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Bevezetés

Disszertaciomban kozpolitikdk szocioldgiai elemzése segitségével a rendszervaltast kovetd
1d6szak magyar oktataspolitikai diskurzusanak valtozasait igyekszem bemutatni. Harom olyan
kdzpolitikai teriiletet valasztottam — a szabad iskolavélasztast, a Comenius mindségbiztositasi
programot ¢s az Orszadgos Kompetenciamérést —, amelyeket emblematikusnak tekinthetiink
mind a magyar kézoktatds valtozasainak megértése, mind szakpolitika és politika viszonya,
mind pedig a klasszikus oktatasszocioldgia alap-problémai szempontjabdl is.

Az elemzéssel egyrészt be kivinom mutatni egy, Magyarorszagon kevéssé ismert szocioldgiai
teriilet, a kozpolitika-elemzé szociologia moddszereit, céljait és megfontolasait. Mindezt
megfontolasaitdl) kombindlva kivanom elérni masik célomat: a formdlodo kozpolitikak
tarsadalmi beagyazottsaganak ¢€s tarsadalmi jelentésének bemutatasat.

A disszertacié fobb kérdéseinek megfogalmazasdban néhany olyan, tobb éven at zajlé kutatas
segitett, amelyekben részt vettem, s amelyek nem csak empirikus alapanyagot szolgéltatnak a
megkozelitését a ,,KnowandPol” nevii, Eurdpai 6. keretprogramban zajlo, nemzetkozi kutatas
keretein beliil ismertem meg. Oktatds és politika, oktatdsszociologia €s oktataspolitika
kapcsolataval pedig a szintén nemzetkozi ,,Reguleduc” kutatasban, valamint az Oktatas és
Politika cimli OTKA kutatasban kezdtem el foglalkozni. Ezekben a kutatdsokban tudoméanyos
segédmunkatarsi mindségben vettem részt. A ,Reguleduc” kutatisban az iskoldk kozotti
kapcsolatokra  vonatkozé  részkutatds, a KnowandPol kutatdsban az  Orszagos
Kompetenciamérésre vonatkozd részkutatds vezetéje voltam. A disszertacidoban bemutatott
(kvantitativ és kvalitativ) empiria gyQjtésére is ezek a kutatdsok adtak lehetdséget, s a
bemutatott kvantitativ adatok és interjuk forrasai elsésorban ezek a kutatasok. A kutatasok és a
konkrét adatfelvételek rovid ismertetését, valamint az interjuk jegyzékét a Fiiggelék
tartalmazza.

A disszertacid elején bemutatom azt a harom kozpolitikat, amelyekkel az irds foglalkozni fog, s
felvazolom azokat a fobb kérdéséket €s hipotéziseket, amelyek eldontésére (a fent vazolt célok
mellett és azokat szem eldtt tartva) a disszertacidoban vallalkozni kivanok. Ezt kovetden azt az
elméleti keretet vazolom, amelynek segitségével a kozpolitikak diszkurziv elemzésére teszek
kisérletet a disszertacioban. Bemutatom, hogy miféle szemléletbeli elmozdulasok érhetdk tetten
a szociologiai indittatast kozpolitika-elemzésben a klasszikus kozpolitikai elemzéshez képest.
Az elméleti keretek létjogosultsagat igyekszem példakkal is illusztralni. Ezek a példak a mar
emlitett KnowandPol kutatds soran a résztvevd nemzetkdzi konzorciumi partnerek altal
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folytatott kutatasokbol szarmaznak. Az elméleti fejezetben ismertetem a kozpolitikak
diszkurziv elemzésében rejlo lehetéségeket is.

Az elméleti keretek bemutatasa utan egy-egy részben foglalkozom a vizsgalt kdzpolitikakkal.
Minden rész az adott korszak altalanos kozpolitikai diskurzusanak bemutatasaval kezdodik. Az
ekként bemutatott tudason alapulva elemzem az adott kozpolitika kialakuldsat. Mindhdrom
esetben felhaszndlom az elméleti bevezetében bemutatott megkozelitést és elemzési
szempontokat, de, kihasznalva a harom kozpolitika kozotti alapvetd kiilonbségeket, az elemzés
mas- ¢és mas dimenzioi valnak hangstlyossa a kiilonbozé kozpolitikdk esetében. Minden
részben igyekszem Osszefoglalni az adott kdzpolitikara vonatkozé tanulsdgokat. A harmadik
kozpolitikai elemzést koveti, utolsd fejezetként, a Konkluzio, amiben, miutan a kdzpolitikakat
néhany alap-dimenzié mentén Osszefoglaldoan dsszehasonlitom, kisérletet teszek a disszertacio
alapkérdéseinek megvalaszoléasara is. A disszertacio foszovegét kovetd Filiggelékben talalhatok
az idézett kutatasok forrdsai, és a disszertacioban elemzett adatok felvételének legfontosabb

paraméterei is.
Kdészonetnyilvanitas

Elészor is szeretném megkdszonni témavezetém, dr. Csakdé Mihdly segitségét, aki az
alapképzés idején bevezetett az oktatasszocioldogia szamomra rendkiviil érdekes vilagédba. A
disszertacid sokat meritett a fentebb emlitett, az Eurdpai Bizottsadg tarsfinanszirozasaval
elvégzett kutatasokbol, amelyek a tobb éves futamidonek koszonhetden alaposan atgondolt
empirikus adatfelvételt és elemzést tettek lehetévé. Mindenképpen szeretném megkdszonni dr.
Bajomi Ivannak, hogy bevont ezekbe a nemzetkdzi tudomdnyos egyiittmiikodésekbe, s
megteremtette szamomra a lehet0ségét annak, hogy komoly kutatasi gyakorlatra tegyek szert.
Ugyancsak szeretnék koszonetet mondani kutatdtarsaimnak, elsOsorban Erdss Gabornak és
Neumann Eszternek, akikkel a kutatdsok soran sok iddt toltottiink egylitt, s akik szintén komoly
¢és érdemi reflexiokat fliztek azokhoz a gondolatokhoz, amelyekbdl késdbb a disszertacio
megszilethetett. A kutatotarsak mellett az interjualanyoknak is szeretnék koszonetet mondani,
akik koziil tobben nem is egyszer alltak készséggel rendelkezésre, €s nyitottsdgukkal
tamogattak munkéankat. Sokan koziiliik fontos pozicidoban 1évd szereploként is vallaltak, hogy a
kutatds soran személyiikre nem annyira informacidforrasként, hanem joval ink4bb narrativak

elemzendo hordozoiként tekintettiink.



1. Elméleti keretek és megfontolasok’

A kézpolitika szociolégiaja: kozcselekvés, neobiirokracia, posztbiirokracia

Disszertaciomban kozpolitikdkat elemzek. Ezt hangsulyosan nem a kozpolitikédk hatékonysagat
vizsgalo, sokszor kozgazdasagtudomanyi megkdzelitést alkalmazd kozpolitika-elemzo
valasztds oka az, hogy a hagyomanyos koltség-haszon alapu kozpolitika-elemzés bevallottan
nem foglalkozik a kozpolitikdk tarsadalmi relevancidjaval, a kozpolitikai ciklust annak
tarsadalmi kontextusa nélkiill szemléli. A kozpolitikdk szociologiai inditattdsu vizsgalata a
fentiekkel ellentétben éppen a kozpolitika és annak tarsadalmi kontextusa kozotti kapcsolatot
allitja a kozépppontba. Megkdzelitésem nagyban tdmaszkodik az elmult évtizedek soran
kifejlodott kozpolitika-szocioldgia (Ball, 1997; Lascoumes és Le Gales, 2007) eszkoztarara. Ez
a megkozelités a kozpolitika-alkotasra mint tarsadalmi folyamatra tekint, azaz, abbdl indul ki,
hogy a kozpolitika-alkotasra hatassal van az a tarsadalmi kontextus, amelyben létrejon,
valamint, hogy a kdzpolitika-alkotas megértése soran nem tekinthetiink el attol a fontos ténytdl,
hogy a kdzpolitikak fontos aktorok interperszonélis kapcsolataban, alkuk és kompromisszumok
keretében jonnek Iétre €s formaldédnak. A kozpolitikai folyamatokat €s azok tarsadalmi
jelentdségét a nyugat-eurdpai politikai szociologia kozpolitika-kutatd hagyomanyainak
megfelelden vizsgalom. A tovabbiakban ennek a megkdzelitésnek az alapjait mutatom be.

A kozpolitika-alkotast hagyomanyosan egy olyan ciklikus torténésként szokas abrazolni, amely
az alabbi 6t szakaszbol all: 1. problémadefinico; 2: kozpolitikai napirend (agenda) kidolgozasa
3: torvényalkotds, szabalyozas; 4: implementécio; 5: reflexio, értékelés. (A kozpolitika-elemzd
irodalom 6sszefoglalasat adja pl: Draeleant-Maroy, 2007:8)

A kormanyzas és a kozpolitika-alkotds szakirodalma az elmult évtizedekben ugyanakkor
hangstlyozza, hogy a 20. szazad végére megvaltozott az a kontextus, amelyben a kormanyzas
zajlik. A komplex tarsadalmi-gazdasagi viszonyrendszerek miatt a modern demokratikus
allamok és kormanyaik mar nem olyan kozponti szerepldk, akik egymagukban képesek
lennének akaratukat megvalositani, sok masik szerepld érdekével kell szamolniuk a komplex
dontési folyamatok soran. Ugyanakkor a kozpolitika ciklikussaganak elképzelésén alapuld
kozpolitikai elemzést olyan kritikdk is érik, amelyek ezt a fajta elemzést talzottan

instrumentalisnak, a kozpolitika diszkurziv jelentdségét figyelmen kiviil hagyonak érzik. Rosen

'\ jelen fejezet egyes részei korabban a Tudas és Politika (Berényi-Eréss-Neumann, 2013) cimil kotet
elészavaként jelentek meg tomorebb formaban.



(2009) példaul arra hivja fel a figyelmet, hogy a kozpolitikak instrumentalis szemlélete mellett
inkabb a kozpolitikdk szimbolikus jelentdségére kell forditani a figyelmet, mivel a
kozpolitikdkkal a dontéshozoknak sokszor nem is az az elsddleges céljuk, hogy megoldjanak
A kozpolitika-alkotasi folyamattal kapcsolatos probléma tehat kettds: egyrészt, a kozpolitikai
elemzések Gjabb generacidi azt érzékelik, hogy a hagyomanyos, ciklikus leirds nem modellezi
megfeleléen a folyamatot. Ugyanakkor, ezzel 0sszefliggésben, a ,hagyomanyos”
torvényalkotas mellett egyre erdteljesebben megjelent az igény a kozpolitikakat tervezd és
végrehajto aktorok korében kiillonbozo uj, a kozpolitikai dontéshozoi akarat megvaldsulasat
tdmogato irdnyitasi formakra, mechanizmusokra és eszkdzokre, amelyek a kdzpolitikai akarat
megvaldsitasdnak hatékonyabbéd tételének igéretével kecsegtetik a dontéshozokat ¢és
tanacsadoikat. A tovabbiakban roviden vazolom a fent emlitett 0j jelenségekre és formakra
vonatkoz6 politikai szocioldgiai elképzeléseket és allitdsokat. Az elméleti keret relevancigjat
igyekszem minél tobb helyen nemzetkozi — elsdsorban: belga, skot, német, francia —

kozpolitikai példakkal is alatamasztani.

Kozcselekvés

A kozpolitika szociologiai jellegli megkozelitései — példaul az elsdésorban a frankofon
teriileten elterjedt kozcselekvés (action publique; Comaille, 2004) koncepcidja — azt
hangsulyozzak, hogy szemben a fent vazolt otelemi, ciklikus felfogassal, a kozpolitika
formalodasa joval Osszetettebb folyamat. A kozponti dontéshozd szerveken kiviil nagyon
sokféle aktornak van jelentds szerepe a kozpolitika kialakuldsdban. Attol a tarsadalmi
kontextustdl sem szabad eltekinteni, amelyben a kozpolitikat 1étre kivanjak hozni, és amely
alapvetden befolyasolja a kozpolitikai lehetdségek tarhazat. A kozpolitika-alkotas hosszas és
bonyolult folyamat tehat, és a fenti elméletek amellett érvelnek, hogy a kozpolitikdt nem
érthetjik meg, és nem modellezhetjiilk helyesen, ha pusztin a dontés megsziiletésének
pillanatat és a vonatkozé térvényi normat tartjuk szemiink el6tt. Csak lesziikitett értelmezést
tesz lehetdvé, hogyha a dontéshozatali folyamatot feliilrél lefelé iranyuld, lineéris
szabalyozasi lancolatként vizsgalnank (errél bévebben lasd Delvaux és Mangez 2008). A
kozcselekvés  szociologidgja a  kozpolitikat  idénként  1ényeges  valtasokkal ——
paradigmavaltasokkal — tarkitott, mégis alapvetden aprod valtozdsok nyoman alakulo
folyamatként tekinti, amelynek megértése nem lehetséges a kozpolitika-alkotds tarsadalmi

kontextusanak figyelembe vétele nélkiil. A kozcselekvési megkozelitésben fogantak azok az



elképzelések, amelyek egyenesen amellett érvelnek, hogy a kozpolitikdk mar csak azért sem
szakaszolhatok, mert voltaképpen sohasem beszélhetiink végleges kozpolitikardl: azok mindig
lezaratlanok, és alland6 valtozasban vannak, hiszen a ,lezarasi szakaszban” voltaképpen

kiigazitas, j program megalapozasa torténik.

Noha a politologia hagyoményos targyait, mint példaul a jogszabaly-alkotast a kozpolitika
szociologidja is 1ényegesnek tekinti, a szabalyozis hagyomanyosan elemzett modjai mellett
figyelembe veszi ugyanakkor az egyéb szabalyozasi eljarasmddokat, amelyek egyszerre tobb
iranybol (kiilsé irdnyitds és Onszabalyozas), kiilonb6z0 korméanyzési szintek taldlkozasidban
(nemzetkozi, nemzetekfeletti, nemzeti, regionalis, kistérségi, helyi) és kiilonbozd szektorokat
Osszekotve (kormdnyzati, félkormanyzati, Onkormanyzati ¢és nem-korményzati) fejtik ki

hatasukat.

Tarsadalmi kontextus

A kozpolitikak szociologiai elemzése evidens moédon hangsulyozza, hogy a tarsadalmi
kontextus nagymeértékben befolydsolja, hogyan tud megvalosulni egy-egy -elképzelés.
Kontextus alatt itt olyan, alapvetd adottsdgokat vagy szokasokat kell érteni, mint példaul azt,
hogy egy tarsadalomban az 4ltalanos politikai viselkedésre vonatkozd szabéalyok a
konszenzusra valo torekvésre, versengésre vagy konfliktusokra 0sztondznek-e inkdbb (Radaelli
¢s Schmidt, 2004; Delvaux- Mangez, 2008:113). A formalis, informadlis struktarak, térvények
ugyancsak erds hatdssal vannak az aktorok k6zos vonatkoztatasi keretére és latdsmodjara. Erre
az egyik legszemléletesebb példa Europdban a belga ,.konszociativ demokréacia” (Lijphart,
1977), ahol az egymastol élesen elkiiloniild tarsadalmi ,,pillérek™ kozotti egyiittélési kényszer
miatt a kompromisszumkeresés meghataroz6 eleme a kozpolitikaalkotasi folyamatoknak.
Nemcsak az adott tarsadalmi berendezkedés van hatassal a kozpolitika-alkotéasi folyamatokra €s
azok korlataira, hanem bizonyos tekintetben utfiiggdség is jellemzi a legtobb tarsadalmat — a
torténelmi tapasztalatok, a multbeli gyakorlatok és dontések ,,alakitjak és kijelolik azt, amit
megcsinalhatonak gondolunk a jelenben” (Mangez 2008:111).

A kozpolitika torténelmi meghatarozottsagat jol példazza a portugal kozoktatdsban az
iskolavezetés szabdlyozdsadnak torténete. A tandrok €s a szakszervezetek szdmdara ennek az
tigynek szimbolikus jelentésége volt, és kapcsoldodott a Salazar utani demokratizalodasi
folyamathoz: az 1974-es forradalmat kovetd egyik elsd oktatdsi minisztériumi rendelet a
tanarok altal demokratikusan valasztott vezetOségekkel valtotta fel a régi rendszer altal

kinevezett iskolaigazgatokat. A rendelet (és a gyakorlat) azota szdmos ponton, alapjaiban



valtozott meg, ugyanakkor az esemény szimbolikussdga miatt a mai napig utalast tartalmaz a
,demokratikus igazgatds” koncepciojara (Barroso-Menitra, 2009).

Az uralkodd politikai diskurzus tipusa is befolyasolja, hogyan zajlanak a kozpolitikai
folyamatok. Radaelli és Schmidt (Radaelli és Schmidt, 2004:196-197) szerint alapvetden
kétféle politikai diskurzus kiilonboztethetd meg. A koordinativ politikai diskurzus a kézpolitika
alkotok és egyéb aktorok kozotti alkufolyamatot jelenti, mig a kommunikativ diskurzus a
sz€lesebb kozonség meggydzésére iranyuld diskurzus. A kétféle diskurzus természetesen nem
zérja ki egymast, de a szerzOk szamos példat hoznak, amelyekkel amellett érvelnek, hogy adott
kormanyzasi stilusok meghatarozzak, hogy melyik valik az uralkodo tipusu diskurzussa. Mint
mar emlitettem, Belgiumban, ahol az &llam relative gyenge és a tarsadalmi pillérek
(egyhazi/vilagi), amelyek hiteken ¢és értékvalasztdsokon alapulnak, autondémak, az
oktataspolitika-alkotdsi folyamat nagyjabdl az érintett felek kozotti allandd targyalasok és
kompromisszumkotések sorozataként irhatd le. Ezzel ellentétben az angolszasz orszdgokban a
nyilvanos konzultaciés folyamatoknak nagy szerepiik van a kozpolitikaalkotasban. Erre kivalod
példa az Angliatol fliggetlenedé skot kormany, amely miikodését egy sor nyilvanos
konzultacioval kezdte a legfontosabb kozpolitikai kérdéseket illetden, beleértve az oktatast is.
A konzulticios folyamatokban folytatott intenziv kommunikacids kampany a legszélesebb
rétegeket célozta, s célja elsésorban az adott kdzpolitikdban megjelend 1) szemlélet (,,integralt
gyermekiigyi szolgaltatasok™) megismertetése €s elfogadtatdsa volt a tarsadalommal (Grek-

Ozga-Lawn, 2009).

Nemzetkozi hatasok

Nemcsak ,,bels¢” meghatarozottsagok, hanem ,kiilsé” hatdsok is érvényesiilnek egy-egy
kozpolitika-alkotasi térben. A nemzetkozi szintéren megjelend otletek, kdzpolitikak kiillonb6zo
kozvetitd szereplok (medidtorok, tudasbrokerek) altal eljutnak a nemzeti oktataspolitika
teriiletére, ,.kolcsondzhetéve” valnak. Ez szélesebbre tarja a rendelkezésre allo lehetdségek
horizontjat, otletek egész tarhazat kindlhatja fel. Az is gyakori azonban, hogy a kdlcsondzhetd
fogalmak és tigyek hatdsa csak latszolagos a honi agendara, ez elébbiek valojaban inkabb csak
legitimaljak az utdbbiakat, s a rendelkezésre all6 lehetdségek kozotti valogatas tendencidzusan
zajlik: olyan kozpolitikai eszkozdoket és modszereket kolecsondznek, amelyek beleilleszthetdk az
aktualis elképzelések kozé.

A kolcsonzés, a nemzetkdzi jO gyakorlatokra és példakra vald hivatkozas gyakori, de nem

probléma nélkiili eleme a kozpolitika-alkotasi folyamatoknak. Gyakori, hogy egy j6 gyakorlat



atiiltetése soran nem veszik figyelembe a teljesen eltéré tarsadalmi kontextust két orszag
kozott, de ellenkezd tipusu problémakra is akadnak példak. A magyar kozpolitika-alkotasban
ilyen volt példaul, amikor, elsésorban az angolszasz tipusu oktatasi rendszerekre hivatkozva,
azok mintdjat kovetve, létrejott a decentralizalt oktatdsi rendszer. Politikai okokbdl a
rendszervaltas iddszakaban (a feliilrdl irdnyitott allamszocialista rendszerrel valo teljes
szakitasra tett erOfeszitéseknek koOszonhetéen) azonban ezt nem kisérte semmiféle
tanfelligyeleti vagy egyéb ellendrzési rendszer atgondolt 1étrehozésa, holott ez utobbi legalabb
olyannyira fontos jellemzdje volt az angol rendszernek, mint maga a decentralizacio.

A nemzetkdzi tér nemcsak kozpolitikai eszkozok ¢és jogyakorlatok kolcsonzése révén
nyomhatja ra bélyegét egy orszag kozpolitika alkotasi folyamatara. A kiilonb6z6 nemzetkozi
vagy nemzetek feletti szervek sajat kozpolitikai iranyvonalakat képviselnek, amelyeket
direktebb vagy indirektebb eszkdzokkel igyekeznek érvényesiteni a kiillonb6zd nemzeti
kozpolitikai terekben. A disszertacido folyaman tobbszor lesz sz6 az OECD éltal létrehozott
PISA vizsgalatok hatasarol a magyar kozpolitika-alkotasi térre. Ugyanakkor nemcsak a
nemzetek feletti szervek altal nyujtott oktatdsi viziok, hanem a finanszirozasi moédok,
finanszirozési struktirak 4atalakuldsa is erdsen befolyasolhatja a nemzeti szintent. Kiilondsen
igaz ez Magyarorszagra, ahol fejlesztési forrasok hijdn mar az EU-csatlakozas eldtt jellemzd
volt, hogy a kiilonb6zd oktatasi fejlesztések nemzetkdzi pénzekbdl valosultak meg (PHARE-
programok). Ez a tendencia a 2004-es EU-csatlakozassal er6sodott. Ez nemcsak azt jelenti,
hogy az EU-s fejlesztési iranyelvek helyi értelmezése teremti meg annak a lehetdségét, hogy a
magyar kozoktatadsban barmiféle fejlesztés végbe mehessen, hanem azt is, hogy létrejonnek 1,
az oktatas szektoran kiviil esé intézmények, elsésorban a Nemzeti Fejlesztési Ugynokség, és az
EU-s forrasok tervezésével megbizott mas szereplok, amelyek befolyasos aktoraiva valtak az

oktatastervezésnek, kozpolitika-alkotasnak.

Aktorok - Kozpolitika a terepen

A politikai szociologia figyelmeztet ra, hogy a kozpolitikai folyamatokban résztvevd aktorok
szama nem korlatozodik a kozponti szabalyozasban szerepet vallalo biirokratakra. Potencialisan
fontos aktorok lehetnek nemcsak parlamenti képviseldk vagy helyi politikusok, hanem igen
fontos szerepet tOltenek be példaul a szakértdk vagy tanacsadok, akiknek tuddsa akar

kozvetetten, akar kozvetleniil, de megjelenhet a kozpolitikai dontéshozéasban.
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A kozpolitika szociologiai megkozelitései azonban ennél joval tovabb merészkednek, és azt
allitjak, hogy a kozpolitikak végeredményben a gyakorlati értelmezés sordn nyerik el valddi
tartalmukat, ezért elemzésiik nem érhet véget a kormanyzati dontéshozatallal — a kozpolitika
valos kovetkezményei, eredményei és funkcioi ugyanis csak a gyakorlatban, a hétkoznapokban
tarulnak fel. Majone és Wildavsky (idézi: Freeman, 2009:431) szerint egyenesen arrol van szo,
hogy ,amikor implementdlunk egy kozpolitikat, egyben meg is valtoztatjuk azt; az
implementécio sziikségképpen Gjraartikulalja a kozpolitikat. A sz6 szerinti implementacid — sz6

szerint lehetetlen’

. A kiindul6 kozpolitikai szandék ugyanis a kiilonbozo szinterek és aktorok
kolesonhatdsanak nyomdan alakul, s ennek a hosszas iterativ folyamatnak az eredményeképpen
jon létre a szabalyozas, s a helyi szintli alkalmazas; végeredményben pedig ezt tekinthetjiik a
kozpolitika gyakorlatanak. A kozcselekvési megkozelitésbol szervesen kovetkezik, hogy a
helyi szerepldk jelentdsége mellett nem mehetiink el sz6 nélkiil. Ezek a helyi szereplok maguk
is tevékeny aktorok, csakugy, mint a kozcselekvés ,kitalaloi”, hiszen tulajdonképpen 6k
valositjak meg a kozpolitikat, ok liltetik azt at a gyakorlatba. A megvaldsitas sordn értelmezik,
jelentést tulajdonitanak a kozpolitikai elképzelésnek, ,,leforditjak”, a sajat helyi viszonyaikhoz
igazitjak azt.

A kozpolitikai gyakorlat kiemelten fontos szerepldi az ,,utcaszintii biirokratak™ (Lipsky, 1980),
azaz, a kozpolitikat ténylegesen a gyakorlatba atiiltetd allami alkalmazottak, mint példaul a
tanarok vagy a szocialis munkasok. Az aktoroknak ez a csoportja az, amely a szabalyozast
értelmezve ¢és alkalmazva, rendszeresen taldlkozik a kozpolitikai célcsoportokkal, s a
kozcselekvés ezekben a hétkoznapi taldlkozdsokban, példaul a tantermi értelmezési munka
soran (Ball, 1997) teljesedik ki. Ebben a megkozelitésben az iskolai (vagy éppen a korhazi)
valosag olyan diszkurziv kontextusként elemezhetd, ahol a kozpolitika nap mint nap

megtorténik és Uj értelmet nyer (Bowe et al, 1992: 23).

A politikai dontéshozatalnak van egy tovabbi szerepldi kore, noha nem rendelkeznek a
szakértéi pozicibhoz hagyomanyosan sziikséges tudomdnyos hattérrel, mégis fontos
szerepldivé valhatnak a kozpolitikai folyamatoknak. Ezek az Uj résztvevok sokszor a
kozpolitika tényleges érintettjei: a betegek, tanulok, sziilok, felhasznalok, altaldban a
szakpolitikai ,,célcsoportok”. A felhasznalok bevonhatok a kozpolitikai folyamatba, ekkor
hozzaadott értékiik nem a szakérték hagyomanyosan vélelmezett objektivitdsdban, hanem
éppen ellenkezdleg, szubjektivitasukban rejlik. Nem kiviilrél és feliilr6l, hanem beliilrél

ismerik azokat a problémakat, amelyekrél beszélnek. Személyes tapasztalataikkal

? sajat forditas
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hozzajarulhatnak a dontések legitimitasdhoz €s €letszertibbé képesek tenni azokat. Ugyanakkor,
sokszor, még ha nem vonjak is be dket a dontési folyamatokba, még ha azok a ,.fejiik felett”
sziiletnek is meg, a terepen 6k maguk is részeseivé valnak a kdzpolitikai folyamatnak, s re- de
akar proaktiv viselkedésiikkel (amire a legszemléletesebb példa a szabad iskolavalasztés)

alapvetden hozzdjarulhatnak a kézpolitikai folyamat megvalosulasdhoz.

Szinterek

A kozeselekvési megkozelités hangsulyozza, hogy a kozpolitika egyszerre tobb kiilonb6zo
szintéren (szcéndn) alakulhat. Ezen szinterek némelyike része a hagyomanyos biirokratikus

szervezeteknek, de jelentds résziik egészen mas formaban jott 1étre.

Uj szereplék bevonasa sokszor 1j tipusu politikai szinterek megjelenésével (pl. deliberativ
jellegi konzultaciok megszervezése) lehetséges, amelyek intézményes forméban teszik
lehetové az egyiittmiikodést viszonylag nagyszamu ,tarsadalmi partnerrel”. Ellentétben a
modern demokracidk egyes alapintézményeivel (pl. parlament), amelyek felallitasa és
miitkodésmodja tekintetében igen sok eldiras, alkotmanyos kotottség érvényesiil, a szoban forgd
intézmények létrejotte és miikodése altalaban kevésbé szigortan szabalyozott. Ez azzal a
kovetkezménnyel is jar, hogy egyes szereplok, foként a végrehajtd hatalom birtokosai jelentds
szabadsaggal rendelkeznek atekintetben, hogy milyen Osszetételli, miikodésmodi grémiumokat

hoznak létre, illetve milyen jogositvanyokkal, er6forrasokkal latjak el ezeket.

Uj irdnyitasi eszk6z6k — Neobiirokrécia, posztbiirokrdcia?

A szakpolitika-alkotés irdnyitasi eszkdztaraban végbemend egyik igen jelentds valtozas az volt
az elmult néhany évtizedben, hogy 0j tipust irdnyitasi formak jelentek meg. Ezen 0j eszkdzok
koziil jonéhany eredetileg a nemzetekfeletti kozpolitikai térben (pl: OECD, EU, Viladgbank, stb)
sziiletett meg, s elsésorban arra hivatottak, hogy az egy-egy kozpolitikai teriiletrdl eldallitott
tudastermelés révén 0Osztondzzék a nemzeti kormanyokat, hogy a nemzetkozileg vagy a
nemzetekfeletti szervek altal elvart norméakhoz igazitsak miikodésiiket. Ezekkel a kozvetett
eszkozokkel kapcsolatban a kozpolitikai elemzd szakirodalom ,,puha” kormanyzasi
eszk6zokrdl beszél (pl: Grek et al, 2009), hiszen alapvetéen nem kételezd érvényli eldirasok
formajaban, hanem diskurzus-alakitd erejiiknek koszonhetden tesznek jelentéségre szert a
nemzeti oktataspolitikai térben. A nemzetekfeletti szervek ,,puha” eszkdzei mellett a nemzeti
oktataspolitikai térre is egyre inkdbb jellemz6, hogy az elérni kivant célokat sokszor kozvetett
modokon, kiilonb6zd, nem jogszabalyi eredetli szabalyozdeszk6zok (palyazatok, benchmarkok,

indikatorok, jo gyakorlatok terjesztése stb.) felhasznalasaval igyekeznek kikényszeriteni, ezért
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ezeket (egyéb jellegzetességeiktdl fliggben) neo- vagy posztbiirokratikus iranyitasi

eszkdzoknek nevezziik (Maroy, 2007).°

A neobiirokratikus torekvések Osszefoglald jellemzésére alkalmas az ,,1j kozmenedzsment”
(’New Public Management’, NPM) fogalma. AZ NPM eljarasait a politikai aktorok a véallalati
iranyitas eszkoztarabol (pl. indikator, j6 gyakorlat, protokoll, benchmarking) kolcsonzik, a
hatékonysdg maximalizaldsara torekvd piaci szemléletli irdnyitasi elveket egyre szélesebb
korben alkalmazzék a kdzszektorban (Hood 1991). Az 0j kozmenedzsmentben a hagyomanyos
bilirokratikus irdnyitdsi szemlélet taldlkozik a hatékonysagra wvald torekvéssel. A
neobiirokratikus  eljardsok jellemzdje, hogy ellentétben a hagyoményos, elsdsorban
torvénykezés-alapt szabalyozasi eljarasokkal, az elérni kivant célokat nem, vagy nem pusztan
jogszabalyok utjan, hanem sokszor kozvetett mdédokon, kiilonbozod, nem-jogszabalyi eredetii
szabalyozo eszk6zok (palyazatok, benchmarkok, j6 gyakorlatok terjesztése, stb.) beiktatdsaval
kényszeriti ki. Mindez jellemzi a  neo-biirokratikussdgtél  megkiilonboztetendd
posztbiirokratikussagot is, ebben a szemléletben ugyanakkor az ellenérzés, a
kikényszerithet6ség szem eldtt tartasa mellett fontos szerepet kap a koordinacid, a kooperacid

¢és a halozatossag is.

