus, mint politikai filozéfia intolerdns a rivilis politikai
ideolégidkkal szemben”, ezért ,hegemonikus ideoldgia az Egyesiilt Allamokon beliil, és a
hegeménia ideolédgidja kiilfsldon.” (Magyarics, 2011) Feltételezhets, hogy az OECD libe-
ralis irdnyvétele, melyben az elemz8k egyes amerikai (és angol) érdekcsoportok aktivitd-
sanak szerepet tulajdonitottak, nem csupan eredményességében figyelemre méltd, hanem
abban a tekintetben is, hogy az OECD befoly4soldsi kapacitdsainak mérséklésében érde-
keltek taborat gyarapitotta. Ok azok, akik felvetik a legitimitds kérdését, és politikai/ide-
olégiai elemzéseikben a neoliberilis értékek érvényesitése mdgdte iizleti és hatalmi érde-
keket is felfedeznek (Marcussen, 2004).

Az OECD tevékenységére vonatkozé ideoldgia elemzések a PISA vonatkoz4siban né-
mi pontositisra szorulnak, hiszen a PISA egyik fontos diagnosztikai szempontja az ok-
tatdsi rendszerek kompenzatérikus hatékonysiga, ami a szocidlis érzékenység elemzdi
koncepcidkba épitésének markans jele. Mindezektdl fiiggetleniil a PISA lényegét tekint-
ve elsrendiien abba a gazdasigbdvitési projektbe illeszkedik bele, melynek legfébb célja
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a gazdasdg igényeinek minél megfelelsbb humén eréforrdsok reprodukéldsa az okeatasi
rendszeren beliil. A PISA torténeti elemzései pedig arra mutatnak r4, hogy a PISA ideo-
16giai és mddszertani gydkerei a hideghdbort korszakihoz és vildglatdsdhoz kapcsoléd-
nak. (Tréhler, 2013:143)

Az OECD legitimicidjat érintd kritikdk egy része a szervezet zdrtsigit és ,gazdag
elit-klub” jellegét tette széva. Az szervezeti tagsig jelenlegi 5sszetételébdl valoban az lit-
szik, hogy a szervezet elsésorban a globélis‘Eszak, illetve a fejlddni kivind orszagok sza-
mdra nyitott, vonzé és irdnymutatd. Maga a szervezet céfolja exkulziv jellegét, a tagsig
kizdrdlagos feltételének a piacgazdasigba és pluralista demokracidba vetett bizalmat te-
kinti (OECD, 1994).

A versenyszemlélet terjesztése. A PISA versenyként értelmezése kompetitiv okta-
tasirdnyitdsi kontextusokat general. Az népitd kapacitisokkal rendelkezd oktatisi rend-
szerek versenghetnek egymdssal. Ha a verseny nemzeti szinten kontroll nélkiil eluralko-
dik, 1ényegében mindegy, hogy a tanulék hogyan teljesitenek a nemzetkozi teszteken,
a politikai rendszer és az oktatisszakértdi réteg folyamatosan keresi a teljesitményfo-
kozas lehet8ségét (Kamens, 2013:134). Mivel ennek bézisadatait tobbek kozott a PISA-
mérések szolgaltatjak, ezért érthetd, ha a folyamatokat lassitani kivindk kontroll alatt ki-
vanjak tartani a PISA és a versenyideoldgia érvényre jutdsit az oktatdsban.

*

A tanulmanyban a funkcidk szerint elkiildniilt tirsadalmi részrendszerek evolticidjinak
kontextusiban értelmeztitk a PISA-méréseket. Allitasunk szerint a tanuléi kompetenci-
dkat érintd teljesitménymeérések révén az oktatdsi rendszerekben megjelent a rendszerfej-
18déshez nélkiilszhetetlen bindris kédol4si sematizmus. A tanulékra vonatkozé {képes/
nem képes} kodolds alapjén eredménytablik képezhetsk, megindult a ,rekordok” kériili
szervez3dés, és az oktatdsi rendszerek teljesit8képessége aranyskalak alapjdn valt &ssze-
vethetdvé. A PISA-komparatisztika ltal telepitett értékelési, auditildsi és diagnosztikai
eljirdsok révén 4j univerzilis elvek kifejtése és megerdsitése vilt lehetdvé. A transznacio-
nélis szervezetek (OECD/EU) stabiliz4ltak a kézgondolkodédsban a kapitalista termelési
szisztéma erdforras elméleteit, hipotézisekkel vizsgalhaté tehdt, hogy mely oktatdspoliti-
kak tiinnek legel8nydsebbnek az oktatési teljesitmények ndvelésére. Mindezzel érdemben
novekedett az oktatdsi rendszerek kapcsolddé képessége més tirsadalmi rendszerek — pl.
a gazdasdg vagy a politikum — irdnydban.

Az oktatasi rendszerek szdmara fejlesztd hatdst, hogy kvantdle PISA teljesitmény-
adatokra épitett hipotézisekkel vizsgalhatjik az oktatdspolitikik és a teljesitmények ko-
zdtti Osszefiiggéseket. Az evoltcidénak azonban nem csupdn az oktataspolitikdk sokféle-
ségének transznacionalis 4ttekinthet8sége az eldfeltétele, hanem a nemzeti szinten meg-
valésuld szelekcid is. A PISA legitimaci6jit érintd kérdésfelvetések hacterében az {elfo-
gad/elutasit} szelekcids opcidk nemzeti szintfi aktualizdldsa ismerhetd fel. A legitimi-
tas kérdések jellemzden liberdlis értékpreferencidkat hordozé OECD-befoly4sra és a
PISA-mérések oktataspolitikai stilydra vonatkoznak. Rendszerelméleti evoliicids megko-
zelitésben azonban nem rendelhetd eltérd érték a PISA elfogaddsihoz és elutasitisihoz,
csupén az 4llithaté, hogy az elfogaddk és elutasitdk egyardnt a variativitdst szolgiljdk, mi-
kézben az evolicid eltérd opcidit valdsitjak meg. A PISA evolutiv hatdsa tehat a nemze-
ti szint alternalé reakcidira épiil, igy a fejld8dés mindenkor egyfajta tdredezett legitimitd-
son keresztiil érvényesiilhet.
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SASKA GEZA

Tud4sverseny és globalizici6

dzismert, hogy a szovjet szputnyik fellovéséhez (1957), vagy Reagan, az Ameri-

B kai Egyesiilt Allamok elngkének 1983-as "Nation at Risk’ (Veszélyben a nemzet)
programjihoz foghaté érzelmi és politikai hatast keltettek a 2001-ben nyilva-
nossigra hozott elsd PISA vizsgilat eredményei (Programme for International Student
Assessment). Mindkét esetben az egymasra alig emlékeztetd orszdgokban oktatasi refor-
mok indultak el, mintha egy meghatirozhaté pontrdl irdnyitanak a vildg oktatdsiigyét.

rmok indultak el, mintha egy meghatirozhaté pontrdl irdnyitanik a vilag oktatdsiigyét.

Ma az a litszat, hogy az 1961-ben a nyugati blokk 4ltal létrehozott Gazdasdgi Egyiitt-
miikddési és Fejlesztési Szervezet (OECD) a XXI. szdzad forduldjén a PISA vizsgélat so-
rozatdval abba a helyzetbe hozta magit, hogy az egymdssal gazdasigilag versenyzd 4lla-
mok oktat4s-irdnyitéinak a dont8biraja, egyben tanicsadédja lett, amelyet az oktatds rend-
szerek gondos, diagnosztizildsdval, egyfajta orvosként ért el (Meyer—Benavot, 2013).
Ezt a hatalmat a sztenderdiziltan mi{1k3d8 globalis munkaerdpiac kiépitésére forditja, vi-
lagtdke érdekeinek megfelelden (Sahlberg—Hargreaves 2015).

Mindezen allitdsok tulzdsnak is tinhetnek, annyit azonban valamennyien érzéke-
liink, hogy jelent8s politikai hatalom koncentrilédott az OECD-ben, pontosabban e
szervezetet irdnyitd politikusok,specialistik és a hivatalnokok kezében.

Publikdcidk tdmege, s az Educatio® ezen szdmdban, valamint korabbi tematikus
szdmaiban (2007/2 és 2012/3) olvashaté, hogy az OECD és szervezete, a Centre for
Educational Research and Innovation (CERI) megkeriilhetetlen helyzetére épitve fo-
lyamatosan a hatalmi viszonyokat itrendezd vilig 1éptékil innoviciés, modernizicids
politikét folytat. Egy neves szakértd szerint az OECD pusztin a szakértelmével, és a
kormanykézi,illetve a szektor vagy tircakdzi egyiitemiitkodés lehetdségeinek a kihaszni-
ldsdval — technikailag — befoly4solja a globdlis, regionélis vagy nemzeti szint{i eseménye-
ket (Haldsz—Kovécs é.n.).

A figyelmes és tévolsigtartd olvasé lithatja, hogy a szakmai tekintetben gondosan
megalkotott ,kompetencia standardok” vagy OECD 4tlagok rendszerén keresztiil a vi-
lagpolitika e kdzpontja befolydsolja — tehit kdzvetleniil nem irdnyitja — a vizsgilatok-

» Educatio 2015/2. Séska Géza: Tud4sverseny és globalizicié, 98-111. pp.
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ban érintett dllamok oktatdspolitikdit.! Ennek {8 eszkdze az orszdgok kozdtti helyezé-
si verseny, amelyet a CERI a maga szabdlyai szerint miikddtet, kiilonosképpen a PISA-
felméréseken keresztiil, az Educatio at a Glance 8sszehasonlité statisztikai kiadvdnysoro-
zat és még szdmos tovabbi eszkdz ttjan (1. a CERI honlapjit ).

Feltessziik, hogy az 4llamok 8nérdeke részt venni a nemzetek OECD irdnyitotta tu-
dasversenyében, hiszen tivolmaraddsuk nagyobb kirt okozna, mint szembesiilni a mér-
sékelt nemzeti eredményességgel. Ha erre maguktdl nem jonnének r4, az OECD politika
ravezeti, hogy a részvétel ,politikailag megkeriilhetetlenné valt”, ahogy a portugil politi-
kusok 4llitjdk (Neumann-Késa 2012:364). Kimaradninak — metaforikusan szélva — a vi-
ldg vérkeringésébdl, lehet8ségeik, tavlataik csdkkennének. A tagillamok kormanyai sz4-
méra fontos az orsziguk oktatasi rendszerének a vilig munkaerdpiacin megjelend tud4s-
ban/kompetencidban mért eredményessége, azaz helyezésiik a nemzeti munkaerd kép-
zettségének, piaci felhasznilhatdsigdnak a fokdt is jelenti.

Tudjuk, hogy a finnek a (korabban) kimagaslé PISA eredményekre — és a NOKIA-ra
— alapozva sikeresen tették mirkanévvé orsziguk nevét (Gdl, 2012). Ezzel elérték, hogy
sokan lettek a finn oktatdspolitika hivei, és a minta dtvételét siirgetik. Még akkor is, ha a
mérkanév népszerlisége megkopott: a Nokia név meg is sziint, a finnek elveszitették he-
lyiiket a PISA vizsgilatok rangsordban.

Az OECD-CERI tudatosan tervezett hatdst gyakorol a részt vevd dllamok belpoliti-
kajéra, pontosabban az oktataspolitikdjukra. Bizonyitékként a kordbban mar ismertetett
portugél véleményen kiviil megemlitendd Svéd orszig példija: az OECD-CERI javasolta
kompetencia-logika alapjin szervezték iskolaszolgiltatisukat, katasztrofilis eredmény-
nyel (Sahlberg-Hargreaves, 2015). Kétségtelen, hogy az Education Policy Analysis cimt ki-
adviny, amely a tagorszdgok kordbban beliigynek szdmité teriileteinek vizsgalati eredmé-
nyét kozli valamilyen objektivnek bedllitott norma alapjin, ugyantigy jir el, mint azok a
magukat a kormanyzatoktdl és egymdstdl fiiggetlennek tekintd, a vildg egészére haté hi-
telmindsitd intézetek, amelyek befektetési kockdzatok szerint kategorizéljik az egyes or-
szdgokat. Nyilvdnvalé, hogy két kiildn dolog az analizis elkészitésének médszertana, és a
hitelképesség megallapitisa és kihirdetése. Az egyik a szakma, a masik a politika teriile-
tére tartozik, még akkor is, ha a kett8 kdzott keskeny a mezsgye.?

Az 3llamok (oktatds) politikdjat integrald és egy irdnyba tereld szandék jol érzékelhe-
t8. Azonban irdnyanak hatalmas a szérdsa. A tanuldk teszteken mért eredményei alapjin
azonos tartomdnyban elhelyezkedd allamok politikusai ugyanis kiilénbéz8képpen véla-
szoltak ugyanarra a probléméra (Alfonso-Costa, 2009, Neumann-Vida 2012). Volt, ahol
a komprehenziv — azaz nem-diszciplindris — azaz befogadé oktatdspolitikdjukat legiti-
méltdk a PISA eredményekkel, amit Magyarorszig példdja mutat. Es volt, ahol a hang-
stlyt a szelektiv és a tudomdany logikdjat kdvetd tantdrgyi rendszer jraépitése kapta, ami-

! Az OECD deklaralt formalis célja, hogy a vilig minden szegletében timogassa a gazdasigot és a szocidlis

jol-1étet fejlesztd politikakat (OECD, 2015), e cél elérésének csupin az egyik eleme az oktatds iigye, hozza
alegszorosabb analégidt az innovicié mutatja; vélhetdleg minkét teriilet egyardnt ‘puha’ jellegzetesen kva-
litativ-tipusi, azonban mindkettd hatdssal van a gazdasigra, s mindkettd az OECD szakértdinek és poli-
tikusainak figyelmét élvezi (Havas, 2014).

Az Educatio e sziménak konferencidjin egy nemzetkézileg jegyzett hozzdsz6l6 elmondta, hogy a kompe-
tencidk tartalmdt - azaz a politikai megrendelés operacionalizldsit — egy, a tesztkészitésben nagy tapasz-
talatokkal rendelkezd szakértdi csoport végezte. Rajtuk mulott, hogy péld4ul az olvasds megértését mi-
lyen gyakorlatias — pl. hasznélati utasitds — kulturalis elemekkel mérjék, amely — Norvégiatsl Indonézi-
dig — egyardnt érvényes.
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re a norvég szakszervezeti vezet8k panaszkodtak még a 2000-es évek elsd felében. Az
adott orszag oktatdspolitikdjiban az uralkodé erdviszonyok a meghatdrozék. Az dllamok
politikusai korében az OECD-CERI PISA hihetetlen sikerességének a magyarizata f6-
ként abban kereshetd, hogy a mérés eredménye barmilyen belpolitikai célra univerzalisan
felhasznilhaté. Egy ilyen eszkoz utdn a politikusok kapva kapnak, a mérésiigyi, valamint
a pedagdgiai innovicié és sikeres implementaciéjuk mddjit keresd szakemberek — esetle-
ges kételyeiket félretéve — mindig szivesen 4llnak rendelkezésre?

A fenti esetek mutatjak a magit objektivnek littatd tuddsszintmérd rendszer rej-
tett hatalmit. Nem a felmérések validitdsa és reliabilitdsa az els6dleges, hanem az, hogy
mennyiben alkalmasak a kdzponti (OECD PISA) politikai célok és a vizsgilatban részt
vevd dllamok helyi politikdinak elegyitésére. (Ez a tény mellesleg felveti a mérésiigyi szak-
ért8ket érintd akadémiai tisztesség fogalmanak értelmezését is.)

Tudjuk, hogy az els8dleges politikai szindékok révidtavon hatnak, hordozéik ritkan
szdmolnak misodlagos kévetkezmények hatdsaival. Birmilyen csekély hatdsfokii ma az
OECD a tagorszagok oktatdspolitikai irdnydnak befolydsoldsa, mégis képes az 4llamok/
nemzetek kdzdtt versenyt generdlnia. A siker feltétele, hogy vilgszerte elfogadott legyen,
hogy a nemzetek versenyében az ltaldnos ember pszichikumdbél levezetett kompeten-
cia keriiljén az (nemzet)allami tananyagokon alapuld tudds helyébe. Még annak az aran
is, ha ezzel dhatatlanul meggyengiil az dllamok hossz1 id8 alatt kiépiilt (nemzeti) kulta-
rdjinak koherencidja, vele egyiitt az logika, és médszertan,4 amelyet tananyag-szabilyo-
zés (curriculum control) hordoz. Ez4ltal nemcsak az oktatds tartami szabilyozasa egysé-
gesiil a vilagon, hanem 1j tipusti tudas is sziiletik (Nordin-Sundberg 2014).

Kérdés, hogy milyen tantervi, tankonyvi, tandrképzési és — ami most a témank — ér-
tékelési rendszer irdnyitdsa keriil dllamok f8l5tti szintre. Miképpen szervez8dstt mind-
ez évszdzadok alatt Eurépiban?

A korai tanulmdinyi versenyek jellege

XVIIL szdzadi Habsburg birodalomban tanulék iskolaszinti kizarélag (a mai fogalma-
ink szerinti) a kdzépiskolai didkok szdmara szervezték (Friml 1913: 163). Csak jéval ké-
s8bb, a XX. szdzad elsd felében épiilt ki az orszdgos tanulmdanyi versenyek rendszere, a
nemzetkdziek pedig 1958-tdl jelennek meg, Mindegyik verseny hierarchidt teremtett, s
a mért tudds validitdsit’ és 'reliabilitdsat’ az iskola fenntartdi, az dllam, illetve az egyhdz
képviseldi dllapitottik meg s ezzel iskoldikban nemcsak az el8relépés szabdlyait, hanem a
targyat, tartalmi, jellegét is standardizdleak.

A nyilvdnos vitatkozasok formdjiban szervezett versengések a jezsuita pedagdgiai kul-
tarara épiilt (Friml 1913:163): az iinnepélyes vizsgikra, a nyilvidnos szavalatokra, a tanul-
ményi el8menetel szerinti iiltetés rendjére és a decurior (tkp. él-tanulékbdl vilogatott di-
dkfelelds) rendszerére. Lényeges kiemelni, hogy az iskolak rogzitett és barki altal megis-
merhetd szabdlyok szerint 4llapitottdk meg a tanuldk hierarchidjat, s garantdljik a bizo-
nyitvinyok bizonyitd erejét (Sdska 1988). Ezek a rangsort 4llité eseményeket az 4llami
kézépiskolak tantestiiletei szervezték, a szabalyok azonban a jezsuita rend laicizdlédott
oroksége.

> Olyanokrél van sz, akik a pedagégia tudomdnyit a tanitds anyagdtdl mind teljesebb emancipécicként fog-

jék fel (Arendt1995:189).
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Az orszagos versenyeket joval késSbb irtak ki Magyarorszégon. El8bb a — sportver-
senyeket hirdettek meg — majd 1923-ban eldszor kdzépiskolai tanulmdnyi versenyt in-
ditott a budapesti tankeriileti igazgatéja, az akadémikus-irodalomtérténész Pintér Je-
nd. Ezzel nemcsak a legkivalébb tanuldk, hanem a legjobb iskolak is kozismerté viltak. A
tantdrgyi versenyt magyar, latin, tdrténelem, fldrajz, matematika, fizika, 4brdzolé geo-
metria, rajz, szépirodalom tantdrgyakban hirdették meg, amelyek koziil néhiny mind a
mai napig fennmaradt (Kemény 1934:130). Minthogy a verseny anyaga az 4llami tartal-
mi szabalyoz4son — tantervi alapt tankdnyveken alapult, voltaképpen 4llami kévetelmé-
nyek teljesitésének fokat, tudas felsd hatarat mérték és egyben meg is jelolték a térsadal-
mi kival6sig tekintetében a legjobbakat.

Az 4llamhatéron beliil a taniigy szervezte versenyek — mai nyelven szélva — az oktatds-
mindség-politika eszkdzei voltak, kdvetkezésképpen a versenyek szervezése hatalmi iigy,
hiszen eleme a verseny elsddleges (tanulmanyi kivilésig) és masodlagos (a elit kivalasz-
tas) céljanak kitlizésének, és a verseny meghirdetésének a joga, tovabba a verseny tirgys-
nak, az 'iskolai tuddsnak’ kijel6lése, valamint a verseny szabdlyainak megillapitisa. A ha-
talom birtokosa tdbbnyire az 4llam képviseletében a taniigyigazgatds. Masképpen fogal-
mazva, az oktatdspolitika 4ltal épitett, kovetkezésképpen hivatalos, allami legitimdciét
élvez8 (nemzeti) miveltség érvényességi keretei kdzott tarjék a versenyeket. Annyi bizo-
nyos, hogy a versenyszervezés logikdja évtizedekig valtozatlan marad, csak a versenysza-
balyok, a dijak természete, a versenyek neve (pl. Rikos M4tyas tanulmdnyi), a hivatalos
tud4s tartalma valtozott meg, a versenykultira stabilitdsit az 4llami keretek, vagy ponto-
sabban a biirokratikus logika feszessége adta és 8rizte meg.

Kézenfekvd, hogy politikai berendezkedésétdl fiiggetleniil az 4llam kulturalis-politi-
kai szempontokat elsésorban a politikai f5ldrajz, a térténelem, a nemzeti nyelv irodal-
ma hordozza; a matematika és a természettudomdny teriiletén tartott versenyek tartal-
ma jéval internacionalistibb, a dolog tirgya miatt lényegesen csekélyebb a nemzeti iden-
titdst erdsitd mozzanat, Eppen e tulajdonsdguk miatt valésult meg az dllamok kdzotti tu-
dasvetélkedés a XX. szdzad Stvenes éveinek végén, a két tdmb lasst és 6vatos kdzeledé-
seinek éveiben.

A IL vilaghabort utdni két katona-politikai tdmbre szakadt viligban a hideghabora
az oktatas és a kultdra teriiletére is kiterjedt, amelynek trgya ideoldgiai vonatkozdsain
ttl gazdasigi és természetesen hatalmi jelent8ségii is volt. Tétje lett, hogy melyikiik okta-
tasi berendezése igér sikeresebb gazdasigi-kulturilis felemelkedést. A vilagpolitikai be-
rendezkedésnek a kévetkezménye, hogy a hagyomanyos diplom4cia hirom teriilete — po-
litikai, gazdasagi és katonapolitikai — ahogy azt az Oktatds vildgvalsiga cimd kdnyve
alapjin vildgszerte ismert amerikai diplomata, oktatdsi miniszter Philip H. Coombs le-
irta: a diplom4cia 1j, a negyedik 4ga az oktatés és a kultara lett (Coombs, 1964), amely-
nek meghatirozé intézménye az UNESCO (United Nations Educational, Scientific and
Cultural Organization) lett.

A két tomb vetélkedése az oktatdsi rendszerek hatékonysiginak bemutatdsira eltérd
mddszertant hasznilt. A szovjet szféra az elitképzés fokdt tirta a vildg elé a didkolimpi-
4k megszervezésével, a mésik fél pedig a tomegoktatds hatékonysigit mutaté nemzetkozi
tuddsszint mérés felé fordult, amelyet az IEA (International Association for the Evaluation
of Educational Achievement) végzett.

Az egyik 1t: a nemzetkozi didkolimpidk. Az elsd IEA vizsgilatok elinditdsdval
(1959-1961) egy id8ben, ugyanabban az évben (1959) rendezték meg Romanidban az els§
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matematikai didkolimpidt. A didkolimpidkat magukat fiiggetlennek nevezd bizottsagok
szervezték, akik a versenyek szakmai, technikai tigyeit intézték, a kiilpolitikai szempon-
tot képviseld 4llam azonban hattérben maradt, a rendszer bukdsdig, a nyolcvanas évek vé-
géig.

Az els8 évtizedekben csak a szovjet érdekszféraba tartozo keleteurépai és 4zsiai or-
szdgok didkjai vettek részt a matematikai olimpidn, a nyugatiak nem, vagy csak mutaté-
ban. Ugyanez a kép fogad az 1967-ben inditott fizikai és az egy évvel késdbbi kémiai didk-
olimpidkon is. A tudds-versenyeknek nemcsak szakmai, képzési-technikai és — a gydzte-
sek tinneplése révén — belpolitikai jelentdsége volt és van ma is, hanem a két tabor kozdtti
oktatds-hatékonysdgi kiilénbség kimutatdsdnak politikai vonzata is. Mindez abbél is l4t-
haté, hogy a Szovjetunié szétesését kovetd id8szakban nemesak a részt vevs orszigok 6sz-
szetétele vilt heterogénné, hanem az iskolai tantirgyak kdrében nem is szerepl§ teriilete-
ken is versengtek a didkok. UJ versenyszdmokat fogadtak el: van mér filozéfia, nyelvészet,
a féldtudomdnyi, s8t van csillagdszati, és egy asztrofizikai didkolimpia is. Messzir8l ugy
latszik, hogy a didkolimpiai mozgalom mdgétt nincs politikai hatalom.

A didkolimpidra valamennyi allam a maga legjobb tanuléit kiildte, akikbdl késsbb
tdbbnyire tudésok lettek. A képzési rendszeriik elitjébdl gondosan valogatott didkok sz4-
mira felkészitd tiborokat szerveztek, magyarin nem az oktatisi rendszer miikodésérsl
mutatott képet a versenyek eredménye, hanem élve a kézenfekvd élsport hasonlattal, a hi-
vatdsos tanulék felkészitésének a fokdt mutatta, ami az orszdg identitdsépitésének tekin-
tetében kielégits, 4m semmit se mond a tomegoktatdsrél, akdrcsak az olimpia a tdmeg-
sport hatékonysigdrol. A jelent8s olimpiai sikert felmutaté orszagokat — alacsony GDP
és szerény kiterjedésti és hatékonysigti tomegoktatds jellemzi. Mindezen az sem sokat
valtoztat, hogy az oktataspolitikai, tantirgyi kommunikécid a ,tehetséggondozds” mérs-
eszkdzének allitja be a versenyeket.

Mindebbél itt csak az a fontos, hogy az dllamok — de nem a részt vevd didkok! - szdm4-
ra a tanulmdnyi olimpidknak els8sorban politikai marketing jelent8sége van: a didkolim-
pidk a kdzoktatds egészére vonatkozo oktatdspolitika irdnydt, a tananyagot és a mindség-
politikit nem, vagy alig befolydsolta. A versenyek szervezdi kdzvetlen oktatdsszervezési,
didaktikai jellegfi tandcsot nem nagyon adtak, azaz a nemzeti-beliigyi teriiletet nem érin-
tették régebben sem, és ma sem.

A maisik dt: a nemzetkdzi tuddsszint mérés. A nyugateurdpai, északamerikai kiil-
, és oktatdspolitika figyelme az Stvenes években expandalédé tomegoktatds felé fordult.
Mindennek kitiintetett intézménye a magit fiiggetlennek nevez8 IEA, (bir az UNESCO-
tél jelentds politikai és pénziigyi timogatdsat kapott), amely a vildgon els6ként nemzet-
kozi oktatdsi rendszerek Ssszehasonlithatésdgat lehet8vé tevd tuddsszintmérést, illetve
mérések sorozatit végezte,

Ez az esemény szdmos tekintetben jelents, mert az 4llami/nemzeti tdmegoktatis tel-
jesitményének értékelését és magit a tudds tartalmdt, jellegét is kiemelte — még ha kez-
detben igen dvatosan is — a nemzetallami keretek koziil, azzal, hogy a mérhetdség kedvé-
ért figyelmen kiviil hagyta a kiilonb6z8 nemzetek életébe évszazadok alatt beépiilt eltérd
kulturalis elemek tirsadalmi kohézidteremtd szerepét.

E politika mogéte 4116 pedagdgia-pszicholégiai elméleti alap jol ismert. Elég felidézni,
a korai kognitiv pszicholdgia iskol4t, benne Bloom tantervi taxonémidjit, amely a tanitds
tartalmdcdl fiiggetlen, ezaltal az llami oktat4si rendszerektdl fiiggetleniil érvényes rende-
zési elvet allitott fel.
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Az iskolai tudis ilyetén értelmezése mds szempontokra épiil, mint a didkolimpiai fel-
fogis. Nem a matematika, fizika, kémia tudomdnydban megszerzett tudast és az ettdl el
nem vilasztott tudomdnyteriiletek logikdjinak hasznalatit egyiitt mérték, hanem mind-
ezek elemeinek, a sz6 szakképzési értelmében vald haszndlhatésigat, amelytdl levalasz-
tottdk, mint feleslegest az adott diszciplina lényegét adé gondolkodasi sémit, azaz az is-
kolarendszer legitim szelekcids elemét, a tudomany logikajit. A tomegoktatdst megcél-
z6 felmérés tirgya természetesen nem a kisszdmu tirsadalmi kivélésig megkiilonbozte-
t8 tud4s-tipusa, hanem a tobbség tuddstartalma, s amelynek a meghatdrozé szempont-
jaazismeretek gyakorlatiassiga, és felhasznalhatsiga, amelybdl hidnyzik az ismereteket
rendszerré fiiz8 (birmely) logika. (Példaként: a Pitagorasz-tétel levezése és alkalmazisa
a tirsadalmi-gazdasigi térben, kovetkezésképpen az oktatdsban is elvalik: az alkalmazis
képessége a tdmegoktatis szempontja és a munkaer8piacé, az értd levezetés logikdja mar
nem, az euklideszi geometridval egyiitt.)

Masok mellett, ezekre a meghatdrozé szakmapolitikai, és méréstechnikai alapokra
épitkezett négy évtizeddel kés8bb az UNESCO-tél és az IEA szervezetétdl fiiggetlen,
els8dlegesen gazdasdgi szempontokat kévetd OECD CERI PISA vizsgalata. (A két nagy,
parhuzamosan miitk6dd nemzetkdzi tuddsszint mérésen alapuld orszdgokat 8sszehason-
litd szervezet versengésének és konfliktusainak elemzése egy mésik tanulmény targya.)

Annyi bizonyos, hogy a XXI. szdzad elején a vildg nagyobbik — feketével jeldlt — ha-
nyadit lefedi az OECD PISA-felmérés. A tudds/kompetencia értelmezésében — jelent-
sen bdrmit — monopolhelyzet jétt létre, amelynek kdvetkezménye, hogy standardiz4ls-
dott a felmérések tirgya, az dllamok képviselte nemzeti kulttira érvényesség csckkent.
Tudjuk, hogy a monopolhelyzet egyben hatalmi tényezd.

o { v

3

(Forrds: Brasséi Sdndor Az MTA Pedagégiai Bizottsdginak Pedagogusképzési albizottsdgi
2015 februdr 26-i iilésén elbangzott eldaddsdbol.)

103



PISA — KRITIKA ES VEDELEM

Tudasszint mérések az OECD-n kiviil

Kérdés, hogy az OECD-n kiviil vannak-e mas orszdgok, amelyek éppen tigy mint Haldsz
Gibor leirdséban az OECG szakértelmiikkel, korménykdzi, illetve a szektor vagy tar-
cakdzi egyiitemiikodés lehet8ségeinek a kihasznaldsdval t6bb allam 6sszefogdsan alapu-
16 tudasértelmezési, mérési kisérletek hoznak létre és irdnyitanak? Két ilyen szervezet-
rél tudunk.

A frankofon orszdgok és a tudds min8sége. Nem hinném, hogy véletlen egybeesés len-
ne, hogy az elsd IEA vizsgilatokkal azonos id8ben lépett a francia korméanyzati politika,
lényegében ugyanazt a politikat folytatta mint az OECD. 1960-ban a tizenét afrikai és a
madagaszkdri oktatdsi miniszter és a francia dllam képvisel8je létrehoztaa CONFEMEN
(Conference des ministers d’le Education des Etats et governments de la Francophonie) nevii
szervezetet, amelynek 2007-ben — a francia kormédnyon kiviil — mér negyvenegy allam volt
a tagja. A térképen a fehérrel jeldlt teriiletek olyan orszdgai koziil fogott Sssze ez a szer-
vezet, amelyek kiviil estek az OECD CERI hat6kérén.

E szervezet tagjai 1991-ben Dzsibutiban tartott konferencidjin déntottek arrdl — az
idépontoknak késdbb jelentdsége lesz —, hogy mérést-értékelést végzs intézményt 4llita-
nak fel. A PASEC (Programme for the Analysis of Education Systems) szervezet hirmas cél-
jalényegében azonos az UNESCO és az OECD CERI feladataival. Az elsd: a tanuldk tel-
Jjesitményének értékelése az alapfoku oktatisban. A misodik: a jelentések és tanulmanyok
alapjin az értékelési modszerek megismertetése a tagorszdgok kérében, javaslatok a méré-
si kapacitds bdvitésére és végezetiil: pirbeszéd az oktataspolitikai kérdésekrdl, kiilonds-
képpen az oktatds min8ségérdsl.

Nos, ez a hivatkozott francia kiiliigyi politika a tagorszdgok korabban a belpolitika-
ba tartozé taniigy-igazgatdsi eszk6zokhoz nytlt: a mérés-értékelés teriiletének modszer-
tanat standardizédlta. A francia politika a volt gyarmatokon a képzés tartalmanak szer-
kezetét korabban mar egységesitette, amelyet ez az 1ij felmérési és értékelési rendszer fe-
szesebbé tett, s ezaltal valamelyest, de mégiscsak az egységesiilés irdnydba terelte a tagor-
sz4gok oktataspolitikajit. Altalinosnak és jél kidolgozottnak tiinik ez a hatalmi kézpon-
tositist eredményez8 moderniz4lé technika.

A kialakitott és kéltséges, modszertani értelemben fejlett tuddsszintet mérd infrast-
ruktira kiépitésével és az eredmények értékelési médozatainak és szempontjainak kijels-
1ésével a nemzetkozi szervezet (és vele egyiitt a valésigos hatalmi kézpont) tartés politi-
kai befolyast szerez a tagéllamok foléte. A kialakitott 4j mérési struktirdhoz er8sen ko-
t8dnek a politikusokon kiviil a taniigyirdnyitas szerepldi, kdztiik a tudds és technokrata
attitiddt mutatd mérési szakemberek, akik maguk is részesei a politikak kidolgozdsdnak
és végrehajtdsinak. A rendszer lebontdsival befolydsuk, jovedelmiik, tekintélyiik romla-
na — hiszen az a rendszer kiépiilésével nétt meg. Szinte kizirt, hogy egy misik, technikai
értelemben hasonld, de rivilis nemzetkdzi szervezetben taldljanak kizarélagos alternati-
vat, ezért is gyakori a t8bbszdrds tagsig, amellyel a tagorszdg szabadsigfoka is novekszik,
az orszdgok koordindcidjit szervezd politika hatdsfoka értelemszeriien gyengiil.

Az 5nallésagat épitd-véds franciaorszigi (oktatds)politika nemesak a volt gyarmatok,
hanem aMediterrdneum felé is tijékozddik, olykor sikerteleniil. Annyitudhaté, hogyapo-
litikdnak nem sikeriilt kivonni az orszdgot az OECD-CERI a PISA vizsgilat globalizals

* (www.confemen.org/le-pasec/&prev=search, http://www.confemen.org/page-d-exemple/historique/)
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hatdsa aldl: elbukott a PISA alternativijinak megteremetése a Mediterrdneum térségé-
ben. Ezt kévet8en a francia politika betagolédott az OECD PISA rendszerbe, de fenn-
tartotta puha és tavolsdgtartéd magatartisit (Neumann & Vida, 2012).

A (kiil)politikéban minden viltozik. Az UNESCO 1995-ben az oktatismin8ség
programjival megjelent Afrika oktatdspolitikdjaban, amellyel meg is sziintette Afrikd-
ban a francia tud4sszint-mérés monopol helyzetét. Az idépont — amint késébb latni fog-
juk — egybeesik az OECD CERI aktivitisinak ndvekedésével, amelyen fontos jele a foko-
26d6 egyiittmiikodés az UNESCO-val.

Az oktatdsmin8ség monitorozdsinak dél- és kelet-afrikai konzorciuma. A politika épi-
tését érdemes figyelni. Még 1989—ben az UNESCO International Institute for Educational
Planning (IIEP) és Zimbabwe kdzos képzési-kutatdsi programot inditott Indicators of
the Quality of Education Study névvel, amelyhez néhany szomszédos orszag is csatlako-
zott. A program sordn a nemcsak a mérés szakértdi és oktatdstervezdi-hilézat épiilt ki,
hanem az oktatdspolitikusoké is, minden egyes résztvevd a reform pedagdgia ismert tech-
nik4jéval, a ,learnig by doing” mddszerrel, magyardn el8zetes tudds, és képzettség nélkiil,
menet kdzben sajétitottdk el a mérés-értékelés technikajit és politikajit.

Alig hat évvel kés8bb mdr tizendt afrikai orszdg oktatdsi minisztere a Southern and
Eastern Africa Consortium for Monitoring Educational Quality (SACMEQ) szakma-
politikai szervezetet létrehozdsirdl dontdtt. Az alakulé értekezlet anyagit az UNECO
ITEP szakemberei készitették, amelyben a kutatdson alapulé politikat javasoltak. A fo-
lyamatos konzulticién és tapasztalatcserén, illetve méréseken és értékeléseken alapuls
program tetemes koltségeit a Dél-Afrikdhoz t5bb szdlon k6t8d8 holland kormdny 4llta®

A minta eurdpai eredetti, amelyet a dél-afrikai 4llamok kovetnek, olyan erds, hogy
nemcsak ugyanazt a felmérési, értékelési technikat haszniljdk, mint a nagy nemzetkozi
szervezetek, hanem az OECD CERI kiadviny sorozatdnak a cimét is 4tveszik: SACMEQ
at a glance for 10 African countries®. A koézpontbdl induld hatés erdssége nyilvanvalg, s
kiterjedtsége is, ha a magyar Jelentés a kdzoktatdsrdl’ sz6l6 kiadvanydra utalunk.

A globalizéci6 intézményrendszerének kiépiilése

Miképpen jétt létre a globalizaciét épitd intézményi rendszer? A vildg oktatdsiigye folott
monopolhelyzetti OECD CERI valamennyi rivalisihoz képest késdbb lépett a nemzet-
kézi porondra, és nyert, az tttérd IEA-val szemben.

