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ERTEKELES ES POLITIKA

ERTEKELES ES POLITIKA?

ETEZERNEGY OTA MEGTANULHATTUK, hogy nem elég valamit — projek-

tet, fejlesztést, foladatot, programot — elkezdeni és kivitelezni. Ertékelni

is kell. Az értékelés persze azelétt is része volt minden alkoté munkénak,
még ha nem ugy hivtak is. A befejezett munka értékelése a kiprébalas, az eladha-
tésdg, a fogyasztas, a f6lhaszndlok visszajelzése. Ertékelés volt a nem tiszta emlékii
MEO (mindségellendrzé osztalyok a mithelyekben), és értékelés az is, haa gyerekek
az iskoldban jél felelnek, a sziil6k elégedettek, az intézményfonntartd pedig meg-
hosszabbitja a lejaré szerzédéseket, a megitélt taimogatasokat.

2004 6ta azonban az értékelések mindségileg valtoztak meg — legaldbbis azok az
érrékelések, amelyek kulfldrél taimogatott projektekhez flizédtek. Az értékelés
nemcsak kiils6vé (,.fliiggetlenné”) valt, hanem mintegy elszakadt a megvalésitas fo-
lyamatétdl; kiilon mozzanatta valt. Az értékelés, amely a megvaldsitastdl fiiggetle-
nedik, megvaltoztatja a szokasainkat és beidegzédéseinket. Az értékeléstlehet, s6t
kell kiilon tervezni, kiilon végrehajtani. Az értékelés — ha akarjuk, ha nem - kiilén
tevékenységidgga valt. Kulon kultirdja, intézményei, modelljei és normavildga ala-
kult ki. (Jol mutatja ezt a folyamatot pl. Setényi Janos tanulmdnya az EDUCATIO
jelen szdmdban.)

Ezzel egyenrangii, ha nem még nagyobb véltozds, hogy az értékelés nemcsak kiil-
s6vé és fuggetlenné, hanem egyuttal hivatalivd is valt. Hivatalivéd (biirokratikussa)
abban az értelemben, hogy nem csak 6nértékelés és nem csak kollégaink vélemény-
alkotdsa — nem csak ,,0ldalrél”, a veliink egyenrangtiaktél jon —, hanem egy intéz-
ményihierarchidbailleszkedik. Az intézményihierarchidban megvaldsulé értékelés
mar nem csak min6ségbiztositas, hanem egyuttal elbiralas, biralat, itéletalkotas is.
Igy az értékelések — torténjenek bar K+F programok végén vagy kisebb-nagyobb
fejlesztések lezardsaként — eszkozévé valnak a folottesek, a hivatali eloljardk, a tevé-
kenységilinketiranyitok, afolottiink uralkodék kezében. Az értékelés, mint szakmai
tevékenység — mint a benniinket kériilvevé kisebb-nagyobb kézosség véleményal-
kotdsa — blirokratizdlddik. Rossz valtozataiban etatistava valik, ,,allamositédik”.

Ez mar szorosan anemzetkdzi szervezetekhez, els6sorban az Eurépai Unidhoz va-
16 csatlakozdsunk kovetkezménye. Azok anemzetkozi szervezetek, amelyek Europa
jelenét és jovojét meghatarozzak, alkalmazkodtak a kontinentalis hagyomanyok-
hoz: hajlamosak hivatali eszk6z6kkel beleavatkozni azokba a folyamatokba, ame-
lyeket Eurépajovéje szempontjabdl kivanatosaknak vagy fenyegetéknek tartanak.
Sokan vélik ugy, hogy a piaci koordinacié ideje lejart — legalabbis a mi kontinen-
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360 ERTEKELES ES POLITIKA Y

siinkdn —, ezért a ,,piaci er6ket” nem lehet szabadjara engedni, hanem irdnyitani,
tervezni vagy éppen akadalyozni kell.

Az értékelés — programok, kutatdsok, fejlesztések, innovaciok, eréforrdsok érté-
kelése — ennek a biirokratikus koordinaciénak az egyik eszk6zévé valik. A jétésa
rosszat, a helyest és a helytelent, a kivanatost és a nem kivadnatost, a timogatandét
és az akadalyozandét az értékelés eszkozével lehet, st kell serkenteni vagy vissza-
tartani — az értékelés eszk6zével, amely épp ezaltal valik hivatali beavatkozdssa.

Az ,értékel6k” — azok, akik ezt a munkat a megvalésitéktél mintegy elkiiloniil-
ten végzik — ennek a fejleménynek csak oriilhetnek. Bar hivatali kotelékben vagy
a megbizdk iranti lojalitassal dolgoznak — ami sokszor kényelmetlen —, helyzetiik
és tevékenységiik stabilizalédik, tarsadalmi elfogadottsdguk és szakmai elismert-
ségiik pedig emelkedik. T6bbé mar nem ,,udvari bolondok”, akiket egy apparéatus
kénye-kedve szerint f5lfogadhat vagy szélnek ereszthet; de nem is az akadémiai vi-
lag margoéra szorult képviseldi, hanem a hivatali mtikodés részei.

A folyamat része annak a véltozdsnak, amelyben a menedzserizmus (v.
EDUCATIO  2011/4) a kdzigazgatasba is behatol és a kozszolgélatokban is terjed.
Ennek a folyamatnak nem lehet gatat szabni azzal, hogy az értékelések technikai
és eszkoztara mind pontosabb és mind szofisztikéltabb lesz. A kutatétdl, fejleszts-
tél, szolgaltatdl, termelSt6l elszakadt értékeld abban a tudatban élhet,hogy mennél
pontosabb az értékelés,annalinkabb hozzéjarul aredlfolyamatokhoz, a politikahoz.
(Ezértis kovetelik oly szenvedélyesen, hogy az értékeléseket vegye végre komolyan
a politika; ldsd errdl pl. Neumann Eszter és Vida Jilia tanulmdnydt a PISA értékeld
programrdl, vagy Haldsz Gdborét az AHELO-r6l az EDUCATIO jelen szdmdban.)

Ez azonban csak részben igaz (ha igaz egyéltalan). Mennél szakszertibbek az ér-
tékel6k, mennél fiiggetlenebbek igyekeznek lenniazoktdl, akik a redlfolyamatokat
megvaldsitjak — annal fiiggébbekké és kiszolgaltatottabbakkd vdlnak megbizoik-
nak és hivatali f6lotteseiknek. Egyre kifinomultabb technikdikkal — akarva-aka-
ratlan — nem politikat ,,formélnak”, hanem a hivatali hierarchia egyre kifinomul-
tabb hatalmat szolgaljak.

Az ,éreékel6k” folillkerekedése a ,megvaldsitékon” nem ideolégidk és kormany-
zatok kévetkezménye; nem a ,,j6” vagy a ,rossz” kormanyzas eredéje. Ezt a fejle-
ményt — a hivatal hatalméanak veszélyes megnévekedését — az elmult szdzadban so-
kan megfigyelték, leirtdk. Vajon kibujhatunk-e az 6leléséb6l?

Egyesek az értékelések szakszertiségében vagy az értékel6k autondémidjaban lat-
jak a garanciat. Masok az egész ,értékelés bizniszt” kihajitandk az ablakon. De ta-
lan van harmadik ut. Ha az értékeléseket nem hagyjuk végletesen professzionali-
zalédni, ha azt mi magunkon kezdjiik, ha az 6nértékelés valoban kulttirank részévé
valik, ha azt szakmai-tudomanyos kozosségiinkkel is elvégeztetjiik (peer review), a
buirokratikus értékelések hatdsa gyongiil, helyenként okafogyotta is valhat. Jelen
szamunk tanulmanyai igyekeznek hozzasegiteni az ttkereséshez.

KOZMA TAMAS



PISA-HATASOK EUROPABAN

ANULMANYUNKBAN 2006 ES 2011 KOZOTT nyolc eurdpai orszag rész-

vételével megvaldsult nemzetkozi kutatdsunk eredményeit mutatjuk be.

Kutatasunk kézéppontjéban ,, Tudas és kozpolitika” (KNOW & POL) 6ssze-
fuggéseinek feltérképezése allt két szektorban, az oktatdsiigy és az egészségiigy te-
riletén.' A vizsgalatharmadik szakaszdban hat orszadgban (Belgium, Franciaorszag,
Magyarorszag, Portugélia, Romania és Skécia) elemeztiik a kvalitativ politikai szo-
ciolégia eszkozeivel, hogy az OECD PISA-mérésének eredményei milyen fogadta-
tasra talaltak a nemzeti oktatdspolitikdk szintjén.> A portugal kutatécsoport ta-
nulményozta a PISA-vizsgélat létrehozasédnak koriilményeit (Barroso & Carvalho
2008; Carvalbo 2009a; Carvalho 2009b), majd a kutatési szakasz befejezéseként is-
mét 8k osszegezték a hat orszagtanulmanyt (Carvalho et al 2009).

Kutatdsunk nem a teszteredmények 6sszevetésére és magyarazatara 6sszpontosi-
tott, hanem a PISA mint tuddsalapu irdnyitasi eszkoz (vo. Salamon 2002; Lascoumes
& Le Gales 2007; Pons & van Zanten 2007) miikodésének egyfajta metaelemzését
igérte. Az orszagtanulmanyok mindenekel6tt azt tartdk fel, hogy nemzeti szinten
milyen kézpolitikai narrativak kisérték az Gj helyzetet, ami azaltal jott 1étre, hogy
az oktatasi rendszerek teljesitményét az 6sszehasonlité mérés nemzetkozi kontex-
tusba helyezte. Hipotézisiink szerint az OECD kézvetett, igynevezett ,puha” kor-
manyzasi eszkézokkel gyakorol egyre jelentdsebb hatast a nemzeti kézpolitikékra.
APISA-vizsgalat tilmutat az oktatasirendszerek leirasan és a teljesitményt értékeld
bizonyitvany kiallitdsdn: a szimok révén torténd kormdanyzas (Ozga & Grek 2008)
stratégidjanak egyik legkiforrottabb péld4ja. A tudasalapt korményzas elsésorban
kommunikativ természetti: a PISA a vélemények formdaldsan és 6sszehangolasin
keresztiil fejti ki hatasat (Lingard & Grek 2007:5). A PISA-mérés nyoman olyan glo-
bélis kommunikacids tér alakult ki, amelyben a nemzeti oktatédsi rendszerek Gssze-
hasonlithat6kkd és rangsorolhatékka vélnak. A PISA-projekt a kozfigyelmet a tel-
jesitményalapti tesztek eredményei felé forditja, és szemléletesen példazza azoknak
aperformativ technikdknak a mitkodését, amelyeket Stephen Ball (1998) a nyugati,
posztindusztridlis tirsadalmakra jellemz6 Gsszetett reform-csomag szerves része-
ként emlit. Ez a reform-csomag a kormanyzas, a szakpolitika és az oktatds viszo-

1 A tanulmény az Eurépai Unié 6. Kutatasi Keretprogramjénak (,, Allampolgérok és kormanyzés a tudsalapi
tarsadalomban” témakoér) taimogatésaval késziilt (szerz6désszam: 028848-2 - KNOWandPol kutatas). A
tanulmdanyban koz6lt informaciok és vélekedések kizardlag a szerzéket terhelik és nem feltétlentil titkrézik
az Eurépai Unié hivatalos élldspontjat.

2 Ezzel a munkafazissal paArhuzamosan, hasonlé elméleti alapokbél kiindulva az egészségiigyi kutatdcso-
portok a WHO Lelki Egészség Akcidtervének fogadtatasat vizsgaltdk Belgiumban, Franciaorszagban,
Magyarorszagon, Németorszagban, Norvégidban és Skéciaban.

3 A kutatds f6bb dokumentumai és a kutatasi zardjelentések a www.knowandpol.eu honlapon taldlhatok meg.
Az egyes részkutatasok esettanulmdanyai és az ezeket 6sszegz6 tanulmanyok a ,, Publications” meniisorra
kattintva hivhaték eld. A kutatas felépitésérdl, f8bb kérdéseirdl és elméleti alapjairél 1asd Bajomi (2010).
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nyaban komoly valtast hozott. A performativitasra, a teljesitmények felmutatasara
alapozott kormdényzds ,,a kdzvetett irdnyitds vagy a tavolbdl térténd kormanyzas
egyik formaja, amelyben a célkijelolés, az elszamoltathat6sag és az 6sszehasonlitas
felvéltja az el8ir6 és beavatkozo gyakorlatokat” — irja Ball (Ball 1998:123). Mindez
megalapozta kutatdasi kérdésiinket, jelesiil hogy milyen mechanizmusok révén va-
l6sul meg a nemzeti kézpolitikai programok konvergenciéja, és amennyiben elfo-
gadjuk a konvergencia hipotézisét, milyen sajatos helyi mintdzatai jonnek létre a
globalizal6dé oktataspolitikdnak.

Noha a nemzeti kutatécsoportok kéz6s szempontok, tin. analitikus dimenzidk
mentén készitették el az elemzést,* az orszdgtanulményokat a helyi kontextusok és
a kutatok eltérd érdekl6désébdl eredé hangsulybéli kiilonbségek miatt mégis ne-
héz 6sszevetni. Eppen ezért dontottiink tgy, hogy cikkiinkben azokat a tényezd-
ket emeljiik ki, amelyek egy-egy orszagban sajatossa tették a PISA fogadtatdsat, és
meghatdroztak a PISA helyi értelmezését.

A terepmunkdt 2008-2009-ben végeztiik, igy a tanulmanyok a 2000-es, a 2003-
as és a 2006-os eredmények fogadtatasaval foglalkoztak.

Franciaorszag: Ut a rezisztenciatél a reformok alitamasztisaig
(Mons et al 2009; Mons & Pons 2009)

Franciaorszag az egyetlen a vizsgalt orszagok kozil, ahol a PISA — legalabbis ele-
inte — jelentésebb ellendllast valtott ki. A francia kutaték a PISA fogadtatasdnak
harom fazisat kiilonboztették meg. A 2000. évi felmérés eredménye kezdetben
nem valtott ki kiilonosebb szakmai visszhangot illetve tarsadalmi diskurzust. Az
Oktatasi Minisztérium igyekezettjelentségét csokkenteni, igy a média sem kapta
fel. A szakérték és a szakfeliigyelSk alig foglalkoztak vele, a szakszervezetek nem
is emlitették. A masodik fdzisban (2004-2007) a tendencia lassan megfordult, a
2003-as eredmények megjelenését mar névekvé figyelem és kevesebb ellendllas ki-
sérte. A tesztet egyre gyakrabban emlitették a médidban, és a minisztérium részérél
is megjelentek az els6 utaldsok a felvetett problémakra, péld4ul az iskolai autoné-
midk sziik korére, az egyenlétlen, erésen szelektiv oktatasi rendszerre, a kéltség-
hatékonysdgi problémakra, a tandrok kiégésére, s a sziil6k részvételének alacsony
szintjére. A szakszervezetek elkezdték bevonni a tanarokat az eredmények meg-
vitatasaba, az akadémiai kérokben is megindult az eszmecsere. A harmadik sza-
kaszban (2007-2008) teljessé valt az irdnyvaltas, a PISA a szakmai kozbeszéd 1¢é-
nyeges elemévé valt. Ezzel egy idében a politikai szereplék igyekeztek kisajatitani
a tematikat, a kormanyparti politikusok a tervezett reformokat prébaltak legiti-
malni vele, mig a szakszervezetek a sajat oktatasiigyi programjuk aldtdmasztasara
hasznaljak. A PISA médiavisszhangja alapvetéen szakmapolitikai természet( volt,
a szakmai-tudomdanyos kérokben viszont kevés vitat valtott ki.

4 A fobb analitikus dimenzidk a kévetkezok voltak: a) aktorok és form4lis intézményi strukturak; b) tudésok;
c) aPISA ésanemzetiszintli oktataspolitika-alkotés.
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Afranciaesettanulmany azesemények értelmezéséhezaz ,argumentaire” (érvrend-
szer) fogalmi eszk6zét hasznalta. A Foucault diskurzus-elméletén alapulé definici6
szerint az argumentaire tobbé-kevésbé szilard és koherens (tudomanyos, politikai
vagy technikai természetii) érvek rendszerétjelenti, amelyek segitségével kozérthetd
formaban elmagyarazhatéak a francia didkok teszteredményei. Ezek az érvrendsze-
rek a megszolalok hatterének, identitdsanak és diskurzusainak fiiggvényében mar
létez6 vagy éppen megsziiletd helyzetértelmezésekkel tarsitjak az OECD altal meg-
fogalmazott kovetkeztetéseket. Az argumentaire-ek a legkevésbé sem szildrdak, a
kommunikativ helyzetekben folyamatosan alakulnak, minden aktor hozzédjuk tesz
vagy kiemel egyes elemeket a PISA-val kapcsolatos megnyilvanuldsai alkalmaval.

A francia politikai nyilvdnossagot két f6 érvrendszer uralta: a ,tesztben van a hi-
ba” érvrendszer (biasarg,) ésaz ,idedlis korményzas” érvrendszer (ideal governance
arg.). Az elébbi a francia Oktatasi Minisztériumtél szarmazott, a francia oktatas-
politikdban befolyasos aktorok érdekegyezése alakitotta ki és tartja fenn. Az ér-
velés legfontosabb jellemzdje, hogy az eredményeket a teszt allitélagos (kulturalis,
modszertani vagy politikai okokra visszavezethetd) torzitasaval, hibdival magya-
rdzza. Az oktatdsi korményzat a valasztas évében eme érvrendszer mozgdsitasa-
valigyekezett kisebbiteni az atlag koriili francia eredmények jelent8ségét, de ez az
okfejtés alkalmas volt arra is, hogy szolidaritdsérdl biztositsa a felméréstél idegen-
kedé tandrokat. Ugyanakkor a tudomanyos kutatdk jelentds része is elfogadta az
oktatasi tarca allaspontjat. Raadasul a csekély szamu kritikai észrevétel a szakmai
lapok sziik olvas6k6zonségéhez jutott csak el. Fontos megemliteni, hogy a francia
oktatastigyi szakérték a PISA létrehozasanak idészakéaban sajat tesztelési koncep-
ci6val 4lltak el, azzal az ambicidval, hogy a felmérést francia kézpontbdl irdnyit-
sdk.Eza probéalkozasuk azonban nemjartsikerrel® A ,,hiba™-érvrendszer hamar egy
komplex, zért, 6nfenntartd ideoldgiai magyarazat-csomagga terebélyesedett, amely
megakadalyozta a PISA 4ltal felvetett kérdések mélyebb atgondolasat. Ahogyana
francia kormanyzati szereplék hozzaéllasa lassan megvaltozott, ez az érvrendszer
2005-t6l fokozatosan hattérbe szorult. Ebben kdzrejatszott az is, hogy a PISA kon-
zorcium elvégzett egy olyan masodelemzést, amely figyelembe vette a részt vevd or-
szagok megitélését arrédl, hogy mely feladatok okolhat6k az eredmények esetleges
torzuldséért. A ,,hibds” feladatok elhagyasaval Gjraszimoltak az eredményeket, és
az orszagok relativ helyezése igy sem valtozott.

A masik argumentaire, az ,idealis kormanyzds” érvrendszer, az OECD-t6l szar-
mazik. Az OECD egyik alaptétele az, hogy az idedlis oktatdsi rendszer egyszerre
hatékony és esélyteremtd. Ennek azidedlnak a praktikus megvaldsitasat szolgaljak
azok az OECD dltal széles kdrben terjesztett neoliberalis illetve szocidldemokrata
szinezetli reformjavaslatok, amelyek aztan a francia kozbeszédben az eredmények
magyarazataiban és a kormanyz4s fejlesztését szorgalmazé érvekben kdszontek
vissza. A 2000. évi teszt eredményeket kvetd idészak a fent emlitett okok miatt

S Francia szakért6k a 2000-ben a PISA-t fejleszté és megvaldsité konzorcium tagsadgara nem palyaztak siker-
rel,2007-ben azonban tagok lettek és beliilrél fejthették ki kritikai észrevételeiket.
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nem kedvezett ennek az érvrendszernek, ekkoriban még az OECD képviseléi is

inkabb technikai jellegii elemzésekre 6sszpontositottak. A 2003. évi PISA-teszt

utdn azonban véltozott a helyzet. Mind az eurdpai, mind a francia politikai hely-
zet (Lisszaboni stratégia, az Gj francia oktatési, illetve k6ltségvetési térvény) immar
kedvez6 taptalajt nydjtott az érvrendszer szamara. A média racsapott a témara, és

OECD-szakértbket hivtak meg azzal a céllal, hogy javasoljanak gydgyirt a francia

problémakra. Azigaziattrés azonban 2006-ban kovetkezett be, amikor a Sarkozy
elndkijeloltségét tamogatd konzervativ part ,zaszlajara tlizte” az érvrendszert. Az

érvrendszer megerdsodését mutatta, hogy a szliken vett oktataspolitikai mez8n ki-
viil is hasznaljak, példaul a gazdasagi minisztérium és a Microsoft franciaorszagi

lednyvallalatdnak vezet6iis hivatkoztak a PISA-raanyilatkozataikban. Latvanyos

az is, ahogyan az ,,idealis kormanyzas” érvrendszer evolicidjaval parhuzamosan

az OECD technikai szakért6i bolcs politikai tandcsadokka valtak. Az ,,idedlis kor-
ményzas” érvrendszer dltaldnosan elfogadottd vélasaval egyidejiileg politizalddott

és vulgarizalédott, aminek kovetkeztében az érvelés esetenként el is tavolodott a

mérés konkrét tartalmétdl (példaul amikor egyes aktorok a francia PISA eredmé-
nyekre, mint sereghajtékra, rangsor végiekre hivatkoznak).

Portugalia: A kétkedé hangoktdl a teljes azonosulasig
(Afonso et al 2009; Afonso & Costa 2009)

Portugalidban kétked6 hangok kisérték mar a vizsgalatba valé bekapcsolodast is.
Ennek két £6 oka volt. Egyrészt a kilencvenes évek k6zepén a portugal oktatasi kor-
manyzat a korai fejlesztést és az dltaldnos iskolai oktatdst hangsulyozé szakpoliti-
kai napirendet hirdetett meg és a hatékonysag zaloganak az iskolai autonémiat je-
16lte meg. Ugyanakkor a portugaloknak meglehetésen rossz tapasztalataik voltak
a tanuldi teljesitmények mérését illetéen. Az dltaluk mar kordbban elvégzett sajat
nemzeti felmérés igen negativ képet festett a portugél didkok olvasdsértési készsé-
geirdl, és ugyanezt tikrozték az IEA (International Educational Association) mé-
résieredményeiis. Ezért voltak olyan aktorok, akik aztjavasoltak, hogya PISA-hoz
vald csatlakozassal még varnikellene addig, amig rendbe teszik a portugal oktatasi
rendszert. A csatlakozas legfébb ellenzéi kozé tartozott Ana Benavente oktatési 4l-
lamtitkar és néhdny baloldali politikus, akik a teszttel kapcsolatban koncepcionalis
kritikatis megfogalmaztak. A portugal oktatasi miniszter, Marcal Grilo viszont ta-
mogatta a csatlakozdst, és rajta kiviil a jobboldali parlamenti ellenzék tagjai, illet-
ve nemzetkoézi szinten az OECD képvisel6i is nyomast gyakoroltak az allamtitkar
asszonyra. Igy a csatlakozas a portugal értékelési kozpont (GAVE) szavaival élve
»politikailag megkeriilhetetlenné valt”.

Egészen a 2003. évi eredmények megjelenéséig a PISA nem befolyésolta alapvetd-
enazoktataspolitikai diskurzust. 2005-ben a 17. alkotmanyos kormany ismerte fel a
PISA-banrejlé retorikailehet8séget, és erésitette megannak helyétanemzeti oktatds-
politikai diskurzusban. Maria Lurdes Rodrigues oktatasi miniszter asszony a déntés-
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hozatalrél igy nyilatkozott: ,nemlehet dénteni anélkiil, hogy a sziikséges informaci-
ok a birtokunkban ne lennének” (4fonso & Costa 20094:55). A portugél politikusok

réébredtek, hogy a PISA t6bb tekintetben is hasznos lehet szimukra. Egyrészt az ok-
tatasirendszertleiré adatok segitségével elléphetnek a bizonyitékokon alapulé politi-
z4lasirdnyaba, amely az ideoldgiai alapt politizélassal szemben semlegesként tiinte-
ti fel a politikaiintézkedéseket. A bizonyitékra val6 hivatkozds hatdsos médszernek

tlint abban a politikai kontextusban, ahol a dontéshozatal folyaman sokféle szerep-
16vel kellett egyezkedni — irjak a portugal kutaték. Ugyanakkor az OECD a portu-
gal politikai horizonton a ,,tudés csodalatos forrasaként” tlint fel, aminek presztizse

legitimitast k6lcs6néz a PISA-ra hivatkozok szdmara is. A PISA 6sszességében mint-
egy 11 oktatasiigyi kozpolitika esetében szolgalt legitimacios bazisul Portugalidban.

Magyarorszag: A fekete barany és a reform-miniszter
(Bajomi et al 2009; Berényi & Neumann 2009)

Magyarorszagon nem elézte meg jelent8sebb vita a PISA-mérésbe val6 bekapcso-
lédast. A kérdés viszonylag hamar, 1997-ben eldélt, nagyjabdl azzal egy idében,
hogy az OECD Budapesten tartotta az egyik PISA-el6készitd iilését. A belépés
megkérddjelezhetetlenségének tobb oka is volt. Egyrészt Magyarorszagon komoly,
tobb évtizedes tradicidja volt a tanuldi teljesitmény mérésével kapcsolatos pszicho-
metriai kutatdsoknak, s a posztszocialista orszagok koziil els6ként csatlakozott az
orszag az IEA-méréshez. Az oktatasiigyi szakérték a nemzetkozi méréseket tu-
domdényos szempontbdl is termékeny lehetéségnek tartottak. Az orszag 1996-os
OECD-csatlakozasa szintén egyértelmiivé tette a szervezet oktatdsi programjai-
ba val6 bekapcsolédasunkat. A sajatos torténeti-regionalis helyzetbél adéddan a
PISA-csatlakozésnak szimbolikus értéke is volt a korményzat szemében: a ,,fejlett
nyugathoz” ,felzark6z6” orszag képét erbsitette.

A magyar PISA-recepcié értelmezésében Kingdon (1995) elméleti modelljét igen
meggy6zének taldltuk. Kingdon modellje szerint a kézpolitikai valtozas ,,harom
dramlat” (streams) taldlkozdsdnal alakul ki. A kézpolitikai folyamat ,labirintusé-
ban”az (aktual)politikai, a problémakat azonosité és ajavaslatokat megfogalmazé
kozpolitikai ,aramlatok” talalkozasi, egybeesési pontjain nyilik lehetéség a poli-
tikai cselekvésre.

A politikai ,aramlatnak”, hasonléképpen Franciaorszdghoz, Magyarorszégon is
az orszaggyulési valasztdsok nyitottak meg az utat. Az j oktatdsi miniszter — miu-
tan a korabbi kormany nem foglalkozott a nemzetkézi 6sszehasonlitds nyilvanos
értékelésével, felismerve a PISA-ban rejld retorikai és legitimdciés lehetéségeket
(v6. Berényi & Neumann 2009) — mar a legels6 politikai tizeneteiben foglalkozott
a PISA-eredmények értelmezésével és a beavatkozasi lehetéségek latolgatasaval.
A PISA 2000 vizsgalat szerencsés pillanatban ,,fékuszalé eseményként” (Kingdon
1995) iranyitotta a figyelmet a magyar oktatasi rendszer min8ségi problémdira és
szelektivitdsara, lényeges szerepet jatszva a reformok belpolitikai akadalyainak el-
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haritasaban. Beiktatdsa utan Magyar Balint oktatasi miniszter retorikai eszkézta-
raban lényeges helyet kapott a PISA. Szamos reformintézkedés sziiletett a mérés
eredményeire hivatkozva. A ,, reform-miniszter” és az 6t koriilvevé szaktanacsad 6k
a PISA-ra, mint ,kiilsé tekintélyre” (Steiner-Khamsi 2003), kiegészitd legitimaci-
s forrasra tamaszkodhattak. A kézpolitikai napirendre felkeriil problémakat és
a felmeriil6 megoldasokat, vagyis a PISA ,leforditdsat” a magyar oktataspolitikai

kérnyezetre az 1. tdblazat mutatja be.

1. tablazat: A kozpolitika napirendjére keriil6 problémak és a felmeriil6 megoldasok

Nemzetkozi

. » Hazai kdzpolitikak: a problémak és a felmeriilé megoldasok
0Osszehasonlitas

A PISA diagndzisa A kozheszédben megjelend problémak A PISA-ra hivatkozva bevezetett kozpolitikai megoldasok

Alacsony szinvonal Tl sok lexikalis tananyag, hianyos 2003- kompetencia-alapi NAT
(low quality) kompetencia-fejlesztés 2004- kompetencia-alapi program-csomagok
2005- kétszint(i érettségi
2008- nem szakrendszer(i oktatas
2001- Orszdgos kompetenciamérés
2003- tananyag-csdkkentés az élt. iskolakban

EgyenlGtlen esélyek  Tarsadalmi és etnikai szegregacio, ho-  2003- oktatasi integracio/deszegregacio
(low equity) mogén osztalyok, szelektivitds, korai 2005- felvételi eltoriése a kisgimnaziumokban
iskolavalasztas 2007- korzethatar-szabalyozas; esélytervek
2008- HHH bérpatlék, kora gyerekkori fejlesztés

A PISA Magyarorszagon, mint,,fékuszalé esemény” jelent meg, vagyis létez6 okta-
taspolitikai diskurzusokat gyuart dssze, el6térbe hozott egyes problémakat, problé-
macsomagokat, és a déntéshozdok horizontjara tolt egyes megoldasi alternativakat.

Belgium francia ajku kozossége: a neveté harmadik,

akire nem vonatkozik az illem
(Cattonar et al 2009; Mangez & Cattonar 2009)

Abelga esettanulmany érzékletesen szemlélteti, hogy a helyi politikai kultiira és az
ahhoz k6t8d6 jellegzetes politikai habitusok milyen lényeges szerepet jatszhatnak
az ,utaz6 kozpolitikak” (Alexiadou & Jones 2001), globélis kozpolitikai trendek
elsajatitdsi folyamataban. A franciaajku belga kozosség esetében a ,,pilléres” poli-
tikairendszer és a pillérek mentén szervez6d6 kozszolgaltatasi intézményrendszer
(killonosen az oktatas és az egészségiigy esetében) olyan politikai kozeget alkot-
nak, amely korlatot szab a ,,bizonyitékokon alapul6” politikai gondolkodas beszi-
vargasanak. A konszocidcios (tarsuldsos) belga demokracidban a vallasi és etnikai
torésvonalak mentén szervez8dé pillérek nagyfokii autondémiéval rendelkeznek, a
politikai viszonyokat a tirgyalasos, egyezkedéses, kompromisszumkeresésilogika
jellemzi. A pilléres tarsadalomszervezés az oktatas teriiletén sz6vevényes fenntar-
téi viszonyokat eredményez, csak a franciaajki belga kozosség négy elkiiloniils in-
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tézményrendszert tart fenn: az dllami franciaajka k6z6sségi iskolarendszert, a he-
lyi 6nkormdanyzatok intézményhalézatat, valamint az egyhazi és laikus halézatot.

A szubkulturalis politikai elitek altal irdnyitott pillérekben tdltik életiiket a pol-
garok ,,a bolcs6tél a koporsoéig”. A szévetségi allam relative gyenge hataskoérékkel
bir, az dllamiadminisztraci6é kézszolgéaltatasiinformécidgytjtési mozgastere korld-
tozott. A konszociaciés demokraciamodellben a diszkrécié elve (egyben az autoné-
midk tiszteletben tartdsa) olyan politikai moral és hétk6znapi rutin, amely a békés
egylttélés és hatékony mikodés garancidja. A politikai berendezkedés logikajabol
kovetkezéen Belgiumban az allamilag szervezett adatgyujtéseknek nem volt el6z-
ménye: egyfel6l hidnyzik az a megfeleld legitimédcidval rendelkez intézményi sze-
replé, aki felvallalhatna a teljes rendszer értékelését, masfel8l a rendszerrél termelt

»objektiv”, kontextusabol kiszakitott evidencidk veszélytjelenthetnek akiegyezésre
alapul6 demokraciamodellben a déntéshozatali folyamatokra.

Egy kilencvenes évek eleji OECD-orszégjelentés a rendszerszintii értékelés és me-
nedzsment terén komoly hidnyossagokat talalt Belgiumban. Az ezredfordulé utdnaz
allamibefolyas fokozatos névekedésével és egyes menedzseriszerepek allami felvalla-
lasaval a korabbi értékvalasztdsos megkozelitésekkel szemben a mérés-értékelésjelen-
tésége abelga oktataspolitikaban is novekszik. Ezt a folyamatot segitette el6 a kiilsé
szemléléoként megjelend szupranacionalis szervezet,az OECD a kétezres évek elején.

Ahogykorabban emlitettiik, a PISA fedte fel, hogy kiilondsen a minéségi indikator
esetében a flamand ko6z6sség lényegesen jobban teljesit, mint a franciaajkd iskola-
rendszer. Habar a PISA-vizsgalat eredményei széleskorti kozpolitikai és médiavitat
valtottak ki, a PISA 6nmagaban nem inditott el valtozasokat, sokkal inkébb olyan
retorikai segédeszkozként miikodott, amelyre a kozpolitikai beavatkozasoknal®
tamaszkodhattak a politikusok. Nem rajzolta at a politikai mez6 térésvonalait, in-
kébb stlytadott bizonyos probléméknak (kiilsé értékelési rendszer hidnya, iskolak
kozti egyenlétlenségek és egytittnevelés kérdéskore), és felvillantotta a rendszer-
szint(i tudastermelés addig kevésbé kiakndzott politikai hasznositasilehet8ségeit.
Osszességében a belga kozoktatas-politikdban sokkal inkabb a tudésfelhasznélas
atpolitizalédasat, mintsem a kdzpolitika racionalizalédasat figyelték meg a kutatok.

Romadnia: A szinfalak mogé 1até teszt
(Rostds et al 2009)”

Romanidban a PISA hatdsa 2009-ig csekély mértékben volt érzékelheté. Nem
OECD-s tagallam partnerorszagként csak a PISA 2000-es vizsgélat masodik koré-
be kapcsolédott be az orszdg 2002-ben. A 2003. évi felmérésb6l Romania kénysze-

6 Aziddszak Iényegesebb kozpolitikai intézkedései: tantervi reform (2001), tanarképzési reform (2000—
2002), az oktatési rendszer menedzsmentjének reformja (2002), szerz6dés az iskoldkkal a tanitési célokrdl
(2005), szakfeligyeleti reform (2007), kiilsd értékelési rendelet (2006), tarsadalmi integraciot és egytittne-
velést szabdlyozé rendelet (2008).

7 A romdan és mds délkelet-eurdpai orszégok teszteredményeirdllasd: Radé6 (2010), a roman és magyar PISA-
fogadtatds 6sszehasonlité elemzésétlasd: Neumann etal (2012).
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réien kimaradt, miutan az el6z6 ciklus teszteredményeinek megbizhatésagatilletéen
acsalds gyantja meriilt fel. Talan ennek az incidensnek készénhet6, hogy kutatétar-
saink nem vart nehézségekbe titkoztek a kvalitativ adatgytjtés sordn, az 4llamigaz-
gatasban dolgozé interjualanyok a megkeresésre bizalmatlanul reagaltak, egyesek
nem adtak interjut, masok feliiletes, elterel$ valaszokat adtak. A kormany szemsz6-
gébblnézve a PISA sokaig csak egy elemnek tlinta nemzetkozi fejlesztési programok
csomagjabdl, amely megkeriilhetetlen diplomaciai és adminisztrativ kotelességeket
rbaz orszagra, a szinfalak moégétt azonban az OECD 4ltal propagélt kozpolitikai ja-
vaslatcsomag tényleges atiiltetése a kétezres évtized masodik feléig varatott magara.

A roman kozoktatas szerkezete egészen a kozelmultig magan hordozta a centra-
lizélt szocialista oktatdsiranyitas 6rokségét. A dontéshozatali mechanizmusokban
kevéssé voltjellemz6 a nagymintas tanuldi képességvizsgalatok eredményeinek fi-
gyelembevétele, az allami biirokratikus dontéshozatal kevéssé tdmaszkodott ok-
tataskutatasi eredményekre. A tudasfelhasznalds kultiirdjaban a kilencvenes évek
végén meginditott orszagos tanuldi tudasmérések hoztak valtozast, ennek eredmé-
nyeképpen a kétezres évek elejére valtak hozzaférhet6vé a déntéshozdk szdmara
rendszerszintl ismeretek az iskolai pedagdgiai folyamatokrél. A kormanyzati stra-
tégiai dokumentumok is egyre tobbet foglalkoztak a kdzoktatdsi rendszer struktu-
ralis és funkciondlis problémdival, és a szisztematikusan gytjt6tt adatok fokozato-
san beépiiltek a dontéshozatali érvrendszerbe.

A PISA altal feléllitott nemzetkézi rangsor egészen 2006-ig csekély szakmai fi-
gyelmet véltott ki, a szakért6k évakodtak a kovetkeztetések levondsatdl. A média
egy-egy fellingolasdban a felel6sok utan kutatott, a csekély szami mélyebb elem-
zés pedig a kulturalis kiilénbségekben, valamint a ,,poroszos” nemzeti tanterv és a
PISA éltal szamon kért tudas kiilonbségében ismerte fel a gyenge eredmények okat.
Az afelismerés tehat, hogy a PISA az egész rendszer logikajat kérdjelezi meg, ép-
penséggel az eredmények bagatellizalasahoz vezetett: sokaig tartotta magataz az
érvelés, hogy a nemzeti kozoktatasi rendszerek 6sszehasonlitdsanak komoly kor-
latai vannak, valéjaban mindegyik a maga mddjan lehet jo.

A 2006-0s mérési ciklus eredményeinek megjelenése téréspontot jelent a roman
oktatasi kormanyzat attittidjében, orszagos mérési eredmények mellett a PISA is
egyre tobb emlitést kap a politikai nyilvanossagban, amennyiben kormanyzati in-
tézkedések legitimalasardl van sz6. Ezt a folyamatot erdsitette az orszag 2007. évi
EU-csatlakozasais. A megvalosuléd intézkedések azonban esetlegesen kovetik a do-
kumentumokban lefektetett stratégiat (Stirbat & Toma 2010). A PISA tudésfelfo-
gasanak hatdsa szérvanyos és esetleges, példaul néhany indikatort beépitettek az
orszégos negyedik osztalyos tanuléi tudasmérésbe. A PISA ugyanakkor kétségte-
leniil felgyorsitotta a minéségi problémdk és a strukturdlis reform sziikségének po-
litikai elismerését. Mdr 1étezé politikai dramlatokat meger6sitve a PISA is hozza-
jarult egy lassu és bizonytalan valtozdssorozathoz, amia roman oktatési rendszer
tuddsintenzitdsanak névekedése felé mutat. Azonban a szandékok sokszor prob-
lémafeltaré dokumentumokba zarva vagy egy-egy kisérleti programban rekednek
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meg. Elnyulé politikai kiizdelmet kévetéen 2011-ben az 4ij kdzoktatasi térvény in-

ditotta megaz oktatasirendszer decentralizici6jat és a nemzeti tanterv hozzaigazi-

tasat az EU-s prioritdsokhoz, azonban a decentralizaciés folyamatot egyel6re sok-

kal inkabb a hagyomanyos, hierarchikus biirokratikus miik6désméd, mintsem a
»papiron” megigért részvételi folyamatok jellemzik.

Skdcia: Nemzetépités a globalis szinpadon
(Grek et al 2009a; Grek et al 2009b)

A PISA skoét fogadtatéasat a devolicids idészakban® (1999-2007) teret nyerd na-
cionalista diskurzusok formaltak. Skécidban az oktatdsra hagyomanyosan mint
az allam nélkiili nemzet identitdsformalé terepére tekintenek. A skét kormany a
devoluciét megel6zben is széles kort oktatasirdnyitasi autonémiaval rendelke-
zett. Az oktatdsi reformokat az ,.elkiiloniilé fejlédés” fémjelezte, ami az angoltél
markdansan eltéré ellatas szervezési és iskola menedzselési gyakorlatokban 6ltott
testet. A skét oktatdsi rendszer sajatos helyzetét a strukturalis és politikai konver-
gencia nyomdsénak és az eltdvolodas igényének ellentmondasa jellemzi. A 2007.
évi valasztdsokon hatalomra juté kisebbségi nacionalista kormany stratégiaja-
nak sarokkdve a kiilsé referenciak keresése, elsésorban a ,,prosperités ivét” alkotd
észak-eurdpai dllamok (beleértve Finnorszagot, [rorszagot és Izlandot) felé torek-
vés volt azzal a céllal, hogy Skécia szimbolikusan elszakadjon a torténetileg jelen-
1év6 616k ,,masik” Angliatol.

Noha 2000-ben Nagy-Britannia vett részt a vizsgalatban, a skét és észak-ir ered-
ményeket kiilon is kiértékelték. A 2003-as ciklusban azonban az angliai orszag-
részben nem volt elegendé a valaszaddsi rata az adatok kiértékeléséhez. 2006-ban
Anglia és Skécia (és Wales is) mér kiilon entitasként vett részt, de anemzetkozi rang-
sorban az Egyesiilt Kiralysag sszesitett adatait tiintették fel. Az OECD felismer-
ve az érzékeny belpolitikai helyzetet, olyan kett8s konyvelési stratégiat valasztott,
amely egyszerre érzékeny a belsé kiilonbségekre és koveti az alkotményos kereteket
is. Ennek eredményeképpen sikeriilt mindkét kormany szemében hitelesnek ma-
radnia, és megériznie az elfogulatlansagot és tudomanyossagot, aminek kdszon-
hetéen a szervezetre a politikai aktorok tovébbra is a nemzetkdzi oktataskutatas

»aranymértékeként” tekintenek.

A PISA skéciai recepcidjat a kiils6 referencia irdnti igény mozgatja. A 2000. és
2006. évi eredmények Skocia szdmara bebizonyitottak, hogy az erés angol elsza-
moltatasi és intenziv tesztelési rezsimmel szemben a minéségbiztositasi paradig-
mat alkalmazé, azt folyamatosan fejleszt skét rendszer is jol, sét az angolnal va-
lamivel jobban teljesitett.

APISA hatasa elsésorban diszkurziv szinten érzékelhetd, nem érdemi kérdéseket
emel be a figyelem kézpontjaba, hanem sokkalinkabb szimbolikus tartalmakat er6-

81998-ban az Egyesiilt Kirdlysdg korménya beleegyezett, hogy a Skécidval kapcsolatos kormanyzati felelés-
ségei egy részét atadja az Gjonnan alapitott skot parlamentnek.
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sitfel: referenciaponta térténelmi,,masik” arnyékabol el6bujniigyekvé kis nemzet

szaméra. Lehetéséget ad arra, hogy Skécia nemzetkozi szintéren (a rangsorokban

és a targyaldsokon) a maga jogan, sajat innovativ oktatasi rendszerével jelenhes-
sen meg a szimbolikus térben és igy pozicionalhassa magat a versengé globalis pia-
con. APISA anemzeti kézbeszédben hdromévente meteorként tiinik fel, felragyog,
majd ellobban, de ez éppen elegendd ahhoz, hogy politikai megersitést nyujtson

a hazai reformintézkedések szamara. A skét kormanyzat kilépve a nemzetallami

keretbél a globalis szintéren keres és talal elismerést a nemzeti hagyomanynak és

teremti meg a minGségbiztositas skét brandjét (,How good is our school”modell).
A nemzeti politikai kontextusba dgyazddva a PISA a helyi hagyomanyokbdl épit-
kez6 kozpolitikat és tudastermelési gyakorlatokat erésiti meg, jelen esetben egy
nacionalista kormany javara, amely a globalis folyamatokat nemzetépit6 céljai ér-
dekében igyekszik kiaknazni.

Zaré6 gondolatok

A PISA altal erésitett oktatdspolitikai diskurzus kutatasi tapasztalataink szerint

azértépulhetbelényegesebb konfliktusok nélkiil alegtobb nemzeti oktatdspolitikai

mez8be, mert hatdsatahagyomanyos kormanyzasi eszkozoktél eltéréen kozvetett

moédon — elsésorban retorikai eszkozként — fejti ki. Tébb esettanulmanyban fellel-
het6 az a felismerés, hogy a dontéshozdk szdmara a PISA olyan ,,uires tartaly”-ként

hasznalhaté, amely szinte tetszéleges politikai tartalommal télthet meg. A kiviil-
rél érkez6 diagnézis ugyanakkor kell8 tekintélyt és hivatkozasi alapot nyujt refor-
mok indoklasdhoz, és magatol értetédSként tiinteti fel a kozpolitikai ,kdlcsonzést”
(Steiner-Khamsi 2003). A lokélis bedgyazddasi folyamatban a PISA eredmények

nyilvdnossagra hozésa olyan ,,f6kuszal6 eseményt” teremtett, amely rdirdnyitotta

afigyelmetbizonyos kozpolitikai problémékra éslehetséges megoldasokra. Vagyis

a PISA nem 6nmagaban eredményez véltozast, hanem a helyi politikai kontextus

és a politikai aktorok forditasi tevékenységének fiiggvényében valik a kdzpoliti-
ka-alkotasi folyamat részévé. Sokak szemében a PISA a politika tudomanyosabba

valasanak, bizonyitékokra alapozasanak igéretét foglalta magaban. Ezzel szemben

az eredmények recepci6jardl szl esettanulmanyok azt hangsilyozték, hogy a po-
litikai aktorok szandékai és az eszkdzben rejlé értékek, vizidk kolcsonhatasaban

repolitizalédtak a semlegesnek tiiné ,,.bizonyitékok” a nemzeti kézpolitikai mez6-
ben. Noha kutatasunkat 2009-ben lezartuk, az azéta eltelt id6szak szdmos olyan

1j problémat és kérdést hozott felszinre (a gazdasagi valsig nyoman megvéltozd

prioritasok globalis és nemzeti szinten, vagy Ausztria mélyrepiilésének és Sanghai

kiugré szereplésének helyi fogadtatasa), amire a KNOWandPOL-hoz hasonlé in-
dittatasu vizsgalédasok adhatnak majd valaszt.

NEUMANN ESZTER € VIDA JULIA
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A FINNORSZAG-MARKA

— AZ ARCULATEPITES ES AZ OKTATAS —

INNORSZAGBAN 2008 SZEPTEMBERE ES 2010 VEGE kozott a finn kiligy-

minisztérium kezdeményezésére orszdgmarka-bizottsag kezdte meg miiko-

dését. A célaz orszag nemzetkozi hirnevének javitasa volt. A bizottsag 2010
novemberében elektronikusan is elérhet cselekvési tervet hozott nyilvanossagra,
mely a kialakitand6 Finnorszag-brandet hatarozza meg. Tanulmanyunkban kisér-
letet tesziink arra, hogy bemutassuk a Finnorszag-brand kialakitdsanak folyamatat,
és megvizsgaljuk, hogy a formél6dé Finnorszag-brandben milyen szerep juta finn
oktatdsi rendszerrel kapcsolatos elemeknek. Szakirodalmi tapasztalataink alap-
jan feltételeztiik, hogy az oktatds eredményességének hangstlyozasa szerepet kap
a megvaldsitdsra javasolt Finnorszag-brandben. Dolgozatunk elsé részében ezért
sziikségesnek tartjuk az orszdgmarka (nation brand) alapfogalom tisztazésat, az
értelmezések bemutatdsat.

Az orszagmarka fogalma

A brand (,marka”) fogalma a termékmarketing-tevékenység és a marketingelem-
zés teriiletén hasznélatos. Az ezredfordulén jelentek meg azok a marketing téma-
ju publikdcidk, amelyek szerz6i szerint nem csupan egyes termékeknek vagy szol-
galtatdsoknak lehet markaja (brandje), hanem olyan nagyobb, a kézzel foghato, el-
fogyaszthat6, megvasarolhaté termékekhez képest absztraktabb egységeknek is,
mint példdul egy orszdg. Ebben az 6sszefiiggésben sziilettek meg a country brand-
(ing), nation brand(ing) ,orszdgmarka, orszdgmarkazas, orszégbrand” fogalmai és
elméletei. Az alabbiszakirodalmi attekintésben a tapasztalataink szerint gyakran
idézett felfogasokat mutatjuk be. Dolgozatunkban nyelvi okok miatt a mdrka és a
brand szavakat felvaltva hasznaljuk és szinonimaként kezeljik.

Simon Anholt publikaciéjaban (1998) a viléiggazdasigban jelentds szerepet jat-
sz6 orszagok nemzetkdzileg ismert termékmadrkait mutatja be, ugyanakkor felveti
annak lehetéségét, hogy maga az orszag is markanévvé véljon. A folyamat elése-
gitésében szerepet kap a country of origin (,,orszageredet-hatds”), melynek lényege,
hogy egyes fogyasztasi cikkek sikeressége gyakran elésegiti az adott orszagra vagy
népre vonatkozd pozitiv kozvélekedés kialakulasat.! A maésik érve, hogy néhény

1 ,Indeed, thelink between certain brands and their country of origin can become so powerful, through con-
sistent and high-profile marketing, thatitis difficult to decide whether the perception of a particular quality
derives rnore from the brand or from its provenance: in other words, brands can create or enhance the per-
ception of a country as much as the reverse. Arguably, the effect of technology-led international advertising
carnpaigns on the part of Mercedes, BMW Audi and Volkswagen over the decades is now a significant part
of the reason why people associate Gerrnany with technological excellence.” (Anholt 1998:397-398.)
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orszag esetében mar megfigyelhet6 a markanévvé valas,” de az ilyen orszagok sza-
ma korlétozott.> Anholt egy késébbi publikécidjdban (2000) az orszagmarka mi-
kodési mechanizmusardl is ir. Ezt szemléletes hasonlattal irja le: az orszagmarkat
tankhajéhoz hasonlitja, amelynek nagy tavolsag, sok idé kell a megfelels sebesség
eléréséhez, ésugyanigy az irdnyvaltas vagy a megéllitas is hosszabb id6t vesz igény-
be.* Azaz: orszagmarkat kialakitani és hatékonyan miikodtetni sok energidba ke-
riil, megvaltoztatni a kialakitott orszagmarkat szintén.

Peter van Ham politikatudomanyi szemszégbél kozelit az orszag mint marka je-
lenségéhez (van Ham 2000). Ertelmezése kozel 4ll ahhoz, amit Anholt allapit meg.
Van Ham szerint az orszagmarka egy orszaghoz kapcsol6dé olyan érzelmi tobblet,
ami a kiviilalléknak az adott orszagrél eszébe jut.’ Publikaciéjaban arra a jelenség-
re is ravildgit, hogy a nemzetkozi politikai térben az érdekérvényesités egyik eszko-
zévé valhatajolkialakitott orszagmarka, sét, annak menedzselése a hagyomanyos
értelemben vett nemzetkozi diplomdécia feladatkoreinek 4talakuldsdhoz is vezet.
Esszéjében tehataz orszagmarka fogalmatkialakuldsanak folyamataban, dinamiz-
musat érzékeltetve is értelmezi.

A témaval foglalkoz6 hazai publikaciok koziil kiemelend6k Papp-Vary tanulma-
nyai. A szerzd egyik publikacidjaban (Papp-Viry 2004b) felhivja a figyelmet, hogy
az ,orszag mint méarka” kialakuldsa szorosan 6sszefiigg egy hosszabb folyamattal,
amely a magyar nyelvben ,,imazsépités” formaban kézismert. Ahhoz, hogy egy or-
szag neve markanévvé véljon, tudatos markaépitési tevékenység sziikséges (Papp-
Vdry2003:5;7 2004b:304-308). Az orszagmaérka lehetséges céljait a kdvetkezdkben
foglalja 6ssze: a turizmus 6sztonzése bel- és kiilfoldi turistak szamara, a befekte-

2 ,Consequently, American brands can simply hitch themselves onto this powerful national brand.” (...)
»There are only alimited nurnber of other countries and regions in the world with clear, consistent, and uni-
versally understood brand prints, of which alarge proportion are European (England, Scotland, Ireland,
Spain, France, Italy, Germany, Switzerland).” (Anholt 1998:399.)

3 ,Itis equally clear that other countries are not brands, and have decidedly few internationally—understood
attributes beyond their immediate neighbourhood: ask a Mexican, an American or a Sri Lankan what qual-
ities they associate with Belgium, or Portugal, or Liberia, or Greenland, and their answer will be neither
long nor fluent.” (Anholt 1998:399.)

4 ,In fact,abrand’s native country behaves exactly like the parent company of any product” (4nholt 2000:23),
és,,And because a country’s brand is usually highly complex and highly robust, and built up over countries,
itis relatively hard to alter or demage it except through major political, economic or social upheaval. Like a
supertanker, a country’s brand image takes miles to pick up speed, but equally, it takes miles to slow down
again, change direction or stop.” (dnholt 2000:24-25.)

5 ,,Over the last two decades, straightforward advertising has given way to branding-giving products and ser-
vices an emotional dimension with which people ab identify.” (...) ,,A brand is best described as a customer’s
idea abouta product; the »brand state« comparises the outside world’s ideas about a particular country”
(...) »In fact, brands and states are often merge in the minds of the global consumer.” (van Ham 2001:2.)

6, The traditional diplomacy of yesteryear is disappearing. To do their jobs well int he future, politicans will
have to train themselves in brand asset management.” (van Ham 2000:6.)

7 »Abranding (markakialakitds/markazas) az az eljrds, amellyel megkiilonbéztetjitk termékiinket (orsza-
gunkat) a versenytarsakétdl. [23,27] Eredetileg a tehenek billogozasat nevezték brandingnek — vagyis azt,
hogyjollathatéan megjelolték, az adott joszag kinek a tulajdona. Ma mar a branding nem a tulajdont jelenti
(legalébbis attdl, hogy Nike p6lém van, még nem vagyok a cég tulajdona), hanem egy erds érzelmi kotédést
afogyaszt6 részérdl.(...) Témdankat tekintve mérkaneviink neve nem mas, mint orszagunk neve. Ennek 6n-
magaban is 6ridsilehet a hatalma.” (Papp-Viry 2003:S.)
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tések erdsitése, az export fejlesztése, nagyobb szerep a nemzetkézi szervezetekben
(Papp-Viry 2006:2-5).

Az Gjabb felfogasok koziil Kaneva meghatarozasat idézziik, mely szerint az or-
szagbrand ,,diskurzusok és technikak 6sszessége, melyek a marketing- és a markazasi
eljarasok mentén az egy nemzethez kapcsolddé jelentésmezdket Gjrakonstrualjak”
[sajat forditds] (Kaneva 2011:118).% Ez utdbbi értelmezés a tirsadalomtudomdny
feldl kozeliti és értelmezi a fogalmat, igy a meghatarozas alapja lehet a sz6vegértel-
mezésekre f6kuszalé ujabb vizsgélati eljarasoknak is.

Végiil Olins egyik publikdci6jat emlitjitk meg (2002). Ebben az esszében Olins az
orszagmarka kialakitasat torténelmi tavlatba helyezi, és arra tesz kisérletet, hogy
néhany példa alapjan bemutassa az orszagmarka térténelmi 1éptékii valtozdsat.
Ehhez bevezeti a rebranding ,,jramarkazas” fogalmat. Olinsnal az Bjramérkazas
a korabbi orszdgmarka dtalakitasat jelenti. Ennek sziikségességét azzal indokolja,
hogy a folyamatosan valtoz6 torténelmi koériilmények kozott az orszagok folyama-
tosan alakitjak identitdsukat, ennek pedig egyenes kovetkezménye az orszdgmar-
ka folyamatos alakitasais (Olins 2002:243). Orszagmarka-felfogdsa az el8z6ekhez
képest tagabb értelmii. Vezérmotivum a publikdciéban, hogy a szerzé a kiilonb6z6
orszdgok vagy nemzetek jelentds torténelmi folyamataihoz és eseményeihez koti
az orszag vagy nemzet identitdsdnak megvéltozasat és megvéltoztatdsat, ezt azo-
nositjaaz ij orszagmarka megjelenésével. Hangsuly esik Franciaorszagbrandjének
tobb szdz éves tavlatban torténd vizsgélatdra, a szerz6 kiemeli az 1789-es francia
forradalom és Napéleon hatasat az orszdg brandjére.’’ Az orszdgmarka-elméletét
torténelmi szinten bemutaté Olins tanulmanyaval kapcsolatban elgondolkodtaté
a szerz6 néhany olyan torténelmi példaja, amely sokkal inkabb 6nmeghatarozasi
aktusnak tekinthetd, mint a globalis nemzetkoézi versenybe valé aktiv bekapcso-
l6dasnak. Ilyen példdk az Oszmén Birodalom els vildghdbort utdni atalakitédsa,
illetve a masodik vilaghabort utdn a nagyhatalmak afrikai és 4zsiai gyarmatainak
fuggetlenségi harcai, az 6nallésag szimbolikus aktusai (példaul vj orszagnevek al-
kalmazasa, vagy a varosok atnevezése). Olins esszéje ugyanakkor arra is felhivjaa
figyelmet, hogy a modern kort megel6z6en is létezett az a nemzeti vagy birodalmi
érdekérvényesitési technika, amit ma az orszagmarkazdas eredményez.

Azidézett publikacidk alapjan az orszagmarka fogalmahoz kapcsol6dd ismétl6dés
tartalmak allapithaték meg. Az els6, hogy az orszagoknak a gazdasagi eldnyokért
folytatott kiizdelmében, a nemzetkézi politikai és gazdasagi szintéren befolyasuk

8 ,I offer a working definition of nation branding as a compendium of discourses and practices aimed at recon-
stituting nationhood through marketing and branding paradigms” (Kaneva 2011:18) [kiemelés a szerz6tél].

9 ,The reason why nations continue both explicitly and sometimes implicitly to shape and reshape their identi-
ties, or if you prefer explicitly and implicitly to rebrand themselves, is because their reality changes and they
need to project this real change symbolically to all the audiences, internal and external, with whom they re-
late.” (Olins 2002:243.)

10 ,You may not like the term, you may prefer to talk about a new or reinvented nation state, but if revolution-
ary France was not a new brand I do not know what is.” (Olins 2002:242), illetve ,,Under Napoleon, France
was not big enough, the whole of Europe was rebranded.” (Olins 2002:242.)
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névelésében jelent8s szerepe van az orszag pozitiv nemzetkozi hirnevének. A jol meg-
alkotott és népszertisitett brand az orszagok részére versenyelSnyt jelent (van Ham
2001;" Olins 2002;'? Papp-Viry 2003, 2004b). A brand feltétele, hogy sziikséges olyan
tartalom (termék, szolgaltatds, és az azokhoz fliz6d6 értéktobblet) megléte, amire a
brandettudatosan fellehet épiteni. Papp-Vary t6bb publikiciéjaban példaként emliti
Esztorszagot, amely esetében a brand alapjaa modernség és ajovéorientalt mentalits
(Papp-Vdry 2003:8)."* Ugyand — hangsulyozzuk: 2003-ban megjelent publikéciorol
van sz6 — negativ példaként emliti a tartalmatlan magyar imazsépitési torekvéseket,
melyben kézponti motivuma,,magyaros vendégszeretetre” alapozé kommunikéci6
(Papp-Vdry 2003:8)." Végiil a sikeres brandhez szitkséges a korményzati tdmogatis,
a brand menedzselésének, kommunikaldsdnak kdzponti irdnyitdsa, akdr a nemzet-
kozi téjékoztatas szervezésében (Anholt 2000:27;" sbt, Papp-Viry egyik példdja ese-
tében a brand tudatos épitése akar a kormanyzati kommunikdcié szintjére is helyez-
kedhet. Ennek idézett péld4ja Finnorszag, errél a késébbiekben lesz sz6). Van Ham
végiil azt allitja, hogy a jol kialakitott és kommunikalt orszdgmarka a nemzetkozi
versenyben a tulélés egyik sziikséges eszkoze (van Ham 2001:6).'¢

Az feldolgozott és bemutatott orszagmarka-meghatdrozasokbdl megallapithato,
hogy a fogalom értelmezése els6 megjelenéstél napjainkig alig ment at jelentés val-
tozason. A kiilonbségek leginkdbb a meghatarozasokirdnyaibél erednek. A jelenben
az értelmezés sokszin(ibb: a marketingszemléletii (a magara a jelenségre fokusz4lo,
statikusabb) értelmezés mellett megjelennek a jelenség politikai tartalmait és ko-

11 ,In today’s world of information overload, strong brands are inportant in attracting foreign direct invest-
ment, recruiting the best and the brighest, and weilding political influence. These days, individuals, firms,
cities, regions, countries, and continents all market themselves professionally.” (...) ,The underbranded
statehas a difficult time attracting economic and political attention. Image and reputation are thus becom-
ing essential parts of the state’s strategic equity.” (van Ham 2001:2-3.)

12 ,,These newly reinvented nations are compting both with each other an with older established entities in a
very hash and turbulent commercial environment. The nation that makes itself the most attractive wins the
prizes — other suffer.” (Olins 2002:246.)

13 ,Nemzetkozi orszagmarketing szakértdk szinte egyontetiien azt valljak, hogy a kivélasztott megkiilonboz-
tet$ poziciénak jovSorientdltnak kell lennie. Esztorszagban (angolul Estonia) példéul egyre erdsodik azok
tdbora, akik egyenesen az E-stonia orszag-elnevezés hasznalatat javasoljak a jovében. Az adatok azt mutat-
jak, ehhez minden rendelkezésre 4ll: a McConnel International kutatdsa szerint az in. e-kornyezet (e-cli-
mate) terén Tajvan és Esztorszag all a vildgranglista els6 két helyén (Papp-Viry 2003:8).

14 Hazédnkban sokaig gy gondoltak a szakérték, hogy a honi vendégszeretet az, ami minket leginkabb méassa
tesz. Volt olyan év, hogy az orszdgkampény kiemelten err6l szo6lt. De a ,vendégszeretet” egyéltalan nem kii-
16nleges pozicié. Mert ugyan melyik orszég nem vendégszeret$? Es féként melyik orszag mondja magérél,
hogy nem az? Dann irja 4 desztindcidk megkiilonbiztetése a turizmus nyelvén cimii cikkében [5]: ,, A legtobb
orszag sokszor olyat reklamoz legfébb értékeként, ami nem mond semmi kiilonlegeset az adott orszagrol.
Banglades a »bardtségos milliok orszéga« (»A country of friendly millions«), Magyarorszdgon vannak »a
legbaratsigosabb emberek Eurépaban« (»The friendliest people in Europe«), frorszigban talilod a »leg-
bardtsagosabb embereket« (»The friendliest people you’ll meet anywhere«) és a laoszi emberek »egyene-
sek, nyitottak és baratsdgosak« (»Lao people are frank, open and friendly«).” (Papp-Vdry 2003:8.)

15 ,, It requires government support. It requires reduced trade barriers. It requires competent and internation-
ally minded marketing people and strong advertising resource.” (4nholt 2000:27.)

16 ,Brand states will compete not only among themselves but also with superbrands such as the EU, CNN,
Microsoft, and the Roman Catholic Church (...) In this crowded arena, states that lack revelant brand equi-
ty will not survive. The state, in short will have become the State'.” (van Ham 2001:6.)
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vetkezményeit bemutaté (a tevékenységre fokuszal6, dinamikusabb) kozelitések.
Kitekintésként emlitjiik, hogy napjainkra az orszdgmaérkazas Gjabb elméleteiben
nagyobb hangsuly esik a nemzetkozi politikai szintéren val6 érdekérvényesités tar-
talmadra is. Simon Anholt példaul egyik konyvében (2007) az orszagmérkardl mar
ugy ir, mint a versenyképes identitds megteremtésének egyik eszk6zérél.

Avézlatosismertetés zarasaként rAimutatunk, hogy az orszagmarka kialakitdsa és
kialakulasdnak folyamata, hatdsmechanizmusa az elmult t6bb mint tiz évben meg-
jelentetett szakirodalmikinalat alapjan részletesen tanulményozhaté. Példaul egy
holland konyvtar altal 6sszedllitott, 2011-t6l elérhetd nation brand-irodalomjegy-
z¢k hét oldalon sorolja f6l a relevans elméleti és gyakorlati publikaciékat. Szintén
jelentés mennyiségtiirodalmat emlit Kaneva (2011) is, akiaz éltala felkutatott pub-
likacidk strukturdlt feldolgozaséval vazolja fol a fogalom torténetét és kutatasi ird-
nyait. ) 186 sz6veget sorol fol a felhasznélt irodalomjegyzékben.

Akétlistaattekintése kapesan az egyik észrevételiink, hogy nohaa ,nation brand”
szokapcsolat 1998-ban jelent meg elészor publikacidoban (Anholt 1998), a székap-
csolat mogottijelentés kordntsem ilyen fiatal. Kaneva példaul 25 olyan tételt dolgoz
fol, amelyek 1998 elétt jelentek meg és 6sszefiiggésbe hozhatdak az orszagmarka
vagy az orszagmarkd4zas fogalmaval. A feldolgozott miivek k6zott tobb az 1920-as
években jelent meg. A masik észrevétel, hogy noha a fogalom leggyakoribb hasz-
néléi marketingszakemberek és marketing-kutaték (Simon Anholt; a hazai kuta-
t6k kozott Papp-Vary Arpad Ferenc), a fogalom mogétti tartalomnak sok kotédé-
se van egyéb szakteriiletekhez, példdul a politikatudomanyhoz (Peter van Ham), a
kiilkapcsolatok elemzéséhez, diplomaciai technikédkhoz, sét, a nemzetekkel és or-
szagokkal 6sszefiiggd sztereotipia-vizsgalatokhoz is.

A Finnorszag-brand és kialakitasa

A feldolgozott marketing-szakirodalomban kevés olyan tanulmény olvashatd, amely
finn vonatkozasban mutatja be az orszagmarka tartalmat. Papp-Vary egy tanulma-
nyéban (2004a) az allamalkoté finnugor népek orszagimazsénak vizsgalatat ttizi ki
célul. A szerzd igyekszik megtalalni Esztorszag, Finnorszag és Magyarorszag esetében
a kozos torténelmi-tarsadalmi érintkezési pontokat, ezek mentén értelmezi az orsza-
gok imazsat, és dllapitja meg a fejlédési lehetdségeket, kiillonds tekintettel a nemzet-
kozi kommunikaciéra. Az orszagimazs jellemzésekor mindharom orszag esetében
kulcstényez8ként emliti a keleti blokkhoz vald kényszer(i kot6dést. Ez eltéré médon
hatott az orszagok gazdasagi fejlédésére, Finnorszag szimara a torténelem bizonyos
kitiintetett pillanataiban gazdaségi fejlédést is jelentett (Papp-Vdry 2004a:441).” A

17 ,,Barmilyen meglep6, azt mondjik, hogy a Szovjetuniéval valé szoros kapcsolat is sok szempontbdl jot tett
az orszagnak ésun. »lathatatlan beruhdzasokat« inditott el. Az 1980. évi moszkvai olimpia széllodaépi-
tési programjaban val6 részvétel, az olimpiai vitorlasversenyeket rendez6 Tallinn repiil6tér- és széllodare-
konstrukcidi, a nagy szovjet tank- és turistahajé-vasarlasok, vagy a k6z6s banyészati beruhazésok Kelet-
Karélidban mind-mind hozzéjérultak a fejlédéshez, a tapasztalatszerzéshez.” (Papp-Viry 2004a:441.)
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fejlddés emblémadjava a Nokia elektronikai és kommunikaciés cég lett, amely az
orszéag fejlédésének egyik jelképévé valt az ezredforduléra. A finn orszagimazs ki-
alakitdsaban Papp-Vary hangsulyozza a valds gazdasagi fejlédés mellett a kommu-
nikacié jelentdségét:

»Az,hogy ma Finnorszag »skandinav orszdg«, tudatos és hosszii marketingmun-
kaeredménye. A Kiiligyminisztérium példdul rengeteg eréfeszitést forditott ar-
ra, hogy minden évben minél tobb kiilfoldi ijsagirétismertessen megaz orszag-
gal.(...) AKiiligyminisztérium mellett mésik élenjaréd szervezet a »FinnFacts«,
mely lényegében egyfajta orszagimazs-kozpontként funkcional: itt késziil el a
legt6bb Finnorszag-propaganda-anyag, és innen latjak el informaciéval az 4j-
ségirdkat” (Papp-Viry 2004a:444).