A biirokratikus szabalyozas esetében a szabalyozd erd a hierarchidban betdltott pozicidhoz
kothetd, és az eljardsok standardizaltak, irdsban rogzitett szabalyozashoz kotottek, ami gyakran
vezet rutineljarasok kialakulasdhoz, a hangstly a kiilsé és a kozvetlen ellenérzésen van. A
posztbiirokratikus szabéalyozas esetében, mivel a legtobb feladat és tevékenység erdsen tagolt,
dontd szerepe van a koordinacidnak; az irdnyitast nem egy kiilsd ellen6rzd szerv kényszeriti ki,
az ellendrzési feladatokat delegéljak, a bizalom és a személyes elkdtelezettség kulcsszerepet
kap. A posztbiirokratikus szabalyozasban az informécid és a tudds szerepe felértékelddik a
kozpolitikai folyamat soran. A posztbiirokratikus oktatasiranyitasra szolgaltat példat a kvazi-
piacok (szabad iskolavalasztds) és az értékeld allam (mérés-értékelés, elszamoltathatdsag)

egyre er6sodo szerepe az oktatasban.

Annak a két nemzetkOzi kutatdsnak a tapasztalata alapjan, amelyek eredményeit

disszertdciomban felhaszndlom, megfogalmazodott az a hipotézis, amely a biirokratikus és a

3 1t érdemes megjegyezni, hogy az ,,uj” eszkdzok megjelenésérdl beszélve nem gondolhatjuk, hogy ilyen tipust
iranyitasi eszkdzok ne léteztek volna a modern allamigazgatds megjelenését megeléz6en is. Hiszen Michel
Foucault példaul a modern allam genealdgidjanak vizsgalatdban a 18. szdzaddal kapcsolatban beszél a
kormanyzas taktikdjanak” (Foucault, 1998: 113) megjelenésérdl, azaz, arrol, hogy megjelenik az a gondolat,
hogy nem a térvény utjan, hanem praktikus taktikak révén — azaz, kiilonb6z6 kozvetett eszkdzokkel lehetséges a
leginkabb a kormanyzas.
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poszt-biirokratikus szabalyozas kozti elmozduldssal foglalkozik: eszerint a szakpolitikai
folyamatokban egyre jellemzObb tendencia a poszt-biirokratikus szabdlyozasi eljarasok

megjelenése (Maroy, 2007).

A szakirodalom a posztbiirokratikus szabalyozdeszk6zoknek legjelentdsebb tipusaként tekint az
ugynevezett informacids tipusu szabalyozoeszkozokre. Ezek 1) tudasformak termelése,
bevezetése ¢és elterjesztése révén jarulnak hozza a kozpolitikai szabalyozashoz. Abban a
meggy6zddésben, hogy a mérés, az informacidszerzés javitja a kormanyzas hatékonysagat, a
dontéshozok egyre részletesebben informéalodnak a kozpolitikai teriiletek kiilonb6zo
aspektusairdl. A posztbiirokratikus szabéalyozésban az informécio és a tudas maga is szabalyoz6
tényezoveé valik: a mérési, értékelési eredmények példaul a kozpolitika érintettjeit informaljak
sajat mukodésiikrdl, lehetévé teszik a masok mikodésével vald Osszehasonlitast és arra is
hivatottak, hogy eldsegitsék a miikodés megvaltoztatdsat (hatékonyabba tételét) is. A
tovabbiakban a tudast mint a kozpolitikai szabalyozas egyre inkdbb felértékelddd eszkozét

tanulmanyozom részletesen.

Tudas és politika

A tudas mint tarsadalomigazgatasi tényezd szerepe fokozatosan értékelddott fel az elmult
évtizedek soran. A modern tarsadalmak kialakulasat vizsgald mivében Wagner (1994)
hivatkozik arra a szociologia altal jol ismert jelenségre, hogy a kordbban a tarsadalmi
folyamatok kordaban tartasara képes olyan altalanos jellemzdk, mint példaul a tarsadalmi
bizalom vagy a tarsadalmi biztonsdg hagyomanyos formai felbomlottak a modernizacios
folyamatok  hatdsara. Wagner szerint ebben a modernizaciés folyamatban a
tarsadalomtudomanyok segitségével az objektivitdsra torekvé tudas valt a hagyomanyos
formak helyett olyan fontos osztalyzasi kritériumma, amelyen keresztiil a modern individuumot

feliigyelhetd és szabalyozhato.

A kozpolitika-elemzd szakirodalom a politikaval kapcsolatos tuddstermelésnek két tipusat
kiilonbozteti meg (v6. Gibbons et al, 1994). 1. tipusu tudéastermelés alatt azt értjiik, amikor
tudas és politika kapcsolata egyiranyu: a hagyomanyos diszciplinaris keretek kozott termelt
tudast a politika — ha kivanja — felhasznalja. Gibbons €s szerzdtarsai szerint tudas €s politika
fenti, linearisnak elképzelt kapcsolata helyett a huszadik szazad kozepétdl a kozpolitika-alkotas
valosdga sokkal inkdbb a 2-es tipusu tudastermelés modelljével ragadhaté meg. Eszerint a

tudastermelés jellemzden interdiszciplinaris, problémaorientdlt és kontextusfiiggd, vagyis a
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politikaval kolcsonds fliggésben jon létre, reagalva arra a politikai elvarasra, hogy a kutatas

politikailag relevans témakat feldolgozva, konnyen alkalmazhat6 tudast, tudasokat allitson eld.

Hangstlyozottan tudasokrol és nem tudasrél beszéliink, hiszen érdemes kiilonbséget tenni a
kiilonbozd tipusu tudasok kozott is. Megkiilonboztetiink tudomanyos, laikus (a kozpolitika
érintettjeinek tudésa), hallgatolagos (nem verbalizalt, gyakorlatban szerzett és tovabbadott
tudas esetiinkben pl. az allamigazgatds miikodésérdl) és gyakorlati (pl. a dontéshozo
terepismerete) tudasokat. Egy-egy kozpolitika esetén mindezen tudasokat és tudasok hordozoéit

érdemes figyelembe venniink.

A tudids nem fiiggetlenithetd Iétrejottének koriilményeitél, a tudds sem objektiv és
hatalommentes. Ellenkezdleg, aszimmetrikus hatalmi viszonyok kozepette jon 1étre, érdekektdl

vezérelt, tarsadalmilag beagyazott, és egyenldtlenségektol terhelt.

A tudéas nem is allando. A személykozi interakciok egyik kozegbdl a masikba torténd aramlésa
soran mas ¢és mas forméaban, mas €s mas jelentésarnyalattal jelenik meg. Ezt az dramlést segitik
eld a tolmacsok, adatkozIok, ,,tudasbrokerek™, akik mind a politikaban, mind a tudastermelés
mez0djében kiismerik magukat, kozvetitd szerepben a két rendszer hataran mitkodnek. Ezeknek
a ,,brokereknek”™, a politikai szakértdnek, a tanacsadonak értenie kell mindkét rendszer nyelvén,
tudnia kell tolmécsolni a felek kozott. A tartalom a kozvetités folyaman sziikségképpen

modosul.

A tudésra mint a kormédnyzas fontos eszkozére iranyulo6 elképzelések nem ujkeletiiek, s nem is
allitjak azt, hogy ez a jelenség csupan az elmult évtizedekben jelent meg a kormanyzasi
eszkoztarakban. Michel Foucault a statisztikak kormanyzasi szerepének elemzésekor példaul
egészen a 17. szazadig megy vissza okfejtései soran (Foucault, 1998). Ugyanakkor az a
folyamat, amelynek soran a tudas politikaval kapcsolatos szerepe fokozatosan értékelddott fel,
a 20. szazad masodik felében nemcsak erdteljesebbé, hanem a politikai diskurzusban is

explicitté valt és egyre hangsulyosabb szerepet kapott.

Ezzel kapcsolatban érdemes felidézniink Jiirgen Habermas tézisét a modern kapitalista
tarsadalmak legitimacios valsagairol (Habermas, 1994). Habermas azon a véleményen van,
hogy a modern kapitalista allamokban a 20. szdzad masodik felére felbomlottak azok az
alapvetd ideologiai Osszetartd erdk és értékrendek, amelyek kordbban biztositottdk a hatalom
legitimitasat az alattvalok/polgarok korében. Habermas azt allitja, hogy a legitimacios krizis
ellensulyozasaképpen tobb 1j jelenség sziiletett, ezek egyike a joléti allam, ugyanakkor felhivja

a figyelmet arra is, hogy a politikai ¢€let egyre erdteljesebb és aprolékosabb szabalyozasa (ez
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tulajdonképpen a weberi biirokratikus legitimitas-elmélet felfokozasaként is értékelhetd) is
ennek az ujfajta legitimacids kényszernek koszonheti 1étét. Ha, kovetve Habermas
gondolatmenetét, a vilagnézetek ¢és az ideoldgidk immar nem szolgalnak kell6 legitimitassal a
politika szdmara, akkor nyilvanvaléan fokozottan igaz ez a jelenség a szakpolitika-alkotasra
nézve. Valodsziniileg éppen ezzel a jelenséggel kothetd Ossze az, hogy a tudds, mint a
szakpolitikdkat legitimalo eszkoztdr ekkoriban valik a kozpolitikai diskurzus hangstlyos
elemévé. A 20. szazad 70-es, 80-as éveiben Nyugat-Eurdpaban és az angolszéasz vilagban egyre
inkabb tapasztalhat6 volt a ,,tarsadalom mérndkeibe vetett bizalom™ gyengiilése, s, elséként az
angolszasz kozpolitikai szintéren, megjelent az az igény, hogy a kozpolitika-alkotds ne
tervezésen, hanem azon alapuljon, hogy ,,mi miikodik” (Davies HTO, Nutley SM, Smith PC,
2000). Ily médon alakult ki a ,,tényeken/bizonyitékokon alapulé kdzpolitika-alkotas™ fogalma,
amely egyértelmli modon demonstralja a tudasra irdnyuld kozpolitikai igényt, s amelyre az
egyik legismertebb példa a ,,No Child Left Behind” amerikai programja, amely a tanul6i
eredményességet mérve, tehat az oktatdsi rendszer miikddésének konkrét, szamszerlisithetd
bizonyitékai alapjan értékelte az intézmények munkajat és megprobalta a kutatasi eredmények
alapjan eredményességiiket novelni. A bizonyitékon alapuld kdzpolitikaalkotds sok helyen

egyértelmii modernizacids torekvésekkel fonddik ossze.

A tényeken alapuld oktatdspolitika iranti igény a hazai kozoktataspolitikai diskurzusnak is
bevett formulajava valt az elmult évtizedek sordn (Halasz, 2009). A modszer megfogalmazoi
nemcsak a tervezéssel allitjdk szembe a miikodoképességet, hanem az ideoldgian alapuld
kozpolitika-formalassal a tuddson alapuld kozpolitika-alkotést is, azaz, a tudason alapuld

kozpolitika-alkotast implicite ideoldgia-mentesnek tételezik fel.

crer

arra, hogy a tudés és a szamok nem minden esetben jelentik egyben az objektivitds biztositékat
is. Gauthier és Gouvello (2010) a francia kozoktataspolitika tanulmanyozasa soran példaul arra
a kovetkeztetésre jutott, hogy a francia oktatasi kormanyzat szamara, amely elsOsorban a mar
rendelkezésre 4ll6 igen kiterjedt és nagy mennyiségl statisztikai adatot hasznalta fel dontései
megalapozasdhoz a szerzOk altal vizsgalt kozpolitikai folyamatban, a statisztikak
létrehozasanak ¢és felhasznalasanak elsddlegességét mas tudasformakhoz képest nem az
objektivitasukba vetett hit, hanem leginkdbb pusztan az magyarazza, hogy létrehozasuk

egyszerii ¢és relative gazdasidgos (Bajomi et al, 2010:45). A szdmok mindenhatosagaval

* Ennek egyik legjobb példaja a Blair-kormany 1999-es kialtvanya az Egyesiilt Kiralysagban, amely a hangzatos,
,»A kormanyzas modernizalasa” [Modernising Government, 1999]) nevet kapta.
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kapcsolatban nem art észben tartanunk azt sem, hogy a rendelkezésre allo felhalmozott tudast,
amelynek egésze esetleg valoban akar pontos képet is adhatna egy-egy szakpolitikai teriiletrdl,
a legtobbszor, akar ideologiai, akar pusztan praktikus okokbol, valdjaban csak igen szelektiven
hasznaljak fel. Egy belga kozpolitikai kutatas eredményei alapjan arra hivjal fel a figyelmet a
kutatok, akik azt is kiemelik, hogy ,a tudastermelés ¢és tudasatadds tovabbra sem
intézményesiilt igazan és nagymértékben fligg a tudastermeldk és tudasfelhasznalok egyéni

elképzeléseité]” (Mangez et al, 2009:107).°

A tudas létrehozdsat és felhasznalasat torzithatjdk tovabbi tényezdk is. Franciaorszagban
példaul, a mar emlitett hatalmas mennyiségii adatot maga az allam gyartja. Emiatt az allami
szereplOk igénye kifejezetten alacsony arra, hogy a boségesen rendelkezésre allé adatok mellett
tovabbi, nem allami forrasb6l szarmazd tudédsokat, kutatdsi eredményeket keressenek é&s
vegyenek figyelembe. Ilyen esetekben a tudas konnyen valik tulegyszerisitetté, a tudastermelés
pedig konnyen valhat pragmatikus megfontolasok altal befolyasoltta (Gauthier és Gouvello,

2010:64-66).

A rendelkezésre allo statisztikak felhasznaldsa tarsadalmanként kiilonbozhet sok egyéb
tekintetben is: mikozben a legtobb tarsadalomban az adatok, statisztikdk forméajaban
rendelkezésre allo tudas egyik fO célja az atlathatosag és az elszamoltathatosag, és ezért ezek
teljesen nyilvanos adatok, mas esetekben, példdul a mar tobbszor idézett Belgium esetében,
ahol a ,,diszkréci6 logikédja” a tdrsadalom osztottsagabol kovetkezik, az adatok nyilvanossagra
hozatala elé sok akadaly gordiil. Hasonléan nem volt mindig evidens Magyarorszagon sem,
hogy példaul a disszertacioban késdbb részletesebben elemzett Orszdgos Kompetenciamérés

adatai nyilvanossagra keriilhetnek-e vagy sem.

Ugyanakkor, ha az adatok nyilvanosak, akkor a beldliik kinyerhetd tud4ds nemcsak a
dontéshozokat informalja annak érdekében, hogy bolcs dontéseket tudjanak meghozni, hanem a
dontésekben érintettek elé is tiikrot tart: sokszor masokkal vald dsszehasonlitas formdjaban, az
érintettek altal korabban figyelembe nem vett, vagy fontosnak nem tartott kritériumok alapjan

informalja Oket sajat miikodésiikrdl, s ezaltal 6sztonzi 6ket jovObeni cselekvésekre.

Az ilyen eszkdzoket tudasalaptl szabdlyozd eszkozoknek nevezi a szakirodalom (Salamon,
2002), s f6 funkcidjuk, hogy egy bizonyos fajta, jol koriilhatarolhaté tuddst terjesszenek el
annak érdekében, hogy az adott kozpolitikai tér szerepldinek viselkedését befolydsoljak. A

tudas alapt szabalyozo eszkozok sok esetben szamok formdjaban jelennek meg. A szamok

> Sajat forditas
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oktataspolitikai jelentdsége elséként a nemzetkdzi térben mutatkozott meg, s ennek nyoman a
,kilencvenes évektdl kezdve a rangsorolas és a kiilonb6z6 6sszehasonlité adatsorok az oktatési
szervezeteken beliili innovacidk és valtozasok fontos kozpolitikai eszkdzeivé valtak™ (Steiner—

Khamsi 2003:2).°

Vajon ezaltal létrejon-e a tényeken alapuld kozpolitikaalkotast hirdetd dontéshozok és
tanacsadok altal megdlmodott, ideolégiamentes (és pragmatikus) dontéshozatali folyamat?
Aligha, elég, ha arra gondolunk, hogy mit mondanak a ,tudas alapi tarsadalmak”, az
»~informacios tarsadalom” szociologiai elméletei az adat, az informacid és a tudas fogalmai
kozotti kiilonbségekrdl, amikor is hangsulyozzdk ezek kontextus-fliggdségét. Informécio
ugyanis éppen azért johet létre, mert valamilyen kiilonbség hordozdjaként jelenik meg egy
adott rendszer egyéb elemeihez képest, s a rendszer szabalyainak megfelel6 modon van
kédolva. Ezek szerint az elgondolasok szerint az informacid, s az ezen alapuld tudas tehat
rendszer-fliggd, csak az adott rendszeren (pl. az orvostudomanyon) beliil lehet értelmezni, s
nem johet létre a kiilonb6z6 rendszerek kozotti, torzitasok nélkiili informacidesere. Amint egy
masik rendszerbe keriil 4t az informdcio, ott puszta adattd valik, amelyet ez a rendszer a sajat
szabalyainak megfeleléen kodol Gjra, s igy valik 0j informéciova. (Nassehi et alii, 2007). Azaz,
a forditasi folyamat sordan az informaciok, mégha ,régi neviikon” is illetik 6ket, valdjaban
megvaltoznak: nem ugyanazt a jelentést hordozzdk a kiilonbozd tudasteriileteken beliil.
Ilyesmire az oktatés teriiletén szemléletes példat nyljtanak a kiilonboz6 pszichologiai eredetii
elnevezések, amelyek azonban az oktatdsi kozegbe atemelddve tanuldsi problémakka
kodolodnak at. Legtobbjiik nem kizardlag iskolai, hanem orvosi kategoriaként jelenik meg a
hétkdznapi hasznalat sordn, s ugy tlinhet, mintha a terminologiat a gyogypedagogia, majd az
altalanos iskola latszélag csak mintegy kdlcsonvette volna azaltal, hogy alkalmazni kezdte (ide
tartoznak a fogyatékossdgok, pszichiatriai zavarok, motoros diszfunkcidk, s a
részképességzavarok is). Nikolas Rose szerint ugyanakkor példaul maga a ,,fejlédés”, illetve a
,hormalis fejlettségi szint” pszichologiai fogalmai is sokat kdszonhetnek az iskoldnak mint
olyan intézménynek, amelyben lehetségessé valt egyszerre sok hasonld koru gyermek
vizsgalata, s eredményeik egymashoz képesti elemzése. Hiszen az, hogy mi tekinthetd
normalisnak, s mi az ettdl vald eltérésnek, csak bizonyos esetszamon feliil, megfeleld szamu
»atlagos” eset jelenlétében vilaglik ki, s csak igy valnak a gyakorlatban is alkalmazhatova, s

statisztikaialag értelmezhetdvé a rendellenességek leirasara szolgald kategoriak (Rose, 1996).

6 Sajat forditas
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Mindez ismét csak Ovatossagra kell, hogy intsen azokkal az elképzelésekkel kapcsolatban,

amelyek a tudas és a szdmok mindenhatdsagat, de-ideologizalhatdsdgat hangsulyozzak.

A szamok objektivitdsadba vetett hittel kapcsolatban szintén érdemes Nikolas Rose-t idézniink.
Rose arra figyelmeztet, hogy az objektivitas latszatat hordoz6 szamok valojaban éppoly
értékterheltek lehetnek, mint barmely, mas alapokon nyugvéd kozpolitikaalkotas: ,,a szamok
teszik lehetové és ellendrizhetdvé a korméanyzds modern formait [...]. Nemcsak a szamok
tinnek egyre nélkiilozhetetlenebbnek a politika és a kormanyzas szamara, de egyben
ujrarajzoljak a politika és az objektivitas kozotti hatarvonalat is, amennyiben az itéletek
meghozasat, a prioritdsok kijelolését és a forrdsok elosztasat automatikusan meghatarozo

technikai mechanizmusokként tiinnek fel” (Rose, 1999:198-199).’

A ,,politikus szdmok™ (Rose id. mi1) avagy a ,,szamok altali kormanyzas” (Grek ¢s Ozga, 2008)
felé tortént elmozdulas legszembetlindbb példaja az OECD PISA-vizsgélata, amely egyszeriien
megfogalmazott iizeneteivel és konnyen kommunikalhaté eredményeivel tett mar-mar

egyeduralomra szert a nemzetkozi, és szamos nemzeti oktataspolitikai diskurzus-térben.

De nemcsak adatbazisokon €s szdmokon keresztiil tud a tudds érdemben befolyéasolni egy-egy
kozpolitikai teriiletet. Erre példa a 2000-es évek elején Skocidban 1étrejott ,,integralt
gyermekiigyi szolgaltatadsok” megsziiletése, amelynek egyik fontos Iépéseként a létrejovo
integralt tudas feliilirta a hagyomanyos, gyermekekkel kapcsolatos (pl kozoktatasra, szocialis,
egeészseégligyl szektorra tagolodo) tudasok strukturajat, s eképpen a 1étrejovo ,,0) tudas™ alapvetd
hatdssal van a kozpolitikai gyakorlatra is: az elszamoltathatosagot kozpontba allitd 1j
kozpolitikai elképzelés tulajdonképpen az Uj tudds megjelenésének ¢és terjedésének
koszonhetéen tud a gyakorlatban megvalosulni a kutatasi beszdmolok szerint (Grek et al,

2009:16-17).
Diskurzusok, narrativak, gyakorlatok

Mivel alapvetdéen a kozpolitikakat tarsadalmi jelentésiik szempontjabol kivanom elemezni,
ezért disszertdciomban kiemelt szerepet szanok a szovegeknek: a kozpolitikdknak mint
szovegeknek, s a kozpolitikakkal kapcsolatosan kialakuld szovegeknek. Azaz, a kozpolitikdk
elemzése soran a kozpolitikai diskurzust is elemezni kivanom. A diskurzusnak szdmomra az a
Michel Foucault nevével fémjelzett jelentésarnyalata meghataroz6, amely diskurzus €és hatalom

viszonyara helyezi a hangsulyt.
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Foucault szerint a diskurzusok elemzésének azért van kiemelt szerepe a torténettudomanyban
¢és a tarsadalmi valtozdsok értelmezésében, mert a diskurzusok kimondatlan, &mde nagyon is
erds szabdlyai (,,a diskurzus rendje”) hatarozzak meg, hogy milyen tarsadalmi jelenségek
hogyan és miként tudnak létrejonni, milyen jelentésekkel ruhdzodnak fel alakulasuk sordan. A
diskurzus egyrészt kozvetiti a hatalmi elvarasokat, ugyanakkor azaltal, hogy kijeloli a
lehetséges és a nem lehetséges tartalmakat, a hatalom 1étrehozodja is egyben: ,,... a diskurzus
nemcsak egyszerlien tolmacsolja a kiizdelmeket és az uralmi rendszereket, hanem érte folyik a
harc, érte dul a kiizdelem; tehat a diskurzus az a hatalom, amelyet az emberek igyekeznek
megkaparintani”. (Foucault, 1991:869-870 ) Foucault diskurzus-elmélete olyan értelemben
ugyanakkor nem kritikai, hogy rdmutat: tudas és hatalom, diskurzus €s hatalom fenti kapcsolata
nem kiiszobolheto ki: ,,,,... a diskurzus eldtt nincs prediszkurziv viselkedés...[...] A diskurzust
olyan erdszakként kell felfognunk, amit a dolgokon kovetiink el, mint valami &ltalunk a
dolgokra erdszakolt gyakorlatot, és a diskurzus eseményei e gyakorlatban taldljadk meg
szabalyszertiségiik elvét.” (Foucault 1991: 879)

A diskurzusok, s kiilonosképpen a diskurzusban végbemend hangsulyvaltasok elemzését azért
is tartom kiemelten fontosnak a kozpolitikdk szociologiai elemzése soran, mert hipotézisem
szerint ezek a valtasok sokszor egyben politikai programok és kormanyzasi eszkozok valtasat is
jelzik, illetve magyardzzak. A diskurzus hangstlyvaltasainak egyértelmiien van iddbeli
dimenzidja, de félrevezetd lenne, ha éles cezurak altal megkiilonboztethetd, idoben egymast
kovetd szakaszok hatarolod elemeiként fognank fel 6ket. Egy diskurzus kiilonboz6 elemei —
mint az oktatdsi diskurzusban a tovabbiakban targyalandé autondémia, a mindség, a
bizonyitékok fogalmai — egyszerre lehetnek jelen a diskurzusban, azonban a diskurzus
hangstlyai valtoznak, s ennek megfelelden hol egyik, hol masik elem keriil el6térbe.

Réadasul, a diskurzus valtozasai sosem varazsiitésszeriien mennek végbe. Ez mar csak azért is
evidens, mert a kdzpolitika-alkotas egyszerre sok szintéren zajlik, sokféle szerepld alakitja,
akikre tobbféle elem hathat a nemzetk6zi diskurzusbol is; s a valtozdsok nem egyszerre
jelennek meg mindenhol. Az id6beli szakaszolas ezért foképp heurisztikus értékll lehet, azt
azonban jol érzékelteti, amikor a sok szakaszon ativelve az aprd hangstlyvaltasok nagyobb
1éptékii valtozassa allnak 6ssze. Az uralkodd diskurzus alapvetd tulajdonsagai és a diskurzuson
beliil végbemend valtozasok tulajdonképpen csak bizonyos tavolsagbodl, az elézményeket és a

kovetkezményeket egyszerre figyelembe véve vilaglanak ki.

A diszkurziv megkozelités a valtozasokat nem a hagyomanyos kronoldgia szerint

megfigyelhetd és egymas utan folytatdlagosan bekdvetkezd eseménysorokban keresi. Egy-egy
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jelenség vagy fogalom kialakuldsanak elemei az id6 €s a tér kiilonb6z6é dimenzidiban 1éteznek,
de nem feltétleniil ragadhatok meg folytonos torténetként. A foucault-i diskurzuselemzés
oktatasi és oktataspolitikai relevancidjat elemezve Popkewitz és Brennan (1998:15) a
tomegoktatas kialakulasarol példaul azt irjak, hogy az ,,19. szézadi taldlmany, amely a
tarsadalmon beliili kiilonféle, egymashoz képest tobbé-kevésbé autonom moddon miitkodo
jelenségek egyiittes hatdsabol emelkedett ki. Az osztalytermi tanitds modjaiban bekovetkezett
valtozasokkal egyiddben sziilettek meg az els6 tanarképzd intézmények, a modern egyetemek,
alakultak ki a tarsadalomtudomanyok ¢és a pszicholdgiai diszciplindja. Ezen jelenségek pedig
éppen akkor zajlottak, amikor a tomegoktatads 0 intézményeinek igazgatisara hivatott modern
allam gyokerei is kialakultak. Ugyanebben az idoben jelentek meg olyan elképzelések, amelyek
a személyek ,,oktathatdsagat™ jartak koriil: a gyermekkor, az osztalyterem ¢€s az iskolaigazgatas
kérdései.”® Az ilyen, egymastol viszonylag fiiggetleniil megjelend jelenségek (mint a fent
idézett esetben a pszicholdgia, a modern allam, és a tanarképzés rendszere) egymadsra hatva,
egymassal kolcsonhatasba keriilve jarulhatnak hozza 0j intézmények (modern tdmegoktatas), és
diszkurziv valtasok sziiletéséhez.

A politologia diszkurziv institucionalizmusnak nevezett irdnyzata Foucault nyomdokain
haladva a diskurzust a politikai cselekvés fontos elemének tekinti. ,,A diskurzus képes lehet
arra, hogy a technikai ¢és tudomanyos érveléseket telehintse olyan, altaldban is jobban
felfoghatod narrativakkal, amelyek passzolnak a szakértok esemény- €s emblematikus eset-
értelmezéseihez, de még a katasztrofa-forgatokonyvekhez is, amelyek aztan kényszeritd erejli
torténeteket generalnak az aktudlis problémak okair6l, valamint arrol, hogy mit kell tenni azért,
hogy helyrehozhassuk a dolgokat, illetve arrdl, hogy e torténetek miképpen illeszkednek a
tarsadalmat megalapoz6 értékekhez.” (Schmidt, 2010:47). Azaz, Michel Foucault felfogasdhoz
hasonloan, a diszkurziv institucionalizmus azt hangsulyozza, hogy a diskurzus jelentdsége
abban rejlik, hogy kijeloli azt, hogy mit lehetséges és mit nem lehetséges elképzelni, kimondani
egy adott politikai térben.

Az oktataspolitika fentiekhez hasonld szellemiségben fogant elemzésére a magyar
oktataspolitika-kutatds kozelmultjaban is talalhatunk példat: Lukacs Péter 1994-ben
megfogalmazott hipotézisében példaul arrdl ir, hogy ,,az oktatdspolitikai valtozasok iranyat
egy-egy adott idészakban alapvetden befolyasolja, hogy van-e az adott idépontban valamifajta

uralkod6 eszme, paradigma, amely a politikdk megfogalmazasakor az oktatasiigy

8 sajat forditas
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megvaltoztatasara iranyul6 kezdeményezések hivatkozasi alapjait, a célok kijel6lését orientalja,
s a szereplok nyilvanos mozgésterét megszabja” (Lukécs, 1994:14).

A disszertacio egyik f6 kérdése arra vonatkozik, hogy az altalam elemzett szakpolitikdk milyen
oktataspolitikai narrativakbol fakadnak, s mindezek az oktatdspolitikai narrativak miféle
oktataspolitikai diskurzusban jonnek létre, s hogyan €pitik tovabb ezt a diskurzust. Kérdés az is,
hogy hogyan fiigg 6ssze kozpolitikai és politikai diskurzus, s hogy végsé soron hogyan épiilnek
fel a diszkurziv térben a szakpolitikdk, s hogyan hatnak ezek aztan vissza a diskurzusban
megjelend uralkodo narrativakra.

A diskurzust a szonak a lehetd legtagabb értelmében alkalmazva ugyanakkor a kdzpolitika-
alkotast nem pusztan mint diszkurziv aktusok eredményét vizsgalom, s nem csak az érdekel,
hogy milyen hatasok hozzak létre, hanem az is, hogy milyen hatdsa van a kozpolitikanak a
hétkoznapi életre, azaz, disszertaciom témaja kiterjed a kozpolitika gyakorlatdnak vizsgalatara

1S.

A barkacsolas mint értelmezési keret

A fentiekben sz6 esett a kdzpolitika-alkotasi folyamatok szintereirdl, szerepldirdl, az uralkodo
diskurzus jelentdségérdl, a kozpolitikai folyamat tarsadalmi és nemzetkodzi kontextusardl, és
azokrol az 0j tipust iranyitasi eszk6zokrdl és tuddsmodokrol amelyek a kozpolitika elemzd
szakirodalom szerint egyre befolyasosabba valnak a kozpolitika alkotasi folyamatokban. Azt,
hogy hogyan allnak G6ssze a szereplok elképzelései kozpolitikava, a kozpolitikai barkdcsolas
fogalma segithet modellezni.

A tudésalapt korméanyzds igénye nem jelenti azt, hogy a kordbbi kozpolitika-alkotasi
gyakorlatokhoz képest racionalizaltabb tervezés késziti eld a kozpolitikakat. A racionalis
tervezés helyett egy ettdl teljesen eltérd értelmezési keret segithet megérteni a kiilonb6zo
kozpolitikak létrejottét. A kultiratudomanyban hasznalt barkacsoléas (bricolage) fogalma vihet
mindehhez kozelebb. Lévi-Strauss (Lévi-Strauss, 1962) a barkacsold szemléletét és helyzetét a
mérndkével allitja szembe. A mérndki/tudomanyos gondolkodast az elmélet, a terv vezérli, a
barkacsolét azonban az, hogy milyen eszkozok és alapanyagok dallnak rendelkezésére.
Ismereteit nem tagitja, a meglévok Osszerendezésébdl kell levonnia kovetkeztetéseket, vagy

tovabbi, 11j tudasokat alkotnia — azaz ,,barkacsolnia”.