Tizenkét orszigot Ssszefogd tuddsszint felmérésével (Pilot Twelve-Country Study
(1959-1961) és UNESCO timogatissal lépett el8szor a porondra a magit NGO-nak te-
kint8 IEA, amelyben csak egy, a keleti blokkhoz tartozé orszag, Lengyelorszag vett részt.
A miésodik vizsgalatban a First International Mathematics Study-ban (1963-1967), amit
lehet, hogy a matematikai didkolimpidra adott vilaszlépésnek szdntak, egy szocialista or-
sz4g sem vett részt. Ugyanebben az id8szakban 1960-ban teremti meg Franciaorszdg, a
frankofon orszdgok kérében a CONFEMEN-t, vélhetden a bomlé birodalom indirekt
egybentartisira. Az IEA technikdja és szellemisége alapvetSen a szovjet oktataspolitika
alternativdjat kindlta a kettéosztott Eurdpaban, s a meghatdrozé személyeinek szocidl-

> (http://www.iiep.unesco.org/en/our-expertise/sacmeq)

¢ (http://resep.sun.ac.za/wp-content/uploads/2012/07/Spaull-2012-SACMEQ-at-a-Glance-10-
countries.pdf).
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demokrata elkdtelezettsége is vonzo volt a magyar szocialista szakért$-politikusok elétt,
akik drommel vették 4t a tisztdn szakmainak tekintett gondolkoddsmédjukat (Haldsz &
Lukdcs, 1987). Ugyanebben az évben hivjik életre a Marshall terv szervezeti utédjaként
a nyugati gazdasdgi érdekeket amerikai szempontok szerint koordindlé OECD-t. Ekkor
még nem kototték a gazdasigpolitikihoz a tdmegokeatds szempontjait.

1963-ban a mér emlitett amerikai oktatdsgazd4sz-politikus, Coombs vezetésével jott
létre UNESCO égisze alatt a vildg oktatdsi rendszereit szdmba vevd, statisztikai lo-
gika szerint rendszerezd és nyilvintartd, egységesitd hatdsti, méir emlitett intézete, az
International Institute for Educational Planning (IIEP). Az oktatdsi rendszer és a munka-
er8-tervezés egyiittes szempontjainak alavetett, koncepciézusan és szisztematikus gytj-
tdtt adatok el8szor tették lehetdvé a vildg oktatdsi rendszereinek felmérését és 8sszeha-
sonlitdsit az adott llam GDP-vel. E szempontbdl alapvetd fontossigti a torténetileg kii-
16nb6z6 format oledet oktatisi rendszerek 6sszehasonlitatéva téeele, azaz standardizala-
sa. Az oktatési rendszerek Ssszevethetdségének elsd valtozatit az International Standard
Classification of Education (ISCED)-t 1976-ban fogadta el az UNESCO. Az amerikai
kormdny, a Vildgbank és a Ford Alapitviny finanszirozta a szervezetet.

A piaci szemléletti OECD 1968-ban lépett az oktatis teriiletére. Kvalitativ adatokra
tamaszkodva, pontosabban a gazdasigi és a teljes képzési rendszer, a bolcs6détdl az id8s-
kortiak felndttoktatdsdig terjedd szempontjainak Ssszehangoldsira, a politikai dontések
aldtdmasztdsira hoztak lécre a Centre for Education Research and Innovation (CERI) szer-
vezetét, amelynek koltséget a Ford Alapitvany és a Royal Dutch Shell fedezte.

Ezzel egy id8ben zajlik az IEA két felmérése, amelyen Magyarorszdg egyediili szocia-
lista orszdgként vett részt. Az IEA vizsgilatokban meghatdrozé Torsten Husén a vizsgé-
lat id8szakdban, 1970-ben az UNESCO IIEP igazgat6 tandcsinak elnéke lett, s tisztsé-
gét 1980-ig meg is tartotta.

A Szovjetunid Ssszeomldsa utdn kialakult helyzetre adott vilaszként is értelmezhe-
t8 az OECD, a harmadik vil4g felé tdjékoz6dé francia kiilpolitika és az UNESCO IIEP
parhuzamos akciéi. A CERI keretei kozott egy tjabb programnak nevezett intézmény
jott létre 1991-ben Indicators of Education Systems (INES), amely révidesen megterem-
ti a kompetencia nevli 4j indikdtort, amelyek érvényét a munkaerdpiacra is kiterjesztet-
ték. Ennek alapjin inditjék el a PISA-felmérési rendszert. Ugyanebben az évben a fran-
cia kiilpolitika az INES céljaihoz rendkiviil hasonlité feladatt szervezetet, a mir emli-
tett PASEC-et hozza létre. Ugyanebbe a képbe illik az UNECI ITEP timogatésdval lét-
rehozott SACMEQ is.

Education at a Glance. A Szovjetuni6 felbomldsa a gy8ztesek hatalmi koncentricié-
jénak id8szakat hozta: ez az informdcié gyfijtés és feldolgozas egy pélusiva valdsinak az
id8szaka. Id8rendbe 4llitva az eseményeket, érzékelhetjitk a véltozdsok irdnyit, és sejt-
hetjiik 1éptékét.

1992 El8szér jelenik meg az OECD ‘Education at a Glance” kiadvénya.

1995-ben kdzpontositjik az adatbizisokat: The Indicators of Education Systems
egyesitette és egységesitette az 1960-1970-es években felépitett UNESCO, OECD
és Eurépa Tanidcs EUROSTAT adatbézisait, mérés technikdit, statisztikai rend-
szereit, s adataikbdl egyetlen adatbdzist épitettek. Ez az alapité szervezetek kezd4-
bettiibdl kirakott sz6: az UOE.

1997 ,Education Policy Analysis” 2. kiad4sa.
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1997-ben fogadja el az UNECO az iskolarendszerek egységes besoroldsit, az
ISCED madsodik valtozatit.

1997 a PISA vizsgalat kezdete. Az OECD INES keretén beliil hirom munka-
bizottsigot hoztak létre. Az egyik az élethossziglani tanulas iigyeire, a mésik a hit-
rényos helyzet és az egyenl8ség problémdira fokuszalt, a harmadik pedig, ami sz4-
munkra most fontos, a képességek és kompetencidk tudominyos meghatarozésé-
nak és kivalasztisinak teend8it litta el. Ez a Definition and Selection of Skills and
Comtepencies (DeSeCo) bizottsig.

2001-ben mar a PISA eredményeit ismertetették.

Mindezzel pirhuzamosan az intézmények — pontosabban az intézményeket irdnyits
politikai erdk — dsszjatékdval épiil ki és valik altaldnossd az ,élethosszig tarté tanulds” for-
muléval jellemezhetd ideolégia, amely elvezetett a nemzeti tuddst felvalté kompetencia
fogalménak politikai térbe emeléséhez.

Az élethosszig tartd tanulds ideolégia terjedése. Ismereteim szerint 1967-ben
Williamsburgban az USA korménya szervezte konferencidn Stven orszdg képviseldi tar-
gyalta meg és fogadta el Coombs vezette UNESCO-IIEP adatgytjtéseire alapozott, a vi-
l4g oktatdsdnak valsdgtedridt és probléma megolddsdnak a médjit. Az elSterjesztd leszo-
gezte, hogy a vildg oktatdsi rendszereinek expanzidja kévetkeztében nemcsak a kdz-kole-
ségek néttek, hanem az oktatédsi rendszerek alkalmazkodé képessége csokkent, mikdz-
ben a gazdasig robbanisszertien fejlddstt. Az iskoldbél kiléps didkok ismeretei és a gaz-
dasig igénye kozotti tavolsig novekszik. Ez maga a vélsdg, (Coombs, 1968:227). Mindeb-
bdl levonta a kdvetkeztetést: a ,célnak mdr nem a hagyomdnyos értelemben vett képzettség-
nek kell lennie, hanem a tanuldsi képesség kialakitdsanak és tovibbfejlesztésének azért, hogy az
egyén egész élete sordn képessé vdljék a [gazdasigi S.G.)] kérnyezet vdltozdsaira valé adekvit
reagdldsra” (Coombs, 1968). Ezt a kdvetkeztetést a résztvevdk elfogadtik.

A kdzbeszéd elemévé vilt, hogy nem a képzettség, masképpen: az dllamok- rugalmat-
lan oktatasi rendszerei, pedagégusai, pedagdgidja, médszertana stb. kozvetitette tudds az
alapvetd ezek utdn, hanem a tértdl és id6tdl fiiggetlen ember univerzilis pszicholégia tu-
lajdonsaga, a tanuldsi képessége, amely az oktatdsi rendszerekbdl kilépve, birmikor, bar-
mely életkorban fejleszthetd. Ebben a felfogédsban az ember a vdltozé gazdasig igényeihez
folyamatosan képes alkalmazkodni.

Az’ élethossziglani tanulds’ ideoldgidja a hagyomdnyos, az ismeretalapt képzést felval-
t6 képesség politikdjanak az érveit tartalmazza. Az eszme terjedése nyomon kovethetd a
nagy szervezetek programadé dokumentumaibél.

1970-ben, a nemzetkdzi nevelés évében megrendezett UNESCO-konferenciin
Paul Lengrad hirdette meg Tntroducing to lifelong learning’ programot.

1970-ben az Eurdpa Tandcs elfogadott ,permanens nevelés” koncepcibja ugyan-
az: az életen 4t tartd 6n4lld tanuldsi képesség erdsitése a cél.

1972 Edgar Faure 4ltal vezetett UNESCO bizottsig jelentése (Learning to Be)
szerint a pedagégusoktdl fiigg a jobb és emberibb tirsadalom, rajtuk mulik, hogy
tanitvinyaik képesek lesznek-e egész életiikdn 4t tanulni.

1973-as Recurrent education: a Strategy for Lifelong Learning OECD a felndt-
tek tanuldsa és a munkavégzése id8ben egymaist ciklusosan véltogaté élethosszig-
lan tarté technikdjit hirdeti meg.

Elesitult ez az ideolégiai-politikai dramlat bd két évtizedig, talin épp azért, mert az isko-
la hagyoményos szerepének a megerdsitése jott el. A reagani 1981-ben meghirdetett "Vissza
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az alapokhoz az iskoldban’ (Back to Basics) programja a valtds a jele (Clark & Amiot 1981).
Majdesak a (szocidl)demokrata korszakban jon vissza az élethosszig tarté tanulds eszméje.

1996 A Delors-jelentés: Tanulds: rejtett kincs (Learning: the treasure within)

1996 OECD 1996: Elethosszig tarté tanulds mindenkinek (Lifelong Learning for
All) szerint a személyiségfejlddés, a szocidlis Ssszetartds és a gazdasdgi novekedés
egyiittes kezelése a cél.

2000 Eurépa Tandcs Lisszaboni Nyilatkozatdban a tanitds tartalmitdl fiigget-
len ,kompetencia’, mint az élethossziglani tanulds kézenfekvd fogalma télti be in-
tegrild szerepet. Az élethosszig tartd tanulds az dllampolgdri mindséget, a tirsa-
dalmi kohéziét és a foglalkoztatds fejlesztését egyarant jelenti.

Az els8 PISA kompetencia vizsgalatai és a Lisszaboni Nyilatkozat iddbeni egybeesése
vagy a véletlen, vagy a tervezés eredménye, errdl nincsenek kdzelebbi ismereteink.

A “kompetencia” mint statisztikai alapa politikai termék. Kétség ne legyen, a kom-
petencia alapti oktatdspolitikai és pedagdgiai paradigmavaltds mdgott pre globalis ird-
nyitds sziikségleteit kielégitd statisztikai szempontok, és nem neveléstudomdnyi vagy tu-
dasszint mérési felismerések 4llnak. Az ebbe az irdnyban téjékoz6dé szakértdk a mir el-
inditott vonatra kapaszkodtak fel.

Az iskola mérhetd outputjinak standardizildsira az OECD, a Svijci Szdvetségi Sta-
tisztikai Hivatal, az Egyesiilt Allamok Oktatdsi Minisztériuma, valamint az USA Okta-
tasstatisztikai Kézpontja a Kompetencidk meghatdrozdsa és kivdlasztdsa: elméleti és fogalmi
alapok cimi projekt kidolgozasira egyiitt vallalkozott, ez a mir emlitett DeSeCo bizott-
sag (OECD, 1998). A feladatit igy jelolték ki: ,nemzetkizi kontextusban interdiszciplindris
tudomdnyos megkozelitésben felismerni és meghatdrozni a relevins kompetencidk kérét, me-
lyek létfontossdgiiak az egyén szdmdra, hogy a jelen és a jévé kibivdsainak megfelelden sikeres
és felelds legyen 6nmaga és a tarsadalom szdmdra” (Uo).

Az oktatési ideoldgidk olvasisiban jiratosak kdnnyen értelmezik a szoveget, ami nem
biztos, hogy a pontosan fedi a szovegez8k szdndékait. Ha jol fejtem meg: 'a jové kibivdsai’
a globalis gazdasdg (nemzetkozi kontextus) munkaerd sziikségletét jelenti. A 'sikeres’ pon-
tosan megfeleljen az egyén ennek az elvdrdsnak; ‘a felel8s” ne mastdl virja, hanem maga
igyekezzen, és ha nem sikeriil magira vessen, mint felel8tlen.

A kompetencia tartalmat tételesen el8irtik — ez a lényeges —, hogy az birmi lehet, ki-
véve a tudomdnyalapd diszciplindris jellegli tudas, mert az nem interdiszciplindris. Az
osszehasonlitdsra a tdmegoktatds, a gyakorlatias ismeretek gyengén strukturalt halma-
za alkalmasabb, Magyardn: nem a hagyomdnyos, a tudomdnyalapti képzésben részesiilt
nemzeti elitek tuddsa a mérés kulturilis bizisa, amelyeken az dllami tanulményi verse-
nyek és a nemzeti didkolimpidk alapulnak, hanem a tdmegoktatdsé.

Aligha meglepd, hogy a bizottsig a pszicholégidban nem taldlt az OECD-CERI-
INES elvirdsoknak megfeleld mérhetd kompetencia fogalmat, kovetkezésképpen birho-
gyan, azaz az adott er8viszonyoknak megfeleld tartalmi, pedagégiai optimizmust sugal-
16 értelmezést kindlt.

A fogalmat megalkoté kognitiv pszicholégus szerint a kompetencia politikai termék:
»e-ha meg akarjuk véltoztatni a vildgot azdltal, hogy az embereket elldtjuk kells kompetenci-
dkkal, akkor a kulcskompetencidk meghatdrozdsihoz nem empirikus, hanem normativ kiin-
dulépontot kell vdlasztani” (Weinert, 2001:53). Marpedig a normativ alapti felmérés nem
akadémiai érték a demokracidkban.
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A fentiek alapjdn kialakitott vélemények szerint a kompetencia valéjiban a munkavég-
z8-képesség egyfajta mutatdszama, amellyel viligszerte értelmezhetd az iskolai tudds mi-
benléte. A nemzeti oktatdspolitikdk és pedagdgidk dolga, hogy ehhez a feladvanyhoz ala-
kitsdk az iskola programjit és a tanitds médszereit. Ez sem lebecsiilendd kognitiv kihivas
egyes taniigyi szakért8k és a tuddsszint-mérés szakemberei szdm4ra.

*

Merre tovibb? Emlitettiik, hogy Philip H. Coombs 1964-ben kiadott kényve szerint a
kiilpolitika a politikai, gazdasagi és katonai dimenzi6ja mellett negyedikként az oktatési
és kulturalis tigyek tartoznak. Erzékeljiik, hogy az egy pélust viligrendben a nemzetkszi
szervezetek oktatdspolitikdja globaliz4ciés célokhoz igazodnak, termékiik pedig az azo-
nos fogalmakkal operdlé adatgytjtések, az iskolarendszerek egységes rendjének kialaki-
tasa, amellyel el lehet érni, hogy szabvany szerint legyen kifejezve a globalis munkaer8pi-
acra kilép8 a munkaerd iskoldzottsiga és tuddsa.

Nem kell mir kiildndsebben bizonyitani, hogy a nemzeti kultirara épitett iskolai mi-
veltség/teljesitmény/tud4s/ kompetenciaméréseinek eredményei csakis a nemzethatirok
kozdtt érvényesek, ami maga a nemzeti miiveltség,

Tudjuk, hogy a nemzeti tdmegoktatis iskoldiban tanitott tudds tartam4tél, kulturalis
és szocioldgiai specifikumitdl megtisztitott tartalmi tanuldi teljesitmények elsd nemzet-
kozi 8sszehasonlitdsét (IEA) durvdn Stven évvel a mir szabvinyositott kompetencia fo-
galmaval az OECD PISA vizsgilat tette dltalanossd. Ugy tlinik, hogy ettdl kezdve a (kis
és zartabb) nemzeti kultarik keretei lassan fellazulnak, a glob4lis iskolai miiveltség meg-
teremtése is elkezdddott, a (nemzet) 4llamok integritdsa (autondémidja) sériilt.

Erzékelhetd, hogy vilaszként tj nacionalista, t8bbek kdzott altaldban felmérés-ellenes
és PISA szkeptikus vilaszok sziilettek, amelyek feltdrdsa tovdbbi kutatdsok tirgya lehet,
miképpen a fentebb tirgyaltak kiegészitése, alaposabb analizise. Izgalmas lesz litnunk a
nemzeti és a nemzetkozi politikdk Ssszjarékat.
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A PISA-felmérések oktatspolitikai 8sszefiiggéseit a Valdsag rovatban azoknak a szem-
sz6gébdl vilagitjuk meg, akik taldn a legnagyobb befolydssal voltak/lehettek a PISA ered-
mények felhasznilasira, értelmezésére, vagyis az oktatasi tirca hirom vezetjével, Ma-
gyar Bilinttal, Pokorni Zoltinnal és Hoffmann Rézs4val beszélgetiink.

A PISA felmérések oktatdspolitikai jelentdsége

»A valddi probléménak azt tartom, hogy még vita is sokkal kevésbé
folyt réla, mint kellett volna...” — beszélgetés Magyar Balinttal

Educatio: Interjisorozatunk célja, hogy dttekintsiik a PISA-felmérések szakpolitikai jelentdsé-
gét. Minisztersége idészakdhoz mely PISA-felmérések kapcsolhaték?

Magyar Bélint: Erdemes a PISA-felmérések elétti idSkre is visszatekinteniink. Elsé mi-
niszterségem 1996-1998 kozé esett, ami a kdzoktatisban fontos tartalmi viltozdsokat
hozott: egyrészt a 6+4+2-es pedagdgiai szerkezet bevezetését felmend rendben 1998-t6l;
miésrészt a tankdtelezettség kitolasat 18 éves korig; harmadrészt a Sulinet program elin-
ditdsat, melynek elsd 1épésében 1998 szeptemberéig az 8sszes kdzépiskolat rakoesttiik az
internetre. Mind a hdrom intézkedés mdgott az a feltételezés allt, hogy a gyerekek — az
oktatdsi expanzi6val 8sszhangban — 18 éves korukig benn maradnak az iskolaban, tehat
semmi sziikség arra, hogy a mdsodik 4 év egy lexikalis ismeretekkel ttlzsifolt pedagdgiai
szakasz legyen, ink4bb ki kell tolni az alapképzést két évvel, ami az alapkompetencidk ki-
alakitdsdra forditott id8t meghosszabbitja, majd azt kovet8en indulhat a szaktargyak sze-
rint osztott oktatds. Még nem voltak PISA-felmérések, de mér littuk, hogy a szévegértés-
tipustt kompetencidk fejlesztése kulcsmozzanat, és ezért hosszabbitottuk meg az alap-
készségek oktatdsidnak idejét. A Fidesz 1999-ben — presztizs okokbdl — visszarendezte
a 4+4+4-es rendszert, és egy idSre ledllitotta a Sulinet programot is. Ennek stlyos ko-
vetkezménye lett. Kelet-Eurépaban egyetlenegy orszdg van, amely a PISA-felmérésekben
kitdrt a kelet-eurdpai orszdgok addigi dtlagabol: Lengyelorszdg. Ok veliink egy idében
kezdték el a kézoktatisi rendszer dtalakitdsit: 6+3+3-as rendszert vezettek be, az 4lta-
ldnos iskol4t hosszabbitottik meg egy évvel, és ahhoz illesztették a 3 éves kozépiskolat.
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Azt tudni kell, hogy a 6+4+2-es strukttrdhoz kapcsolédéan széles szakmai konszen-
zus volt a tekintetben, hogy a kompetenciaalapt képzés id8szakat béviteni, a lexikilis is-
meretek mennyiségét pedig csdkkenteni kell. Amikor a 2000-es PISA-eredményeket ele-
meztiik, kideriilt, hogy a PISA-eredmények és az alapozé szakasz hossza kézétt igen szo-
ros az Ssszefiiggés. Az angolszdsz és a skandindv orszdgok, ahol altaldban 6 éves az alap-
képzés id8szaka, sokkal jobban teljesitettek, mint példdul azok a mediterrdn orszagok,
ahol az alapozd szakasz 5 éves, és ezek is jobban, mint ahol csak 4 éves. Ez nem csak min-
ket érintett negativan, hanem olyan orszégokat is, mint Németorszég vagy Ausztria, te-
hat latszott, hogy ez nem pusztin pénzkérdés, és amennyiben az alapozdsra nem fordi-
tunk kelld figyelmet, akkor ez jelentdsen ronthatja az érettségizni vigyé fiatalok tovibb-
tanuldsi esélyeit is — kiiléndsen az alacsonyabb tdrsadalmi csoportokbél érkez8két. Az el-
s8 PISA jelentés egyébként 2001 végén keriilt nyilvinossdgra, de el8szdr nagy csend dvez-
te, majd a 2001-es vélasztasi kampdnyban mér téma volt, én pedig miniszterként ezzel in-
ditottam gyakorlatilag,

E: Milyen tanulsdggal szolgdltak a 2000-es PISA-felmérések eredményei? Milyen intézkedé-
sek kovetkeztek belélik?

MB: Igazolva littam azokat a reformlépéseket, amelyeket 1996 és 1998 kdzott elkezd-
tem. 2002-ben elemeztiik ki részletesen az eredményeket, s a kés8bbiekben j6 néhany 1é-
pést alapoztunk erre. Ha kitoljuk a tankételezettség hatdrat, akkor ezzel az a célunk,
hogy benn tartsuk a gyerekeket az oktat4si rendszerben. De ehhez személyre szabott ok-
tatdsi programok kellenek, amihez szdveges értékelés kell, kiilonben nincs megfeleld ,di-
agnézis”. Ez olyan, mintha elmennénk az orvoshoz, és a doktor azt mondan4, hogy 3-as,
majd megkérdeznénk, hogy: ,J6, de akkor most tiidégyulladdsom van, allergiam, léghu-
rutom, asztmdm, vagy valami mas?” A szdveges értékelés errdl szol: adunk egy diagné-
zist a gyerekrdl.

Az alapképzés hosszt nem tudtuk kitolni, mert itt mar egy politikai csapdaban vol-
tunk: a Fidesz ledllitotta ezt a programot, mi pedig nem akartuk erdvel jra bevezetni.
Nem lehet négyévenként 4talakitani egy ilyen monstre rendszert. Rdaddsul az MSZP,
mint koaliciés partner sem volt ebben érdekelt, s8t. Ok nem a gyerekek szempontjait vet-
ték el8re, hanem a pedagégusokét, a pedagdgus tirsadalmat viszont a szakszervezete-
ken keresztiil egy jobbira mindség- és reformellenes (kontraszelektilt) csoport irdnyi-
totta, akikkel az MSZP nem akart konfliktusba keriilni. Igy csak annyit tudtunk elér-
ni, hogy az 5-6. évben az oktatdsi id8 25-50%-4t ne szakrendszer(i oktatdsban t5ltsék a
gyerekek. Ezen kiviil bevezettiik a buktatés tilalm4t, ami ugyancsak kivéltotta a koalici-
6s partner ellenalldsat is, de ebbdl nem engedtiink, mert a buktatéds a gyerek szempont-
j4bol nem megoldds, a gyengén teljesitd gyereket korrepetalni kell. Ennek érdekében mar
az elsd miniszterségem alatt bevezettiik a min8ségi bérpétlékot, ami azt szolgilta, hogy
a tandr a frontdlis médon ,leadott” érikon tul is foglalkozzon azokkal a gyerekkel, akik
raszorulnak erre. Lithat6 volt az a mechanizmus, hogy ha mir nem lehet buktatni, ak-
kor ,legalabb” szegregaljuk 8ket, amit azonban meg kell akadalyozni, inkdbb a gyerek fel-
z4rkdztatdsira, korrepetildsira kell helyezni a hangsilyt, a min8ségi bérpétlék pedig ezt
szolgdlta. Ha rajtunk 4llt volna, akkor a Medgyessy kormény idején végrehajtott min-
den pedagdgusra egységes 50%-o0s béremelés helyett egy differenciilt béremelést vezet-
tiink volna be. De sajnos a pénzt fogtak és kiosztottik, motivalé erd semmi, 4tstrukeurs-
16 hatds semmi. Az elsd miniszterségem alatt abbél a j6 szandéki megkozelitésbdl indul-
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tunk ki, hogy a tirsadalmilag hitranyos helyzetii csalddokbél szdrmazé gyerekekkel tob-
bet kell foglalkozni, mint azokkal, akik jél motivéltak és konnyebben tanulnak, és ezt fi-
zessiik meg. Sajnos azonban ez beinditotta a ,fogyi bizniszt”, vagyis elkezdték benyomni
a gyerekeket a fogyatékos kategéridba, hogy az iskoldk tdbb pénzhez jussanak. Ezt korri-
géltuk kés8bb az integriciés normativaval, ami hiromszoros 8sszeg volt az el8bbihez ké-
pest, ha integraltan visszahozték a didkokat a mainstream oktatésba.

A PISA-felmérés alapjin fontos intézkedéscsomag volt a kétszint{i érettségi bevezeté-
se. A PISA kompetencidkat mér, s mi a kétszint(i érettségi bevezetésével a kompetenci-
4k elismerését értiik el kimeneti kovetelményként és kivéltottuk a kiildnbsz8 kovetelmé-
nyekkel megvaldsulé felvételi vizsgakat is. Az 6j vizsgarendszer az iskoldban megszerzett
tudds alkalmaz4sinak a mérésére szolgalt, nem pusztin arra, hogy lexikilis ismereteket
kérjen szdmon. Az mér naivitds volt a részemrdl, hogy feltételeztem, a kimeneti szabd-
lyozas a rendszert visszafelé is automatikusan szabilyozni képes. A rendszerben ugyan-
is vannak bizonyos tartépillérek, amelyek nem engedik meg, hogy az egész ki tudjon 1ép-
ni a megrdgziilt szok4saibdl. Az egyik tartdpillért a tankdnyvek jelentik, a masikat a 45
perces Orakeretek — ez az a két tartdpillér, amit8l még ma sem tud megszabadulni az ok-
tatasi rendszer.

Kezdem a tankdnyvekkel. A tankdnyveknél 2002/03-ban kezdtiink el vizsgalatokat
végezni, Kojanitz Liszl6ék vezetésével. A tankdnyvelemzések azt mutattak, hogy a lexi-
kalis adatmennyiség — mikdzben a mondathosszisigot és nyelvi nehézséget is vizsgaleuk
— a 30—40 évvel korabbi tankdnyvekhez képest mésfélszeresére-kétszeresére, st akdr
két és félszeresére is megndtt, ami elképesztd. Gyakorlatilag az tértént, hogy, ahogy nétt
Osszességében az ismeretanyag, a lexikalis ismeretek és kovetelmények lejjebb, egyre al-
s6bb évfolyamokra csorogtak az iskolarendszerben. Ez komoly dilemma volt, mert nehe-
zen szabdlyozhatd, ha nem akarjuk dllamositani a tankényvgyédrtast. A tankényvrende-
lethez tettiink egy részletes mellékletet, ami bizonyos kotldtokat szabott: hdny szakszét
lehet hasznilni oldalanként; a feladatok hdny szdzaléka legyen elemz8 és ne pusztin me-
moriter feladat; legyen minden kényv végén szészedet; jeldljék a kdzépszinti és emelt-
szintli érettségi kovetelményeket, stb. Feltételeztem, hogyha valaki ir egy szakszdlistit a
tankdnyv végére, akkor beindul egy énkorlitozé mechanizmus. De nem ez tértént. Pél-
d4ul biolégiabél, amit hirom évig tanulnak kézépiskolaban, 2250 szakkifejezést soroltak
fel egy méasodikos tankdnyv végén. Egy gyerek székincse 6000 sz6, 10000, ha rendkiviil
valasztékosan fejezi ki magit, és ebb8l 2250-et lefoglaltak a tankdnyvirdk csak a 2. oszté-
lyos biolégidval. Kimutattuk azt is, hogy sokkal t5bb lexikalis ismeretet kévetelnek meg
a magyar tankdnyvek, mint az angolok, és a szakiskolai tankényvben bioldgidbél sokkal
tdbbet kértek, mint a gimnaziumi tankdnyvben. Széval, 8riiltség a kdbdn. Ennek orvoso-
ldsdra egy tankdnyvreformot kellett volna keresztiilvinni.

A misik kardindlis kérdés a 45 perces 6ra. Az ember azt gondolnd, hogy a tandrnak
is jobb, ha nem hat kiilonbz8 6rdja van egy nap, hanem 3x2 6réja, amikor el tud mélyiil-
ni a gyerekekkel egy-egy témaban. Tobb kisérleti program is zajlott az epochalis oktatas
bevezetésére, de ezt csak fokozatosan lehetett volna bevezetni. A kormédnyvéltissal ez a
tdrekvésiink is, amit az EU-s forrdsokbdl megvaldsulé 1500 iskoldban elinditott reform-
programokba dgyaztunk, zsdkutciba futott.

Tovabbi nagyon fontos intézkedés volt a 4., 6., 8., és a 10. osztilyban elindult dltaldnos
kompetenciamérés, amely azt szolgilta, hogy meg tudjuk mérni a hozz4dadott pedagégiai
értéket és egy ehhez kapcsolt 8sztdnz8 rendszert tudjunk adni az iskolaknak. A hozzi-
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adott pedagdgiai értéknek pont az a lényege, hogy milyen szocidlis hittérrel milyen ered-
ményt ér el a gyerek, a szociélis hittérbdl egyébként mi kovetkezne orszdgosan, és ahhoz
képest az iskola hozzitesz vagy elvesz. Ez azonban csak akkor miikddik, ha ennek nincs
jogkdvetkezmeénye, mert ha jogkdvetkezménye van, akkor a gyerek elizgulja a dolgot, az
iskola pedig meghamisitja.

Osszességében a reform kiilonb6z8 elemei valamilyen médon mind kapcsolédtak a
PISA-hoz, tehit ez egy komplex reform volt, amelynek minden elemét elkezdtiik és vé-
giggondoltuk. Pontosan azt, hogy mely reformelemek segitették volna lényegében a prob-
lémamegoldé gondolkod4st, a szovegértést, a kooperativ munkdt és a sajt képességeknek
megfeleld szerep megtalaldsit.

E: Hogyan lebet ilyen mélyrebaté reformok iigyében a kiilonbozs érdekeket, koncepcidkat ész-
szeegyeztetni?

MB: A reformok irdnt elkotelezett oktatdsi szakért8k fiiggetleniteni tudtdk magukat a
politikai partszimpétidjuktdl. Természetesen nemcsak a pedagégusokra 4ll, hogy kéthar-
maduk nem reformpirti, a napi rutinok fogja, nehezen mozdul, s mindehhez nincs is
megfizetve, hanem a szakért8k egy részére is.

E: Milyen informdciékat kaphat a tanuléi teljesitménymérésekbél az oktatdspolitika?

MB: Péld4ul a hazai kompetenciaméréseknél a pedagdgiai hozzdadott értéket, vagy adott
esetben akar az egyes tanuldk teljesitményének nyomon kovetésébdl szdrmazé informici-
okat. Utdbbi esetben természetesen meg kell teremteni, hogy a személyes adatbizisokat
ne lehessen személyre szabott zsaroldssd viltoztatni. Ha ez biztositott, akkor a tanuléi
életutat a mért kompetencidk alakuldsinak szintjén ki tudja jelslni. Ugyanakkor az lta-
ldnos iskoldba keriil8 gyerekek képességei kozdtt igen nagy kiildsnbségek lehetnek, de ké-
s8bb, az életiik sordn szdmos fejlddési szakaszon dteshetnek, akar felndtt korban is. Te-
hat meglehetds szkepszissel nézem azt, hogy ténylegesen ezek a teljesitmények mit jelen-
tenek egy-egy adott tanulét illetden egy-egy adott pillanatban. Ugyanakkor fontosnak
tartom azt, hogy a kompetenciaméréseken mért tudist tudjik-e alkalmazni a gyerekek.
Amit klasszikusan magyar tuddsként szoktak mérni, hogy felmondom az irodalmi lexi-
kont, az tokéletesen ellentmond annak, amilyen képességek, készségek kellenek a munka-
erdpiacon, az életben valé boldogulashoz, vagy az egyén boldogsigahoz. Klasszikus példa
a PISA-nil, hogy a magyar didk az egyik szdmot el tudja osztani, illetve meg tudja szoroz-
ni a mésikkal, de a szakiskoldban mar hatvanvalahany szdzalék nem tudja ezt a miiveletet
elvégezni akkor, ha a feladat tigy szdl, hogy miként lesz ennyi eurébdl annyi forint, mivel
ebben a kontextusban mar nem tudja értelmezni az osztdst, illetve a szorzdst.

E: A PISA-felmérés lehet egy orszdg oktatdsi rendszerének mindségi-fejlettségi mutatdja?

MB: Amikor kijott a 2000-es PISA-jelentés, elkezdték tdimadni, hogy ezek nem is jé mé-
r8eszkozok, ezek nem azt mérik, hogy mit tudnak, vagy mit nem tudnak a gyerekek (pl.
fel tudjak-e sorolni az Arpad-hazi kiralyokat sziiletési és haldlozasi évszdmokkal egyiitt).
Természetesen kellenek lexikélis ismeretek is, annyi, ami ahhoz sziikséges, hogy mobi-
lizdlja a problémamegoldd képességet, de az internet kordban barmikor birmire ri le-
het keresni, ezért nevetséges, ha ilyen adatokat fejben tirolunk, mint 100 évvel ezelétt.
A kérdés nem az, hogy hozzajutsz-e az informaciéhoz, hanem hogy tudod-e mit keresel,
és tudod-e alkalmazni az ismereteket. Mindenesetre itt érvényesiil egy politikai nyom4s
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is: nem lehet a PISA-hatasa alél kikeriilni, nem lehet ebbdl kimaradni, és sokkal relevan-
sabbnak tartom a PISA-eredmények 8sszevetését, mint mondjuk az egyetemi rangsor-
okét. A PISA-jelentések mutatnak egy kulttrit, értékszemléletet, amit az orszagok jelen-
t8s része kezd elfogadni, ehhez méri magat. A PISA-felmérések egy olyan oktatési filo-
z6fiét jelenitenek meg, amely a tudas alkalmazasa és demokratizdldsa irdnydba mutat, s
amennyiben ez — akdr egyfajta sznobizmuson keresztiil is — hatni tud az elitre, akkor ezt
hasznosnak tartom, ha mar a szakmai beldt4s nincs meg.

E: Mutat egy dltaldnos értékrendet, de alkalmas lebet az iskoldk, a pedagégusok, az oktatdspo-
litika teljesitményének megitélésére?

MB: Az iskolik teljesitményének mérésére — bizonyos értelemben — alkalmas lehet, ha
a hozz4adott pedagdgiai értéket méri. Ennek a hozzdadott pedagégiai értéknek vannak
komplex mutatdi, a sziilsk iskolai végzettsége, van-e gépkocsi a csalddban, hiny kényv
van otthon, van-e internet, jirnak-e nyaralni, voltak-e szinhdzban, stb. De az az igazsig,
hogy egész egyszer(i mutatdkkal is miikddik, a legerdsebb &sszefiiggést az anya iskolai
végzettsége és a gyermek teljesitménye mutatja. Egy-egy gyerekre lebontva nem tudunk
kovetkeztést levonni, de ha tudjuk, hogy milyen a sziil8k szocidlis hattere, akkor &sszes-
ségében mérhetjiik az iskola teljesitményét.

A szegregicié mértékét is jol nyomon tudjuk kdvetni a PISA-n. 2009-ben javulast lac-
tunk, ami az alsébb rétegek tomeges felzarkézdsdnak volt kdszdnhetd. Kertesi Gabor és
Kézdi Gébor elemzései is azt mutatjik, hogy egy 2000-es évek eleji tet8zés utan 2008-ig
csokkent a szegregici6, majd 2008-tdl djra emelkedett, és most is tovabb emelkedik. A
PISA-t ugye 15 éves korban mérik, de a szegregici6 hatdsira a lemorzsoléd4s is néni fog,
az iskolarendszerbdl kiesett gyerekek pedig a PISA jelentésekben sem fognak megjelen-
ni, hiszen a PISA populiciéjaba mar be sem keriilnek azok, akik kiesnek az iskolarend-
szerbdl, elég, ha 5%-kal tobb gyerek esik ki, és akkor hirtelen megjavulhatnak a PISA
eredmények. Ez az irdny nagyon veszélyes. Rdaddsul a szegregici6 az egyiittmiikddésre
nevelés ellen is hat. Svédorszdgban példdul, kiilsnb6z8 képességii gyerekek kapnak kis-
csoportos feladatokat, és ha megoldjik, ugyanazt a jegyet kapjik, mert nem az a lényeg,
hogy egyediil birkézzunk meg a feladatainkkal, hanem, hogy kooperiljunk mésokkal,

hogy bevonjunk mésokat is a munk4ba. Ebbe az irdnyba mentek a reformok.

E: Hogyan ldtja a PISA-mérések hazai, illetve nemzetkizi oktatdspolitikdban betsltott szere-
pét?

MB: 2006 6ta nem vagyok miniszter, nem kisértem nyomon a PISA-vizsgilatok hatasat,
de azt tudom, hogy a filozéfia, amit a PISA-mérések képviselnek, nekem mindig is szim-
patikus volt. A kompetencia alapt mérések a tudds alkalmazasit mérik, a reformok, ami-
ket megprébaltam megvaldsitani, ezzel mind harmonizaltak. Jelent8s véltozas a helyze-
tiinkben nem tértént: 2009-ben volt némi javulds, 2012-ben kissé visszaesett a magyar
tanulék eredménye, de ez is relativ, mert mindig 4j orszdgok 1épnek be, igy a kozépszint
is valtozik. Nagy jelent8séget tehat nem tulajdonitanék annak, hogy 2012-ben visszaesés
tdrtént, ennek sokféle magyardzata lehetséges. Viszont azt fontosnak tartom, hogy 6sz-
szemérhetd eredményeink legyenek, tovibb4 azt, hogy a felmérések mogdtt meghtizods
filozéfia és reformtartalom j6 esetben dtalakité erdvel hathat a kiilonb62z8 orszdgok okta-
tasdra, oktatspolitikdjira is.
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Miniszterségem alatt tobb egyiitemiikddés is megvaldsult az OECD-vel, az OECD-
nek nem kellett harcolnia az egyiittmiikddésért, s8¢, az ezért felels személyek batoritva
voltak arra, hogy ezt csindljak. Ahogy korabban is mondtam, a 1996-98-as térekvéseim
az akkor még nem is létez8 PISA jelentések céljaival is harmonizaltak. Szimomra nagyon
fontos megerdsitést adtak a PISA eredmények, ugyanis lehetdséget adtak arra, hogy fél-
re lehessen verni a harangot, reformokat lehessen csindlni, legyen nemzetkdzi 8sszeha-
sonlitds, mert az, hogy a didkolimpidn nyertiink arany- meg eziistérmeket, az csak a leg-
felsd elit iigye volt.