A nemzetkozi folydiratokban tobb helyen megtalaljuk az orszagot példakénta sike-
res orszdgmérka kialakitasira és miikodtetésére. Anholt (2000) szintén Finnorszég
ésaNokiakapcsolatatemeliki. A szerz6 szerint a kellden dtgondolt marketing nyo-
man szerinte nem csupan a mobiltelefon-marka lett sikeres az ezredforduléra, ha-
nem a fogyasztok tudatdban Finnorszaghoz is a magas foku technolégia és a ver-
senyképesség fogalmai kapcsolédnak (Anholt 2000:25)." Ryan (2008) Finnorszag
country of origin-hatasat (eredet-hatds) mutatja be. A finn eredet-hatés kialakuldsa-
nak bemutatasahoz a szerz6 kezdépontként a Szovjetunid 6sszeomlasa utani alla-
potot hatdrozza meg. Alldspontja szerint ekkor ugyanis Finnorszag gazdasagi mély-
pontra keriilt, ebb6l az allapotbdl azonban sikeriilt viszonylag gyorsan tjjaépiteni
a gazdaségat (Ryan 2008:15).”” Ryan bemutatja azokat a finn markdakat és cégeket,
amelyek jelentds szerepet kapnak Finnorszag nemzetkdzi képének formalédsaban
és ismertségének elésegitésében (Nokia, Exel Oyj, Neste Oil, Ahlstrom). E cégek
tevékenysége mentén alakultak ki azok hatdsok, amelyek a finn termékeket a vila-
gon keresetté teszik: a magas szint(i design, a megbizhatdsag, a technoldgia magas
szintje, a vevok irdnti felelésség, és a termékekhez kapcsolédé mindségi szolgalta-
tasok (Ryan2008:19).*° A szerz6 mindezek mellett megemliti napjaink Finnorszég-

18 ,,Nokia has transformed itself from a moderately successful domestic producer of rubber boots into one
of the world’s most successful high-tech brands. In doing this, it has also managed to create an enterely
new set of associations of »brand Finland« in many consumer’s minds — no longer just a quiant fairyland
perched ont he fringe of Europe, this is a country that can do technology, can do mrketing, and can be world
beating.” (Anholt 2000:25.)

19 ,While Finland had always been a nation that traded extensively with Scandinavia and northern Europe,
its emergence as a country bent on engaging in commerce with the rest of the world can be dated, more
or less, from the 1990s and the collapse of its exports to the Soviet Union. Initially, Finland’s prospects
seemed gloomy. The country »was hit by the most severe economic downturn in any OECD country since
the World War II. GDP fell by 10 per cent in just three years and unemployment rose from 3 to 17 per cent«.
The recovery was, however, relatively rapid thanks to industrial restructurings and the growth of new in-
dustries such as telecommunications. Finland also committed itself to renewal and change in more tradi-
tiona industries, such as wood pulp, paper and engineering.” (Ryan 2008:15.)

20,,0ne of Finland’s arguments for consideration, it is stressed in this paper, is the country-of-origin effect.
Partof thisis intrinsic: the design, innovation and technological qualities embodied in the product or ser-
vice on sale. Part of it is extrinsic: the conditions of fairness and justice, respect for the customer and a sense
of responsibility for the safety and environmental standards under which products and services are pro-
duced and marketed in Finland.” (Ryan 2008:19.)
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brandjének két olyan 6sszetevéjét, amelyek csak részben vezethetSk le a termelés-ke-
reskedelem-fogyasztds hdrmasabol. Az egyik az északi életstilus finn véltozata (Ryan
2008:17),*" illetve 4j elemként — a 2006-0s OECD-PISA-felmérésekre hivatkozva
— az olvasas szerepe és az oktatds eredményessége (Ryan 2008:17).22
Finnorszdg nemzetkdziismertsége szempontjabol a fentebb emlitett példakat 2007-
t6l kezdve kiegészitik a finn kormanyzat markaépitési torekvései, azaz a gazdasagi
szféraban mintegy akaratlanul is formélt nemzetkézi Finnorszag-képhez az elmult
években tarsul a kormanyzati szinten szervezett Finnorszagmarka-épités. 2007-ben
azorszagakkorikiiliigyminisztere, Alexander Stubb az Eurépai Néppart elektronikus
feliiletén olvashatd év végitidvozléjében kijelentette, hogy napjainkban amarkék aleg-
jobbhirvivék egy orszagrdl.”* A markdk hatékonysaganak kérdésétnéhany finn példa-
valillusztralta (a konnyi- és komolyzenei élet szerepldi, sportolok,a modern technikat
jelképezd cégek). Altalanosan ismert példaként megemlitette, hogy az eredeti Mikul4s
Lappfoldon lakik — majd ugyanezzel a motivummal zérja a szoveget.>* Néhany ho-
nappal kés6bb a fenti gondolatmenettel 6sszhangban a Finn Kiiligyminisztérium ro-
vid kézleményben (UM 2008) arrél tuddsitott, hogy a kiiliigyminiszter irdnyitdsaval
finn orszagmarka-bizottsag alakult, amely 2008. szeptember 16-t61 2010. december
31-ig kap felhatalmazast,* feladata erds Finnorszag-brand kialakitdsa, amely segiti
az orszagot a nemzetkozi gazdasagi versenyben.? Mindez 6sszhangban alltaz akkor
hivatalba 1ép6 kormany programjaval, amelyben az egyik kézponti elem az orszag
nemzetkozi imdzsanak az erGsitése.” Az orszagmarka kialakitdsanak céljai kozt a
kévetkezéket jel6li meg a kézlemény: a finn véllalatok versenyképességének meg6r-
zése, az orszag sulyanak névelése a nemzetkézi politika szinterein, a Finnorszéag felé
irdnyuld befektetések 6sztonzése és a Finnorszdgba irdnyuld turizmus el8segitése.?

21 ,The Nordic lifestyle — especially the Finnish version thereof — is also presented as a physically active way of
life. Winter sports, not surprisingly, are emphasised, but Finns are also passionate sailing and motor sport
enthusiasts.” (Ryan 2008:17,)

22 ,,Education, especially reading, also fi gures prominently in the Nordic lifestyle. Finland is always among
the leading countries — quite often first — in the OECD’s comparative measures of scholastic achievement.”
(Ryan 2008:17.)

23 ,Brands are modern ambassadors. They tell alot about the place that they come from. Finland is a high-
tech country. We love gadgets. Nokia, currently ranked as the sixth most valuable brand in the world, is
naturally in its own league” (Stubb).

24 ,So, is Finland the only country with famous brands? Absolutely not. All countries have their own brands.
But, just remember that when you open that Christmas present, no matter which brand it contains, it was
given to you by Santa Claus — and he is Finnish” (Stubb).

25 A kévetkezdkben tobbnyire finn sz6vegekre torténik hivatkozas, az orszdgmarka-bizottsag céljai, miiko-
dése angolul a kévetkez6 helyen talalhaté: http://nation-branding.info/2010/10/27/finland-country-bran-
ding-update/ (Lyytinen 2010a).

26 ,Valtuuskunnan tehtdvini on laatia perusta Suomen maabriandin eli vahvan maakuvan luomiselle Suomen
kansainvilisen kilpailukyvyn parantamiseksi” (UM 2008).

27 ,Valtuuskunnan nimedminen pohjautuu hallitusohjelmaan, jossa asetetaan yhdeksi hallituskauden kes-
keiseksi tavoitteeksi Suomen maakuvan vahvistaminen” (UM 2008).

28 ,Maabrindilld vahvistetaan suomalaisten yritysten toimintaedellytyksi4, saadaan lisa4 ulkopoliittista
vaikuttavuutta, kehitetadn Suomen kiinnostavuutta investointikohteena ja lisitadan Suomeen suuntautu-
vaa matkailua. Maabrandi on taustatekija menestykselle ja hyvinvoinnille. Huono kuva tarkoittaa pahim-
millaan riskii taloudellisesta ja poliittisesta taantumasta” (UM 2008).
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A bizottsag elndke Jorma Jaakko Ollila, a Nokia és a Shell nagyvallalatok korab-
bi elnéke, tagjai kozott megtalalhatdk a média, finn vallalatok, az akadémiai szfé-
ra képvisel6i, és olyan tagok is, akiket a 60-40%-os nemi ardny megtartasa célja-
bél vélasztottak a bizottsdgba csaknem egy évvel annak megalakuldsa utan (HS
2008.09.23.). Az utblag vélasztott bizottsagi tagok koziil érdekességként kiemeljitk
Batulo Essak-ot, aki szomadliai sziiletésti, 1998-ban kapott finn allampolgarsagot,
és a finnorszagi Zold Part képviselje.

A bizottsag otlete és felallitdsa, a nemzeti érdekek ilyen képviselete kritikakat is
kapott. Példaként emlitjiik a Helsingin Sanomat elektronikus kiadasu szdmaban
megjelent szveget (HS 2008.09.21.). Ez a révid esszé éles kritikét fogalmaz meg a
bizottsdg létrejottérdl. A kritika Iényege, hogy a finnek betegesen sokat t6ré6dnek
azzal, hogy mit gondolnak réluk a vilag mas részein, ez hozta létre a bizottsagot. A
masik kritika, hogy més orszagok (Esztorszag, Dania) mér jéval korabban elkezd-
ték az orszdgmarka-épitést. Az utolsé bekezdések kritikdja a mindig kiilfold felé
néz6 finneknek sz61:* a szerzd szerint adminisztrativ 1épésekkel nem lehet egy or-
szag nemzetk6zi imdazsat meghatarozni, ha nincsen egy erés belsé képe.

Abizottsag tevékenységének kézzelfoghaté eredménye egy kiadvany, amelybena
bizottsag tagjai 6sszefoglaljak, mely értékekre alapozvalehetanapigyakorlatban is
el6segiteni Finnorszag nemzetkozi imazsanak javitasat. A kiadvanyt 2010. 11. 25-
énhoztak nyilvanossdgra, melynek cime: Tehtdvd Suomelle — Miten ratkaisee Suomi
maailman vibelidisimpid ongelmia — ,Finnorszag feladatai — avagy hogyan oldja
meg Finnorszag a vilag legéget6bb problémait” [a szerz6 forditasa).

Az orszdgmarka-bizottsdg tevékenysége nyoman létrej6vé dokumentumrdl an-
nak megjelenése és az orszagmarkaval kapcsolatos honlap (http://www.maakuva.fi)
elindulasa el6ttlehetett olvasni annak valészint tartalmdrdl. A Helsingin Sanomat
egy rovidirdsa (HS2010.10.17.) abizottsagi tagok megkérdezése alapjan dllitja, hogy
meglepetés nem fogja érni a finneket, a szévegben valéban megjelend sulypontok
(afinnek teremtd ereje, a természet, a viz szerepe) kozott az irds varhatéan ki fogja
emelni az oktatas helyzetének hangstlyozasat.*

A nyomtatott és az elektronikus sajt6 rogton reagalt a kiadvany megjelentetésé-
re: egy kommentar (HS2010.11.25/1) kiemeli a Finnorszdg-brand tartalméanak egy
addig kevéssé ismert elemét, azaz a tervek szerint 2030-ra a vildg ,,problémameg-
oldé” orszagava kell valni. Az Gjsdghir szerint ennek szimbolikus alakja Martti

29 ,Furthermore, country brands are not established through administrative decisions, or through any other
decisions, for that matter. National images are mostly based on random and coincidental events, whose sig-
nificance is understood only in retrospect.”

Or as Simon Anholt, the British pioneer of nation branding, said: ,National image is like starlight which,
by the time it reaches us on Earth, is only the distant echo of an event that started and finished long before.
Nevertheless, Ollila’s working group would do well to put some speed in its work. I want my neighbours to
start whispering as soon as possible: »She’s a Finn. We were lucky!« Until then I’ll have to boost Finland’s
national brand on my own. It’s terribly difficult, having to think about what others think.” (HS 2008.09.21.)

30, Tarkeimpini teemoina mukana ovat ainakin opettaminen, arkiluovuus seka luonto ja vesiosaaminen.
Arkiluovuudelle brandiryhmai tarkoittaa suomalaista insind6riosaamista, luotettavia ja toimivia jarjestel-
mia.” (HS 2010.10.17,)
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Ahtisaarinemzetkozilegismert, Nobel-békedijas finn diplomata. A ,,problémameg-
oldé nemzet” programjahoz rendezvénysorozatis jarulna az Ahtisaari nevéhez koté-
dé Ahtisaari-napok rendezésével és dijak (,,kis Nobel-dij”) alapitasaval. Ugyanezen

anapon volt olvashaté egy révid interji Simon Anholttal, az orszdgmarkazas meg-
hatdrozo személyiségével. A publikacio szerint (SK2010.11.25.) Anholtaz aktivitést

és atermészetnek a finnek életében jatszott szerepét emeli ki, és a révid interjuban

is szerepet kap az oktatds magas szinvonalanak emlitése.”

A finnorszagi oktatds-nevelés vilaiga mint az orszagbrand
alkotéeleme

E témat jelen dolgozatban két elemzési szempont mentén kozelitjik. E16szor a sz6-
veg kommunikativ jellemzéinek vizsgalataval azt vazoljuk fel, hogy milyen szan-
dékokat olvashatunk ki a sz6vegbdl, illetve majd bemutatjuk, hogy az orszagmar-
ka tartalmi silypontjai kozt milyen szerepet kap a finnorszégi oktatds és nevelés
vilagara torténd utalas.

Azorszagmérka-bizottsagaltal kibocsatott szoveg nagy ivii cselekvési tervnek ne-
vezhetd. Ezt jelzi a cim (,,Tehtdva Suomelle” — ,,Finnorszag feladatai”) és a sz6veg
felépitése is. A harom f8 részben az orszagmarka-6sszetevéinek bemutatasa utan
hosszi lista 4ll, amiben egyes tarsadalmi csoportok teendéit foglaljak 6ssze a szer-
z8k. A cselekvési tervben a leggyakrabban eléforduld szé a ,tehtdva” — ,tenniva-
16, teendé, dolog, feladat, kotelesség”. Megjegyezziik, hogy e tekintetben az angol
valtozat kevéssé szintelen, a Mission for Finland! cimt sz6vegben a mission — ,,(ki)
kildetés, megbizas, misszid, hittérités” sz6 szerepel a legtdbbszor a finn kifejezés
helyett. A cselekvési terv szovegét behalozzak a kiildetésre vonatkozé kijelentések,
amelyben a szerz8k feladat kijelolésétdl a kiildetéstudat kijelentéséig jutnak el. A
nyité fejezetbdl par példatidézve:

»2030-ra Finnorszag a vildg problémamegoldé népe lesz.” (TS:3); ,,Finnorszég
mar mostis a vilig legjobb orszéga.” (TS:3); ,Finnorszagnak kis teriilete ellené-
re hihetetlen ereje és lehet8sége is van az éget6 globdlis problémak megoldasa-
ban.” (TS:3); ,Nekiink feladataink vannak.” (TS:3); ,Finnorszagnak kifejezett
felel6ssége, hogy megoldhassuk ezeket a problémakat. Finnorszaga vilignak a
cselekvéképességet, aktivitast kindlja a tartés megoldasok, a termékek és szol-
galtatdsok és a tarsadalom cselekvéképességének formdajaban” (TS:3)* [a szer-
26 forditasal.

31 ,Suomalaiset ovat tekij6itd” ,,Ja tissd kohtaa, Anholt korostaa, pitaisi havahtua: alleviivata, ettd Suomion
hyvi koulutuksessa.” (SK'2010.11.25.)

32 ,Vuoden 2030 Suomi on maailman ongelmanratkaisija.” (7S:3.) ,, Suomi on jo maailman paras maa.” (TS:3.)
»Suomella on pieneen kokoonsa nahden uskomaton maara vahvuuksia ja mahdollisuuksia ratkaista maail-
man vihelidisimpi globaaleja ongelmia.” (TS:3.) ,Meilld on tehtiva.” (TS:3.) ,,Suomella on suorastaan vel-
vollisuus osoittaa, ettd me osaamme ratkaista naita ongelmia. Suomi tarjoaa maailmalle toimivuutta ja kes-
tivid ratkaisuja sek tuotteiden ja palveluiden ettd yhteiskunnan toimivuuden muodossa.” (7'S:3.)
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A dokumentum sajatossaga, hogy az orszagmarka meghatarozdsaval és iizenetei-
vel a finn tarsadalom csoportjait szélitja meg. Az orszdgmarka megvaldsitasdnak
ugyét Finnorszaglakéinak k6zos tigyévé nyilvanitja, igy a formalédé orszagmarka
kialakitdsdban a szervez8k tullépnek a korményzati kommunikaciés eszkoztarak
miukodtetésén (azaz tdjékoztatasi kdzpontok, honlapok mukodtetése, ladsd Papp-
Vidry 2004a:444). A brand kialakitasaban, kozvetitésében és miikodtetésében is
aktiv allampolgari részvételt tartanak sziikségesnek:

»Finnorszag feladata aztis megtanulni, hogyan kézvetitsiik a vilag felé, hogy pont
mi toéreksziink a problémdak megoldaséra.” (TS:5); ,A finn tirsadalom aktivitdsa,
afinnek természetkozelisége, ésa vilagszinvonaltialapfokti oktatds nem csupan
abuiszkeségre adnak okot, hanem hatékony munkaeszkozok is egyben.” (TS:5);

»A vizek megtisztitidsa nagy nemzeti projekt.” (75:7); A finnekkel kozdsen akar-
juk az orszdgmarkézast végezni” (TS:11)* [a szerzé forditdsa).

A formal6dé Finnorszag-brandre vonatkozéan tdbb olyan tanulmény késziilt ed-
dig, amely a marketing-szempontokat érvényesitve az orszigmarka kialakitdsaban
kovetendé értékeket mérlegre téve, példaul a témahoz kapcsolédd SWOT-analizis
vagy a megvaldsithatésidg mentén kapcsolddik a mérkazashoz. A témara vonatko-
z6 elemzések koziil kiemeljiik Pietildinent (2010). A szerz8 nagyszamu szoveg és a
markazas gyakorlataban érintett szakemberek interjui alapjan megallapitja, hogy
Finnorszagban a formal6dé orszagmarkardl két £f6 diskurzus alakult ki: a kereske-
delmi-gazdasdgi és a politikai diskurzus. A kereskedelmi-gazdaséagi diskurzusban
a Finnorszég-brand kialakitasdnak célja elsésorban a kereskedelmi elénydk és ke-
reskedelmihaszon érdekében kialakitaniaz orszdgmarkdt, nem csupdnafizikailag
megfoghat6 termékek teriiletén, hanem beleértve a szolgaltatasokatis. Igy a termék
vagy szolgaltatds ,,finnségének” kovetkeztében lesz kelend6bb a fizikai vagy virtua-
lis piacon (Pietildinen 2010:46—47).>* Az allam-fékuszt diskurzus ezzel szemben
mas mérka-értelmezésbél ered. Ebben a diskurzusban a brand Finnorszédgra mint
allamra, és a finnorszagilakossagra, az 4llam és a lakossag dltal képviselt sajatos ér-
tékekre utal. Ez a brand-felfogas jovéorientaltabb, mint a kereskedelmi, megjelen-
nek benne Finnorszag jovéjének szandékolt korvonalai, azaz a fejléddési iranyokat
iskijeloli (Pietildinen 2010:47).% Pietildinen kategériai koziil az ismertetett orszdg-

33 ,Suomen tehtdvi on myds oppia kertomaan se, ettd juuri me pystymme ratkomaan ongelmat.” (7'S:S.)
»Suomalaisen yhteiskunnan toimivuus, suomalaisten liheinen luontosuhde ja maailman kérkiluokkaa ole-
va peruskoulutus eivit ole pelkastaan ylpeyden aiheita, vaan oikein kéytettyind myos tehokkaita tyokalu-
ja.” (TS:S.) ,Vesien puhdistaminen on suuri kansallinen projekti.” (TS:7.) ,Vesien puhdistaminen on suuri
kansallinen projekti.” (TS:7.,) ,,Olemme halunneet tehdd Suomi-brindityotd yhdessd suomalaisten kanssa.”
(TS:11.)

34 ,Kaupallinen diskurssi perustuu késitykseen erddnlaisesta Suomi-tuotemerkisti, jota kehittdmalld kan-
sainvilista Suomi-kuvaa voidaan parantaa. Brandayksella tavoitellaan ensisijaisesti taloudellisten hyoty-
jen saavuttamista. [...] En siis tarkoita tuotemerkilld sité, ettd maa ymmarrettéisiin valttdmatté fyysisen
tuotteen, vaan pikemminkin tuotteistamisen metaforan kautta, silla kaupallisen ndkemyksen mukaisesti
tuotemerkkeji voidaan kehittda paitsi tuotteille, my6s esimerkiksi palvelukokonaisuuksille tai organisaa-
tioille - paikoillekin.” (Pietiliinen 2010:46.)

35 ,Valtiollisen diskurssin nakékulmasta tuotettu puhe brandisté kiinnittyy puolestaan Suomeen valtiona tai
kansakuntana pikemmin kuin universaalina kaupallisena tuotemerkkiné. T4ll6in maabrandays maarit-
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marka-értelmezés alapjan a cselekvési terv az dllamot a kdzéppontba allité diskur-
zus részének tekinthetd, igy az orszdgmarka tigyét az egész tarsadalomra kiterjed
fontossagunak mutatja be. Az igy értelmezett orszagmarkazds jellemzdje, hogy a
marka kialakitdsa és kommunikaldsa a tirsdalom tagjai szdmadra feladatokat is ad-
nak, de az el6ny6kbél is mindenki részesedik. Az orszag ebben a kozelitésben egy
nagyvallalatként irdnyitott egységnek definidlhatd, meghatarozott feladatkorok-
kel és az ellenérzés lehetSségével.

A sz6veg értelmezésének mésik szempontja a tartalmi kozelités. A kommunika-
tiv sajatossagok némelyike miatt — a finneknek szél elsésorban, cselekvési tervet
fogalmaz meg, amelyhez a tervek szerint a tdrsadalom széles korei kapcsolédhat-
nak —aszovega finn (nemzeti) identitdst koriiljaré kisérletnek, kezdeményezésnek
is értelmezhetd. Jelen dolgozatban az oktatasi vonatkozasokat hangsulyozzuk, itt
a szoveg e vonatkozasait emeljiik ki.

A sz6veg harom 6 fogalom koré épiti az érvrendszert amellett, hogy Finnorszag
a legjobb problémamegoldé orszag lesz 2030-ra. Ezek koziil kettd (a finnek aktivi-
tasa és lelki alkata,*® a természet értékei) leginkabb adottsdgnak tekinthetd, az
oktatds az egyetlen tervezett, tudatos tevékenység.’® Az oktatds napi gyakorlatara
és a finn iskolarendszerre vonatkoz rész a dokumentum 186-251. oldala. Az ok-
tatassal kapcsolatos részek tartalmi szempontbdl két részre tagolhatdk. Az egyik
kozelitésben a finn oktatasi rendszer eredményei, a masik kézelitésben a jévSorien-
taltsag jegyében az oktatdshoz kot6dé teendbket sorolja £6l.

Az elért eredmények kozott a kvetkezdkre esik jelentds stly:

»Finnorszag a vilagnak jobb oktatast és jobb tanarokat kinal.” (TS:3); ,A finn
altaldnos iskola vitan feliil a vilag legjobbjai kozott van. A sikerek hatterében a
finneknek az oktatds jelentéségébe vetett hite, és az ahhoz jaruld, tanulast se-
gitd légkor jarul.” (TS:189); ,,Az oktatés és a tanulds jelentdsége a munka vila-
gaban is egyre hangsulyozottabb. A cégek a termékek és szolgaltatasok helyett
vagy azok mellett egyre tobb egyéni megoldast kinalnak az igyfelek igényeire”
(TS:189)* [a szerz6 forditasal.

tyy Suomen tulevaisuuden visioinniksi ja rakentamiseksi, jonka my6td maakuvan ajatellaan kehittyvén.
Brandaykselld pyritdan saavuttamaan kansallisia etuja, jotka liittyvit taloudellisen ja sosiaalisen hyvin-
voinnin edistimiseen sek poliittisen vaikutusvallan lisiimiseen.” (Pietildinen 2010:47.)

36 ,Toimivuus kuvaa sanana parhaiten ratkaisukeskeisen kansan yhteiskuntaa, kulttuuria ja toiminta-
tapoja. Monissa tutkimuksissa ja vertailuissa Suomi mainitaankin maailman toimivimpana maana.
Toimivuudessa yhdistyy kaksi meille luonteenomaista asiaa, luotettavuus, keskindinen luottamus ja toi-
saaltaluovuus, epikonventionaalinen ja epahierarkkinen tapa ratkaista ongelmia.” (7S:41.)

37 ,Luonto on kansainvilisen Suomi-kuvan selkein ja vahvin erottava tekiji. Suomi tunnetaan ennen kaikkea
puhtaastaluonnostaan ja tuhansistajirvistdan.” (TS:41.)

38 ,,Koulutus on kivijalka, jolle Suomen menestys perustuu. Suomalainen perusopetus on todettu 2000-lu-
vulla PISA-mittauksissa maailman parhaaksi.” (75:43.)

39 ,,Suomi tarjoaa maailmalle parempaa opetusta ja opettajia”. (7S:3.) ,Suomalainen peruskoulu on kiistatta
maailman ehdotonta kirked. Menestyksen takana on suomalaisten vahva usko koulutuksen merkitykseen
ja siihen pohjautuva oppimismyénteinen ilmapiiri.” (TS:189.) ,Koulutuksen ja oppimisen merkitys koros-
tuu myos tyelamaéssa. Yritykset tarjoavat tuotteiden ja palveluiden sijasta tai niiden lisiaksi yhda enemmén
ratkaisuja asiakkaiden tarpeisiin.” (7S:189.)
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Szintén visszatérd elem a PISA-eredményesség hangstlyozésa, és a finn didkok
eredményeinek nyomdn kialakulé ,,finn minta” emlitése. A PISA-teljesitménymé-
résekhez kapcsoldédo finn eredményesség egyik magyarazé tényezéjeként vissza-
téréen hivatkoznak a finn tandrok magas szinti munkajara, ez szintén hangstilyos
a szévegben, példdul:

»A maiviligban egy orszdg sem tud boldogulni iskoldzott és talalékony nép nél-
kiil. A finn minta(...) szolgalhatja sok mas mai fejlett orszag fejlédését” (TS:193)*°
[a szerzd forditdsa).

Finnorszag oktatasi rendszerének és a PISA-tanuldi teljesitményméréseken elért
pontszdmainak koszonhet8en a finn alapfoki oktatds az elmult évtizedben nem-
zetkozi hirnévre tett szert, a magas szinvonalii alapfoki kozoktatas az orszag egyik
védjegyévé valt. A PISA-eredményesség mentén szerzett nemzetkozi hirnév ugyan-
akkor tdlmutat a szakmai, azaz pedagégiai és kozoktatasihatdsokon. Arild Tjeldvoll
allitasa szerint a finn kormdanyzat részérél a PISA-eredményesség alkalmat teremt
az oktatds és képzés egyéb szektorinak fejlesztésére,” illetve a NOKIA céggel valé
parhuzam Finnorszag szamara gazdasagi eldnyoket s sejtet.** Napjainkra — miutdn
aharom évenkéntszervezett PISA-teljesitménymérések ésaz eredmények értékelése
szinte visszhang nélkiil zajlanak — a neveléstudoményi szaksajtoban és a médidban
kisebb sulya van a finn eredmények értékelésének. A 2010 novemberében megje-
lentetett cselekvési terv alapjan tgy tlinik azonban, hogy a kormanyzati szintt finn
kiil- és belpolitika igyekszik kihasznalni a PISA-mérések mentén szerzett hirnevet.
Ennek egyikjele a finn kiiliigyminisztérium irdnyitasaval 2008 szeptembere és 2010
december vége kozott kialakitott orszagmarka-cselekvési terv. A szandékotjol szem-
1élteti az ajavaslat, amely a tudomdanyos élet résztvevdinek a feladataként olvashaté:

,»Afinn altaldnosiskola sikere a2000-es évek tarsadalmanak sikertorténete. Ezért
fontos, hogy a finneknek és a hozzank latogaté kiilfoldieknek népszerii kiadva-
nyokon keresztiil lehet6sége legyen megismerni, mi is a siker lényege és mi ma-
gyardzza azt. Ezérta nagy finn tudoményos kézpontokban (...) magas szintti 4l-
landé kiallitdst kell szerveznia finn oktatasi rendszerrdl. Az anyagbdl késziilhet
nemzetkdzi vandorkidllitas is” (7S:194).43

40 ,,Nykymaailmassa mika4n maa ei voi parjatd ilman koulutettua ja osaavaa kansaa. Suomen-malli on hy-
viksi havaittu, ja se voi toimia myds monen nykyisen kehitysmaan vdyldna parempaan.” (mind TS:193.)

41 ,,The international academic success of Finnish secondary schooling in the Program for International
Student Assessment (PISA) and the triumph of the Finnish technology company NOKIA have stimulated
national ambitions to improve higher education institutions in Finland.” (Tjeldvoll 2009:93.)

42 ,,Today’s key symbols of Finnish technological and educational success are NOKIA and PISA. NOKIA is
the world’s leading mobile phone maker, whose logo and slogan (Connecting People) are seen around the
world. The OECD’s PISA, which has described the Finnish education system as having a double quality
(world-class scores in reading, mathematics, and science for fifteen-year-old students and themost equita-
ble education system in the world). [...] Thus, the educational success in Finland rests on two main pillars:
equity and market economy.” (Tjeldvoll 2009:94.)

43 ,Suomalaisen peruskoulun menestys on 2000-luvun yhteiskunnan suuri menestystarina. Siksi on tarke-
aa, ettd sekd suomalaisilla ettd kansainvilisilla vierailijoilla on mahdollisuus ymmartaa populaarin tiedon
kautta, mistd tdssd menestyksessd on kyse ja mika sitd selittdd. Tamén vuoksi suomalaisiin tiedekeskuk-
siin, kuten Oulun Tietomaahan ja Vantaan Heurekaan, voisi rakentaa korkeatasoisen pysyvéin nayttelyn
suomalaisesta koulutuksesta. Niyttelystd voitaisiin tehdd mys kansainvilisesti kiertdva versio.” (7S:194.)
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Egy korabban publikalt tanulményunkban (G4l 2011) vazoltuk azt a harom dis-
kurzust, amelyek a finn didkok PISA-teljesitményéhez kapcsolédnak. A mintate-
remtés diskurzusdnak bemutatdsanaljegyeztitk meg (G4l 2011:30-33),hogy olyan
szovegek tartoznak a szévegcsoportba, amelyek szerz8i a didkok teljesitményének
hangstlyozasaval kévetendd példaként mutatjik a finn iskolarendszert és az ok-
tatas napi gyakorlatat. Véleménytink szerint a fentebb kiemelt tartalmak nyomén
a bemutatott cselekvési terv is ebbe a sorba illeszkedik — azzal a nem csekély kii-
lonbséggel, hogy a PISA-sikeresség és az oktatasi rendszer eredményessége a po-
litikai szandékok szerint a nemzeti identitas részévé kezd valni. Azaz: a kordbbi
évek szakmai szintéren zajlott kommunikdcidja szinteret véltoztatott, és a politi-
kai kommunikdcié része lett.

Osszegzés

A tanulmanyunkban a Finnorszag-marka feltarasinak kezdeti fazisat foglaltuk 6sz-
sze, igy a jelenség felismerésére, rogzitésére, és kisebb mértékben hatésaira kivan-
tunk 8sszpontositani. Tovabbi kutatasi tavlatot jelenthet a Finnorszag-brand hata-
sainak vizsgalatdbabevonnianemzetkozi és ahazai oktatdspolitikai diskurzusokat,
kiilonos tekintettel a finnorszagi tanulok PISA-eredményességére.

Dolgozatunkban a jelenség leirasara és értelmezésére a marketingelemzés né-
hany egymadssal 6sszefiiggs fogalmat is alkalmaztuk. Az oktatas ilyen szempontu
vizsgalata k6zelebb hozhatja az olyan kérdések megvalaszolasat, mint: mely folya-
matok révén valnak egyes orszagok a benchmarking targyaiva; hogyan alakul ki
hosszabb id6 alatt viszonylag szilard és egységes kép a nemzetkdzi kommunikaci-
6s szintéren egy orszag oktatasi rendszerérdl; milyen érdekek és ellenérdekeltségek
mentén alakul ki k6lcsdndsen hasznos egytittmiikddés nagy nemzetkozi szerveze-
tek és egy orszag oktataspolitikaja kozott.

GAL ATTILA
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FEJLESZTO ERTEKELES
AZ ALTALANOS ISKOLAKBAN

UTATASUNK' OLYAN JOGSZABALYI VALTOZASOK hatdsatkovette nyomon,

amelyek a kozoktatasban, kozelebbrél az altalanos iskolai oktatas tertile-

tén kivdnta befolyasolni a tanulék tovabbhaladdasat, tanulési folyamatait.>
Vizsgalatunk sordn elsdsorban arra voltunk kivancsiak, hogy ezek a jogszabalyi
eléirasok hogyan épiiltek be a gyakorlatba, hogy az eredeti szandékok milyen ered-
ménnyel valésultak mega hazai oktatdsirendszerben. Elsésorban olyan megvaldsu-
16 véltozési teriiletekre 6sszpontositottunk, amelyek befolyassallehetnek a tanuléi
utak, a tovabbhaladas alakuldsara a tanulds szervezését vagy folyamatat érint6 cél-
kittzéseik révén. Ezek kozos sajatossaga, hogy sok esetben komoly szemléletvélto-
z4st feltételeznek a megvaldsitdk részérél, ezért megvaldsitasuk nagyobb kihivast
jelent, s nehezebb ilyen teriileteken valés és tartds eredményeket elérni. Ezért kii-
l6ndsen érdekes, hogy milyen utakon valésithatéak meg, s hogy milyen tanulsagok
fogalmazhatdak meg a bevezetéssel kapcsolatos tapasztalatok alapjan. A vizsgalt
valtozasi teriiletek koziil jelen elemzésben egy kiemelt teriilettel, a fejleszté vagy
szoveges értékeléssel kapcsolatos tapasztalatainkat adjuk kozre.

A fejleszt6 értékelés szerepe a tanitasi és tanuldsi
folyamatokban

A tesztekkel mért tudés vagy a vizsgak mellett fejlesztd céla értékelés is 1étezik,
amely az elmult évtizedben kiemelt figyelmet kapott a fejlett orszdgokban. A fej-
lesztd értékeléstleggyakrabban a szummativ értékeléssel szemben szoktdk megha-
tarozni, ezt fejezi ki pl. a két értékelés angol megfelelje is: ,assessment of learning”,
»assessment for learning”. A fejleszté értékelés tobb vonatkozésban eltér az 6sszeg-
26 értékeléstdl. Attdl eltéréen nem ad 6sszefoglald képet a teljesitményrél, inkabb
a fejlesztés megtervezésére szolgal. Nem a tanulast kévetéen, annak lezarasaként
keriil sor ra, mint az 6sszegz értékelés esetében, hanem a tanulds folyamatéban,
annak részeként, s ennek kovetkeztében kozvetlenebbiil képes hatdssal lenni a ta-
nuldsra, szemben a szummativ értékeléssel, ami kozvetetten tudja csak befolyasol-
ni azt (Weeden et al 2002). A fejlesztd értékelést a dontéshozék azért tdmogatjak,
mert alkalmas eszkozt latnak benne az egész életen at tart tanuldssal kapcsolatos

1 Akutatdsa TAMOP 3.1.1. program 7.1.2 és 7.3.5. szdmu projektek révén tudott megvaldsulni. A kutatds-
ban részt vevé intézmények és 6nkorményzatok kozremiikodését eziton is koszonjiik. A projektek részt-
vevéi: Abonyi Né6ra, Bajomi Ivan, Fehérvari Aniké, Ceglédi Timea, Hord6sy Rita, Kéllai Gabriella, Kasza
Georgina, Lepsényi Agnes, Pusztai Gabriella, Szabé Fanni, Vég Zoltan Akos.

2 A vizsgélt véltozasi folyamatok néhény jogszabalyi valtozashoz kapcsolddtak, amelyek 2004 és 2009 kozott
Iéptek életbe és a beiskolazasi és tovabbhaladasi folyamatok valamely teriiletét célozték.
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célok elérésére. El6nyei k6zé tartozik, hogy 4tlathatéva teszi a tanulds folyama-
tat, arnyalt képet képes adni a fejlédés kiilonbozé teriileteir6l. Motivald erejii, de
a méltdnyossag érvényesiiléséhez is hozza tud jarulni, mivel segitségével a tanarok
jobban meg tudjak hatarozni, hogy milyen tényez6k allnak az adott tantargyaknal
az eredmények kiillonb6z8ségének héatterében, és tanitdsi médszereiket a felismert
igényekhez tudjak igazitani. A fejleszté értékelést alkalmazo pedagégusok arra is
ravezetik a tanuldkat, hogy megtanuljak, hogyan kell tanulni, és igy egyre inkabb
felel6sséget érezhetnek sajat tanulasukért. A tanulds célja is egyértelmiibbé vélik
a tanulok szamara, s szerepet kaphatnak ezek illetve a kritériumok meghataroza-
saban is. A fejleszt6 értékelés lehetévé teszi a tanuldssal 6sszefiiggé kompetenciak
kilonboz6 ésszetevdinek a megkiilonboztetését és drnyalt értékelését, kitérve az
er6sségekre, gyengeségekre, lehetdségekre is. Hatranyaként lehet emliteni, hogy a
fejleszt6 értékelés alkalmazésa komoly felkésziiltséget és kemény munkat igényel,
ami csak lassan, hossz11d6 utdn tériil meg. Gyakran feltételezi a pedagdgus részé-
rél azt is, hogy radikalisan megvéltoztassa a korabbi véleményét a sajat szerepérdl
ésadidkokérolis. Egyik sem teszi konnytivé az alkalmazdsat, amirdaddsul sok mas
akadalybaistitk6zik. Ilyen példaul a fejleszté értékelés és a tanuldi teljesitmény tesz-
tekkel mért értékelésére, aziskolak elszamoltatasdra alkalmazott minésité vizsgak,
éreékelések kozott észlelt fesziiltség, illetve a tandrok, a tanuléi teszteredmények és
a tantervi kovetelmények 4ltali elszamoltathatdsdga, valamint az értékelés rend-
szerszint(, iskolai és osztalytermiszint(i megkozelitései kozotti kapesolatok hidnya,
ill. ellentmondasossaga. Ezek az ellenhatdsok kdnnyen aldéshatjak az ij megoldas
terjedését (Fejlesztd értékelés... 200S; Sutton 2010; Shephard 2001).

Az OECD elemzésének megallapitdsa szerint a fentiek kovetkeztében az érté-
kelés felfogasanak rendszerszint(i atalakitasahoz erés szakpolitikai vezetésre, a
képzésbe, a szakmai fejlédést biztosité programokba valé komoly beruhézasra,
valamint megfelel6 szakpolitikai 6sztonzékre van sziikség. A szakpolitikanak
arra kell 6sszpontositania, hogy fejlessze a tandrok és az iskolavezet6k képessé-
geit, teremtsen lehetSséget az innovacidra, és biztositson eszkdzoket a valtozas
6sztonzésére. A szakpolitika ,,6szténdzheti és megkdnnyitheti a tanitdsban és
az értékelésben a mélyrehaté valtozdsokat, de nem utasithat azok végrehajtasa-
ra” (Fejlesztd értékelés... 2005). Ahol a déntéshozék fontosnak gondoltak és mér
korabban bevezették a tanuldst segité6 fejleszté értékelést, ott tobb oldalrél igye-
keztek megtamogatni a bevezetést és a gyakorlati alkalmazas szakmaisagat és a
szerepl6k elkotelezettségét is.?

A szoveges értékelés a hazai altalanos iskolakban

A szoveges értékelés hazankban a 2004/2005-6s tanévben kertilt bevezetésre, a
2010/2011-es tanévtdl szlint meg kotelez6 alkalmazasa. Vizsgalatunkra 2010 ta-

3 Az Egyesiilt Kiralysagban példaul tobbféle timogatasi forma és javaslat segitette a bevezetést. Assessment
Reform Group készitette el6 a tanuldst segité értékelést, a bevezetéshez 10 elvet fogalmaztak meg. Az
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vaszan, hat évnyi tapasztalatot kévet6en keriilt sor. Kutatasunkban egyfel6l a be-
kovetkezett valtozas hatasaival, masfel6la megvaldsitas helyi és intézményi szintt
folyamataival 6sszefiiggésben vizsgalédtunk. A valtozasokat, s igy a szoveges érté-
keléssel 6sszefiiggd valtozds hatdsait elsésorban az érintettek, aziskolavezeték ésa
pedagégusok véleményén keresztiil tudtuk vizsgalni, orszdgos és helyi szint(i adat-
felvétel adatainak feldolgozasaval. A véltozasi folyamatokkal kapcsolatban szintén
aziskolavezetékre ésa pedagdgusokra fékuszaltunk elsésorban, de afogadtatas kér-
déseivel Osszefiiggésben figyelemmel voltunk a sziil6k és a tanul6k véleményére is.

A tanulast érint6 valtozasok, igy a szoveges értékelés bevezetésében elméletileg
a legkomolyabb feladat a pedagdgusokra harul: a megvalésitas résziikrél sok és ko-
moly munkat igényel, s6t, szemléletvaltdst is feltételez. Hogy ténylegesen hogyan
alakul a megvaldsitisban a pedagégusok motivaltsdga, a megvaldsitasi folyamat-
ban betoltott szerepe és felkésziiltsége, azon muilhat a véltozds eredményessége. A
hazai oktatdsi rendszerben a szoveges értékelés bevezetése mds szereplék szamara
is kijel6lt kiillonbo6z6, kisebb feladatokat. A fenntarténak a széveges értékelés beve-
zetésében ugyan nem volt kozvetlen feladata, legfeljebb ellendriznie kellett a vég-
rehajtast, de segithette a folyamatokat a maga eszk6zeivel (példdul tovabbképzése-
ken vald részvétel timogatdsaval, intézménykdzi tapasztalatok megosztasat segitd
egyuttmikodések osztonzésével). Az iskolavezetdnek gondoskodnia kellett az ird-
nyitasi dokumentumok atdolgozasarél, a megvaldsitashoz szitkséges keretek, fel-
késziilési lehet8ségek kialakitasardl. A sziildknek illetve a tanuléknak tudomasul
kellett venniiik a szamukra szokatlan valtozast, amivel 6sszefiiggésben ha akartak,
jobban bevonddhattak a tanuldsi folyamatba. Gyakran azonban inkabb értetlen,
vagy ellenséges attitliddel szemlélték a valtozast, ami sok esetben elegendé volt ah-
hoz, hogy az intézmények sziiléi ellenallasra hivatkozzanak.

Azalédbbiakban orszagos éslokalis adatok segitségével vizsgaltuk a szveges érté-
kelés fogadtatasat, gyakorlati megvalésitdsat és az alkalmazas jellemz6it, valamint
a szoveges értékeléssel kapcsolatos tapasztalatokat, eredményeket — lehet6ség sze-
rint a kiilonféle szerepl6k nézépontjabol, de leghangsilyosabban a pedagbégusok
véleményén keresztiil.*

A szoveges értékelés az orszdgos adatok tiikrében

A szoveges értékelés bevezetése lathatdéan erésen megosztotta az iskolakat. A 2009-
es adatfelvételben az igazgatdk valaszai alapjan kirajzolédé kép azt mutatta, hogy
igen jelent8snek volt mondhaté a sz6veges értékelés taimogatdinak 45%-os tdbora,
eztazonban jocskdn meghaladta az elutasit6k ardnya. Az elfogadas-elutasitds mérté-
kében nem taldltunk markanskiilonbséget a kiillonb6z6 méretti telepiilések igazga-

OFSTED szakértéi vizsgalata kiterjedt a gyakorlati megvaldsitas vizsgalatara is (Assessment for Learning:
the Impact of National Strategy Support).
4 A szoveges értékelés bevezetését és hatdsat két adatbézis segitségével vizsgaltuk, az OF12009. évi, 1000 koz-

oktatdsi intézmény kérében végzett adatfelvételének masodelemzésével és egy 2010. évi kisebb sajat lokalis
adatfelvétel feldolgozdsa révén.



&5 IMRE ANNA: FEJLESZT® ERTEKELES AZ ALTALANOS... 389

téinak véleménye k6z6tt; az igazgatdk megitélése szerint minden telepiilésen tobb-
ségben voltak a sz6veges értékelést elutasitok a pedagégusok korében (lasd 1. abra).
1. abra: A szoveges értékelést inkabb elfogadod és inkabb elutasité pedagégusok aranya,
telepiiléstipusonként, az igazgatok megitélése alapjan, %

100

80

60 [ ] mkabb elutasito

B nkabb etfogado

40

20

Budapest Megyei jogli varos Egyéb varos Kozség Atlag
Forras: OFI adatfelvétel, 2009.

Még nagyobb volt az eltérés az igazgatok megitélése szerint a sziilék korében: a ve-
zetOk tapasztalata szerint a sziiléknek csak harmada fogadta a valtozast kedvez6-
en, kozel kétharmaduk inkabb elutasit6 volt ezzel kapcsolatban. A sziil6k esetében
nagyobbak és vilagosabban kivehet6ek voltak a kiilonbségek az egyes telepiilés-
csoportok szerinti dimenziéban is: bar az elfogad6k sehol nem keriiltek tobbségbe,
nagysagrendjik a nagyobb varosokban szdmottevéen meghaladta a kisebb telepii-
léseken tanitdk esetében megfigyelhetd mértéket (1asd 2. abra).

2. abra: A szoveges értékelést inkabb elfogado és inkabb elutasito sziilék aranya
telepiiléstipusonként, az igazgatok megitélése alapjan, %

100 —
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Forras: OFI adatfelvétel, 2009.

A szoveges értékelés bevezetése az dltaldnos iskoldkban’

Az altalunk vizsgalt 22 altalanos iskola 90%-aban a sz6veges értékelés a torvényi
szabdlyozassal keriiltazintézményigyakorlatba, egy iskolaigazgatd szamolt be csu-

5 A 2010-ben hdrom helyszinen, 22 altaldnos iskola bevonaséval megvaldsult vizsgalatunkban az igazgatdk,
apedagégusok, az 5. és 8. évfolyamos tanuldk, valamint a 8. évfolyamos tanulék sziileinek kérdives meg-
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pan arrél, hogy mar korabban is része volt az értékelési gyakorlatnak. A pedagé-
gusok kozt hasonlé ardnyban voltak (12%), akik mér kordbban ismerték, 77%-uk
azonban csak a torvényi kotelezettség megjelenésekor hallott elészor a lehetSség-
rél, kozel 10% pedig nem tudta megmondani.

A sz6veges értékelés bevezetése mindenekelStt az iskolai alapdokumentumok at-
dolgozésat kivanta meg. Az atdolgozasban legjellemz8bben az iskolaigazgatdk vet-
tek részt, de a munka a pedagbégusok igen magas, 90%-os aranyu bevonasaval valo-
sult meg, s magas volta munkakozosség-vezetSk és azigazgatdhelyettesek részvételi
aranyais. Kiilsé szakérték az iskoldk 21,5%-ban segitették a munkat. A f8vérosi is-
kolékban volt alegmagasabb a kiils6 szakért8k igénybevétele, emellett jellemz8en
azigazgatdk ésamunkakozosség-vezetbk oldottak mega feladatot a tobbi szerepld
bevonasaval. A kisvarosban a dokumentumok atdolgozasa f6leg munkak6zdsségi
szinten tortént, a pedagbgusok teljes korli bevondsa mellett. A kisvarosi kistérség
iskolai esetében a legjellemz6bb az volt, hogy az igazgatd maga végezte el a felada-
tot, masok bevonasaval. Az dtdolgozas atlagosan kézel két hénapot, 52,8 napot vett
igénybe. Az 4tlaghoz legkézelebb esd idéraforditas a févarosi iskoldkat jellemezte
(54,8 nap), kétszer ennyiidSt vettigénybe a kisvarosban. A legkevesebbet, 35 napot
a kozségi iskolak foglalkoztak a feladattal.

A pedagdgusok jelent6s része komoly szerephez jutott a bevezetéssel 6sszefiiggd
feladatokban ésa dokumentumok dtdolgozésaban: alegnagyobb, kététod ardnyban
a pedagdgiai program (PP), és egyharmad ardnyban a helyi tanterv (HT) médosi-
tasaban, tovabba szintén egyharmados aranyban a sz6veges értékelés anyagainak
kidolgozdsiaban. A magasabb aranyu részvétel leginkabb a févarosi pedagdgusok-
ra volt jellemz8, a legkevésbé pedig a kisvarosiak vettek részt ezekben a feladatok-
ban. A széveges értékelés anyagainak kidolgozdsaban a kézségi pedagdgusok vet-
tek részt alegnagyobb aranyban (lasd 3. abra).

3. abra: Részt vett-e az iskolai alapdokumentumok atdolgozasaban? Valaszolo
pedagdgusok, % (N = 272)
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Févéros Kisvaros Kistérség Egyiitt

kérdezésére keriilt sor. Mindkét évfolyam tanuldi elvileg taldlkozhattak a szoveges értékeléssel. Erre az 5.
évfolyamos tanuldknak volt nyilvdnvaléan nagyobb esélyiik, akik a 2004/2005-6s tanévben kezdték az 4l-
taldnos iskolat. A 8. évfolyamos tanuldk a 2002/2003-as tanévben léptek az altalanos iskoldba.
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A szoveges értékelés fogadtatdsa

Baraszéveges értékelés bevezetésével kapcsolatos feladatok jelent6s részében mind

azigazgatdk, mind a pedagdgusok igen aktivan vettek részt, ez nem parosult hason-
16 mértékiilelkesedéssel. A szoveges értékelés bevezetését nem kisérte széles kérben

kedvez6 fogadtatas, sem az igazgatdk, sem a pedagdgusok tapasztalata szerint Az

igazgatdk véleménye szerint a pedagdgusok kézel kétharmada inkabb negativan fo-
gadta a valtozast, s csak kevesebb, mint egyharmaduk viszonyult pozitiv médon a

feladathoz. A sziil6k és a tanulok részérél az iskolak igazgatdiinkabb értetlenségrél

szamoltak be. Az igazgatdk valaszaialapjan a pedagégusok leginkabb a févarosban

fogadtak kedvezben a valtozast, miga kisebb telepiilések iskoldiban kedvezétlendil.
Azigazgatdknak személy szerint csak harmada gondolta jénak vagy nagyon jénak

a szoveges értékelést, 10% kozombosnek mondta magat, mig 45% szerint nem jé

vagy kifejezetten rossz a sz6veges értékelés. Az igazgatdk véleménye a legpoziti-
vabb a févarosban, a legnegativabb pedig a kisebb telepiiléseken volt. A pedagdgu-
sok megitélése hasonld volt az igazgatok véleményéhez, de rosszabbnak bizonyult

a sajat véleményiik az igazgatdk altal feltételezettnél és rosszabbnak gondoltak a

sziill6k és a tanuldk részérdl a szoveges értékeléshez vald viszonyt is, mint az igaz-
gatdk. Erdekes és tanulsdgos az a tendencia is, hogy az egyes megkérdezett peda-
gogusok sajat magukrol alkotott személyes véleménye jéval kedvez6bb volt, mint

amit a pedagbgusokrdl altaldban mondtak (14sd 4. abra).

Ahhoz, hogy a sz6veges értékelés megitélése 6sszességében inkabb kedvezbtlen-
nek volt mondhaté a pedagdgusok részérél, feltehetéen jelentds részben hozzajarult
avele jaré munka mennyisége. Ezt timasztja ald, hogy a kérdezett pedagégusok at-
lagosan 85%-a emlitette, hogy jelent8s mértékben nétt ezzel a munkaja mennyisé-
ge, csak 11% (feltehetéen azok, akik mar kordbban is alkalmaztak) vélte gy, hogy
nem véltozott lényegesen.

4. abra: Hogyan viszonyultak a szoveges értékeléshez az érintettek? Valaszold
pedagdgusok és igazgatok, %
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Bar a szoveges értékelést mindeniitt elutasitassal fogadtak a pedagégusok, az elfo-
gadas és elutasitas mértékében kiilonbségek voltak a vizsgalt helyszinek kozott. A
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fogadtatds a pedagégusok véleményének titkrében a leginkabb kedvezének a £6-
varosban volt mondhaté minden szerepl6 részérél, a kisvarosi pedagbgusok, szii-
16k és tanuldk voltak a legkevésbé nyitottak erre az értékelési forméra. Ennél csak
kevéssel volt pozitivabb a kozségi iskolak pedagdgusainak véleménye a valtozasrél
(lasd 5. 4bra). A févarosi pedagbgusok pozitivabb fogaddkészségéhez feltehetbleg
hozzéjarult, hogy koriikben nagyobb volt a szoveges értékelés eldzetes ismertsége,
valamint, hogy a févérosi keriiletben miik6dé pedagégiai szolgéltaté kézpont ré-
vén tobb informdcidhoz és egytittmiikddést is 6szt6nzé konkrét timogatashoz jut-
hattak hozz4, mint a vidéki altalanos iskoldk.

5. abra: Hogyan viszonyultak a szoveges értékeléshez az érintettek? Az ,inkabb kedvez6”
valaszok, valaszolé pedagdgusok, %
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Févaros Kistérség
Nohaa pedagégusok a kérdezés folyaman igen bortlatéan nyilatkoztak a sziil6k és
a tanulok 4ltali fogadtatasrdl, a tanuldi és a sziiléi valaszok kozelebbi elemzése ezt
nem erdsitette meg. A széveges értékelést igen egyértelmiien tamogattak az S. év-
folyamos tanuldk, 58%-uk azt a valaszt jelolte meg, hogy szerette, mert megtudta
beléle, hogy miben jo, és miben kevésbé az. A szoveges értékelés hivei sajatos moé-
don nagyobb ardnyban keriilnek ki a kézségi iskolak tanuléi koziil, mig a févaro-

si gyerekek kozt atlag feletti azok ardnya volt, akik nem érzékelték a kiilonbséget
(I4sd 6. 4bra).

6. abra: Mi volt a véleményed az érdemjegyek helyett/mellett kapott iskolai szoveges
értékelésrol? 5. évfolyamos tanuléi vélemények, 5. évfolyamos tanuldk % (N = 521)
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Févaros Kisvdros Kistérség Atlag
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Ha a sz6veges értékeléssel kapcsolatos tanuléi véleményeket a csaladi hattér figye-
lembevételével, az anyak iskolazottsdga mentén vizsgaljuk, az is kit(inik, hogy a

legkevésbé iskoldzott anydk gyermekei kedvelték aleginkabb a sz6veges értékelést.
Az5. évfolyamon koriikben k6zel kétharmad volt azok ardnya, akik ugy nyilatkoz-
tak, hogy szerették a szoveges értékelést, mert megtudhattédk beléle, hogy miben jok
(p=0,126) (lasd 7. bra). A 8. évfolyamon szerényebbek az ardnyok, de hasonlé ten-
dencia figyelheté meg: alegalacsonyabb iskolazottsagu anyak gyerekei 43%-nyian

valaszoltak a fenti médon. Ez utébbi, szignifikdns (p = 0,36) osszefiiggés arra utal,
hogy azon tilmenden, hogy a tanuldk altalaban is sokkal inkabb kedvelték a szo-
veges értékelést, mint ahogyan azt a pedagogusok feltételezték, ez az értékelési esz-
koz valédi motivacidslehetéségetjelenthet éppen a tanulds szamaralegnehezebben

megnyerhetd hatranyosabb helyzetti tanuldk esetében (lasd 8. abra).

7. abra: A tanulok szoveges értékelésrél alkotott véleménye az anya iskolazottsaga szerint,
5. évfolyamos tanulok, % (N = 495)

‘'m AN B EHE

80 =1 Nem tudom,

..} mia szoveges értékelés
60 I\{em Iéttam“ )

. Iényeges kiilonbséget

Nem szerettem, az osztélyzatok

40 D egyértelmiibbek voltak

. Szerettem, mert jobban megtudtam
beléle, hogy miben vagyok j6

20

1 1 1 1 1
Max. 8 oszt. Szakmunkds Erettségi  Felssfok  Nemtudja  Atlag

8. abra: A tanuldk szoveges értékelésrdl alkotott véleménye az anya iskolazottsaga szerint,
8. évfolyamos tanuldk, % (N = 589)
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A sziildi vélemények bar megosztottak voltak az elfogadas-elutasitds mentén, még-
is valamivel tobb volt a véltozést kedvezéen fogadé sziilék ardnya: a valaszol6 szii-
16k kozel kétotode jelolte megazta valaszt, hogy oriil a szoveges értékelésnek, mert
segiti a tajékozddasat. A sziil6k egy masik, sziikebb harmada ezzel szemben nem-
tetszésének adott hangot. A széveges értékelés fogadtatasaban is tetten érheték a

”

helyszinek kozti kiilonbségek. A lehet8séget pozitivabban fogadtak a févarosi szii-
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16k, ahol a megkérdezett sziil6k fele kedvezéen nyilatkozott. Kevésbé volt pozitiv
a fogadtatas a vidéki sziil6k részérdl: a kisvarosi sziilék 59%-ban, a kozségi sziilék
47%-ban nem fogadtak 6rommel a lehet8séget (ldsd 9. 4bra).

9. abra: Mi volt a véleménye az érdemjegyek helyett kapott iskolai szoveges értékelés
bevezetésérdl? Sziildi valaszok, % (N = 316)
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A szoveges értékelés alkalmazdsa a gyakorlatban

A szoveges értékelés alkalmazdsdnaklegjellemz6bb formaja az volt, hogy a pedagd-
gusok néhdny mondatban megfogalmaztdk a tanuléval kapcsolatos tapasztalatai-
kat, de az ennél részletesebb megoldas is igen gyakorinak mondhaté. Részletesebb

értékelésréla varosiiskolakban dolgozé pedagdgusok gyakrabban tettek emlitést;

a kozségi iskoldkban a néhdny mondatban torténd értékelés volt a legelterjedtebb

megoldds (l4sd 1. tabl4zat).

1. tablazat: Milyen formaban alkalmazzak a szoveges értékelést az iskolai munkaban, %
(N=272)

Févaros Kisvaros Kistérség Egyiitt
Néhany szdban 7,3 10,3 12,3 10,2
Néhany mondatban 455 38,5 50,7 46,1
Részletesebben 47,3 51,3 37,0 43,7
Egyiitt 100,0 100,0 100,0 100,0

Adatfelvételiink adatai azt mutattak, hogy 2010-re a vizsgalt iskolakban a sz6ve-
ges értékelés alkalmazasa évfolyamokat is figyelembe véve jellemz6en nem halad-
ta meg a torvényben megfogalmazott elvarast. A legjellemz8bb megoldas szerinta
szoveges értékelést teljes kortien csak az 1-3. évfolyamokon alkalmaztak, de ma-
gas aranyban fordult még el a 4. évfolyamon is. A fels6 tagozaton az 5—6. évfolya-
mon aziskolédk egytizede (2 intézmény) folytatta a sz6veges értékelés gyakorlatat, a
7-8. évfolyamon mar csak 1 intézmény. A vizsgélatidejére az valtjellemz6vé, hogy
aszoveges értékelés mellett, azzal pArhuzamosan osztalyzatotis alkalmaztak — igy
oldotta meg a helyzetet a kérdezett iskolék fele. A sz6veges értékelés és az osztaly-
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zategylittes alkalmazasa évfolyamonként eltért: 7 iskolaban az els6 évfolyamon is
el6fordult, 12 iskolaban a masodik osztalytél, negyedikben pedig mar az iskolak
tobbsége (17 intézmény) alkalmazta a pArhuzamos megoldast. Osztélyzatot legna-
gyobb ardnyban a kézségi iskoldkban hasznaltak a szoveges értékelés mellett, leg-
kevésbé a févarosi iskoldkban fordult el6 a parhuzamos alkalmazas. Az osztélyo-
z4sgyakoribb alkalmazdsa minden bizonnyal 6sszefiiggott a sziiléi és a pedagdgusi
megitéléssel is, ami ezekben az iskolakban nem kedvezett a széveges értékelésnek.

A szoveges értékelés eredményei a megvaldsitok szemével

Az igazgatdk tobbsége szerint a tanitas és a tanulds eredményessége szempontjabol
nem jelentett pozitiv valtozast a szoveges értékelés bevezetése, egyotodiik szerint
mégromlottisahelyzetezenatéren. Hasonléan borulatéan nyilatkoztak a tanuldk
kozti esélykiilonbségek szempontjabol a széveges értékeléssel kapcsolatos tapasz-
talataikrdl, bar legaldabb nem emlitették, hogy rontott volna a valtozds a kordbbi

helyzeten. Alegkedvezébb hatdst a szoveges értékelés a tandrok kozti egyiittmiiko-
dés teriiletén érte el az igazgatdk véleménye szerint. A pedagbgusok tobbsége sze-
rint —azigazgatdk véleményéhez hasonldéan — a tanits ésa tanulas eredményessége

szempontjaboél nem jelentett pozitiv valtozasta sz6veges értékelés bevezetése, kozel

kétharmaduk véleménye szerint nem véltozott, sét, 29%-uk szerint még romlottisa

helyzet ezen a téren (ebben a kisvarosi pedagdgusok voltak a boruldtébbak 33,3%-
kal) (lasd 10. bra). Kevésbé nyilatkoztak boruldtdéan a tanuldk kozti esélykiilonb-
ségek szempontjabdl a szoveges értékeléssel kapcsolatos tapasztalataikrdl, ebbél a

szempontbdl csak a pedagdgusok tizede szerint eredményezett romlast. Ebben a

vonatkozasban is a f8varosi pedagbégusok voltak a legoptimistabbak: 20,8%-uk ér-
zékelt javulast. Az igazgatdkkal ellentétben a pedagégusok nem tapasztaltak po-
zitiv hatast a pedagégusok kozti egytlittmitikodés terén sem. A févarosi pedagdgu-
sok ebben is pozitivabban gondolkodtak, mint a kisvérosiak (a javulast érzékel6k

ardnya 14,3 illetve 7,7%).

10. abra: Milyen eredménnyel jart a valtozas az alabbi szempontokbdl?
Valaszol6 pedagogusok, %
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A megvaldsitas és az eredmények az esettanulmanyok
tikkrében®

Vizsgalatunk soran 6t intézményben esettanulmanyokat is készitettiink a megva-
16sitasi folyamattal 6sszefiiggésben. A kvalitativ megkozelitést érvényesit6 vizsga-
l6dassal elsésorban a megvaldsitas folyamatat igyekeztiink megismerni az egyes
helyszineken és intézményekben, a folyamatokat az implementaci6 elméleti értel-
mezésikeretébe helyezve. Hogy a megvalésitas folyamata az egyes intézményekben
hogyan tértént, az a terepmunkabenyomdsaialapjan részben az eldzményektél, az
el6zetes tapasztalatoktol fiiggott, részben az egyes szerepl6k megvaldsitasi folya-
matban jatszott szerepétdl, a szereplék egymas kozti kapcsolatatdl és az irdnyitasi
szintek kozti kapcsolatoktdl. Ahol volt a szoveges értékeléssel kapcsolatos eléze-
tes tapasztalat a vizsgalt intézményekben, ott pozitivabb volt mér a fogadtatdsis. A
vizsgaltiskolak korében a két f6varosiiskola voltaz, ahol mér voltak el6zetes tapasz-
talatok a szoveges értékeléssel kapcsolatban: az egyik févarosi iskolaban mar évek
6ta miikodott ilyen, a masik févarosi iskolaban pedig mar prébalkoztak a beveze-
tésével. Abban az iskoldban, ahol mar régéta miikodott a gyakorlat, ott pozitivabb
volt a fogadtatas és volt id6 egy ezzel Osszefiiggd, Osszetettebb és tovabbfejlesztett
elképzelés, a tanuléi naplé kialakitasara is.

».ez mind a sajit 6tletiink. Mi mér jéval kordbban elkezdtiink ezzel foglalkozni.
Kidolgoztak itt egy rendszert, ami mindenkinek megvan. Vannak benne panel mon-
datok, de kedviinkre dtalakithatd, és ezzel dolgoznak a taniték. A gyerek napldéjaban
ezen felill az is benne van, hogy mit szeretnénk téle, miféleképpen, mit varunk el téle.
Ezt anno azzal egy id6ben kezdtiik el kidolgozni. Ez hihetetlen munka, id8, de szerin-
tem, ha egy sziilé egy ilyet kap, abbél sokkal tobbet tud meg. Es itt valéban a gyermek
onmagahoz mért fejlédése is nagyon fontos.” (févdrosi iskola, iskolavezetd)

Aholnem voltel6zmény, ott nagyobb ellenalldsba titk6z6tt mér a kezdetekkorisa
szoveges értékelés bevezetése. Azon iskoldk pedagégusai, akik nem kaptak idében
tdjékoztatast vagy konkrét segitséget, kénytelenek voltak sajat maguk 6sszeszedni
az informdciot is és az értékelési eszkozt is.

»A szoveges értékeléssel kapcsolatosan a pedagégusok elsésorban az internetrél szerez-
nek informdciodt, kiilon felkészitésben vagy tovabbképzésben nem részesiilnek ezzel
kapcsolatosan. (...) Hiszen az ezzel kapcsolatos tovabbképzések nem olcsbak.” (kiozsé-
giiskola, alsds tanitd)

»Nem kaptunk hozz4 semmi segitséget, én pont elsés voltam, mikor bevezették.” (kis-
vdrosiiskola, alsds pedagdgus)

A megvaldsitds soran szerzett tapasztalatok mar kevésbé bizonyultak pozitivnak,
kevésbé igazoltak vissza a varakozdsokat. A konkrét javaslatok kialakitasa a vizs-
galt iskolak tobbségében a munkakozosségek feladata lett, két iskolaban sajat ér-

6 A kvalitativ elemzés sordn a kivélasztott févarosi és kisvarosi helyszineken kerestiink fel két-két intézményt,
egy jobb és egy rosszabb adottsdgokkal jellemezhetét, s a kdzségi helyszinen az egyetlen altaldnos iskolat.
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tékelési rendszert is kialakitottak. Szinte minden iskola szembesiilt a sz6veges ér-
tékelés technikai nehézségeivel is: a félév és a tanév végén az id6- és munkaigényes

feladathoz még technikai eszkozokre is sziikségiik lett volna, ez azonban nem volt
adva az iskolak tobbségében.