Lévi-Strauss elképzelésének komoly utdélete van a politikatudomanyi, kozpolitika-elemzoi

irodalomban. Freeman értelmezése szerint a barkacsold a kilonbozo eszkozoket és
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alapanyagokat ,,jartaban-keltében” 6sszegytijti, gondosan megdrzi Oket, hogy majd iddvel
felhasznalja. Mindezek az eszk6zok és alapanyagok ,,magukon viselik korabbi alkalmazasuk
koriilményeit, de nem egyértelmiien behatarolhatd tovabbi hasznédlatuk kore és modja,
nincsenek teljeskorien értelmezve, manipulalhatok ¢és felhasznalhatok a legkiilonb6zobb
célokra. Nemcsak az eszk6zok bevalogatasanak modjaban jatszik fontos szerepet a barkacsolo
célja, hanem magat a célt is alakithatjdk a rendelkezésre allo eszkozok és alapanyagok”
(Freeman, 2007:486)°. Freeman figyelmeztet: mindez nem jelenti azt, hogy a barkacsolas
»tudomanytalan” lenne; s valdban, a tudomanyszociologiai kutatasok éppen azt mutatjak be,

hogy a tudosok is igy dolgoznak.

Freeman kutatasaibol azt sziirte le, hogy a kozpolitikai dontéshozas sziikségszertien barkacsolas
révén megvalosulo tanulasi folyamat, amely akkor vezethet eredményre (akkor val6sulhat meg
egy-egy Uj kozpolitikai elem), ha a dontéshozé a kozpolitika-csinalas soran a kiilonb6zd
tudasokat nem csak az aktorok és az érdekek kozott, hanem az aktorok és érdekek altal
hordozott kiilonb6z6é gondolkodasmodok kozott is képes egyeztetni. Freeman szerint ez az
egyeztetési képesség minden kozpolitika-formald szerepld szdmara nélkiilozhetetlen (Freeman,
2007); ellenkezd esetben ugyanis az ,,irdasztal mogott” kigondolt elképzelések nem valnak a
gyakorlatban is miikodd kozpolitikava. Az egyeztetés, a tanulasi folyamaton keresztiil valo
érlelodeés és csiszolodas funkcidja tulajdonképpen az, hogy egy olyan platformot hozzon létre,
amely a kiilonb6z6 hatterli gondolati vilagokat és kiilonbozd célokat képviseld érdekeltek
szamara hasonld jelentéssel bir. Ellenkezd esetben elkeriilhetetlenek a nyilt konfliktusok,
csakugy, mint egyszerlien az, hogy a kozpolitika kiilonb6zd elemei egészen mas jelentéssel
ruhazodnak fel, mint amit eredetileg a dontéshozok szantak nekik, s ehhez az eredeti
szandékhoz képest diszfunkcionalisan kezdenek ,,miikodni”. Azaz, amennyiben a kdzpolitika-
alkotast idealizalt kozcselekvésként képzeljiik el, akkor a barkacsolds sziikségszerli velejardja a

miikodoképes kozpolitika-csindlasnak.

Ball szerint ,,a nemzeti kozpolitika-csinalas mindenképpen barkacsolasi folyamat: 6tlet-darabok
kolcsonzése €s masoladsa, lokalisan kiprobalt megkdzelitések kiegészitése és felhasznalésa,
elméletek, kutatasok, irdnyzatok és divatok Onkényes felhasznaldsa, a szerepldk gyakorta

barmire lecsapnak, amirdl els¢ latasra tigy tlinik, hogy miikodik.” (Ball, 1998:126)

Hozzatehetnénk, hogy a kozpolitika-alkotasban a nemzeti oktataspolitikdk ndvekvd nemzetkdzi
bedgyazottsaga nyomdn egyre lényegesebbé valik a barkacsolas, hiszen az oktataspolitika

globalizaldédasaval mind gyakoribb a kozpolitikai kdlcsonzés (Steiner-Khamsi, 2004), illetve a

o Sajat forditas
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nemzetkdzi jO gyakorlatokra vald hivatkozas nemzeti szinten is. A kiilfoldtdl ellesett mintak
meghonositoéi sziikségképpen olyan fogalmakkal ¢élnek, amelyek jelentése kontextusrol
kontextusra valtozik, azaz az egyik nemzeti oktataspolitikai kornyezetb6l a maésikba emelve,
vagy éppen a nemzetek feletti kontextusbdl nemzeti keretbe beemelve a gyakorlatok mast
eredményezhetnek, mint az eredeti kornyezetiikben. A hazai kornyezethez igazitas, a meglévo
gyakorlatokkal vald egyeztetés, a kiilonbozd elemek egymdshoz csiszolasa sziikségszeri

feladat.

A fenti sokrétliség miatt nem csupan azt allithatjuk, hogy a kozpolitikai szabalyok
interakcidban jonnek létre, de azt is, hogy 6nmagukban nem is értelmezhet6ek, hiszen
csak a gyakorlati értelmezés soran nyerik el valés tartalmukat, amelyek a kiilonb6z6
alkalmazasi kozegekben kiilonbozéek lehetnek. Ebben az értelemben a szabalyok
funkci6ja az, hogy alapot adjanak a helyi szabalyozasi gyakorlatokhoz. A valésagban a
szabdlyalkotds ugyanakkor sokszor legalabb annyiszor meglévé gyakorlatok szabalyokba

foglalasa, mint leendd cselekvések el6irasa.

24



Hipotézisek és elemzendd kozpolitikak

A disszertacioban az el6z0 fejezetben vazolt elméleti megfontolasokbdl kiindulva kivanom
megvizsgalni harom kozpolitika formalodasat és miikodését: a szabad iskolavalasztast, a

Comenius mindségbiztositasi programot és az Oszagos Kompetenciamérést (OKM).

Ezen kozpolitikdkra, illetve kozpolitikai programokra azért is esett a valasztdsom, mert,
mikézben a rendszervaltas oOta eltelt idészak kiemelten fontos oktataspolitikdirdl van szo,
ugyanakkor a harom ko&zpolitikai teriilet igen sok tekintetben eltér egymaéstdl, s ez a
kozpolitika-szociologiai  eszkoztar széleskorli haszndlatdra ad lehetdséget. Alapvetden
kiilonbo6z6 jelleglh kozpolitikai teriiletekrdl van szo: a szabad iskolavalasztas kozpolitikdja egy,
az elmult évtizedek sordn minimalis torvényi valtozas altal 1étrehozott kdzpolitika, amely a mai
napig érvényben van. A Comenius mindségbiztositdsi program egy rovid, a tervezéstol a
megvalositasig 2-3 éves korszakot feldleld idOszakasz fontos kozoktatasi programja volt, bar
fontossaga els@sorban nem a program deklardlt céljdban és annak megvaldsuldsaban, hanem
abban a diskurzusformalé erében rejlik, amelyet a vonatkozd fejezetben kivanok majd
bemutatni. Az OKM pedig egy koriilbeliil egy évtizedes folyamat soran, jelentds valtozasokon
atesve nyerte el azt a formdjat, amelyben a mai napig is miikodik. Ezeken a fontos, alap-
jellemzdkon kiviil a vizsgalt kozpolitikai teriiletek kiilonboznek egymadstol abban is, hogy
milyen, a kdzoktatas céljairol, a célok elérésének modjardl alkotott nézeteket testesitenek meg.
A harom kozpolitikat, illetve kozpolitikai eszkézt ugyanakkor 6sszekoti az, hogy egyazon
kozpolitikai térben jottek 1étre, s egymasra reflektdlnak is. Az altalam vizsgalt kozpolitikdk
illetve kozpolitikai eszkdzok mindegyike olyan kozoktatasi teriileteket érint, amelyek
felértékelddnek ,,posztbiirokratikus™ irdnyitas soran (Maroy, 2007). Ezek a teriiletek: az oktatas
kvazi-piacositasa (a szabad iskolavalasztas altal), az oktatasi mindség ligye (a Comenius
Mindségbiztositasi Program), és az oktatasban megjelend mérés-értékelés, amelynek a magyar
terepen az altalam elemzett OKM kiemelten hangsulyos pillérévé valt.

A témak kivalasztasa esetében a kozpolitikai mechanizmusok szociologiai bemutatasa mellett
célom nem elsdsorban az Osszehasonlitds volt, hanem az, hogy a magyar koézoktatasi mezo
mukodésének egészével kapcsolatban tehessek megallapitasokat.

Az elemzéssel kapcsolatban az alabbi hipotéziseket fogalmazom meg:

1. A magyar kozoktatds irdnyitdsdban a nemzetkdzi szintérhez hasonléan egyre
erdteljesebben jelennek meg a ,,posztbiirokratikus iranyitas” kiilonb6z6 formai. Azt

gondolom, hogy az altalam targyalt kozpolitikak altal demonstralhaté, hogy a
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kozpolitika-alkotasban a voltaképpeni iranyitas eszkoztara messze tilmutat a térvényi

eldirasokon és szabalyalkotasokon.

Egy tovabbi hipotézisem arra vonatkozik, hogy a kozpolitikak valddi jelentése csak
akkor ragadhatd meg, ha tarsadalmi folyamatként tekintliink rajuk. Azt is feltételezem,
hogy a kozpolitikdk nem értelmezhetdk egy eldére eltervezett folyamat betli szerinti
megvaldsitasaként. A kozpolitikdk szociologiai elemzése arra kell, hogy figyeljen, hogy
az egyszerre jelenlévo elképzelések koziil melyik keriilhet be a kozpolitikai napirend
fédraméaba, melyik nem, s milyen folyamatokon keresztiil, hogyan mddosulnak az

eredeti elképzelések.

Hipotézisem szerint a kdzpolitikak egyrészt hosszas folyamat soran formalodnak, de a
folyamat végét nehéz is megéllapitani, ugyanis a kozpolitikak nem is is stabilak és
valtozatlanok: 1étrejottilk sordan  folyamatosan valtoznak, ujabb ¢és 1jabb
jelentésarnyalatok és funkciok jelennek meg és tiinnek el benniik— egyfajta folyamatos
,barkdcsolds” soran alakulnak. Szeretném aldtdmasztani, hogy a ,kozpolitikai

barkacsolas” fogalma adja a kulcsat a kozpolitikak szocioldgiai vizsgalatanak.

Hipotézisem szerint a kozpolitikdk tarsadalmi jelent8ségére sokszor nem annyira a
manifeszt célok teljesiilése (vagy nem teljesiilése), sokkal inkdbb a kdzpolitikak ldtens
funkcidinak szambavétele mutathat ra. A latens funkcidk mellett a kozpolitikdk fontos
részét képezik azok a célok is, amelyek elsdsorban kommunikativ, identitas-erdsitd
funkcidval birnak. Ezeket a kozpolitikdk hagyomanyos, instrumentalis iranyultsdga
elemzése mindenképpen figyelmen kiviil hagyja, mikozben a kdzpolitikdk szociologiai
elemzése sokszor €éppen arra mutat ra, hogy voltaképpen ezen utdbbi célok elérésére jott
létre maga a kozpolitika. Disszertaciomban reményeim szerint az ilyen nem-

instrumentalis célok jelentségét is ald fogom tudni tdmasztani.

A diszkurziv elemzés hipotézisem szerint joval lényegibb pontokon képes segiteni a
kozpolitikai valtasok és valtozasok kozott valo eligazodast, mint a kozpolitikdk puszta
eseménytorténet altali szakaszoldsa. Az uralkodo narrativak, a diskurzus hangsulyainak
véltozasa segit abban, hogy a kozpolitikdkat tarsadalmi kontextusukkal egyiitt tudjuk
kezelni. A kozpolitikdk nem-szocioldgiai indittatasa, altaldban a kdltséghatékonysagot
¢és az explicite kommunikalt célok megvalosulasat eldtérbe allitd elemzéseihez képest a
,kozpolitika szociologiaja” (policy sociology) szamara a kdzpolitikak diskurzus-alap

értelmezése az elemzési eszkoztar fontos kelléke, mert a kozpolitikai szandékoknak és a
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kozpolitika jelentésének megértéséhez vihet kozel, és mert a diszkurziv elemzés az adott

kdzpolitikai 1épésen vagy programon tilmutat6 valtozésokat tud kimutatni.

6. A diszkurziv elemzés segitségével szandékom szerint ald fogom tudni tdmasztani azt a
hipotézisemet is, amely szerint a magyar kdzoktataspolitika alakulasara igen erdteljesen
ranyomja bélyegét az utfliggéség. A rendszervaltaskori politikai diskurzus
nagymértékben meghatarozta, hogy milyen modon alakult at, s alakul azéta is a magyar
kozoktatas szerkezete. Egy sor késObbi beavatkozast a rendszervaltas soran létrejott
rendszer legfontosabb jellemzdéi és keretfeltételei, azaz az autondm intézmények,
autondm ¢€s decentralizalt fenntartokra épiilé szerkezet hivott eld. Az intézményi €s
fenntartdi autondmiahoz és a decentralizalt igazgatashoz fliz6d6 viszony koti Ossze az
altalam vizsgalt kozpolitikakat is: a szabad iskolavalasztast, amely a rendszervaltas
szellemében ,,fogant”, a masik két teriilettel, tehat a Comenius programmal és az
Orszagos Kompetenciaméréssel (OKM), amelyek ¢éppen az autondomidbol és
decentralizaciobol fakado jellegzetességek (amelyek hozzaallastol fliggden adottsagként
vagy problémaként is észlelhetok) kezelésére iranyultak. A harom vizsgalt kdzpolitikai
jelenségrdl azt allitom tehat, hogy mindhdrom az ,,autonémia koponyegébdl bujt el6”, s
velik jol szemléltethetd az ,autondémia diskurzusa”, s az abban végbemend

hangstlyvaltasok.

Mindezeket a hipotéziseket a disszertacioban elemzett kozpolitikdk bemutatdsaval kivanom

alatamasztani.

A disszertacidban a kozpolitikai elemzés harom részre tagolodik: az elsOben a szabad
iskolavalasztast, a masodikban a Comenius mindségbiztositasi programot, a harmadikban pedig
az OKM-et mutatom be. A vizsgalat tdrgyainak eltérd jellege meghatarozza azt is, hogy a
vizsgalat a hdrom esetben a kozcselekvések kiilonbozd aspektusaira koncentral. A szabad
iskolavalasztds mint kozpolitika 1étrejottét nem eldzték meg hosszas egyeztetések, kutatasok,
tervezési folyamatok, viszont a kozpolitika gyakorlata jol megfigyelhetd a terepen — ezért ennél
az elemzésnél kiilonds hangsulyt kapnak a kozpolitika érintettje, azaz, a gyerekiik szdmara

1skolat valaszto szildk, valamint az ,,utcaszinti biirokratak™: a tanarok.

A Comenius-program esetében kiilondsen érdekesnek tartom azokat a jelenségeket, amelyek a
Comenius-programon keresztiil honosodtak meg Magyarorszagon: a kiilonbozd, oktatdsétol
eltérd diszciplinaris narrativak, valamint az ,,oktatasi szakértd” szerepének megjelenését, ezért

a program elemzése soran alapvetden ezeknek a jelenségeknek a bemutatasara fogok torekedni.
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Az OKM formalddasa tipikus példéja a kdzpolitikai barkacsolasnak, ezért ennek a kézpolitikai

eszkoznek az elemzésekor elsdsorban a barkacsolési folyamatra fogok koncentralni.
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2. Az autonémia diskurzusa és az autondmia gyakorlata

A disszertacio jelen része a szabad iskolavalasztas kozpolitikai elvét és gyakorlatat vizsgalja.
Az elemzés célja bemutatni, hogyan illeszkedett a szabad iskolavalasztds a kozoktatési
rendszervaltas soran kibontakozo kozoktatasi diskurzusba, ezért eldszor ez utobbinak a fobb
jellemzo6irdl lesz szo. A szabad iskolavalasztas sajatos magyarorszagi szerepének megértéséhez
az is kozelebb vihet, ha egy pillantast vetiink arra, hogy a nemzetkdzi kontextusban, elsésorban
a Magyarorszagon hivatkozott angolszasz orszagokban, hogyan jelenik meg a szabad
iskolavalasztds. A nemzetkdzi kontextus részletes elemzésére e helyiitt nincs mod, ezért annak
csak szempontunkbdl relevans elemeire fogok itt kitérni. Részletesen elemzem a szabad
iskolavalasztds helyét a hazai szakértéi és a szakpolitikai diskurzusban, kiilon hangstlyt
fektetve arra, hogyan, mely szereplok részérdl valtottdk fel a szabad valasztast 6vezd teljes
konszenzust a valasztassal szemben megfogalmazddé kritikdk. A valasztott kdzpolitika
jellegébdl fakaddan a felhasznaloknak, azaz, a gyermekiiknek iskolat valasztd sziiloknek
kiilondsen jelentds szerep jut a kozpolitika megvalosulasaban. Az iskolavélasztasi folyamat,
azaz, a sziil6i autonomia gyakorlatanak terepmegfigyelésen, interjukon és kvantitativ adatokon
alapulé elemzése nemcsak igyekszik bemutatni a ,.kozpolitikdt a terepen”, amellett érvelve,
hogy az iskoalvalasztas, mint kozpolitikai gyakorlat milyen sokrétli folyamatként, nem pedig
racionalis, egyszeri dontésen alapuld valasztasként ragadhaté meg, s aprolékos megfigyelése
valaszt adhat arra a kérdésre is, hogy minek koOszonheti a szabad iskolavélasztids elve a

legkiilonb6zobb oktatasi kormanyzatok alatti talélését.

Rendszervaltas a kozoktatasban

A magyar kozoktatas az 1985-0s és az azt kovetd években egy sor olyan jelentds valtozason
ment keresztiil, ami a nevelés- €és oktatastudomannyal foglalkozo szakértéi diskurzusban
esetenként mar olyan értelmezésekkel tarsul, mint hogy ,az oktatasi rendszerben a
demokratikus fordulat négy évvel korabban kovetkezett be, mint a nagypolitikdban™ (Bathory,
2000:3). Akéar elfogadjuk ezt a kategorikus kijelentést, akar nem, az biztos, hogy egy olyan,
tobb elembdl all6 valtozas kezdddott meg ekkor, amelynek hatasara legkésdébb 1993-ra olyan
kozoktatasi rendszer jott 1étre, amely élesen kiillonbozott az 1985 eldtt 1étez6tdl. Az oktatas
igye a 80-as években fokozatosan megsziint dllami- és part-ligynek lenni, s a szénak abban az

értelmében ekkor valt kdzcselekvésként értelmezhetd kozpolitikava azéltal, hogy megjelentek a
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kiilonbozd csoportok egymassal ellentétes érdekei, alkui, vitdi az oktataspolitikai szintéren

(Kozma, 2001:63).

A rendszervaltas a kdozoktatasban azonban nem 1985-ben, egy adott iddpillanatban ment végbe,
joval helytallobbnak tiinik az a megallapitas, hogy a fenti 8 éves iddszakot lehet a kézoktatasi
rendszervaltas folyamataként kezelni. Ennek a valtozasi folyamatnak legfontosabb torvényi
elemei: az 1985-0s koOzoktatasi torvény, amelyben megjelent az iskoldk és pedagogusok
szakmai 0nallosaga, és hivatalosan is megsziintette a tanfeliigyeletet; az 1990-es onkormanyzati
torvény, amely a telepiilési onkormanyzatok (Budapesten a keriiletek) fenntartdsadba helyezte az
altalanos iskoldkat; valamint az 1993-as kozoktatdsi torvény, amelyben a szabad
iskolavalasztas kodifikalodott. Azért is lehet kozoktatasi rendszervaltasként tekintetni erre a
korszakra, mert a fenti torvényi valtozasokban az allamszocialista rendszer oktatdsiranyitasaval
valé szembefordulds Olt testet. A centralizalt helyett decentralizalt oktatasi rendszert hirdetd, a
kozponti tanterv-utasitasos rendszertdl az autondom iskoldk, autondém tanarok (és autonom
szulok!) felé valdo elmozdulast kozéppontba allitdé reformkoncepcidok ugyanis a megelzo,
sz€lsOségesen centralizalt oktatdsiranyitas €s az allam talhatalmanak ellenstilyozasara jottek
létre. A korszak oktatdspolitikdjaval foglalkozo szakirodalom felhivja a figyelmet arra, hogy
ezek a valtozasok egyszerre voltak betudhatok annak, hogy a 80-as évek folyaman az
oktataskutatok €s oktataspolitika-kutatok szakmai diskurzusadban egyre inkabb megjelentek mar
korabban is a fenti irdnyba mutato elképzelések, és annak, hogy ezek a valtozasok megfeleltek

a politikai rendszervaltas szellemiségével 0sszefiiggd tarsadalmi elvarasoknak (Lukacs, 1994).

A torvényi és a kapcsolodd rendeleti véltozasokbol kiolvashatoan a kozoktatas-politika
kereteive elsdsorban a szabadsag, a valasztds, a piac, €s az autonomia szimbolikus fogalmai
olyan diskurzus jott 1étre, amelynek lényege alapvetden az autondmia vezérlderejénél fogva
ragadhatd meg, ezért tartom alkalmazhatonak ré az ,,autonomia diskurzusa” kifejezés. Mindezt
alatdmasztani latszik az is, hogy az 1993-as kozoktatasi torvény eredeti koncepcidjaban
szerepel az a kitétel, amely szerint is ,,a kozoktatas-irdnyitas egész rendszerét az iskolai
autonomia kovetelményeihez kell igazitani” (idézi Lukacs, 1991). A rendszervaltas bonyolult
politikai és oktataspolitikai viszonyaira jellemzd, hogy a kdzoktatasi koncepcid kidolgozéasat a
konzervativ. MDF vezette kormény alatt az a Gazsd Ferenc vezette, aki a 80-as évek
minisztériumi apparatusanak is vezetd szerepldje volt, s szerepet jatszott az autonomia fogalmat
a magyar kozoktatasban el0szor torvényi szinten hangsulyoz6 1985-6s kozoktatdsi torvény

megalkotasaban.
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Az egész korszak fobb kérdései kiolvashatok abbol a tanulmanykotetbdl, amely az 1993-as
kozoktatasi torvény koncepciojahoz irddott (Kozma és Lukacs, szerk, 1992), s amelynek
cimében megfogalmazodott a korszak alap-dilemmadja: ,,Szabad legyen vagy kotelez6?”. A
kotet bevezetdjében a szerzok leszogezik, hogy ,,a kozoktatds harom pillére az iskolaszerkezet,
a tanterv ¢és az igazgatas” (Kozma ¢és Lukacs, 1992:7). S valoban, a kozoktatasi rendszervaltas
diskurzusanak ezek voltak a kiemelt teriiletei. Ami az igazgatas kérdését illeti, az 1990-es
onkormanyzati térvénnyel a decentralizacié kérdése elddlt, s az Onkorményzati fenntartds
kérdését jo ideig semmilyen forméban nem érték kritikak, a decentralizalt rendszerben az
onkorményzatok jorészt autondm moédon voltak hivatottak igazgatni oktatasi rendszereiket.
Egyértelmii s uralkodo nézet volt, hogy ,,... ami kozpontositott, az a rossz, ami decentralizalt,
az a jo” (Saska, 2002:30)

Arra a kiilonds ellentmondésra, hogy az autondémia mint az &llamszocializmus oktatési
rendjével szembehelyezhetd alap-érték jelenik meg, amelynek gydkerei azonban joval a
rendszervaltast megel6z0 idésazkban is fellelhetok, Halasz Gébor (Haldsz, 2006:202) is
felhivja a figyelmet: ,,A vizsgalt id6szak egyik legfontosabb, kdzvetlen politikai dimenzidval
biré irdnyitasi kérdése az intézményi autonomiaval fiiggott Ossze. A kozoktatds teriiletén e
tekintetben mar a politikai rendszervaltas eldtt, a nyolcvanas évek masodik felében olyan, a
kozép-kelet eurdpai régidoban egyediilalld és meglepd folyamatok zajlottak le, amelyekre
tulajdonképpen mindmaig nincs altaldnosan elfogadott magyarazat. Legvaloszinlibbnek az
tlinik, hogy az oktatdsi tarca, kihasznalva a politikai rendszer mar érezhetd fellazuldsat, a
korabban lezajlott kozigazgatasi decentralizacidé nyoman egyre nagyobb befolyassal rendelkezd
helyi kozigazgatasi hatosdgok (tanacsok) hatalmat szerette volna ellenstilyozni azzal, hogy az
intézmények Onallosagat probalta erdsiteni, ami mogott erdsebb lehetett az dgazati, mint
az intézményi autondmiara valo torekvés.”

A magyar kozoktatds szerkezetének alakuldsdra tehat erésen ranyomta bélyegét a
rendszervaltds szellemisége. Ez a hatdas azonban ellentmonddsos, hiszen azoknak a
jelenségeknek egy része, amelyek hozzajarultak ahhoz, hogy az autonémia az oktatisban
hangsulyos fogalomma véljon, mar a rendszervaltast megel6zden felbukkantak. Itt kell
megjegyezniink, hogy az iskolai autonémia jelentésége Europa-szerte is ugyanebben az
iddszakban nétt meg. Oktataspolitikai szakértok sokszor hangstlyozzak, hogy madra
elfogadottnak mondhat6, hogy az iskolaknak, legalabbis bizonyos teriileteken, autonémaknak
kell lenniiik, ez a konszenzus ugyanakkor 3 évtizednyi valtozasi folyamatnak az eredménye
(Eurydice, 2007:8). Nemcsak, hogy a 80-as évek elétt nem volt jellemz6 az iskolai autondmia

az eurdpai kozoktatdsi rendszerekre, de azt is érdemes kiemelni, hogy a legtdbb, hossza
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demokratikus multra visszatekintd tarsadalomban az iskolai autonomiara iranyuld reformok a
kozponti oktatdsiranyitdsi akaratbol fakadnak, és &ltaldban nem bizonyithatd, hogy az
iskolaktol barmiféle igény érkezett volna eldzetesen ilyesmire (Eurydice, 2007:15). Az
autonomia fogalma tehat az eurdpai oktatasi térben is ugyanabban az idészakban jelent meg,
mint Magyarorszagon. Mikdzben azonban Eurdpa sok orszagiban az intézményi szintll
autondémia bevezetését sokszor hatékonysagi megfontolasok vezették (Eurydice, 2007:17),
addig a magyar olvasatban az autonémia jelentése joval inkabb egybeolvadt a ,,szabadsaggal”.

A 90-es ¢évek magyar kozoktatasi kozéletében azonban nemcsak az autonémia sz0
jelentésrétegeinek kiillonbodzd arnyalataira nem sziilettek reflexiok, de az oktatasi rendszerben
létez6 kiillonbozo tipusi autondomidk egyéb értelemben sem voltak végiggondolva. A
rendszervaltds idészakaban sokféle autonomia-elképzelés létezett egymas mellett. Ami a
a tobbi szerepld inkabb a decentralizacidt, azaz, a fenntartd6 dnkormanyzatok autonémidjanak
fontossagat hangstlyozta. Nyilvanvald, hogy ezek a kiilonbozoé tipust autondomidk tiszta
formaban nehezen miikddhetnek konfliktus nélkiil egymas mellett, viszont a kérdést a 90-es
évek folyaman nem igazan tisztaztdk és gondoltdk végig az oktataspolitikai dontéshozok,
ekképpen egymasnak ellentmondé autondomiak rendszere jott létre. Az autondmia, illetve az
»autonomiak™ ellentmondasait, a kdzoktatdsi rendszervaltas végiggondolatlan vagy egymassal

kibekitetlen elemeinek 1étrejottét Saska Géza elemzi tiizetesen cikkében (Saska, 2002).

A kozoktatési rendszervaltas diskurzusanak uralkodd témdja a tartalmi szabalyozas kérdése, s
ezen beliil is a meglévd tartalmi keretek lazitasa maradt (lasd a fentebbi idézetet a ,,Szabad
legyen vagy kotelez6?” cimill kotetbdl). Bar jelen disszertacidonak nem témédja kozvetleniil a
tartalmi szabalyozas, annyit mindenképpen meg kell itt emliteni, hogy ennek a vitdnak két 6
eleme volt: a tanterv és a vizsgak kérdése. Mivel a tervekkel ellentétben a kimeneti szabalyozas
koriili vitat (errdl lasd pl: Saska és Vidakovich 1990) végiil is nem kovette egy altalanos
vizsgarendszer kidolgozéasa, ezért a tartalmi keretek valtoztatdsdnak kérdése a Nemzeti
Alaptanterv (NAT) koriili vitdkban oltott testet. A NAT, amely az oktatds kereteit mintegy
iranymutatasul kivanta csupan meghatarozni, s minél tobb pedagdgiai és tantargyi dontést az

iskolai-osztalytermi szintre delegalt, szervesen kapcsolddott az ,,autonémia-diskurzushoz”, s

crer

cres

illeszkedett. Ez a kormanyzat a ciklus végérdl visszatekintve a tartalmi modernizaciot, a NAT

torvénybe iktatdsat fontos elért célkitiizésének tekintette. Errdl tanuskodik példaul Horn Gébor
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beszamoloja 1998-bdl (Setényi, 1998:117-118). Azért érdemes kitérni a NAT-ra, mert a benne
a pedagégusok iranyaba megtestesiild elvardsok segitenek megragadni a kdzoktatési
rendszervaltds mogott meghuzodo alapvetden liberdlis elképzeléseket, s érzékeltetik a

pedagodgiai autondémiaba helyezett bizalmat.

A fejezet targyaként valasztott szabad iskolavalasztds Magyarorszagon megvalosul6 gyakorlata
¢épp ilyen revelativ modon segit szemléltetni azt az elképzelést, amely a helyi szintli szereplok
tovabbi csoportjainak — az iskolavalaszté sziiloknek és az autoném iskolavezetésnek — szant
alapvetd szerepet az iskolak tanuloi Gsszetételének alakitdsdban. S mikdzben nemcsak a NAT
kortil, hanem a fentebb mar idézett elképzelés szerint a kozoktatds harmadik legfontosabb
pillérének tartott iskolaszerkezeti kérdés koriil (szerkezetvaltd gimnaziumok iigye) is
folyamatosan élénkek maradtak a vitdk, amelyek elsdsorban az elitista és az egalitarianus
elképzelések kozott zajlottak, addig furcsa moédon a szabad iskolavalasztds, amely a
szerkezetvalto iskolaknal hamarabb, a kozoktatasba valo belépési ponton teszi differencialtta az
iskolarendszert, nem valtott ki heves vitdkat. S mikdzben az eredeti, oktatdsi koncepciot
fejlesztd Gazso-bizottsdgot menesztették, s a késébb elfogadott 1993-as kozoktatasi torvényt a
konzervativ apparatus fejlesztette ki, ebben a tényleges 1993-as torvényben is kodifikalodott a
korabbi liberalis tervezdk altal megalmodott szabad iskolavalasztds. A szabad iskolavalasztés
tehat, Ugy tlnik, a kozoktatas rendszervaltasakor kozmegegyezésen alapult mind az
oktataspolitikusok, mind tanacsaddik €s az oktataskutatok részérdl, s feltételezésem szerint

azért, mert a rendszervaltasbol kovetkezd megkérddjelezhetetlen alapelvként jelent meg.

Szabad iskolavalasztas — a nemzetkozi diskurzus-térben

A magyar kontextusban mar-mar magatol értetddének tlinik a szabad iskolavélasztas jelensége,
ugyanakkor, ha szemrevételezziik a nemzetkdzi példakat, kideriil, hogy a helyzet kordntsem
ennyire egyértelmil. Az iskolarendszerek jelentds részében nem, vagy csak igen korlatozott
mértékben van jelen szabad iskolavélasztds. Sok orszagban létezik a szabad iskolavalasztas
also-kozépfokon (a magyar felsé tagozat megfeleléje). Az Amerikai Egyesiilt Allamokban az
elmult évtizedek sordn tobb iskolakorzetben vezettek be kisérleti jelleggel valamilyen nem-
univerzalis utalvanyprogramot, amely, bizonyos korlatok kozott, lehetdové teszi az iskolak
kozotti valogatast. A magyaréhoz hasonlé univerzalis, azaz, minden iskolakorzetre ¢és
mindenkire egyarant kiterjedd, mar az elemi altalanos iskoldba keriiléskor is érvényben 1évo

szabad valasztasi rendszer azonban a vilag legtobb orszagaban ismeretlen, ehhez hasonl6 csak
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Uj-Zélandon és Chilében létezik. A kiilonboz6 valasztasi rendszerek tomor és atfogd
Osszefoglalojat adja (Kertesi-Kézdi, 2005).