E: Mint szociolégus, mennyire tartja megbizhatonak ezeket a teljesitményméréseket?

MB: Minden mérést szkepszissel fogadok. Néha egészen kis kiilonbségek mutatkoznak,
s abba nem mennék bele, hogy egy-egy orszdg mennyire tudja manipuldlni a sajic PISA-
felmérését. Ezek viszonylag kismintas felmérések, minél kisebb a minta, annél nagyobb
az esélye a torzitisnak. Eppen ezért jutottunk arra a meggy8z8désre, hogy a 4., 6., 8. és
10. évfolyamokban teljes korii felméréseket érdemes csindlni. Ezeknek a kompetencia-
méréseknek van egy misik funkcidja is, nevezetesen a min8ségellendrzés. Nem a hagyo-
ményos tanfeliigyel8i rendszerben gondolkodnék, amit most prébdlnak meg feltdmasz-
tani a hamvaibél, ahol a kormanyhivatalok jelslik ki, kibél lehet tanfeliigyels, és ha va-
laki részt vesz egy tandrtiintetésen, akkor elutasithatjék a tanfeliigyel8i palyazatit. En
ezt nem tartom megfelel§ min8ségbiztositisi rendszernek. Akkor mér sokkal inkabb a
PISA-felmérésekre timaszkodnék. Ugyanakkor nagyon vigyazni kell arra, hogy mi az,
amit ehhez hozzakdtnek (pl. juttatisként), mert ha mér jogi vagy pénziigyi kovetkezmé-
nyei vannak, akkor megnd a manipuldlas veszélye.

E: Az Educatio PISA szdmdban egy francia kutatd, Xavier Pons annak a véleményének ad
hangot, hogy a PISA egy olyan jelenség, amely barmely politikai erd szdmdra szabadon felbasz-
ndlbaté, nem tesz hozzd, de nem is vesz el az eredeti politikai célkitiizésekbdl, mert csak inter-
pretdcio kérdése, ki milyen célokra haszndlja fel. Egyetért ezzel a tézissel?

MB: Nem teljesen, mert nem lehet azért tetsz8legesen manipuldlni, kiilonésen nem, ha
hosszt tavi trendek rajzolédnak ki belsle. Azt litom inkdbb, hogy a politikai elit némi
szorongdssal virja a PISA-jelentést, reméli, hogy javulé tendencia mutatkozik, hogy iga-
zol4sat lithatja a sajit oktatdspolitikai intézkedéseinek. Ez egy korldtozott interpretici-
6s keret, amelyben torzitani lehet ezt vagy azt, de nem lehet teljesen szabadon értelmezni
az eredményeket. Viszont az tény, hogy politikai erényt lehet kovacsolni abbél, hogy re-
formpiartiként benyomod a kéztudatba, és folyamatosan hivatkozol ra, vagy nem reform-
partiként inkabb elhallgatod a témit.

E: Minisztersége alatt mekkora szerepe volt a PISA-nak a kormdnyzati kommunikdciéban?
MB: A korminyzati kommunikaciéban az egész oktatdsnak nem volt igazdn szerepe,
mert kisebb koalicids partnerként csak korldtozott mértékben tudtuk keresztiilvinni a
reformokat. Az MSZP konzervativ szirnya ellenallt, melynek oktatdspolitikdja nem kii-
16nb6z6tt érdemben a KDNP-jétdl. Egy reformot akkor lehet a kdzvéleménnyel elfogad-
tatni, ha a kormanyzé erdk egyiittesen bedllnak mdgé, mert a vélasztok nagy része nem
gondol annak utdna, hogy ez a reformlépés j6 vagy nem, csak azt figyeli, hogy a kedvenc
partja azt gondolja-e, hogy ez helyes.
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E: Volt olyan csoport minisztersége alatt, aki megkérddjelezte a PISA létjogosultsdgdt?

MB: A létjogosultsigit nem, de a 2000-es értékelést sokan kritizaltdk, hogy nem is azt
méri, amit kell, mi mdsban jobbak vagyunk, torzit, stb. A valédi problémanak azt tar-
tom, hogy még vita is sokkal kevésbé folyt réla, mint kellett volna, mert ha vita folyik ré-
la, akkor legalabb felszinen van, de ha nem tér8diink vele, akkor a szélesebb kdzvélemény-
nyel sem lehet megismertetni, megértetni. Ehhez persze azt is tudni kell, hogy sztikdsek a
kommunik4ciés csatorndk: ha politikai botrany van, akkor hirtelen megnyilnak a csator-
nik, de ha csak szakpolitikét szeretnénk miivelni, a csatornik beszfikiilnek.

»+++ebben a folyamatban az oktatdspolitikai kultira vékonyodott el” —
beszélgetés Pokorni Zoltinnal

Educatio: Milyen témdkban zajlottak minisztersége idészakdnak fobb oktatdspolitikai vitdi?
Pokorni Zoltin: A felsdoktatast kdnnyebb Ssszegezni: a tomeges képzés kihivasai, az in-
tegricid, a didkhitel, ha csak a legfontosabbakat emlitjiik. Egyébként a didkhitel is ugyan-
abba az irdnyba mutatott, mint példdul az Arany Janos Tehetséggondozé Program, vagy
a Bursa Hungarica, vagyis a hozzaférés, a méltinyossig elve mentén kerestiink hasznil-
hat6 eszkézoket. Ezek persze vitatottak voltak. Emlékszem, hogy az Arany Jdnos Tehet-
séggondozé Program ellen még virrasztds is szerveztek. Aztan elindult egy diskurzus,
melybdl mi is tanultunk, a szempontunk meg8rzése mellett finomitottunk a rendszeren,
amit a kovetkez8 kormdnyok is folytattak. A méltdnyossdg és a hozzaférés mellett a har-
madik hivszé a min8ség volt. Ehhez kapcsolédott a Comenius 2000 mindségfejlesztési
program, amelyhez t5bb ezer intézmény kapcsolddott dnkéntesen. A 2002-es kormany-
valtds utdn ezt éppen a tulszeretés dlte meg, amikor kdtelezdvé tették, gyengitve ezzel az
intézményi motivaciot.

Osszességében — bar nehéz értékelni — azt gondolom, hogy kompromisszumra tdrek-
v oktatdspolitikat csindltunk, amely a tilzé elképzeléseket és a valésdgos probléméikat
letargikusan kezeld, azokat gyorsan feliilirni akaré szerepldk kozdtt probélt valamifé-
le egyensulyt teremteni, egy normélis, a realitidshoz k&t8d8 kompromisszumot létrehoz-
ni. fgy utélag visszanézve ez tobbnyire sikeriilt is. Tilt4s, elrendelés helyett finomabb esz-
kozdkkel probéltuk alakitani a folyamatokat. Nem tgy tekintettiink a jogalkot4sra, mint
egyediili eszkdzre, hanem egy olyan mddszerre, amelyik egy nagy mandver — 4talakitd-
si folyamat — része.

A fejlesztések életitja, vagyis, hogy ma is léteznek, igazolja ezt a megkdzelitést. Vil-
toztak, de a f§ jellegzetességek megmaradtak. Ugyanez elmondhaté sok mds, az adott
id8szakban vitapontot jelentd kérdés esetében is: ilyen volt a kerettantervek beemelése a
szabalyozasba, a kdzépiskolai felvételi 4talakitdsa, az orszdgos kompetenciamérés elindi-
tdsa vagy a kompetencialapt, kétszinti érettségi rendszer.

E: Miniszterségének idészaka a PISA mely szakaszdhoz kéthets?

PZ: Az elsd PISA eredmények mar miniszterségem utdn csaptak hullimokat. Magyar-
orszdg 1997-ben csatlakozott az OECD-hez, amikor a PISA-mérések hazai el8készi-
tése is megindult. Mdasrészt az ismert problémakra reflektdlé 6néllé programokat in-
ditottunk, mint példdul a minden tanuléra kiterjedd kompetenciamérés bevezetése, a
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Comenius 2000 mind8ségfejlesztési program vagy a mér emlitett a teljesitménykiilonbsé-
geket csokkentd, a méltdnyossigot, hozzaférést el8segits fejlesztések.

Az els8 PISA-mérés eredményeinek fogadtatisa nem sokban kiilénbszstt a jelenle-
gi helyzett8l. Ha az akkori sajtémegszolalasokat vizsgdljuk, lathats, hogy akkor sem volt
kiilonleges vagy ritka, hogy egyes szerepl6k minimalis ismerettel repiiltek r4 az eredmé-
nyekre és interpretaltak is azokat sajit — gyakran politikai — érdekeiknek megfelel3en.
Vilasztisok eldtti, politikailag kiélezett helyzetben tortént mindez, melynek sordn azt
réttak a szemiinkre, hogy nem megfelelden reagilunk, nem iitiink meg kell8en dramai
hangot. Ez igy igaz is, de pontosan meg azért nem, mert a mérések 4ltal jelzett problémdk
nagyrészt ismertek voltak mdr, sét fejlesztések zajlottak ezekben az irdnyokban. Persze,
éltek mitoszok a magyar oktatds magas min8ségérdl, s akik ezekben hittek, azokat meg-
lepte az eredmény. Késdbb — részben a radikalis lépéseket kiveteld felvetésekre vilaszul
— olyan reflexié is megjelent, amely a PISA eredmények relevancidjit kérdjelezte meg. Ez
egyébként minden, a PISA-mérésben alulértékelt orszagnil megjelent.

E: Mi volt a PISA bevezetésének oktatdspolitikai indittatdsa?

PZ: Nyilvin er8s nagypolitikai inditék is m{ikddott ebben. Az orszdg az EU-csatlakozas
folyamatdban volt, minden nemzetkozi struktirdhoz, nemzetkozi szervezetekhez vals
csatlakozds pozitiv volt, amiben természetesen volt egy erds megfelelni vigyds is. Ami
nem baj, ez rendben van. Az akkor sokkal elevenebben 1étez8 oktatspolitikai szakma
maga is kitermelt egy mérdeszkozt, a mir emlitett orszigos kompetenciamérést, aminem
a magyar PISA, hisz mést és mashogyan mér. A két rendszer nem 4llt egymadssal ellen-
tétben. A kompetenciamérés rendszerét egy olyan plusz informaciénak tekintette min-
denki, ami kdrunkra biztosan nem vilik. Szerencsére nem voltak olyan hangok, hogy mi
szﬁkség magyar kompetenciamérésre, nem volt vagy-vagy j;iték.

Az orszigos kompetenciamérés filozéfidja a bevezetéskor az volt, hogy bemeneti pon-
tokon adjon informaciét. Az volt a cél, hogy amikor 4tvesz a tanitd, a tandr egy csoportot,
legyen arrdl képe, hol tartanak a didkok, és erre tudja épiteni a munkajit. Minden mé-
rés torzithatja az eredményeket, ha a tandr meg akar felelni, és fél attl, hogy el6bb-utsbb
szdmon kérik rajta a tanuldk teljesitményét, elkezd a mérésre trenirozni. Ez is csdkkent-
hetdvé vilt ezzel a megkdzelitéssel, mindenki a valdsig megismerésében valt érdekeltté.
Mi4s kérdés, hogy a rendszert a valasztisok utdn elég hamar 4talakitottik, a legtobb szak-
mai vitit kavaré elsd évfolyamos mérés ki is keriilt a rendszerbdl, a tdbbi mérés pedig a
paratlan évfolyamokrél a paros évfolyamokra keriilt 4¢, kvdzi kimenetivé valt.

E: Mennyiben mutathatjdk a PISA-mérések vagy dltaldban a tanuléi teljesitményre vonatko-
z6 mérések egy oktatdsi rendszer fejlettségi fokdt, mindségét? Kijelolhets-e egyfajta sorrend ez
alapjdn?

PZ: Err8l megoszlanak a vélemények. Egy bardtom kedvenc mondésa szerint: amit nem
tudsz mérni, azt nem is érted. Van ebben igazsig. Ugyanakkor az én gyerekeim egy
Waldorf iskoldba jérnak, ahol péld4ul a sportversenyeken nincs gy8ztes. Itt a keriiletben
hat éve prébalom megvalésitani az olimpiat az Stddikes 4ltaldnos iskoldsok korében, és
minden évben meg-megtjulé kiizdelem a testneveld tandrokkal, hogy nincs gydztes, nem
hirdetiink elsdt, masodikat, harmadikat, mert nem az a fontos. Mindegyik gyerek magit
gy8zze le, sajit lustasigit. Nagyobb teljesitményt nydjt az a Down kéros 80 kg-os kisfig,
aki két tandrba kapaszkodva futja végig a 3 km-t, mint a sprinter, aki els6ként ér célba.
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El8bbinek jir a nagyobb taps. Ennek ellenére persze annél jobb, minél t&bb informacié
van. A baj csak az, amikor ez nem egy normalis kulttirdba, az oktat4srdl foly6 eleven dis-
kurzusba kapcsolédik bele, hanem politikai értékitéletként jelenik meg. Mintha a magyar
autdgyartok azt litndk, hogy minden eziistszint Audi lekdrdzi a szines Trabantokat, és
ebbdl azt a kdvetkeztetést vonnik le, hogy minden Trabantot eziistsziirkére kell festeni.

Nyilvinvaléan értékelni kell az inform4acidkat. Ehhez képest a sorrendek a PISA egyik
kommunik4ciés huizéerejét jelentik. Azonban a rendszer legnagyobb gyengéje is egyben,
hogy 8ssze nem vethetd kultarijy, kiilonbéz8 adottsign orszdgokat 4llit sorrendbe. A
PISA eredmények napi belpolitikai hirfolyamra gyakorolt hat4sa is nagy. Senki nem ve-
szi azt figyelembe, hogy ezek trendeket mutatnak és mérnek. Ehelyett napi politikai iga-
zol4sra vagy hirnévszerzésre akarjik felhasznalni, afféle furkésbotként hadondsznak vele.
Ha nincs egy olyan kdzeg, amelyik értelmezni tudja a folyamatokat, akkor nincs fejlédés.
Es ma nagyon vékony az a kdzeg, amelyik ezeket a jelzéseket folyamatokba tudja illeszte-
ni, és egy olyan elemzést tesz le az asztalra, hogy minek is a jele az, amit most litunk. Ki-
csit alaposabban, nyugodtabban érdemes sorra venni, hogy mik lehettek azok az energi-
4k, néha mélybe haté folyamatok, amelyek a pedagégusok motivaltsigin, teljesitményén
keresztiil a gyerekek teljesitményvaltozdsihoz vezettek, s milyen mds tirsadalmi folya-
matok hatottak még. A motivaltsig péld4ul felhajtderdként miiksdik a tirsadalomban
és a csalddokban, ami megjelenik a teljesitményben is. A 2008-2009-es gazdasagi vil-
sag depresszidja, kildtdstalansiga, részben a konkrét pénziigyi problémékban, mésrészt
a jov8be vald hit letoréseként jelenik meg a kultirankban. Egy ilyen 4ltaldnos depresszid,
mint teljesitmény-visszatarté kdzeg lehet, hogy legaldbb akkora erdvel hat a gyerekeink
teljesitményére, mint mondjuk a pedagdgus-életpilyamodell bevezetése.

Magyarorszdgon a mérési eredmények inkdbb ideologikus aldtdmasztisok voltak,
semmint egy normalis és racionilis folyamat kiindulépontjai, ahol azonositunk egy prob-
lémit, prébaljuk megérteni a gydkereit, a rendelkezésre 4116 beavatkozasi pontokat, mo-
dellként kis kérben elinditjuk, visszamérjiik, korrigaljuk, és ha miiksdik, akkor bevezet-
jiik és hasznéljuk mashol is. Ehelyett inkdbb nagy, 4tfogé, strukturilis reformokba vagott
bele a magyar oktataspolitika majdhogynem minden kormdnyvaltas idején. Ha egy érde-
mem van, az az, hogy ezt a libikék4t nem folytattam, nem csindltunk totélis irdnyvaltast,
hanem jézan kompromisszumra torekedtiink.

E: On szerint maga a PISA-mérés idealizdlt vagy csak annak interpretdcidja az?

PZ: Az interpretici6ja legtobbszor valéban az. Nem azt mondom, hogy nem létezik,
de szdmossdgaban nagyon ritka e jelzések oktatdspolitikdba vagy tdrsadalompolitikdba
dgyazott mélyebb elemzése. Magit a mérési folyamatot e tekintetben nem tudom meg-
itélni, azt azonban litom, hogy a rendszer miikddtetdi a kritikdkra idénként ingeriilten
valaszolnak. A befolydsoldsi szdndék, az, hogy puha szabilyozasi eszkdzokkel, rangso-
rokkal, ajinldsokkal élnek, nem probléma. Magit a rangsorillitist is elfogadom, de nem
oriilsk neki, mert ellenkezik azzal az élethez valé hozz4allassal, hogy nem egy mérce,
nem egy palya van, mindenki a maga életét éli és a maga pély4jan kell boldogulnia. Ez
igaz az orszdgra és a kulttrdnkra is. Tehit sokféle médon lehet j6 valaki, mig a rangso-
rolds azt a felviligosoddsbdl eredd fogalmi keretet erdsiti, hogy egy irdnya van az embe-
riségnek, és a fejlédés az sosem 4ll meg. A rangsorolds egyik fontos oka — a befolyisol4s
szdndéka mellett — az is, hogy egy ilyen rangsort miikddtetd nagy program szimithat az
OECD vagy egyéb nemzetkdzi szervezetek finanszirozasira, ez tartja életben a nyilvé-
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nossdgban. Ez fontos az egész kulttira tizemeltetése szempontjibdl, de szerintem bizo-
nyos értelemben ellentétes azzal a kultdraval, amit az alapos elemzés, az egyéni mérlege-
1és, a konkrét problémék egyéni szimbavétele, az intelligens megold4sok keresése jelent.
Ezt a rendszer annyiban tudja kezelni, amennyiben egy differencidlt kultirit kdzvetit, de
valahol azért mégiscsak eladta a lelkét az 6rddgnek, ezaltal marad életben. Ez van a kira-
katban, ez a jéghegy csticsa, ez az, amit mindenki megért és meglit. Ezzel a rendszer erd-
siti a leegyszertisitett megolddsokra vald hajlamot, a mérés fetisizaldsit, az automatikus
valaszaddsra valé torekvést, Ssszességében tehdt populista kultirae kdzvetit, ami az ok-
tatdspolitika haldla.

E: Tematikus szdmunk francia szerzéje — Xavier Pons — szerint a PISA egy olyan jelenség,
ami barmely politikai erd szdmdra szabadon felbaszndlbaté az eredeti politikai célkitiizések
médositdsa nélkiil. Csak interpretdcié kérdése, hogy ki milyen célokra haszndlja fel.

PZ: Sok igazsig van ebben, amit a magyar napilapokbdl, a hirm{isorokbél levonhaté kép
is aldtdmaszt. A nyilvinossignak j6 esetben mélyebb szakmai rétegei is vannak, amik-
nél talin mir nem 4ll meg ez az itélet. Igaz, ezek nagyon vékonyak és erdtlenek. Maga a
PISA-mérés OECD 4ltal tizemeltett rendszere kétlelkii a tekintetben, hogy fenntart és
nyilvdnossdgra hoz szdmos olyan adatot, amibdl egy sokkal 8sszetettebb racionlis politi-
kai elemzés is levonhaté, ugyanakkor az eladhatdsag érdekében felallit olyan nagyon egy-
szerdl mutatdkat is, amelyek alkalmasak arra, hogy barki, birminek az interpretildsira
furkésbotként hasznilja. Nehéz igazsigot tenni, hogy mennyire okozdja és mennyire 4l-
dozata ennek a rendszer. Igazibdl a rangsor teszi lehetdvé ezt a torzul4st, hiszen egyéb-
ként a PISA alapjan irgalmatlan méretii kdtetek jelennek meg, melyek a rangsor mellett
abszolut érdektelenek. Rangsor nélkiil a rendszer miikddtetdinek, a nemzeti korményok-
nak és a nemzetkdzi szervezeteknek fel sem tiinne, hogy megjelent egy tanulmanykaotet.
Pedig éppen a rangsorok mdgdtt 1év8 tudds vildgit rd arra, hogy alternativ utak vezetnek a
sikerhez is, a kudarchoz is. Nem egy mindeniitt hasznilhat6 recept van, hanem kiilonbé-
z8 helyzetekben miikod8képes, sikeres megolddsok. Ennek nem volna szabad elsikkad-
nia. S ne feledjiik azt sem, hogy minden mérés akkor j6, ha az érintettek is érdekeltek a
valésdg megismerésében, illetve hajlandék és képesek erre reflektdlva viselkedni.

E: A tanuléi teljesitménymeérések dltaldban mennyire alapozhatnak meg oktatdspolitikai don-
téseket? Esetleg inkdbb a dontések, intézkedések visszaigazoldsdra szolgdlnak?

PZ: En akkor voltam miniszter, amikor ezek a folyamatok indultak. A legfontosabbnak
azt tartandm, hogy a tények kezeléséhez, értékeléséhez, felhasznildsihoz sziikséges mo-
tivaltsigot és készséget fejlessziik, erdsitsiik. Ez legalabb olyan fontos, ha nem fontosabb,
mint a mérdeszkoz, a mérési vagy elemzési médszertan fejlesztése. Az ezredfordulén még
esetleges volt ennek a tuddsnak a hasznilata, gyakran inkdbb hivatkozasi pontot jelentet-
tek, az eredmények koziil mindig a j6 volt kiemelve. A didkhitel, a Bursa Hungarica, az
Arany Janos Program és egy sor mis fejlesztés esetében ink4bb a probléma azonositisé-
ban segitettek a mérési eredmények, s abban, hogy érvelni tudjunk bizonyos beavatko-
z4sok mellett vagy ellen. A tények ugyanakkor — ahogyan ma is — gyakran iitkdztek fé-
lig-meddig megalapozott vélekedésekkel. Ezen a téren az elmilt hiisz évben nagy valtozas
zajlott. Mara vannak olyan mér8eszkdzok, melyeket az oktatdspolitikai dontéshozds so-
ran illetlenség figyelmen kiviil hagyni. De az oktatdspolitikai déntések kulttarijiban ha-
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gyomdnyosan ezek nem voltak meghatirozok. A kézbeszéd ragaszkodott ahhoz, hogy ré-
gen jobb volt, most meg rosszabb, a mai gyerekek oktatdsa nehezebb.

E: A PISA rangsorok épp az oktatds mindségére vonatkozé diskurzusokat provokdlhatjdk ki.
PZ: A médiiban valé er8teljes megjelenése viszonyuldsi (megszélaldsi, interpretdldsi és
cselekvési) kényszert teremt, ami j6 is, de jelentds kockazat is. Ez valéban fontos hozadék:
tirigyként szolgal ahhoz, hogy nyilvinosan beszéljiink az oktat4srdl. Jellemz8en egyéb-
ként azok az eurépai orszdgok eredményesek, ahol régéta létezik ilyen diskurzus, azaz
fontos az oktatds, s fontos, hogy relevins paraméterek mentén errdl sz6 essék. Nilunk ez
a parbeszéd még nagyon leegyszeriisits, de legaldbb elkezdddott.

A diskurzusok mélysége és kulturéltsiga tehit az adott orszdg vagy adott tirsadalom
kulturaltsagi szintjétdl, fogékonysigitdl fligg. Mara az oktataspolitikai dontések megala-
pozéisaként kifejezetten az oktatas viligdra, a tanuléi teljesitményekre vonatkozé mérési-
értékelési rendszerek iddsoros eredményei allnak rendelkezésre. Most, hogy ezek eszkdz-
ként alkalmazhatdk, elértiink ahhoz a dilemméhoz, hogy mennyire szabad ezeket sor-
vezet8ként hasznilni, és mennyire csak jelzésként, indik4torként funkcionlnak. Nagy
problémanak érzem az instrumentalizmust, amikor a politika kivélaszt egy eszkdzt, ar-
ra akaratot formdl, pénzt biztosit, az eszkdz 6nmagdban kis kérben az adott indulépont-
jan hatdsos, de amint generilis eszkdzként elkezdik alkalmazni, mérhetetlen karokat tud
okozni. Rendszeresen sziiletnek ilyen nagypolitikai dontések. Ezen azért lehet véltoztat-
ni, fiiggetleniil attdl, hogy az indikdtorainkat, a mér8eszkdzeinket elég finomra csiszol-
tuk-e mér vagy sem.

E: Alkalmazhatok-e a tanuldi mérések az oktatdsi rendszer mindségének értékelésére?

PZ: Szembesiiltiink ezzel a kérdéssel par évvel ezeltt, amikor a kompetenciamérés ered-
ményeit a pedagdgus mindsitési rendszer egyik értékelési pontjéva akartik tenni. Szeren-
csére sikeriilt a ddntéshozokat ettdl eltdntoritani. Szamos veszélyt latok ebben. Ha a ta-
nuléi eredmény vérre megy, azaz a bér, a plydn maradds, a stitusz megdrzése fiigg téle,
az kikeriilhetetleniil torzithatja magit a folyamatot. A tesztre tanitds, trenirozds tonk-
retette volna a kompetenciamérés kialakult rendszerét is, és az iskolakban zajlé munkat
is torzitotta volna. Ettdl fiiggetleniil az iskolahaszndlok, gyerekek, sziil8k véleményének
megjelenitése fontos, de a kompetenciamérés eredményeinek direke felhasznaldsit a mi-
ndsitésben veszélyesnek érzem.

Epp ezek miatt az érvek miatt vetették el nemzetkozi téren a tanuldi eredmények di-
rekt-felhasznaldsit a tandrok mindsitésében. A két dolog csak korldtozottan kthetd 6sz-
sze. Egy sikeres felsSoktatasi felvételi mdgdtt nagyon sok tényezd all: a j6 csaladi haetér,
a sikeres dvodai fejlesztés, a j6 alsés tanité néni, az 4ltaldnos iskolai szaktandr, az iskolai
kézeg, a kdzépiskolai tandrok, a sziild ambiciéi és dldozatkészsége stb. Hov4 rendeljitk a
sikert? Van azonban egy mésik szint, az intézményé. Azt gondolom, hogy szigortian mis
indikatorok bevondsa mellett — tehit a tanuldi teljesitmények mogotti feltételek megra-
gadasival — ezek az eredmények adhatnak fontos jelzéseket az intézményrdl. Ezek az in-
dikatorok persze csak arra jok, hogy beavatkozasi sziikségletet jelezzenek, de a beavatko-
z4s mddjit automatikusan nem tudjik kijelslni.
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E: Hogyan latja a PISA szerepét a nemzetkdzi oktatdspolitika vildgdban?

PZ: Nagyon er8s a befolydsolé szerepe, ami nem véletlen, az OECD szdndéka is ez, ami
azonban a politika, a szakma és a PISA jelenlegi tuddsa mellett nagyon jelentds kockazat.
Tud4son alapulé irdnyitisi eszkdz, a ,puha”, kozvetett korményzas eszkoze, van tehét
manipul4cids szandék, ugyanakkor a PISA felhasznaléi ezt nem feltétleniil tudjik. Eb-
ben a rangsorok a meghatirozdak, ami — ahogyan err8l mér esett sz6 — vitathaté és bi-
zonytalan pont, és tilzottan felértékelt, szemben azzal a tuddssal, amit az oktatdsrol lée-
rehozott (s a mit a rangsorok alapjan dontéseket hozok gyakran nem is ismernek, hasz-
nalnak).

Amennyire ldtni, nemzetkozi téren is vita van, amely részben megalapozott, részben
nem (jol mér-e, jot mér-e, jok-e az elemzések és a kovetkeztetések stb.). A kritika — fiig-
getleniil jogossigitdl — olykor sértettségbdl fakad, a vélaszok pedig gyakran ingeriiltek.
De ezek a vitdk 4ltaldban nem kérdgjelezik meg a PISA erdteljes szerepét a nemzetkdzi
oktatdspolitikdban. Azt is hozz4 kell tenni, hogy ez az oktat4spolitikai irdnyultsig mé-
lyiil, inomodik, képes reagilni, van egy komoly éntanuldsi képessége, ami j6.

E: Hogyan vdltozott a PISA szerepe a hazai oktatdspolitikdban?

PZ: Nem tudom, megsziint az oktatdspolitika. Lehet, hogy valtozott volna a PISA sze-
repe, ahogy lassan megtanuljuk a befogadds mikéntjét, de ebben a folyamatban az okta-
taspolitikai kultira vékonyodott el, részben 4ldozatul esve annak az 4ltaldnos 4talaku-
ldsnak, melyben minden szakpolitika leegyszertisddstt. Ezek valdszintileg hullimok, s
most épp egy apélyos évtizedet éliink. Hogy ezt mi mozgatja, nehéz megmondani. Min-
denkinek van erre sajét tedridja. Az 4 informaciés kultirak, a televiziézas totélis elterje-
dése, az internethasznalat hallatlan mértékben szélesitette ki azoknak a korée, akik poli-
tikdval, kdziigyekkel foglalkoznak, és nyilvdn javitotta az § raldtdsukat, tdjékozottsdgu-
kat. Ugyanakkor ez nem egyirdnyt folyamat, visszahatott sajit magéra is, leegyszertsit-
ve, bulvdross4, sok esetben propagandisztikussi vagy demagdggé téve a politikat. Ha to-
megek foglalkoznak a politikdval, akkor politikusok a tdmegek nyelvén fognak beszélni,
aminem is lenne probléma, ha nem jutnénk el oda, hogy a tdmegek nyelvén is gondolkoz-
nak. Ma a leegyszer(isitd, pofonegyszerti igazsigokra hallatlan kereslet van, és amire ke-
reslet van, arra el8bb vagy utébb kindlat is tdmad. Ennek a tanti vagyunk nemcsak Ma-
gyarorszigon, hanem majdnem mindenhol. Ez nem kedvez a bonyolult szakmapolitikai
vitak lefolytatisdnak. Ilyen vitik vannak ugyan, de behtizédnak a kormanyok mihelyei-
be, a partok tandcsadéi korébe.

E: A szakpolitikdbol kezd elveszni a szak? Az oktatdspolitikdbol kiszorul az oktatds?

PZ: Egy szakmit nem lehet magdnyosan miivelni. Ehhez terek, férumok kellenek, ott
nézdpontoknak kell titkdznie. Mdra a szakpolitika a tdmegdemokracia és a nyilvinossig
totlis uralma miatt visszaszorult egy bizalmi zénaba, ahol nincsenek ott az tjsdgirdk,
az internetes bloggerek és a TV kamerdk, ahol senki nem kockdztat meg dilemmdkat.
Emiatt ez a kultira téredékes. Ehhez tarsul az is, hogy az a tuddsmennyiség, ami a PISA-
ban vagy a kompetenciamérésben megjelent, egyszertien nem feldolgozott a déntéshozék
szdmara megfeleld szinten. De 8sszességében, a rangsor kériili filozofikus kritikimmal
egyiitt is pozitivnak litom a PISA szerepét. Nemcsak azért, mert generdlja ezeket a vitd-
kat, pirbeszédeket, hanem azért is, mert valamennyire mégiscsak arra vezet, hogy ideo-
16giai alapti megold4sok helyett a valésagbél induljunk ki, ott azonositsuk a problémakat.
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»Arany Toldijinak tanitdsit nem dldozndm fel azért, hogy kettdvel
tobb gyakorlati feladatot oldjanak meg az iskoldban.” — beszélgetés
Hoffmann Rézsdval

Educatio: Az On dllamtitkdri idészaka a PISA melyik hullamdhoz kapcsolhaté?
Hoffmann Rézsa: Mivel én 2010-2014 kézott voltam a koznevelésért felelds allamtit-
kar, nehéz megmondani, hogy tevékenységem melyik hullimhoz kapcsolédik. A PISA-
mérés mindig visszamendleg mond véleményt, az oktatdspolitika intézkedéseit nem is in-
kabb a mdnak, sokkal ink4bb a jovének hozza, ezért van egy elég nagy id8beli interferen-
cia. Tekintettel azonban arra, hogy az 1990-es évek elejétdl ott vagyok a kdzokeatds-po-
litika hatdrmezsgyéjén, induldsa 6ta figyeltem a folyamatot. A 2000 kornyékén indult el-
s8 PISA vizsgilat eredményeit az Orszdgos Koznevelési Tandcs alelndkeként figyeltem
és nyilvinitottam errdl véleményt.

E: Milyen oktataspolitikai témdk dlltak kozéppontban az On dllamtitkdri tevékenységénck
idészakdban?

HR: Erdeklddésemnél, elhivatottsigomnil fogva a kormédnyzas kezdetétdl késziiltem er-
re a feladatra. Azzal a meggy8z38déssel, hogy generélisan 1j alapokra kell helyezni az ok-
tat4siigyet, mert az uralkodé oktatdspolitikai szemlélet és irdnyitds idegen a magyar is-
kolatdl, és nem hozza meg az eredményeket. Véleményem szerint egy neveléskdzponty, a
hagyominyokbdl és a gyokerekbdl taplalkozo, de a korszertiséget szolgald oktatasi rend-
szerre van sziikség, amely sokféle feladatot egyiittesen probal kezelni, és az 6voda kezde-
tétd] a felsSoktatds végéig egyiitt szemléli az oktatdsiigyet. Az e célbél kidolgozott prog-
ramunkat 2009-ben hirdettitk meg, ,Iskola, erkélcs, tudds” cimmel. Amikor engem ért
az a megtiszteltetés és teher, hogy allamtitkdr legyek, nagyrészt kordbbi munkatarsaim-
mal r8gtén hozzafogtunk két jogszabily: a Koznevelési Térvény és az i Nemzeti Alap-
tanterv megalkotdsihoz. A Nemzeti Alaptanterv megalkotdsa sordn fontosnak tartot-
tuk annak az egyoldalisignak a kompenzaldsat, amely a kompetencidk tilhangstlyozdsa
mellett a tartalmi elemeket tette zardjelbe. Tdrekvésiink az alaptanterv, és ehhez igazod-
va az elirt kerettantervek megalkotdsa sordn is az volt, hogy ezek tartalmi el8irdsokat és
kompetenciaelemeket egyarant tartalmazzanak az egyenstly megteremtése érdekében.
Ennek folytatdsaként késziiltek a tankdnyvek, mint a tartalmat befolydsold, de nem sza-
bilyozé eszkdzok. A nevelésen kiviil a masik nagy csokor intézkedés a pedagéguspoliti-
ka volt, melyet 2009-es programunk 6ta a pedagégus életpdlyamodell szimbolizal. A ne-
veléskdzpontu iskola koncepciéjan beliil a tehetséggondozas és a felzarkéztatds egyarant
kiegyensulyozott szerepet kapott, mert a kettdt nem ellentétes, hanem egymist kiegé-
szit8, egymdsbol fakadé folyamatnak tekintjitk. A kormédnypolitika egyik sarokkovének
tekinthetd 4llami szerepvéllalds jegyében az allam fenntartdsba vette a kordbbi énkor-
ményzati iskolakat. Ezt nem valamiféle kincstdri kdtelezd politikai lojalitdsbél véllaltam,
hanem én magam is szembesiiltem azzal, hogy az 6nkormanyzati iskolarendszer mar na-
gyon-nagyon szétzildlta az oktatasi rendszert. Volt persze szabadsig, de nem volt ellen-
8rzottség, nem voltak kézponti normak. Orissiva néttek az iskolak kozotti kiilonbségek,
ezért az dllamnak meg kellett prébalkoznia ismét a kdzponti fenntartssal — az iskola
szakmai autonémidjinak is teret adva — annak érdekében, hogy az iskolarendszer szinvo-
nala egységesebbé viljon. A kordbbi rendszerben a jogi tilszabilyozis ellenére, ellendt-
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zés hidnyaban, ahdny 8nkormanyzat, annyi féle szokdsrend alakult ki. Ahhoz, hogy az in-
tézkedések elérjék eredményiiket, sziikséges, hogy miikod8képessé valjék a tanfeliigyele-
ti és a pedagdgusmindsitési rendszer. Vezetéselméleti meggy8z3désembdl fakad, hogy az
ellendrzést nem valami s6tét szemiiveget felraké kontrollnak, biintetésnek tekintem, ha-
nem egyszeriien az informicidgyiijtés egy elengedhetetlen eszkdzének. Informéciét pe-
dig azért kell gy(jteni, hogy az irdnyitdk, a vezet8k be tudjanak avatkozni, ha kell. Itt tar-
tunk most kériilbeliil, s nagyon sokat virunk a tanfeliigyelet és szaktandcsadas kialakuld-
s4tdl, ezt mindenféle rendelkezésemre 4116 eszkdzzel igyekszem gyorsitani most is.

E: Az On dltal felvazolt széles oktatdspolitikai koncepcion beliil mely oktatdspolitikai intéz-
kedések alapul(hat)nak konkrétan PISA-méréseken, vagy dltaldban tanuléi teljesitménymé-
réseken?