»Egy évvégeazegytébolyda. Roskadozik a pancélszekrény, mertezt végérvényesen Oriz-
ni kell. Technikailag nincs kitaldlva.” (févdrosi iskola, igazgatd)

Az iskolak a nehézségek kozt a sziiléket is emlitették, akik nem igazan igénylik
és nem is nagyon értik a szoveges értékelést. Ezen a ponton talalkoztunk eltéré vé-
leménnyel is az egyik iskolaban, ahol a sziil6k sz6veges értékeléssel kapcsolatos ta-
pasztalata éppenséggel pozitiv volt.

»A sziil6k jol fogadtak, 6rommel. Részben azért, mert a sziilé itt hall valami j6t a gye-
rekrdl. Hiszen ezek pozitiv mondatok, azt mondjak el, hogy mik a gyerek elényei.” (13-
vdrosiiskola, iskolavezetd)

Az eredményekkel kapcsolatos tapasztalatok a fentiek nyoman sziikségképpen
ellentmondasosak lettek, bar volt egyértelmten pozitiv tapasztalat is, jellemz8bb
volt az a megitélés, hogy a munka nem ardnyos az elért eredményekkel, s megnehe-
ziilt a pedagdgusok szdmara a tanul6k motivalasa is. Az esettanulmanyok tapasz-
talataibol az is kittinik, hogy esetenként nem is annyira a sziil6i, mint inkabb a pe-
dagégusi nyomds adott okot az osztalyozas visszaédllitasdra.

»Ez igy dupla munka, nem tudom, elérte-e a kormany ezzel, amit akart, ha jél tudom, a
jovében parhuzamosan fog miikédni. A jeggyel valé osztélyzds nem olyan rossz, mint
ahogy most mondjak. Sz6vegesen arnyaltabb az értékelés, de til sok adminisztracids
teherrel jar, nem biztos, hogy megéri. Vegyes a mai napig, hogy ki hogyan vélekedik ré-
la. Tobb munkat jelent, hozadéka viszont nem ezzel ardnyos.” (kisvdrosi iskola, igaz-
gatdhelyettes)

»Kivették a keziinkbél, 6szt6nz6 eré nem sok maradt nalunk. Az osztalyzastis elvették,
mar rdszdlni sem nagyon lehet. Van az emberben egy félsz.” (kisvdrosi iskola, igazgatd)

»Biztos van elénye, nem szeretik a kollégak sem, én sem. Négy évig egyaltalan nem ad-
tunk jegyet, csak szovegesen értékeltiink. Aztan annyira nagy volt a nyomas a kollé-
gaknal, hogy valahogy csempéssziik vissza a jegyeket, mert mindenkinek ez a j6. Az
ellendérzébe jegyeket kap, a bizonyitvdnyban pedig szévegesen értékeliink.” (kisvdrosi
iskola, iskolavezetd helyettes)

Hogy az egyes iskoldkban milyen eredménnyel jart a sz6veges értékelés bevezeté-
se, megvaldsitasa, az tapasztalataink szerint részben a felkésziilés lehetéségein, de
leginkabb az iskolavezetdn mult. Az el6bbiben a f8vérosi iskoldknak volt jelentés
elényiik a helyben szervezett tovabbképzések, egyiittmiikodések révén. Amiazon-
ban a széveges értékelés esetében még ennél is fontosabbnak tiinik, az az iskolave-
zetd hozzaallasa, amikihat a tobbi érintett szereplé hozzaalldsara is.

»Szerintem az is fontos, hogy ha a taniték igazan elkételezettek, ha szeretik a sz6veges
éreékelést, akkor ezt elsében dt tudjak adniasziiléknek, és akkor a sziil6k is szeretni fog-
jak, mint ahogy érkezett pozitiv visszajelzés a sziill6kt6l a mostani elsében. Szerintem
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attél fiiggben és annyit ér, amennyire a tanitok lelkesedéssel teszik ezt, és at tudjuk ad-
ni. Ha én nem érzem a hitelét, akkor onnantdl kezdve a sziild sem fogja szeretni.” (14-
vdrosi iskola, iskolavezetd)

Az esettanulmanyok dsszességében azt mutattik, hogy az igazgatdk szerepe bar
kozvetleniil nem kulcsfontossagu, de a pedagégusok motivaltsdgat, elkotelezett-
ségét 6k tudtdk a leginkabb befolyasolni, ezdltal az 6 szerepiik is felértékel6dott a
megvaldsitasi folyamatban. A fenntarté szerepe latszélag periférikus, de az egyes
helyszinek tapasztalatainak 6sszehasonlitdsa arra enged kévetkeztetni, hogy szin-
tén jelentds hatdssal volt a megvalositésra, részben az egyes szereplék eltéré elko-
telez8dése, részben a megvaldsitast segitd konkrét taimogatasilehetéségek révén.

Osszegzés

A kutatas tapasztalatai azt mutatjak, hogy a széveges értékelés nem tudott megho-
nosodni a hazai dltalanos iskolai gyakorlatban, a megitélése ellentmondasossd, a
megvaldsitassal kapcsolatos tapasztalatok utan inkabb elutasitova valt. A valtozas
az érintett pedagbégusok megitélése szerint nem eredményezettjavuldst,legtébben
valtozatlannak itélték a helyzetet, a tanitas és tanulds eredményessége szempontja-
bél egyharmaduk romlast is érzékelt a valtozas kovetkeztében. Végiil az eredmény
elmaradta szandékolttdl, s ez egy kettds struktira kialakuldsdhoz vezetett, amely-
ben egymas mellett miikodott a régi és az 0 rendszer, s megmaradt vagy idével
visszakeriilt a régi, bevaltnak tekintett alkalmazas, az osztalyozas is. A jogszabalyi
valtozas,ami eltorolte a szoveges értékelés kotelezd alkalmazdsat, mar inkabb csak
nyugtazta a kialakult helyzetet.

Kérdés, miért nem tudottjobban szervesiilniahazaigyakorlatban a széveges érté-
kelés, milehetettaz elutasitas oka? Az elutasitas okaa vizsgalat tapasztalataiszerint
tobbrétii: példdul a késén érkezd kézponti segitség, a sok helyen elmaradé felkészi-
tés, satény, hogy arendszer sajat kidolgozasa kellé feltételek és el6zmények hidnya-
ban nehéz volt, és til sok munkatigényelt. Az esettanulményok azt mutattak, hogy
tobb helyen menet kézben veszett el a pedagdgusok motivaltsaganak jelentés része,
az indokolatlanul nagynak érzett munka és az elmaradt segitség miatt. Adataink
azt mutattdk, hogy a pedagbégusok a megvaldsitdsban ugyan aktivan vettek részt,
ez azonban ugy tlinik, hogy nem parosult elkételezettséggel, s igy nem valds szak-
mailehet8ségként élték meg az olyan komolyabb feladatokat sem, mint a szoveges
értékelés anyagainak kidolgozasa. Ez feltehetéen azzal is Gsszefiigg, hogy a szdve-
ges értékelés anyagainak kidolgozasdban valé részvétellegnagyobb aranyu ott volt

— a kistérségi pedagdgusok kérében —, ahol ez kényszer sziilte megoldas volt, s nem
kapcsolédott dssze kell6 felkésziileséggel és elkotelezettséggel.

A valésagban az aktiv, de sok esetben kényszer sziilte részvétel ellenére ,,imple-
mentatori” szerepben maradtak a pedagdgusok, s nem is vartak jelent6s valtozast
abeavatkozds nyoman, s nem is igen vették észre azt. Ezért fordulhatottels, hogya
szoveges értékelés fogadtatdsa joval kedvez8bb volt a tanuldk és a sziilék korében,
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mint ahogyan azt az igazgaték és a pedagégusok feltételezték, s ezt a tényt vagy
nem is vették észre a pedagdgusok, vagy elnyomta negativva valt bedllitédasuk. A
negativ beallitédas a pedagdgusok részérél gy latszik osszefiigg sajat szerepiik 4t-
alakulasavalis: a vizsgalt esetben a valtozast inkabb élték meg sajat szerepiik meg-
kérdéjelezéseként, semmint 1j pedagbgusi szerepként.

Tanulsdgosak azonban a vizsgalati helyszinek kiilonbségei, ezek egyben a meg-
valésitasi utak és a kapcsol6do esélyek kiilonbozéségeit is felvillantjak. Mind a fo-
gaddkészségben, mind a megvaldsitds mdédjaiban és az eredmények megitélésében
kulonbségek voltak megfigyelhetéek az egyes vizsgalati helyszinek kozt. A févarosi
iskolak pedagégusaijoval nyitottabban fogadtak a valtozast, mint a vidéki iskolak
pedagégusal, s a kiillonbség rdadasul nem csak a pedagdgusok, hanem a sziil6k vé-
leményében is megmutatkozott. A févarosban a pedagdégusok aktivabbak voltak
a dokumentumok atdolgozasaban, valamivel részletesebb értékelést alkalmaztak,
minta vidékiiskoldk, s az dtlagnél kisebb aranyban alkalmaztak a széveges értéke-
léssel parhuzamosan az osztalyozast. Megitélésiink szerint a teriileti kiillonbségek
jelentés részben a timogatd kornyezet eltéréseit tiikrozik vissza: a févarosi pedagéd-
gusok inkabb részesiilhettek a helyi pedagdgiai szolgaltaté kozpont miikédése révén
konkrét tdmogatasban, minta pedagdgiaiszolgaltatasilehetéségektdl tavolabb esé
intézmények, s az intézmények és a pedagdgusok kozti egyiittmiikodést kifejezet-
ten Osztdndzniigyekvé fenntartdi politika kévetkeztében hajlamosabbak voltak az
egylittmiikodésre is, s az Snkormanyzati palyazati aktivitas kovetkezményeképpen
tobb el6zménnyel rendelkeztek a kompetencia-alapt oktatds bevezetése terén is.

Osszességében ugy tiinik, a szdveges értékelésnek nem kedvezett a jogszabalyi
uton torténd bevezetés. Bar alkalmazasa a hazai oktatdsigyakorlatban is felmutatott
val6slehetéségeketaz altaldnosnak mondhaté kedvez6 tanuléi (kilonésen a hatra-
nyos helyzetli tanuldi) tapasztalatok, illetve helyenként kedvez6 sziil6i tapasztalatok
tanuisaga szerint, a bevezetés formdja, a pedagégusok meggyézésének elmaraddsa,
amegvaldsitas soran érzékelt nehézségek, kisebb-nagyobb problémak, kiegésziilve
a pedagogusok rossz kozérzetével a szoveges értékelést nem itélte sikerre. A beve-
zetéssel Gsszefliggd, eltérd tapasztalatok elemzése azonban felmutatja a bevezetési
folyamatban rejl8 lehet6ségeket is hasonld céli oktataspolitikai valtoztatas esetén.
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HALLGATOI KOMPETENCIAVIZSGALATOK'

EHANYEVVEL EZELOTT AZ EGYESULT KIRALYSAGBAN egy nemzetkozi

elemzd csoport tagjaként rész vettem az orszag szakképzési politikdjanak

vizsgalataban. A munkaadéi szervezetek képvisel6ivel és a munkdltatoéi
igényekkel foglalkoz6 szakért8kkel folyatott beszélgetések soran tobb alkalom-
mal elhangzott ez a mondat: ,Nem végzettségre, hanem képességekre van sziiksé-
giink”.! Amikor el8sz6r hallottam ezt, még nem pontosan értettem, mire gondol-
tak a beszélgetd partnereim. Taldn azért nem, mert akkor még ritkabban tapasz-
taltam annak a hitnek a megingasat, hogy a formalis végzettség vagy képesités a
megszerzett képességek megbizhaté igazoldja, igy nem gondoltamarra, hogy azok,
akikkel interjukat készitettem, a kettd kozotti kiilonbséget szerették volna hang-
sulyozni. Masokhoz hasonléan abbdl indultam ki, akkor tehetiink szert formélis
végzettségre, ha birtokaban vagyunk bizonyos képességeknek, melyeket ennek ki-
addja hivatalosan elismert.

Néhany évvel késébb el6bb az Eurdpai Bizottsag, majd az OECD ,,képességstra-
tégidjanak” (skills strategy) kidolgozasat timogatd tandcsadé testiiletek tagjaként
mar természetesnek tartottam, hogy a kvalifikacié és a képesség kozott sokan ha-
tarozott killonbséget tesznek, s6t, e kiillonbségtétel a munkank egyik legfontosabb
elemévé valt. Tébbek kozott azért beszéltiink ,,képességstratégiarol™ a képessé-
gek érdekeltek minket és nem a formalis végzettségek. Magatdl értet6d6vé valtak
az olyan mondatok, mint ez: ,,a multban a kutatasok a képességeket olyan kézelité
véltozékon (proxies) keresztiil probaltak megragadni, mint a megszerzett kvalifi-
kécidk vagy a képzésben eltoltott évek szdma™.?

Ha nem hisziink abban, hogy a kvalifikaci6 vagy a diploma megfelel$ informa-
ciétad a képességekrol, felértékelédik a képességek vagy kompetencidk? kozvetlen
értékelésének vagy mérésének a kérdése. Az iskolai oktatas teriiletén az elmult év-
tizedekben alegtobb orszagban kiépiiltek e képességek kozvetlen mérésének arend-
szerei. E folyamatot olyan nagyhatdsu véllalkozasok vitték elére, mint amilyen az
IEA® altal rendszeresen végzett, jOl ismert olvasds-megértési (PIRLS) és matema-

*E tanulmény déntden a , A felsoktatds min8ségének javitdsa a kutatds-fejlesztés-innovécié oktatés fejlesz-
tésén keresztiil” c. TAMOP 4.2.1. program ,, Az élethosszig tarté tanulds tarsadalmi folyamatainak viselke-
dési- ésidegtudoményi hattere” c. projektje keretében végzett kutatésokra épiil. Késziilt az Educatio folyé-
irat felkérésére.

1,,We do not need qualifications, we need skills”. Részletesebben 1dsd Halész (20114).

3 E tanulményban a képesség és a kompetencia szavakat szinonimaként hasznalom. Ezek az angol skills fo-
galom megfeleldi, amit példdul a francidk compétence-nak forditanak. A hivatalos magyar forditdsokban
leggyakrabban a ,készség” fogalom jelenik meg, ez azonban félrevezetd, hiszen a skills fogalma magéba
foglalja az olyan komplex, magasrendii kognitiv képességeket is, mint a rendszerben gondolkodas vagy a
komplex problémamegoldas.

4'The International Association for the Evaluation of Educational Achievement. Ennek az 1958-ban ala-
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tikai-természettudomanyos (TIMSS) mérések, és kiillondsen az OECD kozismert,
ugyancsak rendszeresen végzett vizsgalata, a PISA. A fels6oktatas teriiletén azon-
ban mindeddig csupdn néhany orszdgban alakultak ki hasonlé rendszerek, és az el-
s6 atfogd nemzetkozi véllalkozas, az OECD késébb részletesebben is bemutatandé
AHELO nevi’® vallalkozasa még csak a kezdeteknél tart. E tanulmany célja annak
attekintése, milyen erdk viszik elére a hallgatéi képességek kozvetlen mérésének
és értékelésének a kiépiilését a felsGoktatds teriiletén, milyen sajtos problémak je-
lentkeznek itt, és milyen jelentésebb kezdeményezések léteznek

Kompetenciamérés: okok és hatasok

A felséoktatas globalis trendjei koziil az egyik legérdekesebb és legfontosabb a ta-
nulas révén szerzetthallgatéi kompetenciak vagy képességek kozvetlen mérésének
aterjedése, és ennek egyre tobb orszagban hatarozott politikai tAimogatasa. Taldn
nem talzds kijelenteni, hogy az eléttiink allé egy-két évtizedben a hallgatdk tanu-
lasi eredményeinek objektiv kiilsé mérése és kiilonésen ennek nemzetkozivé valasa
atformalhatja a fels6oktatas vildgat. Amikor 2006-ban az OECD orszagok oktata-
siminisztereinek Athénban tartott tanacskozasdn az OECD f6titkara bejelentette,
hogyaszervezetarrakésziil, hogy a felséoktatas teriiletén is elinditson egy, a PISA-
hoz hasonlé vallalkozést, sokan rogton sejtették, ha ez valéban 1étrejon, kiilonle-
ges hatdssal lehet a fejlett orszagok felsGoktatési rendszereinek a fejlédésére.® A £5-
titkari bejelentés csaknem egy idében tortént azzal, hogy az Egyesiilt Allamokban
a szovetségi oktatdsiigyi hivatal kozzétette azt az amerikai felsGoktatas jovéjével
foglalkozé jelentését, amely mindmadig az orszag fels6oktatas-politikajanak egyik
irdnymutatdja (U.S. Department of Education 2006). A dokumentum, az akko-
ri sz6vetségi oktatdsi miniszterrél elnevezetett ,,Spellings-jelentés” egyebek mel-
lett azt az ajdnlast fogalmazta meg, hogy a felséoktatdsi intézmények épitsenek ki
a hallgaték tanulasi eredményeinek kézvetlen mérését célzé rendszereket és kilé-
tésba helyezte, hogy a sz6vetségi kormény ezt timogatni fogja (ldsd a keretes irdst
a kovetkezd oldalon).

Vajon mi mozgatta ezeket az elhatdrozdsokat? Mi az, ami miatt az Egyesiilt
Allamok kormanya komoly, és — mint litni fogjuk — alig néhany évvel késébb mar
kézzelfoghat6 eredményeket hozé eréfeszitéseket tett annak érdekében, hogy el-
kezdédjék a fels6oktatdsban tanulék tanulasi eredményeinek az értékelése? Miaz,
ami miatt az OECD belefogott a szervezet szamadra hallatlanul nagy kockazatok-

kult, a tanuldi teljesitmények mérésével foglalkoz6 nemzetkézi szervezetnek tobb mint 70 tagja van.
Magyarorszag a hetvenes évek eleje 6ta vesz részt az IEA mérésekben.

5 Az AHELO az Assessment of Higher Education Learning Outcomes azaz a Fels6oktatasi Tanulasi
Eredmények Mérése nevii program nevének réviditése. Lasd a program honlapjat.

6 E bejelentésnél személyesen jelen voltam, igy volt alkalmam megtapasztalni, milyen médon reagaltak errea
tagorszagok oktatasi vezetdi.


http://www.voluntarysystem.org http://www.oecd.org/document/48/0,3343.en_2649_35961291_40624662_1_1_1_1.00.html
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A ,,Spellings-jelentés” a hallgatdi kompetenciak kézvetlen mérésérél

»A felséoktatasiintézményeknek mérnituk
kell a hallgatéi tanulds eredményeit olyan
mindségértékelési eszk6zok alkalmaza-
saval, mint példaul a Collegiate Learning
Assessment (CLA), amely azt méri, ho-
gyan fejlédik a college hallgaték tudasa
vagy a Measure of Academic Proficiency
and Progress (MAPP), amely az 4ltalanos
jellegti alapképzésben részt vevé hallgatok
tanuldsi eredményeit méri annak érdeké-
ben, hogy javitsdk a tanitds és tanulds mi-
ndségée (...)”

*A CLA ésa MAPP kétamerikaihallgat6i kompeten-

A szovetségi kormanynak 6sztonzéket
kell alkalmaznia az 4llamok, a fels6okta-
tasiszovetségek, az egyetemirendszerek és
azintézmények irdnydba annak érdekében,
hogy olyan, t6bb helyen is alkalmazhaté,
a tanuldsi eredményekre fékusz4lé elsza-
moltathatésagi rendszereket fejlesszenek
ki,amelyek hozzaférhet6vé és hasznélhat6-
va valnak a hallgatok, a szakpolitikai d6n-
téshozdk és atdgabb nyilvinossig szdmara
csakugy, mint az intézményi bels6 vezetés
és az intézményfejleszt6k szamara.

Forras: U.S. Department of Education (2006).

ciamérési rendszer, amelyekrél a késébbiekben még
részletesebben sz6 lesz.

kal jar6 és nehéz szakmai vitdkat kivalté (Coates & Richardson 2011) kompeten-
ciamérési vallalkozasba? Es mi az, ami miatt egyre tobb orszag kormanya jut arra
a kovetkeztetésre, hogy szitkség van a hallgat6i kompetencidk direkt eszkézokkel
torténd mérésére, és emiatt a felséoktatds teriiletén is megprobdl arra az utra 1ép-
ni,amelynek nehézségeitaziskolai oktatds teriiletén korabban megtapasztalhatta?

Mint minden jelent8s valtozdsnak, ennek is tobbféle, egymadst erdsité oka van,
amelyek kiilon-kiilén taldn nem lennének elegendbek a folyamat elinditasahoz, de
abban a sajatos konstellaciéban, melyben a fejlett orszagok felséoktatasi rendszerei
a kétezres évek els6 évtizedének a kozepén talaltak magukat, egyiitt el tudtdk in-
ditani a folyamatot. Ot olyan okot érdemes emliteni, amelyek mindegyike abba az
irdnyba tolta és tolja a nemzeti felséoktatasi rendszereket éppuigy, mint a nemzet-
kozi oktataspolitika-alakitd k6zosséget, hogy elinduljon a hallgatéi kompetencidk
mérését szolgald rendszerek kiépitése felé. Ezek az okok szorosan dsszefiiggenek
egymadssal: azt is mondhatjuk, hogy mindegyikiik ugyanannak a fejlédési trend-
nek a kifejezéje, mas-mas formakban.

A tanuldsi eredmények megkizelités

Elséként taldn a kimenet-orientalt (outcome-based) tanuldsszervezés és a tanuldsi
eredmények (learning outcomes) megkozelités terjedését érdemes emliteni. A kurri-
kulum-elmélet, a tanulds-kutatds és dltaldban a pedagdgia vilagaban régéta ismert
az a megkozelités, amely megprébadlja a ,,Mit kell tanitani?” kérdésének a helyébe
a ,Mire kell a tanulénak képesnek lennie?” kérdést allitani. Ez a 20. szdzadban ki-
alakult, a modern lélektan eredményeire épiil6 pedagégiai gondolkoddsméd, ab-
bol kiindulva, hogy a 19. szazadot dominalé tandr- vagy tanitas-centrikus megko-
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zelitést fel kell valtania a tanulds- vagy tanulé-centrikus megkozelitésnek, atértel-
mezte a kurrikulum és a tanuldsszervezés feladatait. Ez utébbiak k6z6tt egyik leg-
fontosabb feladatanak tekinti azt, hogy megprébéljuk leirni, milyen tudds és mi-
lyen képességek birtokéba kell a tanuléknak keriilniiik a tanuldsi folyamat végén,
és ehhez képest masodlagosnak tekinti annak a leirdsat, hogy a tandrnak mit kell
tennie annak érdekében, hogy ez megtorténjen. Az utdbbi persze tovabbra is meg-
hatarozé fontossagu, de ennek csak egyik, nem is legfontosabb eleme az, hogy mi-
lyen tartalmakat kell tanitani: ennél nagyobb jelentésége van annak, hogy milyen
tanuldsi tapasztalatra kell szert tennie a tanuldknak, és ehhez milyen tanuldsszer-
vezési megolddsok kellenek, rdaddsul abbél kiindulva hogy minden egyén tanulasa
egyedi. Ez az alapvetéen pragmatikus megkdzelités tovabbd abbdl indul ki, mire
van sziitksége az egyénnek ahhoz, hogy az életben boldoguljon és a munkajét ered-
ményesen végezze, majd ez alapjan hatdrozza meg a fejlesztendé kompetenciakat.

A fejlett vilagban az iskolai oktatds vildgaban ez a megkoézelités az elmult két év-
tizedben altalanosan elfogadotta, s6t szamos orszdgban dominadnssé valt. Az isko-
lai kurrikulum alegtébb orszagban egyre kevésbé szélarrdl, hogy a tanaroknak mit
kell tenniiik, és egyre inkabb szdl arrél, hogy a tanuléknak mit kell tudniuk, mire
kell képesnek lenniiik. Ehhez tarsul a ,,tudas” fogalmanak atértelmezése. Ezen ma
mar elsésorban nem az ,ismereteket” értjitk, hanem egyszerre a ,,valamit tudast”
(know what), a ,képességet valami elvégzésére” (know how), a ,,tarsas kapcsolatok-
ban valé mozgas képességét” (know who) és ,,a dolgok értelmének és okainak meg-
értésére valo képességet” (know why).

A tanulasrdl és a tanulds megszervezésérdl valé modern gondolkodas, kis késés-
sel ugyan, de elérte a felséoktatds vilagat is. A nagy attorés taldn latvanyos jele az
volt, amikor John Biggs, ausztraliai szarmazast, Hongkongban dolgozé pszicho-
légus a kilencvenes években Piaget-t kovetve kifejlesztette a tanulési eredmények
(learning outcomes) szisztematikus leirasét szolgélé rendszerét és ehhez kapcsolva
megirta a ,Tanitds a minéségi tanuldsért az egyetemen” cimi kényvét, amely ha-
marosan vildgszerte ismert, és sokat idézett bestseller lett (Biggs & Tang 2007). A
tanulds modern felfogasata felséoktatas viligaba behoz6 Biggs egyik legfontosabb
tétele az volt, hogy az elérni kivant (szdndékolt) tanuldsi eredmények intelligens
meghatarozasat konstruktiv médon 6ssze kell kapcsolni a tanuldsszervezéssel és
az értékeléssel (constructive alignment). Ebben a megkozelitésben a nem felszines,
hanem ,,mély” tanuldst timogaté intelligens tanuldsszervezés rogtdn Ugy is meg-
jelent, mint a tanuldsi folyamat egyfajta min4ségbiztositasa.

A tanulési eredmények meghatarozdsara épiil6 tanulasszervezés gondolata a ki-
lencvenes évek végére a fejlett orszagok nagy részében athatotta a felsGoktatasrél
valé gondolkodds egészét. Amikor az évtized kozepén a fels6oktatas helyzetének
atfogd elemzésére és szakpolitikai javaslatok megfogalmazasara felkért Dearing
Bigottsdg az Egyesiilt Kiralysadgban elkészitette tobb mint 1700 oldalas jelentését,
annak egyik ajanldsa az volt, hogy minden fels6oktatdsi intézmény valamennyi
képzési programjara ,azonnal” dolgozzon ki olyan programleirast, amely tartal-
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mazza a szindékolt tanuldsi eredmények bemutatasat. A jelentés pontosan meg-
fogalmazta mit kell ezen érteni: igy annak bemutatdsat, hogy ,a hallgaténak mit
kell tudnia és mit kell értenie a program befejezéskor” (NCIHE 1997). Ez ott volt
a leveg6ben, amikor elkezd6dott az dtfogé felséoktatasi kurrikulum reformot je-
lent6 Bologna folyamat, igy nem meglepd, hogy a ,tanuldsi eredmények megkoze-
lités” ennek is gyorsan egyik meghatdrozé elemelett (Derényi 2006; Kennedy 2007;
Fischer & Haldsz2009). A képzési programok Gjragondoldsat kikényszeritd Bologna
reform fellazitotta és megnyitotta a kurrikulum vildgat, és a tanuldsi eredmények
megkdzelités rogton behatolt oda. Noha a Bologna folyamat keretei kzott eddig
nem sok sz6 esett a mérés-értékelés kérdésérél, megfogalmazhaté az a feltételezés,
hogy ennek felbukkandsa csak idé kérdése: ahol tanulasi eredményekrél kezdenek
beszélni, ott el6bb-utébb mindig megjelenik annak igénye, hogy vizsgaljak, vajon
ezeket sikeriilt-e elérni. Nem lehet sokéig gy beszélni szandékolt (intended) tanu-
l4si eredményekrdl, hogy valaki fel ne vesse az elért (achieved) eredmények kérdését.
Ugyanigy az sem lehetséges, hogy gy beszéljiink a min8ség biztositasardl —amia
Bologna folyamatnak az elsé pillanattél fogva meghatarozé eleme —, hogy ekdzben
afigyelem ne terel6djon a tanulds eredményességének a kérdésére, ésarra, hogy ezt
miképpen lehet értékelni és mérni. Ez rogton tovabb vezet minket a masodik, az
el6z6t8l tehat egyaltalan nem fliggetlen okhoz: ez a mindség, eredményesség és el-
szamoltathatdsag igényének kozéppontba keriilése a fels6oktatasi politikdn belil.

Mindségbiztositds, értékelés, elszdmoltathatisdg

A tanulasi eredmények megkozelités térhéditasanak kevésbé oka az, hogy e mé-
gott egy modern tanul6-centrikus felfogs huzédik meg, mint inkabb az, hogy ez
a tanuldsi és tanitasi folyamat ellenérzottségének nagymértékii névelését hozza
magéval. A min&ség sz6 ott volt Biggs konyvének a cimében is, és népszeriiségé-
neklegfontosabb hordozéja valészintileg az volt, hogy az altala javasolt pedagdgiai
megkozelités rogton mindségbiztositasi modszerként is miikodtethetd. A tanulasi
eredmények meghatdrozasa standard elemeket visz bele a képzési programok ter-
vezésébe és szervezésébe, noveli ezek transzparencidjat és erdsiti a képzési célok
szamonkérhet8ségét. Az, hogy milyen médon hatdrozzdk meg a szandékolt tanu-
lasi kévetelményeket és ehhez milyen értékelési eljarasokat rendelnek hozzd, a kép-
zési programok mindsége megitélésének egyik legfontosabb kritériumava valhat.
A standardizalds és az ehhez kapcsolédé értékeld mérés az Uj Kozszolgélati
Menedzsment, azaz a New Public Management (NPM) filozéfidjanak egyik meg-
hatarozé eleme. A kézszolgaltatasok e filozéfiat kovet6 reformjanak jelent8s hata-
sa volt az iskolai szektorban kiépiilt mérési és értékelési rendszerekre (e hatdst az
OECD 2009-ben indult kézoktatasi értékelési tematikus vizsgéalata’ keretei kozott

7 Lésd az OECD ,,OECD Review on Evaluation and Assessment Frameworks for Improving School Out-
comes” c. weblapjat.
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késziilt orszagjelentések koziil tobb is emlitette). Meglepé lett volna, haa NPM filo-
zbfia e tekintetben nem érte volna el a felsGoktatastis. A korabbanidézett Spellings-
jelentésben ez nagyon vildgosan titkr6z8dik: ez ugy is interpretalhaté, hogy a ta-
nuldsi eredmények standardizalt tesztekkel torténd mérését, amit korabban a ,,No
Child Left Behind” térvény® az iskolai szektorban az elszamoltathatdsag legfonto-
sabb eszkozévé tett, most behozzak a felsGoktatisba is.

Figyelemre méltd, hogy Eurépaban ez a folyamat mennyivel hatrébb tart. A felss-
oktatds eurépai min8ségi standardjait rogzité ENQA dokumentum (ENQA 2009)
még semmilyen médon nem utal a hallgatéi kompetenciamérések intézményérté-
kelési célokra torténé felhasznélasara. Noha részletesen foglalkozik a hallgatdk ér-
tékelésével, és ezzel kapcsolatban atfogd és specifikus mindségi standardokat fo-
galmaz meg, ezt nem kapcsolja 6ssze az intézmények értékelésével igy, ahogyan az
Egyesiilt Allamokban ez mar megtdrtént. Bar az eurdpai standardokat megalkotd
eurdpaiszervezet,az ENQA tagjaaz OECD AHELO programjat timogaté konzul-
tacios testiiletnek,’ és a hallgatdi teljesitménymérés a rangsorokkal egyiitt termé-
szetesen ott van az ENQA vezetSinek alatéterében,'® a min8ségbiztositasi szakma
erésen elkotelezett a kvalitativ megkozelitések mellett és 6vatossaggal viszonyul a
hallgatéi teljesitmények standardizalt tesztekkel torténé méréséhez mint mindség-
biztositasi vagy minéségértékelési eszk6zhoz. A mindségbiztositasi szakemberek-
ben érezhetéen jelen van egyfajta aggddas amiatt, hogy a hallgatéi kompetencia-
mérésekre épiild intézményi mutatdk eldtérbe keriilése elfedheti azta komplexitast,
amit csak a mindség dtfogd fogalma képes visszatiikrozni."

Ugyanakkor minélinkabb el6térbe keriilnek a minéségbiztositason beliil is a mér-
het6 adatok és minél inkdbb norméva vélik a tényekre épiil6é dontéshozatal, annal
nagyobb az esélye annak, hogy a megkivant adatok kozott a hallgatdi kompeten-
cidk mérésébol szarmazd, intézményi szinten aggregalhaté eredmények megjelen-
hetnek. Eppen ez az a teriilet, ahol az elmuilt évtizedben 6riasi kontraszt alakult ki
aziskolak és az egyetemek kozott. Az iskoldk vildgaban alegtobb fejlett orszagban
mar mitkédnek olyan adatgyijtési és adatfeldolgozasi rendszerek, amelyek az 6sz-
szes tanuld vagy tanulékbdl képzett mintak teljesitményének standard eszkozok-
kel t6rténé mérésére épiilnek. Egy e témaban késziilt, 2009-ben kiadott kiadvany
(Euridyce 2009), amely 32 eurdpai oktatasirendszerben vizsgaltaa nemzeti szinten
szervezett, tesztekkel torténd tanuldi teljesitményméréseket, 21 olyan rendszertazo-
nositott, ahol ezeket az iskolak vagy az oktatasi rendszer egésze teljesitményének

8 Lasd az amerikai szovetségi oktatasi minisztérium torvényt bemutatd honlapjat.

9 Lasd az OECD ,,AHELO Stakeholders Consultative Group - Member Organisations” cim{ weblapjat.

10 Lasd pl. az ENQA elnoke, Achim Hopbach 2010-ben a ,,Min&ségbiztositas jov6jérdl” tartott Melbourne-i
el6adasat (cim az onléjn valtozatban).

11 Ezjollathat6 az ENQA képvisel8inek az AHELO konzultacids testiiletében torténé hozzaszoélasaibdl. Lasd
pl. , AHELO Stakeholders’ Consultative Group Summary Of Discussions Meeting 4 February 2009”.


http://www2.ed.gov/policy/elsec/leg/esea02/index.html
http://www.oecd.org/document/11/0.3746.en_2649_35961291_45611083_1_1_1_1.00.html
http://www.auqa.edu.au/files/presentations/the_future_of_quality_assurance_hopbach.pdf
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a mérésére haszndltak, és csak 5 olyat, ahol nem volt nemzeti szinti tesztelés. Az
ilyen tanuléi teljesitménymérésre épiil adatgytijtések, az ezekre épiil6 adatrend-
szerek ésaz ezeket haszndlé teljesitménymenedzsmentrendszerek vilagszerte latva-
nyosan fejlédnek, kiilonésen azt kévetéen, amikor megjelennek benniik a minden
egyes tanulé nyomon kdvetésétlehetévé tevd egyéni tanuldi azonositdk, és amikor
az adatokhoz valé hozzaférést felhasznalébarat feliiletekkel teszik sokak szamaéra
hozzaférhetdvé (Haldsz 2011b). Az iskolai oktatdsban kiépiilt és rohamosan fejls-
dé ,tesztipar” természetes médon megprébal behatolni a felséoktatasba is, és eh-
hez egyre tobb helyen szerzi meg a politikai dontéshozdk timogatasat.

Nehezen képzelhetd el az, hogy a tanuléi teljesitménymérésre épiilé teljesitmény-
menedzsment rendszerek terjedése megalljon az iskolai oktatas és a fels6oktatds
hatdrdnal. Anndlis inkdbb, mert évtizedekkel korabban nemcsak behatoltak mar
oda, hanem a kialakulsuk is részben — az Egyesiilt Allamokban — ott kezd3dott
(Shavelson 2007). A terjedésiiknek valdszintileg az vetett gatat, hogy kordbban az
egyetemeken nem volt olyan nyomas, hogy a teljesitményiiket mérheté médon de-
monstraljak, mintamilyen az elmult egy évtizedben kialakult, és e tekintetben nem
volt akkora kontraszt az iskoldk és az egyetemek kozott, mint ami a kilencvenes
években kialakult a ,,No Child Left Behind” t6rvény nyoman. Egy ideig gatolhat-
ta a terjedést az is, hogy a felsdoktatasban az iizleti vilagbél athozott minéségme-
nedzsment olyan modelljei terjedtek el, amelyek dontéen a folyamatszabalyozésra
vagy a szervezeti kultira fejlesztésére épiiltek, és amelyeknek egyszertien nem volt
része a tanuldi hallgaté teljesitmények mérése. A kvantitativ moédszertani kultdra-
jaban és a szervezeti viselkedés vagy menedzsment és vezetés diszciplinaris vilaga-
banszocializalédott ,minéségmenedzserek” és a kvantitativmédszertani kultdrat
képviseld, inkabb a pszicholdgia vagy a tanuldstudomany vildgabol érkez6 teszte-
16k kozott egyszertien nem voltak érintkezési pontok, vagy ha voltak, azok inkabb
fesziiltségekkel voltak terhesek. Az egymasra talaldshoz id6 kellett, és ez a 21. sza-
zad elsé évtizedében szemmel ldthatéan be is kovetkezett. Epptigy, ahogyan korab-
ban az iskolak vilagaban, ahol a tanuléi teljesitménymérések adatait itt-ott mar a
hatvanas évektél kezdve hasznalni kezdték a tanfeliigyel6k, és ahol a kilencvenes
években tortént meg a nagy 4ttdrés Anglidban, ahol el6szor kezdték nyilvdnossag-
ra hozni az iskoldk Osszesitett teszteredményeit, és ahol rogton az iskolakrol készi-
tett,ugyancsak nyilvanos kvalitativ értékeléseknek ishamar fontos elemévé véltak.

A tanulési eredmények megkozelitésnek a programtervezésben torténd terjedé-
se, mint lattuk, 6nmagaban is kivalthatta a hallgatéi kompetenciak standard esz-
kozokkel torténd értékelésének az igényét, ez azonban ettél maradhatott volna az
egyes kurzusok vagy képzési programok szintjén. Ott azonban, ahol felértékels-
dik az intézményértékelés és az intézmény-akkreditacio, és ahol az intézményi mi-
néségbiztositassal kapcsolatban névekvé elvarasok és ezeket tiikroz6 standardok
alakulnak ki, el6bb-utébb ,,felfedezik” azt, hogy a teszteredmények intézmények
egészének az értékelésére is felhasznalhatdk. Ezt nyilvan segitette az, hogy ezagya-
korlat az iskolédk vilagaban megallithatatlanul terjedt.
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Végiil a min6ségbiztositas hatdsaival kapcsolatban érdemes utalni arrais, hogya
létez8, altalaban a gazdasdg vilagabol atvett mindségbiztositasi rendszerek, gyak-
ran éppen a felsdoktatas egyik legfontosabb funkcidjat, a tanuldst hanyagoljak el,
illetve sokkalinkabb az oktatési folyamat szabalyozottsdgara, semmint a hallgat6i
képességek fejlddésére figyelnek. Az oktatds minbéségének biztositdsat célzé rend-
szerek nagy gondot forditanak az oktatasi folyamatok pontos tervezésére, de arra
mar ritkdn figyelnek, hogy ezek eredményeképpen a hallgatéik milyen minéségti
valésagos tanuldsi tapasztalathoz jutnak. A 2006 és 2009 kézott kiosztott magyar
Fels6oktatasi Min6ségdij palyazatok elemzésébél példaul kideriilt az, hogy van
tobb olyan minéségmenedzsment rendszeriikkel kivdlosag dijra palyazé vagy azt
elnyerd intézmény, amelynek a pdlyazataban a tanulds sz6 alig vagy egyaltalin nem
fordulteld (Haldsz 2010). A hallgatéi kompetencidkra valé odafigyelés, ami tobbek
kozott ezek mérésében fejez6dhet ki, ezt a kockazatot cs6kkenti.

A felséoktatdsi rangsorok

A hallgatéi kompetenciavizsgalatok iranti vilagszerte megfigyelheté névekvé érdek-
16dés harmadik oka azzal a felsoktatds minGségének javitasat szolgalni hivatott
ismert eszkozzel fiigg 6ssze, amelyet a felsdoktatasi rangsorok alkotnak. Ezekrél,
és a felsdoktatasra gyakorolt hatdsukrdl tobb nemzetkozi elemzés késziilt (1dsd pl.
Altbach 2006; Salmi & Alenoush 2007; Hazelkorn 2007,2009; EUA 2011), ésj6 ideje
ahazaiszaktudomdanyos és médiaérdeklédésnek is a kozéppontjaban allnak (Torok
2008; Fibri 2008; F4bri 2009; Erudicio 2001). A rangsorokkal kapcsolatban meg-
fogalmazott egyik gyakori kritika az, hogy gyakran elhanyagoljik a tanulas ered-
ményességéhez kapcsol6dé tényezdket. Altaldban nem veszik tekintetbe a tanitas
minéségét, ésazoknak a mutatéknak, amelyekre épiilnek, alegtobbszor egyike sem
tekinthetd olyannak, amiebben a dimenziéban valéban mérnitudna a teljesitményt.
Készitéik figyelmét sokkalinkdbb a kutatasi, mintsem az oktatasi teljesitmény fog-
laljale, éshaazutébbia figyelmiik eléterébe is keriil, ennek mérésére altalaban olyan
indikatorokat hasznalnak, amelyek valéjaban nem alkalmasak a tanulas minésé-
gének a mérésére, legalabbis ha e minéséget a korabban emlitett médokon értel-
mezziitk. Tovabba 4ltaldban csak alétez6 fels6oktatasi intézmények egy toredékée
veszik célba, az intézmények 6riasi hanyada ezekben egyéltalan nem jelenik meg.
Noha a rangsorok létét mindenki kénytelen tudomasul venni, és a legtobb elem-
26 — még a kritikusabbak is — 4ltaldban elismerik jelent8ségiiket a fogyasztok tajé-
koztatasaban, a fels6oktatas transzparencidjanak a javitasaban és az intézmények
kozotti pozitiv versengés generdlasaban, gyakran szova teszik, milyen médon de-
formaljak az intézményi viselkedést. Az egymdssal versengé intézmények, amelyek
szeretnének arangsorokban jobb poziciéra szert tenni, gyakran olyan eszkézokkel
probaljak a rangsorpozicié kiszamitdsahoz hasznédlt pontszdmaikat javitani, ami
nem vezet valésigos minéségjavulashoz. A hallgatéi képességek fejlesztésében ki-
valé eredményeket mutaté intézmények altalaban a rangsorok aljara keriilnek azok-
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kal szemben, amelyek gyengék lehetnek a tanulds timogatasaban, de a hallgatok

szelektaldsdval és néhany kiemelkedé kutaté magukhoz vonzasaval magas pont-
szamokat tudnak szerezni, és igy feljebb tudjak magukat torndszni. A tanulsszer-
vezési eredményességet elhanyagol6 rangsorok igy félrevezetd visszajelzéseket ad-
nak az intézmények szaimdra és olyan irdnyba terelik ket, ami nincs 6sszhangban

a tarsadalmi igényekkel. Nem meglepd, hogy a téma egyik taldn legismertebb és

legnagyobb szakmaihatassal bir6 szakértéje az Eurdpai Egyetemi Szovetség egyik,
a felséoktatdsi mindségbiztositas globalis trendjeit elemz6 kiadvanyaban tigy em-
litette az OECD kompetenciamérési kezdeményezését, mint egyfajta ,,ellenmérget”
a rangsorokkal szemben (Hazelkorn 2009).

A fels6oktatasi hallgat6i kompetenciaméréseket ezek kezdeményezéi tudatosan
szeretnék a rangsorok alternativdjaként felhasznalni vagy legalébbis kikertlhetet-
lenné tenni készitéik szamara azt, hogy az ilyen mérésekbdl szarmazé adatokat is
vegyék figyelembe akkor, amikor egy-egy intézmény rangsorpoziciéjat meghata-
rozzék. Arraszamitanak, hogy hasikeriil megbizhaté standard eszk6zokkel mérni
azokata kompetencidkat, amelyekre a hallgaték a tanulmdnyaik soran szert tesznek,
azilyen eredmények sokkal tartalmasabb és relevansabb visszajelzést adnak majd
fels6oktatasiintézményeknek arrél, hogy mennyire eredményesek a hallgat6i képes-
ségek fejlesztésében, és hol vannak azok a pontok, ahola munkdjukat javitaniuk kell.

Az oktatds és a munka vildga

E tanulmanyt azzal kezdtem, hogy a munka vildganak a képvisel6ivel, munkaadéi
szervezetek vezeté munkatarsaival készitettinterjikra hivatkoztam. Ez nem véletle-
niil tértént: azt szerettem volna ezzel jelezni, hogy bar az oktataslegtbb szerepldje
szamara f6leg az el6z6ekben emlitett okok lathatdak, a hallgatéi kompetenciamé-
rés terjedésére valdszintileg az oktatds és a munka vildga k6zotti kapcsolatok atala-
kulésa, ezen beliil kiilondsen az utébbi hatasanak az eré6s6dése fogja a legnagyobb
befolyést gyakorolni. Kiilénésen igy van ez azokban a régidkban és azokban az or-
szagokban, ahol tilsdgosan gyorsan zajlott le a felséoktatasi expanzid, ahol ennek
finanszirozasdranem dlltak rendelkezésre a megfelel6 forrasok, ahol a felséoktatas
reformjanak alakitdsdba nem vontak be megfeleld6 médon a munka vildganak kép-
visel6it és ahol mindezek miatt vagy drdmai médon romlott a felsoktatds ming-
sége, vagy a mindség fogalmahoz olyan archaikus értelmezések tapadtak, hogy ezt
teljesen elszakitottak attdl, amit ez alatt a munka vildgédnak a képvisel6i értenek.
Ezek azok az orszdgok és régidk, ahol a formalis végzettségek szamanak a robba-
ndasszer( és csaloka novekedése elfedi azt a tényt, hogy a népesség, és ezen beliil a
munkaerd tényleges képességében nem javulas, hanem romlas tortént.
AVilagbank egy k6zelmultban megjelent, a kelet-eurdpai és kozép-azsiairégioval
foglalkoz6 kiadvanya (Sondergaard et al 2012), éppen ezt jeldlte meg e térségek or-
szagainak egyik legnagyobb problémajaként. Sokatmondé cime — ,,Képességeket,
ne csak diplomdkat” — kritikat fogalmazott meg amiatt, hogy ezek az orszagok az
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oktataspolitikdjukban tilsdgosan a formalis végzettségekre fokuszéltak és az ok-
tatasi rendszerek expanzidjat és a képzésbe vald bejutas lehetSségének a bévitését
szorgalmaztak, ami azonban nem jart egyiitt a képességek minéségének a javula-
saval. Az elemzés azt is hangsilyozza, hogy mig e régidk orszagainak oktatdsi rend-
szerei eredményesnek tiinnek az alapvet6 készségek fejlesztésében, kiillondsen az
oktatds kezd6 szakaszdban, a magasabb szint{i és 6sszetettebb kognitiv képessé-
gek fejlesztésében mar gyengék. De adatok is alig allnak rendelkezésre: mikzben
sokat tudunk arrdl, hogyan javultak a beiskoldzasi ardnyok, arrél szinte semmi in-
formaciénk nincs, vajon a megszerzett végzettségek mogott milyen képességek ta-
lalhatéak: milyen a minéségiik és mennyire relevansak a munka vildganak az igé-
nyeihez képest.

Az oktatas és amunka vilaga kozotti kapcsolatok atalakulasanak tobb, a témank
szempontjabdl relevans elemét lehetne itt emliteni, ezek koziil csak a legfontosab-
bat, a képesitési rendszerek reformjat emelném ki. Az oktatds fejlédését befolydso-
16 globalis trendek koziil ez az egyik legnagyobb hatdst (Young 2003; Coles 2006;
OECD 2007),amelynek részben kozvetett, részben kozvetlen, de mindenképpen jol
lathaté szerepe van a hallgatdi kompetenciamérések varhaté terjedésében. Az el-
mult évtizedben kibontakozott, bar az angolszdsz vilagban mar kordbban elindult
kvalifikaciés reformoknak két kiilondsen fontos sajatossagat kell itt kiemelni: az
egyik az oktatasi rendszer egyes alrendszereinek 6sszekapcsoldsa, a masik — ettél
nem fiiggetleniil — a képesitések leirdsdnak és definidldsanak a dominans médja.

Amiazel6bbitilleti, ezazzaljar, hogy az oktatasirendszerek egyes alrendszereiben
alkalmazott programtervezési, tanuldsszervezési és értékelési modszerek nemcsak
kénnyebben dtkeriilnek mas alrendszerekbe, de — ha ezek szorosan kapcsolédnak a
kvalifikaciés rendszer fontosabb elemeihez — nem is lehet megakadalyozni a terje-
désiiket. Ha a szakképzés vildgaban a végzettség elismerését korabban hozzakap-
csoltak bizonyos kompetencidk meglétének a vizsgélatdhoz, akkor a felséoktatas
vilagaban is problémassa valik a diplomak kiadasa tigy, hogy amogétt nincs ott a
megfeleld kompetencidk alapos vizsgalata. Ha ez az alapossdg masutt mar hozza-
kapcsolédottaz egyéni teljesitmény standard eszkozokkel torténd méréséhez, akkor
ez a hozzakapcsolddds a felsdoktatds vildgdban is kikeriilhetetlenné valhat. Vagy
ha a feln6ttkori tanulds vildgéban elterjed a nem formdlis és informadlis tanulas at-
jan megszerzett kompetencidk elismerése, és ott bevett gyakorlattd lesz a ,,nem azt
nézziik, hol tanulta, hanem azt, hogy tudja-e” gyakorlat, akkor nehezebbé vélik az,
hogy a kvalifikaciéhoz val6 hozzajutdst meghatarozott képzési programokban tor-
ténd formalis részvételhez kossék, és fontosabb lesz a meglévé kompetencidk meg-
létének a vizsgalata. Az Eurdpai Képesitési Keretrendszer ez utébbit explicit moé-
don hangsulyozza (Eurdpai Bizottsdg 2009).

Ami az utdbbit, azaz a kvalifikdcidk leirdsdnak és definidldsdnak a dominans
médjatilleti, ennek egyik hatdsa az, hogy altalanos normava valik a kvalifikaciék
tanulasi eredményekkel torténé leirasa. Az Eurdpai Képesitési Keretrendszernek
ez az egyik meghatarozé jellemezdje: e nemzetek folotti rendszer eleve tanulasi
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eredményekhez, azaz kompetencia-szintekhez kapcsolja a kvalifikdciés szinteket,
és képzési programokrél nem tesz emlitést. Bizonyos szinteket ugyan kdzvetleniil
megfeleltet az Eurdpai Fels6oktatéasi Térség keretei kozott parhuzamosan kidolgo-
zott, a felséoktatasi végzettségi szinteket leird in. Dublini Szintleirasoknak, ame-
lyek hozzédkapcsolédnak képzési program tipusokhoz, de egyértelmiien ez utdbbiak
is a tanuldsi eredményekre és a kompetencia-leirasokra épiilnek (Bologna... 2004).

A munka vilaganak a kvalifikacids rendszerekre gyakorolt hatasat tovabb erdsi-
ti az, hogy a munkaadé szervezetek egyre kevésbé elégednek meg azzal, hogy na-
gyobb beleszélasuk legyen a kvalifikdcidk meghatarozaséba, hanem olyan parhu-
zamos rendszereket hoznak létre, amelyek agazati foglalkozasi profilok leirasat
célozzak. Ezek értelemszertien végképp csak a munkavégzéshez szitkséges képes-
ségekrél szélnak, és nem arrél, hogy mit kell tanitani az adott munkakérre vég-
zettséget nyujtd képzési programokban. Az a munkaadd, aki ,,képességet és nem
végzettséget” igényel aztis igényli, hogy formalisan elismerhetéek legyenek azok a
kompetenciak, amelyekre az egyének nem képzési programokban valé részvétellel,
hanem a munkavégzés sordn tesznek szert, marpedig ez megbizhat6 kompetencia-
mérési mechanizmusokat igényel. A felsdoktatas tobbek kozott azért kényszeriil
rd azoknak a minéségbiztositdsi mechanizmusoknak a bevezetésére, amelyekrél
az el6z6 részben volt sz6, mert a munkaadéi oldal elvesztett bizalmat prébalja igy
visszaszerezni, és azért emeli be a kompetenciamérést is e mechanizmusok kozé,
mert a munkaadoéi oldal szemében érthet6 okokbdl ezzel lehet a leginkabb bizal-
mat szerezni (Allen et al 2005).

A kompetenciamérés lényege éppen az, hogy nem a formalis végzettségrél kivan
adatokat nytjtani, hanem az e mogott meglévé vagy e mogiil éppen hianyzé valo-
sagos képességekrdl. Tamogatdi arra szamitanak, hogy az a visszajelzés, amelyet
a hallgatéi kompetenciamérésekbdl szdrmazé adatok adnak az intézmények sza-
mara, arra 6sztonzik éket, hogy ne olyan mutaték javitasara ésszpontositsanak,
mint a kiadott diplomék szdma vagy az akkreditdlt képzési programok kinalata-
nak andvelése,hanem arra, hogy a hallgatdik tanuldsa valéban eredményeslegyen.
Arrais szdmitanak, hogy haa mért kompetenciak meghatarozasa soran tekintettel
vannak arra,hogya munka vildga milyen kompetencidk birtoklasat varjaa végzett
diplomésoktdl, fokozatosan visszaszerezhetik utébbiak bizalmat és tAmogatasat.

Ertékek, trendek, standardok és médszerek

Mint lattuk, a hallgatdi kompetencidk mérése felé fordult figyelem egyik oka a ta-
nuldsi evedmények megkozelités elterjedése. Ez nem meglepd, hiszen ott, ahol tu-
datosan és mddszeresen elvégzik a szdndékolt tanuldsi eredmények leirdsét, azaz
standard elvardsokat rogzitenek, értelemszertien er6sédik az igény, hogy ellendriz-
z¢ék, vajon az egyes hallgatok vagy hallgatdi csoportok a tanulasi folyamat végén va-
léban birtokaba keriilnek-e a folyamat elején megfogalmazott szdandékolt tanulési
eredményeknek. Furcsa lenne, ha valahol igy mozdulnénak el a kimenetorientalt
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oktatas (outcome based education) felé, hogy kozben ne néne az igény arra, hogy a
kimenetnek valé megfelelést ellenérizzék is.

Fontos el8re bocsatani, hogy a szaindékolt vagy tervezett tanulasi eredmények
meghatdrozasa tobbféle médon islehetséges csakiigy, mintannak értékelése, vajon
sikeriilt-e ezeket a valdsdgban elérni. Ami az elébbit illeti, ez az a pont, ahol a kva-
lifikaciés rendszerek korabban emlitett reformja, nevezetesen a nemzeti képesitési
keretrendszerek fejlédése kézvetlen és nagy hatast gyakorol. Ezek ugyanisjellegzetes
moédon kompetencia-alapi megkozelitést kovetnek, azaz az egyes kvalifikacidkhoz
olyan komplex kévetelményeket kapcsolnak, amelyek a tudas és képességek tobb-
téle formajat fedik le, és amelyek nagy hangstlyt helyeznek a gyakorlatban térténé
eredményes cselekvésre. Igy példaul az Eurépai Képesitési Keretrendszer a tudas
(knowledge), a képességek (skills) és a kompetencia, azaz az autoném és felel6s cse-
lekvésre valo képesség és hajlanddsdg komplex egyiittese (competence) hArmasdban
irjale akvalifikdcidkhoz kapcsol6dé kovetelményeket.'> Az egész életen at tarté ta-
nuldshoz sziikséges kompetencidkrol elfogadott uniés ajanlés pedig a kompetencia
4tfogd fogalma alé sorolja a tudas (knowledge), a képességek (skills) és az attitlidok
(attitudes) kategéridkat.”® A felsGoktatasi végzettségekrdl sz616, kordbban emlitett
Dublini Szintleirdsok 6tféle tanuldsi eredményt kiillonboztetnek meg: ezek (1) ,,tu-
dés és megértés”, (2) a ,tudas és megértés alkalmazasa”, (3) az ,,itéletalkotds”, (4) a

»kommunikéci6” és (5) a ,,tanulasi képességek” (Derényi 2009). Elvileg ezek mind-
egyike mérheté: mindegyikhez hozza lehet rendelni standardizalt feladatsorokat
és kivanatos célértékeket.

Ahhoz,hogy ahallgat6i kompetencidk mérésének alehet8ségeirél képetalkothas-
sunk és alétez6 megkozelitéseket at tudjuk tekinteni, sziikségiink van valamilyen
osztalyozasi rendszerre, amely megkiilonboézteti a jellegzetes formékat. Legalabb
négy dimenziét érdemes megkiilénboztetniink, amelyek mentén ezeket el tudjuk
rendezni. Az egyik a mérés direkt vagy indirekt médjat jeloli, a masik a mérés id6-
pontjara utal, a harmadik a megkérdezett alanyokra, végiil a negyedik a felhaszna-
las médjara. Az els6 hdrom dimenziét figyelembe véve felrajzolhatunk egy olyan
tipolégiat, amellyel sikeriil eligazodni alehetséges és1étez6 mérések meglehetésen
nehezen attekinthet6 vilagaban, és amely aztislehet6vé teszi, hogy vildgossa tegyiik,
ebben a tanulmanyban mir6lis van sz6 (14sd 1. tablazat). Ez a tipoldgia elméletileg
hat lehetséges tipus azonositasat teszi lehetdvé. Azért csak hatot, és nem nyolcat,
mert a kdzvetlen mérés a munkaadé oldalan nem értelmezhetd. E tanulmany ezek
koziil csupan egyre fékuszal: ez az elsé tipus, amikor a tanulmanyok alatt a hallga-
t6k kérében végeznek olyan felmérést, amely a kompetencidk kozvetlen mérésére
épil. Azaz nem foglalkozik azokkal a mérésekkel, amikor munkaadékat kérdez-
nek meg arrdl, mennyire elégedettek az dltaluk megismert, altaldban mar végzett

12 Az Eurépai Parlament és a Tandcs ajanldsa (2008. aprilis 23.) az egész életen dt tart6 tanulds Eurdpai
Képesitési Keretrendszerének létrehozaséarél. (2008/C 111/01) Az Eurépai Unié Hivatalos Lapja C 111/1.

13 Az Eurépai Parlament és a Tandcs 2006/962/EK ajanlasa (2006. december 18.) az egész életen 4t tartd ta-
nuldshoz sziikséges kulcskompetencidkrol. Hivatalos Lap. 2006.12.30.
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hallgaték kompetencidival, és azokkal sem, amelyeket a tanulmanyok befejezése
utén, akdr a végzett hallgatdk, akdr a munkdltatéik megkérdezésével folytatnak.
[gy nem tartoznak alatékoriinkbe azok a vizsgélatok, amelyeket a diplomas palya-
kovetd rendszerek részeként végeznek, vagy amelyekben diplomésokat kérdeznek
arrdl, milyen médon hasznositjdk a munka vildgaban a megszerzett képességeiket.'

1. tablazat: A hallgatdi kompetenciamérés lehetséges formai

A megkérdezett személy
Hallgat6 Munkaadé
Tanulmanyok alatt Kouvetlen L -
Y Kozvetett 2 5
Avizsgalat ideje Munkéba allas utan ~ Kozvetlen 3 -
(graduate survey, Kivetett A 6
adult survey)

Kozvetett mérésen azt értjitk, amikor a megkérdezettek nem standardizalt tudds-
méré vagy képességméré teszteket oldanak meg, hanem kérdbives modszerrel a tu-
dasukkal vagy képességeikkel kapcsolatos szubjektiv vélekedéseikre kérdeznek ra.
E tanulmdny elsésorban a kdzvetlen méréssel foglalkozik — ilyen a kés6bbiekben
bemutatandé AHELO is — vagyis azokkal, amelyek olyanok, mint az iskolak vila-
gaban az IEA vizsgalatok, a PISA vagy a hazai kompetenciamérés.

A tablazatban megjelen6 harom dimenziét még eggyel kell kiegésziteniink: ez
a mérések eredményeinek a felhaszndldsara vonatkozik. A mérésnek lehet célja
egy-egy hallgaté egyéni teljesitményének az értékelése, de az egyéni mérések 6sz-
szesitésévellehetséges célul kittizni egyes képzési programok, intézmények vagy in-
tézményeken belilli egységek (pl. tanszékek) és természetesen nemzeti rendszerek
értékelésétis. Hallgat6i kompetenciamérésrél beszélve alegtobb ember a legelsére
gondol, itt azonban nem ez all a figyelmiink fékuszdban. Az érdekes itt a szamunk-
racsak az,amikor az egyéni mérési eredményeket aggregaljak, és programok, de £6-
leg intézmények és rendszerek értékelésére hasznaljék: éppugy, ahogyan ez a PISA-
vizsgalat esetében torténik, vagy ahogyan ez a magyar kompetenciamérés esetében
is torténhet (noha ott fontos cél az egyes tanul6k nyomon kévetése is).

Noha kizardlag az aggregalt adatokra épiil6 értékelés foglalkoztat minket, egy
pillanatra sem szabad elfeledkezni arrél, hogy ez egyének tudasanak vagy képessé-
geinek amérésére épiil. Ebben a kontextusban az értékelés, és ennek standardizélt és
kvantifikalt forméja, a mérés két problémaja is kiilondsen érdekessé valik. Egyfelél
az, vajon az alkalmazott értékelési-mérési eszk6zok 6sszhangban vannak-e a szan-
dékolt tanuldsi eredményekkel, azaz valéban annak az értékelése torténik-e, amit

14 Az utébbiak k6z¢é tartozik példdul ajol ismert ,, Reflex Projekt” elnevezésti nemzetkozi 6sszehasonlité vizs-
galat, vagy ennek kiegészitSje és folytatdja, a Magyarorszégra is kiterjedd Hegesco.


http://www.fdewb.unimaas.nl/roa/reflex/
http://www.hegesco.org/
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tanuldsi célként megfogalmaztak. Mésfeldl az, vajon mennyire megbizhatbak az
értékelési eredmények, és mi torténik veliik, azaz példdul felhasznaljék-e azokat a
tanulds és a tanuldsszervezés vagy az intézményi miikodés jobbitasara. Az el6bbi
szemponthoz kétédik az, amit Biggs pozitiv 6sszhangba hozdsnak nevez, azaz az
értékelési médszerek és eszkozok hozzdigazitdsa a tanuldsi folyamat elején meg-
fogalmazott szandékolt tanuldsi eredményekhez (Biggs & Tang 2007). A kimenet-
orientalt oktatas vilagaban ez a képzési programok szervezésének egyik meghata-
roz6 eleme. Az utdbbi szemponthoz kapcsolddik az értékelési és mérési eszkozok
és a mérési eredmények bemutatdsanak és felhasznélasanak allandoé fejlesztése.

A kittizétt tanulasi eredmények meghatarozasa, azaz a standardok allitasa, és
az ezeknek valé megfelelés vizsgalata egymastél elszakithatatlanok: ugyanan-
nak a folyamatnak két oldalarél van sz6. Azok, akik az elébbivel foglalkoznak,
eldbb-utobb az utébbival is fognak, és akik az utébbival foglalkoznak, nem ke-
riilhetik ki az el8bbit: a két féllegalabbis megtalalja egymést. Nem meglepd, hogy
amikor az OECD elkezdett dolgozni a hallgatéi kompetencidk nemzetkdzi 6ssze-
hasonlité mérésének projektjén, hamar kapcsolatba keriilt az Eurépai Bizottsag
altal korabban tdmogatott, addigra hiressé vélt Tuning projekttel, (Gonzdlez &
Wagenaar 2008) és kozdsen dolgoztik kiazokat a standardokat, amelyekhez azutdn
az AHELO mérési eszkozeit hozzd illeszthették (OECD 2011a; 2011b). A Tuning
projekt keretein beliil tobb diszciplinaris szakteriilet képvisel8i nemzetkozi fej-
leszt6 csoportokban prébaltak megegyezni abban, hogy az adott szakteriilet hall-
gatodinak az alapképzés (Bachelor) végén milyen kompetencidkkal kell rendelkez-
nitik, és ezt rogton az ECTS megszabta keretek kozott tették, azaz a hallgatdkra
harithaté munkateher redlis becslésébél indultak ki, és nem a szakteriilet hagyo-
manyos tudds-meghatarozasabdl.

Amikor 2009-ben a Melbourne-i Egyetem kurrikulum-kutatassal foglalkozé ta-
ndra, Kerri-Lee Harris az ausztriai felsoktatdsi min8ségligyi szervezet szdmara
egy atfogd tanulméanyban megproébalta szintetizdlni a felséoktatasi tanulasi telje-
sitményekkel kapcsolatos standardok meghatarozasara és mérésére iranyulé nem-
zetkdzi kezdeményezéseket, eleve e két teriilet szétvalaszthatatlansagabdl indult
ki. Elemzését egy olyan modell felvazolasaval kezdte, amely egyardnt tartalmaz-
ta a kurrikulum-standardok (ezen beliil a szandékolt tanuldsi eredmények) meg-
hatdrozasat és a hallgatéi kompetencidk mérését. Erdemes ezt a modellt felidézni,
mertnagyon j6l sszefoglalja mindazokataz elemeket, amelyeknek a szemiink el6tt
kell lennie akkor, amikor a hallgat6i kompetenciamérések problémadival foglalko-
zunk (lasd 1. 4bra). Az ébra felsd részén lathatdk a kévetelmények meghatérozasa
kategéridba sorolhaté lépések, az alsé részében pedig a mérés kategéridjaba sorol-
hatéak. Az el6bbiek kapcsolédhatnak diplomakhoz, szakteriiletekhez, konkrét
képzési programokhoz és a végz8s hallgatékhoz. Az utébbiak mindig hallgatékra
irdnyulnak, de kapcsolédhatnak egyes kurzusokhoz (tanegységekhez), a diploma
megszerzéséhez és a belépéshez vagy kilépéshez (beleértve ebbe ezek dsszevetését,
azaz a ,hozzdadott érték” szamolasit).
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1. abra: A kovetelmények meghatarozasa és a teljesitmények mérése
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Forras: Harris (2009).