A szabad iskolavalasztas nemcsak, hogy viszonylag korldtozottan van jelen az oktatési
rendszerekben, de igen éles vitdk is Ovezik a lehetséges hatasait. Az elmult évtizedek
iskolavalasztasi vitairol tobb reflexiv tanulmany is sziiletett (pl Glatter, Hirsch, Watson, 2004).
Az iskolavalasztis vitdiban alapvetSen az egyéni iskolai sikerek'® lehetdségére épitd,
fogyaszt6i aspektusokat hangsulyoz6 oldal all szemben azokkal, akik amellett érvelnek, hogy
az oktatas nemcsak a jo iskolai teljesitményrdl, hanem a hozzaférési esélyek egyenldségérol és
a tarsadalmi igazsagossagrol is kell, hogy széljon."'

A hagyomanyos kritikai oktatdsszocioldgia Bernsteinen, Bourdieun szocializalodott kutatoi
erdteljesen vitatkoznak a raciondlis dontéselmélettel, s azt mondjak, hogy az iskolavalasztas
soha nem lehet, még csak korlatozottan sem raciondlis, hiszen a tarsadalmi statusszal korrelalo
habitudlis jellegzetességek nagyban befolyasoljak az iskolaval kapcsolatos viselkedést. Az
iskolavalasztasban pedig az a kiilonleges, hogy itt, ellentétben a késébbi iskolai gyakorlattal,
nem kozvetetten, az iskola kozvetitésével oroklodik tovabb a csaladi kulturalis tOke, hanem
kozvetleniil a sziild attitlidje, habitusa altal erdsen befolyasolt cselekvési folyamatrol van szo.
Az iskolavalasztassal foglalkoz6 irasok, még ha altalanos tanulsdgok levonéséara torekednek
is'>, mind egy-egy orszagban (a szerz6 sajat hazajaban) foglalkoznak az iskolavalasztas
kérdéseével, s sokszor 0sszefiiggésben az adott tarsadalom jellemzdivel, eltérd konkluziokra is
jutnak a szabad valasztdssal kapcsolatosan. Mindez érthetd is, hiszen az iskolavélasztas
jelentése mindig fiigg a szorosan vett oktatdsi kontextustol — az oktatasi rendszer szerkezetétdl;
hogy milyen fokon ¢és milyen erdvel jelenik meg az iskolavalasztis lehetdsége; hogy milyen
mértékben van jelen a kozoktatas mellett a maganoktatds az adott iskolai szinteken — de az
iskolavalasztas szélesebb tarsadalmi kontextusdbol sem emelhetd ki dnkényesen. A tarsadalom
dominédns értékrendszere, elsdsorban a tarsadalmi szolidaritdsra és a versenyelviiségre
vonatkoz6 szemléletek hatdssal vannak arra, hogy a szabad iskolavalasztds milyen dimenzioi
valnak hangsulyossa akar a felhaszndlok, akar az elemzdk szemében. Ugyanakkor, ironikus

modon, a szabad iskolavélasztassal foglalkozéd tudomanyos diskurzus érveléstechnikéjara

10| Chubb-Moe (1990): Politics, Markets and America’s Schools (Brookings Institution Press, 1990)

" West (2006): School choice, equity and social justice: the case for more control, in: British Journal of
Educational Studies, Vol. 54, No 1, March 2006

2 PI: Salomone (2000): Visions of Schooling: Conscience, Community, and Common Education (Salomone,
2000, New HAven CT, Yale University Press), vagy: Diversity and Distrust: Civic Education in a Multicultural
Democracy (Macedo, 2003, Cambridge MA, Harvard University Press), vagy: Gorard, Taylor and Fitz (2003):
Schools, Markets and Choice Policies.2003, Routledge-Falmer)
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jellemzo, hogy ,,az érvelést alatamasztod bizonyitékokat egyre inkabb eltéré nemzeti terepekrol
hivjak segitségiil és re-kontextualizaljak sajat kornyezetiikben a szerz6k™ (Whitty, 1997:4)".

A szabad iskolavalasztas a tarsadalmi élet egyik rendkiviil konnyen kvantifikalhaté teriilete,
hiszen hatalmas méretli populdciora vonatkozdéan rendelkeziink adatokkal: a kutatok
ismerhetik, hogy ki megy korzetes, s ki nem korzetes iskoldba, a kiillonb6zo iskolarendszerek
mérési eredményeit vethetik 6ssze egymassal, s legtobb esetben az iskoldkba keriilé tanuldk
csaladi hattérvaltozdirdl is rendelkeznek tudassal. Ezért aztan a szabad iskolavalasztas latszdlag
talcan kinalja magat a tényeken alapuld kozpolitika-alkotds szamara, s mind a pro, mind a
kontra érveket egy-egy kozoktatasi rendszerben lathato tanulsdgok, nagymintds adatfelvételek
alapjan fogalmazzdk meg a kutatok. Ugyanakkor a szabad iskolavalasztas altal eldidézett
mindségi valtozdsok bizonyitdsa vagy cafolata még az olyan orszagokban is nehézségekbe
iitkozik, mint az Amerikai Egyesiilt Allamok, ahol pedig az els6, szabad iskolavalasztassal
kapcsolatos kutatdsok tobb, mint husz éve keletkeztek s az 1990-es években szinte
konjunkttrajuk volt.

A kutatasok sokszor egymasnak ellentmondé eredményeket mutatnak ki. Mindennek nemcsak
az az oka, hogy a szabad iskolavdlasztas bevezetése a kiillonbozd allamokban minden
alkalommal mds- és mas tarsadalmi kontextusban torténik, igy aztan hatdsai is mashogyan
jelentkeznek; hanem az is, hogy a szabad iskolavalasztas kutatasa a mar fent emlitett ideoldgiai
vitak kozepette zajlik. Eppen ezért irhatjak le egy szabad iskolavélasztassal foglalkozé
tanulmany szerzoi, hogy ,,a kozoktatds liberalizacidja koriil nagyon szenvedélyes vitdk
zajlanak, amelyekben sokszor olyan adatelemzésekre tamaszkodnak a felek, amelyek sokkal
inkabb hasonlitanak kialtvanyokra semmint kutatdsi beszamoldkra” (M. Powers et al,
1999:104)'*. Whitty (1997) az iskolavalasztas és az autondomia kapcsolatat taglald cikkében
arrol ir, hogy a valasztassal kapcsolatos vitdkat ,,az amerikai oktatas lelkéért valo
kiizdelemként” lehet jellemezni, s ez a harc nagymértékben politikai is egyben, s egymadssal
konfliktusban all6 értékeket és érdekeket foglal magaban. A szerz6 arra is felhivja a figyelemet,
hogy az olyan fogalmak, mint a vélasztds vagy az autonomia fogalmai egyarant olyan vitakban
meriilnek fel, amelyek joval tobbrél szolnak, mint az iskola és az iskolarendszer
hatékonysagarol szo6l6 technikai vitdkrél (Whitty, 1997:6), s méghozza azért, mert ezek a vitdk
végsosoron akoriil zajlanak, hogy milyen tarsadalmat tartunk kivanatosnak. A tényeken

alapuld szabad iskolavalasztasi vitdt tehat végsd soron maguk a ,tények” nem képesek
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eldonteni — a szabad iskolavalasztas kérdése sokszor hitvitdk kereszttizében all és szemmel

lathatéan nem valaszthat6 le az adott politikai kontextusrol.

A szabad iskolavalasztas megjelenése a magyar oktataspolitikaban

A szabad iskolavélasztds politikai bedgyazottsaganak a magyarorszagi helyzet kivald
iskolapéldajat nyujtja. Magyarorszagon, ellentétben az angolszasz orszagokkal, a
rendszervaltasig szinte egyaltalan nem voltak maganiskolak és az altalanos iskolakat illetéen a
mai napig dontd tobbségben vannak az dnkormanyzati (2013-t6l: allami) fenntartasu iskolak, s
még inkabb igy volt ez a rendszervaltas idején.

A magyarorszagi iskolavalasztasi rendszer kiilonleges amiatt is, hogy univerzalis, azaz,
egyforman érvényes minden iskolakorzetre, mikdzben a legtobb orszdgban az iskolavalasztas
leginkabb valamilyen célzott utalvanyrendszer formajaban jelenik meg. S méginkabb egyedivé
teszi a magyarorszagi szabad iskolavalasztasi rendszert, hogy az nemcsak univerzalis, de
egyedien korai is, hiszen a valasztds mindenféle iskolai palyafutist megelézden, 6-7 éves
korban zajlik.

Lattuk, hogy a szabad iskolavalasztis lehet6ségét a nyugat-eurdpai, illetve az egyesiilt
allamokbeli tudomanyos/oktataskutatdéi kozéletben heves vitdk Ovezik; s talan azt is
meggy6zden sikeriilt alatdmasztanom, hogy a magyarorszagi iskolavalasztisi rendszer
kiilonleges rendszer ezekhez a fenti rendszerekhez képest is. Ugyanakkor furcsa modon
Magyarorszagon a szabad iskolavalasztis bevezetése idején egyaltalan nem zajlottak vitak sem
a politikai, sem a tudomanyos kozéletben a vélasztds bevezetésének hosszl tavi tarsadalmi
hatdsair6l. A hazai diskurzusban nem jelent meg utalas sem ezekre az alapvetd
intézményrendszeri eltérésekre, tarsadalmi kiilonbségekre, sem mads, esetleges kérdésekre a
szabad iskolavalasztassal kapcsolatban.

A hazai politikai, k6z-, vagy a tudomanyos €letben sem lelni nyomat eldzetes vitdknak a szabad
iskolavalasztassal kapcsolatban, s késdbb sem kovették modositasok, pontositdsok a bevezetést
(az els6 ilyenre 2007-ben keriilt csak sor, mint késébb latni fogjuk). Ez mar csak azért is
kiilonds, mert akad olyan visszaemlékezés is, amely szerint a szabad iskolavalasztas bevezetése

mar-mar esetlegesen tortént:

,,mi nem tamogattuk a szabad iskolavalasztast, és altalaban azt kell mondani, hogy ez a
Gazsonak volt a gondolata, és csunya, hogy én ezt fogom mondani, de jot rohogtek rajta

az Agit.prop osztalyon. [...] Tehat ez a 74-75-0s évfolyam ment akkor, Budapesten
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akkor épiiltek ezek a hatalmas nagy lakotelepi orias tobb ezer didkot befogado, és még
igy is 3 miiszakban tanito iskolak. Mindenhol tomegnyomor volt, ugyhogy senki nem
vette komolyan, hogy ezzel a joggal egydltalan valamikor élni lehet. Es ez
tulajdonképpen a 90-es évekig, amig ez a demografiai mélyhullam el nem kezdodott,
nem is nagyon lehetett ¢lni, mert oriilt valaki, hogy a kérzetébe tartozot folvette. [...]
Tehat amikor ez becsempészodott a magyar kézgondolkodasba, ez a liberalis gondolat,
akkor ennek semmi veszélye nem volt, tehat ezért engedte at a politika [...] A végso
dolgot ebben a kérdésben azt kell mondanom, hogy a part KB osztalyai mondtak ki: na,
hat miért ne tegyiink, hogyha ez a liberadlis kor ezt akarja majdnem azt mondom, hogy

vicenek fogtdk fel.” (1; szakszervezeti vezetd visszaemlékezése, 2010, ,,Knowandpol”)"

Még ha elképzelhetd is, hogy a szabad iskolavalasztas gyakorlatanak megszilardulasat nagyban
megkonnyitette, hogy az adott demografiai helyzetben nem tlint valoszinlinek, hogy a
valasztasnak tényleges hatasa lehet a gyerekek iskolaba rendezddésére, ugyanakkor mindez
nem magyardzza, hogy az iskolavalasztasi gyakorlatra nem igazan érkeztek reflexiok sem a
politikai, sem a tudomanyos szférabol. A szabad iskolavalasztds megkérddjelezhetetlenségének
magyarazatat joval inkabb az a tény szolgaltatja, hogy a szabad iskolavalasztds mindig tdgabb
politikai elképzelésekbe agyazodott, s ezért nem meriilt fel, hogy barki is pusztan szakpolitikai
kérdéskeént mérlegelje. Kozvetetten ezt timasztja ala a fentebb mar hivatkozott univerzalizmus
és a paratlanul korai valasztds megjelenése is.

A szabad iskolavalasztds megkérddjelezése megsérthette volna az uralkodé diskurzus rendjét.
Ezért ez a megkérddjelezés nem, vagy csak korlatozottan volt lehetséges. Olyannyira nem,
hogy példaul egy 1997-es oktataspolitikai forumon, amelyen a partok legmagasabb szintli
oktataspolitikusai vettek részt, s amelyen az esélyegyenldség igen fontos hivoszoként tobbszor
is elhangzott, a szabad iskolavalasztds fel sem meriilt, mint az esélyegyenldtlenségekhez
hozzajarulod tényezo (Setényi-Fehérvari, 1998).

A késobbi kritikdk fényében kiilondsen meglepd, hogy, annak ellenére, hogy a 90-es években a
hazai oktatasszociologiaban egyértelmiien kdzponti szerepe volt a bourdieui nyelven beszélo,
kritikai iskolaszocioldgiai paradigmanak, és a hazai oktatasszociologiaban kiemelt szerepe volt
az iskolai egyenldtlenségek kutatdsanak, eleinte a szabad iskolavélasztds irdant nem

nyilvanultak meg kritikdk ebbdl az iranybdl sem.

15 Az interjualanyokra vonatkoz6 osszefoglalo tablazat a Fiiggelékben talalhatd. Az interjurészletek esetében az
alabbi informaciokat k6zlom: interjliidézet sorszama; interjlialany pozicidja; terep; évszam,; kutatas).
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A nyilvanos diskurzus persze, legalabbis demokratikus viszonyok kozott, sohasem teljesen
egyszinli. A szabad iskolavélasztassal kapcsolatosan az els6 dilemmak, ha nagyon attételesen
is, de megjelennek az Educatio folyoirat 1992/2-es, oktatds és a piac kapcsolatdnak szentelt
szamanak egyes irasaiban (leginkabb: Vajda, 1992; Forray, 1992).

A szabad iskolavalasztas tarsadalmi szelekciot erdsitd hatdsaira valo reflexiok is megjelennek
egy 1997-ben irddott, néhany évvel korabbi beiskoldazasokat nyomon kovetd, terézvarosi
iskolakrol szolo tanulmanyban (Lukécsy, 1997). A tanulmany azzal a helyi onkormanyzati
dontéssel foglalkozik, amely eltordlte a korzethatarokat, s a cikk szerzdje szerint ,,az
onkorméanyzat dontését az a felismerés vezette, hogy az 4ltalanos iskolak szolgaltatdsainak
differencialodasa (kiilonbozo tagozatok inditdsa, szerkezetvaltasi torekvések, mas és mas
nyugati nyelvek tanitdsa a korabban meghataroz6 orosz helyett, eltérd pedagodgiai programok
bevezetése stb.) és az iskolahasznalok (a gyerekek, illetve sziileik) egyre véltozatosabb igényei
miatt indokolatlanna valt a korzethatarok fenntartdsa, amit a korzetatlépések nagy szama is
jelzett” (Lukacsy, 1997:29). Mindebbdl a fenntartd Onkormanyzat hozzaalldsa legaldbbis
vilagosnak tlinik: a szabad iskolavalasztas axidomajabol indultak ki, s annak
megkérddjelezhetetlensége mellett a valasztds ellensulyaként szolgald korzethatarokat
igyekeztek kiiktatni a rendszerbdl.

A kilencvenes években nemcsak a szakértdi/politikai diskurzusban nem taldlkozni ellenkezd
perspektivaja  véleményekkel, de a szélesebb nyilvanossag is egyértelmiien szabad
iskolavalasztas partinak tlinik. Egy, a Jelentés a kozoktatasrol (Balazs-Kocsis- Vago, 2011)
kotetben talalhatd, orszagos reprezentativ mintan felvett kutatds eredményeibdl nemcsak a
szabad iskolavalasztas altalanos tamogatasa, de az is kitlinik, hogy 1990 6ta még novekedett is
a szabad iskolavalasztast timogatok aranya. A kérdésekre'® adott, témankhoz kapcsolodd

valaszok megoszlasat az aldbbi tablazat szemlélteti.

16 4 feltett kérdés: ,Most egymassal szembenallo véleményeket fogok felolvasni Onnek. Kérem, mondja meg, a
ketté kozil melyikkel ért inkabb egyet. Lehet, hogy néha nehéz lesz valasztania, mégis probalja meg eldonteni,

hogy melyik vélemény all kozelebb Onhéz!” Forrds: Balazs- Kocsis-Vagé (2011); Tarki
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1. Tablazat - Az oktatassal kapcsolatos attitiidok alakulasa a magyar felnétt lakossag

korében 1990 és 2012'7 kozott (az adott allitassal egyetértdk %-a)

Allitas 1990 1995 1999 (2002 (2005 (2009 2012

1. |A gyerekeket képességeik és tudasuk alapjan minél elébb a (67,8 |76,4 (71,3 |73,6 |71,6 |75,2 |68,8
nekik legmegfelelobb iskolaba kell adni.

2.|Az a jo, ha a gyerckek képességeiktdl és tudasuktol 25,9 (17,4 (242 (21,2 |24,4 (20,5 27,6
fliggetleniil minél hosszabb ideig egy iskolaban tanulnak.
Nem tudja 63 162 |45 |52 1[40 |43 B3.6

1. |A sziilének joga van arra, hogy a gyerekét abba az iskolaba (67,3 |89,2 (82,8 |84,4 (74,5 (76,2 (72,4
irassa be, amelyiket a legjobbnak tartja.

2. [Mindenki adja a gyerekét abba az iskoldba, amelyikneka (29,1 (9,1 14,8 (12,8 (22,4 (20,9 244
korzetébe tartozik, kiillonben csak a kivaltsagosak gyerekei
keriilnek a jobb iskolakba.

Nem tudja 35 |1,7 124 2,8 |3,1 |29 33

1. |A tehetségesek szamara kiilon iskolakat kell nyitni, mert 49,5 (54,5 (45,6 |42,2 (46,1 |46,8 46,7
csak igy bontakoztathatjak ki képességeiket.

2. |A tehetségesek szamara nem szabad kiilon iskoldkat nyitni, (43,1 (35,1 |47,3 |50,4 |48,8 [44,4 @458
mert ez sérti a tarsadalmi igazsagossagot.

Nem tudja 7,3 (104 (7,0 (7.4 |51 |88 [7.4

A tablazat itt bemutatott része azt szemlélteti, hogy a valaszadok dontd tobbsége (tobb mint
kétharmada) szerint nemcsak, hogy a sziiléknek joga van a szabad iskolavalasztashoz, de a

képességek szerinti szelekciot is hasonldan nagy aranyban helyeslik a valaszadok.

Valtozas

Az ezredforduléra tehetd a szakértdi diskurzus latvanyos valtozasa. Ekkor néhany év alatt tobb
olyan kutatas latott napvilagot, amelyek a szabad iskolavalasztas hatranyos helyzetli rétegekre,
sokszor kifejezetten a cigany tanulokra gyakorolt negativ hatdsait mutatja ki. Néhany,
egymashoz 1ddében kozel megjelend mi (pl: Havas-Kemény-Lisko: Cigany gyerekek az
dltalanos iskoldkban, 2001-ben; Ligeti Gyorgy-Marton Izabella (Kurt Lewin Alapitvany):
Jelentés a “Sziilok és az iskola” cimi kutatds eredményeir6l, 2002-ben; és valamivel késobb:
Kertesi Gabor-Kézdi Gabor: Altaldnos iskolai szegregdcié, 2005-ben) alapvetéen befolyasoltak
az oktataskutatd diskurzust, amelyben egyre kiemeltebb helyet kezdett kapni a szabad
iskolavalasztas problematikaja, s sorra jelentek meg az olyan elemzések, amelyek ezekre a
kutatasokra tdmaszkodva kritizaljak a szabad iskolavalasztasi rendszert.

Uralkodova valtak azok a nézetek, amelyeket Ferge Zsuzsa szavai foglalnak Ossze: ,a

rendszervaltas csak elharitotta az akadalyokat (példaul a szabad iskolavalasztassal) a szelekcio

17 A 2012-es adatokat a Tarki kérdezte le.
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¢s szegregalas tovabbi erdsddése eldl, a pénz révén nyitottd, egyben sokkal szélesebb kortive
tette a kivaltsagok elérését, elonyok-hatranyok halmozasat.” (Ferge, 2008).

Az iskolavalasztassal —kapcsolatos értelmiségi-szakértéi  diskurzusrdl — Osszefoglaldan
elmondhat6, hogy a kozcselekvési folyamat els6 éveiben a szabadsag és az autondémia
vélemény; az ilyen tipusi megkdzelitések csak a kozceselekvési gyakorlat sok éves
tapasztalatain alapulva kaptak hangot.

A kritikdk ugyanakkor j6 ideig megmaradtak a tarsadalomkutatdsi elemzések, illetve a
hatranyos helyzetli csoportok képviseldinek horizontjan beliil, s nem 1épték at a politikai
dontéshozok ingerkiiszobét.

Amikor ez mégis megtortént, s immar vitatémava valhatott a szabad iskolavalasztas, eleinte a
szabad valasztas csorbithatatlan joga mellett foglaltak allast a kozoktatdsi kormanyzat felsd
szintli vezet6i: ,,A sziild intézményvalasztisi joganak megvonasa, illetve korlatozésa csak
akkor lehet eredményes, ha egyidejiileg megtiltjak, illetve korlatozzak a lakohely-valtoztatas
jogat és az intézménylétesités szabadsagat.” (Sziidi, 2005). Gyakran hangstlyozott elképzelés
volt az is, hogy az egyenl6tlenitd hatdsokat egyes sziilok, iskolak és fenntartok jogtalan Iépései
idézik el6. Ennek a narrativanak egyik legszembetlindbb megtestesiilése volt, amikor a helyi
iskolafenntartd Onkormanyzatok, a szabad iskolavalasztast egyaltalan nem firtatva, az
iskoldkban elvileg tiltott, gyakorlatilag jelen 1év6 felvételiztetést itéltek el, mikdzben maga a
felvételi logikus kdvetkezménye annak a piaci helyzetnek, amelyben a népszerti iskolédkba joval

tobben jelentkeznek, mint amekkora kapacitdsa van az adott iskolanak.

A szabadsag kis korzetei — kozponti iranyitas, helyi végrehajtas

A szabad iskolavélasztas fogalma mar 1985-ben belekertilt a kdzoktatasrol szold torvénybe, de
az iskolék korzetei is megmaradtak. Ugyanakkor a korzetek jelentdsége a gyakorlatban a 90-es
években egyre inkabb elsikkadt, mikdzben a szabad vélasztds az iskolarendszert mikodtetd
egyik alapelvként jelent meg. Sokat elarul a diskurzusrol, hogy ezt a két szabalyozd erdt a helyi
szereplOk egymast (s a munkdjukat) ellehetetlenitd ellentmondasban lattak, nem pedig akként,
hogy a korzetek léte, s a rajuk valé hivatkozds egyszerlien hatdrokat szab a szabad

valasztasnak.

., A rendszervaltas utan ezek [a kérzetek] formalisan megmaradtak, de nem miikodtettiik,

mert hiszen az egyik oldalon van az iskolai korzet, a masik oldalon meg a sziilo, meg a
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szabad intézmény megvalasztasi lehetoségek.”’(2.; helyi oktatasi szakember, Varosl,

2009-es interju, Knowandpol)

,és szabad iskolavadlasztas van. Tehat nyilvan azt nem tehetjiik meg, hogy csak
kimondottan egy korzetbol vehet fel egy iskola. Tehat szabad iskolavalasztassal ez
titkozik ez a dolog, valamilyen szinten. [...] Itt valahol vagy az egyiket kéne
megerdositeni, vagy a masikat.” (3. helyi esélyegyenléségi munkatars, Varosl, 2009-es

interji, KnowandPol)

Az a felfogas, amely szerint az iskolakorzetek 1étezése a szabad iskolavalasztison alapuld
rendszerben anakronizmus, igen jellemzd, s igen beszédes a rendszervaltast kdvetd oktatési
rendszerrel kapcsolatban.  Mindez arra utal ugyanis, hogy mikdzben a korzetek az
allamszocialista oktatdsi rendszer maradvanyaiként tlintek fel, addig a szabad valasztas
Magyarorszagon, ellentétben a nyugat-eurdpai jelenséggel, nem pusztdn a kozoktatds, vagy
altalaban a kozszolgaltatasok krizisére és piacositasanak legitimalasara talalt megoldasként,
hanem ellenkezdleg, az allamszocializmus aldl felszabadulé rendszer demokratizdlodasanak
logikusnak tind oktatasi kiterjesztéseként artikulalodott, s partoloinak érvrendszerében mind a
mai napig egyiitt jar az egyéni szabadsagjogok hangstulyozasaval.

A szabad iskolavalasztas altal okozott szegregacios tendencidk ugyanakkor a 21. szazad elsd
évtizedében egyre inkdbb problémaként jelentek meg a kozoktatdsi diskurzus kiilonb6zd
szinterein: elsdsorban az oktatdssal foglalkoz6 tarsadalomtudoményi (kozgazdasagi,
szociologiai) diskurzusban. Ennek a diskurzusnak az elemei pedig egyre befolyasosabba valtak
a kozponti oktatdsiranyitdsban is. Mindebben nagy szerepe volt annak, hogy 2002-t6l a
kdzponti oktatasiranyitds szintjén megjelend deszegregacids €s integracios kozpolitikat olyan,
korabban az oktatasiranyitastol tavol allo 0j tipust szereplok képviselték, és jelentek meg a
minisztériumban, akik erdsebben kotddtek a fenti tarsadalomtudomanyos kozosséghez, mint a
hagyomanyos minisztériumi apparatushoz (err6l bovebben ldsd: Neumann, 2012). Az ebben a
korben tevékenykedok kezdték el igen intenziven hivatkozasi pontul hasznalni a mar korabban
emlitett, az iskolavalasztas és az esélyegyenldtlenségek Osszefliggéseit firtatd kutatdsokat, s 6k
kezdték kozponti oktatasiranyitasbeli poziciojukbol kritizalni eldszor nyilvdnosan a szabad
iskolavalasztast. Ekkor jelentek meg eldszor olyan nézetek, hogy nem a szerepldket kellene
jogtiszteld magatartasra rabirni, hanem a térvényeket €s a szabalyozast kellene megvaltoztatni.

Ugyanakkor tisztdban voltak az {igy politikai korlataival is:

41



,,Nekem az volt a legfontosabb, hogy barmilyen eszkézzel, s mikor odaerkeztiink, még
nem tudtam, hogy mivel, barmilyen eszkozzel, de a szabad iskolavailasztast kezdjiik el
nyirbalni. Azt nagy nehezen megérttették velem, hogy politikailag nem lesz olyan
miniszter, aki bevallalna azt, hogy ezt egy tollvondssal megsziinteti és dthuzza. Azzal a
politikai haldlat irnd ald barki ... Es akkor valamilyen kompromisszumos megolddst
talaljunk ki, hogy mi az, ami mégiscsak ezt eredményezi, de nem a szabad
iskolavalasztast sziinteti meg, hanem korlatozza és feltételekhez koti.” (4., minisztériumi

felsdvezetd 2004-2006, 2007-es interju, KnowandPol)

, Nyilvan az alapprobléma az, hogy a szabad iskolavalasztas elvébe senki nem mer

igazan belenyulni.” (5., szakértd, 2007, KnowandPol)

A szakért6i és a politikai diskurzus valtozasai azt eredményezték, hogy végiil is a szabad
iskolavalasztassal kapcsolatban mar nem csak az autondémia, a szabadsag, a szabad verseny
fogalomkorei, hanem a szabad iskolavalasztas tarsadalmi egyenl6tlenségekhez hozzajaruld
hatésaira valo reflexid is részévé valt a diskurzusnak. Ez megnyilvanult abban, hogy, mig a
szlilok szabad iskolavalasztasi joga csorbitatlan maradt, addig 2007-ben némi korlatozas
mégiscsak keriilt az addig pusztan a szabad valasztas legitim, €és az ehhez logikailag kapcsolédo
felvételiztetés illegitim gyakorlata altal meghatarozott iskolaba keriilési mechanizmusokba.

Eddigre a fenti hatasok elérték a minisztériumi apparatus ,,hagyomanyos” részét is, tehat egyre
inkabb elfogadotta valt, hogy valamilyen, ha nem is radikalis mdodon, lehetséges szabalyozni a

szabad iskolavalasztas.

., akkor elinditunk egy iskolavalasztasi szabadsagfok csokkentést, egy korlatot. Azt
mondjuk, hogy nem lehet a gyereket bdarhova vinni. De ez elég aggalyos, mert azt
mondjuk, hogy a gyereket nem lehet vinni, csak ide meg ide, vagy csak a legkézelebbi
iskolaba, ez egy nagyon kemény iskolavalasztasi korlatozas. Ami azért nem annyira lesz
népszeri, azt gondolom. Ezért nem is keriilt felvallalasra.” (6., minisztériumi

kozépszintii hivatalnok, 2008-as interju, KnowandPol)

Elsésorban a fentebb idézett, a szakagi minisztériumban ¢€s hattérintézményeiben megjelend, 1)
tipusu szakemberek erdfeszitéseinek koszonhetéen a Kozoktatasi Torvény 66. paragrafusat
2007-ben megvaltoztattdk: az iskolakorzetek szerepének megerdsitésével korlatoztak a szabad

iskolavalasztas és az iskoldk szabad gyerekvalasztasanak jogat:
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,,66. § (1) [...]JAltalanos iskolaban felvételi vizsga nem szervezhetd.

(2) Az éltalanos iskola - beleértve a kijelolt iskolat is - koteles felvenni, atvenni azt a
tankoteles tanulot, akinek lakohelye, ennek hidnyaban tartdzkodasi helye a korzetében
talalhato (a tovabbiakban: kotelezd felvételt biztositd iskola). Ha a telepiilésen tobb
altalanos iskola mukodik, az egymassal hataros felvételi korzeteket oly modon kell
kialakitani, hogy a halmozottan hatranyos helyzeti tanuloknak az adott korzetben
felvehetd 0Osszes tankoteles tanuldhoz viszonyitott aranya az egyes korzetekben
egymashoz viszonyitva legfeljebb huszonot szédzalékban térjen el.”