HR: A PISA-méréseket kezdettd] fogva nagyon fontosnak tartom, de soha nem olyan-
nak, amelynek eredményét egyetlen igazoddsi pontként abszolutizélni kellene. Egy nagy
nemzetkdzi mérés, amelyben az OECD szervezésében méra félszaz koriili fejlett orszag
vesz részt Azsiatdl Dél-Amerikdig, érelemszertien nem is tehet mist, minthogy lexik4lis
tudds helyett a gyerekek gyakorlati tuddsit prébalja mérni. Egy ilyen mérés nem tud fi-
gyelemmel lenni az egyes nemzetek tradicionalis értékeire, amelyeket az iskolarendszer
kozvetit, Lefordithatndm egy kicsit ugy is, hogy tilsigosan is a fogyasztéi tirsadalom igé-
nyeihez méri a kritériumait. Az iskolai nevelésben meglatisom szerint ennél sokkal t5bb-
re van sziikség, Mikdzben figyelniink kell arra, hogy a PISA vizsgalat gyakorlati kévetel-
ményeit miként teljesitik a tanitvinyaink, arra is figyelniink kell, hogy kézben ne feled-
jék el Arany Janost, Maddch Imrét, vagy Magyarorszag foldrajzat sem. Aki gy viszonyul
a PISA-eredményekhez, hogy PISA-feladatokat gyakoroltat a gyerekekkel az iskoldban,
az szerintem nagyon rossz uton jir. Szerintem egy ennél sokkal rugalmasabb, mozgéko-
nyabb, a vilig egészére kitekintéssel levd pedagdgiai gyakorlatra van sziikség, és hangsu-
lyosan nagyon sok ellen8rzésre. Maga a PISA-vizsgélat is, amely lényegében a gyerekek
fejlédésének egyik mérése, az ellen8rzés egyik eszkoze lehet. Ma Magyarorszdgon féként
a hitrdnyos helyzetd telepiiléseken és a szakiskol4s tanulok korében nagy a baj, ez hizza
le 2 magyar 4tlagot. Azt is j6l tudjuk, hogy a szakiskoldsok kérében ardnytalanul magas
a hitrdnyos helyzetbdl j6v3 gyerekek szdma. Az oktatdspolitikdnak ezt a réteget kell fel-
hizni, mikézben 8rkddnie kell azon, hogy a kozépmezdny és a felsd réteg megmaradjon a
maga szintjén, s8t ha lehet, fejl6djék. A hdroméves kortdl ktelez8 6voda, az 1 Nemzeti
Alaptanterv, a kiilonb6z8 felzarkéztatd programok, a hatrinyos helyzettiek tehetséggon-
dozé programjai remélhetSleg a hitrdnyos helyzetii gyerekek segitségére lesznek, azon-
ban eredményeik mérhet8ségéhez tdbb év kell még. Az egyik legmulatsigosabb negativ
élményem volt, amikor az én fejemre olvastik a kedvezdtlen PISA-eredményeket, mikdz-
ben azok a tiz évvel ezeltt iskoldskorukat megkezdd gyerekekre vonatkoztak. Ez a kdz-
vélemény vagy a sajt6 egyes munkatdrsainak tdjékozatlansdgit mutatja. A PISA 15 éves
korban méri a gyerekeket, a NAT 2013-ban indult. 2015-ben elindul a 3 éves évodazta-
tas, tehat azok a gyerekek 12 év milva lesznek 15 évesek. Ha akkor is annyira rosszak
lennének a PISA eredmények (amit kizdrtnak tartok), akkor hatdrozottan szembe kelle-
ne nézni magunkkal, hogy ldssuk, mit rontottunk el. De én meg vagyok arrél gy8z8dve,
hogy nem lesznek olyan rosszak az eredmények. Ugyan ezt ma még senki nem 4llithatja
biztosan, de a megtett intézkedésekbdl logikusan ez kdvetkezik.
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E: Emlitette, hogy a hdtranyos helyzetii csalddokbél szdrmazé gyermekek oktatdsa Magyaror-
szdgon alapprobléma. Hogyan adhat tdmpontot a PISA e probléma kezeléséhez?

HR: A PISA nemcsak a tanulmanyi eredményeket méri, hanem a gyerekek szocioldgiai
Osszetételét, csalddi informdcidit is Ssszegyfijti és elemzi. Ezt kiilén is nyomon kévettiik.
Sokfajta felzarkéztatasi program indult, kiilon 4llamtitkdrsig is alakult a mdsodik Or-
bin-kormdany idején. Igyekeztiink a j6 gyakorlatokat elterjeszteni, azokat népszeriisiteni.
A megtjult Kéznevelés folydirat szisztematikusan ad err8l képet. Azt a problémat viligo-
san ldtom, hogy a sok véltozast elég nehezen emészti meg a pedagdgus tirsadalom, és eb-
ben a helyzetben igen nagy sziikség lenne szorosabban fogni a keziiket, vagyis ellitni 8ket
a megfeleld informdacidkkal. Erre lenne j6 egy olyan szaktanicsadds, amely hizhoz megy
és nem a pedagdgusnak kell néha, esetleg a nem is a legjobban megszervezett tovabbkép-
zésre utaznia. Ez a segit8-tdmogatd rendszer nagyon lassan épiil ki, marpedig ha az isko-
la, a pedagégus nem azonosul a feladatokkal, nem litja egyben az intézkedéseknek az ér-
telmét, céljit, akkor mire leér egy falusi iskola tantermébe, a legnemesebb szdndéku ok-
tatdspolitikai vagy szakmai kezdeményezés is nagyon gyorsan elhalvianyul. Ezért kell az
egész rendszert egyiitt litni, melynek folyamata kicsit még gyorsithatd.

E: A PISA kapcsdn milyen egyiittmiikodés valésult meg az OECD-vel?

HR: A PISA elnskségében volt egy professzor kiildottiink, és kiilonbdz8 operativ bi-
zottsdgaiban részt vett a minisztérium egyik f8osztilyvezetdje. Ok idérsl-iddre kiutaz-
tak azokra a rendezvényekre, ahol az jabb fejlesztésekrdl tirgyaltak. Az & jelentéseiket
nemcsak hogy elolvastam, hanem sokszor személyesen is beszéltem veliik. Ez alapjn gy
érzékeltem, hogy a gondolkoddst és az intézkedési készséget illetSen nem vagyunk lema-
radva, de ez nem egy gyorsan végrehajthaté feladat. Amennyire én tanulmanyoztam a
PISA tdrténetet, az elsd PISA-sokk 2003 kériil érte utol a vildgot, amikor oktat4si rend-
szeriikre biiszke nemzetek azzal szembesiiltek, hogy eléggé hitul kullognak a rangsor-
ban. E sokk hatdsira szdmos intézkedést hoztak. Magyarorszdg mar e ponton nagyon
lemaradt, mivel nem vette komolyan a PISA eredményeit. Akkoriban még csak az Or-
szigos Kdznevelési Tandcs alelndkeként és egyetemi oktatdként figyeltem a folyamato-
kat és bizony mér az Orszdgos Kéznevelési Tandcsban is megfogalmaztunk javaslato-
kat. A K8znevelési Tandcs egyik tagja jol ralitott a nemzetkozi folyamatokra, mivel az
OECD egyik tisztségviseldje, dlland6 szakértdje volt. Jollehet, rendelkeztiink inform4ci-
okkal, az oktatdspolitika becsukta a szemét, és nem hozott egymdssal szervesen Sssze-
fiiggd intézkedéseket a javulds érdekében. Ehelyett egy-egy teriiletet emelt ki. Most azt
mutatja a nemzetkdzi tapasztalat, hogy azok az orszdgok voltak sikeresek, amelyek &ssze-
fiiggd intézkedéssorozatot vezettek be. Ezek része volt — nemzetkdzi tapasztalatok alap-
jn — a tantervi reform, a nagyobb kiilsg ellen8rzés sziitkségessége, a pedagdgiai tartalmak
4llandé korszertisitése, a gyakorlati ismeretek beemelése, az intézmények szakmai onél-
16s4ga kozponti dllami intézkedés mellett stb. Ez lényegében az, amit mi is elkezdtiink.
Egy ilyen komplex intézkedéssorozaton beliil a pedagéguspolitika péld4ul nem azt jelen-
ti, hogy pedagégusnapon elmondjuk a pedagégusoknak, hogy ti milyen fontosak vagy-
tok és mennyire becsiil benneteket a tirsadalom. Ez engem irritil. Nagyon nehezménye-
zem azt is, hogy Magyarorsz4gon a sajté munkatirsainak a tdbbsége, akik oktatisiiggyel
foglalkoztak, a tulzott 4tpolitizdlds miatt ellenségesen, kritikusan és hazug médon télalt
t3bb pedagégus témdt, mivel ezzel is kormanyt akartak buktatni.
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E: A PISA-mérések eredményei mennyire jél jellemzik egy orszdg oktatdsi rendszerének fej-
lettségi szintjét?

HR: Mint mondtam, abszolutizalni nem szabad. Attél, hogy a rangsorban valamelyik
orszdg az élen van, még nem kovetkezik logikusan, hogy az a legjobb oktatési rendszer.
Eléggé kozismert példaul, hogy a PISA-mérések alapjin élen jird tavol-keleti orszdgok-
ban tobb iskolds korti gyerek lesz dngyilkos a nagy megterhelés miatt. Masik példa a finn,
ahol j6k ugyan a PISA-eredmények, de kdztudott, hogy mér két évtizede nem tanitjik az
iskoldban a Kalevalit. Ez az én értékrendemben nem elfogadhaté 4llapot. Magyar analé-
giaval Arany Toldijinak tanitisit nem 4ldozndm fel azért, hogy kettdvel t5bb gyakorlati
feladatot oldjanak meg az iskoldban. A gyakorlat pétlédik, de Arany Janosrél csak az is-
kolaban fog hallani a gyerek. Véleményem szerint az iskoldnak annal sokkal tbb a dol-
ga, mintsem hogy felkészitse a majdani munkavéllalékat. A PISA azonban ezt a gazda-
sagi-munkavéllaldsi szempontil, gyakorlati tuddst méri, amit én sem kérddjelezek meg,
de ennek az abszolutiz4ldsit komoly problémanak tartom. Az iskoldnak ahhoz kell hoz-
zé4segiteni a didkokat, hogy teljes emberi életet legyenek képesek élni. Ehhez kell érzel-
mi fejlettség, zenei miiveltség, valamint olyan fizikai adottsdgok is, amivel kibirjik péld4-
ul a tanuldssal, a vizsgdztatdssal jaré megprobéltatisokat. Vagyis az iskolanak alapvetd-
en tig értelemben vett neveld funkcidja van. A mi kormdnyunk ezt az allispontot képvi-
selte, én pedig ezt teljes meggy$z8déssel tudtam szolgalni. Ennek egy része a PISA, mert
hidba lesz a gyerek a természetre, az érzelmekre, a miivészetekre, a hagyomanyos ismere-
tekre fogékony, hogyha mér az elsé munkahelyén elvérzik, mert képtelen egyiittmiikod-
ni, vagy nem érti meg a gyakorlati utasitdsokat. Erre is sziikség van, csak egyensulyt kell
teremteni.

E: Hogyan latja a PISA szerepét a nemzetkozi oktatdspolitikdban?

HR: A nemzetkdzi oktatdspolitikdban igen jelent8s a szerepe, fontos viszonyitasi pont,
hivatkozasi alap. Volt szerencsém pir OECD konferencidn részt venni, ahol azt littam,
hogy komoly szakemberek, jelent8s szakmai tud4ssal dolgoznak a méréseken. A munkd-
juk eredményeképpen késziils tesztek és elemzések nagy el8nye az 8sszehasonlithatdsig,
teljesitve az objektivitds, reliabilitds és a validitds hirmas kovetelményrendszerét. A PISA
szakemberek emellett kovetik a vildg viltozdsait, mindig a gyakorlati életb8l hozott pél-
dakra alapoznak. Hozz4teszem, hogy Magyarorszig a kompetenciamérésében felsorako-
zott 2 PISA-hoz, komoly nemzetkdzi rangot vivva ki magdnak. Sok helyen sok oktatdspo-
litikus szemében a PISA célként jelenik meg, erre mondom én, hogy 8k abszolutizaljak a
PISA-t, vagyis ha a PISA-eredmények jék, akkor minden rendben az oktatdsiigyben. A
mérés azonban csak egy eszkdz, amely 6nmagiban véve alig hat vissza a folyamatokra.

E: Es a hazai oktatdspolitikaban hogyan értékelné a PISA szerepét?

HR: A PISA méra bekeriilt a kdzgondolkod4sba, mint fontos hivatkoz4si alap, ugyanak-
kor gyakorlati tennivalékka torténd atforditisa nehézkesen megy. Taldn eljutottunk mar
odaig, hogy az egyes iskoldk figyelik, szimon tartjik a PISA eredményeket és a kompe-
tenciamérések eredményeit is. Azt azonban nem merném 4llitani, hogy miden iskola el-
jutott mar az eredmények mélyebb elemzéséig is, hogy képes lenne az ezekre alapozott
valtoztatisra. Ez a fajta szakmai tudds vagy igényesség még taldn hidnyzik a gyakorlatbdl,
ezt is erdsiteni kellene, ebben is tovdbbi fejlédésre van sziikség.
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E: Mik lebetnek a PISA-mérések oktatdspolitikai hatdsai? Milyen jellegii déntéseket készithet-
nek eld, alapozhatnak meg az eredmények?

HR: A folyamatszabalyozis egyik evidencidja, hogy egy folyamatot meg kell tervezni, 4m
a tervezést adatgyjtésnek, informdacidgyijtésnek kell megel8znie ahhoz, hogy a terv re-
alis legyen. A folyamatok elinduldsa utin pedig 4llandé ellen8rzéssel kell figyelni a meg-
feleld iranyu el8rehaladdst, azonositva az esetleges korrekcid, beavatkozas sziikségessé-
gét, mikdzben mér Gjabb folyamatok elinditisdhoz gytjtiink inform4ciét. Ezt a korkords
mozgist a vezetéselmélet kiilonbdz8 terminoldgidval, de régéta, legalabb egy évszdzada
tanitja. Ebbdl a szempontbél a PISA vizsgilat is egy ilyen ellen8rzési pont, amely arra is
j6, hogy visszamendleg korrigaljuk azt, amit esetleg rosszul gondoltunk el, illetve jabb
célokat tlizziink ki a jov8re nézve.

E: Milyen érdekek dllhatnak a PISA-mérések mogott?

HR: A rohamosan fejl3d8 globalis vilignak a PISA most nagyon fontos, hiszen megmu-
tatja azokat a lehetséges befektetési lehet8ségeket, ahol elegendd mennyiségii és mindsé-
gli munkaerd 4ll rendelkezésre. E szempontbél a PISA eredményei Magyarorszag szé-
mira is rendkiviil fontosak, hiszen e szempontbdl dllandd, egyre élesedd versenyhelyzet-
ben vagyunk. Emiatt persze a PISA kissé oncélavé is valt, ami szdmos orszdgban annak
a nevelési eszménynek a hittérbe szoruldsit eredményezte, amelyet az iskoldnak mégis-
csak szolgilnia kell, ha azt akarja, hogy a leend$ polgdrai boldog, kiegyenstlyozott élet-
vitelre képes emberek legyenek.

E: Miben latja a PISA éncélisagdt?

HR: Abban, hogy abszolutizalja a gyakorlati tudést és a gazdasdgi eredményeket, és nem
tdrédik azzal, hogy mi van az ember lelkében, hogy mennyire lesz képes leképezni a tar-
sadalmi-természeti folyamatokat. Nem tdrédik azzal, hogy gép lesz-e beldle, amely al-
katrészként végrehajtja a rabizott feladatokat. Kissé tan tévoli a példa, de mégiscsak azt
a reneszdnsz eszményképet kell itt hangstilyoznom, amely a teljesebb élet felé visz, ahol a
jonak, a szépnek, az igaznak &riilni tudunk, ahol képesek vagyunk kikapcsolédni a min-
dennapi robotbdl, hogy egy kicsit élvezziik azt, amit a teremtés adott nekiink. Kériil-
nézve a kornyezetiinkben, nagyon sok embertarsunk van, aki reggeltdl estig csak robo-
tol, hajtja és fejleszti magit, és mikor estére kifiradva hazamegy, alkoholt iszik azért,
hogy bitja a stresszt, mikzben mar a mdsnapi helytélldson tori a fejét. Szabadsigra men-
ni nem ér ra, a gyerekével csak annyit tud foglalkozni, hogy megkérdezze, mi volt az is-
koldban. Ténkrement életek sora van koriilsttiink, és ebben az oktatisi rendszernek na-
gyon éttételesen, de van szerepe. Az oktatdsnak kell beletdplilnia a gyerekekbe, hogy az
élet t3bbrél sz61, mint a munkahelyi megfelelés, de ha nem 4llsz helyt a munkahelyen, ak-
kor elveszited a lehet8ségedet arra, hogy teljes életet éljél. Nagyon nehéz dilemmak ezek,
én értem ezt, és litom is, de mégis gy gondolom, hogy meg kell kisérelni a majdnem le-
hetetlent.

E: Az oktatds mely szintjein lebet jelzésértékii a PISA eredménye? Alkalmas lebet-e a pedagé-
gusok munkdjdnak értékelésére?

HR: Paradoxon, de azt hiszem, a PISA egyre kevésbé alkalmas arra, hogy relevns infor-
mécidkat adjon a pedagégusok munkdjirsl. Mégpedig azon egyszerii oknil fogva, hogy
ahogy haladunk el8re az id8ben, az infokommunikdcié fejlddésével egyre nd az iskolan
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kiviili tud4sszerzés szerepe. A gyerekek tudasuk, ismereteik nagy részét az iskoldn kivii-
li viligbol szerzik, és zsugorodik a pedagégusoktdl szarmazo tudds és fejlddés lehetdsége.
Emiatt a tandri kdzvetit8 szerepnek az ismeretkdzlés helyett egyre inkabb a kivéncsisig
felkeltésének és fenntartisdnak irdnyaba kell mutatnia. Arrél persze, hogy milyen hati-
sok érik egy-egy iskola vagy osztily tanuléit, csak homdlyos képiink lehet. Nemcsak ne-
kiink, hanem a pedagdgusoknak és a PISA elemz8knek is. Arrdl nem is beszélve, hogy
egy-egy tanuldi korcsoport tendenciaszer{ien nagyon magas vagy épp nagyon alacsony
teljesitménye mogott alapvetden a csaladi haceér 411

E: Felteszem, mindez az Orszdgos kompetenciamérés eredményeinek értékelésére is igaz?
HR: Igen, de miutdn ez évente ismétl6d8 mérés, hasznilhatdbb informacidkkal szolgil-
hat szdmunkra. Mar csak azért is, mert a hazai kompetenciamérésbe — részben az én ja-
vaslatomra — t3bb fontos tartalmi (péld4ul tdrténelmi) elem is bekeriilt.

E: Tematikus szdmunk francia szerzéje — Xavier Pons — szerint a PISA egy olyan jelenség,
ami barmely politikai erd szdmdra szabadon felbaszndlbaté az eredeti politikai célkitiizések
médositdsa nélkiil. Csak interpretdcié kérdése, hogy ki milyen célokra haszndlja fel. Haszndlja,
haszndlbatja-e a politika déntések legitimdldsaként a PISA eredményeket?

HR: Elég nagy az igazsigtartalma ennek az 4llitisnak. A PISA 6nmagit sem abszolu-
tizalja, nem 4allitja, hogy az oktatdsi rendszer egyetlen j6 mércéje lenne, de egy picikét
relativizdlja joggal és okkal az eredményét. Ebbdl kovetkez8en minden politikai erd ki
tudja belle csempészni azt, ami szdmdra fontos. Nekiink nem volt olyan szdndékunk,
hogy a mérések eredményeivel a magunk malmara hajtsuk a vizet. Prébaltunk ugyanak-
kor a magunk szdmdra is megfogalmazni tanulsigokat, melyek nagyon sokrétiiek. Ta-
nulni kell a PISA eredményekbdl, azonban nagyon veszélyes lehet, ha kiragadunk és 4t
vesziink valamely mds orszdgban bevélt gyakorlatot, intézkedést, mivel abbél nem kévet-
kezik, hogy az nilunk is eredményes lesz. Szdmomra a legfontosabb tanulsig éppen az
volt, hogy intézkedéscsokorra és nem egyetlen dolog kiragad4sira van sziikség a fejlesz-
téshez. Ett8l a perctdl kezdve ez mar nem lehet politikai erd kérdése, csakis a szakmai
vagy jézan beldtdsé.

Az interjikat Széll Krisztidn készitette.
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KUTATAS KOZBEN
KOVACS KLARA

A sportoldsi szokdsok és a
tanulmdnyi eredményesség egy
hatdrmenti régi6 hallgatéinak
korében

zdmos hazai kutatasi eredmény bizonyitotta, hogy a sport egyre inkdbb kiszorul
a magyarok, ezen beiil a fiatalok életébdl, s helyére olyan, f8leg inaktiv szérakozi-
si, kikapcsoldddsi és szabadid8-eltsltési szokdsok és tevékenységek 1épnek (pl. in-
ternetezés, tv-nézés), amelyek nem képesek kielégiteni az egyén fizikai sziikségleteit. Az
Eurobarometer adatai (2010) alapjin a magyar lakossig 53 szdzaléka (!) soha nem spor-
tol, rendszeresen minddssze kilenc szizalék, hetente legaldbb egyszer pedig 23 szdzalék.!

Ahhoz, hogy minél t5bb hallgaté élete szerves részévé viljon a rendszeres sport, fon-
tosnak tartom annak vizsgilatit, hogy milyen hatdssal van ez életiik kiilénbszd teriile-
teire. Ebben a tanulmédnyban azt vizsgilom meg, hogy hogyan befoly4solja tanulmanyi
eredményességiiket. Feltételezem, hogy ezekre pozitiv hatdsa van a sportnak. A sporto-
l4s mellett megvizsgdlom a hallgaték szubjektiv jéllétének (boldogsidguk és életiikkel va-
16 elégedettség szintje), az egészség Snértékelésének és a reziliencidnak (egyfajta ellen-
4ll6- és alkalmazkoddképesség a megvéltozott kériilményekhez) hatdsit az akadémiai
eredményességre.’

A sportolds hatdsa a tanulmanyi eredményességre

A tanulményi eredményesség vizsgilata a szakirodalomban igencsak sokrétti: egyfelsl ok-
tatdspolitikai, oktatds- és nemzetgazdasigi szempontbdl relevins kérdés (a nemzetgaz-
dasig produktivitidsinak egyik mérdeszkdze), mésrészt oktatdsszocioldgiai szempont-
bél a tdrsadalmi mobilitas jelz8szdmaként fontos. A kutatdsok nagy részében a tanulmi-

! Atanulminy Kovécs Kldra (2014): A sportolds. mint timogaté faktor a felséoktatdsban. A sportoldsi szo-

kasok hatdsai magyarorszdgi és romaniai hallgaték kérében c. doktori értekezésének részét képezi.

»A kutatds az Eurépai Uni6 és Magyarorszg tdimogatdsdval, az Eurépai Szocidlis Alap tirsfinanszirozi-
séval a TAMOP 4.2.4.A/2-11-1-2012-0001 azonosité szdmit ,Nemzeti Kivil6sig Program — Hazai hall-
gatdi, illetve kutatdi személyi timogatdst biztosité rendszer kidolgozdsa és mitkddtetése orszdgos prog-
ram” cimd kiemelt projeket keretei kdzott valésult meg.”

» Educatio 2015/2. Kovacs Klara: A sportoldsi szokdsok és a tanulmdnyi eredményesség egy hatdrmenti régié
hallgatéinak korében, 130-138. pp.
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nyi eredményességet, bizonyos képességeket, készségeket és tuddst mérd sztenderdizile
teszteken elért pontszdmokkal mérik, azonban az eredményesség komplex, sokdimen-
zi6s voltdt hangsilyozé kutatdk ezt tul sziik értelmezésnek tekintik, s beemelnek olyan
eredményességi mutatdkat is, mint a tovdbbtanul4si hajlandésig, lemorzsolédéssal, isko-
laldtogatassal és tanulmdnyi munkéval kapcsolatos attittidok. A partiumi hallgatdk ered-
ményességét vizsgild kordbbi kutatdsokban Pusztai (2004; 2009) a kdvetkezd mutatdkat
hasznalta: tanulmanyi tdbbletmunka (péld4dul nyelvvizsga, tanulmdnyi versenyek, TDK,
publikicidk), a tervezett felsSoktatdsi tanulmanyok id8tartama, az iskolai tanulményok
fontossdginak tudata, bejutds a felsGoktatisba, tovdbbtanuldsi és 6nképzési hajlandé-
sag (mesterképzésbe és ezutdn), munkaba 4llssal kapcsolatos 4lldspontok, munkakép, a
hallgaté sajét 6nképzéséhez vald produktiv hozz4jarulds, moralis itéletalkotd képesség,
tanulmdnyi 4tlag, az oktat6tél kapott elismerés percepcidja.

A hazai szakirodalomban alig taldlunk példét a sportolds és az akadémiai eredmé-
nyesség kdzotti kapesolat vizsgilatira, mikozben a nemzetkozi, elsésorban angolszasz
nevelésszocioldgiai irodalomban nagyon elterjedt ennek az 6sszefiiggésnek a vizsgélata.
Az 3sszefiiggéseket kétféleképpen kozelithetjitk meg: milyen tényez8k hatdsira kezd el
valaki sportolni (tehit maga a sporttevékenység egy eredményességi mutatd), misrészt
milyen hatdsa van a sportnak az akadémiai eredményességre (Eitle &Eitle 2002). Ebben
az irdsban én is ez utdbbit fogom vizsgilni.

Az eredmények nem konzisztensek a sportolds és az eredményesség kdzotti kapeso-
lat tekintetében (f8ként a kozépiskola felsd tagozatin és a felsdoktatdsban tanuldk ese-
tében): egyes vizsgilatok a sport pozitiv (Hartmann, 2008; Field, Diego & Sanders, 2001;
Castelli, Hillman, Buck & Erwin, 2007), masok pedig a negativ (Purdy, Eitzen & Hufnagel,
1982; Maloney & McCormick, 1993) hatdsira hivjik fel a figyelmet, mig vannak olyan
kutatdsok, amelyek nem talaltak Ssszefiiggést e két valtozd kozote (Fisher, Juszczak és
Friedman,1996; Melnick, Sabo és Vanfossen, 1992).

A sportolds, rendszeres fizikai aktivitds pozitiv hatdsa leginkdbb a személyiségre gya-
korolt hatdsban érhetd tetten. A fejlddésmodell elmélet szerint a sport fejleszti a szemé-
lyiséget azdltal, hogy megtanit a kemény munka tiszteletére, a kitartdsra, fejleszt sz4-
mos képességet, ndveli az onbizalmat, fejleszti a szocialis kompetencidkat, kialakit pozi-
tiv szok4sokat, értékeket, normakat, noveli az iskolai részvételt, s segiti a tanuldk jobb tel-
jesitményét az élet més teriiletén is, hozzajirulva ezzel tanulmanyi eredményesességiik-
héz is (Brobm, 2002; Miller, Melnick, Barnes, Farrell & Sabo, 2007; Singh é.n.).

Azok a kutatisi eredmények, melyekben a szerz8k nem taldltak szignifikdns Sssze-
fiiggést a sportolds és az akadémiai eredményesség kozoet (Eitle & Eitle, 2002; Fisher
& mtsai, 1996; Melnick & mtsai, 1992) megerdsitik Coleman tirsadalmi t8ke elméletét
(1961). Coleman szerint az olyan extrakurrikuldris tevékenységek, mint a sport hozz4ja-
rulnak a sportolé fiatalok elfogaddsihoz, s szerepeik, tekintélyiik megerdsitéséhez tar-
saik korében, illetve a sport népszeriiségének kdszdnhet8en szorosabb kapcsolatba ke-
riillnek tanaraikkal, sziileikkel. fgy novekszik tirsadalmi t8kéjiik, s ez pozitivan hat ta-
nulmdnyi eredményességiikre is. Ez egy un. zéré dsszegti helyzetet teremt. Ugyanis a
sport energidkat vesz el a tanuldstdl, rdaddsul az iskoldk is fontos szerepet tulajdonitanak
sportoldik teljesitményének, hiszen ez az & sikeriik is, ezért a sportolas, a sporteredmé-
nyek hangstilyozdsival 8k is hozzdjdrulnak a tanulmanyi eredmények romldsdhoz (Eitle
& Eitle, 2002; Miller & mtsai, 2007). Ezt bizonyitja Hauser & Lueptow (1978) kutatdsa s.
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A sportolds negativ vagy semleges hatdsdnak tovabbi oka a tirsadalmi hattérténye-
z8k befolyasold ereje az eredményességi mutatdkra. Ehhez kapcsoldddan a kutatisi ered-
mények azt bizonyitjik, hogy a tehetséges, de hatrinyos helyzet(i sportoldk (példul az
afroamerikaik), akik talan épp kiemelked§ sporttevékenységiiknek készonhetden, sport-
6sztdndijjal tanulnak és sportolnak az adott egyetemen/f8iskoldn, hitrdnyos helyzetiik-
bdl kifolyélag rosszabbul teljesitenek a tanulmdnyaik sordn (sokszor mar a kozépisko-
léban is) (Eitle & Eitle, 2002; Eitzen & Purdy, 1986; Melnick & mtsai, 1992; Maloney &
McCormick, 1993; Sellers, 1992; Upthegrove, Roscigno & Zubrinsky, 1999).

A sport, a jollét és az eredményesség dsszekapcsoléddsa

A sportols és a tanulmanyi eredményesség Ssszefiiggéseit vizsgald kutatdsok eltérd ered-
ményei mSgott meghtiz6dé okok bemutatdsiban a szerz8k javasoljik a kiildnbdzs kdz-
vetitd mechanizmusok beemelését az elemzésekbe. Ezek alapjin én is vizsgélom a szub-
jektiv jollét, a reziliencia és az egészség Snértékelésének hatdsit. A sport, a szubjekeiv jol-
lét és az eredményesség kdzotti Ssszefiiggések két szempontbdl vizsgalhatdk: egyes mun-
kak abbdl a feltételezésbdl indulnak ki, hogy a sportnak pozitiv hatdsa van a szubjektiv
jollétre, illetve ennek egyes dimenzidira (pszicholégiai, fizikai, szocidlis), s ennek kdvet-
kezményei a jobb tanulmdnyi eredmények. A mésik megkozelités szerint a jobb tanulmi-
nyi eredmények, az iskoldban, a tanulminyok sordn tapasztalt sikerek ndvelhetik a szub-
jektiv jollét (boldogsig, élettel valé elégedettség), s az ehhez kapcsolddd egyéb tényezdk,
mint példdul az 6nbizalom, az egészség onértékelésének szintjét (Mechanic & Hansell,
1987; Ye, Mei, & Liu, 2012).

Kutatasi kérdések és modszerek

A fejlddési modell elmélet alapjin azt feltétezem, hogy a sportoldk, s leginkdbb a sza-
badidejiikben sportolé egyetemistik olyan készségekre, képességekre, pozitiv tulajdon-
sagokra tesznek szert a sport révén, melyek hozzdjirulnak eredményességiikhdz térsa-
dalmi héteeriiktd] fiigg8en. Coleman elmélete alapjin azt feltétezem, hogy a versenyspor-
tolék esetében negativ hatdsa van a sportoldsnak a tanulmdanyi eredményességre. Noha e
kérdések egy részére a kiilonbdzd tirsadalmi szinteken mar sziilettek valaszok (igaz, egy-
mésnak ellentétes eredmények is), de hangstlyozni kell, hogy jelen tanulmdny egy specié-
lis tirsadalmi csoportban, egyetemistik korében fogja feltdrni ezeket az Ssszefiiggéseket.

Az elemzéshez a HERD kutatis kérdSives felmérésébdl szarmazé adatbazist hasznal-
tam fel. A felmérésre 2012 tavaszén keriilt sor, a kérddiveket kérdez8biztosok segitségé-
vel 2728 £8 toledtte ki a partiumi régié felsSoktatdsi intézményeiben. Az elemzésbe nem
keriilt be a kdrpataljai minta kis elemszdma miatt, igy a végs8 elemszam 2619 £8. A min-
ta karonkénti reprezentativitdsit stlyozdssal biztositottuk.

Az eredményesség és sportoldsi szokdsok kapesolatanak vizsgilatakor Pusztai (2004)
munkdi alapjan komplex eredménymutatét szerkesztettiink, melyben hat komponens és
11 dimenzié kapott teret. Minden komponens mdgdtt dsszetett tartalmak rejtéznek, s
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minden hallgaté 0—12 pontot gytjthetett 8ssze. A komponensek nem azonos stllyal
szerepelnek az 8sszevont mutatdban, az Ssszetett tartalom miatt belsd stlyozds tdrtént

az el6készités soran.’

Eredmények

A sportolas gyakorisdga, a sport fontossiga faktorok és a versenysportolék valtozdja (1
— versenysportolé sportegyesiiletben, 0 — nem versenysportolé sportklubban) mentén
klasztereket hoztam létre.* A klaszteranalizis sordn négy csoport kiildniilt el: az els cso-
portba keriiltek a versenysportolék, a masodikba a nem sportolék, a harmadikba a legin-
kabb fizikai és mentalis egészség-megSrzésért mozgd szabadids sportolék, a negyedikbe
pedig kozdsségi, tdrsasdgért mozgé alkalmi sportolék.

Az sportolasi szokdsok mentén kialakitott csoportok tagjai kdzotti kiilonbségeket a ta-
nulmanyi eredményesség egyes dimenzi6iban variancia-elemzéssel vizsgiltam meg, A fél-
behagyott tanulmédnyok szdma, a kari tlaghoz viszonyitott vizsgahatékonysig és a napi
6rakra késziilés valtozok kivételével minden mds komponensben, s az 8sszeredményesség
mutatéban is szignifikdns kiildnbségeket taldltam az egyes csoportok hallgatéi kdzott. Kée
komponens kivételével a verseny- és szabadidg sportolok érték el a legmagasabb pontszi-
mokat, ami azt bizonyitja, hogy a sportolds rendszeres formaja hozzajérul a hallgaték ta-
nulmanyi eredményességéhez, ezzel alitdmasztva a fejlédési modell elméletet. A verseny-
sportoldk vesznek részt a leginkdbb extrakurrikuldris tevékenységekben, ami jol mutatja
kivalé szervez8képességiiket, hiszen a sportolds és a tanulds mellett még van energidjuk és
idejitk mds, tanulmanyokhoz kapcsolédé tevékenységekre is. A versenysportoldk tekinthe-
t8k sszességben is a legeredményesebbeknek, hiszen 8k érték el a komplex eredményes-
ségi mutatdban a legmagasabb pontszdmot, akircsak az egyik legfontosabb mutats, a to-
vabbtanuldsi hajlandésag is a leginkabb rajuk jellemz8. Ez alitdmasztja Piké és Keresztes
(2007) eredményeit, mely szerint a sportold fiatalokra inkabb jellemz8 az, hogy jovdori-
entaltabbak. Azt, hogy a versenysportolék tisztdbban és céltudatosabban tekintenek jovo-
jitkkbe, az is alitdmasztja, hogy elkdtelezettebbek a munka irant. Ez a sportolds, mint te-
vékenység jellemébdl is fakadhat, s szintén megerdsiti a fejlédésmodell elméletet, hiszen a
sport megtanit a kemény munkdra, s arra, hogy végezziik el a rink bizott feladatokat. fgy
feltételezésem nem igazolédott: a versenysportoldk szdmos viltozé mentén eredménye-
sebbek nem sportold, alkalmi sportold, sét szabadid8 sportolé tarsaiknal.

Azonban a versenysportoldk esetében részben igazolédott Coleman (1961) tirsadalmi
t8ke elmélete a sportolé fiatalokra vonatkozéan, mely szerint a sportol4s és az eredményes-
ség dsszefiiggései esetitkben egy zérd-osszegli egyenlethez vezet: bar a sportolds révén szi-
mos képességet, készséget és tirsadalmi t8két sajititanak el, de az edzésekre, versenyek-
re forditott id§ elveszi az energidkat a tanuldstél, ezért nem biztos, hogy eredményesebbek
lesznek a sportold kdzépiskoldsok. A versenysportold egyetemistik esetében azt lithatjuk,
hogy valészintileg az edzések, versenyek miatti kitelezettségek okdna legkevesebbet késziil-
nek az 6rdkra (bir nem szignifikdns kiildnbség), s ink4bb elfogadjik az tgynevezett ,kény-
nyebb utat” a kdvetelmények teljesitéséhez, azaz a normaszegd viselkedést a tanulmdnyok

> Akomplex eredményességi mutatét Prof. Pusztai Gabrielldval készitettiik el, s a XIII. Orszdgos Nevelés-

tudoményi Konferencia dltala vezetett szimpSziumban szerepld el6addk ezt hasznaltak fel eléad4suk el-
készitéséhez.

Készonettel tartozom Maridn Béldnak, akitdl segitséget kaptam a klaszteranalizisben.
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sordn (puskazast, lesést, vagy egyéb csaldst). Ez azért is meglep, mert a fair play jelensége
épp asport viligabél ered, s elvirhat lenne a sportoléktdl, hogy ha sportolds kdzben tisztes-
ségesen jatszanak, nem csalnak, akkor ezt az élet mas teriiletén is kdvetendd magatartasfor-
ménak tartjik. Ennek ellenére ennek ellenkezdjét tapasztalhatjuk versenysportoléinknal.

A szabadid8 sportolok egy dimenzié mentén sem értek el legrosszabb eredményt, viszont
8k tartjik a leginkdbb értelmesnek a tanulményokat és tartjak be az akadémiai normékat,
niluk a legmagasabb a tanulas és az 6rakra késziilés intenzitdsa (bar ez utdbbi nem szignifi-
kans). Igy egyértelmiien igazolédott szabadid§ sportoléink esetében a fejlédési modell elmé-
letének érvényessége. Eredményeim, mely szerint a sportoldsnak pozitiv hatdsa a tanulmi-
nyi eredményességre, sszhangban allnak Hartman (2008), Field & mtsai (2001), Castelli &
mtsai (2007), Brobm (2002), Miller & mtsai (2007) korabbi kutat4si eredményeivel.

Meg kell emliteni az alkalmi sportoldk kiemelkedd eredményét az éralitogatds gya-
korisiga és a tanulmédnyi 6nbizalom tekintetében. Lehetséges, hogy épp az éraldtogatis-
sal t8ltdtt nagyobb id6mennyiség miatt nem tudnak elegendd id8t szakitani a rendsze-
res testedzésre. Az, hogy nagyobb ardnyban vesznek részt az el8addsokon, szeminariu-
mokon hozz4jarul ahhoz, hogy nagyobb fokt 6nbizalommal rendelkeznek a tanulmanyi
feladatok elvégzésére vonatkozdan.