Harris modellje j6l mutatja azt, hogy standardokat vagy kévetelményeket lehet
akdr folyamatokhoz akér hallgatékhoz kapcsolva is meghatarozni. Az utébbiak
orientalhatjdk azokat az értékeléseket vagy méréseket, amelyeket a hallgatdk ko-
rében lehet végezni, a legkiilonb6z8bb eszkozokkel, a hagyomanyos ,,tételhtizos”
vizsgan keresztiil a ,,zarthelyi dolgozatokon at” a standard tesztekkel végzett fel-
vételi vizsgikon keresztiil a kiils6 értékelSk 4ltal végzett kompetenciamérésekig.
Ez utébbiakkal kapcsolatban fontos hangsuilyozni, hogy ezek célja is sokféle lehet.
Féleg kétnagy kategériat érdemes megkiilonboztetni: az egyik céljaaz egyeshallga-
tok éreékelése (legyen sz6 akar felvételi vizsgakrdl, akar a diploma megszerzéséhez
szitkséges tesztekrél vagy vizsgakrol), a méasiké — és minketitt ez érdekel - egy-egy
intézmény vagy intézmények nagyobb csoportja, esetleg egész nemzeti rendszerek
értékelése. Az utdbbi esetben a hallgatok korében tesztekkel végzett kompetencia-
mérések eredményét aggregaljik, és ennek alapjan egyes intézményekre vagy in-
tézmény-egyiittesekre szamitott mutatdk keletkeznek, amelyek alapjan intézmé-
nyeket 6ssze lehet hasonlitani, és ennek alapjan akar rangsorokat is lehet képezni.
Ahallgatdi teljesitménymérésre épiil6 intézményérrékelésnek a fels6oktatds szint-
jén kevésbé vannak eldzményei, mint az alap és kozépfoku oktatas teriiletén. Mint
mar emlitettiik, az utébbit tekintve az elmult két évtizedben egyre tobb orszagban
figyelhettiik meg azt, hogy a tanuldi teljesitmények standard tesztekkel torténé mé-
résének eredményeit elkezdték az intézmények értékelésére is hasznalni (Eurydice
2003; Faubert 2009). Ehhez persze szdmos mddszertani nehézséget kellett lekiiz-
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deni, hiszen egyaltalan nem magatél értet6d6, hogy a tanulék egyéni teszteredmé-
nyeib6l milyen statisztikai feltételek mellett szabad, illetve egyaltalan szabad-e in-
tézményi szinten aggregalt adatokat szdmolni. Az alap és kozépfoku oktatas terii-
letén éveken keresztiil folytak a vitdk arrél, vajon a tanuléi teszteredmények magas

vagy alacsony abszolut értékébél szabad-e az iskola mint szervezet teljesitményére

kovetkeztetni, tekintettel arra, hogy ezt nagymértékben befolyasoljak olyan kiilsé

tényez6k, mint a tanuldk szocialis héttere, azaz minden tovabbi nélkiil el6fordul-
hat, hogy az alacsonyabb teszteredmények magasabb szervezeti teljesitményt ta-
karnak. Altaldnosan elfogadott norma lett, hogy ,hozzéadott értéket” kell szAmi-
tani, és ennek sokféle forméja alakult ki (OECD 2008).

Az elmult évtizedben szdmos orszdg kezdte meg olyan mérési rendszerek kiépité-
sét, amelyek célja a felsdoktatdsban tanuldk altal elsajatitott képességek felmérése.
Ezek részben joval korabban elindult intézményi szintii kezdeményezésekre épiil-
nek, részben kormanyok vagy kutatéd-fejleszté miihelyek kezdeményezték, inditot-
tak el 8ket. Egy 2008 elején megjelent elemzés (Nusche 2008) 18 ilyen kezdeménye-
zést mutatott be, részletesen elemezve ezek jellemzdit. Ezek koziil egyet érdemes
itt kiilon is megemliteni: ez az Egyesiilt Allamokban elterjedt, a kordbban idézett

»Spellings-jelentés” 4ltalis ajanlott Felséoktatasi Tanulmanyi Ertékelés, azaz angol
elnevezésének roviditésével a ,,CLA” (Kiss 2010; Klein et al 2010). A CLA tesztek
olyan képességek mérését célozzak, mint a kritikus gondolkodas, az analitikus ér-
velés, a komplex problémamegoldas és az irdsban t6rténé kommunikacié képessé-
ge. A tesztfeladatok valds élethelyzetekre emlékeztetnek: a hallgaték ezeket meg-
oldva részletesen bemutatott konkrét probléma-helyzetekkel is szembesiilnek, és
ezek alapjan kell 6tleteket, javaslatokat megfogalmazniuk." A CLA teszteket az
alapképzésbe belép6 és onnan kilép6 hallgatdk toltik ki, azaz alkalmasak a hozza-
adott érték becslésére is.

Az intézményi szinten aggregalt CLA teszteken elért hallgatéi eredmények sok,
és egyre tobb intézmény esetében éppigy hozzéférhetbek a nyilvanossag szama-
ra, mint ahogy ez sok orszadgban — igy Magyarorszagon is — az iskoldk esetében
egy ideje jellemzé. A 2007-ben alapult Onkéntes Elszdmoltathatéségi Rendszer
Programhoz'® kapcsolédé intézmények — a Program honlapjan 2012 marciusdban
olvashaté adatok szerint 520 intézmény, amelyekben 7,5 millié hallgaté tanul, és
amelyek a Bachelor szintt diplomak 70%-at adjak ki — egy erre a célra létrehozott
feliileten teszik kozzé az adataikat, amelyek k6zott a legtobbszor ott van a belép6
és a kilépé hallgatdk aggregalt CLA pontszdma. A tanuldsi eredmények intézmé-
nyi szinti mérése az Egyesiilt Allamokban 4ltaldnos gyakorlatta valt. Egy 2009-
ben publikélt kutatési jelentés szerint a megkérdezett felsGoktatasi intézmények
72%-a mérte a tanuldsi eredményeket az egyes kurzusokon beliil t6rténé mérésen
tul, és tovabbi 24% tervezte ennek a bevezetését, 27% jelezte azt, hogy ez minden

15 Néhdany példafeladatot bemutat Klein et al (2010).
16 Lasd a Voluntary System of Accountability (VSA) Program honlapjat.
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kutatasi-oktatds egységben (department) torténik és 29% azt, hogy a legtobbjiik-
ben (Hart... 2009).

A hallgatéi tanuldsi teljesitmények standardizalt tesztekkel torténé mérése a fel-
séoktatasban valészintilegaz eléttiink 4116 id6szak egyik meghatdrozé folyamatava
valik, amit persze sokféle szakmai vita kisér majd éppen gy, ahogyan ez korabban
aziskolak viligaban tortént. Erdemes utalni arra, amit az Eurépai Bizottsag oktata-
sért felelés korabbi biztosa egy 2008-as beszédében tigy fogalmazott meg, hogy az
OECD orszagok miniszterei ,6vatos z6ld fényt adtak™ a felsdoktatdsi tanulmdnyi
teljesitmények nemzetkozi mérésének (Figel 2008). Ez tette lehetévé, hogy a PISA-
felmérésekben kiilonleges tapasztalatokat szerzett OECD az elmult években elindit-
saanagymértékben a PISA-modellt kéveté kompetenciamérési programjat, amely
az elkévetkezd években minden bizonnyal nemcsak kiemelt szakmai és politikai
figyelmet fog kapni, hanem t6bb orszagban éppolyan foldindulasszeri valtozaso-
kat is generalhat, mint amilyeneket korabban az iskolak vildgaban a PISA keltett.
Miel6tt azonban erre, azaz az AHELO bemutatdsara ratérnék, még egy fontos dol-
got kell elmondani a hallgatéi kompetencidk mérésével kapcsolatban.

Ahallgat6i kompetencidk értékelésére gondolva alegtobb embernek a standardizélt
tesztekkel torténé mérés jut az eszébe. Fontos azonban hangsilyozni, hogy a stan-
dardizalt tesztek, technikai értelemben barmennyire is fejlédjenek, 6nmagukban
soha nem lesznek képesek megragadni azokat a kompetencidkat, amelyek fejleszté-
seafels6oktatds feladata. Az épitész képességeit csak az altala készitett tervek sikere,
az orvosét csak az altala végzett tényleges gyogyit6 beavatkozasok eredményessé-
ge tudja mérni, és az ugyvéd képességeirsl sem tudunk érvényes dolgokat monda-
ni, ha nem figyeliink az dltala megnyert perek aranyara, vagy a mérnokérél, ha nem
nézziik a hozzd kapcsol6dé szabadalmak szamaét. Vannak alternativ értékelési esz-
ko6z6k (ilyen lehet példdul a hallgatéi portfélié vagy a komplex kutatasi tevékenység
eredményeinek tarsak 4ltal és vitdban torténé megitélése), amelyeknek a bonyolult
képességek meglétének megragaddsara valé alkalmassagaval a sziikségképpen ,,le-
butitott” standardizalt tesztek soha nem tudnak versenyre kelni. Ez utobbiak ter-
jedését azonban nem lehet feltartéztatni: az egyetlen lehetéség az, ha sikeriil veliik
szemben komoly szakmaiigényeket tdmasztani, és a korlataikat nyilvanval6va tenni.

A korlatok kozott érdemes egyet kiilon is megemliteniink. Ez azzal fiigg ossze,
amit egy tanulmanyaban Howard Gardner igy fogalmazott meg: ,,Tévedés azt gon-
dolni, hogy a feladatok megoldasahoz sziikséges tudas teljes mértékben az egyes
egyén agyaban fészkel. Ez a tudés lehet ,,megosztott” (distributed) is. Vagyis a fel-
adat sikeres megoldasa fiigghet az egyénekbdl all6 csoporttél, akik koziil egy sem
rendelkezik elegendé szakértelemmel, és csak mindannyian egytitt dolgozva ké-
pesek a feladatot megbizhaté médon megoldani” (Gardner 2006:174). A kollektiv
tudas jelent8ségét nem lehet eléggé hangstlyozni. Barki, aki a felséoktatasban ta-
nitott csoportokat és megtapasztalta a csoportteljesitmény jelent8ségét, sulyos hi-
anyérzetet tapasztal akkor, amikor a tudas vagy a képességek mérése kizarélag az
egyénekre fokuszal, és amikor egy felséoktatasi intézmény tanuldsszervezési ké-
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pességét kizarélag az ott tanulé hallgaték egyéni kompetencidinak kiilon-kiilén
torténé éreékelése alapjan probaljak megitélni. A tanulds minéségének az adekvat
érrékelése a felsdoktatdsban csak akkor lehetséges, ha ez kiterjed a k6z6s csoport-
teljesitmények értékelésére is.

Végiil a hallgatéi kompetenciamérés jév6beni fejlddésével kapcsolatban még egy
olyan Gsszefiiggést érdemes felidézni, amelyrél Ggy tlinik, az iskolédk vilagaban zaj-
16 értékeléssel foglalkozdk egyelbre joval tobbet tudnak, mint azok, akik a fels6ok-
tatas teriiletén léptek be erre a teriiletre. Arrdl az 6sszefiiggésrél van sz6, amelyet
példaul asokak altal az egyik legsikeresebbnek tartott skét értékelési megkozelités
kovet. Ez az értékelés harom funkcidjat kiilonbozteti meg, és egyik legfontosabb
torekvése az, hogy ezeket egyensulyban tartsa (Young 2005). Az elsé a tanulds ér-
tékelése (assessment of learning), a masodik a tanulds szolgalatdba éllitott értéke-
lése (assessment for learning) és a harmadik az értékelés mint tanulds (assessment
aslearning). Bar e hdrom funkcié egyiittese a skdciai nemzeti oktataspolitikdnak
egyik alappillérétalkotja, akiilonvalasztasuk és 6sszekapcsolasuk még az értékelési
és mérési szakma professzionalis miiveli egy részének is kognitiv kihivast okoz. Az
els6 értelmezése nem okoz gondot, annal inkdbb a masodiké, amely nemcsak az ér-
tékelés formativ hasznédlatdra, de az e mogott 1évé komplex tanuldsértelmezésre és
progressziv pedagégiara is utal, és f6leg a harmadiké, amely nemcsak az értékelést
- mintatanulds forrasat —idézi fol, de ennek a tanuldsi és kisérletezési folyamatként
felfogott irdnyitasi gyakorlat szolgélataba allitasat is. A hallgatéi kompetenciamé-
rések varhatbéan akkor gyakorolnak pozitiv hatast a felsoktatdsban zajl6 tanulas
mindségére, ha ezek mogottis megjelennek azok a komplex és fejlesztésre orientalt
modellek és az ezeket tdimogat6 pedagdgiai innovaciok (Hutchinson & Hayward
2005), amelyek az iskolai oktatas teriiletén, legalébbis a legprogresszivebb megko-
zelitést kdvetd orszagokban mar ismertek.

Az AHELO

A hallgatdi kompetenciamérések gyorsan fejlédé vildgaban van egy, amely kiilonos

figyelmet érdemel. Részben azért, mert el8szor torténik probalkozas e tevékenység-
nek a nemzeti keretek kéziil torténé kiemelésére, részben azért, mert ezt egy olyan

szervezet teszi, amely e teriileten nemcsak egyediilall6 tudéasbézis birtokdban van,
de tevékenységének varhaté hatdsa is jéval nagyobb, mint bArmely mas olyan sze-
repléé, aki kordbban e terepen megjelent. Az OECD AHELO programja egyel6re

kisérleti fazisban van, de annyira mér el6rehaladott, hogy nyugodtan sikeres val-
lalkozasként lehessen réla beszélni.

E tanulmdny irasanak idején 17 orszag'” vett részt a kompetenciamérés kisérleti
kiprébaldsaban: mindegyikb6l kb. 10 intézmény bevonaséval. A hdrom kivélasztott

17 Abu Dhabi, Ausztralia, Belgium (Fl.), Canada (Ontario), Columbia, Egyiptom, Finnorszag, Olaszorszag,
Japén, Korea, Kuvait, Mexiké, Hollandia, Norvégia, Oroszorszag, Szlovakia és az Egyesiilt Allamok hirom
allama.
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vizsgalando teriilet — miiszaki tudomdanyok, kozgazdasagtan és éltalanos képessé-
gek — koziil az els6 kettd mérdeszkozei mar elkésziiltek (ezeket, mint kordbban em-
litettiik, részben a Tuning projekttel egytittmiikddésben hoztak 1éte). A kisérleti ki-
probalasidészaka a tervek szerint 2012 végén zarulle: az alapképzés utolsé évében
lévé hallgatdk kérében az év masodik felében zajlik le az adatfelvétel. Ezt kdvetSen,
ha a tagorszagok egy kritikus tomege ezt akarja, a mérés ,,élesben” is elkezd6dhet.
Ez utébbi bekdvetkezését nyugodtan valdszintsithetjiik, hiszen a program iranti
érdeklédés a kiillonbozé kormanyok részérdl, mind az OECD-n beliil, mind azon
kiviil jol érzékelhetden né. A timogatdk kozott nemcsak az érintett részt vevd or-
szagok vannak ott, hanem egy sor jelentés nemzeti és nemzetkozi szinten miikédé
alapitvany és egyéb szervezet is.

2012 tavaszan, amikor ez a kézirat késziilt, mar lathat6 az, hogy az AHELO fej-
leszt8inek sikeriilt tuljutniuk azokon a nehézségeken, amelyek miatt eleinte szinte
teljesen reménytelennek tlint ez a vallalkozas. Néhany éven beliil a nyilvdnossag ta-
lalkozni fog azokkal az eredményekkel, amelyek k6z6tt minden bizonnyallesznek
afels6oktatds néhany szerepl6je szamadra sokkoléak is, de ennél is fontosabb, hogy
szembestilnek azzal, amit eddig elképzelhetetlennek tartottak: lehetséges a fels6-
oktatasban a hallgatéi kompetencidk mérése, éslehetséges ennek alapjan intézmé-
nyek teljesitményét 6sszehasonlitani. Ha ez megtdrténik, vairhatéan Eurépéaban is
elindul az intézmények versengése azért, hogy részesei legyenek az ilyen mérések-
nek, vagy azért, mert marketingeszkézként akarjak hasznalni ezeket a piaci pozici-
6jukjavitasara, vagy azért, mertintézményfejlesztési torekvéseikben tdimaszkodni
akarnak ezekre az adatokra. Lesznek — mér mais vannak — olyan korményok, ame-
lyek az AHELO-t nemzeti felséoktatdsi rendszeriik fejlesztésének eszkozeként ki-
vanjak hasznalni, és nyomast gyakorolnak majd intézményeikre azért, hogy minél
nagyobb ardnyban kapcsolédjanak be a programba.'®

A program irdnyitéi abbdl indulnak ki, hogy ,,a végz8s hallgaték tanulasi teljesit-
ményének mérése a felsdoktatdsigyakorlat rutinszer(i elemévé fog valni” (Coates &
Richardson2011:58). Az AHELO-tugy fogjak fel, mintamikiteljesiti a fels6oktatést
régen elért mindségmozgalmat, tulajdonképpen korrigalva azokat a torzuldsokat,
amelyek részben a média altal uralt rangsorokbdl, részben alétezé mindségmenedzs-
ment megkozelitések tilsagosan input- és folyamatorientaltjellegébdl fakadnak. Ez
aprogram elkeriilhetetleniil hatnifog az intézményi minSségbiztositasi rendszerek-
re éshosszabb tavon az akkreditalasi folyamatokra is. Megkeriilhetetlenné vélik az,
hogy a min8ség értékelésben nagyobb figyelmet kapjon a tanulds és a tanulds ered-
ményessége, és azinput mutatokkal szemben az oktatasi teriileten is meger8s6dnek
az output mutatok vagy eredménymutatdk. Lehetévé valik az, hogy egy-egy képzési
program mindségét ne csak a tervezési dokumentumok vagy a személyi feltételek

18 Ennek illusztralasara talan érdemes megemliteni: 2011 tavaszan hosszan beszélgettem err6laz AHELO-
ban részt vevé Szlovakia oktatasi minisztériumdnak felséoktatasért felelés vezetd tisztviseléjével, akinek a
szavai nagyon vildgosan jelezték, hogy ezt a vizsgalatot tudatosan a nemzeti felséoktatasi rendszer min8sé-
gének és nemzetkozi versenyképességének a javitasara kivanja hasznalni.
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formélis mutatdi alapjan itéljék meg, hanem annak alapjén is, hogy a hallgatdékat
milyen képességszintre tudjék eljuttatni. Mindezt persze silyos vitak fogjak kisér-
ni, melyekben gyakran fogalmazédnak majd meg olyan vélemények, mint amelyet
a New York-i Egyetem neveléstorténész professzora, Diane Ravitch fogalmazott
meg a University World News nevii online hetilap egyik 2012 februdri szdméban,
a Spellings Bizottsag javaslatait és az ezek nyomén elindult valtozasokat biralva:

»Az a gondolkodasmadd, amely oly sok kart okozott az iskoldk vilagaban, most fel-
tartézhatatlanul terjed a felséoktatdsban” (Ravitch 2012).

Az AHELO egy tovabbi, ma még belathatatlan sajatos hatasa lesz a fels6oktatasi
képzési programok egy része tartalmanak globalis kézeledése. Az a Tuning projekt,
amelyre nagy mértékben épit, eleinte eurdpai, késébb globalis szinten maga is ezt
célozta, de ott — tobb szakteriileten — még csak a szandékolt tanuldsi eredményekrél
valé megegyezés torténhetett meg. A kozos tesztek létrehozasa természetes médon
kikényszeritiazt, hogy ezt a megegyezést operacionalizaljak, azaz olyan konkrét fel-
adatokra forditsak le, amelyeket a hallgatdk elé tett tesztek tartalmaznak, és ame-
lyek sziikségképpen a képzési programok tartalmi kézeledésével is fognak jarni. E
tekintetben érdemes hangstlyozni, hogy a program irdnyitdi, és maga a szervezet,
amely otthontad neki, a felséoktatasban kiemelt értékként kezeli a diverzitdst, és az
egyiklegnagyobb kockazati tényezének tekintik enneklehetséges veszélyeztetését.
A méréeszkozok fejlesztését és alkalmazdasat éppigy, mint az eredmények interp-
retalasat varhatéan nagymértékben befolyasolja majd a diverzitis megévasanak a
célja. Ugyanigy kiemelt szempont annak a kockazatnak a kezelése, hogy a mérések
sohanemképesek a maguk komplexitdsaban megragadniazokata kompetencidkat,
amelyek fejlesztését a felsGoktatastodl varjuk. Ahogy a program két vezeté munka-
tarsa egy publikdciéban megfogalmazta: ,,Szofisztikdlt mérési megoldasokat kell
alkalmazniannak érdekében, hogy ne veszitsiik el a kapcsolatot azokkal a gondol-
koddsi formakkal és szakmai tevékenységekkel, amelyeket a végz6 hallgatéknak a
munkdjukban majd alkalmazniuk kell. A médszerek széles korét kell alkalmazni,
amelyek kiegyensulyozott képet tudnak nytjtani a min8ségrél a felsoktatasban
és be tudnak hatolni azoknak a képességeknek a vildgdba, amelyek fejlesztését az
oktatdk és a szakmak képvisel6i ma a sikeres oktatds mércéjének tekintik. Olyan
képességekrdl van sz6, mint az egyilittmiikodésre és csoportmunkara valé képes-
ség, az irott és szébeli kommunikacids képesség, a kreativitas és az elemzéképes-
ség valamint a vezetés (...) Ilyen mérési eszkozok kifejlesztése innovéciot igényel”
(Coates & Richardson 2011:58).

HALASZ GABOR
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RENDSZERERTEKELES A FELNOTTKEPZESBEN

ZfRASROVID ATTEKINTEST AD ARROL, hogy az elmult masfél évtizedben

milyen médon zajlotta felndttkori tanulds intézményesiilt rendszerének tel-

jesitmény-értékelése, és hogy az értékelés eredményei hatottak-e a felnétt-
képzés-politika alakuldsara. El8szor a hazai felnéttoktatasi és -képzési rendszer
néhdny jellemz8jét mutatja be, majd a nemzetkozi 6sszehasonlité vizsgélatok ered-
ményeinek szambavétele utan, éskitérve a kézelmultban végzett rendszerértékelés
megallapitdsaira, a cikk arra a kdvetkeztetésre jut, hogy a felnéttképzés egészében
gyenge az érdekeltség az elemz6 értékelésre, és ez vélhetbleg nem fiiggetlen attdl,
hogy a hatékonysag mérlegeléséhez hossz1id6 6ta hidnyoznak az alapvetd feltéte-
lek, mindenekel6tt a mikodés atlathatdsaga.

Kisérlet a téma korbekeritésére

A feln6ttoktatas és képzés rendszere a kozoktatashoz képest a szamos olyan jellem-
zével rendelkezik, amelyek az értékelést is eltér6vé teszik. Maganak a rendszernek
(ha egyaltalan beszélhetiink a sz6 szoros értelmében egyetlen rendszerrél) a hata-
rait kijel6lni sem egyszer(i feladat. Tobb szegmensre tagolodik, amelyeket els6sor-
ban a tanuldk életkori jellemzéi és a tanuldssal kapcsolatos statuszuk eltérése kii-
16nboztet meg. (Valdjaban nem lenne alaptalan tobb alrendszerként értelmezni az
eltéré funkcidju és jellegti képzés-szolgaltatast.)

A felnéttoktatds és -képzés egyes szegmensei illetve intézményei mas-mas id6-
szakban jotteklétre, eltéréen formalddtak, deklaralt céljaik és tarsadalmifunkcidik
is eltéréek, s ezeket a kiilonbségeket az értékelésnek is tekintetbe kell(ene) vennie,
hiszen annak egyik f6 feladata a célok teljesiilésének vizsgalata. A hazai felnétt-
oktatasi és -képzési rendszer alapvetSen két alrendszerre tagolédik: az igyneve-
zett iskolarendszert felnéttoktatasra és az iskolarendszeren kiviili képzésre (ahol
arésztvevék nem allnak tanuldi vagy hallgatéi jogviszonyban).

A felnéttoktatasi és -képzési programok megvaldsitasaban sokféle eltéré statu-
szt intézmény vallal szerepet. Allami fenntartést iskolk, 4llami tdmogatéssal mi-
kodé, de részben sajat bevételbdl gazdélkodé regiondlis képzékdzpontok, profit-
orientdlt képzéspiaci vallalkozasok, nonprofit és civil szervezetek, illetve kamardk
végeznek képzést. Ugyancsak a felnSttképzést végzék kozé kell sorolni a munka-
addkat, vagyis azokat a munkahelyeket, amelyek tigynevezett bels6é képzés forma-
jaban folytatnak felnéttképzést. BAr maguk nem képzésszolgaltatdk, a regiondlis
munkaiigyi kézpontoknak a rendszer szintjén mégis meghatarozé szerepiik vanaz
allami forrdsok elosztdsdban és ezzel a képzési kereslet artikulalasaban.

Hozzavetbleg 6t és félezer intézmény szerepel felnéttképzdként a nyilvantartas-
ban, koziilikk tobb mint masfél ezer rendelkezik intézményi akkreditaciéval, amely
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az allami forrdsok felhasznéldsara is jogosit. K6z6ttitk van mintegy 250 olyan isko-
la, amely feln8ttképzési tevékenységetis folytat, a felséoktatasiintézmények zdme
pedig automatikusan akkreditalt intézménynek minésiil.

Bar eznem egyedisajatossdga ahazaifeln6ttoktatasnak és -képzésnek, dejellemzé,
hogy egyesintézmények illetve szerepl6k a képzés tobb szektorabanis részt vesznek.

A felnbttoktatdsi és -képzési programok céljait, és ezzel 6sszefiiggésben a fel-
néttek szervezett tanuldsanak tarsadalmi szerepét szintén a sokféleség jellemzi.
Egymashoz kapcsolddva jelenik meg a magasabb iskolai végzettség megszerzésé-
nek és ezzel a tarsadalmi statusz javitasanak igénye, a szakmaszerzés révén a mun-
kaer6-piaci pozicié javitasara térekvés, a meglévé tudas megujitasa, a sokféle élet-
feladathoz sziikséges 0j tudds megszerzése, a személyiség fejlesztésének igénye és
szamos ehhez kapcsolodé cél.

Bar a felnéttoktatds és -képzés a kézoktatashoz képest egyfajta korrekcids sze-
repet is betolt, sokasodd tovabbi funkcidi révén egészében véve mara mar olyan
kiterjedt tevékenységgé valt, hogy nagysagrendjében is megkozeliti a kozoktatas
méreteit. A felnStroktatas és -képzés kiterjedtségének érzékeltetéséhez az aldbbi
tabladzat tartalmazza a statisztikdkban szerepl§, illetve becsiilheté létszamokat a
két £6 képzési alrendszerben.

1. tablazat: A felndttoktatas és -képzés két alrendszerében tanulok szama

Iskolarendszerii felnGttoktatas*

Képzési tipus Résztvevdk szama (f6)
Alapfok 2000
Kozépfok 84000
Felsdoktatas esti- és levelezd képzés 120 000
Iskolarendszeren kiviili felndttképzés**

Munkaerd-piaci tdmogatott képzés kb. 80 000
Munkahelyi képzés kb. 400-450 000
Sajat koltségiikon tanulok (képzési piac) kb. 150 000
Hatdsagi képzés, idegennyelv oktatas kb. 200 000

* Statisztikai gyorstdjékoztaté a 2010/2011 tanév eleji adatgyijtés elézetes adataibdl.
**Kiilonboz6 forrasok alapjan késziilt becslés.
Forras: NEFMI.

A képzési piac megrendszabdlyozasa

Afeln6ttképzést tobb, eltéréidébensziiletett térvény szabédlyozza. Legaltalanosabban
azalkotmany, amely garantalja a képzéshez valé hozzajutdst. A 2001-ben megsziile-
tett 6nall6 Feln6ttképzési térvény, amely alapvetSen piacszabalyozé céllal jott 1ét-
re, az 1993-as szakképzési térvény, amely egyarant vonatkozik az iskolarendszert
szakképzésre és az iskolarendszeren kiviili felnéttképzés keretében folyd, dllam
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altal elismert szakmai végzettséget ad6 szakmai képzésekre, és a kozoktatasi tor-
vény, amely az iskolarendszeri felnéttoktatdsrdl rendelkezik, valamint az 1991-es
foglalkoztatdsi térvény, amely a munkaer$-piaci képzés feltételeit és a munkaval-
lalék tanuldsdra vonatkozé szabdlyokat (is) tartalmazza. A szabalyozésban jellem-
26 széttagoltsag az irdnyitas szintjén is jellemzé.

Az1990-es évek fordulépontotjelentettek a hazaifelnéttképzésbenis, nagyon ré-
vididé alatt ment végbe a képzés-szolgaltatok kérének igen jelentés bbviilése, tobb
ezer képzést kindld cég lépett a piacra. A felnSttképzésrél sz616 akkori hiraddsok
a mindség miatti aggodalommal és a fogyasztéi szempontbdl kaotikus viszonyok
taglalasaval voltak tele. A nagyaranyu munkanélkiiliség kezelése komoly allami
forrasok mozgodsitasat tette szitkségessé, és az aktiv munkaerd-piaci eszk6z6k ko-
zott kitlintetett helyet kapott a képzés. Ehhez kapcsolédott a képzési piac rendezé-
sének egyre gyakrabban megfogalmazott igénye.

A2001-ben megsziiletett FelnSttképzési torvény nem fogja ata felnbteképzés egé-
szét, a szabdlyozas nem terjed ki valamennyi teriiletre. A térvény az életkorhoz (a
nagykorusaghoz) és a tankotelezettséghez (annak teljesitéséhez) koti a felndtt sta-
tuszt. A gyakorlatban azonban még fiatalkortak is jarnak felnéttképzési kurzusok-
ra, és a felsGoktatasban esti- éslevelezé munkarendben tanulék (akik nagykoruak,
és tankotelezettségiiket teljesitették) nem tartoznak a felnéttképzés hatalya ald.

A Felné6ttképzési torvény megalkotasanak els6dleges célja a piacszabdlyozas, el-
s6sorban az allami pénzeszk6zokkel tamogatott, iskolarendszeren kiviili képzése-
ket végzé szervezetekre vonatkozé szabalyok megalkotasa volt. Olyan keretjelle-
gliszabalyozés sziiletett, amely a fogyasztoéi jogok védelmére is hangsulythelyezett,
kotelez6vé téve példaul a szerz6déskotést minden képzési programban részt vevo
felnétt tanuléval. A képzés mindségének biztositasa céljabdllefektette azintézmény-
és a program-akkreditacié szabalyait. Az akkreditacié az allami pénzeszkozok fel-
hasznaldsanak feltételévé valt, szakmai szempontbdl azonban nem eredményezte
aképzés mindségének jelentds javulasat.

A feln6ttképzési torvény még kozvetett mddon sem foglalkozik a képzés haté-
konysaganak kérdésével.

Az iskolarendszerti felnéttképzés

Aziskolarendszert felnéttképzés lényegében a kozoktatas illetve a fels6oktatds ar-
nyék intézményrendszere, els6dleges funkcidja a,,masodik esély” biztositdsa, illetve
a kotelezd iskolaztatds sikertelenségeinek korrekcidja.' Br az esti és levelezé tago-
zaton folytatott tanulményok — a jelentésen kevesebb éraszam ellenére® — jogilag

1Itt érdemes megjegyezni, hogy vannak olyan képzési rendszerek, amelyekben nem életkorhoz kotik a tan-
kotelezettség teljesiilését (azaz nem azt hatdrozzdk meg, hogy mely életkorig kell iskolaba jérni), hanem egy
kotelezé minimum szint elvégzéséhez (azt irjék el6, hogy miaz a szint, amit mindenkinek kivétel nélkiil el
kell végeznie, tartson az bairmeddig is).

2 Az esti tagozaton a nappali rendii képzés draszamanak felét, a levelezd tagozaton a tizedét kell teljesiteni.
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egyenértékiiek a nappalirendszerti képzésben megszerzett végzettséggel, szakmai
elemzések, a kozvélekedés és a gyakorlati tapasztalatok szerintis az esti éslevelezd
képzés a végzettség megszerzésének konnyitett iitvonala.

Az iskolarendszerti felndttoktatas legalsé szintje, az altaldnos iskolai szint mara
6sszezsugorodott, alig néhdny tucat intézményben folyik ilyen képzés, a statiszti-
kék szerint jelenleg 6sszesen 2000 tanulédval.

Ennek kapcsan fontosnak tartjuk kiemelni, hogy nem csupan a megvalésulé kép-
zésifolyamatot ésannak eredményességétlehet és szitkséges értékelni, hanema kép-
zési kindlat hidnyosségait is. Fentiekb6l, azaz a feln6ttképzés ,helyreallité” (kom-
penzald, remedidlo) tirsadalmi funkcidibéladddbdan aztis fontos feltarni ésjelezni,
ha a sziikségesnek itélhetd képzési programok nem valésulnak meg, példéul kapa-
citashidny miatt, vagy mert a képzésilehetdségek az érintettek szamara talsagosan
koltséges médon vagy egyaltalan nem érheték el.

Az altalanos iskolai szint{i felnéttoktatas jelenlegi 1étszdma messze elmarad a
potenciélis igényektdl. A kindlat foldrajzi megoszlasa, teriileti 6sszezsugorodésa
meghatdrozé tényezd a tevékenység egészének visszaszorulasaban. Tekintettel az
altaldnos iskolat be nem fejezettek jelentds szamara, a jelenlegi oktatdsszervezési
forma, és a ma jellemz6ének mondhaté tuddsatadasi kultira alkalmatlan a felzar-
kéztatésifeladatok ellatasra. Ennek a képzési formanak a szervezeti és mdédszertani
megjitasat régbta siirgeti a szakma. Am ajelenlegi képzési kapacitasok , korszerti-
sitése” sem jelenthet dtfogé megoldast. Id6szertilenne az alapkészségek felnbttkori
fejlesztésének és ,,rehabilitasanak” hatékony alternativajat kidolgozni.

Szemléletvaltast és a realitdsok figyelembevételét tiikkrozi az a gyakorlati lépés,
hogy a szakképzésben bizonyos szinteken az altalanos iskolai bizonyitvany mint
belépési kovetelmény helyett megjelent a belépési/bemeneti kompetencia mérésé-
nek lehet8sége.

A kozépfokon tanulé felnéttek szama jelenleg novekszik, a 2010/2011-es tan-
évben mért 76 ezerrdl 84 ezerre nétt.® Az érettségi mara mar nem csak a felséfoka
tanulmanyok felé vezet$ ttvonalon megkeriilhetetlen, de jellemz6 belépé feltétel-
1¢ valt a szakmatanuldsban is, mivel a megszerezheté OKJ-s képesitések mintegy
40%-a érettségihez kotott. Korabban a felnéttek kozépiskolai tanuldsa a zsdkutcas
szakmai képzés korrekcids titvonala volt, és mais alapvetéen az ajellemz6, hogy az
iskolarendszerti szakmai képzésben tanulé fiatalok jéval tobb mint fele tervezi az
érettségiutdlagos megszerzését. (Fehérvdri2011). A kdzépfokon tanulé felndtteket
elsésorban a magasabb fizetés, a kevésbé megterhel6 munkakorok elérhet6vé va-
lasa, illetve a jobb elhelyezkedésilehetéségek motivaljak. A kozépfoku felndttkép-
zésben is rendkiviil fontos szempont az alkalmazkodas a felnétt tanulék id6beosz-
tasahoz. Alapvetéen a magas ardnyulemorzsolddds készteti a képzdintézményeket
az 0j modszerek keresésére, amelyet a jogszabalyok lehet6vé is tesznek. A képzés-

3 Statisztikai gyorstajékoztatd a 2010/2011. tanév eleji adatgyijtés el6zetes adatairdl. Forrds: NEFMI.
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szervezés modjat illetéen sok felnéttképzési programban prébalkoznak tavokta-
tassal, vagy a hagyomanyos képzéssel valé kombinaldsaval, vagy Ggynevezett hét-
végi tagozatok szervezésével. 2003 szeptemberében esélyegyenl8séget javit kisér-
leti programként, roma felnéttek szdmara indult el a Digitalis k6zépiskola, ami a
kisérleti szakasz lezaruldsa utan szamitégéppel tAmogatott esti tagozatos gimna-
ziumi képzésként miikodik Borsodban. A modulrendszerii képzésben részt vevék
szamara az infrastuktirat, a konzultaciok és vizsgak szervezését kilenc Kistérségi
Oktatési Kozpont biztositja.

A fels6oktatasban nappali rendben tanuldk szaménak 50%-aval azonos létszam
jar esti és levelez6 tagozatra, tobbnyire munka mellett. A felnétt tanuldk szaiméra
mind a k6zép-, mind a fels6fokon a legnagyobb terhet az idegen nyelv tanuldsa és
a sziikséges vizsga letétele jelenti.

Az iskolarendszeren kiviili felnSttképzés

Az igen kiterjedt és igen tagolt szektort jellemz6 szam, hogy a kotelez6 adatszol-
galtatds® Gsszesitése szerint 2011 folyamén osszesen 720 463 felndtt iratkozott be
valamilyen képzési programba (52,4%-uk volt n8). Ugyanezen adatok szerint a
regisztralt képzészervezetek szdma 1 690, és ez az adatgyujtési rendszer (amely
azonban koréntsem teljes) 61 000 tanfolyamra vonatkozéan tartalmaz adatokat.
A jelzett évben tobb mint 65 000 férfi és kozel 36 000 ezer né szerzett orszdgosan
elismert szakmai képesitést, tehat jéval tobben, mint ahdnyan a nappali tagozatos
szakmai képzésben.

Azegyesintézmények jogkore és bedgyazottsiga valtozik. Az igynevezett munka-
eré-piaciképzésrendszerének kiépitésétaz 1990-es évek elsé felében 1étrejott tome-
ges munkanélkiiliség tette sziikségessé. Ezarendszer révid dtképzési programokkal
kisérelte meg az idejétmult, korszeriitlen szakmaszerkezet és az atalakul6 gazda-
sagi munkaerd igényei kozotti szakadékot athidalni. Ebben azidészakban, 1991 és
1996 kozott hoztak létre a regionalis munkaerd-fejlesztd és atképzé kézpontokat.
A kozpontok képzési feladatai mellett — minta felnéttképzés kotelezd, térvényben
eldirt elemei — munkaerd-piaci szolgaltatdsok is megjelentek: példaul az el6zetes
tudds értékelése, a képzési tandcsadds (palyaorienticio), vagy a felzarkéztatd prog-
ramok. A tomeges munkanélkiiliség kezelésére 1étrejott 9 regiondlis képzékodzpont
1j médszertani kultrat is importélt a hazai rendszerbe. Sok mds tényez6 mellett
részben ezzel is 6sszefiigg, hogy ezekben az intézményekben igen alacsony volt a
lemorzsolédasi ardny, mind6ssze 4—5% (ami igen alacsonynak itélhet6 a szakisko-
ldkra jellemz8 20-22%-o0s ardnyhoz képest). A képz8kozpontok ,hovatartozasa”,
irdnyitasi feleléssége szinte minden korményvaltozéssal valtozott, egyik tarcatdl
a masikhoz keriiltek. 2011 juliusatél ismét atalakult a kézpontok irdnyitdsa, beol-
vasztasra keriiltek a Tiirr Istvan Képz6 és Kutat6 Intézetbe (TKKI), egy ijonnan

4 Az OSAP adatbazisb6l 2012. méjus 4-én lekért adatok szerint.


https://osap.nive.hu/

428 ERTEKELES ES POLITIKA Y

létrejott dllami felnéttképzési és kutatds-mddszertani intézménybe, amelynek fel-
adata a hatranyos helyzetii rétegek — romak, allaskeresdk, alacsony végzettségiiek,
megvéltozott munkaképességliek, hatrdnyos helyzetii térségekben é16k — felzar-
kézasdnak tAmogatasa.

A munkapiaci képzés deklaralt £8 célja a gazdasag valtoz6 igényeihez valé alkal-
mazkodds timogatésa. Az erre a teriiletre vonatkozé statisztikai adatok azonban

- amelyek egy elkiiloniilt adatgyijtési rendszert alkotnak — arra utalnak, hogy a
tényleges miikédésben mas funkcidk is megjelennek. A képzésben részt vevék ko-
zel negyede 20-24 év kozotti fiatal, és az Osszes résztvevé kozel fele szakmai vég-
zettséget ado iskolabdl keriilt ki. Jelent8s résziik rogton az iskolarendszerii képzést
kovetéen keriila munkaeré-piaci képzésbe, amijelziaziskolarendszerti képzésben
oktatottszakmastruktira és munkaerd-piaciigények kozti eltérést, ugyanakkor azt
is, hogy az oktatasi rendszerben folyé, gazdasagi szempontbdl hatékonynak nem
nevezhetd képzés a felnbttképzés egy jelentds szektorat is eltériti eredeti funkcid-
jatol, mert az a rossz palyavalasztasi dontések korrekcidjara kényszeril.

A hazai programok hatasvizsgalatarél sz616 tanulmany is erre a kovetkeztetésre
jut. Az irds a Magyarorszagon folyé munkaeré-piaci képzési, bértamogatasi, koz-
foglalkoztatasi aktiv foglalkoztatdsi programok hatdsat vizsgalja kontrollcsoportos,
tobbvaltozds elemzéssel. Az aktiv programok hataselemzésére Magyarorszagon az
ILO (a Nemzetkozi Munkatigyi Szervezet) Japan Program kezdeményezésére els-
sz0r 1992-1993-ban keriilt sor. Ezt kévetéen a magyar munkaer$-piaci szervezet
1994 6ta vizsgalja rendszeresen a fontosabb aktiv munkaeré-piaci programok haté-
konysagat, eredményességét. E vizsgalddasok legfontosabb megallapitasa, hogy a
képzés nem a legmegfelelébben célzott aktiv munkaer8-piaci eszk6z. Nem a szak-
manélkiiliek szakmahoz jutasat segiti, hanem a mar szakmaval rendelkez6k pélya-
moédositdsahoz jarul hozza (Csoba & Nagy 2011:130).

Azutdbbi évtizedben jelentés unids forrasok igénybevételével szervezédtek olyan
képzési programok, amelyek a vallalkozdsok mikédésének hatékonyabba tételét
kellett volna szolgaljak. Eredményességiik vizsgalata azonban komoly akadélyok-
ba iitk6zott. Az uniés palyazati rendszerek esetében t6bbszor megfogalmazodott
az a kritika, hogy a projektek ,,sikerességének” legf6bb kritériuma az adminiszt-
rativ eléirdsoknak valé megfelelés, ami nem feltétleniil azonos a szakmapolitikai
célkittizéseknek valé tartalmi megfeleléssel. Jol teljesitének az a kedvezményezett
mindsiil, aki kimutathatéan teljesiti az indikdtorokat és szabalyszert(ien elszamol.
Hogy az adott képzés hozzajarult-e a vallalkozas teljesitményének névekedéséhez,
az jelenleg nem mérhetd, de a taimogaté szervezet nem is var el ilyen informacié-
kat. A beszdmoldk mindGssze két elemre terjednek ki, az elkoltott Osszegre és az
adott programban érintett intézmények, személyek szamara. Emellett a vallalko-
zasok igen jelent6s része palyazatird cégek bevonasaval volt csak képes megfelelni
a szitkséges formai elvardsoknak. A palydzatird cégek a menedzselési terhek nagy
részét levették ugyan a cégek vallarél, de sok esetben ,,cserébe” sajat képzési érde-
keltségiik felé orientaltak a vallalkozasokat.
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Az iskolarendszeren kiviili felnéttképzés rendelkezésre 4ll6 statisztikai adataia
jelenlegi adatgyijtési rendszer hidnyossdgai és folyamatban 1év6 fejlesztések lassu-
sdga miattazdgazatértfelelds trca szerint sem pontosak, a résztvevék teljes szima
magasabb a hivatalosan publikaltadatoknal. A kdtelez6 adatszolgaltatasi rendszer,
az OSAP altal jelzett adatok és az Eurdpai Unié 4ltal kezdeményezett rendszeres
adatfelvételek szimai nem hozhaték viszonyba egymadssal.

Az irasban nem tériink ki a finanszirozds igen szerteagazo6 kérdéskorére, de érde-
mes megjegyezni, hogy a maganszektor felnétt-tanulasba és oktatasba valé befek-
tetéseirdl szintén nincsenek pontos adatok. Becslések szerint a felnétt-tanulasba és
oktatasba val6 befektetések 40%-at a gazdasagbiztositja, 30%-a dllami tAmogatas,
30%-4t pedig a képzésben részt vevék maguk 4lljak.

Az Allami Szamvev8szék kozelmultban késziilt jelentése szerint ,,az elmilt négy
évben a felnéttek képzésére és a felndttképzés fejlesztésre dsszesen 117,4 Mrd Ft
kozpénzt forditottak, melyet 59,5 Mrd Ftunids forrds egészitett ki. Ugyanebben az
id6északban a felndttképzés valamennyi 4gaban 105 ezer képzésre dsszesen 1 mil-
lié 425 ezer £6 iratkozott be, ebbél a regiondlis munkaiigyi kézpontok tdimogatésa-
val 14,3 ezer képzésen 130,5 ezer £6 vett részt, 65,1 Mrd Fréllamhdztartési és unids
forras felhasznalasaval” (ASZ Jelentés 2010).

A munkaeré-piaci képzéssel szembeni teljesitményelvaras kett6s. Egyfel6l az, hogy
a képzésbe bekeriil6k sikeresen elvégezzék a programot, mésfel6l hogy a megszer-
zett végzettség hasznosuljon a munkaerépiacon, azaz a munkanélkiiliek esetében
a képzés utdni elhelyezkedési ardny az egyik f6 mutaté. Jelenleg a munkaer8-piaci
képzésben részt vevéknek hozzavetbleg 40%-a tud elhelyezkedni.

Bar a feln6ttképzésben tébben szereznek szakmai végzettséget, mint az iskola-
rendszert képzésben, a feln6éttképzésben szerzett képesités kevésbé véd a munka-
nélkiliség ellen, kiiléndsen, ha valaki elsé szakmajat szerzi meg a felndttképzési
rendszerben.

Eltéréen akozoktatdstdl, a felnSttképzésben tanuldk életkori dsszetétele egy-egy
programon beliilis heterogén, rdadasul a résztvevék el6képzettsége is jelentds mér-
tékben kiilonbo6zik — emiatt médszertanilag is nehéz mérni, hogy milyen mérték-
ben jarult hozzd maga a képzés egy adott tudasszint eléréséhez.

A képzésben részt vevék mint fogyasztok elégedettségére vonatkozdan a képzést
nyujté szervezetek tobbnyire visszajelzést kérnek a résztvevéktbéla kurzusok végén.
A cégek minéségmenedzselési rendszerének részeként a programok szerves tarto-
zékava valt a rovid elégedettségi tesztek kitdltése, amelyeket a képzbszervezetek
maguk hasznalnak mtikédési folyamataik javitasa céljabél. Nincs informacié azt
illetéen, hogy ezek valaha atfogé értékelésre keriiltek volna.

A munkahelyi képzések

A felnbttképzés szinte teljesen elkiiloniilé szegmensét alkotja a munkahelyeken
foly6 képzés, amelynek részleteibe csak igen korlatozott betekintése van a kivil-
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alloknak. A szakmai tovabbképzés témakorében 2010-ben harmadik alkalommal
keriilt sor arraa nemzetkozi adatfelvételre, amelynek menete és mdédszertana unids
eldirasokat kovet. A vizsgalat neve Continuing Vocational Training Survey (amit
munkéban 4116k szakmai képzésére vonatkoz6 adatfelvételnek lehetne forditani),
és eddig 3 alkalommal keriilt felvételre: 1999, 2005, 2011.

A 30000 véllalkozast vizsgalo reprezentativ adatgyijtés megéllapitasai szerint
az, hogy a dolgozdk képzéséhez nyijtanak-e timogatast, alapvetSen a vallalkoza-
sok méretétél fiigg. 2005-ben és 2011-ben a nagyvallalatok csaknem mindegyike, a
kozépvallalkozasok kézel haromnegyede, a kisebb, 10—49 f6t foglalkoztaté cégek-
nek pedig 43%-a tAmogatott valamilyen képzést. A képzésben részt vevék ardnya
az 6sszes foglalkoztatotthoz viszonyitva 19%, 3%-kal magasabb, mint a megel6z6
2005-06s adatfelvételkor. Azok a cégek, ahol nem folyik képzés, 73%-ban ugy nyi-
latkoztak, hogy ennek okaaz,hogy a dolgozdk képzettsége megfelel, 30%-a pedig
azt mondja, a képzés helyett inkabb 1j, mar képzett munkaerét keres.

Fontos kiemelni azt az 6sszefuiggést, hogy Magyarorszagon az alacsony foglal-
koztatasi szint azzal is jar, hogy a munkahellyel nem rendelkez6k a munkavégzés-
hez kapcsol6dé szervezett illetve informdlis tanuldsbél is tomegesen kimaradnak.

A képzésben valé részvétel aranya mint teljesitménymutatd

A kozoktatasban, mivel a részvétel torvényi kotelezettségen alapul, alétszamok azt
isjelzik, hogy milyen mértékig sikeriilt érvénytszereznia tankételezettségnek. Ma
mar relative alacsony azoknak az aranya, akiket az iskola nem képes elérni illetve
megtartani, ez a mutaté Magyarorszdgon ma mar nem 4ll a figyelem kézéppontja-
ban, pedig az alapfokon lemorzsol6dok relative csekély szama is folyamatosan hal-
mozddik, és az érintettek, az alapfokon kimaradék alkotjak kés6bb a felnéttkép-
zéslegnehezebben megkdzelithetd, és legkevésbé sikeresen képezhetd csoportjit.

Afelnéttképzéstjellemzd adatok koziil a részvételi ardnyok allnak alegtobb elem-
zés élén. Ennek minden bizonnyal az is az oka, hogy ezek a statisztikak allnak ren-
delkezésre, és a nemzetkdzi 6sszehasonlitd elemzések szimdra is ez a legkézenfek-
v6bb, mertleginkabb értelmezheté adatok.

A felnéttképzésben tehdt a részvételi ardnyokat indokolt tigy értelmezni, hogy
jelzik, milyen mértékben talalkozott a képzési kinalat a kereslettel, illetve hogy a
felnéttek szamara nyujtott képzésilehetéségek milyen mértékig alkalmazkodnak
a felnéttek életviteléhez. Emellett kozvetve azt is jelzik, hogy a felnéttek hogyan
itélik meg (nem szavakban, hanem tényleges valasztdsaikban) azt, hogy a feln6tt-
kori képzéssel lehetéségiik van-e érdemben javitani a tdrsadalmi illetve munka-
erd-piaci poziciéjukon.

A pusztarészvételi szamok csak elemz6 értelmezésben nyernek értelmet, az elem-
zések pedig mindig kifejtett vagy rejtve maradt eléfeltevésekre épiilnek.

Abbdl az elbfeltevésbdl kiindulva, hogy ma egy nemzetgazdasag nem oldhatja
meg az elStte all6 feladatokat anélkiil, hogy a munkavallalok folyamatosan ne ké-
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peznék magukat, a szervezett képzésben vald részvétel pusztan mennyiségi muta-
tdi is kulcstényez6vé 1épnek el8, és arrdl adnak jelzést, hogy milyen mértékben tud
a képzés hozzajarulni a gazdasag teljesit6képességének novekedéséhez. A nemzet-
kozi adatfelvételek nagy része is azon az eléfeltevésen alapszik, hogy azok a felnétt-
képzési rendszerek tekinthet8k hatékonyabbnak, amelyek nagyobb szdmban tud-
jak elérni a felnétteket, nagyobb mértékben jarulva ezzel hozza a gazdasag teljesi-
téképességének noveléséhez.

Raadasul ezek az adatok nemzetkézi 6sszehasonlité vizsgalatok keretében ke-
riilnek kozzétételre, igy 6hatatlanul a versenyképesség mérlegelésének kontextu-
saba kertilnek.

A 21. szazad els6 évtizedére kiterjedd adatsor latvanyosan mutatja, hogy a
Magyarorszégon él16 felnéttek joval kisebb ardnyban vesznek részt oktatdsban
és képzésben, mint az unids orszdgok polgéarai. Valamennyi adatfelvétel hason-
16 tendenciat mutat. Bar sokan azzal érvelnek, hogy médszertani okok allnak a
hattérben, figyelmeztetd, hogy az adatok csdkkenést jeleznek. Valéban tetten ér-
het8k kiillonbségek a képzés tekintetében élenjard orszagokban é16k és a magyar
valaszaddk kozott annak értelmezésében, hogy milyen tevékenységeket sorolnak
aképzés,atanulds kategéridjaba. Mig egy fejlett és hatékony felnéttképzési rend-
szerrel miik6dé, és komoly felnSttképzési tradicidkra timaszkodé orszag polgara
magatol értetddden a tanulas és képzés korébe sorolja példaul egy konferencidn
valé részvételét, egy magyar felnétt a valaszadaskor els6sorban a szervezett kép-
zést, illetve a formalis oktatast mindésiti tanulasnak. Ez azonban igen jelentés el-
térés, és nem is egyszertien médszertani kiillonbségre, hanem a Magyarorszagon
maig jellemz6, gyokeresen eltérd tanuldsi kultira kiillonbozéségére, ,,korszertit-
lenségére” utal.

1. abra: A 25-64 év kozotti népesség részvételi aranya az oktatasban
és képzésben 2000-2010, az unids orszagok és Magyarorszag atlaga
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Forrés: Eurostat.

A képzésben val6 részvétel ténye 6nmagaban nem ad képet a képzésre forditottids-
rél, amely jellemz6 mutatdja a képzésbe torténd befektetésnek.


http://epp.eurostat.ec.europa.eu/tgm/table.do?tab=table&init=1&language=en&pcode=tsiem080&plugin=0
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Az OECD 2011-ben megjelent, rendszeresen készitett attekintése szerint® az
OECD orszagokban é16 dllampolgarok atlagosan 988 6ra nem formalis képzést kap-
nak aktivéletpalyajuk sordn, és ebb61715 6ranyi képzés a munkavégzéssel fiigg 6ssze,
azaz a munkavégzd képesség javitasara iranyul (Education at a Glance 2011:364).
Magyarorszag esetében ez az arany joval kevesebb, mindéssze 305 éra képzés jut
az aktiv palyafutas egészére szamitva, és ebb6l 235 6ra a kozvetleniil munkavég-
zéssel kapcsolatos.

Ezen beliil persze jelent8s egyenlétlenséget mutat az iskolai végzettség szerinti
csoportositas, alegmagasabb iskoldzottsagi csoportok joval tobb, kézel haromszor
annyi 6ra képzést kapnak, mint a legalacsonyabb iskoldzottsagi szinttel rendelke-
z6k. Migaz OECD orszagokban alegalacsonyabb iskolai végzettségiiek 369 éranyi
képzésre szamithatnak, azalacsonyiskolai végzettségli magyar munkavallalok var-
hatéan 9 éranyi képzést kapnak, alegalabb kozépfoku végzettséggel rendelkez8k az
OECD orszagokban atlagosan 615 6ranyi, a hasonlé végzettségli magyar munka-
vallalok 232 6ranyi képzésre szamithatnak. A felséfoku végzettségili aktiv dolgozdk
az OECD atlagaban 1150, a magyar diplomas munkavallalok, 394 6ra képzésben
részesiilnek (EAG 2011:374). Ez az adatsor is azt jelzi, hogy a leginkabb raszoruldk
részesiilnek a legkevésbé képzésben. Ez nem magyar sajatossag, bar a magyar ada-
tok szélséségesen nagy kiilonbségekre utalnak.

Az értékeld elemzések hidnya

Az Eurdpai Bizottsig az egész életen at tart6 tanulds programjanak megvaldsula-
sa érdekében a tagorszagokra vonatkoz6 célszdmokat fogalmazott meg. A 2. tdblé-
zatbol kiolvashatd, hogy Magyarorszag esetében nem csupan jelent8s az elmaradas
ezektdl az elfogadott célszdmoktdl, de tendencidjaban az adatok a szervezett kép-
zésben vald részvétel csokkenését jelzik.

2. tablazat: A 25-64 év kozotti felnéttek képzésben valé részvételi aranyara vonatkoz6 unids
célindikatorok és a tényszamok

Magyarorszag Uniés étlag Uniés referenciaértékek
2000 2009 2000 2009 2000 2009
45 2,7 8,5 9,3 12,5 15

Forras: Jelentés a magyar kozoktatdsr61 2010, 18. oldal.

Id6rél idére kiilonféle unids projektek és programok keretében jelentések késziil-
nek a rendszer allapotardl, fejlesztésének, alakulasanak jellemz6irél. Ezek a kozel
éves gyakorisaggal késziild nemzeti jelentések pl. a szakképzésrél, és benne a fel-
néttképzésrél, alapvetden deskriptiv jellegliek, és dontéen az adott nemzetkozi

S Education ata Glance (EAG) 2011.
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program céljait szolgaljak. A megvaldsitas els6sorban a tarcakon kiviili szakmai
szervezeteknek vagy szerepl6knek kiadott feladat, nem keriil sor ezeknek az anya-
goknak az érdemi hazai hasznositdsara (pl. szélesebb korti vagy az irdnyitasért fe-
lelés szervezetek altali vitdjara), nincs érdemi hatdsuk a szakmapolitikai dontések-
re, s6t sokszor semmiféle nyilvanossdgot nem kapnak, 1étezésiikrélis csak sziikebb
szakmai korok rendelkeznek informaciéval.

Az elmilt két évtizedben eléremutaté, a rugalmassagot néveld, és a képzés elér-
hetbségét nyitottabba tév szabalyozasi elemek keriiltek a rendszerbe, ezek hatasat
azonban nem vizsgaltdk. Az Orszagos Képzésijegyzék (OKJ) 2006-os atalakitasa
példaullehetévé tette, hogy ne csak az eléirt iskola végzettséggel legyen lehetséges
a szakmai képzésbe torténd belépés. Lehet6ség nyile ra, hogy a szitkséges kompe-
tencidk megléte esetén meg lehessen kezdeni a képzést. A bemeneti kompetencidk
kidolgozasaazISCED 3-as szinten tortént meg. Arrélazonban nem késziilt elemzés,
hogy ez milyen mértékbenjarulthozza a szakképzéshez valé hozzaférés boviiléséhez.

Ugyancsak korszertinek minésithetd eszkoz volt a felnéttképzés koltségeinek az
ad6bol torténd leirdsa, mert egy Gjfajta magatartas kibontakozasat 6szténdzte, a
gyakorlatban azonban igen rovid élettinek bizonyult. Hasonléan révid életii volt a
felnéttképzési normativa a finanszirozasi gyakorlatban.

A hazai helyzetet jél jellemzi, hogy az alacsony részvételi arany érvet szolgaltat a
jelentés unids vagy kormanyzati képzéstimogatasi forrdsok megszerzéséhez, de az
elinditott programokhoz altalaban nem kapcsolddik hatékonysagi elemzés.

Bar ebben a rendszerben a programértékelés ritka kivételnek szamit, de ilyen ki-
vételek is emlithet6k. Az ESZA tarsfinanszirozasaval megvaldsult,, Egy lépés el6re”
programhoz, amely 2006-2007-ben 20 ezer felnétt képzését timogatta, monitor-
ing vizsgalat kapcsolédott, amelybdl megitélhetd volt, hogy elérte-e a program az
eredetileg tervezett célk6zonséget, illetve hogy milyen ardnyban hozott valtozast
a képzés az érintettek statuszaban. Bar egészében sikeres volt a program, a moni-
toring azt is jelezte, hogy alegkevésbé képzettek elérésében nem sikeriilt maradék-
talanul teljesiteni az elSre eltervezett aranyokat. A monitoring a program masodik
szakaszaban is megvalésult.

A felnéttek képességeinek direkt vizsgalata

Amigakozoktatastérintden a tanulok képességvizsgalata dltaldnosan elfogadott mo-
donalkalmasnak tlinik azintézmények illetve kézvetve a rendszer teljesitményének
éreékelésére, a felndttek korében végzett képességvizsgalatok esetében az Gsszefiig-
gésjoval bonyolultabb. A felnétt népesség vizsgalata csupan retrospektive utal az is-
kolarendszerti képzés hatékonysagara. Nem alkalmas a felnSttképzés hatékonysaga-
nak direkt mérésére sem, hiszen a vizsgalatba egyarantbevonjik a felndttképzésben
részt vetteket és azokat is, akik sohasem vették igénybe a felnéttképzés rendszerét.
Ezek a felmérések azonban képet adnak a tudasok és kompetenciak egy nagyon
fontos, sokszor elhanyagolt, vagy kevéssé elemzett aspektusardl, az iskolaban meg-
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szerzett tudasok és képességek amortizacidjardl, azaz a nem hasznalt készségek le-
épiilésérdl. Megmutatjik, hogy az iskoldzasbdl kilépve a felnétt lakossag kdrében
milyen mértékben 6rz6dnek meg, illetve kopnak meg az alapképességek, ezek ko-
ziil elsédlegesen a tanuldshoz legfontosabb olvasési képesség.

A funkciondlis analfabetizmus jelenségét néhany évtizede azonositottak és vizs-
galjak empirikusan. Az érintettek valdjdban megtanultak irni olvasni, rovid sz6-
vegek elolvasasara is képesek, de nem képesek az irott sz6vegekkel azon a szinten
megbirkozni, ahogyan egy fejlett civilizacioban és a munkakérék névekvé hanyada-
ban szitkségeslenne. Ma becslések szerint a fejlett orszdgok lakossaganak 15-20%-
at érinti ez a diszfunkcié. Magyarorszagon az 1980-as évektdl Terestyéni Tamas
nevéhez fliz8dik a jelenség elsé atfogd elemzése. A PISA-vizsgdlatban ugyancsak
megjelentek ezek a kritériumok, és mar a 15 éves korosztaly kérében is 20% koriil
mozog azok ardnya, akiknek olvasasi képessége olyan alacsony szintii, hogy a ta-
nulés illetve fejlesztés akadalyava valik.

A felnéttek irds-olvasasi képességeinek vizsgalata arrél ad képet, hogy mennyire
képesek tanulni, illetve hogy az alacsony tanuldsi szint mégott milyen mértékben
all egy alapképesség hidnya.

Akilencvenes évektél két nagy nemzetkozi adatfelvétel szervez6dott, amely a fel-
néttek irds-olvasas tudasat és alapkészségeit vizsgalta. Az egyik az 1994-98 kozott
az OECD és a kanadai statisztikai szervezet irdnyitdsaval, akkor még kisérleti jel-
leggel elindult International Adult Literacy Survey (az angol elnevezés roviditése:
IALS) volt. A vizsgalat masodik hulldéma 2002 és 2006 k6z6tt zajlott, és mint Adult
Literacy and Life Skills Survey (réviditve ALL) ismert. Magyarorszdg a mésodik
etapban, 2004-ben csatlakozott a programhoz, de az eredmények nem validaltak.
A nemzetkdzi vizsgalat feltarta, hogy nem csupan a peremhelyzet(, iskoldzatlan
felnéttek kozott, de a magasabban iskolazott csoportok korében is jelen van az ol-
vasasi képesség leépiilése.

Szemben azzal,ahogyanazIALS és ALL vizsgalat eredményinek megjelenése az
angol nyelvii orszagok nagy részében komoly oktataspolitikai vitat valtott ki, és kép-
zéskorszer(isitési programok elinditasét generalta (Thorn 2009), Magyarorszagon
a komoly gondokat jelz8 eredmények nem kaptak kézfigyelmet, és a programnak
nem volt érdemi hatdsa. Pedig a PISA-vizsgalat altal feltdrt alacsony szintt irds-ol-
vasasi készségek arra utalnak, hogy ez a probléma folyamatosan tjratermelédik,
legnagyobb ardnyban a szakmai oktatdsban részestilék korében.

AzIALS vizsgalat adataira taimaszkodé kézgazdasagi elemzés ramutatott az ala-
csony szintli hazaifoglalkoztatas és az alapkészségek alacsony szintje kdzotti szoros
kapcsolatra (K6ll62009). A szerzé szerinta volt szocialista orszégokban évtizedekig
nagy témegben miikédtek olyan munkahelyek, amelyek nem igényelték az iras-ol-
vasasi képesség karbantartasat, a gazdasagi atalakulas kévetkeztében azonban ma
mar az alapkészségeket karbantarté munkatapasztalat hidnya komoly mértékben
korlatozza az alacsony iskolai végzettséglieck munkapiaci részvételét.
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Az OECD irdnyitasa alatt 2008 6ta folyik a 16—64 év kozotti felnbttek képes-
ségeinek vizsgalatdra tervezett legujabb vizsgalatsor el6készitése (Programme of
International Assessment of Adult Competencies, réviditve PIAAC). A felmérés
tobb modulbdl all, ezek egyike egy 60 perces direkt kompetenciamérés, amelyben
aszoveghasznalati képességet, hétkdznapi matematikaiképességet és azinformati-
kaikornyezetben szitkséges sz6veghasznalati képességet vagy — ha szitkséges, mert
erre utal a szintbeméré els6 detektalé teszt — az elemi olvasasi készséget mérik. A
tervek szerint 5 évenként keriil sor adatfelvételre, orszagonként 6000 f6s mintan.
A jelenleg a kiprébalasi szakaszban tarté adatfelvétel fontos jellemzéje, hogy mar
maga a vizsgalat moédja is igen erdsen szét fogja valasztani a vizsgaltak korét két
nagy csoportra, mivel alternativ médon lehet8ség lesz a papiralapu kérdéiv kitol-
tésre, illetve szamitdgépen folyd kitdltésre. Ugyancsak része az adatfelvételnek aza
kérdéssor, amely azt vizsgalja, hogy a foglalkoztatottak milyen képességeiket hasz-
naljak a munkahelyen. Magyarorszagannak ellenére, hogyilyen tervek voltak, nem
vesz részt a program elsé, kisérleti szakaszaban.

A rendszer hatékonysag értékelése

Bar kormanyzati megrendelésre (jellemzéen projektek keretei kozott) késziilnek
elemzések a felnéttképzés hatékonysagardl, illetve miikodésérél, de jelenleg nincs
olyan kiépiilt mechanizmus, amely elldtnd a rendszeres értékelést. Kisebb 1épté-
ki kutatasok ugyancsak vizsgaljak a rendszer miik6désének egy-egy aspektusit.

Az ASZ 2009-es vizsgalata (4llami Szdmveviszék 2010) egyike volt az 4ltala-
nos rendszerértékeléseknek, bar az sem terjedt ki a feln6éttképzés teljes korére.
Elsésorban a kdzpénzeket felhasznald, taimogatott képzéseket vizsgalta, s nem ke-
ritltek a vizsgalédédslatokorébe a fejlesztési programok, se a cégeknél (a szakképzési
hozzajarulas egyik formdjaként) megvalosuld képzések. A célannak értékelése volt,
hogy eredményes volt-e a felnéttképzési rendszer miikddése a gazdasag munkaers-
igényének kielégitése szempontjabol. Elemezték a kozpénzekbsl megvalédsult fel-
néttképzési programok irdnyat, fejlesztésének iitemét, a képzés feltételrendszeré,
a célok eredményes megvaldsitasat, a kozremiikodoék egyiittmikédésének ered-
ményességét, az onkormanyzati szakképz6 szervek részvételét, a képzésbél kike-
riilék elhelyezkedését.

Ajelentés megéllapitotta, hogy a felnéttképzés szabdlyozasa nem fogalmazza meg
atamogatott képzések eredményességikritériumait. A vizsgalatlemaradast tapasz-
talta képzést elvégz6 hallgatdk elhelyezkedését visszajelz6 palyakovetési rendszer
kiépitésében és megallapitotta, hogy nem késziilt el az eredményesség értékelésére
alkalmas indikdatorrendszer sem.