Mindez azt jelentette, hogy a korabban a beiskolazéasokat tekintve teljesen autondom iskolakat a
torvényi rendelkezés korlatozta abban, hogy milyen elvek szerint vélogathatjdk Ossze
tanuloikat. Kimondatott, hogy a szabadsig ¢és az autondmia értékei a gyakorlatban
szembekeriilhetnek az esélyegyenlOség elveivel, s azt is szentesitette ez a paragrafus, hogy az
esélyegyenlOség elveinek is megfontolando €s figyelembe veendd rendszer-kritériumoknak kell
lenniiik. A kozpolitikai gyakorlatban ugyanakkor valtozatos helyi értelmezései sziilettek annak,
hogy mit is jelent a fenti paragrafus, s hogy mennyire lehetséges ,. komolyan venni”.
Sok helyen nem valtott ki szemléletvaltast, pusztan az 0j helyzethez vald, a kozponti
szabalyozo aktorok terep-ismeretét megkérddjelezd kényszerti alkalmazkodas jelent meg:
., ha eleget akarunk tenni a térvényi kételezettségiinknek, akkor sem biztos, hogy tudunk,
a sziiloi akarat nem igy miikodik. Tehadt az onkormdnyzatoktol ezeket nagyon szdmon
szoktak kérni, de mi probaljuk, és nem rajtunk mulik sok esetben.” (7. Varos 1, helyi

onkormanyzat, oktatasi vezeto, 2009-es interju, KnowandPol)

,,a sziilok belotték az iskolakat maguknak. Azt mondja, az én gyerekemnek az az iskola
eros, mondta az egyik varosrészben az a sziilo, amelyik mondjuk egy erdsebb iskolanak
a korzetébe tartozott, és elvitte a masik iskolaba. Tehat ilyen szempontbol alakult ki egy
kereslet-kinalat, hogy ugy nagyjabol be lettek love az iskoldknak az erdsségei, és a
sziilok az alapjan, meg nyilvan a tanito nénik alapjan valasztottak. Ez egy ilyen dolog.
Es hat mondom, ebbdl nem volt semmiféle gond. Utdina kezdédtek az izgalmak, amikor
ugye jottek az esélyegyenlioséget biztosito intézkedésekkel kapcsolatban, a hatranyos
meg a halmozottan hatranyos gyerekekhez kapcsolodo dolgok. Na, innentol kezdve
persze felborult az egész dolog.” (8., Varosl, helyi onkormanyzat, oktatasi vezeto-

helyettes, 2009-es interju, ,, Knowandpol”)
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., Szegregdcios szitudciok jonnek létre. Es hat ezt torvényes eszkézok hijan szabad
iskolavalasztas mentén, mondjuk marhdara nehéz megszervezni, hogy minden rendben

legyen.” (9., Varos2, helyi 6nkormanyzat, oktatdsi-iroda vezeto, 2009, ,, Knowandpol”)

A szabad iskolavélasztas korldtozasa ezen helyi iskolafenntartok korében egyértelmiien
valamilyen ,feliilr6l jové” intézkedés képében jelent meg, s ezaltal tdg teret engedett a
kiilonb6z6 helyi értelmezések szamara. Ezeken a valtozatos értelmezéseken (a fenti idézetek
valamilyen mértékii ellenkezést, de legalabbis kelletlenséget illusztralnak) mulott, hogy az

eredeti szdndékhoz képest milyen egyéb helyi szandékok vezérlik az 4talakitdsokat.

Koézpolitika a terepen

2013 el6tt a kozoktatasi intézmények fenntartdi a helyi 6nkormanyzatok voltak, de nemcsak
emiatt érdemes a valasztdsokat helyi szinten vizsgalni, hanem amiatt is, mert, a mai napig
fennmaradd szabad iskolavdlasztidsi rendszer lényeges strukturdld tényezdje lett a lokalis
iskolarendszereknek, melyeket legtobbszor egy kistérség 1-2 iskoldja, de legfeljebb egy
nagyvaros 15-20 iskolaja alkot. A lokalis iskolarendszereknél nagyobb ivii 1éptékre fokuszalo
elemzés éppen a szabad iskolavalasztas gyakorlatat, a helyi jelentések rendszerformald erejét
mosséak el, mert az iskoldba rendezddés meghatarozd mechanizmusainak feltérképezését azon
tényezOk megfigyelése segitheti, amelyekre az orszagos folyamatokat vizsgald kutatdsok nem
mutathatnak ra. Igy a nagymintas elemzés eldl rejtve marad a magyar iskolarendszer egyik
legfontosabb jellegzetessége: az egymassal kolcsonds fiiggdségi viszonyban allo iskolak
(Maroy, 2007; Bajomi-Berényi-Erdss-Imre, 2006) rendszere €és ahogyan ez hatassal van arra,
hogy az iskolahasznalok korében milyen helyi erdviszonyok és jelentések mentén rendezddnek
a tanulok iskolaba. A kozpolitika helyi értelmezése csak akkor valik lathatdéva, ha az oktatasi
mez0 szerepldinek és intézményeinek pozicidit egymdashoz képest is képesek vagyunk
értelmezni. Mindezeken a megfontolasokon alapulva a szabad iskolavélasztas gyakorlatat, azaz,
a kozpolitika gyakorlati/hétkdznapi megvalosulasat vegyes modszertanii elemzésben,
kvantitativ és a kvalitativ modszereket Otvozve, lokalis iskolarendszerek miukodési
mechanizmusait feltarva érdemes vizsgalni.

A szabad iskolavalasztasra vonatkozd kozpolitika idedlisnak mutatkozik arra, hogy a
kdzpolitika altal érintett csoport — az iskolavalasztason keresztiil aktivan beavatkoz6 sziilok —
cselekvését/strukturaformald hatasat megfigyeljiik. A szabad iskolavalasztds ideologidja a

sziiloket ruhazza fel az iskolaba keriilés szabalyozéasaval, feliilirva korzetes beiskoldzason
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keresztiili iranyitasi ambiciokat. A szabad valasztas altal tulajdonképpen 6k maguk teremtik
meg azt a helyzetet, amelyhez aztdn az iskolanak, s az iskola fenntartojanak alkalmazkodnia
kell.

A cselekvési mintazatok és a sziiloi elbeszélések elemzésével szeretném bemutatni, hogy
milyen tényezOknek tudhaté be az, hogy a gyerekek jelentdsen eltérd profilt nya;jtd altalanos
iskolai osztalyokba kerlilnek, és ennek miképp ad legitimitdst a szabad iskolavalasztas
rendszere. Masrészt az elemzés célja azon helyi diskurzus-elemek bemutatdsa, amelyek
alatdmasztjak, hogy a szabad iskolavalasztas megkérddjelezhetetlen gyakorlatként jelenik meg
szinte az 0sszes helyi szintli szerepld szemében.

Nem vizsgalhatjuk 6nmagaban az iskolavalaszto sziilok 1épéseit, hiszen ezek az iskolarendszer
tobbi szerepldjével kdlesonhatasban kristalyosodnak ki €s nyerik el értelmiiket, s hozzak létre
az iskolaba rendezddésre vonatkozd kozpolitikat a terepen. A helyi oktatasiranyitdsban
tevékenykedd szerepl6k véleményének illusztracioit az el6z6 fejezetben mutattam be.'® Az
aktorok masik fontos csoportja a szakirodalom altal (vo: Bevezetd) utcaszintli blirokratdknak
nevezett fontos szereploké, azaz, az iskoldkban dolgoz6 tanitoké, tanaroké. A fejezetben
eloszor tehat az iskolavalasztasi rendszert helyi szinten miikodtetd iskolak képviseldinek, a
kiilonb6z6 pozicidkban 1évd tanaroknak (és intézményvezetoknek) a szabad iskolavalasztassal
kapcsolatos narrativait mutatom be. Ezt kdvetden attérek a sziilok szabad iskolavalasztassal
kapcsolatos narrativainak és cselekvéseinek bemutatdsara, amelyet Osszevetek az altalam
részletesebben megfigyelt lokalis iskolarendszerekrdl rendelkezésemre 4llo, az iskolak
Osszetételére vonatkozo6 aggregalt adatokkal.

A gyakorlat, az iskoldba rendezddési mechanizmusok bemutatdsakor hangstlyozottan nem
torekszem, €s nem is torekedhetek monografikus igényli bemutatasra. Az altalam bemutatando
narrativakhoz ¢és cselekvésekhez, néhany nagyon relevans szakirodalmi, kutatdsi hivatkozast
leszamitva, alapvetéen két olyan kutatas adatait haszndlom fel, amelyekben kutatoként
résztvettem.'” A Fiiggelékben részletesen leirt, 2001 és 2010 kozott zajlo kutatdsok egyrészt
részben egymasra épiiltek, de legalabbis inspiraltdk egymast, masrészt k6zos metszéspontjuk,
hogy lokalis iskolarendszerekben vizsgaljak az iskolaigazgatas, az iskolak kozotti kapcsolatok
gyakorlatat, ezért az 4altalam bemutatott példak is leginkdbb a véarosi, sokszereplds
iskolavalasztasi terek jellegzetességeit képesek bemutatni. A kutatdsi terepek rovid leirdsa

szintén a Filiggelékben talalhato.

18 Mivel a kutatds 2013-at megel6zden zajlott, a disszertacioban értelemszerfien nincs mod a valtozasokra
reagalni, és nem jelennek meg aktorként a KLIK munkatarsai.
19 A kutatasok céljainak, eszkdzeinek és résztvevoinek részletes leirasat lasd a Fiiggelékben!
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A masik okot, ami miatt nem léphetek fel monografikus igénnyel, empirikus adataim iddébeli
korlatai szolgaltatjdk. Az els6, altalam felhasznalt kutatds empirikus adatai 2001 utanrol
szarmaznak, azaz ¢éppen arra az idOszakra esnek, amikor az ,autonémia diskurzus”
hegemoniaja az el6zd fejezetben targyalt modon kezd felolvadni, s amikor a szabad
iskolavalasztas kritikdinak els6 komolyabb hullama, a szabadsdgot az egyenltlenség
szempontjaival arnyal6 narrativa megjelent. Bar valdszintisithetd, hogy a diskurzus valtozasa
nem azonnal éreztette hatasat helyi szinten, mégis: csak korlatozott informdacidforrassal
rendelkeziink arra nézve, hogy hogyan reflektaltak az onkormanyzatok a 90-es években a
szabad iskolavalasztds rendszerére. A disszertacioban felhasznalt kutatdsi eredmények 2010
elott sziilettek, ezért a disszertdcidban nem tudok reflektalni arra a sajatosan paradox helyzetre
sem, amely 2010 utan, és kiillonosen 2013. januarjat kovetden létrejott a kozoktatasi
intézmények 4allami fenntartisba vételével, hiszen az autondémia diskurzus latvanyos

megsziinésének idOpontjaban maga a szabad iskolavalasztids nem sziint meg.

Iskolak és valasztéik - utcaszintlii bilirokratak narrativdi a szabad

iskolavalasztasrol

Ha az iskolakat autonom cselekvokkeént fogjuk fel, akkor érdemes az dket képviseld igazgatok,
tanarok véleményét is felidéznlink ahhoz, hogy a szabad iskolavélasztds széleskorii
elfogadottsdgarol teljes képet kapjunk. Ehhez itt most eldszor kivételesen nem sajat kutatdsi
adatokat idézek, hanem egy 1999-es kutatdst, amely kifejezetten a jo hirnevii iskoldkra
fokuszalt, s amelyben az iskoldkat bemutatd tanarok példaul ekképpen vallottak:
~Megitélésiinket — sajat véleményiink helyett — egy, a sziilok korében végzett felmérés adataival
kivanom alatamasztani (a megkérdezettek kore: a teljes meritésii sziiloi kor, azaz 917 fo): —
tanuloink 52 %-a az iskola vonzdskorzetén kiviil él, ami azt igazolja, hogy a kérzeten kiviil is
népszeru intézményiink” (egy dltalanos iskola igazgatoja az iskola jo hirnevének és
eredményeinek okairél).”® Hasonlo attitiidrél tanuskodik egy masik iskola igazgatojanak
véleménye: ,, Az iskola sikereiben kozrejatszik az is, hogy sok jo képességii tanulonk van,
akiknek ambiciozus sziilei tudatosan valasztjdk az iskolat, és hathatosan serkentik gyerekeiket a
komoly munkara.” (egy éltalanos iskola igazgatdja az iskola jo hirnevének €s eredményeinek

okairol).*!

* Forras: Kivalo iskolak igazgatéi mondtik az oktatasminéségrol... a Gallup felmérése 1999-ben.
http://oktatas.gallup.hu/Release/Gqg/igeval.htm
! Forras: Kivalo iskolak igazgatéi mondtik az oktatasminéségrol... a Gallup felmérése 1999-ben.
http://oktatas.gallup.hu/Release/Gg/igeval.htm
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Ezekben a beszamolokban a nem-korzetes gyerekek magas aranya, illetve a tanulok kozti
szelekcid jelensége mint az iskola népszeriiségének bizonyitékai jelennek meg. A szabad
iskolavalasztas nyujtotta szelekcio itt egyértelmiien legitim jelenségként, egyfajta védjegyként
jelenik meg. Még ha reflektaltak is a szabad valasztasnak koszonhetden bekeriilo gyerekek
tarsadalmi hatterére, nem meriilt fel, hogy mindez probléma volna, hiszen a diskurzus
alapvetden verseny-parti és meritokratikus szemléletii volt, amelyben a tarsadalmilag
atorokitett egyenldtlenségek jelenségére valo reflexionak nem volt helye.
Azokban az iskoldkban azonban, amelyek egyértelmiien a szabad iskolavalasztdsi rendszer
veszteseinek tekintik magukat, a szabad valasztas kritikdja is megfogalmazodik. Az alabbi,
2002-ben ¢s 2005-ben késziilt interjuk részletei példazzak, hogy az iskolavalasztas szegregaciot
erésitd hatasai, legalabbis az érintett iskoldk igazgat6éi szdmara ekkorra mar nyilvanvalova
valtak:
,, ...6s kezdtiink erésen elciganyosodni a szabad iskolavalasztas utan, a 90-es évek eleje
ez, amikor mar a sziilok elvihették egyrészt, a szabad iskolavalasztas miatt, masrészt
pedig a gyerekek létszamanak csokkenése miatt (...). Most attol a perctol kezdve hogy
egyik iskola kezdte a masikbol elcsalogatni a gyerekeket, kénnyii volt innen elvinni a
gvereket, ahol cigany gyerek iilt mellette.” (10. iskolaigazgato, Varos3, 2002,
., Reguleduc”)

., En ebben nagyon szkeptikus vagyok, mert azt gondolom, hogy amig politikai dontés
nem sziiletik, és egyszeriien meg nem sziintetik a szabad iskolavalasztast. ... Nem lehet a
pedagogusok nyakéba varrni azt, amit a politikusok nem mernek meglépni.
Oktataspolitikai dontés sincs. Hat bekeriilt a koztudatba, hogy esetleg errdl szo lehet, de
tok mindegy, hogy ki dobja, szoval barki dobja be a szabad iskolavalasztas
korlatozasat...Annyira még mindig nem rossz a helyzet Magyarorszagon az oktatasban,
hogy elementaris erével robbanjon ki a tarsadalombdl, hogy ezt igy mér nem lehet

csindlni.” (11., iskolaigazgato, 2005, OOTH?)

Kritikus hangok, ha elvétve is, de olyan iskoldkban is megjelentek, amelyek nem valtak a fenti

iskoldhoz hasonl6 drasztikus mdodon szegregaltta.

,Azt, hogy [a gyereket] mint a véres kardot korbehurcoljak, hogy melyik tanito néni a

fiatalabb, melyik, szoval, ez igy nem... Tehat én ezt egyaltalan nem helyeslem, én azt

22 Az 4ltalam készitett interju egy OOIH szamara készitett kutatasbol szarmazik, nem a disszertacidhoz szorosan
kotodo, a Fiiggelékben leirt kutatasi terepekrol.
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gondolom, hogy az ovodanak és az iskolanak és a sziilonek lenne az a feladata, hogy
felkeszitse a gyereket arra, hogy iskoldas leszel, kotelességekkel jar, ez az iskola az az
iskola, amit neked kijeloltek és be kell iratkozni. (12, iskolaigazgato, Varos3, 2006,
,, Oktatas és Politika”)

Nem ezek azonban a leggyakoribb hangok. Az iskolak vezetdinek tobbsége az altalam a
legalaposabban tanulmanyozott lokalis iskolarendszerben (,,Varos3”), egyértelmiien
szabadvalasztas-parti, akar kozszolgaltatasként, akar piacként tekintenek az iskoldra. Ezt

illusztraljak az alabbi, iskolaigazgatokkal késziilt interjurészletek.

Az a baj, hogy ezen csodalkozunk, ugyanis a kozoktatasban az iskolak szolgaltatast
nyujtanak. A szolgaltatas pedig azt jelenti, hogy a szolgaltatas irant érdeklodoknek az
igényeit kell kielégiteni. Es hogy ha ezeket az igényeket megfelelGen elégiti ki a
szolgaltato intézmény, akkor nyilvan elégedettek a szolgdlatot, szolgaltatdst igénybe
vevok és érdeklodnek az intézmény irant.” (...) ,,Hogy melyik (iskola) hasonlit
(hozzank)? Remélem, nem hasonlit egyik sem. Mindegyik egy sajatos arculatot kell,

hogy mutasson és mutat is.” (13, iskolaigazgato, Varos3, 2006, Reguleduc)

,,Hogyha egy vallalatot néziink, akkor az a jol dolgozo vallalat, az ad tébbet, az valik
vonzobba, amelyik jol dolgozik... itt a vevok a sziilok. Mi tulajdonképpen eladjuk a
dolgokat. Ha nem tudom jol eladni, ha nem felelek meg a garancianak, ugye,
idézojelben mondom, nem felel meg az én dltalam biztositott aru, akkor hitelét veszitem
és egy par év mulva leiil ez az egész dolog. Ha megfelelek a garancidlis elvarasoknak,

akkor ez a verkli megy és mozog.” (14, iskolaigazgato, Varos3, 2006, Reguleduc)

Korabban mar utaltam ra, hogy a szabad iskolavalasztds hegemonitasat azok a haromévente
végzett reprezentativ oktatdsi felmérések is aldtdmasztjadk, amelyek a lakossdg oktatassal
kapcsolatos attitlidjeit vizsgaljak. A 2012-es adatfelvételt kiegészitette egy, a pedagogusok
korében végzett mérés. Ennek (Lannert, 2012) tanulsaga szerint a pedagdégusok korében a
lakossagéhoz képest is nagyobb azoknak az ardnya, akiket szabadvalasztds-partinak

jellemezhetiink:
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2. Tablazat - Pedagogusok oktatassal kapcsolatos attitl'idjei23

Allitas 2012- egyetérték
szazaléka
1.|A gyerekeket képességeik és tudasuk alapjan minél el6bb a nekik 81,0
legmegfelelobb iskolaba kell adni.
2.|Az a jo, ha a gyerekek képességeiktdl és tudasuktol fiiggetleniil minél 18,3
hosszabb ideig egy iskoldban tanulnak.
Nem tudja i
1.|A sziilének joga van arra, hogy a gyerekét abba az iskolaba irassa be, 77,2
amelyiket a legjobbnak tartja.
2.|Mindenki adja a gyerekét abba az iskolaba, amelyiknek a korzetébe 22,0
tartozik, kiilonben csak a kivaltsagosak gyerekei keriilnek a jobb
iskolakba.
Nem tudja Vi
1.|A tehetségesek szamara kiilon iskolakat kell nyitni, mert csak igy 50,5
bontakoztathatjak ki képességeiket.
2.|A tehetségesek szamara nem szabad kiilon iskoldkat nyitni, mert ez sérti 46,8
a tarsadalmi igazsagossagot.
Nem tudja 2,8

Forras: Lannert, 2012

A szabad iskolavalasztas lehetdsége tehat az utcaszintli biirokratdk, azaz, a tanarok (és az

iskolaigazgatdk) korében is nagy elfogadottsagnak 6rvend.

Hogyan cselekednek a varosi, tobbiskolds kornyezetben az iskolavalasztok? Mennyiben
tekinthetdk dontéseik raciondlisnak, masok 4&ltal nem befolyasoltnak, azaz, ténylegesen
»autonomnak™? Mennyiben latszik megvalosulni az iskolarendszert piaci metaforak
segitségével leird, keresletre és kinalatra hivatkoz6 elképzelés? A tovabbiakban a terepen

tapasztalt iskolavalasztasi mechanizmusokroél lesz szo.

Erintett aktorok: el6zetes elképzelések és tényleges iskolaba keriilés®*

2y feltett kérdés: ,Most egymassal szembenallo véleményeket fogok felolvasni Onnek. Kérem, mondja meg, a
kettd koziil melyikkel ért inkabb egyet. Lehet, hogy néha nehéz lesz valasztania, mégis probalja meg eldonteni,
hogy melyik vélemény all kozelebb Onhoz!”

A jelen fejezet az Iskolarend cimi kotet (Berényi, E- Berkovits, B- Eréss, G (2008) ,,Szabadon valasztott
gyakorlatok?” (187-218.0) cimti fejezetének atdolgozott és kibdvitett valtozata.
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A disszertacio ezen részének alapjaul szolgald terepkutatas idopontjaban (2002-2006) ugy tiint,
hogy a szabad valasztast mint ideoldgiat és mint alapvetd értéket a sziilok nagy része magaénak
érezte, legalabbis a kutatds soran nem taldlkoztunk olyan sziildvel, aki explicit mddon
helytelenitette volna a szabad valasztason alapulé rendszert.. A szabad iskolavalasztas
valamiféle homogén legitimitast ¢€lvezett a sziilok szemében, legalabbis ha iranyitottan
rakérdeztiink. A tovabbiakban bemutatando, ,,Varos3” terepre vonatkozd sziil6i attitidok és
cselekvések harom forrasbdl taplalkoznak. Egyrészrdl abbol a két adatfelvételbdl, amelyeket
egyazon tanév soran, az egyiket a 2. félév elején (,,februari adatok”), a masik a 2. félév végén
(,,m4jusi adatok™) vettiink fel; az egyikben eldzetes attitlidokre kérdeztiink r4, a masodikban a
tényleges beiskolazasi eredményeket tudakoltuk.”” Harmadik forrasként pedig a keriileti
6vodakba jard nagycsoportos gyerekek sziileivel késziilt interjukat fogom elemezni.

A februari adatfelvétel” soran 416 személyt, az elsds beiskolazas eldtt allo gyermekek
sziileinek mintegy 70%-at> sikeriilt megkérdezniink; elsopré tobbségiik, 92 %-uk ,,nagyon jé

2

dolognak™ tartotta a szabad iskolavalasztast, €s senki sem tartotta kifejezetten ,,rossz
dolognak”. Mindez egybecseng azzal a mar korabban idézett orszagos reprezentativ felmérés-
sorozattal is, amely a teljes lakossag korében mutatta a szabad iskolavalasztas elfogadottsagat.

A szabad iskolavalasztas gyakorlati elfogadottsagat mi sem mutatja jobban, mint hogy akkor,
amikor azt tudakoltuk, hogy mik a fontos szempontok szamukra az iskolavalasztas soran, akkor
az altalunk felsorolt 15 lehetdség koziil a ,korzeti iskola” meglehetdsen hatra, a 9. helyre
szorult. A 15 lehetdség koziil a ,jo hirli iskola” minden sziiléi csoportban messze a
legfontosabb szempontnak bizonyult. Még ha tudjuk is, hogy a ,,jo iskola” fogalma énmagaban
nem bir egyértelmi jelentéssel, ennél a kérdésnél érdemes elidézniink egy kicsit, mar csak azért
is, mert, mint az egy masik kérdésre adott valaszokbol kideriilt, azt, hogy melyek a jo és
melyek a rossz iskolak, sokan tudni vélték. Erre vonatkozéan meglehetdsen erds konszenzus
mutatkozott, amikor az iskolavalasztas elott allo sziiloktol ezirant érdeklodtiink kérdoiviinkben
(,,On szerint melyik a keriiletben a hdrom legjobb iskola?”). Az eredmények szerint harom
iskola egyértelmilen kiemelkedik a tobbi koziil: a sziiloknek tobb mint a fele (57%-a) ezen
iskolak valamelyikét (IskolalO-et 20, Iskola9-t 19, Iskolal-at 18%) emlitette, mint jo iskolat.
Volt még néhany iskola, amelyet joval kevesebben és néhany, amelyeket senki sem emlitett jo

iskolaként.”” A sziilsi vélemények tehat jelentds mértékben egybecsengenek a kérdést illeten.

25 Az adatfelvételek leirasat és a kérdbivet/adatlapot lasd a Fiiggelékben!

*% A mintavételt teljes koriinek terveztiik a keriileti 6vodakba jarokra nézve, a sziilék 30%-a azonban nem juttatta
vissza a kérddivet.

7 Megjegyzend6, hogy kutatisunk soran a kérdéivnek éppen ez a kérdése kavarta a legnagyobb vihart, mintha
nem lenne legitim és illendé dolog ezt tudakolni. A kérdés fontossagat mi sem mutatja jobban, mint az, hogy a
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Néhany honappal késébb, a beiskolazasok utan végzett felmérésiinkben (,,majusi adatok™)
vilagossa valt, hogy az els6soknek csak mintegy 39%-a nyert felvételt a nemrég még a sziilok
57%-a altal jo iskolaként megnevezett 3 intézmény valamelyikébe. A két adatfelvétel

eredményeit egymas mellé allitva a kovetkez0 abra szemlélteti.

3. Tablazat — Abra : Iskolak megitélése és iskolakba Keriil6 gyerekek aranya

25

20

15

10

@ februar: keruleti j6 iskolak

15 16 17

B maéjus: melyik iskoldba mennek a gyerekek

A fenti abréan a korabbi vélemények (,,februari adatok™) és a tényleges beiskolazasi eredmények
(,,majusi adatok™) kozotti kiilonbségeket lathatjuk. Az dbra arrol tantiskodik, hogy az iskolak
tobbségét (!) nem tartjak jo intézménynek: 6tot elenyészd szamban, négyet pedig senki sem
jelolt meg jo iskolaként. Ez a kilenc iskola tehat dsszesen joval kevesebb ,,j6 pontot” kapott,
mint az elézéek. Mégis, lathatdo, hogy nagyjabol minden harmadik gyerek ezekbe az
intézményekbe keriil — koriilbeliil ugyanannyian, mint ahanyan az els§ tombbe tartozo,

négyszer tobb sziild altal kivanatosnak tartott, magas presztizsii osztalyokba! Még ha ide is

kérdés felvetését tobb intézményvezetd és sziil6 is nehezményezte. Az iskolak hierarchidjanak tagadasa és ennek
a diskurzusbol valo kiszoritasa még inkabb megnyilvanul abban, hogy a kérdés ellentétparjarol, amelyben a
Jossznak” feltételezett iskolakrol tudakoztunk, az intézmények felhaborodasara valo tekintettel teljes mértékben
le kellett mondanunk. A téma érzékenységérdl arulkodik az is, hogy ez volt az a kérdés, amelyre a kérdbivet
kitolto sziilék korében a legnagyobb volt a valaszmegtagadasi arany. Végiil erre e kérdésre a sziilok koziil csak
kétszazan valaszoltak, és az 6 valaszaik elemzésére nyilik csak mod; de szerencsére az 6vodak kozt nagyjabol
aranyosan oszlott meg a valaszmegtagadok szama.
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jarnak mindazok, akik jonak tartjak az e kategoridba tartozé iskolak valamelyikét (0sszesen
14%-nyian a megkérdezettek koziil), akkor is tovabbi 22% ugy keriilt ide, hogy 0k nem

nevezték meg spontan mint ,,j0” iskolat ezeket.

Ha az iskolak sorrendjét a valaszado sziilok iskolai végzettsége szerint bontjuk, akkor (immar
sajnalatosan alacsony esetszamokkal operalva, de) azt latjuk, hogy, bar az adott iskoldk a
kiilonboz6 végzettségi csoportokban mas- és mas szézalékot kaptak, de mindharom végzettségi

csoport esetében ugyanaz a harom iskola szamit a hdrom legjobbnak, s6t, még a sorrendjiik is

ugyanaz.

4. Tablazat —Iskolak megitélése sziilok iskolai végzettsége szerint (az iskolat ,,jo

iskolanak” valasztok aranyaban)

. . " . . Magas iskolai
Iskola | - Alacsony skolai | Kbzepes skolai | "\ s | Mindenki (N-494)
szama | végzettségli szlilok | végzettségli sziilok o n
sziilok
10 19,1% 19,7% 24,6% 20,4%
9 14,6% 19,7% 22,1% 18,8%
1 12,4% 19,7% 22,1% 17,8%
3 12,4% 11,1% 11,5% 10,5%
6 11,2% 10,1% 7,4% 9,9%
4 10,1% 6,1% 2,5% 7,1%
7 7,9% 4,5% ,8% 4,9%
11 2,2% 5,1% 2,5% 4,7%
5 7,9% 2,0% 2,5% 3,2%
12 1,1% 1,0% 2,5% 1,2%
egyeb 5% ,8% ,6%
8 0,0% ,5% ,0% 4%
13 1,1% ,8% 4%

Jo 4

Ez az eredmény, rdadasul ravetitve a késobbi tényleges iskolaba keriilést (mint ahogy azt
fentebb abrazoltam), egyértelmiien cafolja azt az elképzelést, amely szerint a szabad
iskolavalasztas arra jo, hogy mindenki megtalalhassa a neki megfeleld iskolat. Az eredmények
ugyanis arrol arulkodnak, hogy legaldbb 18%-nyian nem abba az iskolaba keriilnek, amelyet
jonak tartanak, illetve, legalabb 22%-nyian pedig olyan iskoldba keriiltek, amelyet pedig
kifejezetten nem tartanak jonak. Akar eleve nem az altaluk jonak tartott iskoldba jelentkeztek

(mert ,,tal jonak™ tartottak, azaz, onszelekcid tortént), akar nem vették fel oket, akar menet
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kozben megvaltozott az elképzelésiik, az biztos, hogy nem az eredeti preferencidknak
megfelelden rendezddtek el a kiilonbozd iskolai osztalyok kozott a gyerekek. Vajon milyen
tényezdk ¢és hogyan alakitottak ezt a folyamatot?

Eldszor is, fontos hangsulyozni, hogy mar joval a dontés eldtt megindul az a fent is emlitett
folyamat, amely (az 6vodak és nevelési tandcsadok kozvetitésével) orientdlja a szilét. Az
orientacid sokszor explicit: a nagyon problémds gyereket kis l1étszdmu osztalyba iranyitjak,
eltanacsoljak az elit-tagozatoktol; de a legtobb esetben implicit moédon megy végbe: a sziilo
egész egyszerlien a gyerekkel egyiitt megismeri, megtanulja a gyerek képességeit, vagy
legalabbis azt, amit a fent nevezett intézmények ezekbdl fontosnak tartanak. A sziiléi dontések
jatékterét sokszor behatarolja az, hogy az 6vodai, nevelési tanacsadoi ,karrier” sordn milyen
kép alakult ki gyermekiikrdl mdsokban.

Mindezt érdemes észben tartani, amikor azt vizsgaljuk, hogy ki, mikor, hogyan, mennyire
autondm modon valaszt iskolat.

,Februari adatfelvételiinkkor”, az iskolai beiratkozasok eldtt néhany honappal a megkérdezett

szllok tobbsége mar tudta, hogy melyik iskolaba szeretné majd kiildeni gyermekét.

5. Tablazat — Elozetes kapcsolatok az iskolaval - februar

Eldontotték-e mar, hogy
melyik iskolaba megy a gyerek? N=300

Igen,
és fel is vették a
kapcsolatot az

Igen,
de még nem Még nem
tettek semmit

iskolaval

tny . .| alacsony |29% 38% 32% 1009
szé“lz"el: t‘:;“::lzagl kozepes | 43% 32% 25% 100°
BLCUSCBE  hagas  |53% 23% 24% 1009
Osszesen |42% 31% 27% 100°

Chi-négyzet proba

érték szf szignifikanciaszint
Pearson Chi-négyz 9,19 4 ,057

Az eredmények szerint nincs szignifikdns 0sszefiiggés a sziilok iskolai végzettsége és akozott,

hogy ebben a korai idOpontban mar meghoztak-e elvi dontésiiket, habar a tdblazatbol latszik,

% A kérdsiv 10 elemii iskolai végzettséget mérd indexét ez esetben, tekintettel az alacsony esetszdmokra,
haromelemiivé vontam &ssze, ahol a legalacsonyabb kategoridban szerepelnek azok, ahol legalabb az egyik
sziilének nincs érettségije, a legmagasabban pedig azok, ahol mindkét sziilonek van felséfoku végzettsége.
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hogy a legalacsonyabb végzettséglicknek 67, mig a legmagasabb végzettséglicknek ennél tobb,
73%-a éllitotta, hogy tudjadk mar, hogy melyik iskoldba szeretnék vinni gyermekiiket. Az
azonban, hogy ténylegesen tettek-e mar 1épéseket az iskola irdnydba (vo: ,,igen, és mar fel is
vették a kapcsolatot™), joval erOsebben ¢és szignifikdnsan Osszefiigg a végzettséggel: a magas
végzettségli (diplomas) sziilék tobb mint fele allitotta ezt, 10%-nyival tobben, mint a kozepes
végzettségliek, s 24%-nyival tobben, mint a legalacsonyabb végzettséglieck. A magas
végzettségliek tobbsége tehat ekkora nem csak attitlidokkel vagy preferenciakkal rendelkezett,
hanem tett is mar valamit, ami a legalacsonyabb végzettséglick tobb mint kétharmadardl nem
mondhat6 el.