A nem sportolé hallgaték egyértelmiien eredménytelenebbek sportold tirsaikndl. A
szignifikdns kiilsnbséget mutatd valtozok koziil a tanulmanyi normakhoz valé hozz44l-
ldson kiviil minden médsban 8k érték el a legrosszabb eredményeket, s 5sszességében is, a
komplex eredményességi mutatdban is niluk lithaté a legalacsonyabb pontszim. Kiils-
ndsen alacsony pontszdmot értek el a munkavégzési affinitds tekintetében, de rajuk jel-
lemz8 a legkevésbé, hogy szeretnének tovdbbtanulni, hogy értelmesnek litjik tanulmd-
nyaikat és az, hogy a foglalkoznak extrakurrikuldris tevékenységekkel.

De vajon a fenti 8sszefiiggések akkor is megmaradnak, ha m4s tirsadalmi tényezdk ha-
tdsat is megvizsgljuk a komplex eredményességi mutatdra? A szubjektiv jollét, a reziliencia,
az egészség percepcidja és a legfontosabb tdrsadalmi hittérvaltozdk beemelésével is megma-
rad az Ssszefiiggés a sportoldsi szokdsok és az akadémiai eredményesség kozott? S ha igen,
akkor is pozitiv lesz ez a hatds? E kérdések megvilaszoldsihoz tobblépcsds linearis regresz-
szi6t végeztem.” A regresszids egyiitthatokat az alabbi, 1. tabl4zat tartalmazza.

1. tdblazat: A sportoldsi szokdsok, a reziliencia, az egészség nértékelése, a szubjektiv
jOllét és a tirsadalmi hittérviltozdk hatdsa a tanulmdényi eredményességre
(Béta regresszids egyiitthatdk).

Béta
1. modell
Versenysportolok ,114*
Szabadid$ sportolok ,156*
Alkalmi sportoldk ,045 ,023
Reziliencia ,266*
Egészég 6nértékelése ,033
Szubjeketv jollér 080"
Nem (0 - né, 1 — férhr) -,077*

> Referenciacsoport: nem sportolék
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Orszédg (Magyarorszg
. ,010
0 — nem, 1 — igen)
A sziil8k iskolai végzettsége ,071*
Szubjektiv anyagi helyzet -,037
Objektiv anyagi helyzet ,044

*p<0,05
Forrds: HERD 2012

A regresszids modell eredményei azt mutatjik, hogy a fent felsorolt viltozdk bevona-
sa mellett is megmarad a verseny- és szabadid§ sport pozitiv hatdsa az akadémiai ered-
ményességre, de az alkalmi sportnak viszont mar nincs szignifikins hat4sa, tehét a spor-
tolds elsd két formdja bir csak befolydsolé erdvel. Ez a pozitiv hatds bar a szubjektiv jol-
lét, reziliencia és az egészség Snértékelése viltozk bevondsival csckkent, de a térsadal-
mi hattérviltozok beemelésével is megmaradt, a versenysporté pedig tjra névekedett. A
szabadid8sportnak, a reziliencia utdn, van a legnagyobb hatdsa az utolsé regressziés mo-
dellben, tehit ismét bebizonyosodott a szabadid sport kiemelten fontos pozitiv befolyi-
solé ereje.

A reziliencidnak van a leger8sebb, pozitiv hatdsa a tanulminyi eredményességre.
Ami azt mutatja, hogy minél magasabb ennek szintje, minél inkabb gy érzik a hall-
gatdk, hogy ellenalléak és képesek megkiizdeni a mindennapi stresszel, gondokkal, an-
nal ink4bb lesznek eredményesek tanulmanyaikat tekintve. A reziliencia egyfajta maga-
sabb onbizalomszintet és magabiztossigot jelent, igy eredményeim aldtimasztjak Ayyash
- Abdo & Sanchez - Ruiz (2012) és Tremblay & mtsai (2000) kordbbi eredményeit, mely
szerint a hatékony stresszkezelési mddszerek, az dnbizalom és az egészség hozzdjirul a
tanulmdnyi eredményességhez, a sportolds pedig ezekhez.

Ugyanakkor ezekkel és Quinn & Duckworth (2007) értékeivel ellentétes az a meglepd
eredmény, hogy a szubjektiv jollét cs6kkenti az eredményességet: minél boldogabbak és
elégedettebbek életiikkel a hallgatdk, annil kevésbé eredményesek. Ha a sportolds ténye-
z8jét is bevonjuk, akkor kdzvetett, 4mde ellentétes hatdst kapunk: a sportolé hallgaték
szubjektiv jollétének szintje magasabb nem sportolé tirsaikéndl (tehdt itt pozitiv hatdst
lathatunk) (Kovdcs, 2013), de a szubjektiv jéllét negativ hatdssal van az akadémiai ered-
ményességre. fgy a szubjektiv jolléten keresztiil a sportolds csdkkentheti az eredményes-
séget, de mivel a verseny- és szabadid§ sport kézvetleniil is befolydsolja ezt, ezért pozitiv
hat4sa erdteljesebb.

Sem a gazdasigi t8kének, sem az orszdgnak nincs befolydsolé ereje a hallgaték tanul-
ményi eredményességére, a tirsadalmi hattérviltozok kéziil a nemnek és a sziil8k isko-
lai végzettségének van hatdsa. A férfiak szignifikdnsan rosszabbul teljesitenek a n8khoz
viszonyitva, ami dsszhangban van Fényes (2010), Fényes & Pusztai (2006) korabbi, a ré-
giéban késziilt kutatdsi eredményeivel. A sziil8k iskolai végzettségének ndvekedésével a
partiumi hallgaték jobban teljesitenek és 8sszességében eredményesebbek.

Osszegzés

Kutatdsom sordn arra kerestem a vilaszt, hogy milyen hatdssal vannak a sportoldsi szo-
kasok (verseny-, szabadidd és alkalmi sport) a hallgaték eredményességére. Két eredmé-
nyességi komponens kivételével a verseny- és szabadid sportoldk érték el a legmagasabb
pontszdmokat, ami azt bizonyitja, hogy a sportolds rendszeres formdja hozz4jarul a hall-
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gatdk tanulmanyi eredményességéhez, ezzel alitdmasztva a fejlédésmodell elméletet. A

komplex eredményességi mutatdra gyakorolt tdrsadalmi tényezdk koziil a reziliencidnak

van a legnagyobb hatisa, s témédnk szempontjibdl igencsak fontos, hogy ezutdn a szabad-

id8sport befolydsold ereje a legmagasabb, szintén pozitiv hatdsa van a versenysportnak

a hagyomdnyos tdrsadalmi hittérvaltozéknak kontrolldldsa mellett. Meglepd eredmény,

hogy a szubjektiv j6llétnek negativ hatdsa van az akadémiai eredményességre.
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1. szamu melléklet

Melléklet: Az eredményességi komponensek és az 8sszeredményességi mutaté tlagaia
sportoldsi szokdsok mentén kialakitott hallgatéi csoportokban (N=2619).

Versenys-
portolék

Nem

sportolok

Rendszeres

szabadidé

Alkalmi/tarsak
kedvéért

sportolok

sportolok

Félbehagyott tanulmanyok szdma (0-10) 0,09 0,07 0,09 0,05
Ertelmesek a tanulmanyok (0-4)* 3,39 3,17 3,45 34
Képes elvégezni a tanul*mzmyl feladatokat 38 35 3,85 3,9
(0-5)
A tanulményi tevékenységek és az
extrakurrikuldris munka irdnti 3,2 2,68 3,12 3,12
elkotelezettség (0-13)*
A tanulds intenzitisa
a kari 4tlagokhoz viszonyitva (0-1)* 0.46 041 0,48 046
Az 6rak Ia‘togatafa a kari a:lagokhoz 0,37 0,33 0,34 0,43
viszonyitva (0-1)
Vlzsgahatekonysag a kari 4tlagokhoz viszo- 0,46 0,39 04 0,42
nyitva (0-1)
Az orakrfl késziilés 1n'tenzn::}sa naponta a kari 035 0,38 0,39 0,38
4tlagokhoz viszonyitva (0-1)
Az akadémiai norrrrxak},mz kﬁzeh*to hallgatéi 17,25 14,07 13,07 17.13
munkavégzés (-53-4)
A munkavégzés iranti affinitds (0-8)* 2,69 1,84 2,22 2,15
Tovabbtanulsi hajlandéség (0-3)* 1,16 0,92 1,11 1,13
Komplex eredményesség mutaté (0-12)* 5,46 4,78 5,45 5,38

*p<0,05

Forris: HERD 2012
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HEGEDUS ROLAND
Pozitiv diszkriminacid a magyar
felsGoktatasban

magyar fels8oktatdsba valé bejutis a felvételiz8k 4ltal elért pontszdmon és a fel-

vételi ponthatdron mulik. A pontszdm t&bb komponensbél tevédik 8ssze, mint

példaul az érettségi eredménye és/vagy a tantirgyak 4tlaga, tovabb4 tbbletpon-
tot szerezhetnek a tanuldk nyelvvizsgdért, OK]J-s képzésért, TUDOK konferenciért,
OKTV-ért, sportteljesitményért stb. és elényben részesités jogcimén. A jelentkez8k elsd-
sorban hdromféle csoportba tartozva kaphatnak plusz pontokat el8nyben részesitésként:
a hitrdnyos helyzettiek, fogyatékkal él8k és gyermekét nevel8k (Kéczy, 2010)1.

Az 3ltalam vizsgilt 2012-es felvételi adatbazisban részegységenként taldlhatdak a fel-
vételin elért pontok, igy levilogathatdak azok a hallgatdk, akik elényben részesitett jog-
cimen tdbbletpontot vettek igénybe. Mivel az adatbazisban az elényben részesités nincs
részletezve, igy ebben a vizsgilatban mind a hirom egyben lithaté. Sziikséges megje-
gyezni, hogy ezeket a pontokat a felvételiz8 sajit dontése alapjin igényelheti, abban az
esetben, ha jogosult rd. Kutatisomban arra a kérdésre kerestem a vélaszt, hogy ezek a
hallgaték milyen teriileti és képzési szintbeli mintdzatot mutatnak.

Tobb kutatas foglalkozik a hatrinyos helyzetii tanulékkal, esélyeikkel, tovdbba sza-
mos program is foglalkozik tdmogatdsukkal, példaul hogy tanulhassanak, esélyt kaphas-
sanak a tdrsadalmi kériilményeik valtoztatdsra, ilyen programként emlithetd tobbek ko-
zdtt az Arany Jdnos Program (Fehérvdri&Lisks, 2006). A kutatdsi eredményeim lehetd-
vé teszik a kés8bbiekben, hogy azokban a kistérségekben, ahol magas az elényben része-
sitett tanul6k szdma, felkészitd programokat, tovabba olyan projekteket hozzanak létre,
mely segiti a felsGoktatdsba vald belépést, mindez annak ellenére, hogy jelenleg csskken-
tik a fels8oktat4sba felvehetd hallgaték szdmat (Polényi, 2014b).

A kutatdsban azt feltételeztem, hogy az el8nyben részesitett hallgack kistérségen-
kénti szdma, valamint a GDP és a humdn fejlettségi index (HDI) kézdtt hasonlé terii-
leti mintdzatot lithatunk. A HDI esetében az orszig keleti részében kisebbek az érté-
kek, kiemelten Szabolcs-Szatmér-Bereg megye és Borsod-Abatj-Zemplén megye kistér-

1 2007-ben mindhdrom esetben 8-8 tébbletpontot kaptak a felvételiz8k, majd a 2008-as felvételi rend-
szer valtozdsit kdvetden a gyermeket nevelSk és fogyatékkal él8k 50, mig a hitrdnyos helyzetiiek 25 pon-
tot vehettek igénybe, az alacsony sziil8/neveldi végzettség miatt tovibbi 25 pontot kaphatnak, igy &ssze-
sen 8k is 50 pontot igényelhetnek (edulinel). 2011-t8l a htrdnyos helyzetért 20+20 pontot lehetett kap-
ni, tovdbbd ugyan ennyi pont (40) jart a gyermekét neveld és fogyatékkal jelentkez8knek is (eduline2). Az
eldnyben részesités jogcimén a 2015-6s felvételi eljirdson is 40 tobbletpont szerezhetd.

» Educatio 2015/2. Hegediis Roland: Pozitiv diszkrimindcié a magyar felséoktatdsban, 139-147. pp.

139



KUTATAS KOZBEN

ségeiben, tovabbi a Driva menti kistérségekben az orszdg délnyugati szegmensében. Ez
alél a megyeszékhelyek kistérségei dltaldban kivételt képeznek névekvd értékekkel. Ma-
gas HDI indexszel jellemezhetd az orszag északnyugati része, valamint a f8viros és agg-
lomericidja (Csite&Németh, 2007). A GDP adatok is hasonlé megoszlést mutatnak az or-
sz4g teriiletén, mint a HDI index (KSH adatok). A leghdtranyosabb kistérségek tovabb-
tanuldi kisebb ardnyban jelentkeznek az alapképzésbe, inkabb a felséfoku szakképzés fe-
1é veszik az irdnyt, mely a kistérségi fejlettséggel hozhaté kapcsolatba (Polényi, 2014a).

A hitrdnyos helyzet tanulék tobbségének mar az 4ltaldnos iskola elvégzése is gon-
dot okoz, csak kevesen jutnak el az érettségiig és még kevesebben a felsSoktatisba. Az
érettségivel rendelkez8k bizonyithatéan nagyobb eséllyel dolgozni kezdenek, igy az 4lla-
mi tdmogatdsokat sem veszik igénybe (pl. munkanélkiili segély) (Kertesi & Kézdi, 2006).
A hétranyos helyzetbdl azonban kitdrni nagyon nehéz. Azokban a kistérségekben, ahol
t6bb hitrinyos helyzetii tanul6 van, magasabb a cigdny/roma tanuldk ardnya, mir az 4l-
taldnos iskolai teljesitményiik is rosszabbak az orszigos dtlagnil (Hives 2006). Az elény-
ben részesitett hallgatdk és a kistérségi iskoldzottsagi adatok kozott vélhetden hasonls-
sag van. Jelenleg azt lithatjuk, hogy a megyeszékhelyek, a f8viros és agglomericiéja, to-
vabbi a nyugati orszagrész magasabb iskoldzottsigti, mint a keleti (Forray R. & Hives,
2013). Eszak-Magyarorszig, Eszak-Alfold és Dél-Alfold régidk hallgatéi vették igénybe
tdbbségében az el8nyben részesitett pluszpontokat, ezek koziil is kiemelkedik az Eszak-
Alfold régid, ami az orszdgban legnagyobb értéket mutat. Képzési szintenként inkdbb
a felséfoku szakképzésben és az alapképzésben élnek ezzel a lehet8séggel a felvételizdk,
mintsem az osztatlan képzésben. Telepiiléstipusonként az lithatd, hogy a telepiilési hi-
erarchia alacsonyabb szintjein jéval nagyobb mértékben igénylik az ilyen jellegli tobb-
letpontokat (Szemerszki, 2010). A Debreceni Egyetem alapképzésére jelentkez8k koziil
minden hetedik hallgaté kapott hitranyos helyzetért tobbletpontot. A tdbbletpontokkal
kapcsolatba hozhat6 a sziilsk végzettsége, mig az ELTE bolcsészkaran a sziil8k 2/3-4nak
fels8foku végzettsége van, addig a DE bélcsészkardn ez az aradny 40% kériil mozog (Pusz-
tai, 2011). Az Eurdpai Unié allasfoglalt amellett, hogy a felsdoktatisban a résztvevdk
ardnydnak 8sszhangban kell lennie a tirsadalomban 1év8 ardnyokkal az esélyegyenldség
jegyében, de ezek az ardnyok jelenleg nem latszédnak a hitrinyos helyzetiiek titkrében
(Hrubos, 2012).

A hallgatéi/tanuléi elémenetelt befolydsolja a hallgaté 4llandé lakdhelye és annak in-
tézményekkel vald ellitottsdga mindamellett, hogy a csaladi és kdrnyezeti hatdsok is sze-
repet jatszanak (Pusztai, 2008). A hatrinyos helyzet( és fogyatékkal él6k mellett a har-
madik kiemelt csoport a gyermekét nevel8k, akik nemcsak a gyermekiikre forditanak
pénzdsszegeket, de a késdbbi nagyobb anyagi bevétel reményében tanulnak felsoktati-
si intézményben (Engler, 2011).

Adatbizis, és ami benne van

Az adatbédzisban 2012-ben az 3sszes felvételiz8 adata megtalalhatd, melybsl 92475 a fel-
vett hallgatdk szdma. Az 1. dbra mutatja, hogyan néz ki a képzési szintekre felvett jelent-
kezdk szdma és lathatjuk, hogy ezek koziil a jelentkez8k koziil hdny ember vette igénybe
az elényben részesitett jogcimet.
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1. tdblazat: Képzési szintenként felvett hallgatdk és elénybe részesitett hallgaték szima

és %-os megoszlisuk

Osszes felvett Eldnyben részesitett Eldnyben részesitett/
hallgaté (£3) hallgaté (£8) Ssszes hallgaté (%)
Felsdfoku szakképzés 6940 896 12,9%
Alapképzés 60411 5750 9,5%
Mesterképzés 19567 873 4,5%
Osztatlan képzés 5557 505 9,0%
Teljes adatbazis 92475 8021 8,7%

Forris: 2012-es felvételi adatbazis

Az adatbizis szerint Ssszesen 92475 hallgatét vettek fel valamilyen képzésre és kozii-
litk 8021 hallgaté volt, aki tdbbletpontot kapott elénybe részesités gyandnt, ami a hallga-
t6k 8,7 %-a. Az 1. tablazatbdl lithaté, hogy a felséfoku szakképzésben részt vevd hallga-
tékndl a legnagyobb az eldnyben részesitett hallgatdk ardnya, mig a képzési szint ndve-
kedésével ez a részesedés csdkken, a mesterképzésben mar csak a hallgatok 4,5%-a ren-
delkezett a felvételnél ilyen jellegii tobbletponttal. Az osztatlan képzés més jellegti szisz-
témit kdvet, igy az oktatdsi fokozatban nem 6sszehasonlithatd, az ardnyok tekintetében
az alapképzéshez hasonlé, de annil kevesebb részardnyt képvisel. Az adatbdzisban t5bb,
a teriileti megoszlasra vonatkozé adatot is taldlunk, mint példdul az 4llandé lakdhelyre,
sziiletési helyre és a kozépiskola helyére vonatkozé kistérségi és megyei adatok. A késdb-
biekben az 4llandé lakéhely kistérségére vonatkozdan végeztem a kutatdst. Vannak olyan
felvételiz8k, akiknél nem keriilt megaddsra a lakShely kistérsége, igy az elemzésnél ezek-
nek a hallgatéknak adatai kimaradnak az elemzésbsl.?

Annak érdekében, hogy 4tfogdbb képet kapjunk a témdrdl, a képzési szintek szerint
szétbontottam az adatokat. A térbeli dbrizolds jobb elemezhetdsége érdekében az ada-
tokat MapInfo programban 4brizoltam, ahol tdrekedtem arra, hogy minden kategéridba
kézel azonos legyen a kistérségek szdma. Az dbrézoldsban nem jelenitem meg az osztat-
lan képzést a sziik képzési kinalat és a terjedelmi okok miatt.

Eredmények ismertetése

A kovetkezdkben lithatjuk az elényben részesitett hallgaték megoszlisit kistérségen-
ként a képzési szinteknek — felsdfokt szakképzés, alapképzés, mesterképzés — megfele-
18en, legvégiil pedig a teljes adatbazis adatit minden képzési szinten.

A fels8fokt szakképzésbe felvettek kdzott a legnagyobb az elényben részesitett hall-
gatdk ardnya. Ezen beliil a legmagasabb szdzalékos kategéridba tartozé kistérségek tobb-
ségében Szabolcs-Szatmar-Bereg megyeiek, a Borsod-Abatj-Zemplén megye északkeleti
kistérségei és Hajdu-Bihar megye t3bb kistérsége. A Tiszatjvarosi kistérség, mintegy taj-
idegenként jelenik meg az alacsony szdzalékos ardnydval ebben a térszinben.

2 Kimaradt adatok nélkiil a képzési szintek elemszdmai:
Felssfokt szakképzés: 877 £8; alapképzés: 5617 £8; mesterképzés: 847 £8; osztatlan képzés: 497 £§; teljes
adatbazis: 7835 £&
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1. abra: Felséfoku szakképzésben részt vevd eldnybe részesitett hallgatéinak kistérségi
megoszldsa a felvett hallgatékhoz viszonyitva (%) (Sajit szerkesztés)

Eldnyben reszesilelt haligalok aranya a felsdloki szakkepzesben (%)

B 20.100
B 530
B 1nas
BH 1
O 07

A kozépsd kategdridba (11-15%) leginkabb az Alfsld déli része és a Balatontdl délre 1¢-
v8 kistérségek tartoznak. Jelen esetben Bonyhad kistérség képez kivételt alacsonyabb sz4-
zalékos értékével. Osszességében azlathatd az 1. 4bran, hogy Miskolcot és a Balatont &sz-
szekdtd vonaltdl délre dontd tdbbségében csak olyan kistérségek taldlhatdak, melyekben
az el8nyben részesitett hallgaték szdma magas és koziiliik alig néhany tér el ettdl a trend-
t8l. A Balaton-Miskolc vonaltdl északra fekvd kistérségek tobbségében alacsony szézalé-
kos ardnnyal rendelkeznek. J6l meghigyelhetd az orszdg keleti-nyugati széttagoltsiga, ki-
emelendd az orszag északnyugati részének alacsony szdzalékos értékei. Ezek az adatok
6sszhangban vannak az orszdg GDP megoszl4sival.

A magasabb képzési szint felé haladva az alapképzés a kdvetkezd vizsgalati egység, ha-
sonlé szisztéma alapjin, mint a fels8fokt szakképzés esetében. A 2. dbrén lithatd, hogy a
legnagyobb szdzalékos kategériiba ismételten beletartozik Szabolcs-Szatmar-Bereg me-
gye Ssszes kistérsége, amely aldl csak a nyiregyhazi kistérség képez kivételt, tovibba Bor-
sod keleti részén 1évd kistérségek tobbsége. Egy nagy gécpont lithaté Heves, Borsod,
Jasz-Nagykun-Szolnok és Hajdu-Bihar megye érintkezési pontjdnal 1év8 kistérségeknél,
ahol alacsony HDI index a jellemz8. Dundntilon mindéssze négy kistérség tartozik a
legmagasabb kategéridba a Driva mentén: Sellye, Barcs és Csurgd kistérsége, tovibbd
Dombévari kistérség, mely szintén kapcsolatba 4llithaté a GDP-vel és a HDI indexel.
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2. abra: Alapképzésben részt vevs elénybe részesitett hallgatéinak kistérségi megoszlisa
a felvett hallgatokhoz viszonyitva (%) (Sajt szerkesztés)

Elényben részesitell hallgatok ardnya az alapképzésben (%)

W 190527
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Az Alfold délebbi teriiletein mar vegyes, mozaikos kép lithaté a szdzalékos megoszlas
terén. Ezekben a kistérségekben az eldnyben részesitettek ardnya leginkdbb a 9,1-13,1%
kozé esik, mely aldl kivételt képez Kunszentmérton, Bicsalmas és Janoshalma kistérsége,
ahol a legmagasabb szdzalékos érték a jellemz8.

A legkisebb ardnyban a dunantuli kistérségekbdl szdrmazo hallgatdk élveztek eldny-
ben részesitést, ezen beliil is az Kézép-Dundntuli régié és Nyugat-Dunéntali régié kis-
térségei. Eger irdnyban lithatunk még olyan kistérségeket, amelyeknek alacsonyabb az
eldnyben részesitett ardny, tovabb4 hasonlé mintézat litszik kirajzolédni Szeged irdny4-
ba is, valészint, hogy 6sszefiiggésbe hozhatd a magyarorszagi £8 kozlekedési atvonalak-
kal. Az autépdlyak és infrastrukearilis feltételek t5bb szempontbél is pozitivan hatnak a
kistérségi fejlettségre és az ott él6 emberekre (Biré & Molnar 2004).

Harmadik elemzési egységként a mesterképzésbe felvett hallgatdk vizsgalata litha-
t6. A 3. 4brdn hdrom olyan gécpont lithatd, ahol kiemelked8en magas az elényben része-
sitett hallgaték szdma. Ezeknek a gocoknak az egyike a Szabolcs-Szatmér-Bereg megye
északi részén véghtiz6d6, Borsod északi részét is érintd sdv az Ozdi kistérségig, ami az-
tan tovdbb hizhaté Négrad megye északi részén is. A masik nagyobb gécpontot az Al-
foldén taldlhaté Csongrdd megye és Hajdu-Bihar megye hatdrdn 1év3 kistérségek alkot-
jék, melynek egy nyulvinya 4tér a Heves megye szomszédsigiba 1év8 kistérségekre. A
harmadik csomépont a Dundntilon rajzolédik ki, bar kevésbé markdnsabban, mint az
el8z8 két csomépont. Ez a kistérségi halmaz Balatonalmddi kistérségétdl délre huzodik
a Barcsi kistérségig,
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3. dbra: Mesterképzésben részt vevd eldnybe részesitett hallgatéinak kistérségi
megoszldsa a felvett hallgatékhoz viszonyitva (%) (Sajat szerkesztés)

Elonyben részesitett hallgalok a mesierképzésben (%)

B.1.26 4
5781
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Az el8nyben részesitett hallgatok legalacsonyabb szdzalékos értékével rendelkezd kis-
térségek tobbsége ismételten a Dundntilon taldlhatéak, de ezen a képzési szinten legmo-
zaikosabb a kistérségi szerkezet. A Dundntul északi részén is vannak magasabb szézalé-
kos értékek, de Heves és Borsod-Abatij-Zemplén megye tobb kistérségében is lithaté ala-
csonyabb szdzalékos érték. Errdl a képzési szintrdl elmondhatd, hogy itt a legdiverzifikl-
tabbak a kistérségek, kevésbé koncentrilédnak egy-egy teriiletegységhez.

Megvizsgiltam az Ssszes elényben részesitett hallgaté ardnydt az Ssszes hallgatéi 1ée-
szdmhoz viszonyitva, melyet a 4. 4brdn ldthatunk. Az 4bran j6l kériilhatdrolhaté azok-
nak a kistérségeknek a halmaza, amelyek a legnagyobb ardnyban rendelkeztek elényben
részesitett hallgatékkal. C)sszeft’iggc’i teriiletegység rajzolddik ki Szabolcs-Szatmar-Bereg
megye, Borsod-Abatj-Zemplén megye és Nograd megye északi kistérségei kdzoet. Haj-
du-Bihar megye tobb északi részén 1év8 kistérsége is érintik az eldbbiekben emlitett te-
riileti egységet. A mésik csomdpontot Heves, Jisz-Nagykun-Szolnok és Hajda-Bihar
megye taldlkozdsi pontjanal 1évé kistérségek alkotjik. Az orszg tobbi teriiletén egy-két
olyan kistérség van, amely legmagasabb szdzaléka kategéridba esik, s6t a Dundntiilon
mind&ssze hirom ilyen kistérség rajzolédik ki. Lathaté az is, hogy az orszdg keleti felé-
ben a megyeszékhelyeken a kdrnyezetitkhdz képest kisebb ardnyokat lathatunk Nyiregy-
haza, Miskolc, Debrecen és Szeged esetében is.
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4. 4bra: Elényben részesitett hallgatok %-os megoszlisa a teljes hallgatéi létszamhoz

viszonyitva

nyben részesitett halbgaldk aranya (%)

OoEEE ¢

Forris: sajit szerkesztés

5. abra: HDI index 2005-ben

I legfelst hatod (28)
W 5 hatod (28)
W 4. batod (28)
I 3. hatod (28)
) 2 hased (28)
1 tegalss hated  (28)

(Forras: Csite-Németh, 2007. 21. oldal)
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A legalacsonyabb ardnyokat a Balaton vonalatdl északra 1évé kistérségek, tovibbd a 8-
varos és az agglomericidjihoz tartozd kistérségek képviselik. Egy alacsony ardnyt muta-
t6 nytlvan talalhaté meg a Budapest és Eger kdzotti kistérségekben. A keleti és nyuga-
ti orszdgrész kdzote hatalmas anomdlia latszik, emellett érezhetd az orszdg észak-déli ta-
goltsiga is.

A 4. és az 5. dbrét, ha fedésbe hozzuk, akkor szinte teljes egyezés lathaté a HDI index
és az el8nyben részesitett hallgatdk kistérségi megoszldsa kozdtt. A megyeszékhelyeken
nagyobb a HDI index ardnya, tovdbb4 a budapesti agglomeracié és az északnyugati or-
szagrészben. Erdekesség, hogy a Tiszatjvarosi kistérségben magas a HDI index, mig ez-
zel pirhuzamban alacsony az eldnyben részesitettek aranya.

ésszefoglalés

A 2012-es felvételi adatokbol megéllapithatd, hogy a képzési szintek novekedésével csdk-
ken az el8nyben részesitett hallgaték szdma. Képzettségi szintenként kiilonbségek 14t
szanak a térbeli megjelenésben. A felséfok szakképzésben szinte dsszefiiggd kistérsé-
gi halmazt kiilonithetiink el, mig az alapképzésben ez tagoltabb, a mesterképzés a leg-
mozaikosabb mintit mutat. A teljes adatbdzisra vonatkozé dbrdn — mely az &sszes fel-
vett hallgatét tartalmazza — teljes mértékben a keleti orszdgrész mutatkozik dominans-
nak az el8nyben részesitett hallgatdk tiikrében. Ezek az adatok erds 8sszefiiggést mu-
tatnak a kistérségi GDP és HDI adatokkal, tovdbb4 f8bb kézlekedési titvonalak men-
tén is felfedezhetiink mintdzatokat. A kés@bbiekben elemzési szempont lehet, hogy az
eldnyben részesitett hallgaték melyik felsSoktatasi intézményeket vilasztjik tovibbta-
nuldsuk helyeként. Liské Ilona mdr 2003-ban arra a megallapitdsra jutott, hogy a hatri-
nyokkal indulé hallgaték leginkdbb a gyengébb intézményeket és azon beliil is az alacso-
nyabb képzési szintet valasztjak (Liské, 2003), hasonlé eredményeket lithatunk az Egye-
siilt Kirdlysdgban a hitranyos helyzetiiekkel tekintetben (Williams & Filippikaou, 2010).
El8kutatdsombdl l4tszik, tovdbba a fentebb vizolt 4brakbdl kévetkeztetni lehet, hogy a
Debreceni Egyetemen tanult tovdbb a legtbb eldnyben részesitett hallgatd, mely abbdl
fakad, hogy ezek a hallgaték kisebb tévolsigot tesznek meg a tovdbbtanuldsért (Denzler
& Wolter, 2010).
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A honvédelmi nevelés pedagdgiai

oldala

sorkatonasdg felfiiggesztése Ota a hadsereg és a tirsadalom kapcsolata 4tala-

kule. A kérillmények megvaltozasa ellenére a nemzetnek tovdbbra is szitksége

van a hazdért harcolni, kiizdeni képes hazafiakra, akiknek a képzését, kiképzé-
sét biztositani kell. A tanulminy a debreceni Kratochvil Karoly Honvéd Kézépiskola és
Kollégium'(a tovdbbiakban Kratochvil HKK) intézményében tdrténd honvédelmi neve-
1ési koncepcidrdl szdl, amelyet az intézmény az orszdgban teljesen egyediilallé médon va-
16sit meg a kozokeatds keretein beliil.

Nevelési cél

A nevelés céljirdl tobbféle megfogalmazissal talalkozhatunk. Findczy az erkélesi toké-
letesedésnek, Imre a kozdsséget alakité hatdsnak, Weszely a miiveltség teremtésének,
Bibosik a fejlesztd, konstruktiv hatdsnak tulajdonit kiemelt jelent8séget (Imre, 1928;
Findczy, 1937; Weszely, 1932; Bdbosik, 1999). Mindezek mellett beszélhetiink 4ltaldnos,
konkrét és részcél tartalmakrél (Kaiser, 1991).

A Kratochvil HKK-ban megvalésulé honvédelmi nevelési koncepcié céljai, a fent em-
litetteknek megfelelve, a hazafias értékrendet kidomboritva miikédik. A hazafias honvé-
delmi nevelés célja képzett, sokoldald, életerds, hazdjit szeretd és tiszteld fiatalsdg szem-
léletformalasa, a fiatalok egészséges életre, fegyelemre nevelése, a honvédelem, a katonai
palya megismertetése és kapcsolatteremtés a civil tdrsadalommal, valamint toborzis. A
nevelési koncepcié a kovetkezd tulajdonsdgok kialakitdsiban eredményes: egyéni felelds-
ség, egymds irdnti elkdtelezettség, tisztelet, bajtirsiassig, fegyelmezettség, kozosségi fe-
lel8sségtudat, egyiittmiikddés, csapatszellem és az interaktiv konfliktuskezelés szdndéka
és képessége (Berkecz, 2013; 2011. évi CXIIL Térvény;?).

A hazafias honvédelmi nevelési célok elérésében kiemelt szerepet kap a Katonasuli
program és a katonai alapismeretek tantirgy, melyek segitségével a didkok hiteles és au-
tentikus informécidkhoz jutnak a Magyar Honvédségrdl, annak miiksdésérél és a ka-

! Azintézmény a 2013/2014-es tanév végéig, tdbb mint hiisz éven keresztiil Gibor Dénes Elektronikai M-

szaki Szakkézépiskola és Kollégium néven miksdstet.

» Educatio 2015/2. Madarasz Tibor: A honvédelmi nevelés pedagégiai oldala a Kratochvil Kdroly Honvéd Ko-
zépiskola és Kollégiumban — gyakorlati tapasztalatok, 148—154. pp.

2 hhk.uni-nke.hu; www.szamalkcsoport.hu
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tonai hivatasrél® (Hajdicsné, 2012; Varga, 2010), amelybe a Kratochvil HKK névendé-
kei pedig ténylegesen belekéstolhatnak. Ez a gyakotlatban azt jelenti, hogy az intézmény
nem feltétleniil katonakat szeretne nevelni, mégis biztosak lehetiink abban, hogy a kato-
nik, ha mar a Honvédelmi Minisztérium a fenntarté és finanszirozza a képzést, nagyon
is szeretnék, ha a Kratochvil HKK megfelel8 bizisintézményévé vilna a katonai utdn-
pétlasnak. A bemenet dnkéntességen alapul, azaz senkinek nem kételezd felvételizni, ka-
tonai alapismereteket tanulni, valamint a kimenet is az dnkéntesség lehetdségét hordoz-
za magdban, hiszen az intézményt elvégezve nem kotelezd a katonai pély4n t5rténd to-
vibbtanulds. A szoros napirend, a katon4s viselkedési norméak és a HM fenntartds ugyan
mind a katonai palya irdny4ba terelik a fiatalokat, akik a korabbi katonai kollégiumokkal
szemben, jogi értelemben didkoknak mindsiilnek.

A honvédelmi nevelési program gyakorlati tapasztalatai

A Kratochvil HKK-ban kéz8s civil- és katonai irdnyitds és szintén kozds gyakorla-
ti megvalésitds mitkodik. Az iskoldban és kollégiumédban katonai és civil pedagdgu-
sok mindennapos egyiittmiikddésében zajlik a tanitds és nevelés. Az intézmény kato-
nai, egészen pontosan a Honvédelmi Minisztérium finanszirozdsa alatt végzi tevékeny-
ségét, de a novendékeinek jogallasa szerint civil didksagrol van sz, igy Sket, eltér8en a
korébbi katonai szakkozépiskoldktdl és katonai kollégiumoktdl, a rdjuk vonatkozé di-
dkjogok illetik meg. Ennek értelmében tehdt nincsen a katonai palydra irdnyuld kételezd
tanulmdnyi szerz8dés, ezért a fenntartd nem is finansziroz minden tanuldssal kapcsola-
tos koltséget. A névendékeknek a négy év sordn méretre késziilt formaruhdzat haszné-
latdc és a kiilsnbozd programokon térténd részvétel utazasi és egyéb felmeriild kéltsége-
it biztositja a fenntartd, de az étkezés példdul tovabbra is Snkéltséges maradt (Martinkd,
1996; 1998; Rdskay, 1994).

Az intézményben elektrotechnikai szakmai oktatds és érettségire torténd felkészités
zajlik, valamint ezen tilmenden folyik a katonai alapismeretek tantirgy oktatdsa heti 2
6raban. A két tanéran til a kollégiumban megvalésulé gyakorlati foglalkozdsok egészitik
ki a tananyagot, melyek sordn a ndvendékek a gyakorlatban is megtapasztalhatjik a tan-
6ran, a tankdnyv segitségével tanultakat.

Az intézményben a 2011. évi CXC. tdrvény a nemzeti kdznevelésr8l 36.§-a alapjin
egyedi oktatdsi kdrnyezetet alakitottak ki, ami azt jelenti, hogy eltér8en a Klebersberg
Intézményfenntarté Kézpont fenntartdsa és finanszirozésa alatt miikdds intézmények-
t8l, a Kratochvil HKK-ban egyedi osztalylétszdmok és csoportbontisok valdsithatéak
meg (Berkecz, 2013).

A kollégiumi nevelési program 2012. szeptember 1-jét8l sikeresen miiksddik, melynek
részeként a névendékek igen véltozatos programokban vesznek részt. A didkok katonai
napirendhez hasonlatos programjdnak része a sorakozd, a reggeli torna és a kérletszem-
le. A katonai foglalkozasok kézdtt hadisir gondozas, katonai hagyomany8rzés, katonai
kézelhare, kézelharc bemutatdk, menetgyakorlat, fegyverzettechnikai foglalkoz4s, alaki
foglalkozds, sport, Bocskai portya, Doni emlékeura, honvédelmi kotelékverseny és jrdr-
versenyjelennek meg a tanév sordn.

3 www.katonasuli.hu;
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Erdsségek és gyengeségek

Honvédelmi nevelés — Pedagdgiai gyakorlat: a honvédelmi nevelés nem egyenld a ki-
képzéssel. Ezzel minden, a programban kozremiikddd katonai és civil neveld tisztiban
van. A honvédelmi nevelés erdsségeit fentebb mar emlitettiik és allitjuk, hogy ezek a po-
zitivumok a gyakorlatban is megvalésulnak. Azonban minden pozitivuma ellenére is fel
kell hivni a figyelmet arra, hogy a katonai és pedagdgiai alapelvek és a gyakorlat nincs
osszhangban egymdssal. Nem elég, ha a gyerekek csak a katonai vezényszavakat, az arra
tdrténd helyes cselekvési mintdzatokat teszik magukévi. Amennyiben ezt elsajititjik, ki-
valé el8képzettséget kapnak a katonai palyan torténd tovdbbhalad4shoz, de egy oktaté-
si-nevelési intézményben embert is kell formalni a gyerekekbdl. Errdl a tényez8rdl a ka-
tonai rendszer, bir kordntsem ellentétes médon, mégis mésképpen gondolkozik, mint a
civil pedagédgia.