Azegész életen at tartd tanuldsra vonatkoz 2005-ben megfogalmazott kormény-
stratégiahoz kapcsolodo feladatok a felnSttképzésért felelés minisztériumban tébb
szervezeti egységet is érintettek, de a stratégia megvaldsuldsdnak nyomon koveté-
sét egyetlen szervezeti egység sem kapta feladatdul, ezaltal nehézkessé valt barmi-
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lyen sszefiiggd kép kialakitdsa a felnéttképzés egészérdl (Allami Szdmveviszék
2010:29). A jelentés azt is megéllapitja, hogy a rendszer iranyitaséért felelds tarca
sem rendelkezik megfeleld 4tlatassal a miikodés minden elemérél.

Rovid 6sszegzés

Mikoézben a mérés-értékelés a kozoktatasrdl sz616 szakmai parbeszéd egyik fontos
témdjava valt, a felnSttoktatdsi és -képzési rendszert — mint rendszer miikodését —
mindmdigaz étfogd, elemzé és féként rendszeres szakmai értékelés hidnyajellemzi.

Az értékeléshez, tendencidk azonositasdhoz rendelkezésre 4116 statisztikak hia-
nyosak, és jelenlegi formajukban alkalmatlanok a felnéttképzésbe torténé dllami
befektetés megtériilésének elemzésére. A képzések hatdsait mérni hivatott kévetd
rendszer mindmaig nem késziilt el.

A felnéttkori tanulasi tevékenységet megalapozé képességek, mindenekel6Stt az
olvasési képesség mérése aggasztd helyzetet tart fel a PISA és a IALS felmérésben.

Az ASZ jelentése tigy fogalmaz, hogy Magyarorszigon a felndttképzés piaci mo-
dell keretében valésul meg. Ett8l némileg eltéréen inkabb értékelhetd a helyzet ugy,
hogy 6sszességében a hazai felnéttképzés mindmaig egy dllami dominanciéval jel-
lemezhetd, kinalatvezérelt rendszerként irhaté le.

A felnéttképzés komplex tevékenység, a nagyszamu alacsony képzettségii felnéee
elérése, képzésbe bevondsa és a munkaerd-piaci elvardsokra valé felkészitése nem
értelmezhetd sziik dgazati politika keretei kozott, és a tarcaszemlélet érvényesiilé-
sével aligha lehetséges.

Arendszer dltalanosjellemzdje a transzparencia hidnya, a kiterjedt adatgyijtések
semtesziklehetévé megbizhat6 elemzések készitését. A meghatarozé szereplék nem
érdekeltek az atlathat6sig megteremtésében, ezértafeladat sem elsésorban szakmai
vagy médszertani. Az adatgytjtések egyike sem jelzi azt, hogy Magyarorszagon a
felnéttképzésben vald részvétel elégséges és kelléen hatékony lenne. Ez a tény pe-
dig azért érdemel figyelmet, mert az a tudasdeficit, amely jelenleg a statisztikai és
vizsgalati eredményekbdl kirajzolédik, és amelynek kezelésében a hazai feln6tt-
képzésnek is jelentds szerepe lenne — szinte riaszté méretd.

Akozokratasjelenleg foly6 atalakitasa, ezen beliil a tankotelezettségi kor leszallita-
sanyilvinvalé médon kozvetleniil hatassallesz a felnéttképzésre is. Nagysagrenddel
néhet azok szdma, akik csak a felnéttképzési programokban juthatnak olyan vég-
zettséghez, amely biztosithatja megélhetésiiket, tényleges tarsadalmi integracidju-
kat. Ezzel még erételjesebben érvényesiilhet az a hatds, hogy a hazai feln6ttképzés
jelent6s részben az elégtelentil miikdd kozoktatds és iskolarendszerti szakképzés
korrekcidjat végzi, és emiatt kevésbé a véltozd feltételekhez valéd alkalmazkodést
segiti az er8s6d6 versenyhelyzetben.

TOT EVA
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AZ EUROPAI SZOCIALIS ALAP ERTEKELESE
(2000-2006)

Z EDUCATIO FELKERESERE SZULETETT tanulmany olyan személyes ér-
tékelési tapasztalatot kivan bemutatni, amely nyiltan taglalja az értékelé-
si szakma problémait. Az irds célja elsésorban nem egy értékelési térténet
megismertetése, hanem az eurdpai értékelési kozeg és mozgdsformdk szemléltetése.

Az értékelési feladat

A nyilt kézbeszerzésre kiirt értékelési feladat az Eurépai Szocialis Alap (ESZA)
2000-2006 kozotti mitkodésére vonatkozott. Ez a Foglalkoztatdsért és Szocidlis
Ugyekért Felelés Igazgatésag (a tovabbiakban DG Employment) kételezé felada-
ta volt. Az Igazgat6sagnak az értékelési eredmények Gsszefoglaldsat az Eurdpai
Parlament elé kellett terjesztenie. A cél az értékelési eredmények becsatlakoztata-
sa volt a kovetkezd hétéves koltségvetési ciklus tervezésébe.

Az ESZA az Uni6 kohézids politikajanak egyik legnagyobb forrdsa. A Szocialis
Alap ald tartoznak az emberi tényez6t fejleszté beavatkozasok. Magyarorszagon
elsésorban a TAMOP és ROP-projektek rendelkeznek ESZA-tartalommal. Az
ESZA forrasaitatagallamok in. nemzetistratégiak és azazokbdllebontott Operativ
Programok (pl. TAMOP) elkészitése és elfogadtatasa nyoméan érhetik el.

Az értékelés fokuszaban a hatdsvizsgalat (impact evaluation) 4llt.

Utdlagos (ex-post) értékelés és hatdsvizsgalat

Az utdlagos (ex-post) kifejezés arra utal, A tdrsadalmi-gazdasagihatdsvizsgélatleg-
hogy az értékelésre a projekt lezardsdt ko- f6bb forrdsa a projektre elkészitett kolt-
vetSen keriil sor. Nem kozvetleniil a pro- ség-haszon elemzés. Az értékeldk atte-
jektzards utdn, hanem 2-3 évvel késébb, kintik a projekt el6készitése sordn késziilt

amikor mar a projekt (kozvetlen) hatdsai- koltség-haszon elemzést és 6sszevetik az

ra vonatkozd kovetkeztetés is leszlirhet6.  ex-post 6sszegytijtott informaciéval.

Forras: Kohéziés Alap projektek utélagos értékelése. Utmutaté. NFU, 2005 Budapest.

Akozbeszerzés feladatmeghatarozdsa —ajelenlegibriisszeligyakorlatnak és szakmai
irdnyzatnak megfeleléen — nagyon részletes volt. A kiiras értékelési tertileteket és
pontos hatasvizsgélati kérdéseket hatdrozott meg. A kiirds sokkal elnagyoltabb volt
arendelkezésre all6 adatforrasok tekintetében, de erréla késébbiekben még szélunk.
Az ESZA miikodésének kovetkez6 teriiletein kellett hatasvizsgalatot folytatni:
I.a — A pénziigyi eréforrdsok felhasznélasa (Utilization of Resources)
L.b — Az optimalis beavatkozdsi szintek kérdése (Level of intervention)

EDUCATIO 2012/3 SETENYIJANOS: AZ EUROPAISZOCIALIS ALAP ERTEKELESE (2000-2006). PP. 438-448.
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I1. - Elethossziglani tanulds, a munkaerd alkalmazkodéképessége és informa-
ciés tarsadalom (LLL, work force adaptability, information society)

I11. — Munkaerdpiac és ESZA-hatas a foglalkoztatésra (Labour market and im-
pact on employment)

IV. - Tarsadalmi befogadés (Social Inclusion)

V. — A n8k esélyegyenl8sége (Gender)

Az Expanzi6 - gyors stratégiai mérlegelés utan — a tdrsadalmibefogadds teriiletét
hasitotta ki maganak a konzorcium ajanlatabdl. A kiirdsbél sejthetd volt, hogy min-
den adatbézisokon alapuld elemzés (pénziigy) komoly nehézségekbe fog titkdzni, a
munkaeré-piacihatdsokkal kapcsolatban szkeptikusak voltunk, a néi esélyegyenls-
ségerésenideoldgia-vezérelt témajatdl pedigeleve tavol kivantuk magunkat tartani.

A nyertes értékel6i konzorcium

AzExpanzié Human Tandcsad6 a nyertes ajanlatot bead6 nemzetkézi konzorcium
tagjaként végezte el az Eurdpai Szocialis Alap 2000-2006 kozotti miikodésének
éreékelését. Az értékeldiszakma — a tagallami szint felett — er6sen nemzetkézi vél-
lalkozas, ahol a kultiirakézi kommunikécid és egyiittmiikodés meghatarozé jelen-
téséggel bir. A multinacionalis értékel6k a maguk szervezetén beliil csiszoljak ki a
sziitkséges egyiittmiikodési mintakat, azad hoc szervez6d6 konzorciumok esetében
azonban a projekt menete sordn — munka kozben — kell 1étrehozni a miikodéképes
szakmai és szervezeti feliiletet. Ez kockazatos véllalkozas. A nyertes konzorcium
szerz6d6 fele a London School of Economics volt; a velitk végzett munka sordn al-
kalmunk volt megismerni egy olyan business szervezetet, ahol a mikroszint{ ira-
nyitasig behatdlag fiatal menedzserek vezették (esetenként terelték) a neves kuta-
tékat. Az olasz partnerek (Vision and Value) sajétos szervezeti kulturat hordoztak.
Szakmai magjuk olyan egykori neomarxistakbol allt, akik id6kézben a McKinsey
globalis tuddstermelésébe integralddtak. Elemzési készségiik kivalé volt, 4m a ko-
vetkez6 (harmincas) olasz nemzedékbdl toborzott fiatalok mar nem rendelkeztek
ezzel (és semmilyen mds) megkiilonboztetd jeggyel. A spanyol partner (Red 2 Red
Consultatores) nagyméretti és komoly infrastruktiréval rendelkezé cég volt, akik
a spanyolorszagi régidk értékelésére szakosodtak. Felkésziilt, iparszertien szerve-
zett, 6vatos és a nemzetkozi szintéren még viszonylag tapasztalatlan szerepl6kként
jelentek meg. Végiil, egy kicsiny, de befolydsos német think-tank (Deutschland
Denken) volt jelen a munkéban; német kulturalis hattérrel, de elit angolszész vég-
zettséggel lattak munkdhoz. ESZA tapasztalatuk nem volt, de nyitott és tanulas-
képes csapatként dolgoztak.

A munka soran vildgossa valt, hogy — a németek kivételével — minden szerepl
sajat kulturalis mintdinak foglya, amibél folyamatos kommunikécids és miikodési
zavarok tdmadtak. Az Expanzié munkatdrsaiakarva-akaratlan egyfajta kozvetit6i
szerepbe kertultek, ami egy id6 utdn formalizdlédott, és a szakmai irdnyitotestiilet-
ben ardnytalanul nagy képviseletet eredményezett szamunkra.
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Kiindulési alapproblémak: mi a tarsadalmi befogadas
¢és mi a hatas?

Kezdettdlnyilvanvalé volt, hogy egy olyan méretii és kiterjedésti entitas (szervezet?
program? projekt? kozpolitikai beavatkozas?), mintaz ESZA értékelhetetlen. Ezért
az értékelés szempontjabdl kulcsfontossdgi volt az értékelés hatarvonalainak (sco-
pe) meghtizasa. Az értékelési kérdések szeletekre vagtak az ESZA miikodését, ami
— technikai értelemben —j6 dontés volt. A tarsadalmi befogadassal foglalkozni mar
atlathat6bb feladatnak latszott. A tovdbbiakban — a példa kedvéért — a tarsadalmi
befogadas teriiletén végzett hatasvizsgalat eredményeit taglaljuk.
A részletes feladatmeghatarozas ellenére nem volt vilagos az értékelés teriilete,
azaz a ,tarsadalmi befogadas”. Ellentétparjardl, az un. tarsadalmi kirekeszt6dés-
rél (social exclusion) mér jéval tobb leirdst tartunk fel.

Térsadalmi befogadds és kirekeszt6dés

A két fogalommal kapcsolatos meg-  cid, egyéni életvitel, képzettség, vallds,
hatarozasok olyan elemekbdl épitkez- anyagi helyzet (elsésorban jévedelem-
nek, mint etnikum, f6ldrajzi elhelyez- szint), 4ltaldnos politikai és gazdasagi
kedés, tarsadalmi szerkezet, globaliza-  koérnyezet.

Az Unié vonatkoz6 dokumentumainak elemzése egy olyan meghatarozds-halmazt

tart fel, amely egyfajta asszocidcids mezdként régzitette ugyan ezen kiemelt poli-
cy-célok tartalmat, de ennél pontosabb meghatdrozast nem adott. Késébb nyilvan-
valéva valt, hogy az Unié legtobb stratégiai célja ugyanilyen metafora-jelleget hor-
doz,aminek — szdmtalan elénye mellett — a hatdsvizsgalat esetében nagyon komoly
hatrdnyai is vannak. Az Unid — erésen biirokratikus mtik6désébdl fakaddan — a
tartalmimeghatarozas helyett egyfajta folyamatiés térténeti definidlasra térekszik
(amely folyamatosan alakul), 4m a pénziigyi elszimoltathatdsag érdekében indi-
kdtorokat is kidolgoz. A nyitott koordinacié médszerén keresztiil (OMC) minden
tagallam kreativan interpretalhatja a stratégiai célokat a metaforaszert definicié-
halmaz és a mérést segité mutatok segitségével. A tagallami interpretécié a szocid-
lis teriiletre készitett munkatervben 6lt testet.!

A hatéasértékelésnek elsésorban a hatds mibenlétét kell jol meghataroznia. A
tervezési dokumentumok (Operativ Programok) eredmény és hatdsmutatdi e
tekintetben csak fenntartdsokkal hasznalhatbak. A tagallamok nagy részében
a tervezés nem szakmai racionalitas vezérelte tevékenység, hanem maga is a po-
litika formélds része. Az ESZA-tipust programok esetében — déntéen munka-
er6é-piaci programokrél van sz — a legsikeresebb tervezés és végrehajtas esetén

1 Beil, Sebastian, Kolb, Jan-Philipp & Miinnich, Ralf: Policy Use of Laeken Indicators.


http://www.cros-portal.eu/sites/default/files/PS2%20Poster%206.pdf
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sem adott a siker, ha a gazdasdg és a munkaer6piac (a keresleti oldal) éppen nem
mikédik kell6en kozre.

A tarsadalmibefogadassal és foglalkoztatdssal foglalkozé kutatasokban paradig-
mavaltas zajlottle az elmult évtizedben. A tarsadalmi kirekeszt6dés (marginalizacio,
kizarddas) folyamatdnak tanulményozédsa sordn olyan mozzanatok értékel8dtek fel,
mint a személyes kapcsolati halok fejlettsége, az informdacidhoz valé hozzaférés, az
onbizalom és a kommunikécids képességek, a megfeleld egészségiallapot. Részben
ezen felismerések nyoman a munkéba visszahelyezés (employment) mellett megje-
lenta foglalkoztathat6sig (employability) dvatosabb, de realisabb munkafogalmais.
A munkaeré-piaci hatdsok nehezen értékelhetd — mert a beavatkozasoktdl kevéssé
fliggd — természetét felismerve a hatast elsésorban a Hillage és Pollard klasszikus
meghatarozdsa szerinti foglalkoztathatdsigban kerestiik.> Gyakorlati értelemben
ez aztjelentette, hogy nemcsak a munkaba allast tekintettiik pozitiv hatasnak, ha-
nem a személyes kapcsolatrendszer jraépiilését, a maganybol valé kitérést, a tuda-
tos és motivalt informdcidszerzés Gjrainduldsat, az egészségesebb életvitelre vald
atallast, az 6nbizalom szintjének emelkedését is.

Mintavalasztas

Az Uni6 mérete kiemelkedSen fontos témava tette a mintavélasztdst. Nyilvanvald
volt, hogy az ESZA gyakorlatat csak reprezentativ jellegli programok hatdsvizsga-
lataval lehet értékelni. Az eredeti elgondolas szerint NUTS 2 szint(i régiokbol tor-
tént volna a mintavétel.* A DG Employment szimdra rendelkezésre 4116 — szerény
ésrendezetlen — adatdllomédny azonban ezt nem tette lehet6vé, ezért a nagyobb ré-
giok és régidméretii tagallamok egy adott halmazat tekintettiik mintanak. A cél
az volt, hogy olyan iker-régiokat (twin-regions) valasszunk ki, melyeknek tarsadal-
mi-gazdasagi és kulturalisjellemz6i hasonléak, de a tdrsadalmibefogadas teriiletén
nyujtott 2000 és 2006 kozotti teljesitményiik nagyon eltérd. Ezzel — részben — ki-
zarhatok lettek volna a kiilsé befolydsolé tényez6k és er6sebben 6sszpontosithat-
tunk volna a ,,mi mtikodik” (what works) kérdésére. Végiil a hdromlépcsds modell
mellett dontottiink: elészor az érdekesebb tagéllamok korét vonjuk meg, majd e
korén beliil valasztjuk ki a régidkat, és a régidkon beliil hasonld célokkal és célcso-
porttal elinditott programokat.

Sajat értékelési témank a tarsadalmi befogadas és kohézié volt, az értékelési min-
takivélasztasihoz a tagillamok olyan ,,iit6s” szétdobasara volt sziikségiink, amely
értelmes elemzési csoportokat képez. Az vilagos volt, hogy a tagallamonként egy

2 Hillage, J. & Pollard, E. (1996) Employability: Developing a Framework for Policy-Analysis. Department
for Education and Employment, London.

3 Avisegradiak és a balti dllamok (2004-ben csatlakoztak) bekeriiltek a mintdba, mig Romania és Bulgaria
nem. A félciklusnyiid8t eltoltd visegradiak adatait egyszeriien kett8vel szoroztuk (extrapolaltuk), hogy
egy teljes hétéves ciklus teljesitményét kapjuk meg.
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fére juté ESZA-tdmogatas lesz az egyik tengely. Ezt a tengelyt egy adott tagallam
ESZA-intenzitdsanak neveztik.*

1. abra: Az egy fére juté ESZA-tamogatasok aranya tagallamonként
a2000-2006-0s idészakban

o

ESF expenditure per capita between
2000-2006 (whole period)

0-50 EUR

50-100 EUR

M | --- R

Forras: Az Eurépai Bizottsag adatbazisa.

A masik tengelyen — értelemszertien — a tirsadalmi kohéziét kifejez6 Gini-index®
szerepelhetett volna, ez azonban régids szinten nem allt rendelkezésre az értéke-
1és idépontjaban. Igy keriilt elétérbe egy masik osszefiiggés, amely a tarsadalmi
kohézié 2000-2006 kozotti valtozdsaira utal. Itt egy spanyol mintat (Cuadrado-
Roura)® némileg stilyozva egy hibrid mutatét 4llitottunk eld a fiiggdleges tengely-
re az alabbi elemekbdl:

4 Az ESZA-intenzitds regiondlis csoportositdsa egyértelmiivé tette, hogy az ESZA jelenlegi formdajaban egy
hatalmas északnyugat — délirdnyt jovedelematcsoportosité mechanizmusként miikodik. E tekintetben
kulcsfontossagn Franciaorszag besoroldsa, amennyiben 6k is a ,Dél-hez” tartoznak, akkor egészen radika-
lis megéllapitdsok megtételére nyilik méd. A megrendelk ezen megéllapitést nyugtalansaggal fogadtak és
egy nem regionalis (kevert) tablézat elkészitését kérték.

S A Gini-indexet a jévedelem és a vagyon eloszlasdnak mérésére hasznaljak, az eloszldsok egyenldtlensége-
itméri. Az értéke 0 és 1 k6zott van, a 0 érték aztjelzi, hogy az eloszlds egyenletes. Nagyobb értékéhez na-
gyobb egyenlétlenség tartozik.

6 Cuadrado-Roura,J.R., Garrido-Yserte, R., & Calvo, M.A.M (2004) Economic and Social Cohesion in the
EU: acritical approach, 44th European congress of the regional science association, University of Porto —
Porto, Portugal — 25-29. August 2004.
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az orszag GDP-je az EU atlagos GDP-jéhez viszonyitva (ardny)
férfiak gazdasdgi aktivitdsa (arany)

nék gazdasagi aktivitdsa (arany)

férfi munkanélkiliség (arany)

néi munkanélkiiliség (arany)

fiatalkori munkanélkiiliség (ardny)

hosszu tdvi munkanélkiiliség (ardnya a munkanélkuliségen beliil)

Olyan viszonyszamot prébéltunk 6sszeallitani, amelyik egyértelmiien 6sszeha-
sonlithat6vd tesziaz egyes orszagok kohézids teljesitményét. Egy mutatét hoztunk
létre, amelynek szamlaléjaban azok az adatok szerepelnek, amelyek pozitiv irany-
ba befolyasoljak a kohézidt (tehat minél nagyobbak, annél erésebb a szocialis ko-
hézib), a nevezdbe pedig a negativ befolyassal bir6 adatok keriiltek. Igy a képletiink
az alabbiak szerint alakult:

GDP aranya az EU é4tlagos GDP-jéhez (PPS)) x 0,4 + (Férfiak aktivitasi rataja)
x 0,1 + (N6k aktivitdsi ratdja) x 0,1 / (Férfi munkanélkiiliségi rata) x 0,1 + (N6i
munkanélkiiliségirata) x 0,1 + (Fiatalkori munkanélkiiliségirata) x 0,1 4+ (Hosszt
tava munkanélkiliség aranya) x 0,1

gy minél magasabb értékkel bir egy tagallam, annal nagyobb a tarsadalmi be-
fogadas és kohézi6 szintje.

2. abra: A tagallamok tarsadalmi kohézios teljesitményszintje
és ESZA-intenzitasa a 2000-2006-0s iddszakban
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A pontszerti elhelyezkedés stagnaldst, a nyil poziciévaltastjelent.

A két esetkivalaszt6 szempont (case selector) lizenete egyértelmii: Gorogorszag és
Portugdlia 2000 és 2006 kozott — erds vildggazdasagi konjunktira és dramai mé-
retd ESZA-tdmogatdsok mellett is — megdérizték az EU 4tlagnél rosszabb muta-
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téikat a tarsadalmi befogadas és kohézié teriiletén. Tették ezt ugy, hogy mar 1981
(Gorogorszag) illetve 1986 (Portugalia) 6ta élvezhetik a Strukturalis Alapok ta-
mogatasat. A dramai teljesitményszint és mozgasi irdny miatt a gorog és portugal
régié keriilt a mintaba.

Akétlegérdekesebb tagallam Lengyelorszag és Szlovakia, melyek az eurdpai tarsa-
dalmikohéziés minimum alatt helyezkedtek el. (Mindkét tagédllam tomeges kivan-
dorlassal ,,kezelte” a problémat a nevezettiddszakban). Az értékelés pozsonyi terep-
munkajakor a szlovék foglalkoztatasi szolgalat kollégai arnyaltak az EUROSTAT
adatokat, de abban egyetértettiink, hogy még a helyi adatszolgaltatasra tAmaszkod-
va sem mozdulna el az orszdg Iényegesen a ,civilizalt eurdpai 6vezet” felé.

Elemzésiinkben figyelemre méltonak taldltuk a kiugréan jé spanyol és ir adatokat,
ezekben a tagallamokban 2000 és 2006 k6z6tt a tirsadalmi befogadés és kohézié
teriiletén latvanyos javulas volt lathaté. Sejtheté volt, hogy a j6 adatok mogott allo

— globadlis eredetili — gazdasagi dinamika jérészt pénziigyi és ingatlanspekuldcidk-
bélfakad, de eznem tartozvan az értékeléshez, tovabbi figyelmiinket mar elkertlte.

A haromlépéses médszerrel sikeriilt tdrsadalmi-gazdasagi és kulturalis értelem-
ben hasonlé adottsagi, de teljesen eltérd teljesitményt produkalé régidpérokat al-
kotni, majd a régidkon beliil futé6 ESZA-programparokat kivalasztani. Létrejott a
minta. Természetesen a mintaba valasztott régiék adat és dokumentécidés mindsé-
gérél el6zetesen nem lehetett fogalmunk.

Mobdszerek

Az értékelés sordn el6szor szakirodalmi attekintést végeztiink. Ezutdn a feladat-
meghatarozasban rogzitett értékelési kérdésekhez hipotéziseket rendeltiink. A meg-
rendel6 altal is elfogadott hipotézisek utdn az allitasok igazolasara/cafolasara al-
kalmas médszertan kidolgozasa kovetkezett.

A statisztikai és dokumentumelemzés minden hatdsvizsgalat kulcsfontossagu ele-
me. A hatdsok — idealis esetben — mérhetéek, a méréshez pediginforméciok, adatok,
tények sziikségesek. Nos, mind a Bizottsdg adatbazisai, mind az Eurostat vonatkozd
statisztikaihidnyosak és nem fokuszaltak voltak. A régidk szintjén tovabbinehézsé-
gekbe iitk6ztiink. Thiiringia pl. megtagadta az adatszolgaltatast (angol nyelviiadat-
kérésre ésanémethivatalos nyelvhasznélatra hivatkozva) ésa DG Employment nem
volt olyan helyzetben, hogy kikényszeritse a valaszadast. (Az Unién beliili operativ
hierarchikus viszonyok hidnya 6n4llé fejlesztéspolitikai esszé targyalehetne.) Egy
gorog régid értékelésijelentéseinek megismerése még az edzett (a volt Szovjetunid
teriiletén is dolgozd) tandcsaddkbol is dobbenetet valtott ki.

A terepmunkdta konzorcium innovativ matrixszervezetben oldotta meg. Minden
konzorciumi tag felel8s volt egy értékelési kérdésért (témdért) és egy foldrajzi cso-
portositasért (régiéért). Igy pl. az Expanzié szolgélta ki az dsszes értékelési teriile-
teta visegraditomb valasztott régidiban, ugyanakkor a tarsadalmikohézié témaja-
nak megrendel6jeként dolgoztattuk partnereinketa tobbirégiéban. A terepmunka
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soran strukturalt mélyinterjuk késziiltek az Iranyité Hatdsag embereivel valamint
fiiggetlen szakértékkel, mig a végs6 kedvezményezettek és projektgazdak korét £6-
kuszcsoportos beszélgetéseken fogadtuk.

A terepmunka nyomdn részletes és standard formaju regionalis esettanulmanyok
késziiltek, melyeket mithelymunkak sordn dolgoztunk fel részfejezetekké.

Néhany érdekes hozadék

Egy értékelés talan legérdekesebb elemei azok a részeredmények, melyek nem ira-
nyulnak kézvetleniil a kittizott értékelési célok megoldésara, egyfajta taldlt targy-
ként viselkednek.

Kiilsé szabalyozdk, Flevoland holland régié ESZA-gyakorlatinak elemzése so-
ran késziilt az a szakkozépiskolai interji, melynek segitségével lehetségessé valt az
optimalis ESZA-beavatkozas feltételrendszerének felvazolasa. A flevolandi példa
egyfajta benchmark-ként szolgalt a tobbi esethez is. A szakkozépiskola vezetéje el-
mondta, hogy munkanélkiili és alacsonyan képzett felnéttek délutani képzését fi-
nanszirozza az ESZA a kovetkez6 peremfeltételek mentén:

e mainstreaming: a vegyes Osszetételli és gyakran problémads belépé szinti fel-
néttek problémai nem kiilonbéznek a nappali képzés problémaditdl, a szakkép-
zésbe jard kozépiskolai korosztaly hasonlé gondokkal kiizd, és a pedagdgusok
mar felkésziiltek a felnéttek fogaddsara;

o profiling: aképzésre iranyitott felnSttekrél a helyi dllami munkaiigyi kirendelt-
ségrészletes allapotrajzot készitett, igy az iskola pontosan tudta, hogy kik és mi-
lyen specidlis tanulasi sziikséglettel érkeznek;

o aholland szociédlpolitika reformja nyoman a segélyezés atalakult, a (rész vagy
teljesidés) munkavéllaldst erételjesen 6sztonzik, a hosszu tdvi munkanélkiili-
séget ,blintetik”, igy a beérkez6ék erésen motivaltak voltak a tanulasra;

o aviallalati adérendszer 4talakitdsaval er6teljes érdekeltséget teremtettek az at-
képzettek — legaldbb részidds és ideiglenes — fogaddsara;

o aholland fejlesztéspolitika az eurdpai forrasok fogaddsara nem alakitott ki kii-
16n intézményrendszert, és a feln6ttképzési ESZA-ablakot hosszi ideje nyitva
tartja, az igazgatd mar kiérlelt, bejaratott tizleti modellrél, atlagkoltségekrdl és
profitratardl is be tudott szamolni.

A felvolandi modell nyilvanval6va tette, hogy az ESZA-forrasok hasznosuldsa-
nak optimalizdldsa (hatasnovelés) els6sorban a kiils6 szabdlyozdi kdrnyezet javi-
tasaval — azaz kozpolitikakkal — lehetséges. Az esettanulmany egyben azt a nyug-
talanitd tanulsigot is hordozza, hogy a fejlettebb tagallamokban nagyobb az esély
az ESZA-forrasok j6 hasznosuldséra.

(Lokalizacié) Egy masik érdekesség a szlovén esettanulmdny volt (Szlovénia mé-
reténél fogva egy régidnak szdmitott a vizsgéalatban). A szlovén fejlesztéspolitika
kezdetektél fogvalokalizalniakarta az unids forrasokat. Néhany lokalizaciés elem
az alabbiakban.



446

ERTEKELES ES POLITIKA

A kiils6 szabalyozd kérnyezet fontossaga

Asvédrégioban végzett munkasoranaszo-
mdliai bevandorlé végsé kedvezményezet-
tek (n6k) elmondtak, hogy a tovabbképzés
nyoman csak félallast érdemes véllalniuk,
mert csak ekkor tudjak 6tvoznia svéd szo-
cialis ellatast a munkdabél szarmazé kere-
settel. Teljes allas esetén mar elveszitenék

A gorog régioban ESZA tamogatéssal fo-
lyé vallalkozoképzés résztvevdi elmond-
tak, hogy a gorog adérendszer és tarsadal-
migyakorlatakézalkalmazottakat privile-
gizalja és,,biinteti” akisvallalkozéiréteget.
Ezért a sikeresen lezdrt képzés nyoman a
végzettek mindegyike a k6zszférdban pro-

aszocidlis timogatést. balt elhelyezkedni — részleges sikerrel.

e mar 2000-ben kormanystratégia késziilt a Strukturalis Alapok fogadasardl és

felhasznélasardl, ezt a késébbi korményok sem érvénytelenitették;

o az ESZA-forrdsokat a Munkatigyi Minisztérium fogadta, mert a kzigazgatas-

ban egyediil ennek a tarcdnak volt orszagos intézményhdldzata;

o aszlovén fejlesztéspolitika egyik kulcsemberével” folytatott interjii sordn egye-
diilalléan kreativ lokalis megkdzelitésre leltiink: ,,Dacara az ESZA megkézeli-
tésének, a leginkabb tdmogatdsra szoruld tarsadalmi csoportokat nehéz alta-
lanosan hasznélt kategéridkkal leirni. Az ESZA-nak pl. sok programja van fia-
talok szdmara, de Szlovénidban az igazi valsagcsoport a 20-35 éves, atlagosan
képzett, kizdkkent és valamennyire szegregalédott fiatalok”. ,, Contrary to the
mainstream ESF approach real social groups and persons in need are difficult to
describe with the mainstream categories. For instance ESF has many programmes

for young people but the real crisis group is the 20-35 age old, reasonably educated,
derailed and somewhat segregated young people” (Former director of Managing

Authority, Slovenia);
az ESZA-projektek csak adminisztraciéjukban vélnak el a hazai projektektél,
a terepen a hazai aktiv munkaer8-piaci programokkal egyiitt ,,csomagolva” je-
lennek meg.

A szlovén eset nyilvanval6va tette, hogy az ESZA miikodési keretei lehet6vé ten-
nének a maindal sokkal kreativabb beavatkozasokat is.

(Helyettesité fejlesztés) A harmadik eseta megrendeld korében is nagy érdeklédést
keltett. A munka soran alkalmunk nyilt feltarni azt, hogy az 6j tagallamokban az
utdfinanszirozdsirendszerben miik6dé unids forrasok beémlése olyan 6nrész-igényt
tdmasztott,amely minden kordbbi nemzeti fejlesztési forrast dtszivott és a kohézids
politikahozlancolt. Tovabbi fesziiltséget jelent az euro-6vezethez vald csatlakozas
érdekében vallalt konvergencia-programok léte, amely a tagallami kéltségvetések
lecsupaszitasat eredményezte. Mindezek kovetkeztében az Gj tagallamok vizsgalt
régidiban (de Gorogorszagban is) szamos jelét lattuk az un. helyettesitd fejlesztés-
nek, amikor az ESZA-forrasok — kiilonb6z6 tervezési és elszamolasi fogasok segit-
ségével — tulajdonképpen az alapmiikodést finansziroztak. Azt az alapmukédést,

7 Peter Wostner, az Irdnyit6 hat6sag volt vezetdje.
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melyet a tagdllami kéltségvetés mar nem tudott biztositani. Fejlesztésrél és mérhe-
t6 hatdsokrol az ilyen esetekben nyilvanvaléan nem beszélhetiink. A helyettesitd
fejlesztés jelenségével kapcsolatban hangsilyoztuk, hogy csak id6 kérdésének lat-
juk e gyakorlat dél-eurépaiés nyugat-eurdpai elterjedését. Ez az értékelésirészered-
mény nagy érdeklédést keltett a DG Employment megrendeléi és szakért6i korében.
(Implementacidé/interpretacid) A negyedik hozadék a kohézids politika terve-
zési és végrehajtasi folyamatat érintette. A francia dllamigazgatasbdl atvett briisz-
szeligyakorlat (az un. planification), amely az Operativ Programok elfogadasédban
olt testet, gyakran a linedris implementaci6 képzetét kelti a dontéshozékban. A
terepmunka nyoman készitett esettanulményok nyilvanval6va tették, hogy imp-
lementécié helyett egyfajta tobbszintii interpretdcid folyik. A Lisszaboni Stratégia
nagy céljait a tagallamok stratégiai referenciakeretei mar részben lokalizdlva és 4t-
alakitva tiikrozik vissza. A stratégiai referenciakeretek nyoman beindulé tervezés
(bottom-up) helyi igények altal vezérelt, igy az Operativ Programoknak mar csak
laza — és erésen nyelvi jellegli — a kapcsolata a briisszeli fejlesztési irdanyokkal. Az
Operativ Programok nyoman kialakitott beavatkozasok még konkrétabbak, a ki-
irdsok és timogatasi szerz6dések szintje pedig annyira erés kiilsé tényezékkel (pl.
tagallami jogi racionalitds vagy régids érdekek) szinezett, hogy egy 6nallé fejlesz-
téspolitikai szintként is azonosithaté. Az interpretacids lanc végén tevékenykedd
projektgazdak és végss kedvezményezettek 6nképe pedig dramai eltéréseket mu-
tathat a kézponti céloktdl, akkor is, ha névleg a projekt — példanak okaért — az élet-
hossziglani tanulds jegyében fut. A DG Employment képviseléivel folytatott rend-
szeres mithelymunkak sordn ezt a kovetkeztetést az unids fejlesztéspolitika egyik
olyan rejtett er8sségeként értelmeztiik, melynek potencidlja (rugalmassag, lokali-
z4cib) részben kihasznalatlan. Nem titkoltuk azonban a keretjellegii szabalyozas
(kimeneti indikatorok és monitorozas) erdsitésének lathaté igényét sem.

Kovetkeztetések

Az értékelés f6bb megéllapitdsait itt csak roviden ismertetjiik.

o AzESZA-nak —aszemléletformalason kiviil - nincs mérheté makroszinttihatasa,
gyakran a pénzek és a tirsadalmi folyamatok kézott negativ korrelacié all fent.
Eznem meglepd, az ESZA-forrasok tagallamikoltségvetésekhez viszonyitott ara-
nya eleve kizarta, hogy eurépai szinti makrohatasok legyenek kimutathatéak.

o Amezoszintaz ESZA igaziteriilete, itt mérhetd pozitiv hatdsokat mutattunk ki.
Ezen a szinten az ESZA innovécidt és szakpolitikai reformot generdl (pl. az ok-
tatds mindségének javitasa, az dllami foglalkoztatési szolgdlat modernizalasa).
Erdekes médon a mezoszintii atalakitasok ESZA-tdmogatésa kettés hatéssal
jart: egyrészrdl szerény, de pozitiv hatasok voltak kimutathatdak a végsé ked-
vezményezettek korében, masrészt nagyon komoly és pozitiv hatdsok voltak ta-
pasztalhatéak a megvaldsitd intézményrendszer miikodésében.
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e Mikroszinten, azaz az ESZA-programok célcsoportja szintjén a hatas gyenge,
attekinthetetleniil szétaprézédott.

Utdirat

A fentiekben felvillantott értékeléstdl fiiggetleniil megéllapithatd, hogy a 2000—
2006-o0sid6szak legfontosabb eurépai munkapiaci eseménye a 8—10 milli6 kelet-eu-
répai munkaviéllalé és didk sikeres kirajzasa és nyugat-eurépai beilleszkedése volt.
A megmozduld tomegekrdl a mai napig csak becsléseink vannak. A romak, mint

»parianép” (M. Weber) eurépai migracidja természetesen teljesen kiilon téma. A ki-
vandorlasi nyomast a munkanélkiiliség valamint az atlagbérek kozotti dramai kii-
lonbség jelentette. A mobilitdshoz dontSen hozzdjarult a mobiltelefon, az internet,
aSkype,afapadoslégitarsasagok valamint a Western Union tipust pénzkiildé szol-
galtatdsok tomegessé valasa. A tomeges migracid és sikeres munkavallalds talanaz
évtized legnagyobb eurdpai tairsadalmiinnovacidja (social innovation) volt, amely
eldszor valdsitotta meg tdomegméretekben az ,,emberek szabad dramlasat”, az 6ssz-
eurdépai munkaerépiacot. 2004 utani megvaldsuldsa olyan félelmetesnek latszott a
régi tagallamokban, hogy leirasa nem szerepel az Unié e targykoérben alkotott ter-
jedelmes dokumentumaiban.

Megallapithatd, hogy a nevezettidészakban egyetlen olyan ESZA-projekt sem fu-
tottaz Unidban, amely a munkanélkiili vagy szegény kelet-eurépaiak kivandorlasat
ésmunkavallalasat tdmogatta volna. (Alengyel kollégék rendelkeznek olyan kozve-
tett timogatasi példakkal, mint az egészségligyben dolgozék ESZA-tdmogatassal
inditottangol nyelvtanfolyama, melyet azonnali angliai munkavallalas kovetett. A
projekt eredeti célja azonban nem ez volt.)

SETENYI JANOS
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Egyeztetési torekvések az iskolaban

Rovatunkban el6szér a szakérté nézépontjabdl, majd tandrok és didkok szemével
lattatjuk az oktatds soran felmeriil6 vitas helyzetek kezelésének gyakorlatait, ta-
pasztalatait. Dr. Krémer Andras, az Oktatasiigyi Kézvetit6i Szolgalat volt vezets-
je az egyeztetés céljabdl rendelkezésre alld szervezeti eszkdzok mellett az oktatasi
vitdk rendezését elésegits szemléletmddrél és a fogadd kozegrél is képet nytjt. Az
oktatas vilagaban felmeriilé vitas helyzetek lehetséges szerepléinek — sziil6knek,
tanaroknak, didkoknak — egyeztetéssel kapcsolatos véleményét és tapasztalatait
ezutdn egy fokuszcsoportos kutatds idézetei teszik életkozelibbé.

»A terel6-mechanizmusoknak mi nagyon hijan vagyunk”
Interji Dr. Krémer Andrassal, az Oktatasiigyi Kozvetit6i Szolgalat volt
vezetdjével.

Educatio: Bemutatnd az Oktatdsiigyi Kozvetitd Szolgdlat tevékenységét?

Krémer Andrds: A magyar jogban a kézvetit6i eljaras az alternativ vitarendezési eljarasok
egyik fogalma. Tulajdonképpen a jog a kozvetitdi eljardst haszndlja gytjtéfogalomként
mindarra, amit a szaknyelv alternativ vitarendezési eljardsnak nevez. Mind a magyar, mind
az eurdpai jogban kozvetitéi eljarasnak neveznek minden olyan vitarendezést, ahol a felek
onkéntesen valamilyen harmadik fél segitségét veszik igénybe ahhoz, hogy sajat maguk
k6z6s megegyezéssel rendezzenek egy problémat. Médszertanilag elég széles a skéla: az
egyik szélén van az, amit dont6birdskoddsnak lehetne nevezni. Ebben az esetben a két fél
azt mondja egy harmadik félnek, hogy tessék helyettiink kimondani egy megallapodast.
Az angolszasz jogi szabalyozds szerint a dontébiraskoddsnal alavetési nyilatkozatot kell
irni, a kozvetitéi, vagy mediacioés eljarasnal meg felkérd nyilatkozatot. Ezek a niiansznyi
kiilonbségek jol jelzik, hogy milli6 féle szerep lehetséges.

Az Oktatésiigyi Kozvetitdi Szolgalat (a tovabbiakban OKSZ) 2004 6ta miikadik, egyéb-
ként a nemzetkozi trendekkel nagyjabél egy id6ben indulva. Az Eurépai Unié 2004 nya-
ran késziilt Chartéja szerint ilyen szervezetnek minden oktatdsi intézményben miikddnie
kell. Ettél még nagyon-nagyon messze vagyunk. Tekintve, hogy Magyarorszdgon muko-
dik 4-5-6 ezer k6zoktatasi és vagy 70 felséoktatasi intézmény, az OKSZ a mai napig egy
kisérleti izemnek mondhaté.

E: Minisztériumi kotédésii szervezetrdl van szd?
K.A.: Az OKSZ annak idején a Professzorok Héazanak volt egy szervezeti egysége, most
pedig az Oktatdskutatd és Fejleszté Intézethez tartozik. Bar jogéllasa ez id6 alatt kissé
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valtozott, lényegében mondhatjuk minisztériumi hattérintézménynek. Ha analédgiat ke-
resnénk, a Munkaiigyi K6zvetit6i Dont8birdi Szolgalathoz hasonlitandm, amely szintén

egy 4llami fenntartasu szolgaltat6 intézmény. Hasonlit abban is, hogy mindkét szervezet

egyfajta kisérleti tizem, anndl fogva, hogy ligyszdma, kapacitdsa, a haszndlatdnak elter-
jedtsége lényegesen kisebb, mint amit a tdrsadalmi intézményrendszer nagysdga alapjan

redlisan gondolhatnank. Készithetnénk becsléseket, hany tigyet jelentene évente, ha egy

évben osztdlyonként csak egy olyan ligy volna, ahol a szolgaltatast alkalmazni lehetne.
Ettél fényévnyi tivolsagra vagyunk.

E: Nyilvdn azért is, mert ez az eljdrds az érintett felek kozos motivdcidjdn alapul. Ez egé-
szen mds szemlélet, mint a problémdk jogi vitra, vagy ombudsman felé terelése.

K.A.: Ezigy van, de azért a modern jogallamok mindenhol abba az irdnyba mennek, hogy

igyekeznek — idéz6jelben véve — nyomadst gyakorolni a vitas felekre, hogy kiséreljék meg

maguk kozott rendezni a vitds tigyeket. Az dllamnak fontos érdeke rabirni dllampolgé-
rait, hogy sajét tigyeiket els6 korben legalabbis probaljak meg maguk rendezni, akér kiil-
s segitséggel is. Erre felhivjak ugyan a figyelmet, de a gyakorlat ettél eltér. Hadd mond-
jak egy analdgiat erre! Az igyvédek nem szoktak tudni, avagy nem szoktak rd emlékezni,
hogy az tigyvédi torvény szerint az iigyvédnek el6sz6r meg kell kisérelnie egyezséget te-
remteni a vitds felek kozott. A Polgari Térvénykonyv egyik elsé mondata, hogy a felekt6l

elvarhaté a j6 szandéku egytittmiikodés készsége. Miutan ez a valésdgban nem miikodik,
avildgon mindenhol hihetetleniil tilterhelt az igazsagszolgaltatas és a hivatali rendszerek.
E: Olyasmi ez, mint vdldskor a kotelezd békéltetd tdrgyalds?

K.A.: {gy van, ott is kiiiresedett és lesziikiilt az eljaras. Ha mér az igazsagszolgaltatasi

rendszereket hoztuk széba, az eurdpai unids allamok megprébaljak tgynevezett terelés-
sel ravenni a feleket arra, hogy kiséreljenek meg megallapodni, akdr kozvetité segitségé-
vel is. Az 4llamnak ez sokkal gyorsabb, és kisebbek a koltségei is, akarcsak az érintett fe-
lek szdmara, hiszen nem kell igénybe venni annyi szakértét. Szamos ilyen terelé mecha-
nizmus van, s ez egészen odaig megy el, amit nalunk a PTK tervezete kotelezd kozvetitdi

eljarasnak nevez. Ez egy tautoldgia, hiszen nem lehet kételezd az, ami alapvetéen 6nkén-
tes — ugyanakkor kotelez6 lehet az érdemi mérlegelés. Ennek elutasithatdsdga kapcsin az

angolszasz jogi szabdlyozas azt mondja, hogy az tigyfélnek kell bizonyitani, hogy az iigy

nem alkalmas a kézvetitésre. Amennyiben erre nem hajlandé, ebben el lehet marasztalni,
ami elég ok ahhoz, hogy elveszitse a perét. Ett6l egészen a mindenféle pénziigyi érdekelt-
té tételig rengeteg médja van a terelésnek. E skala leginkabb ,,soft” fokozata mindéssze

azt mondja, hogy egy adott policy felhivja a figyelmet a megéllapodas kozvetits igénybe-
vételével torténé megkisérlésére.

E: A kozvetitd igénybevétele egyfajta kulturdlis, szocializdcids kérdés is?

K.A.: Részben. De azért ez egy nagyon pragmatikus dolog. Mondok egy példat a korabbi

idészakbdl. A kisebbségi oktatdst végz6 intézményekben a magyar jog bizonyos egyiitt-
miukodési, egyiitt dontési kotelezettséget irt elé az dnkormdnyzat és a kisebbségi onkor-
ményzat, mint fenntarték k6zott. Amennyiben ez nem jott 1étre, akkor nagyon bonyolult

moédon valamilyen testiilet pétolhatta az egyik fél hidnyzé hozzajarulasit egy dontéshez,
igen hosszi id6 alatt. Csakhogy ezen egy intézmény egész miik6dése tonkre mehet, hi-
szen ez évekbe telhet. Ha tehdt nem tudnak megallapodni péld4ul a vezetd személyében,
vagy mésban, el lehet képzelni, hogy a dontésig eltelt id6 megdli az intézményt. Ilyen ese-
tekben — és ez az amit én ,,soft” terelésnek nevezek — az Oktatasi Hivatal, a Minisztérium,
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a Megyei Onkormanyzat vagy bérki, aki a kérnyéken van, példaul a Kézigazgatasi Hiva-
tal azt mondja, hogy tessék megprébdlni legalabb egy egyezség létrehozdsat. Azt mond-
hatjuk, hogy az egyezség nagyon sok esetben létre is jon. Amikor — nemcsak az oktatds-
igyben, hanem mads teriileteken is — sor keriil ezekre az eljardsokra, hetven, nyolcvan, s6t
néha kilencven szdzalékos ardnyban létrejonnek a megegyezések. Ez tehat egy nagyon jé
esélytli dolog. Fontos lenne a terelés egy formdjaként az irdnyba hatni, hogy a felek meg-
kiséreljenek leiilni, és kozvetitével megallapodést 1étrehozni. Csakhogy ezeknek a tere-
16-mechanizmusoknak mi nagyon hijan vagyunk.
E: Az, hogy ritkdn jut el egy panasz erre a szintre, jelentheti azt is, hogy azonnal jogi iit-
ra terelddik, de azt is, hogy intézményi szinten megoldatlan marad. Min miilik ez? Milyen
erbk hatnak e két irdnyba?
K.A.: Igen, e két sz¢é1s6 pont van, kimarad a kdztes fazis. Sok probléma nem jut ki az okta-
tasiintézménybdl. Az ardnyokat nem tudom, de két okot tudok mondani, amely ebben sze-
repet jatszhat. Az egyik egyfajta kiszolgaltatottsig, amelyet kutatdként is sokszor latunk,
ha az emberek kevéssé képesek artikuldlni az érdekeiket, a problémékat nem nagyon haj-
landéak felvetni, félve az esetleges retorzioktdl. Holott egy normadlis jogi szabdlyozas ett6l
nyilvin megdvja 8ket. Ha az ombudsmanhoz fordulnak, a kozérdeki bejelentével azonos
védelem illeti meg 6ket. Egy ehhez hasonlé szabalyozas a kozvetités esetében is indokolt
volna, de azért azt mondhatom, hogy ezzel egyiitt sem volt olyan eset az OKSZ miikodé-
se 6ta, amikor valakit tényleges retorzié ért volna azért, mert kézvetit6hoz fordult. Ebben
az értelemben tehat mégiscsak létrejon egyfajta védelem, bar nagyon sokan ettdl tartanak.
A masik ok, hogy olyanok a helyi tirsadalmi viszonyok, amelyben ,nem szalonképes” do-
log a tandrral vagy az iskoldval szembe menni. Ugyanugy, ahogy a munkahellyel szembe
menni sem ildomos. Ha valaki megnézi, hogy ma Magyarorszdgon milyen iigyben kelet-
keznek munkatigyi perek, azt fogja latni, hogy donté t6bbségiikben — konkrét szdzalé-
kot nem merek mondani, de ha becsiilni kéne nyolcvan-kilencven szdzalékban — ezek a
munkaviszony megsziinése utan keletkeznek. Ami azért nagyon érdekes, mert miért ne
lehetne a munkavallalénak vitdja a munkéltatéval a foglalkoztatas ideje alatt is? Ez eset-
ben pedig az lenne a normalis, ha ezt a vitat el tudnd vinni a birésagig, s a déntés utan is
egyiitt dolgozndnak belatva, hogy az adott konkrét tigyet igy, vagy ugy kellett megolda-
ni. Ez azonban nagyon ritka, mert az a munkaltat6 ténylegesen megsért6dik, s utina mas
indokkal fogja elkiildeni a munkavallalét — vagy legalabbis a munkavallalé ettél tart. Az
oktatds kapcsan sincs ez masként: én most a gyerekem tigyében kezdjek egy vitat? Csak
akkor, ha a gyereknek, vagy a sziillének mar nagyon kérmére égett az tigy. Az esetek nagy
szdzalékaban e félelem miatt nem jelennek meg a problémak. Ha pedig annyira elmér-
gesedik a viszony, hogy musz4j 1épni, 4ltaldban gy gondoljak, hogy olyan intézményhez
kell fordulni, ahol az egyik fél kezdeményezésére megindul az eljards — ilyen mondjuk az
ombudsman, egy hatdsag, az Oktatasi Hivatal, a jegyz6 és igy tovabb az iigy jellegétél
fuggden. E kettd szint kozé kellene beékel6dni a kdzvetitéi eljarasnak, amely azt mond-
ja, probaljak meg a probléma koz6s rendezését, fliiggetlen, partatlan harmadik fél segit-
ségével, amilyenek a kozvetitdk, a kozvetitéi intézmények, mint az OKSZ is. Van persze
néhany ilyen eset, s azt mondhatom, akarcsak a tobbi terepen, ezek a kisérletek az okta-
tasban is nagyon nagy ardnyban eredményesek.

Anglidban egy kisérleti program sordn polgéri peres tigyekben az dllam harom 6rara biz-
tositott kozvetitét annak érdekében, hogy a felek a birdsagi szint elétt préobédljanak meg
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medidciéban megegyezni. E harom 6rds medidcids programnak nevezett fizis eredménye-
képpen az iigyek fele nem keriilt be a tairgyaldterembe. S6t, més vizsgalatok szerint a még-
is biréségi utra terel6dott tigyekben is Iényegesen konnyebben fogadtak el a felek a bird

dontését a medidcié utdn. Ha egy vitds ligyr6l lehetett tehat egy asztal mellett normélis,
mondhatni raciondlis, pragmatikus diskurzust folytatni, kélcsonésen megérteni a masik

alldspontjat, utdna konnyebb elfogadni, hogy egy hatdsdg, vagy egy autoritds mindkét

fél szamara kotelezd dontést hoz az ligyben. Nehéz tehdt a két végpont kozé beékelé6dni,
de nagyon erés a kényszer. Nem tud mas felé menni a vildg, mert nagyon sok a vitas tgy.
Nekiink nincs arra statisztikdnk, s taldn azt mondhatom, kutatéi definiciénk se, hogy mit

hivunk iskolai vitdinak. Mi az, amit oktatasiigyi konfliktusnak neveznénk? Egészen mas

az, amikor arrdl beszéliink, hogy hény polgari peres, vagy birésagi iigy van — ennek van

statisztikdja, amely pontos szdmot ad, az oktatasi vitdnak nincs. A birdsag esetében ér-
zékeltetésképpen mondhatom azt, hogy a magyar tdrsadalom a rendszervaltas idejének

haromszazezres tigyszdmatol mara a masfél millidig jutott el. Ilyen mértékii névekedést

egyetlen hivatal sem képes feldolgozni.

E: Az oktatds hogy mozdul el a kozvetités irdnydba?

K.A.: A j6vé afelé mutat, hogy ezt muszaj megprébélni, s valamiféle kotelezéssel — ez na-
gyon idézéjelben értendd — bétoritani a feleket. Mondok egy példat a felséoktatds terii-
letérél, ahol mind a régi, mind az 4j Fels6oktatasi Torvény nagyon egyértelmten fogal-
maz, miszerint a feleknek joga, hogy az OKSZ-hez forduljanak. Ebbél azonban nem koé-
vetkezik az, hogy a vitds felek koziil ez a mésiknak is jelent-e valamilyen kotelezettséget.
Péld4ul ha a hallgat6é az OKSZ-hez fordul, az jelent-e az intézmény szdmadra barmilyen,
akdr mérlegelési kotelezettségét a kozvetitdi eljards igénybevételét illetéen? Van-e olyan

belsé szabalyzat, jogi szabdlyozas, amely nem engedi meg az igy meghozott dontés felil-
biralasit, megvaltoztatdsat? Van-e méltdnyossagijogkore a dontéshozénak? Sorolhatndm

tovabb, lényeg, hogy legaldbb néhdny ilyen tdimpont meghatdrozasa sziikséges, hiszen

mindez nem egyértelmu.

E: Egy ilyen eljdrds a képzési rendszer részérdl is nevesitett és dontésképes — létezd — szerep-
[6ket feltételez. Ez nem okoz problémdt?

K.A.: Azintézményeken beliil a dontésképes fél tobbé-kevésbé megvan. A felséoktatdsban

a hallgaték tanulmanyi tigyeit illet6en ilyen a kar, a dékdn, a tanulményi dékdnhelyettes.
Ezek a dontések raaddsul delegalhatdak, ez tehdt megoldhaté lenne, s ritkan is okoz problé-
mat. A kézoktatdsban is megvannak ezek alétez6 személyek, mas kérdés hogy van-e ilyen

intézményi szdndék, policy amely példdul egy tantestiileti értekezleten széba keriil. Ha
ez megvan, ezek ez eljardsok hihetetleniil eredményesek. Példaként az Gigynevezett jova-
tételi, vagy fegyelmi eljardsba illeszkedd kozvetitéi eljarast emliteném, ahol a normasze-
g6 gyerek valamilyen jévatételrdl dllapodik meg a sértettel, és a kozosség képviseljével.
Volt egy olyan iskola, ahol a tantestiilet teljesen megosztott volt a kérdésben. Egyik fele

azt mondta, hogy ez nagyon j6 eljaras, hiszen igy a gyerek beldtja a norma sziikségességét,
megprébal valamilyen jévatételt a sértett felé. Rdaddsul ugy, hogy ugyanakkor a reinteg-
raci6 is létrejon, s nem indul a ,,rossz gyerek karrier”, amelynek soran egyre romlik a vi-
selkedés. A tantestiilet masik fele hasonléan korrekt megfontoldsbél azt mondta, hogy a
fegyelmi logikéja az, hogy a cselekmény a felelésség véllaldsaval, szankci6val jar. Ok tgy
gondoltak, hogy minden olyan megoldas, amelyik e szankcié helyett mast kinal, kiveszi
a szelet a vitorlabol. Hozzatenném mindehhez, hogy majdnem minden ilyen esetben az
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a tapasztalat, hogy a jovéatétel aranyosan, a lehetséges szankciokndl nagyobb mértéki fe-
lelésségvallaldst is tartalmaz. Ugyan itt nem szankciérdl van sz, de a jovatételbe mégis
beletartozik az, amit a biinteté jog ,tevékeny megbandsnak” nevez.

E: Ez jelentené azt, hogy valaki ténylegesen viseli a tettének a silydt?

K.A.: Viseli és at is érzi a stlyat. Jobban atérzi, mint amikor azt mondja, hogy kaptam
egy fegyelmi biintetést, majd apukdm aldirja, és kész. Rdaddsul a hagyoményos fegyelmi
biintetés a sziilét szembeforditja az iskoldval. Az én gyerekemet merték bantani? Majd
¢én megmutatom. Ilyenkor vérmérséklettdl fiiggden kiabalas, rossz hangulat, tigyvéd fol-
kérése van. Ugyanakkor ezek a jovatételi eljardasok a szild és az iskola kozotti egytittmii-
kodést is helyre tudjik allitani.

E: Hogyan fiigg dssze a problémdk iitja az oktatdsi rendszer jellemzdivel? Példdul a sza-
bad intézményvdlasztds a konfliktus helyi rendezését, vagy inkdbb a tovdbbdlldst erdsiti?
K.A.: Ugy gondolom, hogy az az oktatasi rendszer, amelyben autoném dontéseket lehet
hozni - akar arrdl is, hogy 4tmegyiink egy mésik iskoldba — sokkal inkdbb magéba fog-
lalja azt a szemléletet is, hogy ahol vagyunk, ott megprébalunk valamilyen normalis vi-
szonyt felépiteni, megtaldlni a k6z6s megoldést.

E: Epp azért, mertitt mdr tortént egy tudatos vdlasztds, amely megfeleld alap a késibbickhez?
K.A.: Igen, ez valasztason alapul: azért jottem ide, mert az a tanité néni volt szimpatikus,
mert az iskola programja tetszett. Ilyen esetben inkdbb megprébalom a dolgot helyreal-
litani, mint otthagyni az intézményt és d&tmenni egy masikba, amelyrél keveset tudok.
Az intézmények kozti szabadabb vélasztas és a vitak helyi rendezése tehat nemcsak hogy
nem mond ellent egymdsnak, hanem inkébb erdsitik egymast. Nagyon fontos, hogy olyan
intézményekben, ahol autoném, szuverén dontésképes szereplék vannak, sokkal inkabb
létrejonnek ezek a kisérletek és egyébként mas jogorvoslatok is. A kissé jogtudatosabb,
autondémabb szereplék azok, akik adott esetben inkabb vallaljak azt, hogy elmenjenek
az ombudsmanhoz, allasfoglaldst kérjenek téle, igénybe vegyék a segitségét, vagy meg-
prébaljanak a jegyz6t8l jogorvoslatot, kivizsgalast kérni. Ezek a jogorvoslati médszerek
is inkdbb kotédnek az autoném szerepl6khoz. Attdl tartok ugyanakkor, hogy a latens
konfliktus-felolddsi médszerek inkabb a kevésbé autondm, kissé szervilis vilag sajatjai,
amelyben elnyomjuk a belsé vitdkat, ingeriiltek és indulatosak vagyunk, s az intézmé-
nyen kiviili viligban beszélunk, lobbizunk. A lobbit ez esetben pejorativ értelemben hasz-
nalom, amikor az ellendlldshoz, kdrokozéshoz a helyi tdrsadalmi, politikai kérnyezetben
keresiink timogatokat.

E: Milyen értékeléssel kapcsolatos vitdkban keriilt mdr sor kozvetitésre?

K.A.: Aranylag kevés ilyen eset volt. Altalaban amikor egy ilyen eset kézvetitéhoz keriil,
az OKSZ-t bevonjék a rendezésbe, ott mar nem az értékelés, hanem az egyilittmiik6dés
a vita targya. Ugy veszem észre, hogy az értékelést, mint szakmai kérdést meglehet8sen
tiszteletben tartjak. A sziil6 nem is nagyon tudja mi alapjdn vitatni a tantdrgyi értékelést,
e kérdésrél kevéssé nyitnak formdlis, vagy nyilt vitit. A magatartdsi, fegyelmi tigyek ér-
tékelése talan egy kicsit mas lapra tartozik.

E: Mint ahogy a kettd dsszecsiiszdsa is? Az ombudsmanhoz is érkeztek ilyen panaszok, hi-
szen az Oktatdsi Torvény szerint a mulasztdsi vagy magatartdsi problémdkat tantdrgyi
érdemjeggyel nem lebet értékelni.

K.A.: Igy van. Van, hogy a tantargyi és magatartéasi értékelés osszecstszik, illetve vala-
milyen fegyelmi vétség mogott egy értékeléssel kapcsolatos panasz jelenik meg. Nehezen
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szétvalaszthatd ez, hiszen ha a viszony romlik, akkor ebbe mindenféle elemek bekeriilnek

— magatartasiak és mulasztasiak is. Ertékelési problémék esetén elébb utébb nagy valészi-
niiséggel lesz késés, vagy igazolatlan 6ra is. Nalunk is leginkabb olyan esetek vannak, ahol
mar nem az eredeti tantargyi értékelés a kézvetlen oka a megkeresésnek, hanem a didk és
az iskola, vagy a szill6 és az iskola kozotti egyuittmiikodés problémédja. Ezzel egyiitt volt
értékeléssel kapcsolatos kozvetitésiink is. Példaértékil volt egy érettségi vizsga, amelyen
egy szakmai targy érettségijének feltétele egy otthon elkészitendé dolgozat volt. Ennek
elkészitéséhez a didk nagyon komoly segitséget kapott, mivel a sziiléknek volt ismeretsé-
ge a témaban, egy olyan véllalkozé intézmény, ahova a gyerek elment és ott timogatast
kapott a megirashoz. A tanar pedig, miutdn megnézte a dolgozatot azt mondta, hogy ezt
nem a gyerek irta és rairta a kettest. Ebbél lett egy vita és jogilag végiggondolva ez tényleg
egy nagyon faramuci helyzet. A sziil6k azt kifogasolték, hogy a gyereknek nem volt méd-
ja bebizonyitani, hogy & irta a dolgozatot, a tandr nem adott alkalmat arra, hogy széban
kérdezze és igy tovabb. A dolgozatban ugyanakkor rengeteg szakmai hiba is volt, tehat sz6
sem volt arrél, hogy kivalé lett volna, csak nagyon sok adattal, hattéranyaggal dolgozott.
Ha ez az igy mondjuk az Oktatdsi Hivatalhoz keriilt volna, azt vizsgaltak volna, hogy az
osztalyozasban tortént-e hiba. Amennyiben igen, az egész osztdly érettségi eredményét
kell megsemmisiteni, hiszen maga az értékelési eljaras hibas. Ez a fels6oktatasi tovabbta-
nulas eldtt meglehetésen komoly problémdt okozott volna, rdaddsul az érintettet a rossz
jegy ellenére is felvették a valasztott fels6oktatasi intézménybe. Mivel azonban a testvére
is az intézményben tanult, a sziil8k ugy gondoltik, hogy ez igy nem mehet tovdbb. Na-
gyon érdekes eljaras volt ez, melyben az iskola beldtta, hogy a gyakorlata hibas volt, hisz
nem adott médot annak igazoldsdra, hogy a tanar kételyei beigazoldédjanak, vagy megcé-
folhat6éak legyenek. A gyerek pedig belatta, hogy neki is nagyon siilyos mulasztésai voltak,
hiszen hivatkozdsok hidnydban nem lehetett megkiilénboztetni a dolgozatban a mastél
kapott adatot. A vita nem arrdl szélt, hogy a dolgozat kettes vagy egyes vagy 6tos, ezt a
beszélgetés soran a felek is belattak. A megallapodas az lett, hogy a tovabbiakban meg-
valtoztatjak az ezzel kapcsolatos policy-t, 4m az eredeti jegyet nem médositjak. Ez a meg-
old4s mindenki szdmara tokéletesen elfogadhaté volt, a sziil6k is meg voltak gy6z6dve
arrdl, hogy ez alapjan nem érheti retorzi6 a kisebbik testvért. El6tte ugyanis meg voltak
gy6z6dve arrdl, hogy 6t el kell majd vinni az iskolabdl, holott szeret odajarni, a tanarok is
szeretik. Ez tehdt egy nagyon j6 mintapélddja annak a gy6ztes-gy6ztes megéallapoddsnak,
amit az alternativ vitarendezési eljarasokban célként tlizhetiink ki. Egy ilyen klasszikus

»win-win” megoldds sordn mind a két fél tokéletesen elégedett a dontéssel, amely a felek
viszonyat rendezte és helyreallitotta az egytittmiikodést.

E: Miért ilyen kevés az értékeléssel kapcsolatos, egyeztetésig jutd panasz?

K.A.: Ha a jogorvoslatra rendelkezésre 4ll6 idé nagyon rovid, a déntés meghozatalakor
mar elmulik a reparéci6 lehet6sége. Ez jol latszik a felvételi eljardshoz kot6d6 panaszokon.
A kozoktatdsban példaul a hatosztdlyos gimnaziumi felvételi esetében volt ilyen kényes
gy arrol, hogy milyen felvételi médszer lehetséges. Az egyeztetésre itt azonban nagyon
rovid az idé, hiszen az, hogy egy barmilyen hatdsagi eljaras fél évvel, egy évvel, s6t egy
birdsagi eljaras két évvel késébb megéllapitsa, hogy ott valami nem stimmelt, bizonyos
értelemben egyaltalan nem teszi lehetévé az tigy orvoslasat. Hiszen nem lehet egy gye-
reknek azt mondani, hogy porgessiik csak vissza két évvel ezt a filmet, és kezdjiik onnan,
hogy te mégis abba az iskolaba jarhatsz, amelyiket vélasztottad. A fenti esetben is a koz-
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vetitésre mar csak nyar kozepén-végén keriilt sor, 4m ebben az idészakban a felvételrl

mar csak a fenntarté donthetett. Ezt az egyezséget gy lehetett létrehozni, hogy abban

az iskolaigazgaté mellett a fenntarté is részt vett, aki méltanyosségi jogkort gyakorolva

hozhat felvételi dontést. Egy ilyen dontés azonban a létszamot is befolyasolja, ami Gjabb

problémdt jelenthet. Ez esetben a létszdm még épp a hatdron volt, igy elfogadtik a felvételi

kérelmet. Ezzel kapcsolatban is hangstiilyozndm, hogy egy megegyezéssel létrejott komp-
romisszum egészen mas, mintha a hatésagi déntésre vartak volna. Nagyon nehéz annak

a gyereknek a helyzete, akit egy hatdsdg ,,tol be” az intézménybe, mind az igazgatd, mind

az iskola egésze mashogy fogadja be, s kdnnyen rajta marad a bélyeg.

E: Mitél vdrbatd elmozdulds az oktatdsiigyi kozvetitések igénybevétele felé?