Ezt mutatja be az alabbi tablazat:

6. Tablazat - Ki mit tett az iskolavalasztassal kapcsolatban?

Tettek mar Nem tettek "
o . o Osszesel

valamit, % még semmit, %
Alacsony iskolai végzettségli sziilok 30 71 100%
Kozepes iskolai végzettségi sziil6k 43 57 100%
Magas iskolai végzettségii sziil6k 53 47 100%
Atlag 42 58 100%

Chi-négyzet proba
érték szf szignifikanciaszint

Pearson Chi-négyzet 8,653" 2 ,013

A magyar kozoktatasra egyszerre jellemzd az iskoldk kozotti és az iskoldkon beliili erdteljes
differencidlodas. Az iskolavélasztds ugyanis nem all meg az intézménynél, a gyakorlatban
sokszor tagozatok valasztasa zajlik. A kovetkezOokben tovabb igyekszem arnyalni az
iskolavalasztasi dontések kvantitiv technologiaval megragadhato jelentéseit, és bemutatom
azokat a részleteket is, amely arr6l arulkodnak, hogy a sziilék milyen jellegli osztalyokat és
iskolakat vesznek fontolora.

A kiilonboz6 tipusu tagozatok kozott a lokalis oktatdsi térben voltaképpen megannyi
jelentésarnyalat 1étezik; ugyanakkor a szadmszerisithetéség kedvéért a vizsgalt helyi
iskolarendszerben (Varos3”’) megjelend barmilyen (amennyiben nem kifejezetten a lemaradas
kompenzalasara irdnyul) specializaciot ,tagozatként”, s minden madst ,,normal” osztalyként
kodoltam at, azt feltételezve, hogy a tagozatok fel¢ vald orientdlodas erds iskolavalasztasi

attitidoket fejez ki.
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7. Tablazat - Ki milyen jellegii osztalyba szeretné jaratni a gyerekét? (februar)

tagozatot
at - tagozatot nem tervez
Sziilok iskola terven (%) (%) |N=339
VEEZEUSCEL I lacsony 8 82 | 100
kdzepes 28 72 100
magas 34 66 100
Osszesen 27 73 100

Chi-négyzet préba

értél  szf] szignifika
iaszint
Pearson Chi-négyz 5,864 2 ,053

Jol lathat6, hogy azok korében, akik konkrét osztilyt is megneveztek, minél nagyobb
végzettséggel rendelkezik valaki, annal inkabb tagozatos osztalyba szeretné jaratni a gyerekét,
bar, hozza kell tenni, hogy még koriikkben is csak minden harmadik sziildre igaz ez, s azt is
fontos latni, hogy az dsszefiiggések a statisztikai értelemben vett szignifikanciaszint koril (és
kicsit alatta) mozognak.

A tagozathoz valo6 viszonyulds mindenképpen 1ényeges eleme az iskolavalasztasi folyamatnak,
ezért a kovetkezdkben a sziil6i interjukat ez alapjan fogom elemezni. Az interjik a beiskolazasi

iddszak végén, illetve az iskolakezdés elején késziiltek.

Tagozatok
»Utolag tudtam meg én is, hogy van egy 1/a”

Mikozben az eldzéekbdl mar kideriilt, hogy a sziilok jelentds része érdeklddik a tagozatok
irant, akadnak olyanok, akik semmiféle kiilonbséget nem tesznek nemhogy az osztalyok, de
még az iskoldk kozott sem. Ezt példdzza ezzel a nagyon alacsony statusu sziildvel késziilt

interja is:

Amikor 6 éves lett, mikor keriilt eldoszor szoba az iskola, erre vissza tud emlékezni?
Hogy kell iskolaba menni, melyik iskoldba, iskolaérettségi, ilyesmi.

Tessék mondani még egyszer.

Tehat hogy ugye majd iskolaba kell menni a kislanynak. Mikor kezdtek errdl eldoszor

beszélni az ovodaban?
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Hat egy éve. Es akkor mar 7 évesen kezdett is iskolaba jonni. Tavaly nyaron kezdtem,
akkor volt a ballagas az 6vodaban, és egy hdnap mulva meg beirattam az iskolaba.

Es a gyerekkel beszélgettek az iskolavalasztasrol? A kislannyal, aki most elsds.

Nem, mar milyen valasztasrol?

Arrol, hogy iskolaba kell jonni.

Ja, igen, persze, beszélgettiink. Oriilt neki nagyon, hogy 6 mar nagy, mar masodikba
szeretne még menni, hogy hét végén is fog tanulni, meg ezeket mondja, hogy at tudjon

masodikba menni.(15, sziild1, takarito, Oktatas és Politika)

El6fordul olyan is, hogy nemcsak az iskoldba keriilést megel6z0 valasztas soran, hanem
késdbb, amikor a gyerek mar az iskoldba jar, sem vilagos egy sziild szdmara a kiilonb6zd
tagozatok mibenléte. Erre a legszemléletesebb illusztracié annak a sziilének a példaja, akiben,
mikdzben tudta, hogy van ,,1/b osztaly”, fel sem meriilt, hogy léteznie kell ,, 1/a osztalynak™ is

— szamara tehat az esetlegesen az elit osztalyba vezetd ut soha nem is 1étezett.

En nem tudom, azt tudom, hogy itt az én kislanyommal egyiitt harman vagy négyen
jarnak ide [az 6vodabol]. De hogy kik azok, mert 6k nem az elsé b-be jarnak, hanem
elsé a osztalyban vannak.

Mi a kiilonbség a két osztaly kozott?

Fogalmam sincs.

Az, hogy ebbe az osztdlyba jott, mert ugye két elso van, 6nok tudtak, hogy ez a ket
osztaly van?

Hét én nem tudtam, csak az elsd b-t tudtam. Utdlag tudtam meg én is, hogy van egy elsé
a.” (16, sziil62, Alacsony végzettségli, munkanélkiili sziil6. Az iskoldban taldlhatd a

helyi elit korében az egyik legnépszeriibb osztaly, az ,,a” osztaly; Oktatés és Politika.)

A sziildk tobbsége azonban érzékeny a kiilonbségekre. A tagozatokra vald alkalmassagot
kisebb-nagyobb mértékben a gyerekek képességeihez kotik, fliggetleniil attdl, hogy ezt (és az
illegalis felvételik gyakorlatat, mint a tobbség) elfogadjdk vagy (mint a sziilok elenyészd része)

nehezményezik.

, Azokndl a gyerekeknél, akik normalisan fejlodnek, és nincsenek nagy lemaradasok a

részfunkciokban meg a mozgas teriiletéen meg egyéb helyen, ott szerintem ez nem gond,
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mert az ovodaido alatt ki fog deriilni vagy kideriil, hogy mire van igénye a gyereknek,
vagy tehetsége. Tehat el tudja a sziil6 valamelyest donteni, hogy most én zenei tagozatra
szeretném adni, vagy kéttannyelvii iskolaba. Es hdt hogy a sziilé maga is birja-e. Tehdt
ez is fontos, hogy énmagaban is van-e annyi ero, hogy ezt végigvigye” (17, kozepes

statusu sziilo, jonak tartott iskola, 2006, Oktatas és Politika ).

. En biztos nagyon rosszul érezném magam, hogyha tudndm, hogy én l/d-ben vagyok,
ami a butak osztalya. Vagy a gyengén fejlett gyerekek osztalya. Veliink nem
foglalkoznak annyira, mert mi ugyis butdk vagyunk, és akkor ott van az elso két osztaly,
akik versenyre mennek” (18, Kozepes statusu sziild, iskolavalasztads elott, hezitalva az

egyik elit és az egyik kozepesnek tartott iskoldk kozott, Oktatas és Politika, 2006)

Sokan vannak, akiket az iskolavélasztds soran leginkdbb az motival, hogy elkeriiljék a
problémasnak tartott gyerekeket befogadd osztalyokat: ez a szemlélet elobb-utobb szoba keriilt
szinte az Osszes, nem a legalsobb tarsadalmi rétegekbe sorolhatd sziilovel készitett

beszélgetésben.

., Engem csak az tartott vissza, hogy nagyon sok olyan gyerek is jar oda, aki nem olyan
j6 képességil, és... csak most nem akarom mondani, hogy vannak ciganyok is. Ok is oda
tartoznak™ (19, elit iskolaba jaro gyerek diplomads sziiloje sajat korzeti iskolajardl,

Oktatas és Politika, 2006).

., tehat nem vagyok semmiféle rasszista, abszolut nincsenek eloitéleteim, de azért jon
oda minden” (20, Kézepes statusu sziilo korzeti iskolajanak normal osztalyarol, 2006,

Oktatas és Politika).

Ezek a sziilok ¢€les kiilonbséget tesznek tagozat és normal osztaly kozott, tudni vélvén, hogy a
,hormal” — sokszor kerililend6. Erre reagdlva és ezt erdsitve pedig az iskoldk ijabb és wjabb,
kiilonféle identitasti osztalyokat hoznak létre (vagy: sokszor csak atnevezik korabbi ,,normal”
osztalyukat). Az iskolai tagozatok hierarchiaja tovabb finomul, immar léteznek elit, ,,elitebb” és
,legelitebb” osztalyok is, azonban ez a hierarchia nem jelenik meg explicit modon.

gy, mikozben egyes sziilok szemében egyenértékiinek tiinhetnek a tagozatok, addig masok

szemében hatarozott hierarchia létezhet az osztalyok kozott. Igy fordulhat eld, hogy
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ugyanannak az iskolanak ugyanazon (,,tdncos’) osztalyardl eltéréen nyilatkozik két sziild, akik
gyerekeiket az iskola masik osztalyaba felvételiztették, noha mindkét gyerek tancolt 6vodai

ével alatt.

L En elészor kéttannyelviire irattam be oket. De kéttannyelviire nem vettek f6l minket, és
akkor igy is maradt a tanc.

Azért szerettem volna, az angol miatt. En gy voltam vele, hogy mivel emelt szinten
tanulnak angolt, lehet, hogy késobbiekben, mit tudom én, lehet negyedikre eléri azt a
szintet, amit mas gyerek 8-9.-re vagy talan 10.-ben. Mert itt meg emelt szintii az angol.
Azért tantargyakat angolul tanulnak, mdshol meg nem. [...] felvételiztiink ide, és
mindenféleképp reménykedtem, hogy ide folvesznek, ha nem is kéttannyelviibe, de a
tancos osztdalyba. Mert nekem a gyerekek két éve tancolnak, ilyen versenytancot, és
mondom, akkor legalabb nem veszik el az a két év, amit tanultak. [...]

versenytancolnak” (21, also statusu sziilo, elit osztaly melletti nem elit osztaly, 2006,

Oktatas ¢és Politika).

Es ez hogy alakult igy, hogy az Endrébe mentetek elékészitére?

J6 kérdés. Azt hiszem, hogy a Marvanyban, ami volt, az {itk6zo6tt idoben neki a tanccal.
Ilyen teljesen technikai szempont volt.

De mégsem meriilt fel a tancos osztaly?

Nem. En nem tudom. Ezt az egész tancos dolgot nem annyira szeretem. Nagyon
szeretek tancolni, tehat nem zarkozom el tdle, de valahogy ebben az iskoldban ezt nem
sikeriilt megszeretnem.

Csak azert kérdezem, mert hogy 6 konkrétan jar tancolni kiilon ordra.

Igen.

Jarni fog tovabbra is?

Szerintem igen, szereti €s jot is tesz neki, szépen alakitja a testtartasat, mindenképpen
jO. [...] Ennek a tancos dolognak nem igazan érzem a kifutdsat. Ha nem az angol, akkor
valdszinii, hogy inkédbb az Endrében az ének-zene lett volna” (22, kdzepes statuszu

sziilo, elit osztaly, 2006, Oktatas és Politika).

Vannak tehat, akik a normal dichotomian til a tagozatok kozott is kiilonbséget tesznek. A fent
bemutatott sziild arra érzett ra, hogy léteznek olyan osztalyok, amelyek, bar elnevezésiik

tagozatot sejtet, valojaban (és hivatalosan!) altagozatok, normdl osztalyok, de pusztan
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elnevezésiik altal képesek arra, hogy egyes sziilok szamara mégiscsak elfogadhatd osztalyként
jelenjenek meg. Ezeknek jelentds része, mint a fent emlitett ,,tancos™ osztaly is, igynevezett
bipolusu iskoldkban (Bajomi et al, 2006) talalhatd, s tobbnyire az iskola ,.elit” osztalyaba fel
nem vett gyerekeket tomoritik, az 6 megtartasukra szolgalnak. Ennek a jelenségnek egy masik
szemléletes példaja a szintén kétarci Endre iskolaban figyelheté meg. Itt talalhat6é a kertilet
egyik hagyomdnyosan legvonzobb, legjobb tovabbtanulasi eredményeket produkald (ének-
zene) osztalya, mellette pedig a koztudottan ,rossz csaladi hatteri”, korzetes gyerekek
»Zyljtéhelye”, a normal osztidly. Ennek az osztalynak éppen kutatdsunk ideje alatt adott az
iskolavezetés Uj nevet ¢és identitast ,,magyar-matematika” névvel, azt remélve, hogy ezaltal
javulni fog ennek az osztalynak a tarsadalmi 0sszetétele is.

Es az aprolékos kiilonbségtételek fokozatainak még mindig nincs vége: nemcesak altagozat és
tagozat kozott lehetséges kiilonbségeket észlelni, hanem az egészen kifinomultak a ,,valdodi

tagozatok” kozott is hierarchikus kiilonbségeket észlelnek.

,, Tehat azért én latok ebben toleranciat, hogy aki mindenképpen be szeretne ide jutni, és
azt mondja, hogy 6 akdr az uszos osztalyba is, mert ugy tinik nekem, a tobb éves
figyelésbol, hogy az uszosba van nagyobb lehetoség [bekeriilni, szemben az iskola
masik, szintén tagozatos, ,,valodi” elit osztdalyaval] ” (23, kozepes statuszu sziild, jonak

tartott iskola, 2006, Oktatds és Politika).
Differencialédas

A tagozatok kozotti aprolékos kiillonbségtevésre vald hajlam mértéke erdteljesen hozzéjarul a
szulok altal kovetett iskolavalasztasi stratégidkhoz. A kezdeti attitlid-kiilonbségek €s az interjuk
altal tanusitott tovabbi, ezektdl természetesen nem fliggetlen kiillonbségek az iskolavalasztasi
folyamat végére tényleges és egyértelmii beiskoldzasi kiilonbségekben testesiilnek meg.

Ezekrél a tanév végén, a ,,majusi adatfelvétel” soran nyert adatok tantuskodnak.”

¥ Ekkor 551 sziilé keriilt a mintinkba (a keriileti 6vodakba jard nagycsoportosok sziilei, és egyetlen 6voda
kivételével mindenhonnan szinte teljes korien gytjthettiink adatokat). A gyerekekre vonatkozé adatlapokat
ezuttal nem a sziileik, hanem az 6vondk toltottek ki. A kétféle felmérés ugyanazt a problematikat ugyanazzal az
alapsokasaggal kapcsolatban jarja koriil, de az eltéré mintavételi eljaras miatt természetesen a két adatbazis nem
agregalhato, s ezért Osszevetésiik csak korlatozottan lehetséges. Ezért is az itt bemutatott adatokkal nem
gondolom, hogy maradéktalanul bizonyitani tudnam az iskolak/osztalyok kozotti differencialodast, arra viszont
alkalmasnak tartom 6ket, hogy a differencialodas hipotézisét megerdsité illusztarcioként bemutassam altaluk.
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8. Tablazat - Tényleges beiskolazasi eredmények (majus)

Tagozatra fog-e jarni a gyerek?
Igen % Nem % N=323
et . alacson 15% 85% 100
Si‘elg;l; tltzlé‘;al ké')zepesy 39% 61% 100
magas 43% 57% 100
Osszesen 33% 67% 100
Chi-négyzet préoba
érték szf szignifikanciaszint
Pearson Chi-négyzet 17,742° 2 ,000

Az iskolédba keriilés elotti helyzetkép azt érzékeltette, hogy az iskolakkal kapcsolatos attitiidok
hasonloan oszlanak meg a sziilok kozott: ugyanazokat az iskoldkat tekintik jonak, és hasonléan
kezdenek gondolkodni az iskolavalasztasi folyamat elején. Az ugyanakkor mar akkor is
latszott, hogy ami a tényleges cselekvéseket illeti, a felsobb iskolai végzettségliek joval
hamarabb és joval intenzivebben kezdenek el az iskolaba keriiléssel foglalkozni, mint barki
mas. Az itt lathatd, mar tényleges iskoldba keriilési adatok ismeretében leginkabb az az
arulkodo, hogy mind a kozepes, mind a legmagasabb végzettségli sziilok gyermekei korében a
folyamat végére még magasabb is lett azoknak az ardnya, akik végiilis tagozatos osztalyba
keriiltek, ahhoz képest, mint akik eldzetesen is oda akartak kerlilni. A legalacsonyabb
végzettségliek korében pedig az eleve alacsony tagozat-orientacid, még ha csak kismértékben
is, de — csokkent. A kezdeti attitlidok hasonldsaga utana a tényleges cselekvések és a tarsadalmi
pozicid kozott erds korreldcid mutathato ki.

A szabad valasztés, legaldbbis demografiai mélypont idején, a kdzpolitikai gyakorlat fontos
tényezdjének bizonyul: az autondom moddon cselekvd sziiloket a rendszer fontos miikddtetd
szerepléiként kell szamon tartanunk, akik valasztasukkal eltérd tarsadalmi Osszetételii
osztalyokat hoznak létre. A differencidlodasrol kialakitott képiinket tovabbi adataink sem
cafoljak. M3ajusi adatfelvételiinkbdl az is kideriil, hogy a leendd elsé osztalyok kozott erds
kiilonbségek alakulnak ki a tanuldk tarsadalmi hatterében: mig az ilyen szempontbol

legelénydsebbnek mondhato Ssszetételii két iskolaba jarok anyainak atlagos végzettsége™ az

% Az alacsony esetszamok miatt itt kénytelen voltam elvetni a korabban hasznalt 6sszevont mérészamot a két
sziil6 végzettségi atlagarol
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érettséginél magasabb, addig az ilyen szempontbdl legelonytelenebb harom iskoldban tanulok

anyainak atlagos végzettsége a szakiskola alatt marad.

9. Tablazat — Elsébe felvett gyerekek anyainak iskolai végzettsége iskolanként

anyak iskolai

végzettségének atlaga

(1: altalanos iskola; 6:
ISKOLA | egyetemi diploma) N
12 4,3 13
8 4,1 8
9 3,7 42
1 3,6 35
3 3,5 36
10 3,4 45
6 3,3 22
5 3,0 21
7 2,8 15
4 2,8 22
11 2,7 39
13 2,3 3
2 1,9 11
15 1,5 6
14 1,0 5

Nemcsak az iskoldk, hanem az osztdlyok kozotti differencidlodast is lehet szemléltetni
ugyanennek a terepnek az iskolai osztdlyaira vonatkozd statisztikai adatokkal. Varos3
iskolaiban két olyan osztdly is volt adatfelvételiink idejében, ahol a gyerekeknek tobb mint
50%-a részesiilt rendszeres gyermekvédelmi tAmogatasban, mikdzben volt két olyan osztaly is,
ahol 10% alatti ez az arany (az atlag pedig 24%). Ugyancsak a szélsdséges differencialodasra
utal, hogy mikozben (a tanitondktdl kapott adatok szerint) atlagosan az osztdlyokban a
gyerekek 31%-a kiizd tanulasi nehézségekkel, addig van olyan osztaly, ahol ez az arany 70-

80%, de olyan is akad, ahol elenyészd az aranyuk, sot, egyaltalan nem talalni ilyen gyereket.’’

Mivel az osztalyok szerinti bontasban értelemszeriien mar sokszor csak igen kis esetszamok jelennek meg,
ezért ezek az adatok semmiképpen sem nevezhetdk bizonyito erejlinek, a differencialodasra vonatkozo hipotézist
azonban segitenek megerdsiteni.
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10. Tablazat - Gyerekek és problémaik eloszlasa az osztalyok kozott

tanulasi magatartasi rendszeres
nehézséggel | nehézséggel | hatranyos| gyermekvédelmil veszélyez-
kiizdd kiizdo helyzetli | tamogatasban tetett
iskola gyerekek gyerekek gyerekek részesulok gyerekek | osztaly-
szama | osztaly aranya aranya aranya aranya aranya | létszam
1 2.a 0% 4% 4% 15% 0% 26
1 2.b 7% 7% 11% 30% 7% 27
2 2.a 88% 100% 100% 56% 0% 16
3 2.a 4% 8% 0% 12% 19% 26
3 2.b 19% 7% 0% 4% 4% 27
4 2.a 11% 7% 15% 22% 15% 27
4 2.b 100% 20% 0% 7% 7% 15
6 2.a 32% 36% 16% 12% 28% 25
6 2.b 16% 8% 24% 24% 12% 25
7 2.a 4% 8% 65% 38% 0% 26
8 2.a 11% 11% 7% 14% 7% 28
11 2.a 21% 0% 33% 33% 8% 24
11 2.b 18% 9% 23% 23% 18% 22
11 2.c 79% 14% 21% 21% 43% 14
12 2.c 12% 0% 0% 18% 24% 17
14 2.a 100% 80% 100% 70% 80% 10
16 2.a 4% 8% 13% 13% 25% 24

Gondolhatnank azt, hogy az iskoldk kozti tarsadalmi egyenldtlenségeket a mar eleve meglevd
tarsadalomfoldrajzi kiilonbségek okozzak. Az itt beidézett kutatdsok adatai alapjan azonban a
gyerekek 50-60%-a ment csak sajat korzeti iskolajaba a vizsgalatok idején (tehat 2006 és 2008
kozott). Emellett nyilvanvald, hogy az osztdalyok kozotti kiilonbségekért tarsadalomfoldrajzi
értelemben még kevésbé tehetok feleldssé az iskolakorzetek. Tehdt az iskolak, illetve az
osztalyok kozotti kiilonbségek jelentos részéeért az iskolaba keriilési mechanizmusok, nem pedig
az eleve meglevo tarsadalomfoldrajzi kiilonbségek okolhatok.

Azaz, az iskolavalasztasnak nemcsak a kozpolitikai diskurzusban van kiemelt szerepe, de a
kozpolitikai gyakorlatban is: nemcsak népszeri, helyeselt dolog az iskolavalasztas, de, amikor
arra keriil a sor, akkor a sziilok jelentds része — mar aki teheti — szemmel lathatolag él, vagy
¢lne is a lehetdséggel. Az iskoldk, iskolai osztalyok Osszetételét erdteljesen befolyasolja a

szabad iskolavalasztas, ezért méltan nevezhetjiik jelentds kozpolitikai gyakorlatnak.
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Ugyanakkor azt is lathatjuk, hogy, mikdzben a sziilok korében konszenzus van arrdl, hogy
melyek a ,,j6” és a ,.kevésbé j0” iskolak/osztalyok, végiil az iskoldba keriilé gyerekek jelentds
része nem az altaluk jonak gondolt iskolakba kertl be.

Mikozben azonban ugy tlinik, hogy a szabad iskolavalasztas sok értelemben egyenlétlen
helyzeteket teremt, lattuk, hogy mind az orszagos adatok szerint, mind pedig a helyi
iskolarendszer szerepldi szemében megkérddjelezhetetlen legitimitdsnak orvend. Vajon
miképpen lehetséges, hogy ebben a rendkiviili mértékben differencialt iskolarendszerben, ahol,
mint lattuk, a gyerekek tobbsége nem a sziilok altal jonak tartott iskolakba keriil, az
iskolavalasztasi rendszer legitimitdsa nem szenved csorbat? Az interjuk segitségével azt
kisérlem meg bemutatni, hogy hogyan tanuljak meg értékelni az elért iskolat, iskolai osztalyt a

szulok.

Siker és kudarc

Elitosztaly, siker, konnyedség

Vannak, akik hirb6l sem ismerik a kudarcot az iskolavalasztisi folyamattal kapcsolatban:
olyanok, akik a szinte mindenki altal egyontetiien elitként elfogadott osztalyok valamelyikét
nézték ki maguknak, €s a vagyott osztalyba felvételt is nyertek.

A legtobbeknek koziiliikk nincs menekiilési stratégidja, aminek egyik lehetséges oka, hogy nem
mertil fel benniik valos aggodalomként, hogy ne sikeriilne elérniiik céljukat; tehat egy esetleges
sikertelen felvételi esetén sem érdekli ket egy alacsony presztizsli osztaly az adott iskolaban,

inkabb tovabb probalkoznak egy masik, magas presztizsli osztallyal, egy masik iskolédban.

., A masikat nem tudom, minket az nem is érdekelt. Tehat amikor kérdezték a felvételin,
hogy beirjuk-e a tancost [a pdarhuzamos, nem elit osztaly], mondtuk, hogy nem” (24,

kozepes statuszu sziilo, 2006, Oktatas és Politika).

, Annyira biztos voltam benne, hogy folveszik oda, hogy én madas iskolaval nem is

foglalkoztam” (25, kozepes statuszu sziilo, 2006, Oktatas és Politika).

,,-Milyen mas iskoldk keriiltek esetleg szoba?

-Mas igazabol nem, még egy tagozatos iskola van a kozelben. Azt dicsérték még tobben,
de ugy latom, hogy az angolnak sokkal tobb értelme van, mint a zenének, szerintem,
ugyis jarhat majd még késobb zeneiskoldba. Azt jobban szeretném kiilon megoldani,

iskola utan.” (26, kdzepes statuszu sziild, 2006, Oktatas és Politika).
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A sikeresek nemcsak abban mutatkoznak magabiztosaknak, hogy melyik osztily kivéanatos
szamukra, hanem abban is tudatosak, hogy hova nem akarjdk beiratni a gyermekiiket. A
sikereseket sokszor jellemzi bizonyos ,nem kivanatos” csoportok és a nem kivanatos
csoportokat kiszolgélo iskolak nagyon tudatos elutasitasa.

Nem meglepéd modon koriikben taldlkozhatunk a leggyakrabban az iskolai felvételit nyiltan
tamogatd véleményekkel, hiszen az 6 gyermekeiknek nem okoz kiilondsebb gondot az ezeken
valdo megfelelés, ¢és bevallva-bevallatlanul, ez a legbiztosabb mddja annak, hogy a nem
megfeleld tarsasagot elkeriilhessék. Ugy tiinik, a sikerhez vezeté uton a legfontosabb 1épéseket

éppen a szelekcid helyeslésével teszik meg a sziilok.

,,-Azért jo kemény lehet, nem, a felvételi, ezen 6 éves korban dtesn.?

-Igen, de azt vettem észre, hogy aki foglalkozik a gyerekével ovodaban, megveszi a sok
kis fiizetecsket, és otthon téltoget a gyerekkel, és ismerteti, jatszik vele, akkor ezt lazan
megoldja. Ezeken szerintem azok nem mennek at, akiknél uigymond el van hanyagolva a
gverek. Akikkel nincs foglalkozva. Amelyik gyerek széles lato, tehat viszik ide, viszik
oda, és ezzel a fiizettel is leiilnek, foglalkoznak a gyerekkel, az ki van zarva, hogy nem

megy at, annak at kell mennie” (27, sziild, 2006, Oktatas €s Politika).

., Ez egy vilogatott osztaly szerintem. Es ez megnyugtat tanulds szempontjabol is, meg a
gverek szempontjabol sem mindegy, hogy milyen gyerekek kozott van.[...] Az ovonok el
voltak képedve, hogy ekkora gyerekeket felvételiztetni. Engem annyira nem razott meg.
[...] Valahogyan meg kell vialogatni a gyerekeket, ugyhogy szerintem jogos” (28, sziilo,
2006, Oktatas és Politika).

Jellegzetes, hogy azok, akik végiil is sikeresek lettek, utdlag nem szdmolnak be kiilondsebb
problémakrol az iskolakereséssel, a felvételikkel kapcsolatban. Tehat nem pusztan arrol van
sz0, hogy a rengeteg befektetett energia tériil meg sikerként az esetiikben. Siker és konnyedség
sokszor kéz a kézben jarnak. Bourdieu szavait némileg parafrazalva: a sikeresség zaloga az
iskolavalasztashoz valo6 ,,nem iskolds” hozzaéllas. Kivételt képeznek ez alol azok, akiknek a
sikerhez vezetd uton meg kell kiizdeniiik azzal a hatrannyal, hogy nem igazan ismerik a helyi
viszonyokat, példaul a kozelmultban koltoztek. Ok tekinthetSk a gondos és aprolékos keresési
folyamat iskolapéldainak, hiszen nincsenek beagyazodva a helyi tarsadalomba, nem

tamaszkodhatnak az évek soran felhalmozott tudasukra, kapcsolataikra.
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,,Semmi ismeretem nem volt, ugyhogy be is voltam panikolva rendesen. Mikor
idekoltoztiink, akkor azzal kezdtem, hogy koriilnéztem, hogy egyaltalan itt a lakhelyhez
legkozelebb levé iskoldk egydltalan vannak-e, és milyenek? Es harmat taldltam, ami
ardanylag kézel van, mert gond volt nekem, hogy a gyereknek ne kelljen sokat utaznia. Es
akkor elmentiink ebbe az onkormanyzati iskolaba, amelyik a lakhely szerinti, a kérzeti
altalanos iskolaba, amelyik zenetagozatos, itt a Szent Endre. Akkor elmentiink a
Martynba is kériilnézni, és ide is eljottiink. Es mindenhova felvételiztiink, és akkor végiil
is elég erdteljes benyomasok értek engem a felvételik kapcsan, meg eldtte volt ilyen
bemutatonap, és akkor végiil is az alapjan dontottem ~ (29, orvos szild, egy évvel

koltdzés utan, 2006, Oktatas és Politika).

Kudarctiirés és kudarckeriilés

Az iskoléaba keriil6k jelentds része végiil is nem sajat maga 4ltal jonak tartott iskolaba keriil. A
,mindenkit a neki megfelel6 helyre” elv annyiban valosul meg, hogy sokaknak mar hat-hétéves
korukban ré kell dobbenniiik, hogy a rendszer szelekcidos mechanizmusai altal nekik kijel6lt
hely nem az, ahova 6k eredetileg vagytak, vagy esetleg: megtanuljak, hogy az altaluk jonak
tartott iskola az ¢ szdmukra nem jo — vagyis éppenséggel til jo. Mégis, nem gyakoriak a
panaszhangok. Lehet persze, hogy sokan pusztan kognitiv disszonanciajukat akarjak
csokkenteni: ez kozrejatszhat példaul abban, hogy a kétpdlusu intézmények ,,altagozatai” sem
kudarcélménytdl megkeseredett gyerekekkel és sziilokkel vannak tele.

Az egyik, mar emlitett kétpolusu iskolaban példaul a normal, ,,tdncos”-nak nevezett osztalyba
jarok koziil sokan az iskola elit, kétnyelvli osztalydba felvételiztek eredetileg. Az ide jaro
gyerekek sziilei jellegzetes modokon probaljak kudarcukat onmaguk és gyermekiik szamara
feldolgozhatova tenni, és a korai nyelvtanulds értékeit relativizalni, még azon az é4ron is, hogy

ellentmondasba keriilnek akar csak néhany perccel korabban elmesélt elképzeléseikkel.

Vegiil is melyikbe jelentkeztetek[melyik osztalyba az iskolan beliil] ?

Megprobaltam az angolt, persze, de mivel nem sikeriilt, nem is erdltettem.

Es aztan jott valami papir?
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Igen, igen. Bejottiink az igazgatonohdz, és 6 mondta, hogy ezt az eredményt érte el a
gyerek, ¢s inkabb nem ajanljak.

Szomoruak voltatok?

Hat mondom, ha nem olyan lett, akkor nem erdltetjiik a dolgot, majd raér még 6 idegen
nyelvet tanulni, nem akarom lefarasztani a gyereket.