Mindennapos testnevelés — Tornaterem hidnya: bir az 1993. évi LXXIX. torvény
97.§ (6) és a 27. § (11) bekezdés szerint tdrvényileg szabalyozott a mindennapos testne-
velés, és ez rendkiviil idvds dolognak is szdmit, kiildndsen egy, a testi képességekre ilyen
nagy hangsulyt fektetd intézmény és nevelési program esetében. Jél tudjuk azonban azt
is, hogy egy torvény jogerdre emelkedését kovet8en nem egy-két napra lesz sziikség ah-
hoz, hogy a feltételek minden érintett intézmény esetében valésigga vdljanak. A tornate-
rem hidnya szdmos kistelepiilésen probléma, de akadnak nem csak 4ltaldnos, hanem ko-
zépiskoldk is, ahol ez a hidtus feliiti a fejét. Bar a Kratochvil HKK udvarin kézilabda és
kosérlabda palya is taldlhatd, valamint van egy kondipark is, az intézménynek nincsen sa-
jat tornaterme.

Viltozatos napirend — Bezdrtsig: bir a Kratochvil HKK névendékeinek minden
mds intézménytdl eltérd mennyiségben és formaban megvaldsulé programjai vannak,
az intézmény internitus jellege negativan is érezteti hatdsit. A serdiil8kortiak szami-
ra kiilondsen nagy tehertételként tornyosul, hogy kollégiumbél t&bbnyire nincsen sza-
bad kimend és a létszdmok adta lehet8ségek maximalis kihasznaldsinak érdekében nincs
megfeleld mennyiségli és mindségli (méretdi és hangulattt) kdzdsségi hely sem. Az udvar
ugyan alkalmas lenne kdzosségi terek hasznélatdra, de vagy az idgjaras, vagy a zstfolt na-
pirend vagy pedig mas ok miatt, alig-alig van kihasznilva ez a lehet8ség. A kollégiumi
szobdk, melyek itt krletek, teljesen azonos médon vannak berendezve, melyre csak ada-
lékként épiil ra a katonai rend egységesit8, mindent azonos médon formélni vigyé torek-
vése. A kollégium 50 korletében azonos médon kell a szekrénybe pakolni az 8ltdzéket, el-
rendezni a kérlet buitorzatdt, megvetni az dgyakat.

Koedukdicié — ,lanyos” problémak: a koedukicié tulajdonképpen egy ,ijkori”, libe-
ralis-demokratikus el8relépésként aposztrofialhats, melynek a MH-nal tdrténd beveze-
tése hazinkban a rendszervaltissal és a demokratikus tirsadalmi berendezkedéssel 6sz-
szefiiggésben keriilt sor. A katonai felsSoktatds el8szor 1994-ben nyitotta meg kapuit a
ndk eldtt. Innentdl kezdve tehat ndk is keriilhettek a MH é4llomany4ba*. Ennek értelmé-
ben a Kratochvil HKK névendékei kdzott is lehetnek ldnyok, akik kezdetben nem kap-
tak kollégiumi elhelyezést, igy egy kozeli koedukalt intézményben oldottik meg az el-
sz4lldsolasukat. A honvédelmi nevelés torekvései nyomdn ma a ldnynévendékek is az in-
tézmény kollégiumaban kaptak helyet mondvan, ez a bentlakis és a hozz4 tartozé prog-

*  http://www.honvedelem.hu
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ramok mind részét képezik a honvédelmi nevelésnek. A nehézség ott jelenik meg ebben
a helyzetben, hogy az intézmény eredetileg is katonai kdzépiskola volt kollégiummal, 4m
akkoriban még csak férfiak 4llhattak katondnak, és mint ilyen, csak fitk tanulhattak ka-
tonai kdzépiskoldban. Az egynem kollégiumi infrastruktira és berendezkedés jellegét
tekintve ma is megmaradt az épiileten beliil. Ennek megfelel8en a kollégiumi épiiletegy-
ségben példdul csak a fittk részére taldlhaté kdzos WC, mosdé és zuhanyzé. A jelenleg
nyolc liny két kordbbi vendégszobiban kapott elhelyezést, melyekhez 6n4llé WC, mosdé
és zuhanyzo tartozik. Ilyen szobabdl iiresen még kettd taldlhaté a kollégiumban. Ez azt
jelenti, hogy hivatalosan ugyan nincsen korlétozva a felvehetd ldnyndvendékek létszama,
de val6jiaban igencsak limitalt a befogaddképesség.

Kivalé szakmai felkészités — Tovabbtanulisnil nem beszdmithaté: bir tobb ta-
pasztalat is megmutatta, hogy az intézményben zajlé nevelési program tokéletesen meg-
felel a kozép- és a felséfoku katonai palydra tdrténd felkészitéshez, a névendékek nem
kapnak plusz pontot a Nemzeti Kézszolgalati Egyetemre tdrténd tovabbtanulds esetén.
A szentendrei Altiszti Akadémidn az érettségi érdemjegyét kaphatjak meg plusz pont-
ként, ami egy Stszdz pontos felvételi pontrendszerben csekélynek tekinthetd. Ezzel azt
teszi kockdra rendszer, hogy még ha jol is teljesitenének ezek a fiatalok, kisebb lesz a mo-
tivacidjuk a szakirdnyban térténd tovdbbtanuldshoz.

Katonai programok — Létszdmhidny: az intézményben megvalésulé Honvédelmi
nevelési program szdmos lehet8séget hordoz magiban. A mindennapos, minden néven-
dék szdmdra kotelezd jelleggli programok kézdtt azonban sszesen négyet kell kiemel-
niink: az alaki foglalkozist, a sportot, a fegyverzettechnikit és a menetgyakorlatot. A
programok négy évfolyamon vannak, igy a kiilonboz8 foglalkozdsokat tekintve minden
évfolyam heti egyszer keriil sorra. Probléma akkor lehet a kivitelezésben, amikor a kato-
nai létszdm — még ha ideiglenesen is — lecsdkken. Ilyenkor kevés a katonai nevel8 a prog-
ramok lebonyolitisdhoz, ezért bizony csdkkenteni kell a katonai foglalkozdsok szdmat.
Ugyan bizonyos foglalkoz4sokat a civil neveldk is képesek megtartani vagy legaldbb ko-
ordindlni, de ez a fajta hidnyossdg aligha tagadhaté. Ez persze a leginkdbb elhivatott no-
vendékek korében kelthet elégedetlenséget, és ezaltal az intézménybdl torténd kidramlas
veszélyét hordozza magéban.

Optimalis életkor — Sziik bazis: fejlédéslélektani értelemben ez az életkori szakasz a
legoptimalisabb a fiatalok katonai palyara orientdldsa szempontjabdl. A 10-14 éves élet-
kori szakaszt nevezhetjiik az érdekl8dés és a képességek finomod4sinak id8szakaként,
még az ezt kdvetd serdiild korszak az identitds kialakuldsa és a tarsadalmi ideolégidk fe-
1¢ fordulds szakaszanak nevezhetd (Varga, 2012; Hall, 1904; Erikson, 1968). Bir az in-
tézménybe tbbszords a tiljelentkezés, meg kell jegyezni, hogy a honvédelmi nevelés és a
bentlakds 4ltal szimos kotdttsége van a fiatal ndvendékeknek, ami magaval vonzza a ha-
gyomdnyos kdzépiskolai képzéshez mérten magasabb lemorzsolédasi ardnyt is.

Megoldasi lehetdségek

Alloma’mytébla feltoltése: a katondk tgynevezett dllomdnytabla 4ltali besorolds men-
tén végzik napi tevékenységiiket. Az 4llomdanytibla hatdrozza meg, hogy ki, hol, milyen
feladatot l4t el. Az intézményben dolgozé katonik dllomanytibl4ja azonban meglehetd-
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sen foghijas, hiszen vannak pozicidk, amelyek nincsenek maradéktalanul feltsleve. En-
nek okdt, részben az intézményben feladatot teljesitd katondkat érintd kevésbé kedvezd
feltételek fenndlldsiban kereshetjiik. Jelenleg ugyanis sem anyagi, és ezzel egyiitt pedig
eldmeneteli szempontbdl sem kedvezdek a feltételek. A juttatdsok oldalarél tdbb dolgot
emelhetiink ki. A katonik szabadsigira vonatkozé szabilyozisa a 2012. évi CCV. tot-
vény a honvédek jogillasirdl 29 nap. Nincs iigyeleti és semmilyen mds pétlék sem az in-
tézményben szolgélatot teljesitd katonak részére. A pedagégusokkal szemben nem heti
32, hanem 40 6ra az intézményben kotelez8en bent tdltendd id8tartam. A kevésbé ked-
vezd feltételek e mellett els@sorban az elémeneteli feltételek nehézségeiben mutatkozik
meg, mivel az ide dtvezényelt katonak stdtusza csak félig tisztizott, igy ezt csak amolyan
parkol6palyin tolestt id8szakként tudja kezelni a szervezet. Megoldds lehet az intézmény
jogi stituszdnak, és ezzel egyiitt az itt szolgalatot teljesit, egyébként neveldi és tandri
munkakérben dolgozé pedagégus katonik jogi helyzetének a tisztdzasa. Ezzel a 1épéssel
kedvez3bb feltételeket lehetne teremteni, az orszdg masik telepiilésérdl ide jonni szdndé-
kozé katonai nevel8knek, annil is inkabb mivel a szomszédos dandir mar nem tud tobb
katonit adni az intézménynek.

Pedagdgiai tovabbképzés, tapasztalt nevel8k: Mindenképpen hasznos, ha a katonai
nevelSkben is van pedagdgiai véna, mert a parancs ebben az életkorban akir végzetes ki-
rokat is okozhat. Elég, ha a névendék csak megundorodik a katonai pély4tél, és eltavolo-
dik vagy teljesen elfordul t8le. Ennek érdekében lehet kiemelten fontos a katonai rendfo-
kozattal és akdr pedagdgiai végzettséggel rendelkezd katonai neveldk esetleg tandrok fo-
lyamatos monitorozdsa annak érdekében, hogy a kell8 hatirozottsig mellett, valéban kel-
18en dvatos és érzékeny, szakmai értelemben is teljesen megalapozott legyen a munkdjuk.

A tornaterem hidnyit ellenstlyozhatn4 a katonai létesitmények hasznilata a dandar-
nal. A valésigban ez bizonyos mértékig meg is valdsul, csak nem az iskolai oktatis kere-
tében, hanem inkabb az esti 6rakban, a vacsora utdni id8szakban van lehet8sége a néven-
dékeknek a dandar tornatermét és konditermét hasznilni. A dandar teriiletén talalhatéd
sportkombinat hasznélatanak lehet8sége szintén szdmos nehézséget venne le az iskolai
testneveld személyzet vallarol, hiszen az 8szi és tavaszi id8szakban tokéletesen megfelel-
ne minden iskolai testnevelési kivinalomnak.

Az infrastruktira tudatos atalakitisa részben mar elkezdédott, Korabban mar tobb-
szor is felvetddote, hogy az intézmény udvardn lehetne kondipark és egy kisebb mére-
tli kdnny szerkezet( tornaterem felépitése is szoba keriilt. Ezek kéziil azonban egyeld-
re még egyik sem valdsult meg, Szintén kialakuléban van a kdzosségi terek és kozdsségi
helyek megold4sa. Ebben a tekintetben azonban viszonylag sziik az intézmény mozgés-
tere, hiszen a meglévs infrastrukturalis bizissal kell operalni. A fenn4ll$ lehet8ségek ko-
ziil a kdz6s konyha és a tévézdnek is berendezett tanulék hasznosithatésiga tiinik a leg-
inkabb kézenfekv8 megoldisnak. Az otthonoss4 tételben azonban kevés a neveli kozds-
ség j6 szdndéka, mindenképpen sziikség lenne a didkok kézdsségének az aktivizaléddss-
ra, adott esetben a didkdnkormdanyzat mozgdsitd potencidljinak a bevetésére is.

Sziikség lenne a kollégium intézményegységének, épiiletének koedukaletd form4aldsa-
ra. Ha t5bb lany is bekapcsolédik a Kratochvil HKK-ban foly6 honvédelmi nevelési prog-
ramba, kénnyen megeshet, hogy kezelhetetlenné vélik a helyzet. Koeduk4lt intézmény-
ben koedukalt berendezés (kiildn néi és férfi WC, mosdé és zuhanyzd) és személyzet var-
hat6 el. A kovetkezd évfolyamokba érkez8 nemi aranyszdmok természetesen még nem is-
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meretesek, de ezeknek az alapkdvetelményeknek valé megfelelés kotelességként fogha-
té fel.

A képzés szempontjibdl fontos lenne még vonzobbi tenni a fiatalok szdmdra, amely
a szakmai felvételnél szdmitott plusz pontokkal volna a legkézenfekvébb. Ugyan az Al-
tiszti Akadémidn 6t tobbletpontot tudnak szerezni a szakirdny1 — katonai alapismeretek
tantdrgybdl tett — érettségi altal, a Nemzeti K6zszolgélati Egyetemen ez nem jar. Erde-
mes volna a kiilonbz8 oktatdsi-képzési szintek 8sszekapcsoldsa, egymdsra épiilésének a
kidolgozdsa. Amennyiben ez a fajta 6sszhang megteremtddne, valéban érdemes volna az
4tjarhatdsignak a megkdnnyitése érdekében tdbbletpontok figyelembe vétele a magasabb
szintre torténd tovabblépés sordn.

A MH célja nyilvanvaléan az lehet, hogy kelld mértékii utinpétlast biztositson a sa-
jat dllomanya szdmdra. A Kratochvil HKK-ban megvalésulé honvédelmi nevelés ennek
csak egy igen kis szeletét adja. Felvetddik azonban a kérdés, hogy milenne, ha a honvédel-
mi nevelés koncepcidjit szélesebb korben is elterjesztenénk. Bar ez a fajta nevelés mér az
orszig 62 kdzoktatdsi intézményében megjelent a Katonasuli programba térténd 6nkén-
tes bekapcsolddds dltal, valamint ezen intézmények egy részében a katonai alapismere-
tek tantdrgyat is oktatjik, egyes elképzelések szerint bizonyos katonai alapismereteknek
minden kozépiskoldban elérhetdvé kellene valnia. Mds elképzelések szerint a koncepcié
kiterjesztésének lehet8sége onkéntes jelleggel id8sebb, akar felndtt korosztalyok szdmdra
is biztosithatévé kellene tenni. Amennyiben ez az elképzelés megvaldsulna, az felvetné az
onkéntes tartalékos rendszer koncepcidjdnak a tjra gondol4sit.
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Ko6zosségek és dllampolgiri kultara

z agrérkollégium 2011, december 3-in megrendezi éves télapd iinnepségét.
A A helyszin az Gjonnan megépiilt és a hallgatéi dnkormdnyzat dltal tizemelte-

tett menza, ahol a 600 f8bdl kozel hiromszaz gytilt dssze. Disznétoros vacso-
ra és forralt bor virja az érdekl8ddket. A helyszinen megjelenik az igazgaténd, valamint
a Vamospéresi uti kollégium és a Kossuth I-II. Kollégium eloljiréi, jelezve a szolidari-
tast a vendéglatd intézmény felé. Hosszt asztalok, hevesen falé fiatalok, mig eldl, a podi-
um kornyékén néhdny érdekl8dd lézeng és vesz részt az egyébként keveseket érintd ,Ki

mit tud”-ban.

Nem alakulnak ki spontdn beszélgetések. A csoportok, ahogy lejonnek, tigy tivoznak.
Ulsk és varom, hogy a,Kimit tud” zenés, tincos mulatsdgga alakuljon. Ehelyett, aminta
kollégistik elfogyasztjik ételeiket és boraikat, szobdikba tdvoznak.

— Vajon mi lehet az oka a fiatalok passzivitisdnak? — teszi fel a kérdést a kozdsségfej-
lesztés mellett elkdtelezett igazgatond elsd beszélgetésiink sordn.

Jelen cikk e kérdést szeretné korbejrni. A kordbbi kutatdsokra timaszkodva a koz-
életi aktivitdsra irdnyulé kutatdsom kézpontjaban az a kérdés 4llt, hogy milyen &ssze-
fiiggés van az intézet 4ltal felkindlt és a hallgatdk altal észlelt vagy kialakitott kdzélet ko-
z6tt? Hogyan kapcsolédik be a hallgaté abba a kozéletbe, amelyet a felsGoktatési intéz-
mény felkinal?

Ennek fényében e tanulmdny két vidéki kollégium lakdinak aspektusdbol kézeliti meg
a demokratikus biziskozdsségek intézményesiilési folyamatait. Elssorban az érdekelt,
hogy a nappali tagozatos hallgaték egy felsdoktatisi intézmény részének tekintik-e ma-
gukat és hajlandéak-e azt aktivan formélni.

Annak érdekében, hogy feltirjam a mikrokozdsségek intézményesiilési folyamatait, az
aldbbi kérdésekre kerestem a vdlaszt: 1.) Milyen a fiatal felndttek képe a kozéletrsl? 2.) Ho-
gyan értelmezik sajit helyzetiiket? 3.) Milyen kézdsségekkel azonosulnak? 4.) Ezekben a
kozdsségekben milyen 1j készségek és aktivitasi formak jelennek meg? 5.) Milyen szerepet
jatszik egy felsSoktatdsi intézmény a fiatalok kdzrdl kialakulé nézeteinek formalasiban?

Moédszertan

A hallgatok kozéleti magatartdsit széles értelmezési keretben (Peters, 2007; Fraser, 1990;
Curran, 2007; Heller & Rényi, 2000; Kane, 2004; Sennett, 1998) egy skdla mentén tirgya-

» Educatio 2015/2. Pataki Gydngyvér: Kozosségek és az dllampolgdri kultira, 155-164. pp.
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lom, amelybe ugyantigy beletartozik a kdzszféraban folyé civil aktivitds, mint a kozéleti
politikai aktivitis vagy csak az egyszerii kozdsségi részvétel. A Debreceni Egyetem nap-
pali tagozatos hallgatéinak részvételi hajlandésigét kvalitativ és kvantitativ médszertan-
nal kozelitettem meg, TSbbviltozés matematikai médszerekkel elemeztem az értékori-
enticid, a politikai attittiddk, a csoport-hovatartozis és a tevékenységstrukeira dsszefiig-
géseit regiondlis adatbazisok segitségével (HERD 2012 Campus-lét 2010).

A hallgatéi kozosségekben kialakuld kozéletképet, kdzéleti igényt és tevékenységfor-
mékat t5bb kvalitativ médszer egyiittes alkalmazasival kutattam. 37 csoportos, 8 félig
strukturalt és 15 narrativ interjit készitettem 2012 tavaszdn a Debreceni Egyetem két
kollégiuménak kollégistai kdzott. Mindemellett az intézmény éltal felkinalt kdzélet azo-
nositdsira a két kollégiumban 6-8 interjit vettem fel a vezetSkkel, neveltanirokkal, sze-
mélyzettel. Igy Ssszesen 14 interju késziile a kollégistak életében meghatirozé szerepet
jatszd intézményi alkalmazottakkal. A magas intézményi konformitis és az alacsony in-
tézményi azonosulds hatterében 4116 tényez3k feltirdsira csoportos interjik sordn tbb
projektiv technikat alkalmaztam (Siklaki, 2011; Vicsek, 2006). Ez a modszer segitett ab-
ban, hogy a fiatalokat a vizualis—verbilis kommunik4cié hatdrmezsgyéjére tereljem, ahol
jatékos formdaban otthonosabban kifejthetik kozéleti nézeteiket. A hdrom médszer alkal-
mazdsit az aldbbi szempontok tették kivanatossa.

(1) A narrativa-stimuldlé modszer segitett feltérképezni a kozrdl alkotott elsddleges asz-
szocicidkat és masodlagos jelentéstartalmakat; (2) a mentdlis térképezés lehetévé tette an-
nak megitélését, hogy a kollégium mely terei a tényleges szinterei a kollégiumi kdzéletnek, és
végiil (3) a tirsadalmi problémak megitélését célz6 kdrtydkkal azonositottam olyan kdzéleti
attitliddket, magatartdsmintakat, amelyeket az el6z8 két moédszer nem hivott eld.

(1) A narrativa-stimuldlé kockdk segitettek feltdrni a hallgaték kdzéletfelfogasa és ak-
tivitdsi mintdzata kdzti Ssszefiiggést. Az interjik sordn az interjualanyokat arra kértem,
hogy dobjanak a rendelkezésiikre 4116 6sszes kockdval (18 db), és a kockak feliilre esd ol-
dalain megjelend szimbélumokat felhasznilva ,rakjik ki” a magyar kozéletet. A méd-
szert Szabd Ildiké és Maridn Béla segitségével fejlesztettem ki. (Részletesen Lisd Pata-
ki, 2014)

(2) A narrativa-stimuldlé kockdk mellett kdrtydkat is alkalmaztam. A kdrtydkon igye-
keztem olyan tdrsadalmi problémdkat felsorakoztatni, amelyek vagy aktudlpolitikai vo-
natkozasuak voltak, vagy mér a pilot interjikban is megosztottak a hallgatdkat.! A kar-
tydkon feltiintetett kozéleti témak rendezése sordn az is vildgossa vilt, hogy mely kozéle-
ti témdkat érzik a hallgaték egymdshoz kozeldllénak, milyen jelent8séget tulajdonitanak
nekik, és hogyan csoportositjik azokat.

(3) Végiil a harmadik projektiv technika, a mentélis térképezés sordn arra kértem az
interjualanyokat — a klasszikus lynchi mentalis térképezési hagyomanyokat kévetve —,
hogy egy iires lapon rajzban mutassik be a kollégiumot (Lynch, 1960). A rajzol4s és ennek
mddja a tér vizudlis érzékelésérdl tajékoztatott.

Osszefoglalva: a hallgatéi kozdsségekben kialakuld kozélet-képet, kozéleti igényt
és tevékenységformakat tdbb kvalitativ mddszer egyiittes alkalmazdsival kutattam. A
narrativa-stimuldlé kockak feltartdk a kozvetlen életvildg, a tirsadalom és a politikai

! Akdrtyikon az aldbbi problémdkat tiintettem fel: (1) ifjusdgi problémak politikai szintereken valé megje-

lenése, (2) EU-csatlakozds, (3) hdtrdnyos helyzeti cigny tanuldk korrepetéldsa, (4) torténelmi tragédidk,
(5) egyetemi hallgatok réghdz kotése, (6) multi cégek jelenléte, (7) telepiilésed kdztisztasdga, kdzbiztonsd-
ga, (8) a fiatalok munkanélkiilisége, (9) a termd£sld tulajdonjoga, (10) iires lap.
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szféra érzékelését; a kirtydk a kozélet kategorizdldsinak logikajét; a mentélis térképe-
zés a kozvetlen életviligban megjelend kdztér észlelését; a félig-strukturilt és csoportos
interjuk a diszkurziv praxis, a kdzrdl sz616 beszéd sajitsdgait (Wodak et al., 1999), és vé-
giil a narrativ interjuk arra vilagitottak r4, hogy milyen logika mentén dgyazoédik bele az
egyéni életiitba a koz és a magin kozdtti kiildnbségtétel (Rosenthal, 1995). Az adatok ren-
dezésében a Maxqdal1.08 szoftver segitett.

Terep

A Debreceni Egyetemen, az orszdg legnagyobb vidéki egyetemén &sszesen 18 kollégi-
umban 4751 férdhely van. Az egyetemhez 16 kollégium és két "hotel és didksz4lls” tar-
tozik. Az intézmények megnevezései 5nmagukban sejtetik azt a sajitos viszonyt, amely
kialakult az egyetem és az iizemeltetd vagy karbantarté projektcégek kozétt, nevezete-
sen, hogy hotelként vagy didkszalloként iizemeljenek-e a kollégiumok? A kollégiumok
életében az elmilt tiz évben megjelend drdmai dtalakuldst érzékelteti az a tény, hogy a
4751 fér8helybsl 3128-at az elmult tiz évben alakitottak ki vagy djitottak fel, jellemzden
PPP-konstrukciéban, valtozatos tulajdonjogi viszonyok mellett.

Mintavétel

A kiilonb6z8 tulajdonosi konstrukcidkbol kovetkezik, hogy az egyes kollégiumokban a
vezetési stilusok kiildnbdzdek, mas-mds célok elérése érdekében alakitjik ki a kollégiu-
mok belsd rendjét, tevékenységét, és nem ugyanazok a kdzosségekrdl alkotott elképzelé-
sek sem. Ennek kovetkeztében azzal a feltételezéssel éltem, hogy a klasszikus demokri-
cidkra jellemzd biziskozdsségek intézményesiilési folyamatai is eltérnek. Ezért azt lc-
tam célszertinek, ha olyan szempontrendszer alapjin vlasztom ki a vizsgilt intézménye-
ket, amely maximalisan figyelembe veszi ezeket a kiildnbségeket. fgy olyan szempontokat
kerestem, amelyek mentén markdns kiilonbségek vannak a kollégiumok kozétt. Hirom
ilyen szempontot taldltam: (a) az intézmény kozdsségfejlesztési elképzeléseiben meglévd
kiilonbségek, (b) az iizemeltetés médjiban érzékelhetd eltérések (hotel vs. otthon) és (c)
arend fenntartdsiban, a fegyelmezésben, illetve az ellendrzésben meglévé kiilonbségek.?
Ennek alapjan két, egymdstdl mindhdrom szempontbdl kiildnbsz8 kollégiumot valasz-
tottam ki: a Campus Hotelt és a Veress Péter Kollégiumot. Mindkét kollégium kapaciti-
sa kézel 1000 £3, ami lehet3vé tette 6sszehasonlitasukat.

Az egyes kollégiumokon beliil a konkrét interjualanyok kivalasztiskor arra toreked-
tem, hogy a bariti kordk, a statuszukat egynemiinek értelmezd kozdsségek szerepe latha-
t6éva viljon. A véletlenszerlien kivilasztott elsd szobaban hat révid kapcsolathdlézati kér-
dés el8zte meg a csoportos interjut. A kovetkezd szobét annak alapjén valasztottam ki,
hogy a szobédban kit neveztek meg a hallgatdk, mint olyan személyt, akivel rendszeresen
tdltik a szabadidejiiket, akivel megosztanik a magénszférajukat vagy a tanulményaikkal
kapcsolatos problémdkat. A hélabda médszerrel kirajzolddé kapesolathédlékat addig ko-
vettem, ameddig az adott kapcsolath4lé el nem kiiloniilt kornyezetétsl. Egy-egy intéz-

2 Az intézmények kivilasztdsi kritériumai 6sszhangban vannak a University of Birmingham Connected

Communities kutatdsi projektjével. http://www.birmingham.ac.uk/research/activity/education/connect-
ing-communities/index.aspx
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ményben 5-7 ilyen, egymdstol elkiiloniil kapcsolathdlét mértem fel. Majd kulcs informé-
torok (szintfelel3sok, kollégiumi nevel8tanar) segitségével megkerestem az izolalt hall-
gatodkat is, akikkel tdbbnyire narrativ interjukat készitettem. Egy olyan régiéban, ahol a
hallgaték civil szervezetekben vagy formalis csoportokban valé részvételi hajlanddsiga
alacsony (Fényes, Lipcsei & Szeder, 2012), fontosnak éreztem megtaldlni azt a tirsas ko-
zeget, amely hatdssal van a hallgatok kozéleti aktivitdsira. Az aldbbi tabldzat 4ttekintést
ad az elkésziilt interjukrdl.

1. tdblazat: A kvalitativ interjuk

Intézmények Szerve%eti strif(htf;élt C?OP 01:t’os I\'Iarra.t ’iv Total
struktiira .., interjii interji
interji
CAMEZISIOZISTEL Hallgaték Hallgaték 5 17 5 27
Kulturilis Bizottsig 1 1
Senior 1 1
Vezetés Vezérigazgatd 1 1
Uzemeltetési
és kollégium igazgatd 1 1
Kollégiumi referens 1 1
Személyzet | Front office menedzser 2
Biztonsigi 6rok 1 1
Arany Séndor
Didkapartman és Hallgatok Hallgaték 1 19 8 28
Veres Péter Kollégium
Kollégiumi Bizottsig 1 1
HOK 1 1 2 3
Mentalhigénids

Vezetdség Szolgiltatd Iro%la vezetSje ! !
Kollégium igazgatd 1 1
Nevel6tanar 1 1
Kollégiumi referens 1 1
Személyzet Diszpécsr 1 1
Takariték 1 1
Xeroxos 1 1
Osszesen 22 37 15 74

Eredmények

Adataim a feldolgozott irodalommal 8sszhangban azt az elképzelést erdsitették meg,
hogy létezik egy kommunitdrius fordulat. A kdzosségek szerepe nd, de e kozdsségek in-
tézményesiilési folyamatai és szerepiik eltér a klasszikus demokracidkra jellemzd bazis-
kozdsségekesl. Ezekben a kozosségekben a kozvetlen kdrnyezet alakitdsaban a kultira 1é-
nyegesen fontosabb szerepet jitszik, mint az intézmények. E kozosségek tagjai a kdzvet-
len kérnyezet formalasit nem az intézményeken keresztiil, hanem a kulturlis mintak va-
ridlasin keresztiil valdsitjik meg
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A kozrdl kialakult kép

Az interjuk elemzése feltirta, hogy a fiatalok kozéletképe borus, informicidik a kdzélet
eseményeit illetden azonban sokrétiek. Allampolgéri ismereteiket és értékeiket, gy ti-
nik, elsésorban a sziil6k tapasztalatai, a csaladi élmények hatdrozzdk meg, mig allampol-
géri készségeik valdszintisithet8en a kortdrs csoportban csiszolédnak. A fiatalok ellensé-
ges kornyezetet érzékelnek maguk kériil, amiben a bizalmatlansig, kiszolgaltatottsg és
irdnyitottsdg kitapinthatd. Kényszerpalyaként érzékelik a kdzszférit, amiben a jitszmak
el8re le vannak jitszva, és a kényelem és az egzisztencialis félelem igazgat. Ennek megfe-
lel8en a kozvetlen életvildg torténeteiben visszatérd motivum az iigyeskedés, a biinzés,
a verbalis és fizikai agresszi6, melynek hétterében felsejlenek a devidns magatartdsok, de
a tisztdnldtd, a helyzetet pontosan felmérs, cselekedni képes individualista ember esz-
ménye is. Ahogy az egyik interjuialanyom mondta: ,A pesszimizmus van kozépen, a ma-
gyar pesszimizmus. A pesszimizmus ide vezet. Csak zabdlsz, meg zabdlsz és drogozol. Lenne
kidgt, de azt mondod, hogy nem.” (20 éves liny, Gazdasagtudomdnyi Kar, Szabolcs-Szat-
mér megye)

Sajétos nemzedéki helyzetértelmezés

(a) Bipoldris gondolkod4si séma. Ebben az ellenséges térben a fiatal felndttek nem szdmi-
tanak segitségre a tirsadalmi nagy ellitérendszer intézményeit8l. Bizalmatlansiguk az
oktatdsi, az egészségiigyi, a nyugdijbiztositisi és a szocidlis ellité rendszerekkel kapcso-
latban kitapinthaté. Bér igénybe veszik ezeket a rendszereket, nem hisznek kiszdmitha-
tésdgukban, és nem kivinnak részt venni fenntartdsukban.

»ahogy elkezdiink dolgozni, sajét magunknak kell gondoskodni a jovénkrsl. Amit
megsziintetnék, az az, hogy fizetni kelljen nyugdijat az dllamnak. Az én fizetésembdl ne
vonjon le senki semmit, majd én tudom, bogy mit akarok beléle kifizetni.” (19 éves lany.
Allam- és Jogtudomanyi Kar, Szabolcs-Szatmér-Bereg megye)

Ebben az idézetben l4tjuk, hogy az interjialany elhatirolédik a sziildi generacié 4ltal
megélt j6léti dllami juttatdsokedl, valamint a kdzosségi terhek vallaldsitdl is. Véletlensze-
rii szolgdltatdsként tekint a nyugdijrendszerre, ami az embernek néha jir, néha nem, nem
pedig mint egy tdrsadalmi intézményre, ami egyéni és kollektiv biztonsigot nyujt. Az in-
terjialany egyértelmiien nem tekinti a nyugdijrendszert olyan intézménynek, amelynek a
fenntartisa minden 4llampolgdr szdmara kotelezettséget jelent. A tirsadalomrajzaikban
a fiatal felndttek sajit magukat tették felel3ssé az esetleges kudarcért, de ugyanakkor a fi-
zioldgids tiinetekig nyomasztotta Sket a rdjuk hirulé felel8sség nagysiga, az, hogy mér fi-
atal feln8ttkorukban elddl egyéni életutjuk.

Eld8l — és ez a bipolaris szemléletmdd végig jellemz8 volt interjualanyaimra —, hogy
a hierarchia azon helyén foglalnak-e majd helyet, ahol sziileiktdl eltéréen legaldbb alkal-
muk lesz tisztdn latni, és elkeriilhetik az arctalan tdmegbe vald beintegralédést. Az lta-
luk felvazolt hierarchikus tirsadalomban az alapvetd motivicié a tomegtdl, a kiszolgil-
tatottaktdl vald elhatdrolodds. Ezek a fiatalok személyesen érintettek abban, hogy jové-
jitk hogyan alakul majd, és ezzel kapcsolatban kizarélagos felel3sséget éreznek. Ennek
megfelelden egyltalin nem kozdnydsek, mint ahogy az jol latszik napjaink politikai de-
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monstracidin is. Eppen ellenkezdleg: az egyéni életitra vald folytonos reflexié miatt egy
erds aktivitdsi késztetés volt azonosithaté koritkben. Egy métészalkai fity, aki az egyete-
men kilencedik évét tolti és a hallgatéi Snkormdnyzattdl és a kollégiumi bizotesagtdl fiig-
getleniil egy 8ntevékeny fotoklubot szervez igy fogalmazta meg sajit motivacidjit:

»Amit sikeriil nekem ebbél profitdini az az, hogy kialakitok kapcsotokat, és van egy
biztosabb alapom, hétterem, nem pénziigyileg, hanem mondjuk 4gy tdrsadalmilag.”

Mindez aldtdmasztja Szabé Ildiké elméletét, miszerint a XX. szdzadban a kilenc al-
kalommal 4talakulé politikai rendszer és politikai szocializiciés modell mindig 4j ellen-
ségképeket hozott magéval (Szabs, 2009). Ezért a bipolaris gondolkoddsi séma, az ,én ésa
misik” tilhangstlyozdsa, a markdns megkiilénbdztetd jegyek alkalmazisa rendszereken
4tiveld kontinuus jelenség, Interjualanyaim mindig valamivel szemben hatiroztik meg on-
magukat, és nem valami mellett kdtelez8dtek el. Gyakran beszéltek a generdcids szaka-
dékokrdl, a megvezetettekedl valé elhatdroléddsrél — mint, ahogy ez kivehetd a két alabbi
interjurészletekben —, de 6nmagukat vonakodtak elhelyezni a trténeteikben:

»Akik mdsodjdra voltak a gélyatdborban, azok kézdtt mdr kicsit 4gy éreztem, hogy
szakadék van kéztink. Tehdt, hogy teljesen mds a gondolkozdsuk.” (23 éves lany, Me-
z8gazdasig-, Elelmiszertudoményi és Kérnyezetgazdalkoddsi Kar)

Azidentifikdcids stratégiik, a bipoldris gondolkoddsi séma és a kdzr8l kialakult elkép-
zelések fényében nem meglepd, hogy az interjialanyok kdrében a koz és a magan megha-
tirozdsa cselekvéselméleti, stratégiai kérdéssé valik. A kdz a magénélet szemszdgébdl ér-
telmez8dik, ez sajitos nemzedéki helyzetértelmezést idéz el8. Ezt a nemzedéki helyzet-
értelmezést egyrészt a megkésett ifjiusdgi korszakvaledsbdl adéds kulturilis fiiggetlenség
és intézményi fliggés jellemez, masrészt az egyéni életitra vald tudatos reflexié, és végiil
az ] fiigg8ségi viszonyokhoz kapcsoléddan a kozdsség észlelésének és szerepének meg-
valtozott gyakorlata. A nemzedéki helyzetértelmezésbsl ad6dé fiiggdségi viszonyokat jol
illusztralja az aldbbi szabolesi fiatal révid megjegyzése:

»Nem feltétlen a divatot kell majmolni, banem, bhogyba valamiben valaki jél érzi ma-
gdt, akkor a szerint éljen. A sajdt kis értékrendje szerint, de ami persze passzol az erksl-
csi normdkhoz.” (21 éves lany, Gazdasigtudomdnyi Kar, Szabolcs-Szatmar-Bereg

megye)

E fiatal az 6nallé stilus megtaldldsinak igényét fogalmazza meg az erkélesi normak-
nak valé megfelelési kényszer keretei kézdtt. Ebben az ambivalens viszonyban tiikrézs-
dik, hogy a térsassig alapvetd feltétele a kiillem, a sajitos értékrend és gondolkodasi sti-
lus. Ugyanakkor a kreativitdsra, a sajdtos kulturalis mintdk kialakitds4ra vald tirsas nyo-
més mellett az intézményekhez valé attitlidben az interjiukban kivehetd a konformitis. E
sajdtos fiiggési és fliggetlenedési viszonyok mellett a tdrsassig és a kozdsség funkceidja e
értelmezédik.

»Most prébalunk a kollégistdknak kiilon programot szervezni, mert nagyon befordul-
tak lettek mostandban, tehdt annyira nincsen igényiik a kozésségre, vagy nem tudom, a
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szervezett kozdsségre. Azért bulizni bulizndnak, csak hogy értékes idét toltsenek egyiitt,
azt nem.”(21 éves lany, Gazddlkoddstudomdnyi Kar, Borsod-Abadj-Zemplén megye)
»Eldruljam a titkot? Mindenkivel nyilt legyél, és csak a felszines dolgokat mondd el
mindenkinek, mert azzal nem tud visszaélni senki. En nyolc éve élek egyediil, dlom kis
hdzacskdmban. Ez az élet!” (21 éves fia, Miiszaki Kar, Szabolcs-Szatmar-Bereg me-

gye)

(b) A koz és a magdn elhatdrol4sa. Erdekes jelenség, hogy a ,magin” egyfajta véd8bu-
rokként azonosithaté a hallgaték 4ltal elmondott torténetekben. Az interjualanyok az el-
mesélt eseményekben igyekeztek kitolni a ,magin” hatdrit, ezzel is elkeriilve a kdziigyek-
kel val6 szembesiilést.