K.A.: Mindenekel8tt azt mondom, hogy rendelkezésre kell 4llnia maganak alehetéségnek,
4m még ez sem mindig evidens. Mind a mai napig hidnyzik példaul a lehetséges szolgél-
tatasi formak végiggondolasa. Erre nem feltétleniil csak az OKSZ, mint ,kiralyi szallit6”
lehet a vélasz, hiszen vannak azért civil szervezetek, kozvetitdk is, akik kivdléan alkal-
masak erre és mar csinaltak is ilyet. Ugyanakkor az dllamnak részben min&ségbiztosita-
si okokbdl is fonn kell tartani a sajat rendszerét, amely ,,folteszi a lécet” az ilyen jellegti

szolgaltatisok szdméra. Altaldban azt szoktdk mondani, hogy kétféle ok van, ami miatt

az allam szerepet véllal az ilyen intézmények fenntartdsdban, mikodtetésében. Egyrészt

az anyagi, masrészt a tartalmi, minéségi szempontok. Az dllam koltségérzékeny. Minden

olyan uigy, amely a kozvetitéi eljarasba keriil, az 4llamnak eltorpiils, téredék koltségébe

keriil ahhoz képest, mintha végigvandorolna a kiilonb6z6 dllami (hivatali, jogorvoslati)

rendszerek k6zott. Mas dgazatok is érintettek ebben, hiszen az oktatasiigyben keletke-
z6 vita okozhat koltséget akdr az igazsdgligyben, akdr az 6nkorményzati biidzsében. Az,
hogy a kozvetitdi eljaras anyagilag megtériil6 dolog, az egész biztos, ezt minden hazai és

kulfoldi tapasztalat aldtdmasztja.

Misfeldl fontos szakmai célokat tud teljesiteni. Ahogy emlitettem is, a normaszegés-
sel kapcsolatos tigyek egyszertlien jobb eredménnyel jirnak ezen az titon, mert a gyerek
be fogja tartani, magaéva fogja tenni a normat. A jévatétel soran a felek kozott helyreall
az egylittmiikdés, amelynek nincs alternativaja. Nem véletlen, hogy a csalddjogban is a
gyamigyek kapcsdn mondja ki a térvény a kotelez6 kozvetités lehet8ségét. Ezekben az
esetekben nincs valasztasilehetéség, az elvalt sziil6k a valas utdn is sziil6k maradnak, igy
koztitk valamilyen egytittmiikodési kényszer van. Kistelepiiléseken az iskola miikodteté-
se nem vélasztasi lehet6ség, a gyerekek sem mehetnek at egy masik iskoldba. A nagyobb
telepiiléseken pedig a pedagdgiai irdnyultsigban, szakban, tagozatban, szolgaltatdsban
van ilyen jellegli egymasra utaltsig. Ezért is nagyon fontos, hogy ez a fajta helyreallitds
létrejojjon. A hatdsagi vagy birdsagi eljardsok rendszerint nem hozzék létre ezt a harmoé-
nidt. Ritka az a birdségi per, amely utdn egymas nyakaba borulnak a felek (volt olyan kis-
telepiilésen lezajlott kozvetités, ahol erre, a képviselStestiilet iillését kdvetden sor keriilt a
képviseldk és a sziilék kozott).

E: Az dllamnak tehdt érdekében dll mindezt szolgdltatdsként nyijtani?

K.A.: Ez a szolgéltaté jelleg az allam pénziigyi és mindségi érdekeltségébdl kovetkezik.
Lathattuk, hogy az allam szdmdra is fontos a megéallapodasok létrejotte, 4m az nem vér-
hat¢ el a felektdl, hogy piaci alapon vegyenek igénybe egy ilyen szolgaltatdst. A fels6okta-
tasban példaul a hallgaté jogi értelemben egyenrangt az intézménnyel, 4m tudjuk, hogy
mogotte hattérként csak a didkhitel van, az intézmény mogott pedig adott esetben akar
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hatvanmillidrdos éves koltségvetési f66sszeg. Nem redlis tehat, hogy 6k valdéban egyen-
rang félként vehessenek részt az egyeztetésben. Mivel azonban az llamnak az az érdeke,
hogy kozottiik a vitds tigyek rendez8djenek, ezért mindenhol a vildgon szolgaltatéként is

megjelenik az ilyen iigyekben. gy van ez az egészségiigyben is. Egy miihiba sértettje vagy

annak hozzatartozdja nem tud egyenrangt fél lenni egy intézménnyel folytatott vitdban,
amely mogott — akdrmilyen szegény is az egészségiigy, de — mégiscsak ott all az egészség-
biztositd 6ridsi, az egyénnel 6ssze nem mérhet6 méretii intézményi hattere. Nem véletlen

tehdat, hogy az egészségiigyben ugyanigy allami szerepvallalds van. Mindez persze igényel

szabdlyozast, intézményt, igényelne kutatast, nyilvanossagot, szakmai sztenderdeket, 4t-
jarhatésagot més dgazatokkal. Osszességében tehit a kozvetitéi szakma igazsagiigyi, ok-
tatasi, munkaiigyi teriiletrél épitkezd koz6s etikai kédexét.

* k %

Tandarok és didkok az iskolai vitarendezésrél

Vélemények a tandr-didk vitahelyzetek intézményi kezelésérdl szakképzd iskolai
tandrok és didkok fékuszcsoportos vizsgdlata alapjdn’

Az iskolan belil zajlé konfliktusok kezelését meghatarozé tényezk érzékeltetéséhez egy
szakképzd iskolai tandrok és didkok korében zajlé friss kutatds adataihoz fordulhatunk.
»Az alternativ vitarendezés, az érdekalap targyalds és a resztorativ technikdk bevezetésé-
re vonatkozé program vizsgélata” cimmel zajlé kutatdst az Oktataskutatd és Fejleszt6 In-
tézet munkatarsai végezték ™ 2012-ben. A kutatds célja annak feltardsa volt, hogy milyen
lehet8ségei vannak a hazai oktatasi rendszerben a megszokottél alapvetéen eltérd konf-
liktuskezelési eljardsoknak. A kutatds keretében egyebek mellett az iskolakban felmerii-
16 konfliktus-tipusok és az ezekre adott valaszreakcidk, megoldasi médok 6sszegytjtése
zajlott. A fékuszcsoportos vizsgalatok sordn 18 szakképzé intézmény 9-11. osztalyos ta-
nuléit és pedagdgusait kerestiik fel. Az aldbbiakban az e korben zajlott beszélgetésekbél

valogattunk a tandr-didk vitahelyzetek kezelését jol példazé idézeteket.

A beszélgetésekbdl kiemelt részleteket négy témakorre bontottuk, az idézeteket mind-
egyikiiknél tanar-didk bontasban tiintettiik fel. A konfliktusos helyzetek kezelésére vonat-
kozoban elséként az egyeztetési eljardsokkal kapcsolatos véleményeket mutatjuk be, majd a
problémék kezelésének masik oldalardl, az intézményvaltassal végz6d6 vitds helyzetekrol
gytjtottiink példakat. Mésik kétidézet-csokrunk a vitds helyzetek szerepl8ire fokuszal: a
szill6k vitarendezésben betoltott szerepére illetve a didkok tanulmanyi teljesitményének
érrékelésével kapcsolatos f6bb kritikakra.

* A program megval6sulasat az Emberi Er6forrdsok Minisztériuma megbizdsabol a Munkaer6-piaci Alap ta-
mogatja. A szerz6désszam és targy: FKA-KT-26/2008. szerz6désszami ,, Az alternativ vitarendezés, az
érdekalapu targyalas és a resztorativ technikak bevezetése a szakképz6 intézmények miikodési és nevelési
gyakorlataba” cimu projekt.

** A vizsgalat megvaldsitasban részt vevé munkatérsak: Ercsei Kalman, Fehérvari Aniké, Greksa Edit,
Gyorgyi Zoltan, Imre Anna, Kallai Gabriella, Kerényi Tamas, Kovécs Istvan Vilmos, Kurucz Orsolya,
Martonfi Gyorgy, Németh Etelka, Nikitscher Péter, Puskas Szilvia, Sagi Matild, Szemerszki Marianna,
Tomasz Gébor.
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»...ha kimegy az életbe kinek fog sz6lni?”
Vitarendezés egyeztetéssel

Tanarok:

»Az tetszik az egyeztetdben, hogy egyrészt ott van a didk s az 6sszes szaktanar, akinek
gondja van vele... Ott van a gyermekvédelem is, aki vezeti az egész eljarast, és ott a sziild
is. Azokban az esetekben, ahol részt vettem egyeztetd eljdrdson, nagyon fontosnak taldl-
tam, hogy a gyerek visszajelzést kapott felnéttek elétt, hogy a sziild hogy érzi magat az
tiggyel kapcsolatban.”

»A cselekvési terv kapcsan sziiletett egy kozbiilsé megoldas, a jovatétel és ez egész jol mii-
kodik idén. Igy a dohdnyzassal kapcsolatban megvannak a fokozatok, hogy figyelmeztet-
jik el6sz6r széban stb. Mas dolgokban is ezt hasznaljak mér a kollegak. Tehat a didk nem
fegyelmi fokozatot kap, hanem amikor példdul megdobaltak a buszmegallét hégolyéval,
utdna egy napig vagy egy hétig takaritaniuk kellett a jardat.”

»T6bb olyan fegyelmi targyaldsos esetet tudok mutatni — azt mondom, hogy legaldbb
huiszat, harmincat — amit siman, nevetve meg lehetett volna spérolni, ha a tandr odamegy
¢és azt mondja: kisfiam én ezt veled, anyukéddal megbeszélem hatszemkdzt, hdrmasban.”

»Amit mediaciéig tudtunk elvinni, annak nagy szazaléka megéllapodassal végz6dik. Ha
mediaciéig nem tudunk eljutni, akkor az a probléma, hogy hidnyzik a belatas-tudat bar-
melyik részrél. Leginkabb a sértett, nem a sérelmez6 részér6l.”

».rendezni vitat, vagy konfliktust csak gy lehet, hogy valamilyen médon torekedje-
nek a megoldasra. De 6k eleve nincsenek azon a szinten, hogy meghallgassdk a masikat,
megvarjak a masikat, hogy tudjon beszélni, barmilyen médon kommunikélni a legalap-
vetbb dolgokat.”

»Az az én gyengeségem, ha a didkot az igazgatéhoz kell vinni, mert akkor én vagyok az
utolsé senki a szemében.”

Diakok:

»...a probléma megolddsa megtortént, mert megbeszéltiik és a végén letisztdzédott min-
den. Mindenki elmondta a sajat alldspontjét, sajat gondolatait. (...) Utdna jé viszonyban
lettiink a tandrral, most 6 tanit engem ujra és 6 az egyik legjobb tanar, akivel a legjobban
vagyok.”

» — Kihez fordulbattok, ha egy tandrral problémdtok van?

— Osztalyfénokhoz. Vagy igazabdl az igazgatdhoz is mehetsz.

— Ahhoz nem érdemes. Mar voltam néla.

— Mert bebizonyitja, hogy te vagy a hibas?

—Igen.

- Gondoltam.”

»Ha itt az iskoldban hozzaszokik, hogy a tandrnak szdl, ha valami baj van, akkor, ha ki-
megy az életbe kinek fog sz4lni? Errél szdl a torténet.”

» — Tudtok valakirél, aki volt egyeztetin?

— Persze a fél osztaly. Komolyan. Nem viccbél mondtam.

— Es mit mesélnek? Mi torténik?

— Semmi. Azt mondtdk megvédték 6ket és ennyi.
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— Megvédték dket? Ki?

— Hét a tanarok. Nem tudom, nem voltam ott.”

»Oten voltunk, ketténknek volt fegyelmi: nekem, meg egyik osztalytarsamnak. Ot em-
ber volt az, aki mindig réh6gott érdn, meg rendetlenkedett és akkor volt egy ilyen beszél-
getés. Mindenkinek behivtak a sziileit, meg a tandrokat — ez nem fegyelmi targyalds volt,
csak beszélgetés.

— Akkor egyiitt iiltetek le mind az oten meg a szill6k?

— Igen, egyiitt.

— Ki wolt ott az iskola részérdl?

— Igazgatdhelyettes, hirom tanar, meg valami elnok. A fegyelmi bizottsig elndke.

— Mi lett a beszélgetésnek az eredménye?

— Al kellett irni par dolgot. Al4 kellett irni, hogy nem fogunk r6hégni, nem fogunk ren-
detlenkedni. A fidk nem tilhetnek egymas mellett 6ran.

— Ezt elfogadtdtok, vagy kénytelenek voltatok elfogadni? Hogy volt ez?

- Koriilbeliil kénytelenek voltunk.

— Mennyire tarthatd ez most be? Mennyire tartjdtok be?

— Hellyel-k6zzel.

— A tandrok részérdl most mdr rendben van?

— Meg vagyunk bélyegezve.”

»Ez itt alapvetéen a végallomas”
Vitarendezés helyett intézményvdltds

Tandarok:

»-.aZ osztalyomban volt egy olyan probléma, amit szerintem nem nagyon sikerilt kezel-
ni. Az eredmény az lett, hogy a kislany kiment magantanulénak, hogy megszabaduljon
attdl a néhdny osztalytarsatdl, akik nem vették komolyan ezt a mediéciét. (...) Ami, azt
hiszem a lehet§ legrosszabb megoldas.”

»...most legutdbb volt nalam egy anyuka. A gyerekének drog problémadi vannak. (...) Itt
sajnos nem volt egyeztetd eljards. A gyerek honapok 6ta nem jar iskolaba, kergettiik 6sz-
sze-vissza, mindenfelé. A végén mar csak a Polgdrmesteri Hivatal segitségével tudtam
elévarazsolni 6t, nagy nehezen. Mondjuk, ebben az esetben nem hiszem, hogy egyeztetd
eljarasra van szitkség, hanem maés szervekhez kell fordulni. (...) Ezt is példdul szépen meg-
oldottuk, jegyz6, csalddsegitd, gyermekjoléti, mindenki felé jeleztiink, hogy mi legyen,
hogy legyen. Ha tobben 6sszefogunk, akkor nyilvan tudunk neki segiteni. Igazgatd tr is
engedélyezte, hogy legyen magantanuld, csak vizsgazni j6jjon be, hatha otthon meg tud-
jak egy kicsit jobban fogni.”

»Nalunk csak nagyon radikalis intézkedésnek van hatdsa. Ha kap valaki egy osztalyfé-
nokit, egy igazgatdit, nem érdekli. Ha kirakjuk vagy megvonjuk t8le azokat a timogata-
sokat, amiket kapott — mondjuk a bérlettdmogatdst — az mar igen.”

»Nagyon tetszik és teljes mértékben egyetértek azzal, amit mds orszagokban hallottam,
hogy kizdrndm ket az iskolabdl két-hadrom napra, vagy egy hétre, két hétre felfuggeszt-
ve. A gyerekek nagy tébbsége olyan, hogy, amitél tiltjuk azt azért is megteszi. Ilyenkor
két hétig otthon foglalkozna vele anyuka, apuka, és akkor meglatja, hogy jobb, ha bekiil-
di. Nekem ez tetszik.”
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»Ezittalapvetden a végallomas, ezért nekiink nem azok a médszereink lesznek se ma, se
holnap, amelyek dltaldban egy masik iskolaban bevalhatnak. Hiszen 6ket majdnem hogy
ugy kell kezelniink, hogy 6k itt egy adott allapot. Olyannal ne is prébalkozzal, mert nincs
annak értelme, hogy te téle megszabadulj, hiszen nincs tovabb hovd mennie a gyereknek.
Itt azok a médszerek, azok a pedagdgiai fogasok az eredményesek, amelyek megprébal-
nak valamilyen konszolidaltabb allapotot létrehozni.”

Didkok:

»Az osztalyomban harmincketten voltak és négy gyereket vittek le szakmunkéasba. En
szakk6zépbe jartam és 6k nem értették az egészet. (...) Volt egy ldny, aki egy 6réra, két
6rara bejott, aztan hazagyalogolt a sorozatat megnézni, 6t ezért tették le. A masik hdrmat
pedig azért, mert nem értették.”

»A mi osztalyunkban is van most egy ilyen tanar—didk konfliktus, és az a didk el is fog
menni innen az iskolabdl az év végétsl.”

» — Nagyon sokan elmentek.

— A didkok koziil?

- Igen. Azok mentek el, akik miatt volt ez a konfliktus.

— De elkiildték Gket, vagy elmentek?

— Elmentek. Van, akit kiragtak.

(-)

— Es hogy megy egy ilyen kirigds, miért rigtdk ki Gket?

— Féként az, hogy tanar-didk szokott veszekedni, mert mi koztiink, didkok kéz6tt nem
nagyon volt konfliktus. Es akkor johet a fegyelmi, és akkor kirtigték.

— Nalunk nagyon kénny kikeriilni, mert kapsz harom szaktanarit...

— Szaktanari, osztalyfénoki, masik osztalyfénoki...

- Volt, akit hianyzdsért ragtak ki. ,,

»Ha nincs semmi beirasom, akkor szabadabb vagyok dérdkon, hogy tigy mondjam. Ha
van szaktandrim, akkor figyelek arra, hogy van szaktandrim, aztan osztdlyfénoki, aztan
igazgatdim, ahol most tartok, akkor tudom, hogy inkabb bekussolok 6ran.”

»Fegyelmi targyalds? Arrél mi nem tudunk, ha van is. Viszont mar lehetett tapasztalni
par ilyen kis kicsapast, meg ilyeneket. Ebben az évben volt mar egy par. De aki nincs ben-
ne, az annyira nagyon nem tudja. Mi is csak hallottuk. Meg észrevettiik, hogy eltiintek az
emberek. Tehat nem verik ezt nagy dobra. Es nem a koboldok vitték el 6ket.”

it (a kozépiskoliban) mér fenyegethet az a veszély is, hogy kirtignak az iskoldbol. Al-
talanosban is sokszor elmondték, hogy az a baj, hogy nem tudok veled mit csindlni, mert
ide kotelezd jarnod, mert még ennyi és ennyi éves vagy. De, ha majd elmész kézépiskoldba,
sokszor hallhatod, hogy nem kételezé ide jarni. Es itt fenyeget egy kis veszély.”

»-..apuka azt mondta a 600-adik esély utan, hogy tiirelmetlenek voltunk”
Sziildk és iskola

Tandarok:

»Szerintem néha az egyik legnagyobb problémat az jelenti, hogy nem tudunk a sziil§-
vel beszélgetni. Sok emberkénél még a fegyelmi tdrgyaldsra sem tud eljonni — vagy nem
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akar, vagy nincs médja. Ily médon azt a harmadik felet, akit be kellene vonni, nem min-
dig tudjuk bevonni.”

»Volt mar olyan esetem, hogy a gyerek még 5-10 perce se vizsgazott le, sikertelen lett a
vizsga. El6keriilt anyuka és a terem masik végébél elég emelkedett hangnemben kérte ki.
Leiltettem és elmondtam, hogy nem elégséges a gyereknek a munkéja. Az anyuka is meg-
értette és a gyerek is ott volt, részt vett ebben a beszélgetésben.”

»Hat annal kinosabb pillanatom nem volt, mint amikor az ... fegyelmi targyaldsdnak a
végén apuka azt mondta a 600-adik esély utan, hogy tiirelmetlenek voltunk, és nem ad-
tunk eléglehetéséget. Hogy mi szenvedtiink kudarcot azzal, hogy az 6 gyerekét kirugtuk.”

»Amennyiben nem mérik j6l fol a helyzetet a sziil6k, a didkok a képességeiket, ez egy na-
gyon komoly konfliktushelyzetet okozhat a késébbiekben. (...) Es nagyon sokszor a szii-
16 ezt nem hajlandé tudomasul venni. Tehét az iskola, a pedagbgus, az osztalyf6nok, az
igazgaté elmondja neki, hogy kéne véltoztatni. Es a sziil6 koti magat ahhoz, hogy nem és
akkor itt jut el odaig, hogy sokszor azzal érvel a sziil8, hogy mert a fia nagyon j6l érzi ma-
gat itt az iskoldban. Hét igen, j6l érzi magat, de hat az 6nmagéban nem elég.”

»Meglatdsom és tapasztalatom szerint van egy olyan probléma is, hogy a kommunikacié
az iskola és a sziil6 kozott zavart. Nagyon sok esetben hidba mondjuk el a sziilének, hogy
kedves sziil6, nagyon édes, nagyon aranyos, nagyon kedves a gyerek, de erre 6 nem alkal-
mas. A sziil6 nem hiszi el. A sziil6 azt gondolja, hogy az 6 gyereke aztdn mindent, aztan
nagyon és abszolut, és tobb kort megfuttat a gyerekért, foloslegesen. A gyerek halalra hal-
mozta a kudarc élményeket, nem jé neki az osztalyban. A gyerek se akar itt lenni. Akkor
mi is, tanarok, belatjuk, hogy nem és a sziilét ideiiltetjiik. Es a sziil timadasnak veszi
azt, amikor megmondjuk, hogy figyelj, kedves sziil8, a te gyereked ebben, abban, masban
jobb. Vigyed el légy szives, mert neki ez itt nem lesz j6. Tehat ab ovo zavart sok esetben a
kommunikdcié a tandr és a szill8, vagy az iskola és a sziil6 kozotet.”

»ltt szembesiil nalunk azzal, hogy egy tanulasi folyamat kézepe vagyunk, mert a didk
jon valahonnan és megy valamerre. Akkor lehetnénk sikeresek, hogyha ez egy felépitett
valamilenne, ha megkapnd mondjuk évodas kortdl, vagy otthonrdl. (...) Nehezebb is meg-
taldlni azokat a pontokat, mire idekeriil mar. Mi mindenen keresztiil megy. Sok-sok év
Ota benne van ebben a folyamatban.”

»Sokat beszéliink a csaladi hattérrdl. (...) A sziildnek dolgoznia kell, ett8l mikodik. Cé-
lokat kell adni a gyerekeknek (...) Es mi nem tudunk mit tenni, ha ezt nem kapja meg a
gyerek, kész. Meg tudjuk tenni, amit nekiink meg kell, de ha nem mtik6détt, akkor olyan,
mintha a hdromlabu széknek az egyik labat kivenném, és megprébalnam felallitani. So-
ha az életben nem fog.”

»A gyerek gy jon ide, ahogy idejon. Csalddi héattér gyakorlatilag nincs. Nincs kire ta-
maszkodnia, aki az iskoldnak partnere abban, amit a gyerekkel el kéne, hogy kévessiink.
(-..) A csalad hidnyossagait, azt nem tudja, meg nem is dolga megadni az iskoldnak, kép-
telen is arra, hogy pétlélagosan barmit is ebbél visszaadjon a gyereknek, vagy megadjon
a gyereknek.”

»A sziilék oriillnek 4m, hogy mi ezeket a gyerekeket felkaroljuk. Sokat latogatunk, elme-
gyunk csalddokhoz, tehat a sziilékkel van, hogy tigy tudunk kommunikalni, hogy & be se
jon, hanem mi megyiink hozza.”
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»Ide a sziil6k nagyon nehezen jonnek, féleg a legproblémésabb gyerekek sziildi. Vagy
nincs is sziilé egyaltalan. Nagyon oriiliink, ha egy sziilé bejon, mert akkor tudunk kivel
beszélni, a didkokon kiviil.”

»Sok osztalyban nagyon jol miik6dik a sziil6-tandr-osztalyfdn6k kapcsolat telefonon. Az
iskola 67%-a bejar mds térségb6l. A sziil6k onnan, f8leg kis telepiilésekrél a munkajuk
miatt, a mezégazdasig miatt nagyon ritkdn tudnak ide bejonni. Nagy sziil6-jards nincs
ebben az iskolaban. A telefon az az egyetlen olyan kapocs, a mobiltelefon 6ta, hogy igazén
meg tudjék taldlni egymadst. Sok osztalyfénok megadja a mobilszamat.”

»A csaladban is mindig meg kell taldlni azt a személyt, akihez lehet kapcsolédni. Lehet,
hogy éppen nem az anyuka otthon a f6ndk, hanem a nagymama, vagy mas az, akin ke-
resztiil lehet hatni a gyerekre. Ha tudom, hogy az apjatdl fél és azt mondom neki, hogy
mindjart felhivom apadat, és akkor régton fogja csinalni azt, amit mondok neki.”

»Ezek a konfliktusok abbél adédnak, hogy a gyerek elmondja otthon a térténést, de mi-
vel némely sziil6k nem tartjdk a kapcsolatot az iskoldval és a gyereknek a bemondaséra
bejonnek, kideril itt az elsé mondatok utdn, hogy nem is Ggy tortént.”

Didkok:

»— Nalunk volt ra példa, hogy volt egy tanar és egy didk, és a tanar mashogy osztalyozta,
mint a tobbieket. Akkor bejott az édesanyja, és elmondta, hogy a didknak ezek a problé-
mai. A tandr azt mondta, rendben, valtoztatni fog. Egy hétre rd véltozatlan maradt a hely-
zet. Csak megigérte, de ettdl fiiggetleniil nem véltoztatott semmit.

— A sziil6k nem jottek tobbet?

— Azéta mar magantanuld.”

» — Mennyire jellemzd az, hogy esetleg sziilé-iskola kozott alakuljon ki konfliktus? Ilyen
téren mi a tapasztalatotok?

- Hogyha magambdl indulok ki, akkor a sziil6k nem igazan tudjik, hogy egyéltalan mi
folyik itt az iskoldban. Kevesen mondjék el otthon, hogy mi volt éppen a suliban.”

»-..neked egy kettes vagjon hajat?”
Az értékelés kritikdi
Tandarok:

»Szerintem a tanar-didk konfliktus nem annyira jellemzd. Nyilvdn minden gyerek vélo-
gat a tanarok koziil, tehat egy — mér bocsanat — fizika szakos altaldban kisebb népszerii-
ségnek 6rvend, mint egy torténelem szakos, aki végigbohdckodhatja az 6rét, ha gy ala-
kul. Kicsit nyilvdn mds a tanitasi stilus egy tori 6ran vagy egy magyaron. De szerintem a
gyerekeknek van egy olyan eszkoziik, amivel mindenképpen kifejezhetik a véleményiiket,
és ez a tandri értékelés, ami minden évben ilyenkor, év végén van.”

»Els8ben hozzdk az 4ltalanos iskoldban szerzett élményeiket. (...) Mindig azt mondom,
hogy jo, az ott volt, azt le lehet zarni. Most nézziik, hogy itt mik a lehet8ségek. Mennek
a nagy hegyi beszédeink, hogy mi nem azért vagyunk, hogy ellenséggé valjunk, hanem
azért, hogy segitsiink. Kell egy idészak, hogy ezt megértsék, hogy gyerekbaratként probé-
lunk kozeliteni feléjik. Amikor mar latjak, hogy ez nemcsak szélam, hanem val6jaban is,
a gyakorlatban is ez érvényesiil, az olyan 9. év vége, 10. Onnantél kezdve mar azt hiszem,
hogy sokkal jobban kezelhetek, nem?”
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., — A tandr-didk konfliktus kapcsin milyen problémdkkal keresik meg Oniket?

— Igazsagtalan osztalyzas, nincsen beirva jegy. Oran volt, és hidnyzést irnak be, tehét
ilyen banalis. En tudtam az anyagot, de rosszabb osztalyzatot kaptam. Nem is irtam dol-
gozatot. Nem is voltam az éran és beirt egy egyest, ez példaul gyakori. Olyan probléma-
val nem szoktak, hogy mondjuk egy tanarral szemben félmeriilne az, hogy nem jél tanit.
Ilyenek ritkék, ezek nem jellemzéek.”

»Elég sok beszélgetés, meg elég sok — idézbjelben mondom — veszekedés szarmazik egy
olyan szitudciébdl, amikor azt a szemléletet prébaljuk meg legy6zni, hogy elég nekem
a kettes. Ez nagyon sok esetben megjelenik. Ma mar szimolnak a didkok, akar még az
érettségi vizsgan is, és ennek az a kévetkezménye, hogy egy nagyon alacsony szintnél ha
ugy érzi, hogy ez megvan, akkor onnantdl kezdve nem dolgozik tovébb. Ezt nehezen vi-
seljiik, én, személy szerint kiilondsen, ezért bizony ez komoly konfliktusokat is eredmé-
nyez, mert ugyanakkor nagyon sokszor azzal szembesiilok, hogy aki velem szemben all,
az egész egyszerlien nem érti azt, hogy nekem ez miért probléma? Megvan a kettese, el-
érte azt, amit akar, akkor mit akarok még téle a tovabbiakban? Racionalisan értem, csak
érzelmileg nem tudom elfogadni ezt a fajta magatartast. Féleg akkor, amikor adott eset-
ben t6bb évig ismervén a didkot, szent meggy6z6désem az, hogy 6 ennél sokkal tobbre
lenne képes. Ez az, amit a kollegdm mond, hogy nagyon nehezen tudunk hajtani, ezen a
keréken, mert az eléggé be van ragadva.”

»Ezek a gyerekek mdsok, mint régen. Ezek a digitalis bennszilottek, 8k ezekkel a kii-
tyiikkel sziilettek meg. Mi pedig bevdndorlék vagyunk ebben a vilagban, mig az 6 életitk
errdl szol. (...) A kimenetnél viszont komoly kévetelmények vannak. Egy mésfajta gyerek
motivéaci6 nélkiil, értékrendszeri valsaggal ideérkezik (...) Mas a gyerek, més az érték, nem
motivalt, keveset hoz dltaldnosbdl, mert mindent rdhagytak, és kint meg ugyanannyit kell
teljesitenie, mint eddig teljesiteni kellett. Azt tapasztaljuk, hogy egyre nehezebben ugor-
jak meg azt a lécet, amit hat eddig sem volt annyira kénnyti, de azért megugrottdk. Azt
tapasztalatom, hogy ez igy egyiitt nehéz.”

»Alapjaban onnan kell indulni, hogy a szakiskolai osztdlyok, és most mar lassan a szak-
kozepesek is, a tanulds irdnti igen csekély motivacidval érkeznek. Alapjaban véve nincse-
nek azoknak a készségeknek a birtokdban, amivel a nyolcvanas években. Nem hoz felsze-
relést, nincs fiizete, ha kap tollat, vissza se adja, kévetkez6 6rdn maér az sincs. Létszama-
ban is nagy, és az egész hozott kulturélatlansigaval is nehezen kezelhetd gyerek tarsasag.”

»A mindségi szakképzés, meg az, hogy valakit a hatranyoktdl idehozzunk, az olyan ut,
amik nem férnek meg egyiitt. Ebbél a gyerektdrsasigbdl nem lesz minéségi szakmunkds.
De még ezeken beliil is az, aki haladni tudna, nyilvinval6an azt fogja mondani, hogy mi-
ért kapok én arra kettest, hogy megcsindlom, 6 meg arra kap kettest, hogy mit tudom én
gyongyot fiiz annyi id6 alatt, mert arra képes.”

»M¢ég nincs, vagy nem lehet redlis jové képet allitani a gyerek elé. Ha megkérdezi, hogy
miért tanuljak, nem tudom neki megmondani, hogy mi lesz bel6le. Sajnos azt lehet mon-
dani, hogy ugyanaz, mint ha nem tanulsz. (...) Tehit semmi nem 6sztdnzi, motivalja ar-
ra 6ket, hogy tanuljanak. Ha ilyen célokat akarok mondani, hazudok valamit. Mert nem
felel a valésagnak.”

»Klasszikus probléma, hogy a nulldra értékelhet6 produkcié utdn, megkérdezi az ember

— féleg kilencedikeseket —, na és dltalanos iskoldban mi volt ilyenkor, mit mondtak. Azt
mondték, hogy iiljél le. Mire osztalyoztak? Elmondjék, hogy elmentek bevésarolni a ta-
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nité néninek, meg valamelyik odajén hozzdm az éra végén, hogy »jdl viselkedtem«. Na-
gyon o6riilok neki, ez lenne a cél. »Es akkor most kapok 6tost érte?«”

»A kilencedikeseknél fontos a dicséret, 6nteni kell r4juk a legkisebbért is.”

».clfogadjak az értékelést. Egymadssal szoktam ket értékeltetni, hogy te erre hanyast
adnal? De &6k rosszabbat adnak. Kritikusabbak.”

».nalam aki mar bukik, azt nem zavarja, hogy megbukik. K6zz¢é szoktam tenni, hogy
most itt a lehetdség, itt az egész osztaly, javitasz—e, vagy megbuksz? Ot nem érdekli, kije-
lenti mindenki el6tt. Nalunk csak az ilyen bukik végiil, mert a kettest kiverem bérkibél.
Ugy vagyok vele, hogy aki meg akarja buktatni magét, annak engedem.”

».-.az 0sztondij motivalta 6ket, a kisebbségi 6sztondij, mert ott nem volt mindegy, hogy
mennyi az atlag. (...) Még az sem volt mindegy, hogy hittanra mi volt beirva, megfelelt
vagy kivaléan megfelelt, mert a kivaléan megfelelt, az az 6t6s.”

»Azt szoktam nekik mondani, mikor arra hajtanak, hogy csak kettes legyen: oké bemész
a fodréaszatba, neked egy kettes vagjon hajat? Nekem ne, ne vagjon, aki kettessel végzett
az nekem ne vigjon hajat.”

Didkok:

» — Ha tandr lennék, akkor mi hatna rdd, mi az amit télem elfogadndl annak érdekében,
hogy az drai magatartdsod jobb legyen?

- Hogyha rosszalkodnék, maga mit tudna csinalni? A harmadik egyesnél megallnék.”

» — Il Az, ami rdd hatna?

— Ram? Hét nem szoktam rossz lenni. Nekem is az egyesek hatnanak szerintem, ha so-
kat beirna.

— Szerintem a szaktanadri, az azért egy kicsit durvabb.

— Nekem az nem. Fegyelmi kéne.

— Rosszabb a jegy, mert a jegyet azt nem lehet kijavitani.”

» — Mi kell abhoz, hogy egy tandr tudjon fegyelmet tartani, milyennek kell lennie?

— Megfogja a tanuldkat, a k6z6s pontot megtaldlja. Ha megért engem, hogy miért csind-
lom azt, akkor meg tudjuk beszélni és el tudjuk keriilni, hogy azt csinaljam.

— Mivel lebet hatni rdd?

— Pénzzel”

»Azért az nagy kiilonbség, hogy 6 azért kapott rosszabb jegyet, mert rossz volt, te meg
azért, mert nem tudtad az anyagot. Tehdt téged feleltettek, azért az egy kicsit mas.”

»Azt mondta, hogy annyi egyest kap, ahdny masodpercig nem iil at arrél a helyr8l masik
helyre. Es 14 mp-ig nem iilt 4t, és igy irta az egyeseket. 14 egyest beirt egy kockaba. Er-
dekesen nézett ki. (...) Jobbra nézek, akkor kapom az egyest. Csak, hat ezekkel az a gond,
hogy nem biztos, hogy a tudas alapjan kapja majd a gyerek az év végén a jegyet, hanem
az alapjan, hogy beszélgetett, és akkor bukjon meg, pedig mondjuk a tananyagbdl 6t6-
sei vannak. Ennek itt van a hatuliitéje. Annyira nincs visszatarté ereje, marmint semmi,
nala nem volt. A 14 egyesét kovetd 6ran is repiiléket dobalt a tandrnak. Még jobban ki-
akadt téle az ember.”

»Sz6lhatunk, csak az a probléma, hogy a tanar, az tanar. Mindig a tanarnak van igaza,
tehat 6 ki tudja magyarazni uigy, hogy az j6jjon le, hogy az adott didk maga a satan, meg
hogy volt értelme beirni neki, meg hogy megvan, hogy miért irta be.”
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»Amig magasabb volt a mérce, a ponthatdr, amennyivel be lehetett keriilni — az atlag 3,6
meg 3,7 felett volt —, addig mds volt a légkdr. Szinjatszo kor, énekkarosok, sportoldk, min-
den. Most? Mar mind azok az emberek, akik ilyeneket csinaltak, nem nagyon vannak itt.
Ebbél is latszik, hogy az iskola szinvonala megy lefele. Ez nem a tanarok hibdja, hanem
nem tud mast csindlni az iskola. Muszaj ritapadnia, mert amigy meg 0sszevonjak mds-
sal, vagy esetleg bezéarjak. Ez egy sziikséghelyzet.”

» — Sokan fejre osztdlyoznak.

— Olyankor nem szoktatok szélni?

— Akkor kapunk még egyet!

— Felesleges.

- Hiéba szélunk, akkor az van, hogy maradjunk kussban, mert didkok vagyunk.

— Egyet sz6lsz, kett6t kapsz!”

» — Nekem volt mar olyan, hogy felédlltam, kimentem 6rarél, nem is egyszer. (...) Nem
voltam elétte iskoldban, és ugyantigy meg kellett irnom a dolgozatot. Nem tudtam sem-
mit, azt mondtam, hogy irjon be hidnyzdénak a tanarné. Hozok ugyis igazolast. Feldll-
tam, kimentem.

— Ebbez mit szdlt? Beirta az igazolatlant?

— Nem, beirt két egyest. Ez viszont nem korrekt, igy gondolom.

— Mi lett volna a korrekt?

— Azt mondja, hogy kévetkezd éran megirom a dolgozatot. Akkor addigra bepétolom,
megtanulom, aztdn megirom. Nem gy, hogy nem voltam 2 hétig iskolaban, és akkor be-
jottem elsé nap, hétfén, és irjam meg ezt a dolgozatot. Azt sem tudtam, hogy kirél van
sz46. Bementem, azt mondtak, hogy témazard. Azt sem tudtam, milyen rendezvényen va-
gyok. Hét jé, hogy kimentem!”

».mondta, hogy inkdbb ne menjiink bele a vitdba, mert tigyis én jarok szarul. Mondjuk,
ebben van valami, mert érettségin ugy szérakoznak velem, ahogy akarnak. Az a tanar fog
érettségiztetni, akivel 4 évig tanulom. Annyira felesleges vitdzni vele. De most, ha meg-
bukok magyarbdl, el se jutok az érettségiig. Nem tudok mit csindlni. Ha elkezdek vele vi-
tdzni, vagy érettségin buktat meg, vagy most év végén, egyik sem jobb.”
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A szovegértés tartalmi keretének valtozasa

Az Orszagos kompetenciaméréssel szemben mér régota tartja magét az a hit, hogy a mé-
rés nem tobb pusztan a kiilf6ldi teljesitménymérések (PISA és PIRLS) magyarositott vél-
tozatanal, és tartalmi kerete tulajdonképpen csak lemdasolja a nemzetk6zi mérésekét. E

tanulmdny célja bemutatni, hogy bér az alapétlet természetszertileg valéban a nemzet-
kozi mérésekbél eredt, am a kompetenciamérés kialakitdsakor nem egyediil a nemzetko-
zi mérések lemasoldsa tortént, rdaddsul az azéta eltelt idében még tovabb is tavolodott

azoktol. A tanulmény ezért el6szor bemutatja a két szovegértéssel foglalkozd nemzetkozi

mérés (PISA, PIRLS) tartalmi keretét, kiemelve a kiilonb6z6 szovegtipusok és gondolko-
dési miiveletek el6fordulasat és hangsilyat ezekben. Ezt kévetSen a ’90-es években meg-
jelend hazai Monitor mérés szovegértés tartalmi keretén keresztiil vazolja fel az Orszagos

kompetenciamérés szovegértés része tartalmi keretének jellemzdit a mérés kialakulasa

koriili idészakban. Végiil a tanulmény bemutatja a kompetenciamérés jelenlegi tartalmi

keretét, felveti az azzal kapcsolatos kérdéseket, problémdkat, és felvazolja a kozeljovében

késziil 4j tartalmi keret jitasait.

A PIRLS-mérés tartalmi kerete

Bér az elsé PIRLS-mérést (Progress in International Reading Literacy Study) 2001-
ben szervezték, Magyarorszag mar 1970-1971 éta részt vesz az IEA (The International
Association for the Evaluation of Educational Achievement, a PIRLS-mérések szervezd-
je) éltal szervezett mas szévegértés vizsgdlatokban. 1990-1991-ben volt az IEA Reading
Literacy Study elnevezésii vizsgélata, amely a PIRLS 2001-vizsgélat el6zményének tekint-
hetd, s amelyben Magyarorszag egyike volt a 32 résztvevének. 2001-ben Magyarorszag
szintén részt vett a PIRLS Trend vizsgélaton, ami az 1991-es eredményeket kototte Ossze
a tovabbi mérési eredményekkel.

A PIRLS-mérést 2001 6ta Stévente szervezik egyre tobb orszag részvételével.! A 10 éves
tanuldk szévegértési-olvasasi képességeit felmérd vizsgélat célja kifejezetten annak meg-
allapitasa, hogy az egyes orszagokban az a korosztaly, amelyik mar készségszinten elsaja-
titotta az olvasast, és abba a korba 1ép, amikor mar az olvasds a tovabbi tanuldsahoz sziik-
séges eszkoz, mennyire rendelkezik szévegértési képességekkel. Ennek vizsgdlatdhoz a
PIRLS leginkdbb harom aspektusra koncentral: az olvasas céljara; a megértési folyamat-
ra; és az olvasasi szokdsokra és attitiidokre.> Ezeket a PIRLS ugy igyekszik a lehetd leg-
pontosabban feltérképezni, hogy kétféle szovegtipust és négyféle gondolkoddsi miiveletet
kiilonboztet meg. Mivel egy-egy mérésnél a PIRLS tobbféle fiizettel dolgozik egyszerre
(az egyes szovegek tizenkét féle fiizetben kiilonbozd varidcidkban szerepelnek) igy a gon-
dolkoddsi miiveletek ardnyai nem az egyes sz6vegekre, hanem a teljes tesztre vonatkoz-
nak. A PIRLS kétféle sz6vegtipust kiilonboztet meg: az élményszerzét, ami jellemzéen

1 Mullis, LV.S., Martin, M.O., Kennedy, A.M., Trong, K.L. & Sainsbury, M. (2011) PIRLS 2011 Assessment
Framework. Chestnut Hill, MA: Boston College, pp. 8-10.

2 Mullis et al (2011) i. m. p. 13.
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révid torténeteket, meséket, irodalmi miivek részleteit takarja és egy informaciokozlét,
ami leginkdbb természettudomdanyos és életrajzi szovegeket jelent. Az egyes fiizetekben
mindkét szovegtipusbol egy-egy talalhatd.’

A sz6vegek kiilonféle szempontok szerinti felosztdsa mellett a feladatok megolddsahoz
szitkséges gondolkodasi muiveletek kategorizalasa jelenti a sz6vegértés tartalmi keretének
masik fontos szervez8elvét.* A gondolkodasi miiveletek — stratégiak, megkozelitések vagy
szandékok - segitségével tdjékozddik az olvasé a szévegben és a szévegek kozott: infor-
macidt szerez, jelentést tulajdonit, értékitéleteket alkot és megmagyaraz.

Szovegtipus® Szazalékos megoszlasa a tesztben
Elményszerzé 50%

Informécidkozlé 50%

Gondolkodasi miivelet Szazalékos megoszldsa a teszt egészében
Szoveghen szerepld informacid visszakeresése 20%

Egyenes kovetkeztetések levondsa 30%

Elgondoldsok és informécidk interpretdlasa és integralasa 30%

Atartalom, a nyelv és a szovegtipogréfia vizsgalata és megértése 20%

A gondolkodasi miiveleteket tekintve a PIRLS-mérésben négyféle kérdéstipus van: (1) a
szévegben szerepld informdcié visszakeresése; (2) egyenes kovetkeztetések levonasa; (3)
elgondolasok és informécidk interpretéldsa és integrélasa; és végiil (4) a tartalom, a nyelv
és a szovegtipografia vizsgélata és megértése. A négy gondolkoddsi miivelet megoszlasa
a mérés egészére van megszabva, eszerint a sz6vegben szerepld informacié visszakeresé-
sére iranyul6 kérdés 20 szdzalékban szerepel a sz6vegekben, az egyenes kovetkeztetések
levondsa 30 szazalékban, az elméletek és informdacidk interpretaldsa és integrélsa szin-
tén 30 szdzalékban, mig a tartalom, a nyelv és a sz6vegtipografia vizsgdlatira és megér-
tésére vonatkozé kérdések 20 szazalékban kapnak helyet a mérésben. Bar az egyes szove-
geknél nem feltétlenil tudjik tartani a meghatdrozott ardnyokat, a fiizetek esetében mar
betartjak ezeket, hogy minden tanulé hasonlé nehézségii és tipust teszttel taldlkozzon.

PISA-mérés

Az OECD altal szervezett PISA-vizsgalat 2000 6ta hdromévente ismétlddik, és a széveg-
értés mellett matematikai és természettudomanyos eszkoztuddst mér agy, hogy minden
periédusban més részteriilet a vizsgalat f6 targya. Igy 2000-ben és 2009-ben a mérés a
szOvegértést vizsgalta elsésorban. A mérés technikai jellemz8i¢ leirjak, milyen felosztéso-
kat hasznédlnak a készit8k a tesztek 6sszedllitisa sordn. A feladatok alapjat képezé szove-
geket a tartalmi keret hdrom szempont: médium, formatum és tipus szerint osztalyozza.”
A médium alapjan abbdl a szempontbdl kiilonboztethetjitk meg a szévegeket, hogy mi-
lyen hordozén jelennek meg:® a nyomtatott széveg tipikusan papiron, a digitalis monito-
ron vagy egyéb, erre szolgald eszk6z6n olvashatd. Formatum alapjan® a PISA megkiilon-

3 Mullis et al (2011) i. m. pp. 19-23.
4 Mullis et al (2011) i. m. pp. 23-29.
5 Mullis et al (2011) i. m. p. 14.

6 Baldzsi 1., Ostorics L. & Szalay B. (2010) 4 PISA 2009 tartalmi és technikai jellemzdi. Budapest, Oktatasi
Hivatal, pp. 25-31.

7 Balézsi et al (2010) i. m. p. 26.
8 Baldzsi et al (2010) i. m. p. 27.
9 Baldzsi et al (2010) i. m. pp. 27-28.
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bozteti a folyamatos, nem folyamatos, kevert és tobbszoros szovegfajtakat. A folyamatos

szovegek hagyomanyos felépitéstiek, a mondatok bekezdésekbe, majd azok fejezetekbe

rendez6dnek. A nem folyamatos szévegek, vagy dokumentum tipusii szévegek dltaldban

nem mondatokbdl, hanem informéciéhalmazokbdl, listakbol tevédnek 6ssze. Ilyen tipust

sz6vegek a listak, tablazatok, grafikonok, diagramok, hirdetések, idérendek, katalégusok,
mutaték és tirlapok. A kevert tipusu szévegekben egyforman eléfordul nem folyamatos

és folyamatos szévegrész is, mig a tobbszoros szévegek egynél tobb egymastdl fiiggetle-
niil keletkezett és kiilon-kilon is értelmes sz6vegbdl allnak, amelyek kifejezetten a mérés

kedvéért szerepelnek egy egységként.

Szévegformatum® Szézalékos megoszldsa a tesztben
Folyamatos 60%
Nem folyamatos 30%
Kevert 5%
Tobbszords 5%

A retorikai cél alapjan szévegtipusonként is csoportokba sorolhatok a PISA-mérésben sze-
repld szovegek:" leirds, elbeszélés, ismertetés, érvelés, itmutatd és szovegaktus.
Szovegtipus®? A szbveg targya Tipikus példa
Leiras Tulajdonségok, viszonyok, elhelyezkedés. Mi? Helyszinleirés, kataldgus, térkép.
Regény, novella, szindarab, életrajz,

Elbeszélés Események. Mikor? Milyen sorrendben? o P
képregény, tudositas.
Ismertetés Osszefiiggések, magyarazat. Hogyan? Esszé, definicio, reziimé, szocikk.
Ervelés Meggy6zés. Miért: Olvasoi levél, hirdetés, filmkritika.
Utmutat6 Eljérés, adott helyzetnek vald viselkedés. Mit tegyiink? Rece’p)t, menelfule3| Givonal, hasznalat
utasitas, szabalyzat.
Szovegaktus Kérés, kapcsolatfelvétel és -fenntartas Személyes levél, kérddiv, kérvény.

A tesztfiizetek 6sszedllitdsakor azonban leginkabb a formatumuk alapjan csoportositjak
a szovegeket, mig a tobbi felosztas inkdbb a mérés egészére értendd — igy elképzelhetd,
hogy egy tanulé nem minden tipust széveghez tartozé feladatokat old meg, hanem csak
koziilitk néhanybdl.

A PISA alapvetéen hdrom f6 gondolkodasi muivelettipust kiilonboztet meg."* Ezek (1) a
hozzaférés és visszakeresés; (2) az értelmezés és integracid; valamint (3) a reflexio és érté-
kelés. Ezek mellett szdmon tartja az igynevezett komplex kategdridt, amelyben az el6bbi
harom megkiilonboztethetetleniil 6sszefonddva van jelen. Utdbbi kategéria csak az elekt-
ronikus médidban fordul el6, igy jelen irdsunkban nem foglalkozunk vele a tovdbbiakban.
A hozzaférés és visszakeresés kategéridjaba tartozé feladatok megoldasa sordn informdcié-
kat kell megtaldlni, kivalasztani és sszegytijteni. Az értelmezést és integraciét megkivand
feladatokhoz fel kell dolgozni a sz6veget, hogy képesek legyiink jelentéssel felruhdzni azt.
Az integracidhoz az olvasénak fel kell ismernie a sz6veg egyes részei k6zo6tt huzédé olyan
alapvetd osszefiiggéseket, mint a rész-egész, ok-okozat, hasonléség-ellentét vagy problé-
ma-megoldas. A reflexié és értékelés tipust miiveletek elvégzéséhez a sz6vegtél fiiggetlen
tudasunkra, értékeinkre és véleményeinkre kell timaszkodnunk. A reflexié soran 6ssze-

10 Balazsi et al (2010) i. m. p. 28.
11 Balazsi et al (2010) i. m. pp. 28-29.
12 Balézsi et al (2010) i. m. p. 29.
13 Baldzsi et al (2010) i. m. pp. 29-30.
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vetjiik az olvasottakat eddigi tapasztalatainkkal, értékelés kézben pedig itéleteket alko-
tunk a szoveg tartalmarél vagy formdjardl a vilaggal kapcsolatos sajat tuddsunk alapjan.
Ahhoz, hogy az olvasé reflektaljon a sz6veg tartalmara vagy értékelni tudja azt, meg kell
értenie ¢és fel kell ismernie a szoveg jelentését és szandékat, majd ezt dssze kell vetnie el6-
zetes tuddsaval vagy mas sz6vegekbdl szerzett informécidival.

Gondolkodasi miivelet! Szazalékos megoszlésa a teszt egészében
Hozzéférés és visszakeresés 25%
Ertelmezés és integréci6 50%
Reflexid és értékelés 25%

Végiil a PISA-szovegértés tartalmi keretének a szovegtipus és a gondolkodasi miivelet mel-
lett harmadik meghatdrozé jellemzéje az olvasasi szitudcid,” ami tulajdonképpen csak azt
van hivatva biztositani, hogy a felmérésben szerepl6 sz6vegek valtozatos szitudciéban sze-
repeljenek, lehetSleg lefedve a tanuld altal ismert helyzeteket (személyes, nyilvénos, isko-
lai és munkavégzési szitudciok).

Szitudcié® A feladatok hany szazalékat fedi le
Személyes 30%
Nyilvénos 25%
Iskolai 15%
Munkahelyi 30%

Monitor-vizsgalatok

A Monitor-vizsgalat 1986-ban kezd6dott, majd 1991-t6l 1997-ig kétévente rendezték meg,
és a tanuldk szovegértés és matematikai képességét vizsgaltak, és tulajdonképpen a 2000-
es években indult hazai kompetenciamérés el6djének tekinthetd. A mérés legfébb céljaaz
volt, hogy az egymast kévetd évfolyamok kozotti valtozasokat képesek legyenek megfi-
gyelni, ennek megfeleléen a tartalmi keret is leginkabb a hid- és lincfeladatok rendszeré-
re koncentrdl.”” A kompetencia- és nemzetkozi mérésekben maig szerepld, 4m azdta mdas
néven leirt feladatkiosztds a szinkroén és a diakrén Osszevetés lehet6ségét takarja. Az egy-
mést kovetd korosztalyok teljesitményét a lancfeladatokkal, mig a korabbi vizsgalatok
eredményeivel val6 Osszevetést a hidfeladatok rendszerével biztositottdk. A lancfeladatok
és hidfeladatok rendszere mindmaig él az Orszdgos kompetenciaméréseiben, a hidfelada-
tok az OKM Kiegészité mérésében a tanuldk egy orszagosan reprezentativ mintaja altal
kitoltott CORE-teszt feladatai, amelyek titkosak és évrél évre valtozatlanok.”® A hidfel-
adatok a nemzetkozi mérésekben trendfeladatok néven szerepelnek."

Témank szempontjabdl azonban relevdnsabb a szévegtipoldgiai és a gondolkodasi mu-
veletek szerinti felosztés. E16bbi esetében mar megkiilonboztették a kompetenciamérésben

14 Baldzsi et al (2010) i. m. p. 30.

15 Baldzsi et al (2010) i. m. pp. 30-31.

16 Baldzsi et al (2010) i. m. p. 31.

17 Vari, P. (1997) MONITOR ’95. A tanuldk tuddsdnak felmérése. Budapest, Orszdgos Kozoktatasi Intézet,
pp. 110-112.

18 Orszdgos kompetenciamérés 2011. Feladatok és jellemzdik, szovegértés (2012) Budapest, Oktatési Hivatal,
Kézoktatasi Mérési Ertékelési Osztaly, p. 150.

19 Mullis et al (2011) i. m. és PISA 2009 Assessment Framework — Key Competencies in Reading, Mathematics
and Science.
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mdig hasznélt hdrmas felosztast, azaz az elbeszél8, a magyarazé-ismeretk6zl6 és a doku-
mentum tipusii szoévegeket.?® Elbeszél6 szovegeknek tekintik a cselekményes torténeteket

(mese, novella, esszé stb.). A magyarazd-ismeretkozld szovegek leginkabb céljuk szerint kii-
lonboztethet6k meg, mivel leginkabb tanulasra, ismeretkozlésre szant szévegek tartoznak

ide, és altalaban tényeket targyilagosan, viszonylag szaraz médon kézolnek, esetleg érvel-
nek vagy aldtamasztanak véleményeket, kovetkeztetéseket. Végiil a dokumentum tipust

szovegek altalaban alakilag térnek el az el6bb targyalt két masik szévegtipustdl, hiszen

leginkabb tabldzatokat, grafikonokat, menetrendeket tartalmazé szovegek tartoznak ide.

Bar a Monitor-vizsgalatok kiilonb6z6 gondolkodési miiveleteket hataroztak meg, ezek

pusztan az altaldnos feladatmegolddsra vonatkoztak, nem pedig az egyes feladatokra spe-
cidlisan.”" A tesztek Osszedllitéi agy véleék, a tanuldk sorban végighaladnak mindegyik,
vagy a legtobb gondolkodasi miveleten minden egyes feladat sordn, igy ezek szdzalékos

meghatarozésara nem keriilt sor. Ennek ellenére érdemes végignézni, milyen gondolko-
dési miveleteket allapitottak meg a Monitor-vizsgalat 6sszeallit6i. A gondolkoddsi miive-
letek az identifikacidval kezdédnek, amely a sz6vegben taldlhaté tények, adatok azonosi-
tasat jelenti. A kapcsolatok és 6sszefiiggések azt jeloli, amelynek segitségével az olvasé az

ok-okozati, rész-egész, el6zmény-kévetkezmény kapcsolatokat azonositja. Produkciénak
vagy értelmezésnek hivjik a szévegben taldlhat6 implicit tizenetek felismerését. Ehhez

kapcsolédik a jelentés kifejezése, amelyen a sz6veg szavainak, mondatainak, bekezdései-
nek helyes értelmezését értik. Végiil a kommunikativ aspektusok teszik lehet6vé a sz6-
veg rejtett lizeneteinek, a stiluseszk6z6k hatdsainak és a sz6vegkornyezet jelentésének
kikovetkeztetését. Mint lathatd, a Monitor-vizsgalat 6sszedllitéi a gondolkoddsi miive-
letek meghatdrozdsakor nagy mértékben timaszkodtak a Bloom-féle taxonémidra, és a

fokozatossag elvére.

Orszagos kompetenciamérés

Az Orszagos kompetenciamérés 2001-ben indult, és 2006 6ta minden évben méria 6., 8. és
10. évfolyamos tanuldk szovegértését és matematikai eszkozrudasat. Az Orszagos kompe-
tenciamérés, ahogy a tobbi mérés is, tobbféle szovegtipust és gondolkodési muveletet kii-
lonboztet meg. A szévegtipusok tekintetében a Monitor-vizsgéalat fogalmi keretéhez ny1l
vissza, és elbeszélé, magyarazd, illetve dokumentum tipust szévegeket kiilonboztet meg
egymastol. Ezekre ugyanaz igaz, mint amit a Monitor-vizsgalatok kapcsdn mar leirtunk.??
A gondolkodasi miiveleteket illetéen azonban tovdbbmegy, és minden egyes kérdésnél
megallapitja annak besoroldsat, igy a fiizet egészében ardnyokat képes felallitani ezekkel
kapcsolatban.” Az Orszdgos kompetenciamérés sordn a nemzetk6zi mérésekkel szemben
minden, azonos évfolyamon tanul6 didk ugyanazt a tesztet oldja meg. A gondolkodasi
miveletek koziil az informdcié-visszakeresés egy vagy t6bb, a szovegben expliciten jelen-
1év6 informécié megkeresését és beazonositdsat varja el a tanuldkedl. A kapcsolatok és
Osszefiiggések felismerése a szévegen beliili viszonyokra, halézatokra kérdez rd. Az ilyen
tipusui kérdéseknél fontos, hogy a tanulé megértse a szoveg kohézids erdit. Végiil az értel-
mezés sordn a tanuld nemcsak a szoveg egészét érti meg komplexebb médon, hanem egy-
fajta reflexiv viszonyt alakit ki az olvasott sz6veggel. Megérti, mi a szerepe egyes nyelvi

20 Véri, P. (1997) i. m. pp. 114-115.

21 Vari, P. (1997) i. m. pp. 115-116.

22 Balézsi, 1., Felvégi, E., Rébainé Szabd, A. & Szepesi, 1. (2006) Orszdgos Kompetenciamérés 2006. Tartalmi
keret. Budapest, suliNova Kht., p. 24.

23 Balézsi et al (2006) i. m. pp. 25-29.
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elemeknek, tagabb Gsszefiiggéseibe helyezi a szoveget mas, 4ltala ismert muvek révén, il-
letve a sz6veg egészét, annak f6 mondanivaldjat is megérti. A kompetenciamérés 6sszedl-
lit6i az elsé években mindhdrom évfolyamra (6., 8., 10.) megallapitottak a szovegek és a
benniik el6fordulé kérdések aranyait.

6.* Elbeszéld Magyarazo Dokumentum
Informécid-visszakeresés (%) 12 9 9
Kapcsolatok-kovetkeztetések (%) 12 9 9
Ertelmezés (%) 16 12 12
Szovegtipusok ardnya (%) 40 30 30
8. Elbeszél6 Magyarézé Dokumentum
Informacio-visszakeresés (%) 10 10 10
Kapcsolatok-kovetkeztetések (%) 10 10 10
Ertelmezés (%) 14 13 13
Szovegtipusok ardnya (%) 34 33 33
10. Elbeszéld Magyarazo Dokumentum
Informécid-visszakeresés (%) 10 10 13
Kapcsolatok-kdvetkeztetések (%) 10 10 12
Ertelmezés (%) 10 13 12
Szovegtipusok aranya (%) 30 33 37

* Baldzsi et al (2006) i. m. p. 29.

A 2007-es kompetenciamérés elétt azonban az aranyok finomultak, hiszen a tesztek 6sz-
szeallitdsa soran viszonylag kicsi az esélye annak, hogy pontos szdzalékokban lehessen a
feladatokat 6sszerakni, ezért mara mér szdzalékhatarok vannak megszabva, amelynek a
keretei kozott a teszt 6sszeallitéi mozoghatnak.

6.* Elbeszéld Magyarazo Dokumentum
Informécic-visszakeresés (%) 10-15 10-15 10-15
Kapcsolatok-kdvetkeztetések (%) 10-15 8-12 8-12
Ertelmezés (%) 10-15 8-12 8-12
Szovegtipusok ardnya (%) 34-40 30-36 30-36

8. Elbeszéld Magyarazo Dokumentum
Informécid-visszakeresés (%) 8-12 10-15 8-12
Kapcsolatok-kdvetkeztetések (%) 10-15 10-15 10-15
Ertelmezés (%) 8-12 10-15 8-12
Szdvegtipusok ardnya (%) 30-36 34-40 30-36
10. Elbeszéld Magyarazo Dokumentum
Informacio-visszakeresés (%) 8-12 8-12 10-15
Kapcsolatok-kdvetkeztetések (%) 8-12 8-12 10-15
Ertelmezés (%) 10-15 10-15 10-15
Szovegtipusok aranya (%) 30-36 30-36 34-40

* Orszégos kompetenciamérés 2011 (2012) i. m. A kétetek elején megtalédlhatok az adott évfolyamra abban az
évben vonatkozé konkrét ardnyok.

Az ardnyok attekintésébdl kideriil, hogy a tesztek Osszedllitdsa sordn a hangstlyok nem
valtoztak, illetve 6. osztdlyban a kordbban értelmezésre fektetett hangsuly dttevédott az
informdcié-visszakeresésre, amely a fiatalabb, kevésbé kiforrott nyelvi képességekkel ren-
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delkez6 didkok tuddsdhoz kozelebb all. A rugalmas szdzalékhatarok egyben arra is meg-
felel6ek, hogy a tesztek 6sszedllitasa sordn konnyebben tarthatdk legyenek az ardnyok.

Lathato, hogy a kompetenciamérés egyértelmiien a Monitor-vizsgalat soran kialakitott
harom szovegfajtaval dolgozik tovabbra is, mig a gondolkodési miiveletek meghataroza-
sanal egyrészt megtartotta a Bloom-féle taxondémiat, masrészt a nemzetkozi mérések gya-
korlata alapjan allitotta 6ssze a sajat mérni kivant teriileteit.

A lassan egy évtizedes mérési gyakorlat ugyanakkor ramutatott a tartalmi keret kap-
csan néhany elem tisztdzasanak fontossagara is. Egyrészt, az 4j tartalmi keret tartalmaz-
ni fogja az Orszagos kompetenciamérésben mér bevezetett kozos képességszintet, amely
révén az egyes évfolyamokon tanulék eredményei kozvetleniil 6sszehasonlithatdk lesznek
egymdssal.?* Lathatéva valik az évek alatt végbemend fejlédés ugyantgy, mint a gyengébb
képességti tanulokndl alemaradas. Emellett a kompetenciamérés tartalmi keretének jovo-
beni feladata a sz6vegfajtak tisztazdsa kell legyen. Mig ugyanis az elbeszélé és a magyara-
26 sz6vegek jollathatbéan céljukban kiilonboznek egymastdl, addig a dokumentum tipusi
szovegek csak alakjukban térnek el az el6bbi kett6t6l. Vagyis ez azt jelenti, hogy léteznek
elbeszél tipusit dokumentum forméji (vagy a PISA-mérés fogalmi rendszerét hasznélva:
nem folyamatos), illetve magyardzé tipusi dokumentum szévegek is. El6bbiekre talin a
legjobb példa a vers vagy a drama, amely formdjat tekintve jelentSsen eltér a folyamatos
szovegektdl. Utdbbiakhoz tartoznak azok a dokumentum szévegek, amelyek valamilyen
informdciét kivinnak nem folyamatos szovegként atadni, mint példaul a tabldzatok, me-
netrendek, nyitvatartdsi id6k stb. A tartalmi keret valtozasdval a mérés jelenlegi formdja
ugyanakkor nem véltozna, tovédbbra is maradna az egy blokkon beliili két folyamatos, egy
nem folyamatos sz6veg ardnya, 4m az elemzésekben nagyobb hangsulyt kaphatna a nem
folyamatos szévegen vald teljesitmény. Ennek kiilon vizsgélata azért is lehet érdekes, mi-
vel a mindennapok sordn a tanuldk is egyre gyakrabban taldlkozhatnak ilyen tipusi sz6-
vegekkel, amelyekbél fontos informéciét nyerhetnek, és mindannyiunk szdmara lényeges
annak ismerete, mennyire képesek a tanul6k az ilyen tipust szovegeket megérteni, illetve
mennyire képes ezen szévegek megértésére felkésziteni az iskola.

Osszegzés

A tartalmi keretek attekintése sordn fény deriilt tehdt arra, hogy a kompetenciamérés, bar
témdja miatt jelentésen hasonlithat a nemzetkoézi mérésekre, tartalmi kerete sajat kuta-
tasbdl ered, amely leginkdbb a hazai viszonyok sordn felmeriil6 problémaékra, kérdésekre
Osszpontosit. Mig a PIRLS-mérés az olvasdsi tudast, a tovabbi tanulashoz sziikséges kész-
ségeket vizsgdlja, a PISA-mérés pedig a 15 éves tanulék munkavallaldshoz sziikséges ké-
pességeit, addig az Orszagos kompetenciamérés a fejlesztésre vard készségek feltérképe-
zésével igyekszik el6segiteni a magyar kézoktatas rendszerét. Mivel pedig a harom mérés
tartalmi teriilete jelentésen eltér egymastdl, ezért a tartalmi keretek is eltéréseket mutat-
nak. Habar, az Orszagos kompetenciamérés kialakitasakor természetes médon nyultak
a mar meglevé mérési rendszerekhez, mar akkor is egyértelmi volt, hogy azok hazai le-
masolasandl joval tobbrél van sz6. Az akkor, a MONITOR-mérésre kifejlesztett tartal-
mi keret pedig jelentésen médosult és részletesebb lett az elmult hisz év soran, kifejleszt-
ve igy egy 6nalld, a nemzetkozi vizsgalatoktdl teljesen fiiggetlen hazai mérési rendszert.

Balkdnyi Péter & Ostorics Ldszld

24 Orszdgos kompetenciamérés 2011 (2012) i. m. A Bevezetésben megtalédlhatdk az egyes szintek és azok le-
irasai.
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Irastanitds a 21. szazadban

Szézadunkban az irdskészségnek és annak fejlesztésének nagyobb a jelentésége, mint par

generacioval régebben a betlivetésnek. A mai vildgban a siker egyik f6 pillére, ha t6mo-
ren, logikusan alkoté mddon fejezziik ki 6néll6 gondolatainkat. Aki nem ir értelmesen

éslogikusan, nehezen (vagy egyéltalan nem) érvényesiil az tizleti életben, az oktatdsban s

az élet sok mas teriiletén. Ezért is fontos végiggondolni, hogy a 21. szdzad oktatéi hogyan

tanitjak didkjaikat fogalmazni. Itt persze a betliformdlasrél, helyesirdsrél és nyelvtanilag

helyes szerkezetekrél sokat lehetne beszélni és ezek tanitdsa mindig is fontos szerepet tdl-
tott be iskoldinkban. Viszont e teriiletek mellett (taldn még inkabb el6ttiik) még fonto-
sabb, hogy a gyermekek hogyan szerkesztik meg mondanivaléjukat és vallalkoznak-e ar-
ra a nem konnyti feladatra, hogy komplex gondolataikat is kifejezzék. Hanyan olvastunk

mar olyan fogalmazasokat, melyek megfeleltek a tanité el8irdsainak, mert elég hossztiak

és helyesirasi hibak nélkiiliek voltak — de valami hidnyzott bel8liik? Az a valami sokszor
az a kiilonleges zamat lett volna, amit a gyerekek nem mertek megkockdztatni, hanem

csak a megszokott, kissé unalmas mederben csordogalé gondolataik leirasara vallalkoz-
tak. Kérdés: vajon miért? A tanuldk (majdnem minden szinten) az elvardsoknak és a visz-
szacsatoldsoknak megfeleléen teljesitenek. Ha egy kijavitott dolgozat vordslik a helytelen

nyelvtani és helyesirasi hibak javitdsatdl, akkor a tanuld legkozelebb figyelmét nagymér-
tékben ezekre a teriiletekre fogja irdnyitani, még ha a tanit6 t6bb izben kisel6adast tart a

gondolatok kidolgozottsagardl is. Tehdt az irdstanitds hosszu tdvi kévetkezményeit nem

szabad figyelmen kivil hagyni.