Es akkor &k azt mondtdk, hogy akkor inkabb...

Ezt a tancosztalyt.

Tehat nem azt mondtak, hogy akkor menjetek masik iskolaba?

Nem, nem mondtak ilyesmit. De nagyon ¢€lvezik, mind a kettd odajar.

A kisebbikkel is probalkoztatok a kéttannyelviivel?

Persze.

Miért inkabb a kéttannyelviibe felvételiztetek? Eleve miért az volt?

En gy hallottam, hogy ilyenkor még fogékonyabbak a gyerekek kiskorban, sok
mindent meg tudnak tanulni egyszerre. A mai vilagban mér kell az idegen nyelv.

Akkor ez most valamiféle hatrany akkor?

Nem, raér késobb is bepodtolni ezeket a dolgokat szerintem (30, sziilo, 2006, Oktatés és

Politika)

.. En most mdr nem bantam meg, hogy végiil is mi oda nem keriiltiink be. Hogy hii, de j6

lett volna, ha odakeriiliink, vagy mit tudom én, mert az csak jobb lett volna. Nem,

elfogadtuk, hogy ide vettek fol, és kész” (31, sziil6, 2006, Oktatas és Politika)

Vannak azonban olyanok is, akik eleve nem probalkoznak meg a jo hirli tagozatokkal. Ugy
tlinik, tudatos Onszelekcidra nem a tarsadalmi szarmazas hajlamosit elsdsorban, hanem az, ha
valaki tisztaban van a sikeres iskolaztatas felé¢ vezetd legtobb fontos technikai elem
jelentéségével, ugyanakkor legfobb szempontja az azonnali kudarcok elkeriilése (azaz, nem
szeretné, ha gyermeke tul nehéznek bizonyulod osztdlyba keriilne). Ez a tipusu Onszelekcid
sokszor preciz tudésszerzéssel kapcsolodik Ossze, a sziildk altalaban nemcsak hogy minden
részletre kiterjedden igyekeznek informalddni gyermekeik képességeirdl, hanem sokszor
mindezt sajat kezdeményezésre teszik, nem az Ovodai orientdcid hatdsara. Olyannyira
internalizaltdk a gyermekiik iskoldval kapcsolatosan relevans képességeinek megismerésére
valo torekvést, hogy sokszor annak ellenére probaljak meg gyermekiiket kategorizalni, hogy az
o6vodai dolgozok ezt amugy feleslegesnek tartandk (azaz nem kiildik példaul Nevelési

Tandcsadoba a gyereket). Ezek a gyermekiiket magdnuton problémassa mindsitteto szilok
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tehat azok koz¢é tartoznak, akik intenziven foglalkoznak az iskolakeresés kérdésével, azonban
nemcsak az iskolai osztalyok kozott keresgélnek aprélékosan, hanem sajat gyerekiik problémai

kozott is, s a kettd dsszekapcesolodasanak koszonhetden jon 1étre a kudarckeriilé magatartas.

, Mar tudtam, hogy jon az iskola, haldlra szorongtam... nem is felvételiztiink az angol
kéttannyelvii osztalyba, azt tulzasnak is tartottam volna... Mondta (az igazgato), hogy
latszik, hogy a Bence nagyon impulziv gyerek, de szerinte pont ezért jo lesz neki a

tancos osztaly” (32, sziilo, 2006, Oktatas és Politika).

oAzt [Marvany utca, kétnyelvii] nem néztiik meg, mert aztan mondtik, hogy
tilljelentkezés van, meg nagyon vdlogatnak, meg a felvételi nagyon erds... En inkdbb
attol félek, hogy neki kudarcélményei lesznek” (33, sziilo, végiil masik iskolaba,

testnevelés tagozatra ment a gyereke, 2006, Oktatds és Politika).

»Elmentem két nyilt 6rara a Marvanyba, egy beszélgetd 6ra volt, meg egy, ja nem, az
angolban lattam egy oOrat, és egyet a tdncban. A leendd elsds tanitonénik tartottak.

Es milyen benyomdsod volt?

Az angol az sokkal szimpatikusabb, a n6 is meg az egész, szerintem sokkal
szinvonalasabb. Mondjuk a masik, azt meg nem tudom... Ha ¢ alkalmas lenne erre,
akkor oda irattam volna be az angolra, mert 4rtani nem artott volna neki, de nem.

Es miért nem alkalmas, emiatt a tulmozgas miatt?

Ez a szétszortsag, figyelmetlenség, kapkodas, ugye ott els6tél mar angolul is tanulnak,
meg anyanyelvi tandrokkal. Nem tudom, kudarcélménye lett volna, nem biztos, hogy

szerencsés lett volna. Tancban viszont biztos lesz sikere” (34, kozepes statusu sziild,

gyerekét egyediil neveld tanar, 2006, Oktatas és Politika).

Akar eleve kudarckeriild magatartas miatt, akar mas miatt keriil valaki alacsony presztizsii
osztalyba, a szilildknek ebben a csoportjdban sem taldlkozunk az iskolavalasztés
1étjogosultsagat alapvetéen megkérddjelezd véleményekkel. Annak ellenére, hogy eredendden
megegyeztek a vélemények a ,,j0” osztalyokrol, mégsem érzik a nem ezekbe az osztalyokba
keriilok, hogy ,,vesztesek” lennének. Ugyanis ldatszolag nem létezik egydimenzios érték- és
ervrendszer, amellyel egyértelmiien meg lehetne hatarozni a rendszer nyerteseit vagy veszteseit.
Szinte minden iskolai osztalytipus mellett 1éteznek érvek: a ,,csaladias”, a ,,sok mozgast

biztositd” osztalyok mellett felsorakoztatott érveket az ide keriilék érommel emelik ki. Igy
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valik pozitiv megerdsités az iskoldk olyan identitasképzd elemeibdl is, amelyeket eredetileg
ezek a sziilok sem tartottak fontosnak. Azoknak a gyerekeknek az esetében pedig, akik azért
kertiltek alacsony presztizsli osztalyba, mert sziileik a kudarcoktol féltették oket, egyszertien
szoba sem jon az a lehetdség, hogy a korai iskolai kudarcok elkeriilése esetleg a késObbi
(tovabbtanuldsi) kudarcokért valhat majd feleléssé. A kudarcok iranti utélagos
kozombosséghez, a gyors felejtéshez az iskolai kindlat sokszinliségének sokféle
interpretalhatésaga adja a legnagyobb segitséget, és ez teszi legitimmé az iskolak, illetve

osztalyok kozott létrejovo differencialodast is.

A legrejtettebb kudarcok

M¢ég az iskolahierarchia legaljan is taldlunk olyanokat, akik nem kudarcként élték meg iskolaba
keriilésiiket. Méghozza azért, mert 6k a tobbségtdl eltéré modon vesznek részt az iskolaba
kertilési folyamatban, vagyis: nem nagyon vesznek részt benne. Roluk egészen biztosan
elmondhat6, hogy nem valasztanak, hanem iskolaba keriilnek. Méghozzé4 azokba az iskolakba
¢s iskolai osztdlyokba, amelyek az 0ndllo iskolarendszereket alkotd keriileteken/varosokon
beliil egyértelmiien nem kivénatos intézménynek szdmitanak a tobbség szemében. Vannak,
akik éppen azért keriilnek ezekbe az osztalyokba, mert résziikrdl nemhogy a sikerkeresés, de
még a kudarckeriilés sem feltétleniil meriil fel az iskolakeresés kapcsan. Igy aztan 6k azok,
akiket ezekbe az osztalyokba lehet irdnyitani, akikkel ezeket az osztdlyokat fel lehet tolteni, s
amelyek ily modon fennmaradnak, és ujratermelik sajat nemkivanatossagukat a tobbség
szemében. Ez gyakran tobbé-kevésbé nyilt iskolai szegregacioként is megnyilvanulhat.

Ezekre a gyerekekre (€s sziileikre) éppen az a jellemzd, hogy nem feltétleniil érzik magukat
sikertelennek, mivel az iskolat, ellentétben mindenki massal, nem a sikerességhez vezetd
lehetséges utként fogjak fel. Az ide tartozok tarsadalmi értelemben homogén oOsszetétell
csoportnak tlinnek, ami nem meglepd. Hiszen 6k sokszor egész egyszertien kiviilalloknak
szamitanak a helyi tarsadalomban — akarmilyen rétegképzd tényezo6t hasznalva is probaljuk
meg leirni a helyi tarsadalom szerkezetét (iskolazottsagot, munkaerdpiaci helyzetet, kulturalis
javakat alapul véve), ebben a csoportban mindenképpen a legalsd rétegek tagjai talalhatok.
Azok, akiktél az iskola vilaga és kultirdja alapvetden idegen, konnyen valhatnak ilyen
,kiviilallokka: az iskolara iranyuld valasztdsok meghozatalaval, illetve meg nem hozatalaval
kapcsolatosan 6k még inkdbb hatranyos helyzetlivé valnak. Raadasul kiviilallasuk vagy
kirekesztddésiik oka sokszor részben afféle passziv kirekesztésbol is fakad — azaz mikdzben 6k
sokszor nincsenek tisztdban nemcsak lehetdségeikkel és jogaikkal, de az iskolavélasztas

altalanos ,,jatékszabalyaival” sem, a ,szakemberek” (6voda- ¢€s iskolavezetdk, nevelési
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tanacsadok stb.) sem sietnek dket arra orientalni €s biztatni, hogy masokhoz hasonlé mértékben
vegyenek részt az iskolavalasztas folyamataban.
A racionalis dontéselméletek egyfajta vulgar-verzidjanak sok iskolairdnyito, s6t akar magas
dontenek sorsukrol. Hiszen éppen az a jellemzd rajuk, hogy nemhogy nem valogatnak az
iskoldk kozott, de nem is érzékelik az iskolapiac 1étét: altalaban magardl ,,az Iskolarol”
beszélnek, nem tudnak megemliteni egymastol kiilonbdzd intézményeket, vagyis a fogalmat
nem altalanos koznévként, hanem generikus fogalomként hasznaljak, amelyet paradox modon
mégis egy konkrét iskolanak feleltetnek meg. Az iskolai vilagon beliili kiilonbségtevés tehdt
ezeknek a sziiloknek nem sajatjuk, holott a szabad valasztason alapulo iskolarendszer éppen a
kiilonbségtevés képességere épiil. A mas rétegek viselkedésmintaitol vald eltérést csak fokozza,
hogy éppen ennek a csoportnak a tagjai koziil keriilnek ki jorészt azok, akik mar
ovodaskorukban valamilyen szempontbdl problémasnak mutatkoznak, és akiket az 6vondk a
nevelési tanacsadokba iranyitanak.
Ezek a marginalizalt csoportok sokszor éppugy kiizdelemként ¢élik meg az iskolaba kertilést,
mint azok, akik a sok szoba johetd koziil a megfelelonek tartott iskoléért harcolnak; az ide
tartozo csaladok szintén sokszor szorongva, fesziiltségek kozepette €élik meg az Iskolaba
keriilést. Pedig altalanos iskolaba jarni kotelezo, a gyereket mindenképpen felveszik valahova;
am ha valaki nem valogat, akkor kérdés, hogy vajon mi okozhatja a fesziiltséget? E fesziiltségre
példa egy minden szempontbol a tdrsadalom periféridjan €16 sziilé beszamoldja, aki a korzetes
iskola alacsony presztizsii osztalyaba vald felvételért érez halat az igazgatond irant.

,»Kérdezték, hogy ez a kislany 6vodas? Mondtam neki, hogy nem.

De ki kérdezte?

Hat ott az nkormanyzatnal. Mondom, keresiink neki egy iskolat, csak nem talalunk. Es

utana mondta, hogy ide j6jjlink, és besz¢éltem az igazgatondvel.

Es hogyhogy nem taldltak?

Nemigen ismerem €n ezeket a helyeket.

Nem tudtdk igazan, hogy merre van iskola? Nem kaptak valamilyen listat?

Egy cimet kaptunk, és avval jottiink ide. Itt talaltuk ezt az iskolat.

Mondjuk, a keriiletben van tizen akarhany iskola.

Van, az igazgatondnek koszonhetem, hogy elfogadta a kislanyt, €s nagyon oriiliink neki.

Nem tudom, hogy tudja-e, hogy mindenkinek van a lakcime, hogy hol lakik, és akkor oda

tartozik, megvan, hogy melyik iskolanak a kérzetébe tartozik.

Es mi ehhez az iskolahoz tartozunk.
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Tehat akkor Ondk lakcim szerint ehhez az iskoldhoz tartoznak?

Igen” (35, als6 statusu sziild, 2006, Oktatés és Politika).

Szociologiai kozhely, hogy bizonyos tarsadalmi csoportok tagjai az iskolai vilagtol
idegenkednek, és mindenképpen problémas idészaknak ¢élnék meg az iskolaba keriilést, akar
szabad a valasztas, akar nem. Az iskoldk kozotti valogatas jogéaval tisztdban levok jelentOs
része szamara szintén fesziiltségekkel terhes az iskolaba keriilési folyamat, hiszen szdmukra az
a kérdés, hogy sikerrel veszik-e az akadalyt. A ,kiviilallok™ esetében, bar elméletileg lehetetlen
nem bekeriilni, a fenti interjarészlet illusztracidja alapjan, ez a fesziiltség éppen a bekeriilés
puszta ténye altal szlinik meg. A kiviilallok csoportjadnak bemutatisa jol példazza azt, hogy
milyen hatalmas eltérések lehetnek a sziilok kozott abban a tekintetben, hogy mennyit és

hogyan észlelnek az iskolavalasztasi rendszerbdl.

Konkluzié - Sokszinii sikerek

Az ,iskolavélasztds” fogalma azt sejteti, mintha alapvetden racionalis dontésekrdl volna szo;
pedig pontosabb lenne arrdl beszélniink, hogy a gyerekek egy hosszt folyamat eredményeként
iskolaba rendezettekké valnak. Réadasul lattuk, hogy olyanok is vannak, akik szamdara
semmiféle vdalasztds nem létezik: a kiviilallok csak iskoldba ,keriilnek”, s6t, bizonyos
esetekben kiilon osztalyokba , kiilonitik el” 6ket, a dontéseket nem 0k hozzak.

Az osztilyok kozotti kiilonbségtevés jelentdségét sok sziild szemében az a tény is
elhomadlyositja, hogy nemcsak hogy szinte minden iskolai osztaly kiilonbozik egymastol, de az
onallo, egyedi identitdst tulajdonképpen el is varjak az osztalyoktol. fgy aztan, mikozben a
valodi elit tagozatok a hagyomanyos iskolai értékrendnek megfeleléen nemcsak profiljukat,
hanem példaul tanulményi, tovabbtanuldsi, mérési eredményeiket is hangsulyozzak, a tobbi
osztalynak s intézménynek is ,,illik” valamiképpen rekldmoznia magat, meghataroznia
egyediségét. Ebben a helyzetben bdarmibdl identitasképzo elem valhat, és az esetleg lényegtelen
elemek hangsulyozédsa hozzajarulhat ahhoz, hogy az ,objektiv’ (tovébbtanulési,
eredményességi) mércék szerint kevésbé sikeres iskolak is elfogadtassak magukat azokkal, akik
végiil is ezekbe nyernek bebocsattatast. Ennek a ténynek kdszonhetd, hogy mikdzben a sziilok
korében eredetileg konszenzus van arra vonatkozéan, hogy melyek a jo iskolai osztalyok, az
iskoldba kertilési folyamat soran megtanuljak ,.értékelni” azt az osztalyt is, amelybe végiil is

bekeriiltek, holott azt eredetileg nem valasztottak. Ez magyarazza a szabad iskolavalasztassal
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kapcsolatban megnyilvanuld szinte teljes korti elfogadottsagot a sziilok korében. Az iskolai
tagozatok helyi jelentései ebben a folyamatban kristalyosodnak ki. Annak, hogy mi szamit ,,j¢”,
vagy ,rossz” tagozatnak, iskoldnak, csak az iskoldk és az iskolavalasztasban résztvevo
szereplok a lokalis térben egymashoz képest 1étrejovo relativ pozicidinak ismeretében van csak
jelentése.

A szabad iskolavélasztds gyakorlata evidens mddon talmutat a kozpolitika dontéshozok és
tanacsadok, érdekcsoportok kozos, kompromisszumokkal és konfliktusokkal tiizdelt
barkacsolasi folyamatan, hiszen a kozpolitika gyakorlati végrehajtoi maguk az iskolavalasztd
szulok. Masrészt, a szabad iskolavalasztas a kozoktatasi rendszervaltas mar-mar elkeriilhetetlen
folyoméanyaként emel6dott be a kozoktatasi diskurzusba. Ugyanakkor, a kozoktatési
rendszervaltds két meghatdrozd, egymassal Osszefiiggésben 4allo rendszer-elve, a
decentralizacié és a kiilonbozd szintli szereplok autondémidja az évek soran egyre tobb és
tobbféle kritika targyava lettek, és, mint majd a késdbbi fejezetekben érvelni fogok, az altalam
elemzendd tovabbi kozpolitikdk kimondva-kimondatlanul éppen ezen jellegzetességek
,kordadba szoritasat” céloztdk. Mindekdzben a szabad iskolavalasztds még a 2013-as
centralizaci6 idején is érintetlen maradt. Mindez arra enged kovetkeztetni, hogy a szabad
iskolavalasztas, bar jol megfeleltethetd az autondmia diskurzusénak, nem kizardlag és nem
feltétlentil ennek a diskurzusnak a része. Ellenkezdleg: a magyar gyakorlatban a szabad
iskolavalasztds mint a tarsadalmi szelekcid egyik fontos eleme jelenik meg, s ennek is
koszonhetd ez a széles legitimitas, nem valamiféle altalanos liberalis, piac-elvii, autondémia

diskurzusnak.

3. Diskurzus-valtozas: a szabadsag nem szilt nekiink rendet?

A disszertacid jelen részében a Comenius mindségbiztositasi programot elemzem, tovéabbra is
szem elott tartva azt az elgondolast, amely szerint a diskurzust és a gyakorlatot mint egymast
magyarazo és egymast erdsitd jelenségeket érdemes figyelniink. Eppen ebbél a célbél eldszor a
kilencvenes évek masodik felében az oktataspolitikai diskurzusban végbemend valtozasokat
fogom bemutatni, amelyek 0j narrativak megerdsodésérdl tantiskodnak. Kozpolitika és
partpolitikai viszonyanak megértéséhez is kozelebb vihet annak elemzése, hogy az 0j narrativa
kialakulasat milyen megfontolasok segitették. A diskurzus valtozéasai segitenek megérteni,
hogyan hozhatd létre egy 10j politikai és kozpolitikai identitds, s hogyan jonnek létre a
kormanyzasi startégia-valtasok. A Comenius mindségbiztositasi program elemzésekor kitérek

arra, hogyan, és miért pont ez a program valt hangsulyossd a mindség-paradigman beliil az
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1998 és 2002 kozotti oktatasi kormanyzat alatt. A program létrejottének vizsgalataval azt is be

kivanom mutatni, hogyan ,,tortek be” 0j diszciplindris szemléletek a kdzoktatas vildgaba.

»Rendetlenség”

Ha a kozoktatasi rendszervaltastol 2010-ig (illetve 2013-ig, a kozoktatasi intézmények
allamositasaig) eltelt koriilbeliil 25 év kozpolitikajat az autondmia diskurzusaként jellemezziik,
amelyet a 2013-ban ¢érvénybe 1ép6 Koznevelési Torvény zar le, akkor fel kell tenniink a
kérdést, hogy milyen jelentésvaltozasok, jelentés-arnyalodasok zajlottak le a rendszervaltas és
2010 kozott a kozoktataspolitikai térben, amelyek ehhez a fordulathoz vezettek. A 2013-as
visszaallamositas egyrészt drasztikus, ¢és radikalisan szakit a megelézé évtizedek
oktataspolitikdjaval, ugyanakkor egy olyan, a ténylegesen lezajlott decentralizacioval szembeni
érziilet éles megnyilvanulasi formdja, amelynek az elézményei mar joval kordbban, tobb
szintéren is fellelhetdk az elmult 1-2 évtizedben. A kdvetkezdkben a decentralizacidhoz kdthetd
kritikdk elsé hullamainak fobb elemeit probalom meg szamba venni.

Az, hogy ki lehet mutatni, hogy mely témak és milyen tipust narrativak uraljak a diskurzust,
nem jelenti azt, hogy az uralkodotol eltérd értelmezések, sot, tematikdk nincsenek jelen a
diskurzusban. Nem csak az az elemzés kérdése, hogy mik és milyen mértékben uraljdk a
diskurzust s alakitjadk az oktataspolitikai teret, de az is ugyanilyen fontos kérdés, hogy az
egyszerre jelen 1évd témdk koziil melyek és mikor tudnak uralkodd narrativavd valni,
kiemelkedve a tobbi tematika koziil, sokat elnyomva koziilik. Az 1998-as kormanyvaltas
kortli 1ddszak megfigyelése azért is lehet revelativ szempontunkbol, mert ekkor az
oktataspolitikaban az intézményi autonémia ¢€s a decentralizdcido fogalmai koriil tobb,
parhuzamos narrativa létezett. Erdsen jelen voltak, els6sorban a partpolitikdhoz, és ezen beliil is
az 1994-1998 kozotti szocidlliberalis oktatasi korményzathoz kothetden azok a ,,rendszervalto”
narrativak, amelyek a két fogalmat, ha nem is feltétleniil kritika nélkiil, de mint a lehetséges
rendszerek legjobbikanak sziikségszerl alapjait fogtak fel. Részben ennek az elkotelezettségnek
is betudhatd, hogy a politikai ellenfelek korében viszont éppen, hogy a szakmai autondémia és a

decentralizacio kritikdja jelent meg, ha mégoly rejtetten is.

Ezt alatamasztandd, érdemes felidézniink egy 1998-as kerekasztal beszélgetést, ahol a partok
(és szakszervezetek) oktataspolitikdban érdekelt aktorai értékelték és értelmezték a mogottiik
allo négy év torténéseit. 1998-bol visszatekintve a szocidlliberalis oktatasi kormanyzat egyik
fontos eredményének Csizmar Géabor ,,az intézményi szakmai 6nallésag megerdsitését” tartotta
(Setényi-Fehérvari, 1998: 118.), az intézményi autondmia fogalmat tehat tovabbra is fontos

vivmanyként rangsorolta. Ezzel szemben Dobos Krisztina, az MDF oktataspolitikusa 1998-ban
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az éppen lekdszond kormany kritikajaként, ugyanezen a kerekasztal-beszélgetésen az aldbbi
kritikat fogalmazta meg az autondém intézmények rendszereként miikodd iskolarendszerrel
kapcsolatban: ,,Ugy gondolom, a kovetkezd négy év korméanyanak az lesz a feladata, hogy

rendet tegyen.” (Setényi-Fehérvari, Educatio 1998:139)

A ,rend” és a ,rendetlenség” szembedllitaisa a korszak oktataspolitikaval kapcsolatos
narrativdiban fontos szerepet kapott. Az 1998-ban megalakulé konzervativ kormany tobb
fontos oktataspolitikusa az autonémia diskurzusdt ¢és az autondém iskolafenntart6
onkorméanyzatok rendszerét ,rendetlenségként”, ,atlathatatlansagként” értelmezte. Az 6
olvasatukban a széles korti decentralizacio kovetkeztében a rendszer atekinthetetlenné s emiatt
iranyithatatlanna valt. Errdl tantskodik egy interjialanyunk megallapitasa is, aki késobbrol

tekintett vissza a kormanyvaltas idészakara:

kozos dlldspont volt, hogy rendetlenség van az iskolaban. Es hogy egy csomé dolog
nem azért nem miikédik, mert nincsen meg rda ott a szakmai kapacitas vagy
kompetencia, hanem azert, emiatt a rendetlenség miatt nem mikodik.” (36,

minisztériumi felsészintli dontéshozd, 1998-2002, 2008-as interji, KnowandPol).

A rend-rendetlenség fogalompar szembeadllitdsa fontos eleme annak a hatarteremtd
munkalatnak, amelynek soran az 1998-ban korményra keriild oktatasi kormanyzat diszkurziv

modon igyekezett elhatarolni magat eldd;jétol.

Az oktataskutato szakmaban, és az ebbdl lassan felépiild oktataspolitika-elemzd kozegben
meglehetdsen arnyalt megkozelitések jelentek meg a decentralizacidval €s az autonémidval
kapcsolatban. Egyrészt, ezen a szintéren nem a kormanyvaltas idépontjahoz kothetd a kritikus
hangvétel megjelenése, hiszen mar ennél joval kordbban, a kilencvenes évek kozepétdl kezdtek
beszdmolni az elemzdk azokrdl a problémakrol, amelyek a kézigazgatasi rendszer nagyardnyt

atalakulaséaval jottek 1étre.

Halasz Gébor (Halasz, 1995) cikkében arra hivja fel a figyelmet, hogy a magyarorszagi
decentralizacids folyamat nem konkrétan a rendszervéltassal kezdddott, hanem elemei joval
korabban jelentek meg, s hangsulyozza a folyamat tervezetlenségét: ,,A kiillonds az, hogy a
decentralizaciot a magyar oktatdsiigy nem annyira akarta, mint inkébb elszenvedte.” (Halasz,
1995:2) Ez a szemlélet visszamendleg vonja kétségbe annak a narrativanak az érvényességét,

amely a magyar decentralizacidt rendszervaltaskori vivmanyként fogta fel.

Drahos Péter ¢és Setényi Janos a kozszolgéltatasok 4llami szabalyozorendszerének

kimunkalatlansagarél (Drahos és Setényi, 1995:29) beszélnek, és arra hivjak fel a figyelmet,
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hogy ,,a Magyarorszagon létrejott onkormanyzati modell belsé ellentmondésai (sok kozfeladat,
nagy autondémia, helyi és kdzponti elszamoltatds hidnya, erds fiiggés az allami koltségvetési
tdmogatastol) szétaprozottsaggal és rossz méretgazdasdgossagi mutatokkal egésziilnek ki.”

(Drahos és Setényi, 1995:36).

A decentralizalés ¢és az autondmia fogalmai az oktatdskutatdo szakman beliil tehat mar nem csak
rendszervaltd vivmanyként, hanem értelmezendd, kovetkezményekkel jaré problémaként
voltak jelen. A szakpolitikusok korében pedig a decentralizacié és a széles korli autonomia
egyre inkdbb olyan rendszerjellemzdékként tlintek fel, amelyekbdl szamos probléma fakad, s
amely problémak kezelése az oktatasi kormanyzat kiemelt feladata kell, hogy legyen. Lényeges
azonban, hogy a szabad iskolavalasztds rendjét mindezek a pobléma-olvasatok nem

kérddjelezték meg.

A diskurzus-kozponti  megkozelités alkalmazisa segitségiinkre lehet abban, hogy
megallapithassuk: hogyan, miféle megnyilvanulasok jarultak ahhoz hozz4, hogy a
,rendszervaltd” narrativa mellett egyre erdteljesebbé valt a ,tervezetlenség” narrativija a
kozoktatas atalakulasaval és a kdzoktatas problémainak észlelésével kapcsolatban, s mindezek
segithetnek annak megértésében, hogy az ily moédon atstrukturalodé diskurzus milyen konkrét

oktataspolitikai 1épések szamara nyitotta meg a teret.

Ellensulyok

Mint mar az el6z6 részben utaltam ra, a decentralizaciot és az erds intézményi autondmiat
azoktatasi rendszerekben altaldban olyan, rendszerszintli ellenstlyok és szabalyozok veszik

koriil, mint a mérési, értékelési, €s/vagy mindségbiztositasi rendszerek.

A globdlis trendek hatdsdra az Eurdpai Unidban is fontos oktataspolitikai elvként
fogalmazodott meg az ilyen tipusu ellenstlyok keresése: az ,,Europai Jelentés az iskolai
oktatasi mindségérdl” ciml kiadvanyban (Europai Bizottsag, 2000) az Eurdpai Bizottsadg (a
dokumentum 0Osszedllitd1 révén) maga is nyiltan hivatkozik a decentralizacios folyamatokra és
az iskolaknak adott névekvé autondmidra, mint olyan folyamatokra, amelyek az 1980-as, 90-es
évek sziikségszerli folyamatai voltak Europa-szerte (tehat nemcsak a rendszervalto
Magyarorszagon!), ugyanakkor mint olyanokra, amelyek az allam kozoktatasban jatszott
szerepének ujragondolasat teszik sziikségessé. Az allam itt elsésorban mint egy olyan
szabalyozo szerepld meriil fel, amely az egyre inkabb differencialodé kozoktatasi rendszeren
beliil kell, hogy mindenki szamara biztositsa a mindségi oktatdshoz valé hozzaférést (vo:

Eurépai Bizottsag, 2000: 9). A dokumentum nyilvanvaléan ismert volt a magyar kdzponti
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oktatasiranyitas szamara is, mar csak azért is, mert Osszeallitdsdhoz két magyar szerepldt is

delegélt a kormanyzat.

A magyar kozoktatdsban az ilyen tipust ellenstlyokrol valdo gondolkodéds a rendszervaltasi
id6szak lezarultaval kezdddott el. Az 1994 ¢és 1998 kozotti oktatdsi kormanyzat f0
célkitlizésének ¢és eredményének azt tartotta, hogy a rendszervaltds hevében elmaradt
szabalyozast (jogi eszkozokkel) befejezze, s a hataskoroket egyértelmiivé tegye (errdl lasd
bévebben Setényi-Fehérvari, 1998), de ezenkdzben mar ez alatt a kormanyzat alatt is elindult
egy olyan gondolkodds, amely nem pusztin szabalyozasi eszkozokkel, hanem az 1j
kozmenedzsment eszkoztdranak segitségével képzelte el a kialakult viszonyok egyensulyban
tartasat. Egy 1998-ban (!), a ciklus legvégén, a kozoktatasi allamtitkar altal megrendelt,
szakértok altal kifejlesztett stratégiaban (A magyar kozoktatas fejlesztésének stratégidja, 1998)

megjelenik az oktatds mindségének biztositdsa, mint kiemelt és kovetendd fejlesztési irany.

Az 1d6zités miatt is nyilvanvalonak kellett lennie, hogy ez a stratégia vagy az elenyészés
sorsara fog jutni, vagy mar csak egy Uj minisztériumi iranyitas alatt valosulhat csak meg.
Kettds folyamatnak lehetlink tanui. Egyrészt, a dokumentumbdl lathat6, hogy a kdzoktatési
rendszervaltas 4ltal szentesitett decentralizadcid és intézményi autondmia altal felvetett
problémak a szakértdi diskurzus szintjén partpolitika-semlegessé valtak, hiszen a
szocialliberalis kormanyzat szakértdi is tamogattak, hogy a decentralizalt rendszerben miik6do
autonom fenntartok €s autondm intézmények rendszere kiegésziiljon a mindséget mérni €s
ellendrizni képes ellensulyokkal. Az 1998-ban hatalomra keriil6 0j korméany pedig éppen a
mindségi oktatas ligyét allitotta oktataspolitikdjanak kdzpontjaba. Ebben tehat az 1998-as és a
megeldzé kormanyzat tudas-hatterében és probléma-tematizacidjaban a kormanyvaltas idejére
nem voltak Iényeges kiilonbségek. Ez nyilvan annak is betudhatd, hogy voltak személyes
atfedések a két kormanyzat altal igénybe vett szakértok kozott is. 1998-ra a szakértok kozott
egyetértés volt abban, hogy az ellenstlyok nélkiil 1étrejott decentralizalt rendszer nem atlathato,

s hogy ezt az atlathatdsagi problémat valamiféleképpen kezelni kell.