»En annyira nem veszem ki a részem, ebbél az egyetemi kozéletbsl. En jobban ér-
zem magam a kis, sajdt kornyezetemben, a sajdt bardtaimmal és mi inkdbb veliik él-
jitk a kozéletinket itt az egyetemen beliil.” (21 éves liny, Allam-és Jogtudomdnyi Kar,
Szabolcs-Szatmar-Bereg megye)

Ez a gyakorlat kiilonleges, félig-privit, félig publikus életszférdkat eredményezett, il-
letve atirta a magin- és a kozterek magatartds mintdit. Az interjik sordn a kdzélet bemu-
tatdsakor a fiatal feln8ttek gyakran elmélkedtek a kozélet mibenlétén.

»Kézélet> Nem tudom, hogy a kézéleten egy kozéleti figurdra gondolsz, vagy a ma-
gyar tdrsadalomra? De az biztos, hogy mind a ketts probdlja magdt eldsni. Ez is biztos,
hogy két arca van mindenkinek. Féleg azok, akik kamera elétt dllnak, de azoknak is,
akik szemtdl szembe beszélnek.” (21 éves iy, Miiszaki Kar, Szabolcs-Szatmir-Bereg

megye)

A tdrténetekben a kdzszféra privatizaldsa, a kdzélet karikaturdja rajzolédik ki. Az 4b-
razolt kdzszerepl8k mindig feltéinnek és letéinnek. Kozéleti kérdések, kozfelel8sség, koz-
bizalom, kézgondolkod4s a kdzszférdban e révid tdrténetekben nem jelenik meg. Ugyan-
akkor kirajzolédik a kézember karrierjének torékenysége, kozmegbecsiilésének hidnya,
valamint a maginszféra elhatalmasodésa a kdzéleten. Kivehetd a kéz-magén hatdr kép-
lékenysége.

Ko6zosségekkel valé azonosulds

A korlatozott nyilvinossigok szivirvinydban a fiatalok elkeriilik, hogy a kdzszféraba ki-
lépjenek. Az interjialanyok gyakran kifejezték ellenérzésiiket a kdziigyekkel szemben. A
mésokkal valé kommunikdcié, azonosulas, az értiik valé cselekvés azonban egyéni sze-
lekci6 kérdése, és nem morilis ktelességként tiinik fel az interjialanyok narrativdiban:

»En azt gondolom, hogy nem az a vildg, ahol éppen élsz, hanem az egész Fold. Nem-
csak az a csalddod, aki otthon megf8zi a levest meg a palacsintdt, hanem minden ember
a csalddod. Csak nem mindenki kompatibilis, de az egy mdsik dolog.” (19 éves lany, Bsl-
csésztudoményi Kar, Csongrdd megye)
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Lithaté, hogy a fenti interjiialany bar kitdgitja azok korét, akiére felel8sséget vallal,
és ramutat évfolyamtdrsai szliklacokdriiségére, de hogy ki az, aki 'kompatibilis’, akinek a
tarsasiga otthonos, akivel az illet8 hajlandé a vildgit megosztani tovébbra is szigort sze-
lekcié kérdése.

Nem lehet kdzéleti aktivitdst virni ott, ahol a kdz az egyéni élettit prizmajén értelme-
z8dik, az érintettek nem litjdk a konfliktusok megjelenitésére és kezelésére alkalmas in-
tézményesiilt formakat, nem is tudnak réluk, maguk nem akarnak ilyeneket létrehozni,
mert nem hisznek az értelmiikben:

»Mi az értelme a demokrdcidnak?”

»Hat, itt mdr rég nem az mikodik, ez csak egy kimondott dolog, ami mdr rég
nem az, tehdt ezt mindenki ldtja, hogy ez nem az.” (23 éves lany, Mez8gazdasig-,
Elelmiszertudoményi és Kornyezetgazdilkoddsi Kar, Borsod-Abatj-Zemplén me-

gye)

"Annyi, hogy a kimondott széért nem biintetnek, de nem is hallgatja meg senki.” (23
éves liny, Mez8gazdasig-, Elelmiszertudoményi és Kornyezetgazdilkodasi Kar,
Borsod-Abatj-Zemplén megye)

Részvételi hajlandésig és a felsSoktatdsi intézmény szerepe a fiatal
felndttek politikai szocializdcidjdban

Az egyetem és kollégiumai a fiatalok iskolai karrieritjan az dllampolgari szocializacié
utolsé helyszinei, melyek az iskolarendszerbdl kikeriil8 fiatalok 4llampolgéri értékei, at-
tittidjei és vilignézete szempontjabdl meghatdrozéak. Ugyanakkor a rendszerviltds 6ta
megjelend politikai kidbrindultsig és egzisztencidlis félelem keretei kozott a fiatal fel-
néttek intézményekhez f(iz8d8 viszonya ambivalensnek bizonyult. Az adatok nagyari-
nyt intézményi konformitdst, de alacsony szint{i intézményi azonosuldst titkkréznek. Az
adatok megerdsitik Szabé Ildiké korabbi kutat4sait, melyek szerint a formalis szocializ4-
cids 4dgensek visszahtizéd4saval kialakul egy informalis mili8, ami hatérozott 4llampol-
géri szocializaciés potencidllal bir. Ugy tlinik, hogy a magantarsasig a tirsadalmi szoli-
daritas, a tdrsadalmi reziliencia és a kdzdsségiesedés 1j form4javd vélik. Interjualanyaim
szerint els8sorban e magintirsasigokban formalédnak azok a készségek, amelyek a de-
mokracia intézményeihez vald viszonyt kialakitjak. Ezekben a magéntirsasdgokban a sa-
jatos nemzedéki helyzetértelmezésnek koszonhetden a kozdsség észlelésének és szere-
pének egy megvéltozott gyakorlata alakul ki, amelyben a kultara alakitdsa és a térsadal-
mi mintak adta jatéktér lényegesen fontosabbnak tiinik, mint az intézményesiilés folya-
matdban vald részvétel. Mindez 4tirja a szolidaritds és a kozosség szerepével szemben té-
masztott igényeket.

Az altalam vizsgalt kollégistik korében a kozdsség szerepe valéban felértékelddik az
egyéni élettit szempontjabol. E kdzosségek azonban nem a klasszikus demokricia bzis-
koézdsségei — mint ahogy Feischmidt Margit és térsai feltételezik —, hanem olyan szemi-
privét, illetve szemi-kdzterek, amelyekben szdmos gyakorlat ellehetetleniti a diverzitds
és a tolerancia ndvekedését. Bir e magintirsasigokban a véletlenszer( talalkozdsokra, a
'mésik’ kontrolldlt kdriilmények kozdtti megismerésére magas az igény, a konszenzuson
alapulé koziigyek kialakuldsdra kdzbizalom hidnyaban kevés az esély.
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Mindez a tirsas magany jellegzetes mintdzataival jir egyiitt, ami megneheziti a fiatal

felndttek integricidjit a felsGoktatdsi intézmény vilagaba. Ezért az intézmény allampol-

géri szocializdcids potencidlja az interjik szerint kihasznalatlanul marad. Ezek a fiata-

lok nem az intézményeken keresztiil, hanem a kommunikaciés és orienticids készségei-

ket kihasznélva, az intézményi diszkrepancidkat felismerve kiviilr8l kivinnak hatni kor-

nyezetiik intézményeire.

Nem valészint azonban, hogy az 4ltalam vizsgilt fiatalok részt vennének az intézmé-

nyek forméldsdban a demokricia intézményes keretei kdzdtt, és ugyanakkor kiviilrdl erd-

teljes rendszerformald erdvel is birndnak.
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SZEMLE

BOLOGNA ES PISA - HATASOK ES REAKCIOK

A globalizaciés folyamatok kévetkeztében lét-
rejové nemzetkdzi kérnyezet szdmos fejleszté-
si lehet8séget kindl az okrtatas viltoz4sorientalt
szerepl8inek. Az oktatds nemzetkozi, nemzeti
és intézményi szintjei, valamint a szakmai és az
intézményi autonémia kolcsénds fiigg8ségben,
ugyanakkor versenyben is 4llnak egymassal. A
t5bbszintli kornyezet versengd jellege a straté-
giai viltoztatdsok felel8sségét vonja maga utdn.
Az egyes édllamok oktatdspolitikai monopéli-
uma elmozdul a nemzetkézi/szupranaciondlis
szervezetek iranydba. Az okrtataspolitika re-
formjai a szervezeti kultiraban is valtozdsokat
idéznek el8. Az oktatds szerepldinek igazodni-
uk kell a dinamikusan véltozé kérnyezethez.
A Kerstin Martens szocioldégus és poli-
tolégus, Philipp Knodel szociolégus, tovib-
b4 Michael Windzio oktatdsszociolégus 4ltal
szerkesztett és 2014-ben megjelent tanulmdény-
kétet (Internationalisation of Education Policy),
amely a 2003-ban indult Transformations of the
State c. sorozat része, a fent leirt oktatdspoli-
tikai kontextusban elemzi a nemzetkoziesités
hatdsait és az oktatds szerepldinek reakcidit.
A bevezetd fejezet, a szerkeszt8k munkéja, ad-
ja meg a tanulminy elméleti keretét. A miso-
dik és a harmadik fejezet két kvantitativ kuta-
tis bemutatdsa: egy a kdzoktatds és egy a felss-
oktatds nemzetkdziesitésének hatdsait vizsgil-
ja. Ezt kovetden hét fejezeten 4t kvalitativ eset-
tanulmanyok jelenitik meg a PISA-felmérés
és a Bologna-folyamat egyes orszdgokat érintd
kévetkezményeit dokumentumelemzéssel, és
szakértdi interjukbdl nyert adatok alapjan. Az
utolsé fejezet a szerkeszt8k sszefoglalé tanul-

manya.

Az elsd fejezet elméleti megkozelitésti, és a
nemzetkdziesités kozép- és felsdoktatasra ki-
fejtett hatdsaira koncentral, egyrészt a PISA-
tesztek és egyéb nemzeti szintl felmérések
elemzésével, masrészt a Bologna-folyamat ke-
retein beliil megval6sulé hallgatéi mobilitds
2000 és 2010 kozétti tendencidinak deskrip-
tiv tanulmdnyozasaval. A tanulék képességeit,
igy a kozoktatds eredményességét mérd PISA-
felmérések napjainkra 75 orszagot érintenek, és
jelent8ségiiket mutatja, hogy képesek a kevésbé
jo eredményt elért orszdgok oktatdspolitikajit
nyomds al4 helyezni. Az oktat4s hatékonysiga-
nak és min8ségének 4tgondoldsa gyakran okta-
tasi reformok sordt vonja maga utdn. Az egyes
orszdgok a felmérések alapjin jénak bizonyulé
gyakorlatokat adaptiljak a jobb eredmények el-
érésének céljabsl.

A felsGoktatis nemzetkoziesitésének, ill. az
oktatési rendszerek harmonizacidjinak vildg-
szerte legjelent8sebb példija a Bologna-folya-
mat, 47 orszig részvételével. A folyamat alap-
vetd célja egy egységes Eurdpai Felsoktatd-
si Térség létrehozdsa. A harmoniziciés folya-
matokkal kapcsolatos reformok mikroszinten
a didkokat, az oktatdkat és a felsGoktatisi in-
tézmények egyéb munkatirsait; makroszin-
ten az oktataspolitikat befolyasoljik. A névek-
v8 globdlis felsdoktatdsi dimenziéban a dén-
téshozdknak nem vart hatasokkal is kell sza-
molniuk. Az oktatds mikroszintdi szerepldi az
adott 4llam szakpolitikdjaban, illetve az oktata-
si rendszer tjraszervezésében latjak a kihivasok
megoldédsit. Azonban a politikai lehetdségek
és forrasok nem 4llnak mindig 8sszhangban
ezekkel az elképzelésekkel. Kerstin Martens
és munkatirsainak elméleti modellje egyrészt
a nemzetkdziesités oktatdspolitikira gyako-

rolt hatésait és az oktat4s szerepl8inek reakcié-
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it, masrészt a hatdsok és a reakcidk egybefons-
dasanak dinamikus perspektivijit magyardz-
za a Hirschman-féle kivonulds—tiltakozas—hé-
ség fogalomhdrmas segitségével. A szerz8k sze-
rint a nemzetkdziesités reformjainak kontextu-
saban a leggyakoribb magatartds az elégedet-
lenség kinyilvanitdsa (tiltakozds). Ez a maga-
tartds konstruktivan segiti a felmeriil8 problé-
mék megoldasat és 4j stratégiak forméldsit. A
mésodik lehet8ség, hogy a reformok bevezeté-
se utdn a szerepl8k lojilisak és nyugodtak ma-
radnak az j oktatspolitikai helyzetben, és
egyiittm{ikdd8en viselkednek (hiiség). A meg-
oldatlan problémdk, valamint az emiatt ndvek-
v8 elégedetlenség vezet a szervezettel a kapcso-
latot megszakité, destruktiv reakcidhoz (kivo-
nulds). Martensék modellje a mikro- és makro-
szint{i reakcidk &sszevondsdval kitér ugyan az
oktatdspolitika mikroszintjére, de elsésorban a
politikai érdekcsoportok és szervezetek vizsga-
latara fékuszal,

A misodik fejezet, Joanna Teltemann szo-
ciolégus tanulménya, a PISA-felmérések stan-
dardizélhatésigira fokuszal, és egy, a PISA-
adatok érvényességét vizsgils, kvantitativ jel-
legti kutatds eredményeként sziiletett. A
PISA-adatok deskriptiv, trendeket magyardzé
jellege a vizsgalt orszdgok oktat4si rendszerei-
nek egyenl8ségét feltételezi. Ez azonban nincs
igy: a részt vevd orszdgok képzési gyakorlata és
a hatasok eltérdek, igy az eredmények sem egy-
értelmiiek. Teltemann szerint a kompetencia-
szintek, és a kompetencidk hatterében rejlé in-
dividudlis szempontok kiilonboz8ségei alap-
jén nem lehet egy k6z6s mintdban elemezni az
eredményeket.

A harmadik fejezetben Tim Fluge szocio-
l6gus és Eva Maria Vogtle politolégus a bolo-
gnai folyamat hatdsait, a vonzé és taszité erd-
ket (push pull factors) értékeli. A harmonizile
3+42+3-as képzési szintek, valamint a végzettség
kolesonds elfogaddsa elméletileg megkdnnyiti a
nemzetkdzi hallgatéi mobilitast. Ugyanakkor
2000 és 2010 kdzdtt csak a hallgatéi mobilitds
nétt abszolut mértékben, az ardnyok véltozatla-

nok maradtak. (Az orszagok tobbségében nem
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novekedett a befelé irdnyulé mobilitas, a kifelé
irdnyulé mobilit4s kicsit emelkedett.) Az egysé-
ges Eurépai Fels6oktatdsi Térségben a cserekap-
csolatok mértékének szempontjibél nem mutat-
kozik jelentés kiildnbség a gydkeres intézményi
valtoztatisokat bevezetd és a minimalis valtoz-
tatdsokat végrehajté orszagok kézétt.

A negyedik fejezetet részletesebben ismer-
tetjitk, elérevetitve a tovdbbi fejezetek szerke-
zetét. Tanulmanydban Dennis Niemann poli-
tolégus azt elemzi, hogy a PISA-felmérések és
a Bologna-folyamat hogyan alakitottik 4t a né-
met koz- és felsGoktatds rendszerét, tovabbi az
oktatdspolitikai déntéshozatali folyamatokat.
Az 1960-70-es években elmaradt oktatispoli-
tikai reformok utin PISA és Bologna a német
kéz- és a fels8oktatds atfogd 4talakitdsat von-
ta maga utdn. A decentraliz4lt német 4llamban
a szakpolitikai déntéshozatalnak t5bb szint-
je létezik. Az oktatdspolitika tartoményi szin-
ten lényegében autoném. A PISA-felmérések
eredményei rdirdnyitottik a figyelmet az eltérd
szociokulturdlis hitterd tanuldk esélyegyenls-
ségének, valamint a kézépiskolai oktatdson be-
liili atjarhatésagnak a kérdésére. Kulcsfontos-
sdgavé vélt emellett a tanirképzés monitoro-
zdsa és az oktatds min8ségének biztositdsa, és
megndtt az igény az empirikus alapokon nyug-
vé tudomanyos szakvélemények irdnt.

A reakcidkat nagyban meghatirozta, hogy
az érintett szerepl8knek volt-e lehetdségiik a
politikai részvételre, vagy sem. 2009-ben a di-
dkok sztrijk formdjiban adtak hangot elé-
gedetlenségitknek a reformok kévetkezté-
ben megrévidiile kézépiskolai tanulmanyok
és a megnovekedett munkateher nyomésa mi-
att (tiltakozds). Az Oktatdsi és Tudomdnyos
Szakszervezet (Gewerkschaft Erziehung und
Wissenschaft) a PISA-vizsgalatok el8tti id3-
szakban 4tfogé reformok megvalésitisit kove-
telte a kézoktatas teriiletén. A PISA utin be-
vezetett reformokra valé reakcidjuk viszont ve-
gyes volt. Egyfeldl iidvozolték az egész napos is-
kola rendszerét, masfelSl a reformok bevezeté-
sét nem tartottdk elég megalapozottnak, kri-

tizaltdk, hogy a pedagégusok nem kaptak ele-
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gendd tdmogatast az 4j feladatokhoz. Szerin-
titk a végrehajtishoz sziikséges anyagi forra-
sok sem voltak biztositva az intézmények sza-
mara. Ezért mds szakszervezetekkel és sziil6i
képviseletekkel &sszefogva sztrajkot hirdetet-
tek (tiltakozds). A kutatdsokat és szakhdléza-
tokat is finanszirozé Német Munkaadék Szer-
vezetének (Bundesvereinigung der Deutschen
Arbeitgeberverbinde) tevékenysége a tanuldk-
nak a munka vildgira valé felkészitésére ira-
nyult, a j6 gyakorlatok bevezetésének tdmoga-
tasaval. A Szovetségi Okratasi és Kutatdsi Mi-
nisztérium (Bundesminiszterium fiir Bildung
und Forschung) a gyengén teljesits tanul6k fej-
lesztésének lehet8ségeire fokuszile.

Az Eurépai FelsGoktatdsi Térség megte-
remtésének célkittizésével a Bologna-folyamat
alapvetden megvéltoztatta a német felsdokta-
ts rendszerét. Az egységes kreditrendszer és az
egységes képzési szintek bevezetésével az egye-
temek nemzetkoziesitése, a mobilitas és az Osz-
szehasonlithatésig fogalmai kézéppontba ke-
riiltek. A foderilis allamszerkezet a felsGokta-
tisban is megnehezitette a harmonizicié folya-
matit. A politikai déntéshozdk tovabbi decent-
ralizdciéval, az egyetemek autonémidjinak nés-
velésével reagiltak a Bologna-folyamatra. A ku-
tatas finanszirozasanak kérdése vezetett az elit-
egyetemek kiemelkedd timogatdsi rendszerének
kialakitisihoz (German Excellence Initiative).
Ez tudatositotta a versenyképesség sziikségessé-
gét az egyetemek szdmdra, ugyanakkor sértette
az egyetemek jogilag egyenld megitélését.

A fels8oktatds szinte minden szerepld-
je egyetértett abban, hogy sziikség van refor-
mokra. Abban mér kevesebben értettek egyet,
hogy milyenek legyenek ezek a reformok. A
hallgatéi csoportok legnagyobb erny8szerve-
zete, a Hallgaté6i C)nkorményzatok Szabad
Osszefogisa (Freier Zusammenschluss von
StudentInnenschaften) a reformok negativ k-
vetkezményeit kifogasolta: tilszabalyozottsig
az 6ndllé tanulminytervezés kirdra; munka-
mennyiség ndvekedése; szelekcié a mesterkép-
zésbe valé felvétel sordn; piaci mechanizmu-

sok és foglalkoztathat6sdg tulhangsulyozisa;
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extracurriculdris lehetdségek visszaszoruldsa
(tiltakozds). Az Egyetemi Rektori Konferencia
(Hochschulrektorenkonferenz) szakértdi szer-
vezetként vett részt a nemzetkdziesitésben, és
az egyetemek Ssszességét képviselve timogatta
a reformokat (hiiség). Elismerte azonban a BA/
MA-rendszer bevezetésének hidnyossdgait, és
a tanarkozpontu felsdoktatds helyett a hallga-
tékdzpontd felsdoktatds mellett érvelt. Az Ok-
tatdsi és Tudomdnyos Szakszervezet kritiz4l-
ta az elitegyetemek kiemelkedd tdmogatdsit,
és a német felsSoktatds 1jboli megreformala-
sdra biztatott (tiltakozds). Koveteléseik a hall-
gatéi dnkorményzatokéhoz hasonléak voltak,
kiegésziilve az oktatdk érdekeinek képvisele-
tével. A Német Egyetemi Tandrok Szévetsé-
ge (Deutscher Hochschulverband) kifogésol-
ta, hogy a reformokat kidolgozatlanul vezették
be (tiltakozds), a mobilitds serkentését viszont
tamogatta (hiiség). A kereslet- és piacorientélt
szemléletii bolognai modell fényében nem meg-
lepd, hogy a Német Munkaaddk Szervezete a
reformok bevezetését timogatta (hiség). Az 4l-
lami szerepl8k — tartomanyi és szovetségi szin-
ten egyardnt — elismerték az oktatési reformok
szitkségességét, méghozza az egyetem globalis
versenyképességének fokozasara (hiiség), bar 8k
is megfogalmaztak kritikus észrevételeket a re-
formok végrehajtdsival kapcsolatosan (tiltako-
zds). Az oktatdsi tirca a reformok sziikségessé-
gébdl indult ki (hdség), de kritikdkat is megfo-
galmazott a tulszabalyozdssal kapcsolatban (til-
takozds). ()sszegzésként megallapithatd, hogy
az érintettek szerint szitkséges volt a német fel-
s8oktatasi rendszer reformja, és amennyiben a
reformokat megfelel8en eldkészitették és finan-
sziroztik volna, valdszintileg az dsszes érintett
hozz4allasa timogatd (hiség) lett volna.

Az 5tddik fejezetben Michael Dobbins po-
litolégus elemzi a francia oktat4s helyzetét. Az
iskola torténelmileg semleges helyszinnek sza-
mit Franciaorszidgban. A decentralizici6 és a
piacosodds felé mutaté reformok ellendllds-
ba iitkéztek. A tandri szakszervezetek gyak-
ran sztrijkoltak a jelentds szakpolitikai vél-

tozdsok megakadilyozdsira. Erejiiket mutat-
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ja, hogy a kézoktatasban szinte semmilyen val-
toztatds nem tortént a PISA-felmérések hata-
sira. A Bologna-folyamathoz kapcsolédé val-
tozésokra adott szakpolitikai reakciékban fon-
tos szerepet jitszott a francia egyetemek gyen-
ge szereplése a nemzetkdzi felsdoktatdsi rang-
sorokban. Vilaszul reformok sorozata indult el
hosszt tava célkitlizésekkel. Egyben, a francia
hagyomanyokkal felhagyva, az oktatdspolitika
tdbbkdzpontiva kezdett valni.

A hatodik fejezetben Philipp Knodel
Nagy-Britannia helyzetét mutatja be a

A PISA-

felmérések eredményei itt nem vezettek kdz-

nemzetkoziesités kontextusiban.
oktatdsi reformokhoz. A gyenge eredménye-
ket prébéleak figyelmen kiviil hagyni, a j6 telje-
sitményt a kormany eredményeként prezentil-
ni. A Bologna-folyamatnak annal nagyobb volt
a hatdsa. Bar magit a felsGoktatdsi rendszert
nem reformalték meg, a felsGokreatdsi intézmé-
nyek egyre nagyobb hangsulyt fektetnek a fej-
lesztésre és a stratégiaépitésre. Nagy-Britannia
aktiv résztvevdje a kozos Eurépai FelsGokeatasi
Térségben foly6 versenynek: a kordbbi kivonu-
ldst a konstruktiv tiltakozds valtotta fel.

A hetedik fejezetben Marie Popp kutatétanar
az oktatds nemzetkoziesitésének spanyol vissz-
hangjit vizsgalja. A PISA-mérések eredményei vi-
takat véltottak ki a spanyol oktatds mindségérsl,
majd azokat az okratdsi reformok eszkdzeként
hasznéltik. Popp szerint a spanyol oktatdspoli-
tikai déntéshozatalba beszivirog a megosztott
nemzeti politika. A felsGoktatdsi intézmények
szintén bekapcsolédtak a nemzetkézi egyiittmi-
kodésbe. Kooperativ médon fejlesztik innovaciés
eszkdzeiket, igy a politikai déntéshozatalban valé
befoly4sukat is erdsitik. A felsoktatds szerepldi
4ltalaban tdmogatjik a bolognai célkit(izéseket,
de a bevezetés formait kritizaljik.

A nyolcadik fejezetben az  okratds
nemzetkdziesitésének svdjci hatdsait elemzi
Tonia Bieber politolégus. Svdjc nem-EU tagil-
lamként vesz részt az oktatisi rendszerek har-
monizacidjiban. A szerepldk reakcidit a fodera-
lis 4llamszerkezetbdl adédé decentralizilt po-

litika és a kozvetlen demokricia intézményei is
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befolyasoltak. A svéjci oktatds szereplSinek leg-
tdbbje egyetértett az oktatdspolitikai reformok-
kal, és timogatta azokat (hiiség). A kritikak in-
kabb a reformok megvalésitdsinak médjaira vo-
natkoztak (tiltakozds). A PISA-felmérések je-
lent8s szerkezeti valtozisokat eredményeztek
a kozoktatasban, Az aktualis diskurzus kulcs-
szavai a kimenet-orientdcié, a tényeken alapulé
stratégiaalkotds és a gazdasigalapti megkdzeli-
tés. Bologna kévetkeztében a svéjci felsSoktatds
is feladta a tradicionalis humboldti koncepciédt,
elmozdult a piacorientélt szemlélet irinyaban. A
hallgatéi szervezetek reakcidi a hiiség és tiltako-
zds kdzott mozogtak. Az 4llam kiemelten tdmo-
gatta a fels8oktatasi reformokat.

Az Amerikai Egyesiile Allamok a kezde-
tektd] fogva részt vesz a PISA-felmérésekben.
A kilencedik fejezetben Tonia Bieber, Michael
Dobbins, Tim Fluge és Kerstin Martens az
PISA-felmérésekre

adott oktataspolitikai reakcidit ismerteti. A té-

Egyesiilt Allamoknak a

nyeken alapulé oktataspolitikai déntéshozatal
miér PISA el8tt is miikédstt az Egyesiile Alla-
mokban. A gyenge eredményekre kezdetben
nem figyeltek fel az oktatds szerepldi. Csak mi-
utdn tudatosult, mennyire jok Kina (Sanghaj)
eredményei, illetve mennyire leszakadt e tekin-
tetben az amerikai oktatds, vilt a PISA egyre
fontosabbi. A bevezetett reformokhoz azonban
az oktatés szinte Ssszes szerepldje kritikusan vi-
szonyult. A Bologna-folyamat névelte a nemzet-
kozi felsGoktatdsi versenyt, az amerikai felséok-
tatds szerepldi tobbségében mégis pozitivan fo-
gadtdk az eurdpai harmonizéciés folyamatokat.

A tizedik fejezetben Alexander Abbik po-
litolégus, Kerstin Martens és Chenjian Zhang
szociolégus mutatja be a nemzetkdziesités ha-
tasait a kinai oktatési rendszerre. Sanghaj 2009
ota vesz részt a PISA-felmérésekben. A 2009-es
kiemelkedd eredmények Kindban is meglepetést
okoztak. A PISA-adatok azéta a kézoktatasi re-
formok legitim4lé eszkdzeként mitkddnek. Kina
centralizale kézigazgatdsa az oktatdsi reformok
bevezetésének szempontjabdl kedvezd volt. Az
oktatds helyi szerepldi jellemz8en pozitivan fo-

gadtdk és folytatni kivdntik a reformfolyamato-
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kat, mig a tengerentuli fiiggetlen kinai szakem-
berek elleniik érveltek. PISA mellett szdlt az ok-
tatds mindségének és a tanuldk kreativitdsinak
fejlesztése, viszont a didkokra nagy nyomds ne-
hezedik az er8s vizsgaorientéltsig miatt. A fel-
s8oktatdsban Bologna a nemzetkdzi verseny-
képesség novelésének relevins mindségmérdjé-
vé valt. Kina aktiv fogadé orszdggi lett a felss-
oktatds nemzetkoziesitésében. A kinai kormany
tdmogatja a kétoldalti és egyenrangti nemzetks-
zi egyiitemiikddés lehet8ségét az okeatds és a ku-
tatds terén. A Bologna-folyamat a Kelet-Azsi-
ai Fels8oktatasi Térség (Eastern Asian Higher
Education Area) kialakitdsiban is modellként
funkcional.

A tanulminykdtet nemzeti megkézelités-
ben vizsgilja a reformok altal kivaltott reak-
cidkat. Kicsit taldn sziiklatokortien, szinte ki-
zé4rélag nyugat(eurdpa)i perspektivdbél (mind-
ossze két tanulmény foglalkozik nem euré-
pai orszdggal, az egyik ezekbdl is az Amerikai
Egyesiile Allamok). A kényv felépitése 4tlic-
haté és logikus. Féleg az egyes orszdgokat be-
mutaté esettanulmédnyok olvasminyosak, me-
lyek érdekes és mély betekintést nytjtanak a
nemzetkoziesités oktatdspolitikai kérdéseibe
és a tarsadalmi részvétel formaiba.

(Kerstin Martens, Philipp Knodel & Michael
Windzio: Internationalization of Education
Policy. A New Constellation of Statehood in Edu-
cation. Palgrave Macmillan, 2014, Basingstoke.
XIX, 266 p.)

Hannemann-Tamds Zséﬁa

MITOSZ ES VALOSAG

Milyen lehet a kutatds idedlis kapcsolata a
politikdval? Miben segitheti egymdst a kutatd,
az iskolai tandr és a tandri tevékenységet szaba-
lyozé hivatalnok? Ezekkel a kérdésekkel foglal-
kozik a nyilvdnvaléan provokativ cimii kétet (A
tényekre alapozott szakpolitika és gyakorlat mito-

sza) szerz8je, az Open University professzora,
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Martyn Hammersley, akinek f8 kutatdsi terii-
lete — az 4ltaldnos tirsadalomtudomdnyok, il-
letve a médiaszocioldgia mellett — az oktatds.
Erdeklédésének kozéppontjiban a kvalitativ
médszerek allnak, korabbi publikiciéi is elss-
sorban ebben a témaban sziilettek.

2013-ban megjelent kényve olyan témdakat
feszeget, amelyek talin még ennél is szélesebb
érdekl8désre szamithatnak. Az olvasé egy re-
mek bevezet8bdl, illetve tizenegy — onélléan
is olvashaté — esszébdl 4ll6 gytijteményt vehet
kézbe, amely talmutat a kvalitativ médszer-
tannal foglalkozé kérok belsé szakmai vita-
in. A tanulmdnyok témai barki szdmara érde-
kesek lehetnek, aki akir a kozpolitikdk atlde-
hatésigaval, akdr a kézintézmények miksdé-
sének elszdmoltathatésdgaval, vagy az azokkal
kapcsolatos politikai déntéshozatalok megfele-
18 el8készitésével, sdt, barmilyen jellegti — eset-
leg természettudoményos — kutatdssal foglal-
kozik.

A szerz8 az orvostudomanybél mara mar
a kozpolitikak vilagaba is beszivirgott ,bizo-
nyitékokon alapulé” vagy ,tényekre alapozott”
déntéshozatal alapfeltevéseit tekinti 4t. A bizo-
nyitékokon alapt orvoslds lényege az a torek-
vés, hogy a mindennapi kezelésekben a szokds-
jogon nyugvé orvosi gyakorlat helyett — lehets-
ség szerint minél t5bb — tudomanyos kutatis,
konkrétan klinikai vizsgilatok 4ltal igazolt el-
jarast alkalmazzanak. Ezzel &sszefiiggésben
tovabbi elviris, hogy a kutatdsi eredmények le-
gyenek mindenki szdmara kozzétéve gy, hogy
azokat mind az orvosok, mind a p4ciensek meg-
érthessék, alkalmazhassak.

Hammersley azt vizsgilja, hogy a medicind-
ban ily médon tért nyert szemléletméd mennyi-
ben alkalmas olyan komplex valésidgok bemuta-
tasira, amilyenekkel jellemz8en a tirsadalom-
tudomdnyok foglalkoznak. Bemutatja, hogy az
1980-as évektdl kezdddSen az elszdmoltathaté-
sdg, a hatékonysag igazoldsinak igénye és ezdl-
tal a bizonyitékok irdnti sziikséglet hogyan szi-
vargott 4t az orvostudoménybél mds tcudomany-
dgakba, és hogyan formalta a kézgondolkod4st
abba az irdnyba, hogy a kézintézmények, koz-
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szolgaltatdk teljesitménye is mérhetd, kiviilalls,
slaikus” szemmel is megitélhetd legyen. A koz-
menedzsment (public management) gondolatvi-
laganak térhéditisaval er8sddott az az dltalinos
elvaras, hogy a kézpénzeket ugy koltsék el, hogy
azoknak mind a kutatdsban, mind az oktatds-
ban l4thaté hasznuk legyen.

Hammersley az Egyesiilt Kirdlysig példd-
jén keresztiil szemlélteti, hogy ez a gondolko-
dasméd miként volt dramai hatdssal az okta-
tasra, milyen forradalminak kiki4ltott déntések
sziilettek, és milyen intézményeket hoztak létre
annak érdekében, hogy egyrészt emeljék az ok-
tatdssal foglalkozé kutatisok szinvonaldt, més-
részt pedig gondoskodjanak arrél, hogy a kuta-
tasi eredmények megfeleld visszhangra taldlja-
nak. A valtoztatisok célja a brit oktatdsi rend-
szer szinvonaldnak emelése volt, ami 4ltal a d6n-
téshozok a brit gazdasig teljesitményének és ver-
senyképességének ndvekedését remélték elérni.
Hammersley egy kollégajat idézi, aki szerint ,a
mai vildgban az oktatas a gazdasagi siker, s6t mi
tdbb, a gazdasigi tulélés elfeltétele.”

A szerz8 gondolatébresztd kérdéseket fo-
galmaz meg arrél, hogy mi is valéjiban a tu-
doményos kutatds célja. Az elsésorban a vilag
megismerésére irdnyuld, nem a (kozel-)jov8be-
li felhasznalhatésigot szem elétt tartd, angolul
érzékletesen ,blue sky research”nek nevezett
alapkutatdsok mellett léteznek az egészen mis
célokat szolgalé alkalmazott kutatdsok. Erté-
kesebb-e vajon az egyik a masikn4l? Mennyiben
varhaté el, hogy a kutatisok olyan kérdésekre
Ssszpontositsanak, amelyek bizonyos eszkozok
kozvetlen alkalmazhatésagit, netdn piacra vi-
het8ségét vizsgiljik? Az egyetemeknek, tudo-
ményos mithelyeknek juttatott kutatasi pénze-
kért cserébe mit varhat el a tairsadalom?

Az esszék a tényekre alapozott déntéshozatal
eszkoztardnak egyik fontos elemét, a hierarchid-
ban a legfelsd szinten elfoglalé, in. randomizale
kontroll4lt vizsgilatokat targyaljik a legrészlete-
sebben, és arra 8sztdnzik az olvasét, hogy bele-
gondoljon abba, hogy azok — illetve 4ltalinossag-
ban a kvantitativ vizsgalati eredmények — meny-

nyiben alkalmazhatdak a szocidlis munka vagy
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az oktatds teriiletén. Lehetséges-e egyaltaldn, és
ha igen, hogyan lehet ezek teljesitményét meg-
itélni? Milyen helyet kapjon a tdrsadalomtudo-
ményok és tarsadalommal foglalkozé egyéb te-
vékenységek teriiletén a kutatis? Hogyan lehet
a sokszor ,steril”, klinikai koriilmények kozdte
kapott eredményeket a gyakorlatban alkalmaz-
ni? Vagyis az itt olvasottak arra buzditanak ben-
niinket, hogy t{inddjiink el azon, milyen értéke
van az ilyen eszkozdkkel nyert felismeréseknek
a mindennapi életben. Erthetd ezek utin, hogy
a szerzd szerint a tarsadalmi kutatasok teriiletén
méltdnytalanul szorulnak ma héttérbe a kvalita-
tiv kutatdsok, de kifejezetten tért veszitett ma-
ga a gyakorlat is. Természetesen vitathatatlan,
hogy a gyakorlati eredményeket nem kénnyt ér-
tékelni, mert a vizsgilt esetek jellemz8en egye-
di helyzetekben, emberek vagy embercsoportok
kozate, tehdt nehezen és csak részlegesen stan-
dardizilhaté médon térténnek. Azért is prob-
lémas a praxis figyelembevétele, mert a minden-
napokban a résztvevSket sajit személyiségiik,
torténetiik, vilagképiik, helyzetismeretiik, meg-
szerzett készségeik is befolyasoljak. Egy &ssze-
tett tirsadalmi jelenség — példdul az, hogy a ta-
nir miként éri el, hogy a nebuldk kell komoly-
saggal készitsék el a hdzi feladatot — nehezen ha-
sonlithaté 8ssze egy vérnyomdscsokkentd tab-
letta hatdsmechanizmusaval. Mig utébbi kizaré-
lag a beteg 4llapotara van hatassal, addig a hdzi
feladat esetleg a sziil8k, testvérek és egyéb érin-
tettek — az esti 6rik eltdltésére vonatkozd — jo-
gosnak tiind érdekeit is érintheti, kovetkezés-
képp a pedagégusi munka hatasfokit befolyd-
solhatja.