Fogalmazas régen és ma

Hogyan folyt régen az irastanits és milyennek néz(het)ne ki a 21. szdzadi irdsoktatds a
mai alsé tagozatos tanteremben? Régen az iras és fogalmazds-o6ra a tanitd 4ltal meghata-
rozott menetben és formaban zajlott, ahol minden kisgyermek ugyanazon koényv ugyan-
azon oldaldn ugyanazt a feladatot végezte. A fogalmazasokat elére meghatarozott téma-
ban kellett megirniuk és az alsésok, megkiizdve a feladattal, teleirtak azt a lapot, amit a
tanitd kitlizott célul. A gyerekek koziil paran élvezték az irds szépségét, de a legtobben
inkébb azon tanakodtak, hogy vajon még hany szé6t kell leirni ahhoz, hogy a lap megtel-
jen. A végén sok sz nagyobb betiivel is irédott, mint a fogalmazas elején.

A penna és toltétoll vilagabdl katapultaltunk a golydstoll és szamitdgép vildgaba. A
gyerekek egyre fiatalabb kortél kezdve egyre tobb id6t toltenek elektronikus iizenetek
gépelésével az SMS, kozosségi oldalak és a twitter vildgaban, mint a vonalas fiizet felett.
A technikai fejlddéssel egyetemben azt is észrevette sok pedagdgus és sziils, hogy a gye-
rekek nagy része egyrészt kevesebbet ir és sok esetben sokkal rovidebben és felszineseb-
ben fejezi ki magat. E tendencia elemzésekor felmeriil benniink a kérdés: hogyan lehet a
mai gyerekek érdeklédését felkelteni az irds szépsége irdnt? Az 0j nemzedék tanitdsa 1j
metédusokat kivan.

Mi motivélja a kisdidkokat az irdsra? A sok tényez6 koziil feltétleniil alapvetd fontos-
sdgu a ,tanulasi kornyezet” légkore. Ha a gyermekek, a tantermi kozosség elfogadott és
fontos tagjaiként bardtsagos, elfogadd, szeretetteljes kornyezetben tanulhatnak, akkor a
feladathoz kényelmesen és fesziiltségek nélkiil laithatnak hozz4. A tanité pedagégiai filo-
z6fidja és mddszertana ugyanilyen fontos. Ha nem csak a ,végterméken” van a hangsily,
hanem az irdsfolyamat ugyanolyan fontossagut szerepet jatszik a tanitasban, a gyerekek
megértik, hogy egy fogalmazds nem készen robban ki az ember fejéb6l, hanem még a na-
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gyon sikeres irok is tobbszor atirjdk mondanival6jukat és rendre atszervezik irott széve-
giiket. A folyamat, mely elvezet a fogalmazas végsé formdjahoz talin még fontosabb, mert

akkor és ott zajlik igazan a tanulds. Egy masik fontos segité tényezé az, ha a gyerekek ma-
guk donthetik el, hogy mirél szeretnének irni és sajat élményeiket, gondjaikat, bajaikat és

oromeiket oszthatjak meg az olvaséval.

Egy konkrét példan keresztiil bepillantast nyerhetiink egy olyan osztalyba, ahol a gye-
rekek autentikus, problémamegoldé tevékenységgel tanulhatjak meg papirra vetni gon-
dolataikat. Mint régen az inasok, akik a konyvkotés, kardkészités vagy a pékmesterség
fortélyait mesteriikt6]l a mithelyben ,lesték el”, Ggy sajatithatjédk el a mai gyerekek az irds-
készséget és a kiillonb6z6 technikakat tanitdjuktdl (és néha még elérehaladottabb osztaly-
tarsaiktolis). Képzeljiink el egy harmadik osztalyt, ahol a gyerekeknek meg kell tanulniuk
ugy fogalmazni, hogy az irott szovegnek legyen egy érdekes bevezetdje, kidolgozott ko-
zepe (ahol ténymegallapitdsaikat bizonyitékkal vagy példékkal kell alatdmasztaniuk) és
egy frappans vége. Ez nem konny feladat sokszor még sokkal idésebb tanuléknak sem.
Milyen médszerrel kozelitsitk meg az irdsoktatast, hogy a kisiskoldsok ne csak megtanul-
jak szépen kifejezni magukat, hanem még élvezzék is a fogalmazast?

Harmadikos 0jsagirék

Ebben a harmadik osztalyos autentikus tanulasi kornyezetben a gyermekek a fogalmazas-
6ran az iskola Gjsagjat irjak és publikaljak. Fogalmazasaikat elsésorban nem azért irjak,
hogy a tanit6 néni elolvassa, kijavitsa és leosztalyozza azokat (bar a késébbiekben erre is
sor keriil). Olvasékozonségiik az egész iskolai kozosség, beleértve a sziiléket is — akiknek
irva e tevékenység értelmet és jelent6séget ad. Mig a tanité-olvasé nem ,,valédi” hallgaté-
sag, mert célja a figyelem felhivésa a hibakra, addig az 0jsag olvaséi inkdbb a gyermekek
kommunikativ szandékara reagdlnak (persze ennek az irdsnak is hibatlannak kell lennie
- s6t még jobban). Igazi olvasék6zonségnek irva tanuljak meg az iskoldsok, hogy milyen
tudast és hogyan osszanak meg masokkal. Igy mar nem csak arrél van szé, hogy beteljen a
lap és a szoveg tokéletes helyesirdssal késziiljon el. A cél annak elérése, hogy a sz6veg olyan
érdekesen, okosan vagy szellemesen irédjon meg, hogy felkeltse az olvasok érdeklédését.
Azilyen autentikus kommunikativ célkittizés javitja az irdsmu szerkezetét és minSségét.

Ebben az ,informalis”, stresszmentes, kényelmes, tdmogaté és elfogadd kérnyezetben
a gyerekek donthetnek sajat tanuldsuk felél. Példdul meghatérozhatjik, hogy mirél sze-
retnének irni, kit szeretnének meginterjivolni, mikor és hol szeretnék az iskoldban az in-
terjikat elkésziteni, mikor és hogyan szeretnék megirni és kijavitani cikkeiket. A tanité
mindig készen 4ll a gyermekek segitségére és differencialt 6ravezetéssel minden gyermek
sajat igényének és sziikségleteinek megfelel6en segit.

Valédi Gjsagirék meghivasaval a gyerekeknek igazi lehet6ségiik nyilhat arra, hogy szak-
emberekkel beszélgessenck el az irds folyamatarél, a nehézségekrdl, technikékrél és a pub-
likélas logisztikajardl is. A gyerekek hamar megtanuljék, hogy az irdsnak nem feltétlenil
az alegcélravezetd6bb médja, ha mindent azonnal papirra vetnek tervezés és vazlatkészités
nélkil. A gyerekek ebben az osztalyban az igazi Gjsagirok dltal hasznalt médszerekkel ha-
ladnak a publikalds felé: gondolataikat rendezve ,el8irnak”, vézlatot készitenek, interji-
kérdéseket 4llitanak Ossze, elkészitik az interjukat, jegyzetelnek és az el6késziiletek utan
leiilnek a szamitégéphez (vagy vonalas fiizethez) és leirjék az elsé vazlatot, melyet késébb
atirnak, kijavitanak és megbeszélnek ,kollegaikkal”.

Az Gjségirdshoz hasonlitani szdndékoz6 fogalmazdséra masik nagy elénye: oly’ mér-
tékben motivalja a gyermekeket az onkifejezésre, hogy az irds sokszor nem fejezédik be
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az 6ran, hanem folytatédik iskola utdn otthon vagy akar egy szakkorben. Marpedig mi
lehet fontosabb anndl, mint hogy a gyerekek maguk keresik az alkalmat az irdsra és 6k
noszogatjak a felnétteket, hogy olvassak el legutébbi ,,cikkitket”?

Cave Agnes

A kornyezeti oktatas jovéje

A koérnyezetvédelem és a pedagdgiai tevékenység mint alkotmanyos értékek

A kornyezetvédelem oktatdsa alapvetéen pedagdgiai feladat. A pedagdgiai feladatok azon-
ban nem valaszthatdk el teljesen a szabalyozdsi kornyezettdl, hiszen a kiilonféle — szak-
mai, jogi, erkolcsi stb. — normak hatdrozzak meg a pedagdgia mozgasterét. Tehdt azt a
mozgasteret, melyben az iskolai oktatés folyik.

A kornyezetvédelem jogszabalyi valtozasai, ha kézvetleniil nem is mindig — illetve tobb-
nyire nem -, de indirekt jelleggel iranyitjak a z6ld pedagégia gyakorléit. Magyarorszag
az utdbbi években is megélt kdrnyezetjogi véltozdsokat, de a kornyezetvédelemben még
varat magara egy teljesen Uj torvény, mely az Gj alkotmény kornyezetvédelmi kovetelmé-
nyeit és vivmdnyait bontja majd ki. Akarcsak az 1995. évi, tobbszér médositott, hataly-
ban 1évé kornyezetvédelmi térvény, az 4j alkotmany alapjan varhatéan elkésziild 4j zold
kédex is tartalmaz majd dtmutatdst az 6kopedagdgia szdmara. Miként a hatalyos zold
kédex, az 6j kérnyezetvédelmi térvény is az altaldnos keretet lesz hivatva meghatarozni.
Az Orszaggytilés Alkotmany-el6készité Eseti Bizottsdga ,,Magyarorszag Alkotmanyanak
Szabalyozasi Elveirdl” sz616, az Orszaggytilés Hivatalaba 2010. december 20-an beérke-
zett 6nall6 inditvanya ugy fogalmaz: ,Mindenkinek joga van az egészséges kornyezet-
hez, ezért mindenkinek kotelessége is az €16 és élettelen kornyezet dvésa. A testi és lelki
egészség biztositdsa érdekében az allam t6rvény alapjan gondoskodik a munkavédelemrél,
az egészségligyi intézmények és az orvosi ellatas megszervezésérél, a sportolas és rend-
szeres testedzés biztositdsarol, valamint az épitett és természetes kornyezet védelmérsl.”

»Az alkotmany — az egészséghez valo joghoz hasonldan - tartalmazza azokat az dllami
kotelezettségvallaldsokat, melyek az alkotményban szereplé szocialis és kulturalis jogok
eldmozditasat szolgaljak.”

Az, hogy hatélyos helyesirasi szabalyzatunk értelmében az ,,alkotmany” szét kisbetd-
vel kell irni, mig a jogalkotasi termékekben rendre-mdsra nagybetiivel szerepel, felvetheti
helyesirasunk ez irdnyt aktualizaldsat. Lehetséges, hogy az ,,alkotmany”-nak irdsban is

»Alkotmany”-nak kellene lennie. Hasonloképpen az ,,alaptorvény™t s , Alaptérvény”-nek
lehetne irni. Mivel szdmos ilyen részletkérdés bujik meg jogi reformjaink mogott, ezzel
jelenleg nem érdemes foglalkozni.

Az alkotményos értékek kozott tehat tovabbra is szerepel a kornyezetvédelem és a pe-
dagodgiai tevékenység. A hangsilyok azonban elmozdultak. Jelenleg a kornyezetvédelem
olyan alkotmanyos érték, mely 6nmagéban is torvényt keletkeztet. A leend6 kornyezet-
védelmi térvényiink megfogalmazasai azonban dhatatlanul is dltaldnosabb és ezaltal id6t
4llébb textust fognak eredményezni.

A kornyezeti edukacié jovéje

Ma még nem latszik, mikorra vélhat elkeriilhetetlenné egy kornyezetvédelmi térvény
megalkotdsa, és az is kérdés, hogy az 6koedukacié szerepelhet-e egy tagabban és alapel-
viesebben fogalmazé z6ld kddexben.
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Egy hasonlé megoldds nem idegen Eurdpéban, hiszen az alkotmanyt nem lehet tal rész-
letez6re szabni. Sziikség van az alkotmédnyos megfogalmazasok f8bb szabalyozasi teriile-
teket lefedd, egységes, alapjogias kédexeire is.

A kornyezeti edukécié:

o vagy kikeriil a kérnyezetvédelmi kédexbél, és kizarélag a nemzeti kéznevelési tor-
vény hatalya alatt kap helyet,

e vagy mind a kdérnyezetvédelmi torvény, mind pedig a nemzeti kéznevelési torvény tar-
talmaz elvi szintti megfogalmazést.

Jogtechnikai szempontbdl a masodik francia bekezdésben foglaltat nehezebb megva-
lésitani. Azért, mert igy tigyelni kell a tokéletes jogi kompatibilitasra. Ez egy nehezen (re)
formalhaté térvény esetén fokozott jogalkotdi figyelmet és jovObe latast igényel. Nemzeti
kéznevelési torvényiink 78.§-anak (5) bekezdése kimondja, hogy az oktatasért felel8s mi-
niszter és a kdrnyezetvédelemért felel6s miniszter koz6s programok kiaddsaval, pélyaza-
tok kifrdsdval segiti a kornyezeti nevelés, oktatds feladatainak végrehajtdsat és az Erdei
Iskola Program, Erdei Ovoda Program, Z5ld Ovoda Program, Z6ld Iskola Program meg-
valésulasat.

Hamza Gébor professzor a Jogtudomanyi K6zlony hasébjain felveti: ,,Utalni kellene arra,
hogy az emberi jogok alkotmanyban szerepl6 felsorolasa nem feltétleniil jelent teljes felso-
rolast, azaz taxaciot”. A szerzd az USA IX. alkotmanykiegészitését, valamint a perui és a
boliviai alkotményt hozza fel példaként.' Ez egy lehetéség, mellyel a jogalkoté megkony-
nyithetné a lakossag és a beletartozé pedagégustarsadalom mindennapos joghasznalatat.
A nem taxativ konstitucionalis enumerécid is jarhaté ut. Az alkotmany rovidsége azt is je-
lentheti, hogy a sarkalatos torvények emberi és allampolgéri tobbletjogokat tartalmaznanak.

Az alkotményban foglaltakhoz képest tdgitd értelmezést nyujt6 sarkalatos torvények
bévebbre is foghatjak az alapjogokat; a jogok tartalménak pontos meghatdrozasa azon-
ban sziikebbre is metszheti az alkotmanyozo hatalom eredeti szandékait. A kérnyezetvé-
delem és az oktatds kapcsén a szlikits és a b6vité megfogalmazasnak alapvet6en harmo-
nizélnia kell a formalédé-képlékeny globalis jogi szisztémaval.

Szabadsagok, jogok és kotelességek

Az Orszaggyilés Alkotmany-el6készitd Eseti Bizottsdga ,,Magyarorszag Alkotmanyanak
Szabalyozasi Elveir8l” sz6l6 inditvanya az 4j alkotmény alapértékei kozote kiemeli a de-
mokraciat, a jogallamisagot és az alkotmanyossdgot. A mar meglévé alapértékek igy to-
vabbi fejlédést érhetnek meg. Alkotményos alapértékeink evolicidja nélkilozhetetlen az
allandé véltozdsban 1év6 hazai jogrendszer szempontjabél. A hazaijogrendszer véltozdsai
pedig egyértelmiien egy globdlis jogrendszer irdnydba gravitdlnak.

A szabadsag és a tarsadalmi szolidaritas szintén alapértékek a magyar tdrsadalomban.
A fenti inditvany ezeket is tartalmazza. A szabadsag kettés felfogasban érthet6:

e egyrészt a magyar nemzet és az egyéb dllamalkoté nemzetiségek torténelmi szabad-

saganak kivivasaként,

o masrészt pedig az alapvetd szabadsagjogok biztositasaként.

Hazank jogtorténetét tekintve, mindkét értelmezés helyes és aktualis. Magyarorszag
sokat kiizdott a szabadsagaért, de a megszerzett szabadsagot csak Ggy lehet megtartani,
ha az alapvetd szabadsagjogok maradéktalanul érvényre juthatnak hazank joghatdsaga

1 Hamza Gabor (2010) Eszrevételek a késziilé vj alkotmanyhoz. Jogtudomdnyi Kizlony, Vol. LXV., No. 12.,
p. 647.
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alatt. A jogéllamisag megkdoveteli, hogy a jogalkoté hatalmak jogi normativ keretet biz-
tositsanak az olyan alapjogoknak, mint az egészséges kornyezethez valé jog, valamint az
edukdcié. Az alapjogok kozti atjarhatdsag az alapértékek 6sszhangjat teremtheti meg.
Ehhez jogi tapasztalatot, jogi szaktuddst és a hazai kultira hagyomanyait kell tudni 6t-
vOzni az eurdpai és a globalis jogi tradicidkkal és egyéb irott joganyaggal.

A tarsadalmi szolidaritas a kérnyezet védelmében elengedhetetlen. Ki kell azonban ter-
jeszteni a globalis 1éptéki, tarsadalmak kozti szolidaritasra. A kornyezet védelme nem
allhat meg az orszaghatarndl. Kornyezetet csak globalis jelleggel lehet és érdemes oltal-
mazni. Ehhez népek és nemzetek kell, hogy szolidaritast véllaljanak egymadssal a fair tra-
de és a kornyezeti igazsagossag jegyében, valamint a Fold és az egyéb égitestek természe-
ti kincseinek egyenld, gazdasagi-militaris hatalmi tényez6ktdl fiiggetlen elosztdsa révén.

Azinditvidny megfogalmazza tovabb4, hogy ,,az alapvet6 jogok kotelezettségekkel és fe-
lelésséggel jarnak”. Az alapjogok és alapkotelességek két polus koré szervez6d6 eléirasok,
melyek egyik pélusén alakossidgnak az dllammal és a tirsadalommal szembeni kovetelései
sorakoznak, mig masik pélusin ezen kovetelések ellentételezései. A lakossdg tehdt nem
csupan jogosulttd, hanem kotelezetté is valik. A felnéttként kezelt hazai lakossag a kor-
nyezetet nemcsak élvezni jogosult, de kételes tenni is érte, hogy az megmaradjon a j6v6
generaciok szamara. A tanulds nemcsak jog, hanem — bizonyos életkorban, illetve egyes
foglalkozasok szabalyai szerint — kotelesség is.

Falsus consensus(?)

A kornyezetvédelemre nevelés a kdrnyezeti mivelés egyéb formdival kiegésziilve élethosz-
szig tart. A lakossag szellemi és nem anyagi képességeihez mérten veszi ki részét a kérnye-
zeti miivel6désbél. Azaz térvénybe foglalandé alapelv kell legyen, hogy a kérnyezetvédel-
mi oktatds és miivelés — akarcsak az oktatas és miivelés legtobb alesete — nem a lakossag
pénztarcdjardl, hanem egyediil az egyes ember szellemi kapacitdsatdl fiigghet.

Csanyi Vilmos professzor az Iskolakultiira lapjain irja: ,, Az iskola kicsiben az adott tar-
sadalmi rendszert mintdzza. A tanitd és a »btidos kolykok« konfliktusainak képe egy-
szerlisitett modellje a zsarnok és a nép szembenalldsdnak. Amint az iskola miikddni kezd,
megindul a harc a zsarnok ellen. Elgancsoljédk a tanitét a padsorok kozott (...)”.2 Az iskola

— mint az Csanyi Vilmos megfogalmazasabol is kideriil — nemcsak a jogok és lehet6ségek
hidnya-tobblete mentén szervezédik. Azaz nemcsak az szamit oktatasi rendszerszervezd
erének, hogy kinek mennyi jog és mennyi banké van a zsebében. Nemcsak az szamit, hogy
divatos méarkaju ruhdja, taskaja, biciklije, motorja van-e a padtarsnak. Miként az sem ki-
zérdlagos érv, hogy a pedagdgusi jovedelmet milyen szakos tanarok tudjak kiegésziteni
magéanoérakkal, vagy hogy kihez keriil az igazgatéi és kihez az igazgatdhelyettesi stallum.

A szocialpszicholégiai falsus consensus esete igen gyakran felmeriil: az egyazon osztaly-
ban tanité pedagbgusok kozott kialakulhat és gyakran ki is alakul olyan vélekedés, amely
a tobbségben 1év6 sziil6k és didkok véleményét azért nem veszi figyelembe, mert feltéte-
lezi, hogy a hdrom-négy pedagédgus kornyezetvédelmi felfogdsa megegyezik az osztalyba
jard tanuldk és csaladjuk z6ld gondolkodaséval. Ilyenkor sokszor évek telhetnek el, mire
a latens konfliktusok mogiil felbukkan a valds ok: a rendezetlen nézeteltérés.

Amikor pedig a kérnyezettudatossigra fogékony kisebbség és a zold életvitel irdnt in-
differens tobbség kozti konfliktus oka az egyszert titkdrpercepcid, a konfliktusfeloldas
még messzebb keriil a valés konszenzualitastdl.

2 Csényi Vilmos (2010) Az iskola. Iskolakultiira, No. 9., p. 84.
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Az amerikai z6ld oktatas ébredése és tovabbgytirtizése

Az 1972. évi stockholmi kornyezetvédelmi ENSZ-konferenciat kévetéen, 1975 oktdbe-
rében elfogadtdk a Belgradi Kartat. Ezt 1977 oktéberében a tbiliszi konferencia kévet-
te. Az 1970-es évek a modern kornyezeti edukdcié nemzetkézi megfogalmazasat hoztdk
magukkal.

A kérnyezeti edukdcié gondolatat Rousseau Emiljéhez visszavezetni erds tilzdsnak tiin-
het. Rousseau bolcselete kovetSkre talalt, és ma is szamos gondolata id8szerti. A kornye-
zeti edukdcié azonban nem Rousseau-nél keletkezett. Az 1970-es évek el6tt természet-
tudomaényos oktatdsrol és nevelésrél lehet beszélni, de a mai értelemben vett kornyezet-
védelemrdl semmiképpen.

Az 1970-es évek tehdt nemzetkdzi talajon is el6relépést hoztak, de a nemzeti szin-
tli kornyezetvédelmi edukicié sem maradhatott el a globélis torekvésektél. En ma-
gam a nyolcvanas években még nemigen hallhattam a kérnyezetvédelem korabeli,
modern dramlatairdl. A kdrnyezetismeret-6rak és a kurrens, nyugati, z6ld jogi, z6ld
etikai és z6ld filozéfiai dramlatok igen tavol dlltak egymadstol. A kérnyezetvédelem
globalizédcidja pedig egy hideghdborutdl sujtott bolygdn nehezen bontakozhatott ki.
Ezzel vérni kellett a kilencvenes évekig.

1990-ben az USA Kongresszusa elfogadta az orszagos kornyezetvédelmi oktatdsi tor-
vényt (National Environmental Education Act). Az USA lépése példaként szolgalt az egy-
kori nyugati és keleti blokkban egyarént. A 2. paragrafus (a) pontjanak (3) alpontja ki-
mondta: a kérnyezeti problémdak ugy az életminéségre és a varosias teriiletek gazdasagi
életére, mint a vidéki teriiletek természeti egyensulyara nézve komoly veszélyt jelentenek.
A 2 (a) (4) szakasz megfogalmazta: ahhoz, hogy hatékony valaszt talaljunk az 8sszetett
kornyezeti gondokra, meg kell érteniink a természeti és az épitett kdrnyezet miikodését,
valamint oda kell figyelniink a kérnyezeti problémék keletkezésére, és kellé kornyezeti
ismeretekkel kell felvértezniink magunkat. A 2 (a) (5) szakasz szerint: jol képzett, profesz-
szionalis munkaeré kell ahhoz, hogy a kérnyezeti problémakat mind hatékonyabban ke-
zelhessiik, tovabbd, hogy kdérnyezetvédelmi programjainkat célba juttathassuk. A kévet-
kezé szakaszok a not adequate és a not sufficient kifejezésekkel ostorozzak az USA addigi
er6feszitéseit a kornyezeti oktatds terén.

Miként az USA is ki akart 1épni az ,inadekvat” és az ,,inszufficiens” kategdridkbdl, ugy
a vilag tobbi orszdga is — ahol épp nem politikai szinezet(i konfliktusok, habortk foglal-
tak le a vezetést — kovetni akarta az amerikai példét. Sorra-rendre sziilettek a kornyezeti
oktatds reformjat zaszlajukra tliz6 programok, szabélyozasok.

Bajor, amerikai és québeci megoldasok

A bajor kozoktatdsi torvény 1. cikkelye — egyebek mellett — a kézoktatds £6 céljanak te-
kinti a természetért és a kornyezetért valé feleldsségtudat (Verantwortungsbewusstsein fiir
Natur und Umwelt) kialakitasét. Ugyanez a szakasz megfogalmazza az Isten irdnti tiszte-
let oktatdsat-nevelését is. A bajor megoldds hazai koriilmények kozt is alkalmazhaté len-
ne. A természettudomdny és a hit a bajor megolddsban jol megfér egy cikkely keretében.

Szdmos megoldds szolgalhat példaként Magyarorszag szamara. A hivatkozott bajor jog-
alkotasi produktumot nem feltétleniil kell egy az egyben dtvenni. A megfogalmazdson
valtoztatni, a célokon médositani is lehetséges.

Az USA 1990. évi, fent idézett kornyezeti oktatasi térvényének 4. paragrafusa a kérnye-
zetvédelmi dllamigazgatasi szerv keretében feléllitani rendelte az Office of Environmental
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Education hivatalt. Az 5. szakasz an. Environmental Education and Training Program ke-
retében rendelte el, hogy koézoktatasi szakembereket képezzenek a kdrnyezeti tudas szak-
szer(i és eredményes dtaddsara. A kornyezeti oktatast megoldandé allamigazgatési feladat-
nak tekinté modell eurdpai koriillmények kozott sem lenne elképzelhetetlen.

Magyarorszagon is hatdsos lehetne a kérnyezeti oktatds és a kornyezetvédelmi allam-
igazgatas Osszekapcsolasa. Tovabba a pedagégusok megismerkedhetnének a z6ld gyakorlat
valésagaval. A kornyezetvédelem kozjogi gyakorlatdanak megismertetése segitene a kor-
nyezetvédelmet oktatd pedagdgusok szemléletét valosagkozelbe hozni. A kornyezetvéde-
lem gyakorlata azonban nemcsak kézjogi joggyakorlatbél 41l. A kdrnyezetvédelem egyéb
teriiletein is lehetne gyakorlati oktatast szervezni a leend$ 6kopedagdgusoknak: ilyen te-
ritlet a kornyezetvédelem természettudomdanyos oldala, a kornyezetvédelem bolcsészeti
megkozelitése, a kornyezetvédelem miiszaki teriilete és a kérnyezetvédelmi maganjog is.
Mindezek akkor lennének kiilondsen hasznosak, ha a tanarjeloltek miikodés kozben lat-
hatnak a jogot, a filozéfidt, az 6koldgidt és a kornyezeti technolégidkat.

A bajor kozoktatasi torvény haladd, egyszerre spiritualis és materialis elemeket is tar-
talmazé megszovegezése a mai kor kévetelményeinek messze jobban eleget tesz, mint a
kizarélag Isten-kézponti és a természettudomanyt teljesen elvetd, vagy a kizardlag ter-
mészettudomanyos és ateista jogtermékek. A papai allam sem utasitja el a természettu-
domanyt - err8] XVI. Benedek papa tobbszor nyilatkozott. Isten léte és 1étének tanitasa
tehat nem mond ellent a kérnyezettudatossig gondolatanak. Eppen ellenkezdleg: a terem-
tett kornyezet féltése-6vasa felel6s emberi magatartas.

Québecben az 1980-as, valamint az 1990-es évek pedagdgiai szakirodalmaban erételjes
hangon fogalmazédott meg az ottani oktatdsi rendszer kritikdja. A québeci oktatasi reform
a2000-es évekre érett meg. Ot f6 teriiletet jeloltek meg: 1) kornyezet és fogyasztis, 2) egész-
ség és jolét, 3) orientalds és véllalkozds, 4) tomegtdjékoztatas, S)egylittélés és dllampolgarsag.

A québeci reform egyik 1ényege, hogy az oktatas kozépszintjén a didkok — az oktatdk
segitségével — elemeibél rakjik 6ssze a mindennapokhoz sziikséges tudast. Igy a diszcip-
linaritas helyét a kozépfoku oktatdsban felvéltja az interdiszciplinaritas. Mely utébbi ar-
ra vezeti ra a didkokat, hogy minden mindennel 6sszefiigg.®

A québeci megoldas hazdnkban a Nemzeti alaptantervben (Nat) voltaképp megvaldsul-
nilatszik. A Nat magyarorszagi viszonyok kézott a québeci megoldashoz hasonld valaszt
adott a kor kovetelményeire. A québeci oktatdsi reform azonban szdmos, megfontoldsra
érdemes gyakorlati példat is magaval hozott. Igaz, nem felejthetjiik el, hogy Québec és
Magyarorszag — bar mindkettd az észak-atlanti térséghez tartozik — egymastdl nagyban
eltéré kultarallamok. Ugyanakkor azt is figyelembe kell venniink, hogy a hasonlésédgok
nem annyira az egymdstél kolesonzott példakon alapulnak, mint inkdbb az oktatési jog
globalizacidéjan. Azon a folyamaton, amely az oktatdsi rendszereket — benniik a kornye-
zeti edukaciéval — mindinkabb uniformizalja.

A bajor példat — mint kulturalis mintat — érdemes kovetni, de pl. a québeci és a hazai
oktatdsi jog szimilaritasai a sui generis k6zép-eurépai kulturalis kiilonallas megsziiné-
sét vetitik el6. Ebben a kulturdlis sokkban f6ként a globalizécié érezteti hatdsat, de a
globalizacié miatt nem muszaj eltépni eurdpai gydkereinket, nem kell elszakitani azt
a miiveltségi koteléket, amely Eurdpat — és benne Magyarorszagot — megkiilonbozteti
mas foldrészektdl.

3 Charland, Patrick (2003) L’éducation relative a 'environnement et 'enseignement des sciences: d’une
problématique théorique et pratique dans une perspective québecoise. Vertigo, Vol. 4., No. 2.
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A nemzeti kornyezetvédelem jarhaté atja

Az utébbi években Magyarorszag hatarozottan rakapcsolédott az eurdpai unids tagalla-
mok oktatasi, kornyezetvédelmi és egyéb szakpolitikdjara. Ez sziikséges és hasznos, hi-
szen Magyarorszag és pl. Franciaorszag érdekei nagymértékben egyeznek. {gy a magyar
politika adekvatan koveti az uniés nemzetek politikai lépéseit.

A franciaorszagi bels6 jogi lépések nem egy esetben magyarorszagi kovetSkre talaltak.
Az uniés tagsigunkbol foly6 jogharmonizacié még csatlakozdsunk el6ttlezarult. Azdta az
Ujabb uniés normak implementécidja folyik. Ebben nagy kdnnyebbséget jelent, ha olyan
orszagok példdjat kovethetjilk, mint Franciaorszdg. Mindez nem arra utal, hogy ne me-
rithetnénk német, brit, holland vagy mas forrasokbdl is. Sarkozy elndk Franciaorszéga
sok mindenben jé irdnyt mutatott a hazaijobbkozép korményzatnak. Nem tekinthetiink
el azonban a keletebbre és délebbre fekvé szomszédos vagy nem til tavoli, kozel azonos
geopolitikai légtérbe tartozé allamok jogalkotasi fejleményeitél sem. Magyarorszagnak
Szlovakiaval, Romaniaval, Ausztridval, tovabb4 Ukrajnaval és harom, volt jugoszlav tag-
koztarsasaggal is harmonikus viszonyt kell fenntartania. Ehhez a kérnyezetvédelmi mi-
velés terén a kulturalis tapasztalatcsere, valamint a kérnyezetvédelem gyakorlata terén
a kérnyezetvédelmi kooperici6 kulcskérdésnek szdmit. Ebbél a szempontbdl Ukrajna is
fontos partnere hazanknak, de Szerbia unidba lépési torekvései sem keriilhetik el a ma-
gyar kiilpolitika figyelmét. Ukrajna kis teriileten hatdros hazankkal, de kérnyezetvédelmi
¢és nemzetgazdasdgi aspektusbdl minden mds szomszéd dllamnal relevdnsabb az ukran
féllel kialakitott j6 kapcsolat, és annak életben tartésa.

A szerb EU-ba torekvés Magyarorszdg szaimdra taldn soha vissza nem téré lehetéséget
kindl az ott é16 magyar nemzetiség kornyezeti érdekeinek kiemelt képviseletére. A kor-
nyezeti igazsdgtalansdg — azaz egy gyengébb helyzetben 1év6é nemzetiség természeti kin-
cseinek elrablasa, kizsdkmanyolasa — nemcsak a harmadik vilag és a fejlett tarsadalmak
kozti fesziiltségek forrasa. Eurdpai orszagok kozt is lehet tenni a mds dllamban ¢16 mino-
ritds kornyezeti érdekeinek védelmében. Erre Szerbia ma fokozottan hajlandénak, nyi-
tottnak mutatkozik. A kornyezeti igazsigossag egy-egy nemzetiség tulélésének funda-
mentélis kondici6ja. Hasonl6 lehetéségeink Ukrajnaval kapcsolatban is adédhatnak. A
természet adta kornyezeten egy-egy korményzat sokat javithat, ha kell$ politikai szandék
és elegendd anyagi municié 4ll a rendelkezésére. A szdndék formaldséban és az anyagiak
kiharcoldsdban pedig az anyaorszdg szerepe vitathatatlan.

Extra scholam(?)

A kornyezeti oktatas extra scholam jelleggel is megvalésulhat. Ma ez egy iidité kiegészit6-
je az iskolarendszerii oktatasnak. Egy jov6beli szabalyozds a z6ld oktatast extra scholam
kotelezéen véalaszthatéva teheti: azaz iskolai kérnyezeti oktatas helyett példaul egyesii-
letek kezébe is helyezheti. A vegyes rendszer helyett alternativaként is bevezetheti a civil
z01d oktatast.

Ehhez megbizhaté kérnyezetvédd egyesiiletekre van sziitkség, ahol az oktatést olyan szak-
képzett személyek végzik, akik az iskolai rendszerben is jogosultak lennének z6ld oktatast
tartani. Az egyesiiletek az alternativ z6ld oktatds jogi keretét biztositanak. Felvethet len-
ne az egyéni vallalkozdi minéség vagy az egyéni cég mint alakzat, de az egyesiileti forma
nagyobb fok jogi biztonsagot kolcsénozne. Igy az iskolarendszerti kornyezetoktatast ha-
marosan szubrogalnak, majd esetleg szubsztitudlnak az egymassal versengé egyesiiletek. A
helyes szakmai mederbe terelt verseny jogallami keretek kozt olyan szabadsagot engedne
a kérnyezeti oktatdsnak, amely — el6bb-utdbb — mas oktatasi teriiletekre is atterjedhetne.
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A civil karakter nem jelentene mindenképp iskolarendszeren kiviiliséget, hiszen jo-
gi szabdlyozassal az oktatds ezen méduszat is az iskolarendszer részévé lehetne tenni.
Mindazonaltal a kérnyezeti miivelés civil kézben alkalmasabb volna az elérehaladottabb
koru lakossag bevonasara is. A civilség Magyarorszagon sajnos sokszor egybeforrt a til-
méretezett és hanyagsagba hajlé szabadsdggal. Civilnek lenni — helyes jogkovetés mellett

— nagyobb felel8sséggel jar, mint az 4llam és az 6nkorményzatok védészarnyai alatt csele-
kedni. A civilség nem a vallasos tudat elnyomdsara iranyul, hanem az értékpluralitds kibon-
takoztatdsara: azaz — inter alia — ahazai egyhdzak értékversengését is segithet kanalizalni.

Az oktatds szigorusdganak és kovetelményorientaltsaganak éppen a jog adta szabadsag
nyujthat kvalitativ diverzitdst. A kérnyezeti oktatds igy egyrészt a jelenleginél kisebb ha-
talmi tdvkozre tenne szert, mésrészt, az iskoldk parcialis tehermentesitésével, az edukécié
mennyisége helyett nagyobb figyelmet lehetne forditani az oktatds minéségére.

Julesz Mdté

Hallgatéi értékvilagok és kari strukturak

Az egyetemek-féiskolak kari struktirdjanak vizsgalata szinte magéatdl értet6déen kindl-
ja fel a hallgat6i bazisok 6sszehasonlitasét olyan dimenzidkban, amelyek a fels6oktatds
teriiletén egyenlétlenségeket generalnak. Szinte evidencidnak szamitanak azok a kije-
lentések és vizsgalatok, amelyek parhuzamot vonnak pl. a hallgaték kiilonb6z6 tékefaj-
takkal vald ellatottsaga vagy a sziil6k iskolai végzettsége és a kari strukturak kézott. Az
egyes karok meritési bazisa, beiskoldzasi korzete sajatos jegyeket mutat fel, s adja meg
nagyvonalakban azok presztizsének nagysagat, s kindlja a didkok szdmara akar az els6-
generacids értelmiségévé valas utjat, akar pedig egy igen kedvezé kilépési lehetSséget a
munkaerépiac vagy a doktori tanulmanyok felé. Kiillonosen igaz ennek a kett8sségnek az
egyiittes jelenléte az integracidéval létrejott ,,mamutintézményekre”. Jelen tanulmany tar-
gya szintén egy kari szintd elemzés, ugyanakkor a hallgatéi kiilonbségek feltérképezését
egy sokkal kevésbé megragadhaté teriileten, az értékek vildgdban kivanjuk modellezni.
Ez a teriilet két okbdl is igen hasznos terepét nyujtja vizsgalédasunknak: egyrészt az ér-
tékkutatdsokra a magyar nyelvii szakirodalomban kevés példat taldlni a fels6oktatds in-
tézményi-kari bontasaban. A masik ok az értékek vildganak 6sszetettségében keresendé:
az értékpreferencidk egyszerre okai és kovetkezményei is lehetnek a tovabbtanuldsi don-
tések mogott meghuz6do jelenséghalmaznak, illeszkedhetnek vagy megcéfolhatjék a kari
sztereotipidkat, s 6sszefonddhatnak az adott kar 4ltal nyujtott biografidkkal, motivacids
rendszerekkel, perspektivakkal.

Elemzésiink terepét a tizendt karbél 4116 Debreceni Egyetem képezi (az almintdk nagy-
sdgédbdl adédban ebbdl tizennégy kar adatait tudtuk felhasznalni). A kvantitativ elemzés
a 2010-es Campus-lét adatbdzison alapul, a hallgatéi értékpreferenciak feltérképezését
pedig a Rokeach-teszt segitségével végeztiik el.!

Az elméleti keretek: az értékek és a felsGoktatas kapcsolata

A kétszféra kapcsolatanak vizsgalatakor az egyik kiindulépontot szimunkra az az elkép-
zelés képezheti, amelyben az értékpreferencidk bizonyos sajatossagai, amelyek leginkabb
otthonrol hozott tényez8kkel magyarazhatdk, indukalhatjak a felséoktatdsba, annak kii-
16nb6z6 presztizzsel bird szegmenseibe val6 bekeriilést. Oktatdsszocioldgiai elméletek és

1 A tanulmany a Campus-lét a Debreceni Egyetemen: Csoportok, csoporthatarok, csoportkultiirdk cimd,
OTKA éltal timogatott kutatas (K 81858) keretében késziilt. A kutatas vezetdje Prof. Dr. Szabé Ildiké.



&5 KUTATAS KOZBEN 481

kutatasok valdszintsitik azt a logikdt, mely szerint bizonyos, leginkabb a kézéposztalyra

jellemzé életmédbeli jegyek, attitlidok, életcélok (melyek mindegyike osszefiigg az ér-
tékpreferencidk jelenségkorével) megléte egybecseng a felséoktatas belsd logikajaval és

hallgatéképével. Bourdieu® szerint a fels6oktatasban igazan otthonosan a kézéposztaly és

az elit gyermekei mozognak, s ennek okat nem csak a neveltetésiik sordn elsajatitott mi-
veltségi tartalmakkal magyardzhatjuk (ami szintén nem elhanyagolhaté tényezé), hanem

motivacidikkal, a célokhoz rendelt eszkozeikkel, életfelfogdsukkal. Bourdieu értelmezé-
sében a fogyasztasi és az életmddhoz kapcsolddé szokésok, valamint az azokhoz tapadd

attitidok internalizaltak, és jelent8s tarsadalmi meghatarozottsaggal birnak (habitus-el-
mélet). Ugyanakkor ezeknek a tevékenységi forméknak a megléte, ezen elemek rogziilése

és rutinna véldsa, amely a kisgyermekkortdl jellemz8 lesz a kozéposztélybeli gyermekek

szocializdcidjira, hosszabb tdvon a felsdoktatdsban is j6l kamatoztathatd tuddsanyag 6sz-
szeallitdsat eredményezi, és az egyenlStlenségeket generald tényez6vé valik.

A tudomdny vildganak logik4jat, amely az egyéni értékpreferencidk rendszerét is meg-
szabja, Weber® ,,A tudomdny, mint hivatds” c. miivébél is ismerhetjiik.* Az el6ttiink kiraj-
z0l6dé kép a racionalitds, az elhivatottsag, a torekvés, a lemondas, és a hierarchidk elfo-
gadasanak keverékébdl all 6ssze [,,a tudoményos képzés... a szellemi arisztokracia tigye”
(Weber 1995:13)], ahol azonban az életpalyakat vezérl§ f8 elveket egyaltalén nem egyszerti
megtalalni’ Ugyanakkor Weber az akkori német egyetemek vildgéat elemezve mar majd-
nem szaz évvel ezel6tt is arrdl irt, hogy tilsdgosan sok kozépszerii oktatd tolt be dllast.

A felsGoktatas eltomegesedése ugyanakkor ennek a szelektalt hallgatdi bazisnak a vé-
gét jelentheti, hiszen az egyetemek-f6iskolék vilagaba egyre tobb olyan didk jut be, akik
nem az un. klasszikus hallgatdi életvildgokbdl érkeznek. A szocidlisan hatranyos helyzett,
magaskultiratdl tavol elhelyezkeds, nem a Bourdieu-i értelemben vett kézéposztélybeli
életmdéddal rendelkezd csoportok értékvilaga, gondolkoddsi struktirai értelemszeriien
eltérnek a felséoktatas vildgdban miik6d6 rendszerektdl: Pusztai® szavaival élve mindez
az egységes hallgatéi kultiira 6sszeomlasat eredményezi. Az eltémegesedés ugyanakkor
érinti az oktatdi szférat, s ezdltal az oktatdi értékvilagokat is, amelyben természetszerti-
en jelennek meg olyan elemek, amelyek kordbban a campusok hatérain tdl voltak fellel-
hetéek: a tomegkultira, a népszerti tudomdny illetve a hétkéznapi tudds fragmentumai.
Ezen folyamatok minden bizonnyal eltavolitjdk a fels6oktatas egészét a tudomanyos tudds
klasszikus arculatatél, ennek mértéke azonban kiilonboz6 lehet a felsdoktatés kiillonbozé
szegmenseiben. Az alacsonyabb presztizzsel bird karok esetében az elmozdulds minden
bizonnyal jelent8s valtozdsokat idéz eld, s a képzés funkcidinak dtrendezédését, a tanitds
modszertandnak 4talakuldsét és a hallgaték hozott tudaselemeinek atstrukturalédasat
eredményezi. Az eltdmegesedés a nagyobb, integralt intézményekben a hallgatéi érték-
vilagok kozotti diszkrepancidk fokozodasat valdszindsiti.

Az értékek és a fels6oktatas Osszefonddasanak masodik aspektusat a felsGoktatds ér-
tékrendszereket dtalakité hatdsa kindlja. Ha a hallgatét kibocsatd, valamint a befogadé

2 Bourdieu, P. (2008) 4 tdrsadalmi egyenlitlenségek vijratermelddése. Budapest, General Press.

3 Weber, M. (1995) 4 tudomdny és a politika mint hivatds. Budapest, Kossuth Kiadé.

4 Vagy kapjuk annak egy idealizaltabb képét abban az esetben, ha pl. sszevetjiitk a Bar-féle egyetem-kon-
cepcioban megragadhaté értékvildgokkal és személyiségjegyekkel. [Bir, S. (2005) 4 céh. Budapest,
Akadémiai Kiadd.]

5 Ellentétben Bourdieu irdsaival, ahol ezek osztaly-beagyazottsiga megragadhato.

6 Pusztai G. (2011) 4 ldthatatlan kézt6l a bardti kezekig. Hallgatdi értelmezd kozdsségek a felséoktatdsban.
Budapest, Uj Mandatum Kiadé.



482 KUTATAS KOZBEN Y

kozeg értékpreferenciai megegyeznek, akkor az egyén a campusok vildgédban otthonosan
mozog, szabalyaihoz konnyen adaptalédik, értékrendszerét ismeri, mig mas esetekben
az eltérések értékiitk6zést vonnak maguk utdn. Az értékek konstrualédasi folyamatanak
ismeretében kijelenthetjiik, hogy ez a fajta értékiitkozés jelentSs alkotéeleme az egyéni
éreékvildgok kiformaldédasanak, s ennek a folyamatnak a kézegét igen gyakran a forma-
lis intézmények képezik. Kiilonésen igaz ez az allitas az elemzésiink helyszinét képezd
Debreceni Egyetemen, ahol a hallgatéi bazis 6sszetétele a korabbi évek regiondlis kutata-
sai szerint az orszagos atlagtdl eltéréek (pl. magasabb a falusiak vagy az alacsony iskolai
végzettségli sziill6k gyermekeinek ardnya). Ez az Gsszetétel plusz feladatokat r6 azokra a
karokra, amelyeket ezek a didkok nagy szdzalékban valasztanak tovédbbtanuldsi céljuk-
ként, hiszen a tudomanyos vildg logikajanak kozelitése a hallgatéi értékvilagokhoz ko-
molyabb kihivast jelent (természetesen abban az esetben, ha az adott oktaté is e logikara
flizi fel szakmai munkdjét). Veroszta’ szerint ilyen klasszikus hallgatdi értéknek mindsiil
atudds keresése, a tudomanyos érdekl8dés, a kutatva tanulas. A fels6oktatds piacosodasi
tendenciai azonban egyrészt dtszabtak ezen korabbi tartalmak sziikségességét az intéz-
mények oldaldrdl, masrészt pedig a hallgatdk szemszogébdl nézve — kiindulva az olyan
akrtualis ifjisagszocioldgiai tendenciakbdl, mint pl. az élménytarsadalmak, destandardi-
zélt biografidk stb. — is megvaltozott ezen elemek megitélése.

Bizonyos tehdt, hogy a felsGoktatasban eltoltott évek ranyomjak a bélyegiiket a hallga-
téi értékvildgokra. Abban a kérdésben azonban, hogy ez a folyamat milyen irdnyban, és
milyen dgensek hatdséra zajlik le, mar nincsen egyetértés a kutatdk kozott. Viriné® szé-
mol be a Kohlberg-Kramer szerz6paros egy kutatdsardl, amely az egyetemekre frissen
bekeriilt, illetve képzésiik kozepén 1év6 egyetemistakat hasonlitott 6ssze tobb orszagban
is. A kapott eredmények az n. ,,moralis regresszié” jelenségével irhatdk le, hiszen a dié-
kok 20%-anak esetében a moralis fejlettség és itél6képesség tekintetében negativ trendek
voltak megragadhatdk — ugyanakkor ez a visszaesés csak dtmeneti jellegt, és leginkabb
az ifjusagi életszakasz nonkonform jellegének atélésével hozhaté kapcsolatba.” Pusztai
(2011) a hallgatéi szocializaciét elemezve jutott arra a kovetkeztetésre, hogy annak szin-
terét egyre kevésbé képezik a hagyomanyos oktatési folyamat szegmensei és aktusai, s je-
lent8s része immar a didkok kozosségi interakcidiban és szinterein zajlik. Ha ezt a kije-
lentést tovabbgondoljuk, kénnyen levonhatjuk azt a konzekvenciét, hogy a campusokon
zajlé értékatadési folyamat tartalma dgymond elmozdul az akadémiai értékszféra felél
az ifjuségi életszakaszt jellemz6 tendencidk irdnyaba, s minden valdszinliség szerint a he-
donizmus, a jelenkézponti gondolkodds, vagy akér a posztmaterialis elemek fokozottabb
megjelenése felé mozditja el a didkokat.

Az egyetemek, karok értékszociolégiai vizsgalatira Magyarorszagon, ha nem is b&sé-
gesen, de talalhatunk példakat. Varga'® a Morris-féle értékteszt segitségével tobb hazai
egyetemen vizsgalta a didkok értékpreferencidit, s mutatta ki longitudinalisan egyrészt a
Maitreyan, masrészt a Dioniiszoszi értékvilagok térnyerését (az el6bbi egy, az elmélkedést
ésaz élvezeteket 6tvozé életvitelt jelképez), mikozben a kozosségi, kollektivista tartalmak
elfogadottsaga csokkenni latszik. Kivételt ez aldl - jellegzetes médon — egy, a mintédba

7 Veroszta Zs. (2010) Felséoktatdsi értékek — hallgatdi szemmel. A felséoktatds kiildetésére vonatkozd hallgatdi
értékstruktrirdk feltdrdrdsa. PhD-értekezés. Budapesti Corvinus Egyetem, Tarsadalomtudomanyi Kar,
Szocioldgiai Doktori Iskola.

8 Vériné Sz. 1. (1987) Az ember, a vildg és az értékek vildga. Budapest, Gondolat Kiadé.
9 A moralis regresszié legtipikusabb kutatasi helyszinét a bortonok képezik.
10 Varga K. (2003) Ertékek fénykorében. Budapest, Akadémiai Kiadé.
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keriilt orvostudoményi egyetem képez. A Debreceni Egyetem hallgatéinak értékpreferen-
ciait (is) érint8 elemzésekként megemlithetjilk Jancsdk' és Pacsuta' munkait. Veroszta
a mar idézett értekezésében két nemzetkozi kutatast emlit, amely szdmunkra relevans
eredményeket mutat: Myyry a gazdasagi teriileten tanulé didkok kérében a munkaérté-
kek fokozottabb jelenlétét, a miiszaki karokon a tradicionalizmus, a konformités illetve
a biztonsag, mig a tairsadalomtudomanyok teriiletén a spiritualitas, az univerzalizmus és
a joéakarat értékeit mutatta ki. Verkasalo, Daun és Niit a gazdasagi szakokon tanulé dia-
kok esetében jegyezte le a hatalom és a teljesitmény magasabb pozicionaldsat, mig a bol-
csészek esetében a hangsuly az univerzalizmusra és a spiritualizmusra esett.

Jelen tanulmanyunk keretei kozott azt a kérdést, hogy az értékpreferencidk teriiletén
megfoghaté kiilonbségeket a hallgatéi bazisok eltérd kulturdlis jegyei generdljak inkabb,
vagy pedig az intézményi lét keretei formaljak eltéré jellegiire, nem tudjuk eldonteni.
Valdszintileg mind a két strukturalé eré miikédik a campusok teriiletén — s ekdzben nem
feledkezhetiink meg arrél az opciérél sem, hogy az egyes szervezeti egységek minden bi-
zonnyal eltéré mértékben alakitjak a didkok életvildgait. Kisérletet tehetiink viszont ar-
ra, hogy az altalunk kivalasztott teriileten a nem til béséges hazai szakirodalom eredmé-
nyeit gazdagitsuk, s megprobéljunk plasztikus képet megragadni a hallgatéi értékprefe-
renciak jelenségkorérol.

Az empirikus vizsgalat bemutatasa és eredményei

Elemzésiink sordn a Campus-1ét Kutatds 2010-ben felvett, tobb mint kétezer f6s adatba-
zisdt hasznéltuk fel (N = 2384, a mintdba kertilés nem véletlenszer(i kivalasztassal tortént,
az adatbazist késébb a nem és a kar véltozéjara silyozték). A hallgatéi értékpreferencia-
kat a Rokeach-féle értékteszt 36 itemes értéksoraval mérték fel, amely 18 eszkozértéket
és 18 célértéket tartalmaz, s a didkok az egyes itemek fontosségat egytdl otig terjedd ska-
lan értékelték. Elemzésiink sordn elészor az értékek rangsorait és dtlagait hasznéltuk fel,
majd faktorokat kiilénitettiink el mind a célértékekre, mind pedig az eszkézértékekre,
végiil pedig varianciaanalizissel vizsgaltuk meg, hogy mely faktor melyik kar esetében
lesz jellemz&bb.

Elemzésiink elvégzése eldtt a kovetkezd hipotéziseket fogalmaztuk meg:

— Feltételezziik, hogy az idézett nemzetkozi és hazai kutatasi eredmények a mintank-
ban is visszakdszonnek, tehdt a humdén jellegli karokon (Bolcsészettudomanyi Kar,
Gyermeknevelési és Felndttképzési Kar) egy univerzalista, spiritudlis, pacifistdbb érték-
rendet feltételeziink, az orvosi karokon egy k6z6sségi bedllitottsagot, mig a gazdasagi ka-
rokon (KGK, GVK) egy racionélis, materialis értékrendet valészintisitettiink.

— Feltételezziik, hogy a Debreceni Egyetem kari struktirajidban vannak olyan parok és
csoportok, amelyek rokonithaté tudomanyteriilettel, ugyanakkor eltéré presztizzsel és
hallgatéi bazissal birnak (pl. BTK- GYFK, AOK-NK-EK-FOK-GYK). Ilyen esetekben azt
feltételezziik, hogy a kari struktira szerinti értékviladgok egybevagnak.

A Rokeach-teszt eredményeinek ismeretében elmondhatjuk, hogy a didkok értékprefe-
renciai egyrészt illeszkednek a hasonld vizsgélatok soran kapott hazai eredményekhez és
trendekhez (pl. az iidvoziilés utolsé helye a rangsorban, a lista elején a boldogsaghoz, csa-
ladhoz kot6d6 értékek), de a hallgatdi 1ét ismérvei, valamint a generdcids adottsagok bizo-

11 Jancsak Csaba (2011) Tandrjeléltek értékvildga. In: Kozma Tamads, Perjés Istvén (eds) Torekvések és lehe-
tdségek a 21. szdzad elején. Uj kutatisok a neveléstudomanyokban 2010. Budapest, ELTE Eétvos Kiadé.

12 Pacsuta 1. (2012) Felsdfoki tanulmdnyokat folytatd hallgatdk értékvizsgilata. Elvitdra benytjtott PhD-
értekezés. Debreceni Egyetem, Neveléstudoményi Doktori Program.
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nyos elmozduldsokat is eredményeznek. gy keriilnek pl. a rangsorban hatrébb a munka-
hoz, anyagijavakhoz, fegyelemhez, szoros tirsadalmi beilleszkedéshez, segité attittidhoz
kapcsolddé értékek (segitbkész, engedelmes), mig a békének és a haza biztonsdginak az
orszagos vizsgalatokban tapasztalt el6kel6bb pozicidja minden bizonnyal az életkori ha-
tésokkal is magyardzhatd." Jellegzetes modon a szerelem, valamint az igaz bardtsag, ame-
lyek a posztmaterialis értékek kozé sorolédnak, s a felnétrek esetében a kozépmezényben
helyezkednek el, jelen mintdnkban el6kel6bb poziciékat foglalnak el. A hedonizmushoz
kapcsolhat6 értékek magasabb rangsoroldsa egyrészt illeszkedik az ifjasagi vizsgélatok
trendjébe,' de a hallgatéi életforma sajatossgai révén Inglehart' sziikdsségi hipotézisé-
vel is kapcsolatba hozhaté. A bélcsesség, a hatékonysédg és a logikus gondolkodasu érté-
kek magasabb skalaértékei minden bizonnyal az egyetemista léttel, a leendé értelmiségi
életforma nyujtotta életcélokkal és gondolkoddssal, valamint a magyar ifjisag atlagatol
eltérd szociokulturalis hattérrel magyardzhatéak (1. tablézat).

1. tablazat: Hallgatok értékpreferenciai a skalaértékek atlagainak csokkend sorrendjében

boldogséag 4,89 elvégzett munka dréme 4,46
csaladi biztonsag 4,86 bator 4.44
igaz szerelem 4,80 hatékony 4,44
belsé harménia 4,76 bolcsesség 4,42
igaz baratsag 4,74 logikus gondolkodési 4,41
szavahihetd 473 onallo 4,40
tiszta 4,68 térsadalmi megbecsiiltség 4,38
értelmes 4,65 segitokész 4,38
felelsségteljes 4,63 torekvo 4,36
szabadsag 4,63 fegyelmezett 431
kellemes élet 4,62 meghocsatd 4,23
jOkedélyd 4,60 egyenldség 421
béke 4,57 eloitéletektdl mentes 4,05
onérzet 457 engedelmes 4,02
szeretetteljes 4,53 szépség vilaga 4,02
udvarias 4,50 anyagi jolét 397
érdekes élet 4,50 alkotd szellemii 3,75
haza biztonsaga 4,46 lidvoziilés 3,21

Kovetkez6 lépésben az egyes értékpreferencidk dtlagértékeit vizsgaltuk meg kari bon-
tdsban.'® A tédbldzatokat sajnos helyhidny miatt nem keriilhetnek kozlésre, ugyanak-

13 Fiistés L. & Szalma I. (2010) Ertékvaltozdsok Magyarorszagon 1978-2009. In: Fiistés L. & Szalma I.
(eds) A valtozé értékrendszer. Tdrsadalmi regiszter, No. 1. Budapest, MTA Szociolégiai Kutatdintézete.

14 Bauer B. & Szabé A. (eds) Ifjiisdg 2004. Gyorsjelentés. Budapest, Mobilitds Ifjasdgkutatasi Iroda.

15 Inglehart, R. (1997) Modernization and Postmodernization. Cultural, Economic and Political Changes in
43 Countries. Princeton, Princeton University Press.

16 A kari bontdst a minta 14 kar esetében tette lehetévé — a Zenemiivészeti Kar esetében erre az ala-
csony elemszdm miatt nem volt lehetéségiink. A legkisebb kari alminta cellagyakorisdga 41 £6. Az
egyes karok roviditése a kovetkezé: Allami és Jogtudoméanyi Kar (AJK), Altalinos Orvosi Kar (AOK),
Bolcsészettudoményi Kar (BTK), Egészségtudomanyi Kar (EK), Fogorvostudoményi Kar (FK),
Gazdélkodds és Vallalkozéstudomanyi Kar (GVK), Gyermeknevelési és Felndttképzési Kar (GGFK),
Gyodgyszerésztudomanyi Kar (GYK), Informatikai Kar (IK), Kézgazdasdg és Gazdélkodastudoményi
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kor a témank szempontjabdl leginkdbb relevans értékek kari atlagait a 2. tablazat tar-
talmazza. A kapott adatokat attekintve ugyanakkor rogton a szemiinkbe téinnek en-
nek a technikanak a legnagyobb hétranyai — egyrészt az egyes karok értékek altali el-
kotelezettsége (Fogorvostudoményi Kar, Gazddlkodas és Vallalkozastudoményi Kar,
Mez8gazdasig- és Elelmezéstudoményi Kar, Népegészségiigyi Kar) vagy rendszeres alul-
becsiilése (Informatikai Kar, Miiszaki Kar, Kézgazdasag és Gazdélkodastudomdanyi Kar)
lesz jellemz8, illetve bizonyos esetekben szazadnyi kiilonbségek dontenek az egyes karok
kozott. Ugyanakkor bizonyos karakterisztikdk mar ezzel az eszk6zzel is megragadhatéak:
igen jellegzetes példaul a bolcsészek altal igen magasra értékelt itemek kore (bolcsesség,
egyenl6ség, alkot6 szellemil), mikozben a hatékony, a logikus gondolkodésu, fegyelmezett
és a kellemes élet a legalacsonyabb értékeket veszi fel ebben az almintaban.

2. tablazat: Az egyes értékek atlagai karonkénti bontashan

) . elvégzett tér.sadal» ) . logikus
anagi - boleses- | g mimeg alkotd o Tegyelme: - felelos- hatékony gondolko-
jolét ség o becsiilt-  szellemii zett  ségteljes iy

orome 68 dasu
K 4019 4464 4503 4551 37769 4,682 4,348 4645 4,403 4,391
AOK 3871 4517 4620 4388 3,774 4729 4382 4,657 4555 4,510
BTK 3966 4,559 4481 4,406 3937 4,676 4231 4643 4352 4203
EK 3979 4443 4443 4485 3,389 4521 4280 4649 4423 4361
FOK 4125 4688 4,700 4531 3625 4733 4469 4688 4,656 4,625
GVK 4086 4353 4459 4446 3618 4647 4315 4676 4464 4441
GYFK 3951 4293 4415 4500 3561 4,659 4410 4600 4512 4,390
GYK 4075 4415 4547 4358 3755 4736 4,269 4604 4,453 4,472
IK 3933 4260 4214 4081 3579 4450 4214 4486 4322 4,415

KGK 4200 4311 4378 4447 3556 4636 4213 4620 4450 @ 4,371
MEK 3916 4,408 4550 4370 3,798 4700 4,437 4756 4546 4,445

MK 3927 4283 4432 4333 3823 4571 4294 4528 4405 4,528
NK 4060 4434 4639 4518 3793 4747 4506 4,768 4622 4542
TTK 3859 4435 4411 4332 3,824 4675 4363 4648 4448 4,424

Atlag 3970 4419 4458 4381 3,749 4644 4313 4631 4438 4,404

Szintén informativ a Miiszaki Kar hallgatéinak elkotelezettsége a logikus gondolkoda-
su, illetve az alkoté szellemii értékek irdnyaba, mig a TTK-s hallgaték értékpreferenciai
posztmaterialis elemeket idéznek (szépség, alkoto szellemti), mikdzben a tarsadalmi hie-
rarchidkat, materiélis javakat elutasitani latszanak (tdrsadalmi megbecsiiltség, anyagi j6-
1ét, elvégzett munka 6réme). Az Altalanos Orvosi Kar hallgatéi szintén tavolabbinak érzik
a materialis értékeket, mig a bolcsességet, 6nérzetet, a hatékonysagot, az elvégzett mun-
ka 6romét és az elditéletektdl mentes gondolkodast magasra pozicionaljik. Az Allam- és
Jogtudomadnyi Kar hallgatéinak 4tlagértékei csupan egyetlen esetben vesznek fel szélsGsé-
ges értékeket: a tirsadalmi megbecsiiltség kiemelked6 fontossdgii a szamukra. Materialis

Kar (KGK), Mezégazdasag- és Elelmiszertudomanyi Kar (MEK), Miiszaki Kar (MK), Népegészségiigyi
Kar (NK), Természettudomanyi és Technoldgiai Kar (TTK).
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jegyekkel birnak viszont azok a gazdaségi jellegli karok (GVK, KGK - anyagi jélét maga-
san pozicionaldsa) amelyekre hipotéziseinket is vonatkoztattuk.

Elemzésiink kovetkez6 szakaszdban a 36 item sorrendjét vizsgaltuk meg karonkénti bon-
tasban, remélve, hogy tovabb tudjuk arnyalni a mar kirajzolédott karakterisztikikat."” Uj
elemként emelhetjitk ki az egészségiigy teriiletéhez tartozé féiskolai karok humanitérius
beallitottsdgat (Egészségligyi Kar, Népegészségligyi Foiskolai Kar mikozben ezek az érté-
kek az AOK-n nem jelennek meg), valamint a rangsorok segitségével kozelebb jutunk az
Informatikai Kar hallgatéihoz is, akik az anyagi jélétet, a logikus gondolkodasut, a sza-
badsagot és az érdekes életet magasan, mig az egyenl8séget, a tirsadalmi megbecsiiltséget,
valamint az elvégzett munka 6rémét alacsonyan pozicionaljik. Az AJK-n megfigyelhet
szélsd értékek a kar hallgatéit az élménykeresés (érdekes élet) felé mozditjak el, de kiugréan
magasra rangsoroltak ezen alminta didkjai az értelmes eszkozértéket is. A GVK-n tanuld
diédkok értékpreferencidi pacifista vondsokat mutatnak (béke, haza biztonsiga, kellemes
élet). Kiemelésre érdemes, hogy a Gyermeknevelési és Felndttképzési Kar, amelyet el§-
zetes elvarasaink a BTK-hoz kozelitettek, attdl teljesen eltérd jegyeket mutat, és egy sza-
balykovetd-romantikus képet rajzol meg (igaz szerelem, segit8kész, engedelmes, torekvo).

Hiéba hasznaltunk fel ugyanakkor kétfajta technikat is, egyes karok értékvilagai to-
vabbra is rejtve maradtak el6ttiink, mik6zben bizonyos alminték £6 jellegzetességei mér
tobbé-kevésbé kiolvashaték az adatokbdl. Igy utolsé 1épésként arra vallalkoztunk, hogy
egy tobbdimenzids adatredukcids eljardssal, a faktorelemzéssel probaljuk felderiteni a
még fel nem tart sajatossagokat.’® A célértékek soran hdrom faktort tudtunk megragadni,
ezek a humanista-integralt, a személyekben boldogsagot keresé, illetve a hedonista-egois-
ta faktorok voltak. Magyarazatra taldn csak az els6 kategéria szorul: ez az értékek olyan
Osszerendez8dését jelenti, amelyben a kozdsségben valé gondolkodas (haza biztonsa-
ga, egyenléség) humanisztikus értékekkel (bolcsesség, belsé harménia, elvégzett munka
orome) parosul. Az eszkozértékek esetében egy filantrép (megbocsatd, segitékész, szere-
tettel teljes, szavahihetd), egy raciondlis-karrierista (hatékony, térekvé, logikus gondol-
kodasu, 6nélld), egy nyitott-kreativ (bator-gerinces, elitéletektsl mentes, kreativ) és egy
biirokrata faktort tudtuk elkiiloniteni (fegyelmezett, engedelmes). Utolsé 1épésiinkként
varianciaanalizissel vizsgdltuk meg az egyes almintak esetében, hogy milyen faktor iré-
nyaba mozdulnak el értékstruktardik. Szignifikans eltéréseket 6t faktor esetében taldl-
tunk (3. tablazat).