Tovébbi problémat okozhat az, ha a déntés-
hozék — természetesen a jobbitds szdndékdval
— egyediil a kutatdsi eredmények alapjén kivin-
ninak 4j szabalyozist kialakitani vagy 4j méd-
szereket kotelez6vé tenni. Ebben az esetben is
rendkiviili dvatossagra int a szerzd, hiszen még
a megkérddjelezhetetlennek tind eredmények
gyakorlatba vald 4tiiltetése is a célzottakkal el-
lentétes eredményeket hozhat — a fiirddvizzel
egyiitt kidnthetjiik a kisbabat. Akadédlyozhat-

ja a sikert, ha a dontések értékitéletek mentén
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sziiletnek, még akkor is, ha azok 4ltalinosan
elfogadottak . Ennek érzékeltetésére a nyelvi
készségfelmérsk értelmezésének példajit emli-
ti a szerz8. A felmérések szerint a 16 éves angol
fitk rendre rosszabbul teljesitenek a linyoknal.
Milyen kévetkeztetéseket lehet ebbdl levonni,
és ezek milyen beavatkozdsi médokat impli-
kalnak? 1. Sziilethet olyan javaslat, hogy a fink-
nak felzirkéztatd érékat kell adni azért, hogy
javitsunk az eredményeiken. 2. Esetleg ugy is
értelmezhetjitk az eredményeket, hogy az an-
gol nyelv oktatdsi médszertana diszkriminélja
a fittkat. 3. Vélhetjiik agy is, hogy nincsen sok
beavatkozasi lehet8ség mindaddig, ameddig a
média és a kortarscsoportok férfiassigrdl val-
lott nézetei nem véltoznak. 4. Az az 4lldspont
is jogosnak tiinhet, hogy a kiilonbség természe-
tes, mert az amugy is szorgalmasabb ldnyoknak
bioldgiailag jobbak a nyelvi készségeik. Tehit a
lényokkal szemben jirnink el igazsigtalanul,
ha barmit is tennénk azért, hogy csékkentsiik a
kiilonbséget. 5. Kapdsbdl még az a felfogis sem
vethetd el, hogy azért nincs sziikség beavatko-
zé4sra, mert az alapszint(i {rds- és olvasiskészsé-
gek elsajatitidsa utdn az angol mir nem tekint-
hetd fontos tantdrgynak, a tanuléknak csupan
a funkcionélis nyelvhasznilat képessége sziik-
séges a boldoguldshoz... A példa jél szemlélte-
ti, hogy a kutatdsi felmérések értelmezése és az
arra felépitett beavatkozasrendszerek feltétele-
zéseken alapulnak és er8sen értékfiiggek.

Az els8 hirom fejezet (1. Néhdny kérdés a
tényekre alapozott gyakorlattal kapcsolatban —
2. A tényekre alapozott déntéshozatal és gya-
korlat mitosza — 3. Tényeken alapul-e a tudo-
ményos kutatds?) a fentiekben bemutatott alap-
vetéseket tartalmazzak annak nyilvdnvalé elis-
merése mellett, hogy a tudomdnyos munka 6n-
magaban feltételezi a kiilonb6z8 megismeré-
si forrdsokbdl szdrmazé eredmények raciona-
lis értékelésének sziikségességét. A 4. fejezet
(Mi szdmit ténynek a tényekre alapozott gya-
korlatban?) azt tirgyalja, hogy a tények jellegét
mér maga a kutatdsi kérdés is befolyasolhatja,
és kritikusan vizsgalja azt, hogy a randomizale

kontrolldlt vizsgalatok vajon kizdrélagosan és
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ugyanakkor minden szempontbél megfelel-
nek-e a feltételezett elvirdsoknak. Az 5. fejezet
(Mérhet8ek-e a tirsadalmi jelenségek, és sziik-
séges-e mérni Sket?) a mérés problematikdja-
val foglalkozik. A 6. fejezet (A kvalitativ kuta-
tasok mindsége) alapvetd médszertani kérdése-
ket feszeget, és szinte kotelez olvasmany min-
den kvalitativ kutatdst végz8 szdmdra. A 7. fe-
jezet (Akcidkutatds: egy paradoxon) az elmé-
let és gyakorlat kapcsolatinak egyenértékiisé-
gérdl szol, illetve arrél, hogy ezeket mennyire
lehet egyenértékiien kezelni. A 8. (A kutatd-
si irodalom ,szisztematikus” 4ttekintése) és 9.
fejezet (Szisztematikus vagy sem, ez itt a kér-
dés — reflexidk az attekintések tudomanyara,
médjdra és politikdjira) az dttekintésekkel fog-
lalkoznak, tébbek kozétt megvizsgéljdk a mo-
gottiik 1év feltevéseket, és azt, hogy kiknek is
szdnjék ezeket az sszefoglalé irasokat. A 10.
fejezet (A hagyomanyos 4ttekintések elleni ér-
tékeld tamad4s) azt targyalja, hogy mennyiben
bévitik az attekintések a rendelkezésre ll6 is-
mereteket, a 11. fejezet (Mi az a min8ségi szin-
tézis és mire j6?) pedig azt mutatja be, hogy a
meta-analizis és a szisztematikus 4ttekintések
médszereivel hogyan lehet megfelelden hozza-
jarulni a jelenleg rendelkezésre 4116 tud4shoz.

Talén hidnyolhaté, hogy a tanulményks-
tetnek nincsen egy lezdrd, dsszefoglalé fejeze-
te. fgy az olvaso kicsit arra kényszeriil, hogy sa-
jat maga fogalmazza meg a kényv f6 mondani-
valéjat. Ez szerintiink az, hogy ébredjiink fel a
szdmok btivoletébsl, és tudomanyos itéletiin-
ket (is) ugy alkossuk meg, hogy a kiilénboz8
vizsgélati médszerek eldnyeit egyesitve hasz-
naljuk. A tényekre alapozott (evidence-based)
merevség helyett vilaszuk a tényekbdl kiindu-
16 (evidence-informed) rugalmassagot. A poli-
tikacsindlék szdmara pedig a sokféle nézdpon-
tot egyesitd, hosszabban el8készitett, a gyakor-
latban dolgozdk bevonisaval torténd, dtgondolt
déntéshozis javasolt.

(Martyn Hammersley: The Myth of Research-
Based Policy and Practice. Sage, 2013, London.
182p)

Fadgyas-Freyler Petra
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PISA — Kritika és védelem

KADARNE FULOP JUDIT

NEMZETKOZI TUDASSZINTMERESEK ES HAZAT OKTATASPOLITIKA

Az elsd nemzetkdzi tanuldi tuddsmérések tervezdi és fejlesztdi a vildg kivalé neveléstu-
désai voltak, akik az oktatdsi rendszereket a tanulsi teljesitmények perspektivajabdl ki-
vantak vizsgalni azzal a céllal, hogy megértsék: milyen tanitdsi-tanuldsi feltételek kiala-
kitasival remélhetd a kevésbé sikeres oktatdsi rendszerek eredményességének novelése.
Tudoményos céljaik és a nyugat-eurdpai és amerikai finanszirozék politikai motivuma-
inak taldlkozdsa a tanuldsi eredmények mérési médszereinek rendkiviili fejl6dését idéz-
te eld. 30 évvel az els8 IEA felmérések utdn, az ott kialakitott metodikdra épitve a PI-
SA vizsgalatok mér az oktatdsi rendszerek ,munkaerd-termels” képességének eldrejel-
zésére sziilettek meg 2000-ben. Ez a vizsgilat az azonos vondsok mellett hangsuly elto-
16d4st jelentett mind a célokban, mind a médszerekben. A PISA vizsgilatok finanszi-
roz0i a részt vevd orszdgok. A kozds véllalkozdst az motivalja, hogy a nemzetkozi 8sz-
szehasonlitds minden oktatdsi rendszer szdmdra nélkiilzhetetlen sajit eredményessé-
ge megitéléséhez, és mert igy vildgszinvonald szakért8ket bizhatnak meg a fejlesztéssel
a mérések maximalis megbizhatdsdga érdekében, mikdzben maguk donthetnek a mérés
tartalmardl. Az IEA és a PISA vizsgilatok fogadtatdsa, eredményeinek és metodikai ta-
pasztalatainak felhaszndldsa szdmos orszdgban — igy ndlunk is — ellentmonddsos. Még-
is elmondhatjuk, hogy a nemzetkdzi tanuléi eredményvizsgalatoknak kdszénhetden je-
lent8sen javult a tanuldi teljesitmények mérésének technikai szinvonala. Ebbdl a szem-
pontbol emlitést érdemel kiilondsen a 2005-8s érettségi reform és az Orszdgos Kompe-
tenciamérés.

TArcyszavak: PISA, IEA, NEMZETKOZI TUDASSZINTMERES

LANNERT JUDIT

A PISA-ADATOK HASZNALATA ES ERTELMEZESE

- AMODSZERTANI KRITIKAK TUKREBEN

A PISA-felmérések egyre tobb kompetencia teriiletet Slelnek fel és gazdagitjik egyre in-
kabb az oktatdsrél valé tuddsunkat. Ugyanakkor nem ad egyértelm recepteket a megol-
dasra, sdt, veszélyes is lenne barmilyen, mashol sikeresnek l4tsz6 intézmény egy az egy-
ben valé atvétele. Ugyanakkor a sikerek és kudarcok mogstt meghtiz6dé Ssszefiiggések-
re, tévhitekre fényt derit. fgy jol lithatd, hogy nmagdban a nagyobb oktatsi kiadas, ko-
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rai szelekcid vagy a kisebb osztilyméret nem garancia a sikerre, viszont a koragyermek-
kori beruhdzasok vagy az iskolarendszerben valé zékken8mentes tovdbbhaladis biztosi-
tisa — igen. A legfrissebb adatok arra is fényt deritenek, hogy mi 4llhat a magyarok rom-
16 matematika teljesitménye mdgott, mint ahogy arra s, hogy a digitalis sz8vegértést nem
a tanérai szdm{itdgép hasznilat erdsiti, sét. Ezek az adatok, ha alaposan elemeznénk, se-
githetnék a tényekre alapozott fejlesztéspolitikat, és elkeriilnénk a halyogkovacsolast (pl.
minél t5bb szdmitégép az iskoldba, vagy tankonyvek fejlesztése két hénap alatt) vagy az
egyszertinek t{ind, de egyaltalin nem hatékony un. ,jé gyakorlatok” mimikriszerti maso-
l4sét (1asd kilenc évfolyamos 4ltaldnos iskola Stlete). A legizgalmasabb vagy talin legége-
t8bb kérdés pedig az lehet, hogy miért ndlunk hatirozza meg legjobban a csalddi hittér a
tanuléi eredményességet, miért olyan alacsony a reziliens tanulék ardnya. A PISA 6nma-
giban erre nem ad vilaszt, csak felhivja a figyelmet r4, viszont a hazai kompetenciamérés
adatainak elemzésével kdzelebb juthatunk a megolddshoz.

TArRGYszavak: PISA, 6SSZEHASONLITO PEDAGOGIA, OKTATASPOLITIKA

CSAPO BENO

A PISA HATASA A NEVELESTUDOMANY FEJLODESERE

A tanulmény a PISA hatdsinak értelmezési kereteként felvizolja a tirsadalomtudomsi-
nyi kutatas 0jabb fejleményeit, kdztitk a kiilonbdz8 diszciplindk kolesonhatdsat és az erd-
s6d8 nemzetkozi 8sszefogdst. Bemutatja, miként valdsitja meg a PISA ezeket a trende-
ket, hogyan jelenik meg a programban a kdzgazdasdgtan, a szocioldgia, és a pszicholdgia
eszkdzrendszere, és miképp egyesiti ezeket az eszkdzoket az oktatdsi rendszerek javitd-
st segitd osszehasonlité elemzés. A tanulmany £8 része 4ttekinti a PISA hat4sit a neve-
léstudomdnyi kutatds néhiny fontosabb teriiletén. Részletesen bemutatja, hogyan tjitot-
ta meg a nemzetkdzi felmérések modszertanit tdbbek kdzott az életkor alapt mintavétel
és arvidebb mérési ciklusok bevezetésével, milyen lehet3ségeket nytjt a hirom f8 teriilet
(szOvegértés, matematika, természettudomdny) koziil valtakozva egynek a f8 teriiletként
val6 kiemelése és mélyebb vizsgilata, tovabb4 a negyedik, mindig mas tematikajt innova-
tiv teriilet bevezetése. A PISA a sokféle, részletes hittérkérdsiv alkalmazasival hozzaji-
rult az iskolarendszerek miikédésének megértéséhez, és nagy hatist gyakorolt az iskolai
hatékonysig kutatdsira. Az alkalmazhaté tudas kézéppontba 4llitdsival segitette egy j
tud4skoncepcié elterjesztését, megujitotta a tartalmi keretek kidolgozdsdnak médszer-
tanat. TSbb teriileten tovibbfejlesztette a modern tesztelméletek alkalmazasit, a mérési
adok elemzésének és bemutatisidnak technolégijit. A tanulmény utolsé része 4ttekintia
PISA folyamatot kisérd kritikdkat, felvizolja azoknak a naiv, laikus véleményektdl a sz -
kebb szakmai kérokben folyé tudomanyos vitakig terjedd spektrumat.

TArGyszavak: PISA, MINTAVETEL, MERES-ERTEKELES, TESZTELMELET

PUSZTAI GABRIELLA, BACSKAI KATINKA

A PISA ES A FENNTARTOI SOKSZINUSEG

A 2000-es évek oktatdskutatidsdnak j vivmdnya volt a PISA vizsgilat, amely eredmé-
nyeivel félborzolta a szakmai és politikai kozvéleményt. Az egyhdzi iskolikat nyomon
kévetd kutatdhelyek abban biztak, hogy olyan mér8eszkdzhoz jutnak 4ltala, amely nem-
zetkdzi szinten is megbizhatéan mutatja meg a didkok és az iskoldk eredményeit. Saj-
nalatos médon azonban a PISA-adatbizis publikus fenntartéi besoroldsa nem adja meg
egyértelmiien, hogy a magin intézményeknek ki a fenntartdja, maga a mintavétel pedig
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nem reprezentativ a fenntartdi szektorra nézve. Mindezen problémak ellenére is a méré-
sek minden hulldimaban voltak olyan orszdgok, ahol a nem 4llami szektor iskoldi rendre
jobban teljesitettek még a sziil8 hattér kisztirése utdn is. Ennek magyardzatit 4ltalaban
az iskolai klima valtozéi, tjabban pedig a nevelési értékek mentén keresik, amely més ti-
pust, munkaértékekkel és a késdbbi bevildssal 8sszefiiggd, hosszu tavii eredményessé-
get jelezhet.

TArRGyYszavak: PISA, NEM ALLAMI FENNTARTASU ISKOLAK, EGYHAZI OKTATAS, NEVE-
LESI ERTEKEK

PAPP Z. ATTILA

KISEBBSEGI TANULOK ISKOLAI TELJESfTMENYEI A PISA-FELMERESEKBEN

A PISA jelentések ismerdi szdmara feltiing lehet, hogy ezek nagyon kis mértékben tér-
nek ki az 8shonos, nem bevindorlé fiatalok iskolai teljesitményére, mikdzben a migréns
gyerekek kompetencidit tbb tematikus kétetben is vizsgaljak. Pedig a nemzetkozi mérés
mddszertana — egy fontos megszoritdssal — elviekben lehetdvé teszi az 8slakos kisebbsé-
gi (nemzetiségi) csoportba tartozé tanuldk iskolai teljesitményének mérését is. Ez a meg-
szoritds nem mds, mint az, hogy a kisebbségi csoportokat lesziikitjiik a nyelvi kisebbsé-
gekre. A PISA-ban ugyanis rikérdeznek az otthon beszélt nyelvre, illetve a teszt nyelvé-
re is, e kettd dsszekapesoldsa pedig lehetdvé teszi, hogy Ssszevessiik az otthonukban nem
a teszt nyelvét beszéld kisebbségi fiatalok iskolai teljesitményét azokkal, akik nem anya-
nyelviikdn tanulnak, illetve azokkal a tobbségiekkel is, akik értelemszertien dllamnyelven
tanulnak. Mig bizonyos orszdgokban a képzés nyelve alapjn tagolt iskolai rendszereket
részletesebben is megvizsgiljdk (kiilon regionalis almintakat is lekérdeznek, mint péld4-
ul Belgiumban, Kanadé4ban), addig térségiinkben e kisebbségi vonatkozasok explicit mé-
don nem jelennek meg. Tanulminyomban azt vizsgidlom meg, mely orszdgokban lehet-
séges egydltaldn a nyelvi, nem bevdndorld kisebbségek iskolai teljesitményét vizsgalni, il-
letve az elemzendd orszdgokban és térségekben milyen 4llitdsokat fogalmazhatunk meg
az anyanyelvi oktat4s sikerességérdl. A tanulmény ugyanakkor kitér arra is, mi huzéd-
hat meg amégétt, hogy ezt a témat a nemzetkozi mérés gyakorlatilag elhanyagolja. Tud-
nivalé ugyanis, hogy sok térségben éppen a nyelvi mdssigra épiil8 elkiiloniilések okoznak
konfliktusokat, és ezek gyakran az oktatdsi folyamatokra is kihatnak — vagy forditva, az
oktatds koriili vitak generdlnak tjabb és tjabb ellentéteket.

TArRGYszavak: PISA, KISEBBSEGI OKTATAS, HATARON KiVULI MAGYAR OKTATAS (ISKO-
LA), TANULOI TELJESITMENYEK

JANI URSIN

A NEMZETKOZI OSSZEHASONLITO MERES MINT POLITIKAI ESZKOZ

- KRITIKAI MEGKOZELITES

Jelen tanulmany célja, hogy rdmutasson: a nagyszabasi nemzetkézi Ssszehasonlité fel-
mérések politikai eszkdzként hasznalhatdk arra a célra, hogy a nemzeti oktatdspoliti-
kak irdnyt forméljdk. Munkdnkban szdmba vessziik, hogy milyen lehetdségei és korlatai
vannak az adatok manipulativ felhasznildsdnak a nemzeti oktatdsi rendszerek dtalakits-
sa céljabol. Ilyen médon az AHELO is kdnnyen valhat “puha eszkozzé”, és ezaltal hatés-
sal lehet a nemzeti fels8oktatsi politikdkra, a nemzeti felsSoktatasi rendszerekre és vég-
s8 soron a fels8oktat4si intézményekben folyé tanitdsi folyamatokra is. Ezek a nagysza-
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basu értékelési projektek akarva, nem akarva a “helyes tanulds” és a “fogyaszté” didk he-
gemén euroatlantista értelmezését terjesztik.
TARGYSZAVAK: NEMZETKOZI MERESEK, EUROATLANTI POLITIKA, OKTATASI REFORMOK

XAVIER PONS

PISA A PARLAMENTBEN

A tanulminy 2001 marciusitdl egészen 2014 novemberéig elemzi a PSA-vizsgilatokkal
kapcsolatos megszolaldsokat. A francia nemzetgytilés két hiazanak teljes iilésein és a bi-
zottsigi iiléseken késziilt jegyz8kdnyvek alapjin a szerzd irdsdnak elsd felében azt ér-
zékelteti, hogy 2005 és 2010 kozdtt a jobboldali kormanytobbség hasznalta fel sikere-
sen sajit politikai céljainak aldtdmasztdsira a PISA-vizsgilatokbdl szirmazé eredménye-
ket. Az irds masodik felébdl kideriil, hogy 2010 és 2012 egyfajta tanul4si folyamat ered-
ményeként a baloldalhoz tartozék, mindenekel8tt a Szocialista Part politikusai is ké-
pessé véltak arra, hogy a PISA-eredményekre hivatkozva birdljik ellenldbasaik oktatés-
politik4jit. 2012-es hatalomra keriilésiiket kévetSen a baloldali politikai erdk hasznil-
tak rendszeresen okrtatdspolitikai tdrekvéseik legitimaldsira a szoban forgd nemzetko-
zi vizsgilatok eredményeit. Az elemzésbdl ugyanakkor az is kideriil, hogy merdben el-
térd jellegti intézkedések elfogadtatdsihoz haszniljik fel a francia politikai élet szerep-
181 a PISA-vizsgilatok eredményeit. A koltségvetési kiadasok dltaldnos csokkentését na-
pirendre t{iz8 jobboldali dontéshozdk, arra hivatkozva, hogy a PISA-vizsgilatok tant-
sdga szerint nincs szoros dsszefiiggés a tanuldi teljesitmények és az oktatdsi raforditdsok
kozdtt — az oktatdsi kiaddsok lefaragdsit is napirendre tiizték, és ugyanakkor kiilonféle,
az oktatds mindségét javitani hivatott oktatdsirdnyitdsi megolddsok bevezetését javasol-
tak. Ezzel szemben a baloldali politikusok az oktatisi kiad4dsok 2005 utdni csdkkentését
tdbbek kdzott a PISA-eredményekre hivatkozva kdrhoztattdk, hogy aztdn 2012-es hata-
lomra keriilésiiket kdvet8en a tandri 4lldsok szdmdnak jelent8s koltségvetési kihatdsok-
kal jaré névelését tobbek kdzdtt a PISA-vizsgélatokon elért viszonylag rossz francia ered-
ményekkel indokoledk.

TArRGYszavak: PISA, OKTATASPOLITIKA, OSSZEHASONLITO PEDAGOGIA, FRANCIAOR-
SZAG

HORVATH ZSUZSA

A PISA-PROGRAM MINT MEDIAJELENSEG

A nemzetkdzi tanuléi tudds-szintmérések hazai kommunikéciéjit a kora 1970-es évek-
t8l az ezredforduldig a kritikus sszehasonlitdsra épiils, (a ,felmérés titkrében” tipustt)
4ltalaban valamely el8remutaténak tartott minta bemutatdsit is kdz18, egytctal kiilon-
bdz8 terdpids beavatkozast is javasld irdsok uraltdk, jol ismert szakmai szerepl8k tolld-
bél. Az ezredfordulét kovetd években a kdzoktatas vildgaban zajlé folyamatokat sok té-
nyez§ egyiittes hatdsa alakitotta, ezek egyike a PISA-program, amelynek hirom éven-
ként nyilvdnossdgra keriil8 eredményeire a 2014-2020-as fejlesztési id8szakban az eddi-
ginél jabb szerepet is ruhdztak: az eurdpai unids fejlesztési forrdsok eredménymutaté-
javé (indikatorava) valtak. Az oktatds nemzetkdziesedése a réla sz6l6 beszédmaodot is at/
formalta: feltevésiink szerint maga a PISA-program és annak kommunikaciéja is leirhaté
a mediatizilt (inform4cids) tirsadalom fogalmaival, jellemzdivel, amely jellemz8k nove-
lik is a PISA hatékorét, egytittal a befogadas terét tekintve kiterjesztik a PISA-recepcidt,
értelemszer(ien tered adva jelentdsen eltérd véleményeknek — a PISA melletti, az abban
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elért j6 helyezést eszményi referenciapontnak tekintd elkdtelezettségtdl a program éles
birdlatdig. A tanulmany megkisérli az emlitett jellemzd — a PISA mediatizaltsdg — le-
irasat, értelmezését, példdkat hozva a kdzelmule, elsésorban a 2009-es (szdvegértés £6-
kuszt) és 2012-es (alkalmazott matematikai miiveltségre 6sszpontositd) vizsgalat inter-
netes és nyomtatott hazai reprezenticiéjabol. A tanulmany magyarazatot keres péld4ul
arra is, mi valthatja ki a PISA-programrél alkotott igen eltérd véleményeket, mi okozza,
hogy egyesek a lehetd legkiterjedtebbnek tartjak, mig masok a kotlatozott jelz8t tarsitjik
a PISA nyilvinossigihoz.

TArGyszavak: PISA, MEDIA, 6SSZEHASONLITO PEDAGOGIA, OKTATASPOLITIKA

TOROK BALAZS

RENDSZEREVOLUCIO ES TOREDEZETT LEGITIMACIO

A rendszerelméleti és funkcionalista megkdzelitést alkalmazé tanulmany kiindulépont-
ja, hogy a késd modernitas tirsadalmainak meggyengiilt kulturalis integraltsiga utat nyi-
tott a tirsadalmi rendszerek funkcidinak tjradefinidlisdhoz. Magyarorszdgon rdadasul
az elmult 100 évben az ideoldgiailag el8rehajtott valtozdsok kiilsndsen felerdsitették a
tarsadalmi rendszerekre vonatkozé kontingencia tapasztalatot. A tanulmdny az oktatasi
rendszerek vonatkozasiban kiemeli, hogy a PISA-komparatisztika altal telepitett értéke-
1ési, auditaldsi és diagnosztikai eljirdsok révén Gj univerzilis elvek kifejtése és megerdsité-
se valt lehetdvé. A szupranacionilis szervezetek (OECD/EU) stabilizaltak a kézgondol-
kodasban a kapitalista termelési szisztéma eréforras elméleteit, novelték az oktatési rend-
szer-irdnyitds interkonnektivitdsit, és erdsitették a pozitivista/empirista értéktelitettsé-
gti (policy-relevdns) oktatdstudomany dominancidjit. Az igy kialakitott oktatds-koordi-
nicids elvek felkinaljak a lehet8ségét annak, hogy a nemzeti oktatési rendszerek irdnyitéi
csdkkentsék azokat a kontingencidkat, melyeket a tirsadalom kulturilis integralesigi-
nak gyengiilése és az individualizmus er8sddése kovetkeztében tapasztalnak. A diagné-
zisok elfogaddsa és a receptirak dtvétele konfliktusokat general a nemzeti oktatasi rend-
szerek szintjén. A tanulmédnyban deficites (tdredezett) legitimitdsként értelmezziik azo-
kat a képleteket, melyekben a PISA-orientilt fejlesztéspolitikai beavatkozdsok valami-
lyen oknil fogva megkérddjelez8dnek. Ilyennek szamit példdul a nemzeti oktatdsi rend-
szer autoném onfejlesztésének védelme (pl. Finnorszdg), a kulturilis kontextusokbdl ere-
dd ellenhatisok (atfiigg8ség), a PISA-redukcionizmus kedvezdtlen kévetkezményei, vagy
az 4llampolgdri igények korlatozasa.

TArGYszavak: PISA, 6ssZEHASONLITO PEDAGOGIA, RENDSZERELMELET

SASKA GEZA

TUDASVERSENY ES GLOBALIZACIO

Az oktatdsi rendszerek 8sszevetése a hideghabort terméke, a nemzetkdzi politika eleme.
A keleti katonai-politikai tdmb 1959-ben rendezte meg az elsd didkolimpiit Romanid-
ban matematik4bdl. A verseny eredménye az orszdgok elitképzésének a szinvonalit mu-
tatta. A javarészt nyugati tdmb orszdgainak részvételével szervezték meg ugyanekkor a
tdmegoktatas dllapotit feltars els6 IEA-UNESCO vizsgilatot. A vizsgilat Bloom taxo-
némidjdn alapult, amely megadta a nemzetkdzi sszehasonlitds elméleti alapjait azon az
4ron, hogy mell8zte az iskolai tantirgyak tartalmaban megjelend kiilonb6z8 nemzeti jel-
leget. A két politikai tdbor kozdtti kiizdelem végére statisztikai rendszer kiépitésével az
OECD CERI a vildg oktatisi rendszereit szabvinyositotta, és szabvinyositotta a gondol-
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koddsmédot is, ezzel megteremtette a vildgszerte azonos kompetencia fogalmat, amelyre
a PISA vizsgilat logikdja épiilt. A gazdasigi szempontokat szolgalé PISA vizsgilattal a
globdlis iskolai miiveltség akaratlan megteremtése is elkezd8dstt, végsd soron a nemze-
ti oktat4si kultiira gyengiilt.

TArRGYszavak: PISA, SSZEHASONLITO PEDAGOGIA, OKTATASPOLITIKA KUTATAS
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PISA — For and against

JUDIT KADAR-FULOP

INTERNATIONAL ASSESSMENTS OF STUDENT ACHIEVEMENT AND
EDUCATIONAL POLICY

The first international surveys of student achievement were designed by educational
scientists with the aim of studying the effectiveness of education systems “in vivo”. They
faced huge problems in developing valid and reliable methods for measuring student
achievement as well as in looking at learning conditions across countries and cultures.
This called for extensive cooperation between educational researchers from many
countries. Their efforts resulted in an unprecedented development of testing with an
international perspective. 30 years later, PISA was able to build on the IEA experience.
However, the PISA focus shifted from comparative educational research towards moni-
toring education systems’ manpower production in knowledge-based societies. Unlike
IEA, which was financed by a few interested countries and international foundations, PI-
SA is financed by the participating countries. Education policy-makers from the PISA
countries are aware that international comparisons are indispensable in assessing their
own prospects on the global labour market of post-industrial societies. The reception
given to PISA has been controversial in Hungary. As in many other countries, reactions
to the results have depended on the existing political situation and trends as regards
perspectives on public education. Nevertheless, international assessment studies have
contributed to the development of modern assessment techniques especially in the area
of large-scale surveys like that of National Competence Assessment.

Keyworps: IEA, PISA, INTERNATIONAL ASSESSMENT OF STUDENT ACHIEVEMENT

JUDIT LANNERT

THE USE AND INTERPRETATION OF PISA DATA IN THE LIGHT OF
METHODOLOGICAL CRITICISM

Since 2000, PISA (International Student Assessment), one of the most influential
international programs of the OECD, has almost revolutionized our understanding of
education. This program offers a unique way of carrying out comparative analyses of the
world’s education systems. PISA has its admirers — as well as its opponents; it was already
being criticized at its initial stages and is being criticized without break now. In my study
I'shall summarize the critiques of the PISA methodology, for example sampling, test item
developing and the Rasch method. These critiques will help us get to understand what
PISA is and is not good for. Although the league table of the world’s education systems
seems to be the most popular product arising, PISA offers much more too, i.e. debunking
educational myths and understanding what works in depth. Hungary’s longitudinal

178



6SSZEFOGLAL6/ABSTRACT

large-scale assessment system (NABC) provides more information for an understanding
of the unsettling results offered by PISA to Hungary.
Keyworps: PISA, SAMPLING, RASCH METHOD, RANKING, LARGE-SCALE ASSESSMENT

BENO CSAPO

THE IMPACT OF PISA ON THE DEVELOPMENT OF EDUCATIONAL SCIENCE

In providing a framework for interpreting the impact of PISA, this paper first outlines
the main trends in the development of the social sciences, including interaction between
them and the growing international cooperation. It shows how PISA embodies these
tendencies, how approaches in economics, sociology and psychology appear in the prog-
ram and how they are synthesized in comparative analyses to support improvements in
education systems. The main part of the study reviews the effect of PISA on some ma-
jor areas of educational research. It elaborates on how it has renewed the methodology
for large-scale international assessments, among other things, by introducing age-based
sampling, shortened time periods between assessment cycles, opportunities for improving
precision by exploring one of the main assessment domains (reading, mathematics and
science) in more detail in each cycle, and introducing a fourth, innovative domain. By
applying a number of questionnaires on diverse themes, PISA has contributed to a better
understanding of how school systems’” work and it has advanced school effectiveness
research a great deal. By reinterpreting and extending the content of literacy and focusing
on aspects of application, it has contributed to the emergence of a new conception of
knowledge and renewed methods of framework advances. It has further developed the
application of modern test theories in several respects as well as analysis and presentation
technologies relating to assessment data. The last part of the paper gives an overview of
criticisms surrounding the PISA process — and it outlines the spectrum of discourse,
ranging from naive lay opinions to scholatly discussions among specialists from specific
fields.

Keyworps: PISA, SAMPLING, RANKING, ASSESSMENT, TEST THEORIES

GABRIELLA PUSZTAI AND KATINKA BACSKAI

PISA AND THE VARIETIES OF SCHOOL PROVIDERS

In the 2000s, PISA surveys were a real shock to the world of education. The hopes of
researchers of church-affiliated schools to obtain a powerful international measurement
tool via which to benchmark the performance of students and schools were very high. But,
unfortunately, the public PISA databases do not reveal the types of school maintainer, and
the PISA sampling is not representative regarding actually existing school sectors. There
were, however, countries in every PISA wave where private schools performed better than
their public counterparts even if parents’ backgrounds were taken into consideration.
Recently, researchers have been connecting such phenomena to a school’s climate and/or
to educational values which may indicate a new type of effectiveness based on work values
and on a long-term return on investments,

Keyworps: PISA, PRIVATE SCHOOLS, CHURCH-AFFILIATED SCHOOLS, PARENTAL VALUES
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ATTILA Z PAPP

THE SCHOOL ACHIEVEMENT OF NON-MIGRANT MINORITY STUDENTS IN
PISA

In several PISA reports one can see outlined criteria of successful schools and the ways
in which social background effects can be overcome. Based on PISA reports, one can
get a detailed picture of the school integration of migrants’ children and also the factors
which have an impact on their educational outcomes. It is important to note here that,
based on PISA results, there are no detailed analyses relating to non-migrant or native-
national minorities. In some countries, assessment results are presented following on
from (regional) tests in the minority language, yet a comprehensive analysis of native-
national minorities educational outcomes has yet to be done. This paper tries to argue
that PISA can, theoretically, be a tool providing pieces of information regarding minority
education. However, many countries with a significant minority population do not use
PISA to assess the achievement of linguistic minority schools or students.

Keyworps: PISA, MINORITY EDUCATION, MOTHER TONGUE, FOREIGN-LANGUAGE
TEACHING

JANI URSIN

INTERNATIONAL COMPARATIVE STUDIES AS POLICY DEVICES

The aim of this article is to describe how large-scale international comparative studies
such as PISA or AHELO are often used as political tools to develop national education
policies. The article discusses the limitations and possibilities for misuse of such data in
reforming national educational systems. AHELO, for example, might easily become a
‘soft law’ and begin to have an influence on national higher education policies, national
higher education system organisation and, ultimately, on teaching arrangements for
higher education institutions. Furthermore, these large-scale assessments often — and
unintentionally — promote Anglo-Eurocentrism and the colonial nature of ideas along
with conceptions of ‘good learning’.

KEYWORDS: COMPARATIVE EDUCATION, HIGHER EDUCATION RESEARCH, OECD PISA,

OECD AHELO

XAVIER PONS

THE PISA DEBATE IN PARLIAMENT

In this article, I shall analyse the evolution of the parliamentary debates on PISA in France
since their origin, on the basis of a dataset of 226 session accounts that was available on-
line from March 2001 to November 2014. Adopting a social policy approach, my goal is
to determine the potential influence of PISA in the French policy-making process, which
consists mainly — according to the policy analyst Philippe Zittoun — in propagating and
imposing public policy proposals as means via which to restore order in society. This
study highlights a double inversion of the predominating PISA communications as we
move from a right-wing majority group, one using France’s poor results relating to PI-
SA to legitimate its own reforms (2005-2010), to a left-wing opposition successfully using
this study to point to the weaknesses of such reforms (2010-2012), and then moving to
a new left-wing majority which regularly uses PISA in its political communications and
which deprives right-wing parties of their traditional arguments (2012-2014). The study
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concludes that there are indeed two different policy proposals on PISA in France: one
from the Right, which wants to reduce public spending and adopt a more “qualitative” type
of education governance — and another from the Left, focusing on more equality and a
stabilisation of public spending. These proposals invite us not to overestimate the capacity
of PISA to reorient domestic political debates or to favour any specific policy learning.

Keyworps: PISA, COMPARATIVE EDUCATION, EDUCATIONAL POLICY, POLITICAL SCIENCE

ZSUZSANNA HORVATH

PISA AS A MEDIA PHENOMENON

International pupils’ knowledge assessment from the seventies until the present time has
been communicated in Hungary in different ways: mostly in the form of written texts
offering proposals for development contributions that have been inspired by critical
comparisons issuing from well-known experts. In the years after the new millenium began,
public education processes have been prompted by the joined influence of more than one
factor — and one of these is the PISA program, whose results (which are published every
three years) have given the development period 2014-2020 a new element: PISA results
were seen as result indicators emanating from European development sources. At the
same time, a growing “internationalisation” has contributed to transforming one’s way of
speaking about this phenomenon: in our opinion, both the PISA program and how it is
communicated can be described using information society concepts, broadening the field
for PISA reception, and giving room to different, often contradictory beliefs (from deep
engagement to sharp criticism). This essay endeavours to outline and interpret the main
issue: PISA in the media-rich wotld, while offering some examples from the reception
given to the 2009 survey (reading comprehension) and mathematics as applied knowledge
(2012). In addition, we try here to find explanations for the extremely contradictory
assessments of and views about the PISA program.

KEYWORDS: MEDIATIZATION, PISA RECEPTION, PUBLICITY.

BALAZS TOROK

SYSTEM EVOLUTION AND FRACTURED LEGITIMACY

In this article we are looking at OECD PISA tests as assets of trans-national space
that serve to play a role in the evolutionary changes of educational systems. The trans-
national supra-space coming via the PISA analysis provides policy variations for national
education systems and thus opens the way for evolutionary change. PISA tests and the
associated comparative analyses enhance opportunities for the self-interpretation of
education systems and support autopoietic processes at a national level. However, the
information coming from PISA result tables are not neutral by nature; the comparative
analyses carried out by the OECD focus on innovations, best practices, good practices,
and leaders and laggards — so the results are divided and sorted out hierarchically and
by value preferences. From this trans-national normative assessment procedure arises
the problem of legitimacy at the national level; and we interpret this legitimacy problem
evolutionally: the accept/reject options refer to selection procedures — inter alia in relation
to the OECD PISA.

KEYWORDS: EDUCATIONAL SYSTEM, TRANS-NATIONAL SPACE, PISA, AUDIT CULTURE,
POLICY VARIABILITY
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GEZA SASKA

SKILLS’ COMPARISON AND GLOBALIZATION

Efforts to compare the efficiency of educational systems have been part of international
politics since (and because of) the Cold War. The Eastern military-political bloc organized
the first Olympiad in Romania in 1959 in the field of mathematics — and the results of
this competition indicated the elite qualities that might be had by secondary education
institutions in different countries. At the same time, Western countries launched a
survey on the assessment of mass education via IEA with the help of UNESCO. The
test’s concept was based on the Bloom taxonomy, which provided a theoretical foundation
for international comparisons; yet it ignored the national characteristics that appeared
in the school subjects’ content of participating countries — and this was the crucial point
at which assessment technology became autonomous, being treated separately from the
content of school subjects taught in different countries. After the end of the political
struggle between two blocs, the world’s educational systems have been standardized
via building a statistical system led by OECD-CERI. Ways of thinking have also been
standardized, too, thereby creating a universally-accepted definition of competency —
which serves as the basis of the PISA survey. With the economics-oriented PISA survey,
the involuntary creation of a global and uniform type of educational literacy has also
begun, ultimately leading to a weakening of specifically national education culture.
Keyworps: PISA, COMPARATIVE EDUCATION, HISTORY OF EDUCATION, EDUCATIONAL
POLICY
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