A varianciaanalizis eredményei egyrészt megerdsitenek bizonyos informacidkat az egyes
karokkal kapcsolatban (pl. bolcsészhallgatok negativ eléjelli viszonya a raciondlis értékek-
hez, az egészségligyi féiskolai karok filantrép bedllitottsiga), mas esetekben viszont 0j ele-
meket is felfedezhetiink: ilyen pl. az altalanos orvosi kar k6z6sségi-humanisztikus jellege
(mindez a filantrép beallitottsag nélkiil), a kdzgazdasdgtudoményi kar hallgatéinak erds
negativ kapcsolata a nyitott-kreativ faktorral, vagy a GYFK és a MEK sajétos arculata. Igen
szemléletesnek tartjuk az egészségiigyi-orvosi karok erételjes kozosségi-humanisztikus at-
tittidjét (kivételt ez alél a Gydgyszerésztudomanyi Kar képez, amelynek értékpreferencidi
jelentdsen eltérnek ettdl a kari csoporttél), valamint a filantrép értékek magasabb elfoga-

17 A tablazatok terjedelmi okok miatt nem keriilhetnek kozlésre.

18 A faktorokat varimax médszerrel rotéltuk, és maximum likelihood becslést hasznéltunk fel. A modellek
kialakitasakor figyeltiink arra, hogy valtozénként a magyardzott informécié ne csékkenjen egy egység
ald. A megdrzott informacidmennyiség a célértékeknél 37%, az eszkozértékek esetében 46% volt. Az il-
leszkedd faktorstruktarat ugy tudtuk elérni, hogy 13-13 értéket tartottunk meg. A faktoranalizis elkészi-
tésében eziiton is koszonjitk Fényes Hajnalka segitségét.
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dottségat a segitd szakmdékat ad6 f8iskolai karokon (GYFK is). Mindazonéltal bizonyos
almintak karakterisztik4ja a faktorok segitségével is alig-alig ragadhaté meg (TTK, AJK).

3. tablazat: Cél- és eszkdzfaktorok kari bontasban (varianciaanalizis, sig.: 0,05)

Betagozddott-  Személyekben

rendszerben boldogsagot Filantrép Raciondlis Nyitott-kreativ

gondolkodd kereso
MK 0,0378332 -0,0361720 0,0133606 -0,0368499 0,0526035
AoK 0,1620750 -0,0179834 0,0211658 0,0430509 0,0465470
BTK 0,0981583 -0,0036988 0,0900444 -0,1567520 0,1084329
EK -0,0081857 0,1271275 0,2195189 -0,1256987 -0,1346697
FOK 0,2021426 0,0550183 0,0059128 0,4455932 0,0379522
GVK 0,0226065 0,1761435 0,0972557 0,0179451 -0,0319875
GYFK -0,0319590 0,1316414 0,1441743 0,0911125 -0,1298606
GYK -0,0036069 0,1205160 0,0415392 -0,0394256 -0,0829684
IK -0,4074858 -0,2846311 -0,3310608 -0,0748963 -0,1518485
KGK -0,0428983 0,1207829 -0,0422472 0,0158998 -0,1844745
MEK 0,0995104 0,0827316 -0,0230978 0,1401572 0,0571813
MK -0,1070347 -0,0854902 -0,0960620 0,0586219 -0,0513238
NK 0,2125256 0,0835607 0,1937569 0,1974254 0,0961679
TTK -0,0172363 -0,0336306 -0,0243031 0,0451321 0,0472724

Osszegzés

Elemzésiink lezarasaként el6szor tekintsiik at az el6zetesen felallitott hipotéziseinket.
Elsé eldfeltevésiink az volt, hogy a DE karainak hallgatéi értékvildgai egybecsengenek
a korabbi kutatési eredményekkel. Feltételeztiink egy univerzalista, pacifistabb értékvi-
lagot a bolcsészkar esetében — kapott eredményeink alapjan kijelenthetjiik, hogy a BTK
érrékvilaga ténylegesen ezen pélus felé kozelit. Ha nem is a faktorok, de az egyes értékek
vonatkozdsaban sikeriilt megragadnunk a gazdasagi jellegli karok materialisabb szemlé-
letét az anyagi j6lét itemével, mikdzben az Altaldnos Orvosi Kar betagozédott-kézosségi
jellegét — a Varga-féle kutatasi eredményekkel egybecsengve — az egyik célfaktorral val6-
szinlsitettiik. Kijelenthetjiik tehat, hogy els6 hipotézisiinket tilnyomoérészt bizonyitott-
nak tekinthetjitk. (Azért csak tilnyomorészt, mert nem tudtuk kimutatni pl. a gazdasagi
karokon a munkakézpontt szemlélet jeleit.)

Maisodik hipotézisiink a rokonithaté karok alapjan kialakulé parokra-csoportokra vo-
natkozott. Ebben az esetben nem latjuk hipotézisiinket bebizonyitottnak, hiszen a BTK és
a GYFK teljesen més karakterisztikdval bir (erds eltérések mutatkoznak meg a nyitott-kre-
ativ, illetve a személyekben boldogsédgot keresé faktorok esetében), mikozben a filantrép
jegyek mentén az egészségiigyi orvosi karok sajatos értékpreferencidk irdnyédba mutat-
nak, mikézben az ide sorolhaté egyetemi karok értékvilagai mas sajatossdgokkal birnak.

Elemzésiink fontos eredményének tekinthetjiik, hogy olyan 6sszefiiggésekre is sikertilt
ramutatnunk, amelyek a kari struktarak értékpreferenciai kapcsan eddig kevésbé voltak
ismertek: az AOK materialis javakat elutasité, de a filantrépia jegyeit fel nem mutaté be-
allitottsdgara, az egészségligyi féiskolai karok hallgatéinak segits- vagy a TTK és az IK
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tarsadalmi hierarchidkat elutasitd attittidjeire, vagy akar a BTK hatékonysagot, raciona-
litast elutasité jellegére.

Osszegzésképpen leszégezhetjiik, hogy a felsdoktatds értékekre vonatkozé elméleti ke-
reteib6l megvonhatd kép elég tavol esik az aktualis hallgatéi értékvildgoktdl. A tudoma-
nyos élet racionalis beallitottsdga, a humanisztikus attitidok nem altalanosithaték, sét,
olykor negativ eléjelekkel jelennek meg a didkok preferencidiban. Mindekézben olyan
faktorok (személyekben boldogsdgot keresd) és értékek (kellemes élet) valnak preferal-
takka, amelyek a klasszikus hallgatdi képt6l — amelyek minden bizonnyal szdmos idea-
liz4lt vonast mutatnak fel — tdvolabbra esnek. Elemzésiink keresztmetszeti jellege révén
ugyanakkor nem tud valaszt adni arra a kérdésre, hogy ezen distancia a felséoktatds el-
tomegesedése eldtt is hasonlé mélységti volt-e, vagy pedig az utdbbi évek hoztak jelents-
sebb elmozdulast ezen a teriileten.

Az értékek és a fels6oktatds kapcsolatat vizsgdlva ugyanakkor még szamos kevésbé
megismert kapcsolat var feltardsra, amelyek a jelen tanulményunkban alkalmazott ku-
tatasi technikdkkal nem vizsgalhatbak. Ezek talan legfontosabbika a felséoktatds érték-
preferenciakra gyakorolt hatédsa, s ezen beliil leginkabb az a kérdés, hogy a karok sajatos
karakterisztikaja, amely jelen tanulményunkban is megmutatkozik, milyen folyamatok
eredményeképpen jon létre. Felfoghaté-e egyfajta elézetes szelektiv mechanizmusként,
amely a palyavalasztas sordn bizonyos szakok valasztasa felé mozditjék a didkokat (pl. a
segitd palyak valasztdsa esetében), vagy a £6 hangsulyok és jellegzetességek a felséokta-
tasban eltoltott évek sordn formalddnak sajatossa? S ha ez utdbbi allitdsunk igaz, akkor
fel kell tenniink magunknak azt a kérdést, hogy milyen dgensek, milyen irdnyokba és mi-
lyen mechanizmusokon keresztiil képesek alakitani a didkok gondolkodasi strukturait,
hogy a jelen tanulmanyunkban is megtapasztalt karakterisztikdk kikristalyosodhatnak.

Bocsi Veronika
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MICKEY MOUSE ES A SVAJCI BICSKA

A Springer Kiadé immar a harmadik kétetét je-
lentette meg abban a sorozatban (The Changing
Academy — The Changing Academic Profession in
International Perspective), amelynek célja, hogy
az akadémiai (tudomdnyos, kutatdi) foglalko-
zésra irdnyitsa a figyelmet. Erre igencsak sziik-
ségvan,hiszen mikézben atudédsok, az egyetemi
professzorok a tuddsalapu tdrsadalomlétrehozd-
sanak nyilvanvald fészerepldi, a tirsadalmi hely-
zetiikben, karrierlehetéségeikben az utébbi évti-
zedekben bekovetkezett valtozdsokrol meglehe-
tésen kevés szisztematikusan feltart ismerettel
rendelkeziink. A valtozdsok okai, mechanizmu-
sai,a vallott éslatens értékek, a kovetkezmények
feltdrdsaajelen vilagban feltételezia nemzetkozi
megkozelitést és 6sszehasonlitast, az intézmény-
tipusok, atudomanyteriiletek ésa generacidk sze-
rinti differencidl6das figyelembevételét. Ebbe a
gondolati ivbe illeszkedik az egyetemi (felséok-
tatdsi) rangsorokkal foglalkozé kotet. F§ értéke,
hogyugyanazon kérdéseket veszisorra, mint sok
mads hasonl6 témdju publikdcid, azzal a sajatos-
sdggal, hogy minden esetben azt keresi, hogy az
adott probléma vagy 6sszefiiggés milyen hatas-
sal van az egyetemi tarsadalomra.

A kotet hitterében egy 2009 oktéberében Szo-
ulban megrendezett konferencia (International
Conference on Education Research — ICER 11) ll,
annak el6adasait foglalja 6ssze. A konferencia
hazigazdéja a Sz6uli Nemzeti Egyetem Oktatas-
kutaté Intézete volt. A konferencia helyszine, az
eléaddk személyének megvalasztdsa jelzi azt a
tendencidt, amit roviden az dzsiai térség jelentd-
ségének rohamos megnévekedéseként fogalmaz-
hatunk meg - ezuttal az akadémiai vildg tekin-
tetében. A kotet szerkeszt8i pedig a mar megszo-
kott,,globalis koaliciét”jelenitik meg: Jung Cheol
Shin az emlitett széuli egyetem docense, az Asia
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Pacific Education Review fészerkesztdje, Robert
K. Toutkoushian a University of Georgia — Insti-
tute of Higher Education professzora, és Ulrich
Teichler a Kasseli Egyetem professzora, az IN-
CHER-Kassel korabbi igazgatdja.

A konferencia kifejezett célja volt, hogy hidat
épitsen egyfeldl az akadémiai vildg, a rangsor-
készitk és a felhasznaldk, mdasfeldl az elméle-
ti megalapozds és a gyakorlati szint(i diskurzus
kozott. A kotet tanulmdanyai ennek megfeleléen
olvasmanyosak, a laikus érdekl6d8k szamara is
érthetéek, mondhatni szérakoztatéak, mikoz-
ben magasintellektudlis szinvonalatképviselnek.
Mir megszokhattuk, hogy a rangsorkészitéssel
kapcsolatban sok szellemes szélds, szallbige szii-
letett, ilyenekkel itt is taldlkozhatunk. A rangso-
rokkal kapcsolatos vélekedések gyors valtozasat
jellemzi, hogy a Harvard’s Law School dékanja
1998-ban éllitélag még Mickey Mouse-nak ne-
vezte a US News altal kozzétett rangsorokat, egy
évtizeddel késébb ugyanezek arangsorok mar je-
lentésen befolyésoltak az adott tanulményi terii-
let intézményeinek viselkedését és kulturajat. A
rezignélt belet6r6dék viszont a svajci bicskahoz
hasonlitjék az egész torekvést: egyszer(i eszkoz,
melyet sokféle j6 célralehet haszndlni. A rangso-
rokkal kapcsolatos attitlidok szerinta publikum
harom markans csoportja bontakozik ki: az azo-
nosuldké, az elutasitoké és a felsGoktatas-kuta-
toké. Mig az elsd két csoportban a felséoktatés
kiilonb6z8 pozicidju képviseldi taldlhatdk (az el-
sében éppugy, mintamésodikban), addiga felss-
oktatds-kutaték mintegy kiviilrél, érzelemmen-
tesen ésszakszertien, f6hivatasként foglalkoznak
atémaval, feltarjik, értelmezik az elsé kétcsoport
megnyilvdnuldsai mogotti osszefiiggéseket. Ako-
tetszerzdiés szerkeszti ez utdbbira véllalkoztak.

A bevezetd tanulmany réviden felveti a £6 tar-
gyalandé kérdéseket, amikor az egyetemi rang-
sorkészités multjarol, jelenérdl ésjovojérdl érteke-
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zik. Akezdetek megértéséhez fontos megallapitas,
hogyaz1960-as évektél teret nyerd egalitarizmus
(ahallgatéilétszamexpanzidval 6sszefiiggd) logi-
kéja elvezetett a mindéségbiztositdshoz, majd az
ellenhatasként feler6s6dé elitizmus kitermelte a
rangsorkészitést —akettét viszont az elszamoltat-
hatésagra vald torekvés koti ossze (tekintettel ar-
ra, hogy hatalmas mennyiségii kozpénzt igényel
anagyrandtt dgazat). Harom kilé6nb6z6 mecha-
nizmusrél van sz4: a mindségbiztositds mogott
az azt végzd szervezetek (igynokségek) allnak,
aranking éltetdje, gazdaja a média, az elszamol-
tathatdsag pediga kormdnyzatok felségteriilete.

Az elsé fejezet ennek a hdrom megkozelités-
nek a talalkozasat vizsgalja azzal, hogy a szerve-
zeti hatékonysag fogalmaval kapcsolja 6ket 6sz-
sze. Ugyanis csak egyiitt tudjak azt szolgalni. A
ranking 6nmagaban nem néveli sem a min&sé-
get, sem a hatékonysagot egy-egy intézmény-
ben. Vannak szandékolt és nem szdndékolt hata-
sai, amelyeket nem lehet egymastél egyértelma-
en szétvalasztani, és ebbdl sok félreértés adddik.
Altaldnos értelemben viszont van egy kétségtelen
pozitiv hatédsa: kiemeli az eréfeszitést, azt, hogy
mindenki hozza ki magédbdl a lehetd legjobbat,
legtobbet.

A miésodik fejezet a rangsorkészités metodo-
légiai kérdéseitjarja koriil. BAr nem ad sok tjata
jolismertés megtargyalt témék (teljesitménymé-
rés, szakértdi értékelés, bibliometria, dimenzidk,
indikdtorok, stillyozas stb.) tekintetében, azzal,
hogy viszonylag kénnyen érthetd attekintést ad
minderrél,igen hasznoslehetkutatdi és szélesebb
olvaséi korben is.

Alegérdekesebb, igazan originalis a harmadik
fejezet, amely a 6 kérdéssel, az akadémiai ko-
z0sségre, egy-egy felsGoktatdsi intézmény tar-
sadalmara gyakorolt hatdsokkal foglalkozik.
Kiemelésre mélté két olyan tanulmany, amely
empirikus vizsgalatokon alapul.

William Locke az Egyesiilt Kirdlysdgban készi-
tettintézményiesettanulmanyokatarrdl, hogyan
reagalnak az egyetemek a fels6oktatds piacosoda-
sara, e valtozds mennyiben médositjaazintézmé-
nyikultirét, a vezetésistilust. A rangsorkészitést
ajelenségegyiklatvanyos elemeként kezeliaszer-
z6. Megéllapitja, hogy a rangsorokat a készit6k
eredeti szdindékahoz képest tobb célra hasznal-
jak az intézmények, és szélesebb értelmezésben,
mintamitazadatok ténylegesen megengednének.
Stratégiai dontéseiknél és a rutinszeri menedzs-

SZEMLE

éw

mentfolyamatokban is kifejezetten figyelembe
veszik. Minden jel szerint hatdssal vannak a hall-
gatokraéssziileikrea tovabbtanulasi dontéseknél,
illetve azokra az allaskeresékre, akik a fels6ok-
tatasban szeretnének elhelyezkedni.

Hérom hazai és két nemzetko6zi rangsorkészi-
tésre irdnyuld vizsgalédasuk ramutatott, hogy
azok elsésorban az intézményeknek a hallgatéi
érdeklédéssel mért reputdcidjat és a timogata-
si alapokbol valé részesedést veszik figyelembe,
nem pedigaz intézmény teljesitményének mind-
ségét. A hallgatéi érdeklédés sokszor nem akadé-
miai szempontokat kovet, a pénziigyi timogatd-
sokat pedig marketing szempontbdél laitvanyos
beruhdzésokrakoltik. Az egyetemiszereplékkel
folytatottinterjukbodl kideriilt, hogy a rangsorok
kiilonds érzelmi reakcidkat valtanak ki, féleg a
lista felsé és als6 szegmensében taldlhaté intéz-
ményeknél. A csticsonlevéknél, vagy méginkabb
az ahhoz kézelit6knél szinte addikcids tiinetek-
kellehet talalkozni (minden gondolatuk a helye-
zés megtartdsa vagy javitdsa koriil fixalédik). A
lista alsé negyedében elhelyezkedék skizofrén
jeleket mutatnak: bar védekezésképpen megta-
gadhatjak a listat, mégis azzal kell szembenéz-
niiik, hogy mésok viszont figyelembe veszik, ha
egylttmiikodé partnertkeresnek. A korabbi poli-
technikumok (magyar vonatkozasbanleginkabb
aféiskolakhozhasonlé intézmények, amelyek ko-
ziil sokan egyetemi statuszt kaptak az 1990-es
években) viszont kiharcoltdk maguknak, hogy
bekapcsolédhassanak a rangsoroldsba, mikoz-
ben tisztdban voltak vele, hogy az alsé szegmens-
be fognak keriilni. Ugyanis jobbnak lattédk, ha
legalabb a,,nagyokkal” egyiitt foglalkozik velitk
a felsdoktatasi diskurzus, mint ha ismeretlenek
maradnak. A rangsoroldsirendszer 6nbeteljesité
proféciaként funkciondl. Mindenki olyan kivan
lenni, mint a csticson 1évdk, ez végiil is szerveze-
tiizomorfizmushoz vezet, csokkenti a felsokta-
tasdiverzitdsat, azintézmények egyediségét,ami
pedig megkérddjelezhetetlen érték, tekintettela
tarsadalmiigények sokféleségére.

Akira Arimotoamerikaiésjapin egyetemeken
készitett esettanulmanyokat, amelyek azt vizs-
galtak, milyen hatdssal van a rangsorkészités a
tuddstermelésre, a tandri/kutatdi teljesitményre.
Elegéns elméleti bevezetéssel kezdi, amelyben a
nagy atalakuldssal foglalkozik: a posztinduszt-
rilis tarsadalom, egy informdcids tarsadalmi
szakasz kozbeiktatasaval, tudastarsadalomma
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valik, ezaltal az akadémiai foglalkozds mar nem

tudaskozosségben értelmezhets, hanem tudas-
gyéarban. A rangsorok, leegyszertsitett szemléle-
tiiket, negativ és paradox hatasaikatis figyelembe

véve, hasznilhatdk a tudastermelés nemzetkozi

Osszehasonlitasara, aregionalis és nemzeti tudas-
kozpontok azonositasara, valamintazidébelival-
tozédsok trendjeinek kovetésére. A szerz6 a publi-
kécids teljesitmény alapjan mutatja be a cstics-or-
szagokat (a publikacié tipusa ésa tudomanyterii-
let szerinti bontasban). Felhivja a figyelmetarra,
hogy bar a rangsorok bizonyos stabilitdst mu-
tatnak, vannak markdns véltozasok is, amelyek-
hez orszagonként sajatos magyardzatok ad6d-
nak. A japan Hirosima Egyetem professzora (az

Azsidbanlegjobbnak tekintett Research Institute

for Higher Education igazgatdja) kiemelten fog-
lalkozik azzal a kérdéssel, mib6l adédhat, hogy
Dél-Korea megel6zte Japant a tudomanyos tel-
jesitményben (bizonyos mutatdk szerint). Arraa

kovetkeztetésre jut, hogy ebben donté szerepet

jatszottazajapan kormdanyzati politika, amelya

tradicionalis értékek mellett kitartva tovabbra

is az oktatdst tartja az egyetemek f6 misszidja-
nak (szemben Dél-Koreaval, ahol az angolszasz

mintét kévetve a hangsuly a kutatdsra tevédott

4t —legalabbis a csticsegyetemeken).

A zéré tanulmanyt Ulrich Teichler jegyzi, aki
egyben Ossze is foglalja a kotet izenetét és sajat
markdns véleményét. Leszogezi, hogy a rangso-
rok nem magas szinvonali elemzéseikkel valta-
nakkielképeszté érdeklédést,hanemazzal, hogy
elméleti és metodoldgiaigyengeségeikkel egyiitt
jelentés a politikai hatalmuk, hiszen befolyésol-
jak a fels6oktatasrél alkotott véleményeket, és a
szereplOket arra késztetik, hogy térekedjenek e
kép megvaltoztatdsara.

A rangsorok értékelése, er6sségeik és gyenge-
ségeik szambavétele, tarsadalmihatdsaik azono-
sitasa komplex kérdés, mivel metodolégiai és a
funkcidkatilletd szempontok interakcidjarél van
sz6. A jovét is érinté megfontoldsokbdl a szerzé
azérvelések kovetkez6 £6 csoportjaitemeliki. Az
els6, nagyon kritikus alldspont szerint a siker tit-
kaaprimitivitasbanrejlik, az intellektuélis alatti,
mondhatni szexi hatdsban: a fels6bbrendtiség—
alarendeltség érzetét kelti, hésiességet, virtust
vagy szégyent sugall, kvazi objektivigazolastad
konvencionalis bolcsességeknek, pletykdknak.
Természetesen van valamennyiigazsdgtartalma,
de aznem az akadémiai, hanem az tjsagirdiigaz-
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sag. A kritikdk masik csoportja gyakorlatias vi-
ta az indikdtorok min&ségérdl, a kivalasztas re-
levanciajardl, a hozzaférhet8ségrél, megbizha-
tésagrol. Ezt azzal védik ki, hogy sok indikatort

alkalmaznak, amelyek igy egyiittesen cs6kken-
tik a gyengeségeket. Mar bonyolultabb kérdése-
ket vet fel a killonb6z6 tudomanyteriiletek in-
tézményrendszerében, kultarajiban fennallé ki-
I6nbségek kezelése azindikdtorok hasznalatanal.
Megint mésok egy vildgos ranking-filozéfia hid-
nyét emlitik. Igen leegyszertisitett példdul az a

feltételezés, hogy az intézményi input, a folya-
mat és az output szoros kapcsolatban van egy-
méssal, de hasonlé a helyzet az oktatési és kuta-
tésieredmények kapcsolatéval. Eréskritika, hogy
arangsorok csak az dtlag folottieket mozgodsitjak,
a tobbiekre lényegében nincs hatasuk. A legsi-
lyosabb érvek csoportjdba azok tartoznak, ame-
lyeka ,tilversenyzésre” ésaz eréforrasok tulzott

koncentrécidjarahivjak fela figyelmet (kisszdmu

nyertes, sok vesztes, ami rombold hatasu lehet),
megemlitik tovabba, hogy a rangsorok révid ta-
vaszemléletre, gyorsan elérheté eredmények haj-
szolasara késztetik az intézményeket, amelyek

igy figyelmen kiviil hagyjak az egészen mds ter-
mészetl meritokratikus értékeket. Rovidebben

foglalhatd 6ssze a pozitiv érvelések csoportjanak

szempontrendszere: a rangsorkészités erdsiti az

atlathatdésdgot, egészséges versenyre késztet, hoz-
zdjarul a tehetségek kreativ koncentracidjahoz —
éseznemis kevés...

A rangsorkészités jovéjétilletéen Teichler hat
lehetséges szcenariéban gondolkodik. Az inercia
szcendridja szerinta mar megszokott médonlesz
része életiinknek a ranking. A trend szcenéridja
arra utal, hogy egyre terjed a rangsorkészités, hi-
szen a feltérekvé, fejlédé orszagok felséoktatdsi
rendszereibelépnek, beléphetnek abbaaszakasz-
ba, amelyben a kérillmények kivaltjak azt. A riil-
zott siker szcendridjaban a rangsorok (és més po-
litikai lépések) hatdsara eltiinnek a horizontalis
kulénbségek, a vertikalis kiilonbségek pedigers-
s6dnek,amibebetonozzaarangsorkészitésiranti
igényt. A novekvd probléma szcenaridja szerinta
kutatds talértékelése kovetkeztében olyan mér-
tékben csokken az oktatds szinvonala, hogy 1j-
ra kell gondolni a felséoktatds és a rangsorkészi-
tés egész rendszerét. Az el6z6eknél optimistabb
szcendrid, hogy egy id6 utdn az intézmények bel-
sé diverzitdsa valik kivanatossd, ami megkérdéje-
leziazintézmények kozotti kiillonbségekben uta-
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zbjelenlegiranking-szemléletet. Nem zarhat6 ki
azsem, hogy elmozdulds térténik egy magasabb
szinvonali rangsorkészités felé. A szerzé azon-
ban — minden jel szerint — az utolséként emlitett
szcendridnak szurkol: a ranking elveszti jelenté-
ségét, mivel olyan informaciégytijtési és kezelési
rendszerek épiilnek ki, amelyek lehet8vé teszik
atarsadalmijelenségek folyamatos, komplex ko-
vetését, elemzését, és amelyek elvileg mindenki
szamara hozzaférhet8k intellektudlis és gyakor-
lati értelemben egyarént.
(Jung Cheol Shin, Robert K. Toutkoushian & Ul-
rich Teichler (eds): University Rankings. Theoreti-
cal Basis, Methodology and Impact on Global High-
er Education. Springer, 2011, Dordrecht. 271 p.)
Hrubos Ildikd

EUROPAI RANGSORKESZITES
— GLOBALIS AMBICIOKKAL

21. sz4zad eleji megjelenésiik 6ta a globdlis egye-
temi rangsorok a felsoktatasi intézmények tel-
jesitményértékelésének egyre jelentsebb hatds-
sal bird, ugyanakkor vitatott eszk6zeivé valtak.
A sportban hasznalt bajnoki tabelldk (league tab-
les) logikéjét kovetd, elsésorban a nagy kutato-
egyetemekre fokuszalé egydimenzids rangso-
rok alapelveivel és médszertandval kapcsolatos

egyre élesebb kritikak kévetkeztében napjaink-
ra sziikségessé valt a nemzetkdzi rangsorkészi-
tés 0j alapokra helyezése. Erre tett kisérletet az

EurdpaiBizottsdg tdimogatasdval folytatott eurd-
pai kutatas (Design and Testing the Feasibility of
a Multidimensional Global University Ranking),
amelynek eredményeit a Frans A. van Vught
és Frank Ziegele szerkesztésében megjelent
Multidimensional Ranking cim{ kétet mutatja

be. A kutatas a globdlis egyetemi rangsorok elvi

ésmodszertani problémairareflektélva egy, ako-
rabbiaktdl eltérd elméleti alapokon nyugvé nem-
zetk6zi rangsor kifejlesztését tiizte célul, amely
az U-Multirank nevet kapta. Nem véletlen, hogy
az U-Multirank kialakitdsdnak alapelveit — fel-
hasznalé-kozpontiség, multidimenzionalitas és

tobbszintiiség, a rangsorkészitésben val6 részvé-
tel timogatasa —aszerz6k marabevezetében elé-
rebocsatjik, ezek jelentik ugyanis a kétet kulcs-
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gondolatat, amelyben térekvéseik tjszertisége
osszefoglalhatd.

A kotet két £6 logikai egységre bonthaté. Az
elsd rész az ismert nemzetkozi rangsorok (pl. a
Shanghai Ranking, a The Times Ranking, a taj-
vani HEEACT Ranking), valamint a felsdokta-
tasi intézmények tevékenységének atlathatdsa-
gatbiztositd egyéb eszkozok (mindségbiztositasi
rendszerek és klasszifikaciés sémak) jellemzdit
tekinti at, majd 6sszegzi a rangsorkészités jelen-
legi gyakorlatdvalkapcsolatban felmeriil6 legfon-
tosabb kritikakat. A masodik rész az el6z6ekre
reflektélva az U-Multirank elméleti hétterét és
kifejlesztésének folyamatat mutatja be: egy-egy
fejezet foglalkozik a vizsgédlati dimenzidk és in-
dikatorok definidlaséval, az adatgytijtés modsze-
reivel, valamint a globdlis és tudomanyteriileti
kiterjeszthet6ség lehetségének vizsgalataval.

AzU-Multirank megkoézelitésének legnagyobb
ujdonsagata rangsor felhasznalé-koézpontisaga
(user-drivenness) jelenti. Ez a késébbi felhaszna-
16k (intézményvezetdk, politikai déntéshozok,
jelenlegi és leendd hallgatdk és csaladjaik) elté-
ré informécidigényének és prioritasainak figye-
lembevételét jelenti olyan médon, hogy megen-
gedi, hogy a felhasznalé valassza ki a szdmara
leginkabb relevans dimenzidkat és indikatoro-
kat, amelyek mentén az intézmények teljesitmé-
nyét &sszehasonlitja. Ez a megkozelités a szer-
28k episztemoldgiai alldspontjan alapul, amely
szerint — mivel nem létezik objektiv definici6 a

»felséoktatdsi min6ség” meghatdrozasara — egy
rangsor sziikségképpen csak szubjektiv lehet,
amelyben a felhasznalt indikatorok és stlyoza-
suk a rangsor készitéinek a ,,j6 teljesitmény” mi-
benlétérél alkotott koncepcidjat tikrozik. Az is-
mertglobalisrangsorok fontos probléméja, hogy
akészitdk prioritasai és/vagy azadatok elérhetd-
sége alapjan létrehozott indikdtorokat a fels6ok-
tatdsiintézmények teljesitményét teljeskSriien és
objektiven jellemz6 mutatékként prezentaljak.
Az U-Multirank ezt elutasitva a rangsorkészités

»demokratizdldsdra” térekszik: lehetéséget biz-
tosit a stakeholderek kilonb6z6 csoportjainak
arra, hogy — egy interaktiv webes felillet segitsé-
gével —asajat preferencidikon alapuld, személyre
szabott rangsort allithassanak eld.

Az U-Multirank alapelvei k6z¢é tartozik a mul-
tidimenzionalitas és tobbszintliség (multidimen-
sionality and multileveledness) kovetelményeis. A
globalis fels6oktatasirangsorok jelentés része az



<5

intézmények teljesitményét kizarélag a publika-
cidk szamaval ésimpake-faktoraval mértkutatasi

kivéalésag terminusaiban értelmezi, amelynek ko-
vetkezményekéntanemzetk6zi hirneviinagy ku-
tatéegyetemek jelentik arangsorkészités elsé szd-
mu célcsoportjat. Az egydimenzids, kutatasi po-
tenciéltelStérbe helyezd megkozelités figyelmen

kiviil hagyja a fels6oktatasi intézmények tevé-
kenységének és misszidinak sokféleségét, amely
a 21. szézad fels6oktatasi rendszereinek fontos

jellemzdje. Arra készteti tovabba a felséoktatasi

intézményeket, hogy eredeti profiljuktél, vallalt
feladataiktdl fiiggetleniil a kutatasi kapacitasuk
novelésére forditsak eréforrasaikat, igy probalva

rakeriilni az intézményi tabellakra, és jobb pozi-
ciékat kivivni a hirnévért folytatott globalis ver-
sengésben (reputation race). A rangsoroknak ez

a hatdsa kontraproduktiv, mivel a fels6oktatas

horizontélis diverzitasdnak és azintézményi pro-
filok egyediségének elismerése és honoralasa he-
lyettuniformizacidéhoz és a kutatdsi potencial no-
velésének fetisizalasdhoz vezet.

A kotet szerzdi ezzel szemben az intézményi
sokféleséget figyelembe vevé multidimenziona-
lis felséoktatdsi rangsor kialakitdsara toreked-
tek, amely a kutatds mellett a felsoktatasi intéz-
mények oktatasi tevékenységét, valamint egyre
hangstlyosabba valé tarsadalmiszerepvéllaldsat,
un. harmadik missziéjétis megjeleniti. A kutatds
eredményeként elkésziilt U-Multirank a fels6-
oktatasi intézmények tevékenységét 6t dimenzi-
6ban vizsgalja: (1) oktatds és tanulds, (2) kutatas,
(3) tudastranszfer, (4) nemzetkdzi orientécio, (5)
regiondlis elkotelezettség. A multidimenziona-
litas a rangsor felhasznalé-kézpontisagat is ta-
mogatja azaltal, hogy a stakeholderek kiilonbo-
28 csoportjai szamara lehet6vé teszia szdmukra
fontos dimenzidk kivalasztasat, ésazindikatorok
egyénisulyozasaval az érdeklédésiiknek és célja-
iknak leginkdbb megfeleld rangsor létrehozasét.

A rangsorok személyre szabasat tdmogatja to-
vabba a tébbszintliség (multileveledness) elve,
amely a hagyomanyosan intézményi szintben
gondolkodé rankingekkel szemben lehet6vé te-
szi a felsGoktatdsi intézmények kiillonb6z6 tudo-
manyteriileteken miik6dé, kiilonb6z6 mindségii
munkat folytat6 karai és mds oktatasi és kuta-
tasi egységei teljesitményének értékelését is. Az
intézmények belsé diverzitasanak figyelembe-
vétele fontos informdcidval szolgélhat példaul a
didkok szdmara,akik —azintézményvalasztdson
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thl - elsésorban kart és képzési programot valasz-
tanak. Azintézményirangsorokban elértatlagos

helyezés éppugy el6éllhat sok atlagos teljesitmé-
nyti kar eredményeinek 6sszességeként, mint né-
hany kiemelkedé és tobb gyenge teljesitményt
oktatési egység mutatdinak atlagabol. Ebben az

esetben a kari/tudoményteriileti szintii 6ssze-
hasonlitas szolgalhat relevans informéciéval a

valasztott képzés mindségével kapcsolatban. Az

U-Multirank a multidimenzionalitds mellett a

tobbszintiiség terén is megoldassal szolgal: azin-
tézményiszint mellett tudomanyteriiletenkéntis

lehetévé teszi a tevékenység emlitett 6t dimen-
ziéban tdrténd osszevetését (institutional vs. fi-
eld-based ranking).

Az intézményi szint{i rangsorok esetében fel-
meriilakérdés,hogyafelséoktatdsiintézmények
teljesitményének 6sszehasonlitdsa milyen kon-
textusban lehet relevans. A felséoktatdsi rang-
sorokkal szemben gyakori kritika, hogy az alta-
luk végzett 6sszehasonlités a felsGoktatdsi intéz-
mények eltérd sajatossagai (méret, tevékenységi
kor, vallalt misszidk) miatt értelmezhetetlen. Az
U-Multirank kidolgozasakor az 6sszehasonlit-
hatdsdg (comparability) kérdésére a megoldast
a rangsorkészités, valamint egy masik eurdpai
kezdeményezés, a felsGoktatdsi intézmények
horizontdlis jellegii klasszifikdci6jat 1étrehozo
U-Map projekt eredményeinek 6sszekapcsoldsa
jelentette. Az intézményi teljesitmény tobb di-
menziéban torténd értékelését és rangsorolasat
célultiz6 U-Multirank-kel szembenaz U-Mapa
felséoktatdsi intézmények leiré jellegii és hierar-
chikus szempontokat elkeriil6 osztalyozasara to-
rekedett, amelynek alapjat az intézmények éltal
vallalt misszidk és betoltott funkcidk hasonldsa-
ga jelentette. Az U-Map klasszifikaci6 sordn lét-
rejott intézményi klaszterek tevékenység szem-
pontjabdl hasonlé intézményeket tartalmaz-
nak, amelyek csoportjain beliil relevans lehet az
U-Multirank altal végzettrangsorolds. Az U-Map
tehdt a felséoktatédsi intézmények horizontélis
diverzitasdnak leiré jellegii feltérképezése révén
alapotszolgéltataz U-Multirank szdméra, amely
azazonos profilt intézmények csoportjain beliil
torekszik a vertikalis — teljesitményen alapuld —
sokféleség bemutatdsara.

Az U-Multirank kidolgozdsédnél figyelembe
vettutolsé alapelvarangsorkészitésben vald rész-
vétel tdmogatdsa (participative approach),amia
rangsor jovébeli felhasznaléinak, a felsdoktatasi
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intézményeknek és az egyes tudomanyteriiletek
szakértdinek rangsorkészitésbe valé bevonasat
jelenti, a vizsgalati dimenzidk konceptualizald-
satdl kezdve egészen a kész rangsor prezentaldsa-
nak megtervezéséig. Az eddigi rangsorkészitési
gyakorlatbanalig talalhaté példaastakeholderek
aktivrészvételére,amelynek pedigszamoselénye
van. A felhasznaldkkal folytatott pirbeszéd még
a tervezés szakaszaban lehet6vé teszi az indiké-
torok relevancidjanak értékelését, amia rangsor
célcsoportjaiszamaranévelia kialakitotteszkoz
hasznalhatdsdgat. A stakeholderek visszajelzései
a rangsor felhasznalébarat prezentéciéjanak ki-
alakitasdhozishozzéjarulhatnak. A fels6okratasi
intézményekkel és a tudomanyteriiletek szakér-
téivel folytatott konzultécid pedig elésegithetia
rangsorkészitéshez sziikséges adatok Gsszegy1ij-
tését, valamint az egyes tudomdnyteriiletek spe-
cialisjellemzéinek megismerését és ezeknek meg-
felel$ egyediindikatorok kialakitasat.

A kotet masodik része a fenti elveken alapu-
16 multidimenziondlis rangsor létrehozdsanak
moédszertani kérdéseivel foglalkozik. Az intéz-
ményi és a tudomdnyteriileti rangsor indikéto-
rainak konceptualizaldsakor a kutaték a megbiz-
hatésag,az érvényesség, valamintaz 6sszehason-
lithat6sdg és a megvaldsithatdsag elveit tartot-
tak szem elétt. A megvalésithatésdg (feasibility)
vizsgalatdnalaz adatok hozzaférhet8ségejelenti
alegfontosabb kérdést. A rangsorkészitéshez fel-
hasznélhat6 adatforrasokat bemutat6 részbdl ki-
deril, hogy arendelkezésre 4116 statisztikaiadat-
bézisok szinte kizdrdlag a kutatds dimenzioja-
hoz szolgélnak informécidval. Ilyenek példaul a
bibliografidk adatait 6sszesit6 adatbazisok (pl.a
Web of Science ésa Scopusadatbazisai), valamint
abenyujtott szabadalmi kérelmeket tartalmazé
adatbazisok (pl. az Eurdpai Szabadalmi Hivatal
PATSTAT neviliadatbézisa). A szerzk a fentiek
alapjanleszogezik, hogy a multidimenzionalitds
elvének érvényesiilése érdekében arendelkezésre
allé adatokat ki kell egésziteni egyrészt intézmé-
nyiadatgyijtések eredményeivel, mésrészt pedig
a hallgatdk korében végzett survey jellegii adat-
felvételekkel, amelyek kivitelezése mind a rang-
sorkészit6k, mind az adatszolgaltatdk részérél
plusz id8- és energiaraforditast kivan.

A tervezés soran kialakitott indikatorstruk-
tura megvaldsithatésdganak, valamint az
U-Multirank globalis és tudomanyteriileti ki-
terjeszthetéségének vizsgélatdra a kutatdk a vi-
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1ag 150 fels6oktatdsi intézményére és két tudo-
manyteriletre (az tizleti és a mérnoki teriiletre)
kiterjedd proba-adatfelvételt (pilot test) végeztek.
Azindikatorok hasznélhatdésdgatalétrehozasuk-
hoz sziikséges adatok hozzaférhetésége és kon-
zisztencidja, valamintazindikétor definicidjanak
egyértelmiisége hatdrozta meg. E kritériumok
alapjan a tuddstranszfer dimenzi6é tudomany-
teriileti, és a regiondlis orientdcié intézményi és
tudomdnyteriileti indikétorai bizonyultak a leg-
inkéabb problematikusnak. A szerz6k megéllapit-
jak, hogy ezekben a dimenzidkban tovabbi dlta-
lanosan elfogadhaté és hozzaférhet$ adatokon
alapulé indikatorok kidolgozasara van sziikség.

Az U-Multirank globalis és tudoményteriile-
ti kiterjesztésének lehetéségével kapcsolatban a
pilot-adatfelvétel kedvezd eredménnyel zarult:
a részvételre felkért intézmények tobbsége ha-
tarozott érdekl8dést tanusitott az Gj rangsorké-
szitési eszkoz irdnt, egyediil az amerikai és a ki-
nai fels6oktatdsi intézmények koziil volt nehéz
résztvevéket toborozni. Levonhaté tehat a ko-
vetkeztetés, hogy ha vildgviszonylatban nem is
lehetszamitaniaz U-Multirank gyors és akadély-
mentes elterjedésére, valdsziniisithetd, hogy az
eurépai intézmények jelent6s része révid tavon
csatlakozni fog hozza. A tovabbi diszciplindkra
valé kiterjesztés tekintetében az egyes indikédto-
rok tudomanyteriiletenként eltérd definicidja és
relevancidja okozhatgondot, eza problémaazon-
ban speciédlisan az adott teriiletre vonatkozé in-
dikétorok kidolgozaséval kezelhetd.

A fentiek alapjanaszerzék megallapitjak, hogy
azéltaluklétrehozott U-Multirank ajelenlegi for-
méjaban alkalmas az eurdpai szint{i intézményi
és diszciplinaris kiterjesztésre, sziikségesnek lat-
jak viszontafelsdoktatasiszektorban vildgszerte
lezajl6 gyors véltozasokhoz valé rugalmas alkal-
mazkodast, az 0j indikdtorok kidolgozésa mel-
lett a meglévdk tovabbfejlesztését. Az indikdtor-
struktura folyamatos alakitasanak feladata mel-
lett a kotet 6sszegzésében a tovébbi fejlédésnek
hérom fontos irdnyétjelolik ki: egyrészt elenged-
hetetlennek tartjdk a nemzetkozi szinten 6ssze-
hasonlithaté adatok hozzaférhet6ségének javita-
sat,amely azonban csak az adatszolgéltaté felsd-
oktatdsi intézmények adatgytijtésben vald érde-
keltsége ésaktivkozremiikodése révén valosulhat
meg. A tovabbfejlddés masik iranyategyolyan—a
szerzOk altal a kotetben beigért — interaktiv we-
bes feliilet kialakitdsa jelentheti, amely lehetévé
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teszi a multidimenzionalitédsbdl és a tobbszint(i-
ségbdlfakado vélasztasilehetSségek, valaminta
személyre szabott rangsorok mutatds, a felhasz-
nélok szamara érthetd prezentdcidjat. A harma-
dik fejlédési irdny az U-Multirank fuggetlen in-
tézményként vald intézményesiilése, amely elen-
gedhetetlen arangsor kiterjesztéséhez, valamint
arangsorkészités politikai befolyastél valé men-
tességének biztositasahoz. E tekintetben kedvezé
jelként értékelhetd, hogy egyre tobben ismerik fel
ajelenleghasznédlatbanlévé rangsorok elméletiés
modszertanihidnyossdgait,amelyekkel szemben
azU-Multirank egyértelmtialternativatkindl. A
multidimenzionalitas és a felhaszndl6-kézponta-
sagrangsorkészitésbe valé beemelésének megvan
alétjogosultsaga, ennek globalis, széles korfi el-
ismerése azonban a rangsor alapelvei és eredmé-
nyei megfelel6 kommunikdciéjanaka fiiggvénye.
(Frans A.van Vught & Frank Ziegele (eds): Mul-
tidimensional Ranking. The Design and Develop-
ment of U-Multirank. /Higher Education Dynam-
ics, Vol. 37/. Springer, 2012, Dordrecht. 194 p.)
Bander Katalin

REALIZMUS A NEVELESSZOCIOLOGIABAN

A kétetben a tanulményi teljesitmény egyenl6t-
lenségeit magyardzdintegraltelmélet épitésének
kisérletével taldlkozunk, mely tobb évtized empi-
rikus kutatasi eredményeit gondolja tovabb. Az
alcim (Realista elemzés) arra a Roy Bhaskartél
eredé tudomanyelméletiirdnyzatra (kritikairea-
lizmus) utal, amely a szerzdre, Roy Nashre nagy
hatéssal volt. Errél az oktataskutaték tobbsége
Margaret Archer miiveibdl (Culture and Agency
1988; Realist Social Theory 1995) értesiilhetett —
Magyarorszagon, tengerentuli hatdsra, inkabb
makro-mikro-vitaként vélt kézismertté. A tar-
sadalomtudomadnyi realizmust hirdetd szerzék
nemcsak a struktira versus individudlis cselek-
vOk elsédleges befolydsara vonatkozdan foglal-
nak allast,hanemaz empirikus vizsgalatok céljat
is méasként fogalmazzék meg, mintaz dltaluk po-
zitivistanak tekintett el6dok. Nash nézete szerint
a tarsadalmi struktira az egyén kozvetlen kap-
csolatainak és interakcidinak révén képes repro-
dukalédni, a jelenségeket nem a (szerinte sem-
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mitmondd) részadatok empirikus korreldcidir6l
52016 eredményekkel, hanem a jelenségek létre-
jottének, az 6sszefliggések gyokerének vizsgala-
taval kell kutatni. [gy az empirikus vizsgalat ered-
ményeinek stilya nem csupan annyi, hogy segit-
ségiikkel megerdsithet8k vagy elvetheték az el-
méletihipotézisek, jelentdségiik sokkal nagyobb,
hisz rajuk tAmaszkodva a kutaté folyamatosan
javithatja, dtalakithatja, pontosithatja a korab-
bandomindns elméleteket, s6taz oktataspolitika
szamdra hasznosithat6 tanulsigokat fogalmaz-
hatmeg. Nash figyelmeztetiakutatétarsadalmat,
hogy hibés elméleti alapokon, a valésag ismere-
te nélkil kar statisztikai bivészmutatvanyokat
végrehajtani.

Nash e kotetben szerepld tanulmdényai azt a
problémat jarjék koriil, hogy a tanulék iskolai
teljesitményeinek egyenl6tlenségei hogyan jon-
nek létre és adédnak tovabb. A kérdés megvala-
szolasara irdnyul6 elméleti és empirikus tanul-
ményokban atémanagy teoretikusainak (Dewey,
Bourdieu, Bernstein, Vigotszkij, Boudon) mun-
kéit szamos ponton kritikai elemzésnek veti ala,
s mivel az empirikus elemzései alapjan levonha-
t6 kovetkeztetések ezt megkivanjak, uj elméleti
koncepcié épitéelemeiként hasznositja gondo-
lataikat. Kognitiv habitus koncepcidja taldn leg-
nagyobb mestere, Bourdieu reprodukcios elmé-
letére tAmaszkodik, bar annak aziskolarendszer
legitim4lé funkcidjardl és lehetéségeirdl alko-
tott nézeteit, valamint relativista episztemold-
giajat elveti.

De ki ez a Roy Nash (1943-2006), akinek a
Hugh Lauder altal szerkesztett és bevezetett
posztumusz kétetét tartjuk keziinkben? A szer-
keszté bevezet6jébdl, aki mar egy masik oktatds-
kutaté generacié tagja, minden tiszteletadas mel-
lett kiolvashatd, hogy az elsésorban nemzetkozi
gazdasdgi folyamatok oktatdspolitikdra gyako-
rolthatdsaval foglalkozo kutatd sajatos szemszog-
béllatja nevelésszocioldgus kollégaja munkdssa-
gat. Azétaz oktatdskutatdét, akiegész palyafutd-
saalattaziskolaiteljesitmények mogotti tarsadal-
mi egyenlétlenségek magyardzatat kereste, mi-
kozben persze nagyot valtozott a vilag. Az okta-
tasrafordithaté kiadasok radikalisan csokkentek,
agyorsulé expanzid ellenére aziskolai palyafutds
egyenlétlenségei megmaradtak, az elszdmoltat6
dllam mar inkébb csak a raforditdsok kontrollja
érdekében indit teljesitményméré vizsgélatokat,
deazalacsony statusugyerekek tdrsadalmimobi-
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litdsat segitéiskoladlmaval mar régleszdmoltak a
politikusok. Ennek ellenére a szerkeszté amellett
érvel, hogy mivelanevelésszocioldgiai elméletek
nem voltak képesek megnyugtatéan megmagya-
rdzniaziskolaiteljesitmény egyenlétlenségeinek
okat, Nash magyarazatkeresése ma is aktualis.

Roy Nash egy tizgyermekes munkésosztalybeli
csaladbolszdrmazott, s fiatalon maga is munkds-
ként dolgozott. Baloldali meggyéz6désii ember-
ként a Szovjetuniéba is eljutott a hatvanas évek-
ben. Egy kordn lemorzsol6do, tehetséges mun-
késfiatalok szdmdra létrehozott kormanyzati
program keretében egyetemre keriilt, ahol pszi-
cholégiat tanult. Edinburghban doktoralt Liam
Hudsonnél, aki a ’60-as évek tanuldi vizsgala-
taiban rdmutatott, hogy az IQ 6nmagéban nem
magyardzzaa tanulmdanyi teljesitménykiilonbsé-
geket, s kulturélis véltozdkat is bevont az elem-
zéseibe. Nasht tudomdanyos tapasztalatai mind-
ink4bb az iskolai teljesitményhdatranyt gyenge
képességgel magyardzé deficitelmélet egyre éle-
sebb kritikéja felé mozditottak el (Intelligence and
Realism, 1990).

Nash 1978-t6l Uj-Zélandon kutatott és ok-
tatott a Massey Egyetemen. Itt a kozépiskolai
tanuldk kovetéses vizsgalata fliz6dik a nevé-
hez, megallapitotta, hogy a csaladi interakcidk-
ban gyokerezd eréforrés alegfontosabb tényezd,
ami a tanulék iskolai sikerét befolyésolja (New
Zealand Progress at School Project). Tébb orsza-
gosvizsgalatairanyultaziskolaiteljesitmény osz-
taly- és csaladi meghatdrozottsdganak feltara-
sara Uj-Zélandon, emellett nemzetkozi teljesit-
ménymérések (PISA, TIMSS) adatait is elemez-
te. Nemcsak a nagy nemzetkozi és orszagos tel-
jesitményvizsgalatok adatbazisaiban igazodott
el jol, hanem a kvalitativ médszereket is haszon-
nal alkalmazta, hiszen a realista elmélet létreho-
zdsaban ezeknek kiemelt szerepiik van a valds
mutatdk kialakitdsaban és a statisztikai eljara-
sokkal kimutatott 6sszefliggések interpretaci6-
jaban,ahogya Numbers and Narratives: Further
Reflections in the Sociology of Education cimi fe-
jezetben olvassuk. Mér a disszertaciéjabol ké-
sziilt elsé konyve (Classrooms Observed, 1973) is
egy hdroméves terepkutatds eredményeit foglal-
ta Ossze, amelyben a tanuldk iskolai interakcidi
és sajat tanulmdnyi teljesitményiik percepcidja
&llt a kézéppontban. Ugy vélte, hogy az oktata-
sirendszer peremhelyzetii csoportjainak iskolai
palyafutdsatjobban meglehet érteni, hakozelrdl
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vizsgaljak 6ket a kutatok. Kétinterju elemzésén
alapulé tanulményaban jarta koril azta kérdést,
hogy mennyiben gondolkodnak méskéntamaori
kisebbséget befogadd iskola tanuldi a tanuldsrol,
tandraikrél (Social Capital, Class Identity and
Progress at School: Case Studies).

A kotet négy nagyobb egységbdél all: az elmé-
leti megfontoldsok utdn a tanulményok el6szor
a kisiskolaskori kognitiv kiilonbségek magyara-
zatéval, majd a tdrsadalmi status identitdsfor-
malédasra gyakorolt hatdsaval, végiil a Boudon-
féle masodlagos hatas hipotézis empirikus tesz-
telésével foglalkoznak. Az elsé fejezet elsé ta-
nulmanya (Realism in the Sociology of Education:

»Explaining”Social Differencesin Attainment) ka-
lauzolja az olvasét a realista nevelésszocioldgiai
megkézelités vildgaba, azonban arealistakutatd
kiildetése visszatérd motivum a konyvben.

Nash gondolkodéséban az a legérdekesebb,
hogy pszicholégus indittatdsa ellenére igen ke-
mény, elkeseredett kiizdelmet folytat a deficitel-
mélettel, mely elsésorban IQ-mérésekre tamasz-
kodva biologiai gyokerii képességbeli hidnyossa-
gokra vezeti vissza az eltér6 tanulmanyi eredmé-
nyeket — Nash véleménye szerint nagy karokat
okozvaezzel az oktataskutatasnak. Nash szerint
Dewey kollektiv intelligencia fogalméabdl kiin-
dulva lehetne helyretolni a kizokkent szakmai
kozvéleményt, igy probalja megragadni az intel-
ligencia koncepcidjanak tovabbgondolasraalkal-
mas magjat. Deweyugyanisazta teljesitményt ér-
ti kollektiv intelligencidn, amit egy kozosség az
adott tdrsadalmi és gazdasagi korillmények ko-
zotteltud érni; vagyis relativ és nem biolégiailag
determindlt intelligenciafogalommal dolgozik,
s6tazintelligencidt nem a cselekvé, hanem a cse-
lekvés tulajdonsagaként irjale. Nash tovabbgon-
dolandénak tartja ezt az interpretdciot, mert igy
az intelligencia fiiggetlen a képességektél, s ez a
megkozelités kiilonbséget tesz a kompetencia és
a teljesitmény kozott.

A szerz6 visszatéré mondanivaléja az is, hogy
kérhoztatja a deficitelméleten alapulé igényte-
len tanari folklért, mely feliiletesen j6 vagy rossz
képességtinek cimkézi a tanuldkat. Kemény sza-
vakkal szdl a ,,tesztiparrél”, mely napjaink pszi-
chometriai revizionizmusanak szellemében azt
allitja,hogy képes megmérnia kompetenciat, am
Nash szerint a kompetencia nem tisztazott foga-
lom. A kompetencia koncepcidjanem veszifigye-
lembe azt, hogya tanuldk a kognitiv tevékenység
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egy sajatos moédjaba beleszocializalédnak, ezért
a kompetenciamozgalom altal kitermelt tesztek
mégazintelligenciamérésnélis kevésbé képesek
a folyamatrdl relevans tudomdanyos tudést fel-
halmozni. Ehelyett Nash a kognitivszocializacié
realista elméletét kinalja. Bernstein kompeten-
ciakoncepcidjarahivatkozvakijelenti,hogy kom-
petenssé valni kultirakotéte folyamat, melynek
soran a gyermek masokkal egytittmiikédve hoz
létre egyjelentésvilagot és kulturalis gyakorlatot,
melyben a specialis kontrollmechanizmusok kii-
16nb6z6 kognitiv formékatalakitanak ki (Social
Explanation and Socialisation: On Bourdieu and
the Structure—Disposition—Practice Scheme).
Nash az oktatdskutaték azon csoportjahoz
tartozik, akik strukturalis kényszerekkel ma-
gyardzzak a tanulmdnyi palyafutds differenci-
ait. Arra keresi a vélaszt, hogy a politikai, gaz-
daségi és tarsadalmi struktiira nyomasa milyen
moédon hata tanulékra. A magyaréazatkeresés so-
ranvizsgélatainak tapasztalataialapjanaziskola
eldtti csalddi szocializacié felé fordul a figyelme.
Hangsulyozza, hogy a csalddi eréforrasok koziil
nem a csalad gazdasagi t6kéje szamit, hanem a
kisgyermekkori csalddi kérnyezet, melyben a
gyerekek elsajatitjak a tartés kognitiv struktd-
rédkat, diskurzusformékat s a benniik gyokerezd
diszpozicidkat. Nash kognitiv habitus elmélete
komplex magyardzatmodell, egyméshozkapcsol-
ja a tarsadalmi struktirat, a szocializalt diszpo-
zicidkat és a kulturalis praxist, s a kognitiv szo-
cializécids folyamat feltdrdsahoz kivan hozzaja-
rulni. Ezen a ponton jeloli kianevelésszociolégu-
sok megkiilonboztetett szerepét, mivel a kognitiv
formalédas kontextusa és a diszpozicidk elsaja-
titdsdnak kornyezeti forrdsai még feltaratlanok.
ASocial Explanation and Socialisation cim{i ta-
nulménybanaszocializdcié Bourdieu-ialapokra
épitkezé koncepcidjat mutatja be, melyneklénye-
ge, hogy a relativ tanulményi elérelépés igaza-
bél a tanuldi diszpozicidkkal van 6sszefiiggés-
ben, melyek része példaul az ambicid, a sikerbe
vetetthitésatanulmanyi munka firadalmainak
vallaldsa. Az egyén tarsadalmistruktiran beliili
elhelyezkedése tehat olyan médon hat az egyéni
diszpozicidkra, hogy meghatdrozza azt a tarsas
szervez8dési format, kapcsolatrendszert, amely-
ben a megszokott tevékenységi formak és gya-
korlatok kozott szocializalédik az egyén. Nash
Bernsteinre hivatkozva amellett érvel, hogy a
csalddok és az iskoldk 6néll6 rendszertulajdon-
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sagokkal bird kapcsolattipus-egyiittesek, és spe-
cidlis miikodési gyakorlattal és eréforrasokkal,
valamint a tagjaikra jellemzé diszpozicidkkal
rendelkeznek. Epp ezek a diszpoziciék tartjik
életben a miikodési gyakorlatot és 6rokitik ata
struktaraban elfoglalt poziciét. Ahogy a habi-
tus Bourdieu-nél is magaban foglalja a diszpozi-
ciét, az arra valé hajlamot, hogy kovessiik az el-
sajatitott cselekvési moédokat, a kognitiv habitus
nem m4s, mint a mentdlis diszpozicidk készlete.
Az egyén képességei pedig épp a tevékenységgel
kapcsolatos diszpoziciéban nyilvinulnak meg, s
a veliik sziiletett képességkiilonbségek helyett a
diszpozicidik kiilonbségei okozzak a tanuldk el-
téré tanulmdnyi eredményességét. Bourdieu sze-
gény kiilvarosi munkdsosztalyi gyerekek tanuld-
sdvalkapcsolatos fejtegetésére hivatkozva mutat
r4, hogy bizonyos diszpozicidk (pl. nem latnak
célt, értelmet a tanuldsban) atorokitett tuddson,
a kozvetlen kornyezet életformdjan alapulnak.
A nevelésszociolégus kutatékat Nash arra hiv-
jafel, hogy azokat a feltételeket, koriilményeket
vizsgéljak, amelyek kozott az intelligens diszpo-
zicié képes kialakulni, aktivalédni a tanuléban.
Hangstlyozza, azzal kapcsolatos kutatési ered-
ményeketkell f6lhalmozni, hogy milyen szabély-
szerliségei és tendencidi vannak annak, hogy egy
alacsony statusu gyerek intelligens diszpozici6-
ra tegyen szert. Mivel a habitus a gyakorlatban
nyilvanul meg, a legcélravezet6bbnek tartja, ha
jol kitapinthaté tényeket szemeliink ki indikéto-
rokként. A diszpozicidk egyrésze nyelvileg kozve-
titett, a nyelvhaszndlat ésaz elfogadott kifejezés-
formaék 4ltal, masrésziiketa kulturélis gyakorlat
vizsgélatdval lehet feltarni.

Aszerz6 figyelemre mélté megéllapitdsa, hogy
mikor bizonyos diszpozicidk létrejottének gyo-
kerét keresi a kutatd, a csalddon kiviil méas tarsa-
dalmi szervezédéseket is érdemes megvizsgalni.
A diszpozicidk kialakuldsdnak kontextusa kap-
csan merill fel a csaladi és kortars kapcsolatok-
ként értelmezett tarsadalmi téke Nash szévege-
iben, melyrél megallapitja, hogy dont6 szerepet
kap a tanul6k diszpozicidinak kialakuldsédban.
Erdekes, hogy Bourdieu szellemében értelmezi
a tarsadalmi tékét, s kissé feliiletes ismeretekre
vall, hogy Colemant a Bourdieu-i koncepcié to-
kéletesitéjének tartja. Helytalléan emeli ki, hogy
Coleman voltaz, akifelismerte, hogyazegyén po-
zitivdiszpozicidinak kialakuldsata funkcionalis
halézatok kélcsonosségen alapuld kapcesolatali,
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kiilénoésen arokoni, szomszédsagiésleginkabba
civilkozosségi tagsag tamogatjak. Azonban — mi-
kozben nem veszi észre, hogy Coleman interpre-
tacidjaban ez a tanulmanyi teljesitmények osz-
talykiilonbségeit mérsékelni képes tényezéként
szerepel — Nash a tdrsadalmitékétkifejezettena
reprodukcié leghatékonyabb eszkézének nevezi.
Ugy véljiik, Nash kézponti fontossagii gondo-
latot fogalmaz megakkor, amikor aztallitja, hogy
az iskolai életszakasz vizsgdlatanak nyitott kér-
dése az, hogy az oktatési intézmények hogyan
jarulnak hozza a kognitiv habitus formalédésa-
hoz (Cognitive Habitusand Collective Intelligence:
Concepts for the Explanation of Inequality of
Educational Opportunity). Az iskola hatdsaval
kapcsolatban azonban ellentmondédsos megal-
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lapitasok olvashatdk ki a szovegekbdl. Egyrészt
megallapitja, hogy a ,,school effect”az adott isko-
latanuléinak kivalasztasaboladodik, masrészta
kozvetitett tartalmak kivalasztasat nem a domi-
néns csoportok hatalmi érdekeivel magyarazza.
Ugy véli, az iskola hatdstalansaginak oka egy-
részt a sikertelen transzmisszid, masrészt csala-
di és kortars kérnyezet 4ltal megerdsitett kedve-
zétlen diszpozicidk (Can the arbitrary and the
necessary bereconciled? Scientific realism and the
school curriculum).
(Roy Nash: Explaining Inequalities in School
Achievement. A Realist Analysis. Ashgate, 2010,
Farnham, Surrey. 282p.)

Pusztai Gabriella



SUMMARY

EVALUATION AND POLICY

Eszter Neumann - Julia Vida: Knowledge and/or Policy. The Knowledge and Policy
(Know&Pol) international research project investigated the relationship between knowl-
edge and policy within education and health sectors between 2006 and 2011 in 8 EU
countries. This article briefly presents the results of the third phase of the research, which
examined how the OECD’s PISA survey was received in six countries’ (French-speaking
Belgium, France, Hungary, Portugal, Romania, and Scotland) national education poli-
cies. Here, instead of trying to put forward a comparison of the six cases, we have decided
to outline each country’s “PISA profile” by highlighting specific factors that determined
their reception strategy and basis for interpretation. We will also touch upon some of the
major conceptual conclusions that the participating teams have drawn from their PISA
research. Our objective with this article is to call attention to the rich material gained
from a qualitative, sociological analysis of a supra-national instrument of public policy.

Attila Gal: Finland-brand. In our study we offer an insight into the brand-building pro-
cesses being pursued in Finland and examine how we can trace the international reputa-
tion of Finland’s education system in today’s developing “Finland-brand”. Our study is
based on the internationally accepted nation-branding theories (Simon Anholt, Peter van
Ham). We will introduce discourses that connect with the results obtained by Finnish stu-
dents in PISA measurements on the basis of our former studies. In this beginning stage
of our examination, we concentrate on electronic documentation and press ‘appearanc-
es’ of this Finnish nation-branding. It may be stated that besides values connected to the
welfare state and highlighting economic successes, the reputation of Finland’s education
system, which has a prominent place on the international stage, is also an integral part of
the development of the “Finland-brand”.

Anna Imre: Regulation and Reality: The Case of Formative Assessment. This paper looks
at experiences had with the introducing of formative assessment into Hungarian educa-
tion. The paper is based on research that was carried out in 2010 within 22 primary schools,
from three different locations, and with the involvement of their heads, teachers, 5th and
8th grade students. The data shows that although the experiences of students were quite
positive, the introduction of formative assessment was unable to fully fit in with the ob-
jectives of the government, the result being that there was a combination of old and new
types of assessment in 50% of the schools. The experiences of the research suggest that
the reasons behind this relate to the way of introduction (the legal regulation tool) and a
lack of support for — and being able to win over — teachers.

Gébor Halasz: Evaluations of Students’ Competencies in Higher Education. This article
analyses the causes and consequences of the rising degree of interest in measuring stu-
dent competences with standardized tests in higher education. This has long been a policy
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priority in school education, though in higher education it is, in most countries, a rather
new phenomenon. The article indicates four key reasons: (1) the role of defining learning
outcomes in program development as promoted by curriculum research and qualification
reforms, (2) the impact of quality improvement and accountability movements, (3) the
controversial effect of university rankings, and a desire to counterbalance this, and (4) the
changing nexus between higher education and the world of work. The author here presents
key development trends, including the underlying models and values and the emerging
new standards and dominant approaches. One section is devoted to the most significant
international initiative in this area: the AHELO project of the OECD.

Eva Tét: An Evaluation of Adult Education and the Training Sector. The article gives a
short overview on how the efficiency of adult education and training provision has been
evaluated at a systemic level in the last decade. The Hungarian adult education system
works mostly as a correction mechanism, that is, compensating for the dysfunctions of
school-based education (which had given poor results); yet it is able to provide much less
aid as regards adaptation to competition within the international arena. All international
surveys dealing with basic competences and on participation in learning activities tell us
that the country is lagging behind others. The author’s conclusion is that the transparency
of the sector is insufficient — and there is no real interest on the part of the stakeholders
to thoroughly analyse efficiency.

Janos Setényi: Evaluation of the European Social Fund (2000-2006). The author here
relates, in part, the history of the European Social Fund’s (ESA in the period 2000-2006)
evaluation process, and also covers, in part, the culture, models and patterns of an interna-
tional evaluation team. As a contribution to the general aims of the European Commission,
ESA mobilized the labour market of Europe — and 8-10 million workers and students
moved, mainly from East to West, to seek out new opportunities for work and study. This
is one of the biggest social innovations in the history of the European Union, one which
was caused by labour market forces (Eastern unemployment, Western levels of income).
The author, whilst dealing with further causes of the great migration, additionally men-
tions the new and rapid developments in communications (ICT, transportation). One
great experience noted from the fact of international cooperation in evaluating ESA was
the importance of cultural differences among participant evaluators. While the English
partner represented professionalism and high-level technical training, Italians brought
ideological preparedness to such cooperative work; and while the Spanish partner had
great experience in Hispanic evaluations, a small but forceful German team contributed
its specifically German cultural background to the international task. The Hungarian team
was in an intermediary position amid these different evaluation cultures.
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SZERKESZTé: HRUBOS ILDIK()
2010/4 é® OKTATAS ES POLITIKA
SZERKESZTO: BAJOMI IVAN
2011/1 é® IDEOLOGIAK
SZERKESZTO: SASKA GEZA
2011/2 é® KULFOLDIEK
SZERKESZTO: POLONYI ISTVAN
2011/3 é8® ATALAKULO SZAKMAK
SZERKESZTO: FEHERVARI ANIKO
2011/4 é8 MENEDZSERIZMUS
SZERKESZTO: KOZMA TAMAS
& VEROSZTA ZSUZSANNA
2012/1 é® MAGYAR KISEBBSEGEK
AZ OKTATASBAN
SZERKESZTETTE: PAPP Z. ATTILA

2012/1 é® LATSZAT ES VALO

SZERKESZTETTE: LUKACS PETER
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