Elméletileg egy ilyen helyzetben két alapvetd 1épésre szanhatja el magat egy kormanyzat: vagy
drasztikusan szakit a decentralizalt rendszerrel, s valamiféle centralizacioval kivanja orvosolni
a diagnosztizalt problémat, vagy pedig a decentralizalt rendszeren beliil igyekszik ellensulyokat
teremteni. Az elobbi megoldast, tehat valamiféle nyilt re-centralizacids torekvést, amely
egyben az intézményi hierarchia aljan 1év0 szereplok autondémidjanak drasztikus
visszavetésével is jart volna, az 1998-ban kormanyra keriild konzervativ oktataspolitikusok

explicit médon elvetették: ,,Az ezredfordulohoz kozelitve le kell szdmolni azzal a nosztalgiaval,
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amely a kozponti tanfeliigyelet visszaallitasatol reméli a szakmai munka hatékony ellendrzését

értékelését és folyamatos javitasat” (OM, 2002).

Ugyanakkor az 0j konzervativ kormany hatarteremtd munkalatként szakitani igyekezett a
megel6zd szocidlliberalis kormanyzat alapelveivel, s nemcsak annak emblematikus
oktatasiranyitasi eszkozének, a pedagogiai autonomidra hagyatkoz6 Nemzeti Alaptantervnek a
jelentdségét csokkentették azaltal, hogy bevezették a kerettanterveket, hanem a kozoktatas
céljainak megfogalmazasadban is valtadsra torekedtek. Nem keriilt tehat sor sem nyilt re-
centralizacios torekvésekre, sem pedig az intézményi autondémia latvanyos megnyirbalasara.
Ezek puha irdnyitdsi eszkozokkel valdo korddban tartdsa viszont, sajat oktatdspolitikai

identitasanak megtalalasa érdekében is, az j kormanyzat egyik fontos célkitlizésévé valt.

A fentebb mar idézett 1998-as (még a kormanyvaltas eldtti!) kerekasztal-beszélgetésben
fogalmazta meg a leendd oktatdsi miniszter, Pokorni Zoltan az aldbbiakat: ,,Az elmult tiz év
nagyon radikalis valtozast hozott a magyar kozoktatasban. [...] Az 1990-es dontés, amelyik az
onkormanyzatok kezébe helyezte az iskoldk fenntartasat, a szdzad masodik felének
legfontosabb oktataspolitikai dontése volt. [...] Tény, hogy az akkori dontéshozok nem voltak
olyan helyzetben, hogy ezt a dontést, ti. hogy decentralizaljak az iskoldk fenntartdsat, egy ma
mar lathatoan sziikséges ellensullyal, a tartalmi mindségbiztositas Oonkormanyzatok folotti

ellensulyaval egészitsék ki.” (in Setényi-Fehérvari, 1998:122)

Megjelent tehat az oktatdsi mindségbiztositas, tagabb értelemben pedig a mindségfejlesztés,
mint az 1998-2002 kozotti oktatasi kormanyzat egyik kulcsfogalma. Ugyanakkor lattuk, hogy
az ellensulyok, s a mindség biztositdsat, mint ezen ellenstlyok hathatds eszkdzét nem az 1998-
tol kormanyz6 erdk ,.talaltak fel”, hiszen az mar, ha megkésve is, de a kordbbi korményzat

munkajat lezaro, értékeld stratégiaban is megjelent, mint tovabbhaladasi irany.

Ily médon Magyarorszagon kiilonos helyzet allt elé a mindség fogalmanak oktatasi térnyerését
illetéen. Mikdzben egy t6rdl fakadtak az 1994-1998 kozotti, és az azt kovetd, 1998-ban
korméanyra keriild partok és a kozpolitikai diskurzus alakitdsdban részt vevd szereplok
probléma-érzekelései, akozben az 1j oktatdsi kormanyzat céljainak diszkurziv keretezése soran
egy olyan torekvés valdsult meg, amely a két kormanyzati narrativa kdzott nagyobb tavolsagot

igyekezett lattatni.

A megeldz6 kormanyzat altal rendelt stratégia a decentralizalt oktatdsi rendszer korabban
elmaradt, am szilikségszeru fejlesztéseként nevezte meg a ,,mindség biztositasat”. Ugyanezzel

kapcsolatban az 1998-as korményzat nem a meglévd rendszer tovabbfejlesztését igyekezett
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hangsulyozni, hanem az oktatasi mindségrol mint uj paradigmarol igyekezett beszélni. Ez a

,megtagadva megdrzés” jol tetten érheté abban, hogy az 1998-as kormanyzat egyik

legfontosabb stratégiai dokumentuméban, az Oktatasi Minisztérium az Orszagos Ertékelési,

Ellendrzési és Mindségbiztositasi Rendszer Kiépitésérdl szold 1999-es tajékoztatdjaban (OM

2002) egy sor olyan elgondolas koszon vissza, amely a korabbi kormany stratégiai szakértoi

anyagaban is olvashaté mar. A két dokumentum fébb elképzeléseinek hasonlosdgat a

kovetkezd tablazat ismerteti.

11. Tablazat - Az 1998-as stratégia és az 1999-es minisztériumi tajékoztaté

Ko6zos elemek

1998

1999

Kinalat-0sztonzés

Fontos, hogy a kdzponti oktataspolitika
ne kotelezze el magat egyetlen modell
(TQM, ISO stb.) tamogatasa mellett,
hanem

egyfajta orszagos kinalat kialakulasat
0sztonozze.

A létrehozandd mindségbiztositasi rendszer
kiépitése soran nyitottak vagyunk a
kiilonb6z6 mindségbiztositasi iranyzatok
felé (TQM QPSA EFQM ISO stb.) s ezek
bevezetésére a sziikséges szakmai
akkreditaciot kévetden palyazati Giton
teremtiink lehetOséget.

Mindségbiztositasi
szintek

A mindségbiztositas teriiletén a
hangsulyt az iskolai szintre célszeri
helyezni.

Mindségbiztositasrol két szinten (intézményi
és fenntartoi) az értékelés és ellendrzes terén
négy szinten (intézményi, fenntartoi,
regionalis és orszagos) beszéliink

Hazai és nemzetkozi
gyakorlatok feltarasa

A jovoben a modernizacios program
keretében feltarandok a mar miikodo
hazai modellek, orszagos szakmai
halézatokba szervezendok a
fejlesztésekben résztvevo vagy mar
mindségbiztositasi rendszert mikodtetd
iskolak és megteremtenddk a hazai
szakmai mithelyek europai és
nemzetkdzi kapcsolatai. |[...]

Olyan alapozo kutatasok elinditasa
sziikséges amelyek feltarjak a ma
Magyarorszagon l1étez6 fontosabb
mindségfelfogasokat, kormanyzati, teriileti,
helyi, intézményi és egyéni elvarasokat.
Ugyancsak halaszthatatlan a mar mikodo
mindségbiztositasi modellek vagy
kezdeményezések (pl. EFQM TQM QPSA
az ISO szabvanycsalad a magyar-holland
képzésben képviselt modell stb.)
Osszefoglalasa és az EU-4allamokban 1étez6
gyakorlat feltarasa.

Ertékelési rendszer

A megfelel6 moédon mikodo, azaz a
kozoktatas valamennyi szerepldje
szamara megbizhat6 visszajelzéseket
nyujto értékelési rendszer kiépitése a
decentralizalt hazai iranyitasi viszonyok
kozott kiilondsen jelentds. Ez ugyanis
az egyik leghatékonyabb olyan
kozvetett befolyasolasi eszkoz,
amelynek révén a kdzponti iranyités
képes gyakorolni felelosségét a
kozoktatas szakmai szinvonalanak a
megorzésért és fejlesztéséért

A 80-as évektol megindulo fejlodési
folyamat egészen uj tartalmat nyert az
1990-t61 kiépiilé demokraciaban. [ ...]

Ma kdzoktatasunk intézményeinek jelentds
része ellendrzés és értékelés teljes hianya
mellett mikodik.| ...]
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Rendszeres értékelés,
kozponti intézményi
hattér

Megfontolandd, hogy az ellendrzés
iddszakonként kotelezOen ellatott és
kdzponti forrasokkal tamogatott

Egyetlen intézményi strukturaval (Orszagos
Kozoktatasi Ertékelési és Vizsgakozpont)
teremtjiilk meg az értékeléssel, ellendrzéssel
Osszefiiggd hatosagi feladatok ellatasanak
feltételeit, egyes, a mindségbiztositassal

feladatta min6siiljon. Osszefiiggo szolgaltatasok biztositasat.

Lathatd, hogy a két dokumentum kozott szamos 1ényegi ponton van érintkezés. Az 1998-as

o5

lek6szond kormdanyzat stratégidja a ,,mindség biztositdsanak” eszkozeként az ellendrzési,
értekelési, mindségbiztositasi és mérési rendszerek kiépitését tartja, az 1999-es kormanyzati

tajékoztatd ugyancsak ezen teriileteket jeloli meg a ,,mindségfejlesztés” fobb iranyainak.

A konszenzusra vald hivatkozds nyiltan megjelenik az 1999-es anyagban, amennyiben a
kovetkezOk szerepelnek benne: ,,Az értékelés, ellenérzés, és mindségbiztositds rendszerének
kiépitése elengedhetetleniil sziikséges ahhoz, hogy lathatova és Osszehasonlithatova tegyiik a
kozoktatds intézményeiben zajlé munkat illetve biztositani tudjuk a fenntartéi feladatok
ellatdsdhoz sziikséges kompetenciat. [...] A kozoktatason beliil altaldnos egyetértés van
kialakuléban abban a tekintetben hogy az. értékelés mellett a mindségbiztositas tekinthetd

olyan teriiletnek ahol komolyabb "attorés" lehetséges és sziikséges.” (OM, 2002)

Ugyanakkor a mindség fogalma olyan diszkurziv lehetdséggel kecsegtette az 0ij oktataspolitikai
kormanyzatot, amely egyszerre volt képes arra, hogy a megel6z6 kormanyzat ,NAT-
paradigmdjahoz” képest 11j identitassal ruhdzza fel a jobboldali oktataspolitikat, ugyanakkor, a

decentralizaci6 altal okozott ,,rendetlenségre” is valaszt kinalt.

,Nagy lelkesedés volt ezen a teriileten, de valojaban 4-5 ember, szakeértok iigye volt
eredetileg. Ugyanekkor, XY (magasrangu minisztériumi dontéshozo) latta, hogy nincsen
agenda. Tehat, ha nem nyulnak hozza az alapdolgokhoz — marpedig nem nyulnak — akkor
mit fognak csindlni? Es ez [minbség-iigy] jénak tiint. Ez nagyon prézainak hangzik, de ez
talan még ennél is egyszeriibb volt. Mivel foglalkozik egy miniszter, hogyha nincs dolga?
Hat valamit kell csindlnia! Es & felismerte ebben a potencidlt.” (37, szakérts, 2013-as
interju)
Az oktatas mindsége olyan szerteagazod fogalom, amelybe egyszerre nagyon sokféle dolog
tartozhat bele, s amelyet emiatt igen sokféleképpen lehet értelmezni. Valdszintlileg éppen ez
segitette a jobboldali oktatasi korméanyzatot, hogy ,.,rataldljon” a mindség-paradigmara, s ennek
segitségével fogalmazza meg sajat oktataspolitikai identitasat is. Ezen igyekezetet illusztraljak,

hogy 1998-2000 kozott a minisztériumon ¢és hattérintézményein kiviil rengeteg szintéren volt
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jelen egyszerre az 0 narrativa: szdmos szakmai kerekasztalbeszélgetés, konferenciaesemény
zajlott a témdban, amelyek mind segitettek megerdsiteni a ,,mindség” fogalmanak egyre
erds6do szerepét az oktataspolitikai diskurzusban. 2000-ben megrendeztek egy konferenciat,

amely ,,A mindsé€g teremtése” cimet viselte példaul.

A  megteremtendd mindség fogalmaba egyszerre lehetett beleérteni a rendetlenség
rancbaszedésére iranyul6 erdfeszitéseket, az oktatasi intézményekben zajlé munka fejlesztését,
de mindezt anélkiil, hogy feltétleniil sulyos kovetkezményekkel jarna a decentralizalt
oktatdsirdnyitasra és az intézményi autonomiara nézve. Egyet kell értenilink azzal az olvasattal,
amely szerint “a kilencvenes évekre a mindség biztositdsanak ¢és fejlesztésének céljai olyan
célokka valtak, amelyek koré konnyli oktataspolitikai konszenzust épiteni.” (Haldsz 1999:489)

Mas szavakkal ugyanezt mondta egy oktataspolitikai szakértd, elemzo:

,, Gyakorlatilag a mélyszerkezeti problémdakra tiirelmesen lehet vdilaszt adni azzal, ha
megnyitunk egy olyan platformot, ami mindenre alkalmas. Mert a mindséggel be lehet
menni a tanterembe, az iskolaba, a fenntartohoz, a minisztériumba. Ez egy olyan kulcs,

ami minden ajtot kinyit.” (38, szakérto-tanacsado, 2013)

Autonodmia, decentralizacid és oktatdsi mindség Osszefliggéseivel kapcsolatban Pokorni Zoltan
oktatasi miniszter az alabbiakat hangstlyozta: ,,Az Antall-korméany nagyon fontos dontése volt
1990-ben, hogy az iskoldk, évodak fenntartasanak jogat megkaptak az onkorményzatok. [..]
Osszességében az Onkormanyzati fenntartds szerencsés dontésnek bizonyult. Ez nem jelenti
természetesen azt, hogy minden probléma rendezett. [...] Ma az 6nkormanyzati intézmény-
fenntartasban nem megoldott a szakmai értékelés, mérés, mindségbiztositas. Ezt kell
kialakitani. [...] Erre azért is sziikség van, mert ha bezarkdézunk, és azt mondjuk, hogy az
intézményekben folyd szakmai munka megitélése az autonémia korébe tartozik, és senkinek
semmi koze hozza, hogy mit csindlunk az 6vodéaban, iskoldban, akkor — amellett, hogy ez nem

helyes — biztos, hogy nem tudunk tobb forrast ide vonzani.” (Pokorni, 1998:2-3)

A rendetlenség f6 okaként az oktatdsi kormanyzat tehat azt nevezte meg, hogy ,Ma
kozoktatasunk intézményeinek jelentds része ellendrzés és értékelés teljes hianya mellett
miikddik.” (OM, 2002). A dokumentum ugyanakkor, azok megnyugtatdsara, akik valamiféle
kdzponti ellendrzést vélnének kihallani az ilyen tipusii megallapitdsokbodl, sietett leszogezni,
hogy mindez a kozoktatas kozszolgaltatas jellegébdl fakad: ,,A kdzoktatas kdzszolgaltatas, igy
joggal fogalmazodnak meg vele szemben hatékonysdgi elvarasok. Az allam - képviselve
polgéarait - jogosan varja el hogy az adofizetok befizetéseibdl biztositott kozpénzek
felhasznalasa hatékonyan torténjék. Az oktatds a kozkiadasok egyik legjelentdsebb tétele,
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éppen ezért hosszu tavon a kdzoktatasra forditott eréforrasok csak akkor ndvelhetok ha egyben
biztosithatd e forrdsok hatékony magas mindséget biztositd felhasznédldsa. Ehhez
elengedhetetlen egy, a teljesitményvaltozdsokat rendszeresen jelezni képes rendszer kiépitése.”
(Om, 2002) Az értékelés és az ellendrzés, mint a mindségfejlesztés része tehat hatékonysagi
kérdésként is megjelenik, s ez fontos (a nemzetkozi trendek nyomat magén viseld) valtozast

jelez a hazai kozoktataspolitikai diskurzusban.

A mindség fogalmanak ezredfordulds konceptualizalasa tehat egy olyan keretben tortént a
kormanyzat 4ltal, amelyben az aktorok a kozoktatas hatékonyabba tételére torekedtek. A
hatékonysagra és a pénziigyi forrasokra valo hivatkozas mar érzékelteti, hogy a ,,mindség” egy
olyan olvasata valt urlakodovéa, amelyben kiemelten fontos szerepet kapott a menedzsment
szemléletii megkozelités, amely kordbban idegen volt a kozoktatds vilagatol, ekkor azonban
jelentds befolyasra tett szert ez a szemlélet a kozoktatas-politikai célok és normak
kijelolésében. A hatékonysag fogalma mellett fontos még, hogy ,a gazdasag
minoségértelmezese [ ...] jelentos és visszafordithatatlan hatast gyakorol a kézoktatasra - lévén
a human erdforras ennek is és annak is kulcstényezoje.” (Horvath 1999: 425). Mindez nem
magyar sajatossag, hiszen a 90-es években az OECD egyre erdsebb oktatasi érdeklédésének
kdszonhetden a nemzetekfeletti szinten megjelent egy olyan narrativa, amely erdteljesen

gazdasagi perspektivabol kezdett beszélni az oktatasrol.

2000-ben az akkori miniszter a Magyar Gallup Intézet fent mar emlitett “A mindség
teremtése” cimll konferencidjan a pénziigyi elvarasokhoz vald alkalmazkodasrdl is beszélt,
amikor a kovetkezOket mondta: ,, 4 probléma ott kezdédik, hogy a mindségi oktatds kérdése
nehezen fordithato le a koltségvetési vitak nyelvére, ezért szakmai beliigynek szamit a
pénziigyben otthonos dontéshozok korében. A mi felelosségiink, a szakma belsé felelossége
tehat az is, hogy a mindséggel kapcsolatos fogalmakat megfoghatobba, érthetobbé, lathatobba,
kalkuldlhatobba tegye a fenntartok szamara is. Ha ugy tetszik, kikényszerithetobbé az iigy
egészének rendezéset. [ ...] Tudataban kell lenniink annak, hogy csak mérheto, lathato, szamon
kérheto teljesitmény alapjan fog barkit is finanszirozni a kéltségvetés - mind kormanyzati,

mind onkormdanyzati szinten.” (Pokorni 2000; kiemelés télem, B.E)

A gazdasagi és a menedzseri szemléletmdd beengedése az oktatési térbe mar-mar kikényszeriti
a mindség kvantifikalasat, s ezen a nyelven (szemben a korabban uralkod6 neveléstudomanyi
megkozelitéssel) konnyen megfogalmazddhat tehat az az igény, hogy a mindséget mérhetéveé és
lathatova kell tenni. A menedzser-szemlélet megjelenése az oktatasi mezdben alkalmas

eszkoznek bizonyult a kdzponti oktataspolitikai dontéshozok szdmara, hogy (kimondatlanul)
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megprobaljak visszanyerni befolyasukat az autonom és decentralizalt kozoktatasi intézmények
felett, de oly modon, hogy nem intéznek nyilt tdmadast az autondémia ellen. Ez a
megnemtamadasi szandék sokszor visszak0szon a kormany oktataspolitikajanak tervezoi, vagy
magasszintli végrehajtoi narrativaibol. Mind az autondémia, mind a decentralizaltsdg meg-nem
bolygatasanak igéretét hordozzdk azok a kijelentések is, amelyek hangstlyozzdk a mindség
fogalmanak relativitasat: ,,...a mindség kizarolag helyi fogalom lehet. A célt mindig a helyi
fogyaszt6i igényeknek megfelelden kell meghatarozni, tehat illazido azt gondolni, hogy
Budapestrol, egy irdasztal mogiil eld lehet irni egy kézponti mindségfogalmat™ (Bogdany,

1990: 90).

A kormény mindségfejlesztési terve ugyan egyszerre szolt kozponti és helyi szintll
ellendrzésrol, értékelésrdl és mindségbiztositasrol, a kdzponti ellendrzés €1ét azonban nemcsak
a mindség relativitdsat, hanem a belsd Onértékelés szerepének hangsulyozdsa is tompitotta:
,Onértékelési rendszereket kell kialakitanunk, érdekeltté kell tenni a pedagdgusokat mind
anyagilag, mind pedig szakmailag, hogy ezt a mérési kultarat elfogadjak™ (Pokorni, 1999:4).

Az onértékelés és az onreflexid szerepe tObbszor hangsiulyt kap a mindségfejlesztési program
koriili  diskurzusban: ,,Mindenképpen gondolkodasra kell kényszeriteni a szervezetet”
(Herneczki, 1999:71). Az onértékelés tipikus puha iranyitasi eszkdz, amely hatasait tekintve
azonban igen hatékonnyd valhat. Puha, hiszen nem kiviilrdl, kozponti standardok &ltal torténik
az ellendrzés és értekelés; keménnyé valhat ugyanakkor, ha az 6nértékelési szempontokat €s az
onértékelést, sajat maguk megfigyelését a kozpolitika alanyai magukéva teszik, az altaluk
kozvetitett értékeket elsajatitjdk és a sajat intézményiikre szabjak, s konnyen
,kormanyozhatdva” teszik magukat. A ,,gondolkodasra kényszerités” az ehhez vezetd Ut egyik

fontos allomasa lehet.

A mindség szokatlanul tdg fogalom, igy nem meglepd, hogy a mindség-paradigma megjelenése
nem jelolte ki rogton egyertelmiien, hogy milyen kozpolitikai Iépések és eszkozok
kapcsolodjanak hozza. A minisztérium altal felvazolt majdani mindségbiztositasi és értékelési
rendszerbe éppugy beletartozott az, hogy értékeljék a fenntartokat, a fenntartok és a szakértok
pedig értékeljék az iskoldkat, mint ahogy a meglévd tanuldi eredménymérések hasznositasa is
megjelent (errdl lasd pl: Az Oktatasi Minisztérium Téjékoztatoja [OM, 2002]). A mindség-
paradigma keretében fogant mind az intézményi onértékelésre épitd “Comenius 2000” oktatasi
mindségbiztositasi program, amely a Fidesz altal vezetett kormany emblematikus kdzoktatasi

intézkedéscsomagja volt, mind a 2001-ben indult, s késébb egyre bovitett OKM is. A

81



tovabbiakban a Comenius mindségbiztositasi program létrejottérdl, és kdzoktataspolitikai

jelentdségérol lesz szo.

A minéség biztositasatol a minéségbiztositasig: A Comenius
program

A Comenius elemzése tobb szempontbdl is fontos. Egyrészt, segit ramutatni, hogy a mindség-
narrativaban megjelend igen sokféle elképzelésbdl hogyan és mi modon valasztédnak ki a
végiilis megvalosulandd elemek. Raadasul, lattuk, hogy az eredeti elképzelések még a
legkiilonfélébb mindségbiztositasi rendszerek kialakitdsanak 0sztonzését tiizték ki célul, ehhez
képest érdekes, hogy miként valt az oktatasi mindségbiztositds program egyenlové a
Comeniussal, azaz, egy kozponti szinten, ,.top-down” szemléletbdl megsziiletett, ,,kotelezéen
valaszthatd” programmal.

Ugyanakkor, s ez talan a Comenius-szal foglalkozé irdsokban nem kapott eddig hangstlyos
szerepet, fontos a Comenius azért is, mert a program altal atalakult az, amit ma oktataspolitikai
erétérnek nevezhetiink: az oktatassal foglalkozo6 szakértdi piac, ha nem is ekkor alakult ki, de a
programnak koszonhetden professzionalizalodott igazédn. Ugyancsak fontos, hogy az az yj
(ipari-menedzseri) szemlélet, amely a mindség-narrativiban mar szemmel lathatoan
megfogalmazddik s 1) diskurzuselemek megerdsddését teszi lehetdve, hogyan Olt testet egy
olyan viszonylag rovid és igen intenziv program soran, mint a Comenius mindségbiztositasi
program.

Az oktatdsi mindségbiztositds gondolata, csakligy, mint altaldban a mindségé, nem volt
elézmények nélkiili, amikor az j kormany 1998-ban szinre lépett. A ,,mindségbiztositas”
fogalma az oktataskutatd szakméaban mar 1995-ben megjelent. Pécze Gabor tanulmdnyaban a
mindségbiztositds mint a decentralizalt oktatasi rendszerben az intézmények fenntartdinak, azaz
leginkabb az Onkormdnyzatok érdekeinek képviseletére hivatott rendszer jelenik meg. ,,A
fenntartot egyre inkabb az érdekli, hogy a szlikos koltségvetésbdl biztositott fejlesztési
er6forrasok ténylegesen hogyan hasznosulnak. Az eléttiink allo évek egyik kardinalis kérdése
tehat a rendszer teljesitoképességének megbizhatd mérése, a teljesitoképesség
optimalizalasdnak kutatdsa és fejlesztése, egyszoval a mindség biztositdsanak komplex
rendszere. A mindségellendrzés ¢€s teljesitménymérés legmagasabb formdja a polgari
tarsadalmak kozszolgaltatd rendszereiben a total quality management (TQM), vagyis a
mindségre orientalt vezetés, aminek kozoktatasra torténd alkalmazasa kezdeti 1épéseit maris

megtették a pénziikre gondosan tigyeld iskolafenntartok.” ( Pécze, 1995:19)
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A mindségbiztositds nem is csak a decentralizalt rendszer, hanem explicit médon mint a szabad
iskolavalasztds sziikségszerii velejardjaként jelenik meg: ,,az iskolaalapitds és -valasztés
torvényi garancidjaval felruhazott iskolahasznald a szolgaltatas igénybevételekor, a folyamat
elején tajékozodni kivan.” (Horvath — Pécze, 1995:53)

Az oktatasi minOségbiztositas lehetséges jelentésarnyalatai, s az eurodpai orszagokban 1étezo
mindségbiztositasi gyakorlatok rendkiviil széles palettajat is ismerhette elméletileg az 1j
kormany, hiszen még nemzetkozi oktatdsi mindségbiztositasi konferenciat is rendeztek 1999-
ben Budapesten, s ennek tapasztalatai elhangzottak az igencsak gyakori oktatéasi
mindségbiztositasi konferencidk egyikén (Balazs, 2000). Egyébként a konzervativ kormany
megalakulasat  kovetd, 1998  oktoberében  Szegeden megrendezett, Kozoktatési
Mindségbiztositasi Konferencia mar a harmadik volt az ilyen téméju értekezletek soraban.
Nemcsak a nemzetkozi tapasztalatok és kozpolitikai elképzelések alltak rendelkezésre, hanem a
hazai oktatasi gyakorlatban is volt mar multja a mindségbiztositdsnak. A mindségi oktatas ligye
kordbban elsésorban a Soros Alapitvany ,,Onfejleszté Iskolak™ programja révén volt jelen a
hazai kozoktatasban. Az ,,Onfejlesztd iskolak” programbol tobb kiilonféle iskolai
mindségbiztositasi program is kindtt. 1998-ra tehat szamos mindségbiztositassal kapcsolatos
tapasztalat gyiilemlett fel a kozoktataspolitikai térben, s egyes szakértdk egyre nagyobb

potencialt kezdtek latni az iskolai mindségfejlesztésben.

Keményen vagy puhan?

A mindség értelmezésének fent mar bemutatott tag lehetdségei az oktataspolitikai iranyitdson
beliil is meglehetdsen eltéré mindség-felfogasokat hoztak létre, s eleinte ezek egymassal
versengve voltak jelen. Egyszerre létezett az intézményi mindségbiztositdsra vonatkozo

,kemény” és ,,puha” elképzelés.

,,amikor ezek a mindségfejlesztési politikakrol gondolkodtunk, a minisztériumon beliil
két markans irany fogalmazodott meg. Az egyik volt a Comenius-féle mindségfejlesztés.
A masik irany, az ennél egy kicsit, hat nem tudom, mi erre a jo szo, hat én talan
pragmatikusabbnak nevezném, konzervativabb megkozelités. Alapvetoen azon a logikan
alapult, hogy a mindség fogalmat ugy lehet megragadni, hogyha kiilonbozo, jol
definialhato paraméterek mentén vizsgaljuk az oktatasi intézményeket, és arra késztetjiik
oket, hogy olyan fejlesztési eljarasokat fogalmazzanak meg, amelyek jol definialt

pontokon fejleszti az intézményt. Tehdat nem ilyen, én csak lila kédfiirészelésnek szoktam
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nevezni, ami a Comeniusban van, hogy ilyen onértékelés meg egyéeb. Tehat ezek ilyen
nem jol definialhato fogalmak. De hogyha azt megprobaljuk elérni, hogy ezeken a jol
definialt paramétereken az iskoldk teljesitsék az elvarasokat, akkor ez biztos, hogy
attételesen az orszagos szintet tekintve, fejleszteni fogja az oktatasnak az egészét. Tehdat
ez volt a két mindségfelfogas kozotti kiilonbseg. Tehat, ez volt a minoség, a Comenius,
kontra, hat ilyen, inkabb egy ilyen feliigyeleti tipusu mindségbiztositasnak a kérdéskore.
Hat a politikai sulynak megfeleloen a Comenius nyert.” (39, felso szintii minisztériumi

dontéshozo 1998-2002 kozott, 2008, KnowandPol)

S valdban, a ,,Comenius nyert” — ez azonban, mint oly sokszor a kozpolitika-alkotas vilagaban,
nem jelentette azt, hogy a masik megkozelitésbél semmi sem valosult volna meg. Mikdzben
megkezdddott a Comenius mindségbiztositasi modell tervezése, akozben a fenti ,kemény”
mindségellendrzési elképzelés mentén sziiletett meg a minisztérium &ltal megrendelt
,,KOzoktatasi mindségellendrzési kézikonyv”, amely mindenféle kotelezettség nélkiil,
valamiféle sorvezetdiil szolgalt az intézményvezetok szamara, hogy ellendrizhessék, hogy
megfelelnek-e a torvény 4ltal tamasztott elvarasoknak. Tette ezt, az egyik megrendeld
dontéshozo szavaival ,,szajbardgd modon, mint egy checklist a pilotaknak™. Ez lett volna a
»kemény” tipusi mindségbiztositas alapja, ha kotelezd jelleggel, s nem a fent leirt modon,
opcionalisan hasznalhat6 ,,cheklist”’-ként jelenik meg a kozoktatisban. Végiil is, nem a
Lkemény” tipusi mindségbiztositds valosult meg. A ,,puha” paradigmén beliil egy sajatos
oktatdsi mindségbiztositdsi modellt, a Comenius-t alkottdk meg, amely el6szor pilot-
programként miikodott, de azzal a kimondott szandékkal, hogy a késdbbiekben az egész
kozoktatasi rendszerben terjedjen majd el. A modellben Osszebarkacsolodtak a kiilonb6zo
mindségbiztositdsi  irdnyzatok  (els6sorban az ISO ¢é a TQM) elemei.
Az intézményi mindségbiztositas elterjesztésének céljara elsdsorban ez a program szolgalt,
tehat nem a torvényi szabalyozastol, hanem egy mindségbiztositdsi modelltdl varta a
kormanyzat, hogy az Uj szemléletet meghonositsa a kozoktatasban®®. Ennek érdekében a
Comenius programhoz komoly korményzati finanszirozas is jarult (masfél milliard forint).

Az, hogy nem egy torvény, hanem egy palyazat utjan elnyerhetd programban vald részvétel

valt a kozpolitikai elképzelések fontos hordozdjava, tipikus jelenség a posztbiirokratikus

32 Mint majd latni fogjuk, a késébbi kormany alatt ez a helyzet megfordul, s a mindségbiztositas hangstlyosan
megjelenik majd a Kozoktatasi Torvényben, ugyanakkor sem a Comenius, sem mas modell szakmai vagy anyagi

tamogatasa nem parosul hozza.
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kozpolitika-alkotas eszkoztardban. Az elsOsorban nem a torvényi utasitdsok altal elrendelt
mindségbiztositdsi programot mint puha irdnyitasi eszkdzt szemlélhetjiik. Pilot-program volt
ugyan, de az atlagos kisérletekhez képest joval nagyobb szamu résztvevével: 2002-re mar a
kozoktatasi intézmények koriilbeliil negyede vett részt benne. Széles korre terjedt tehat ki, de
kotelezd nem volt.

A ,,puhasdgot” er0siti az az igen hangstlyos jellemzd, hogy a Comenius sordn sz6 sem volt
kiilsé ellenérzésrdl, hanem kifejezetten ,,0nértékelésrdl”. A program alkotdi hangsulyt fektettek
arra, hogy a Comenius-mindségbiztositasi modell, ellentétben a szintén a mindségfejlesztés
altalanos kozpolitikai iranyelvén beliill megvaldsitandé ellendrzési funkciokkal, ne valtsa ki a
mindségbiztositandok ellenszenvét. Ezt a célt a program megalkotoi és miikodtetdi szerint el is
érték. Az alabbiakban a program egyik kommunikacids ,,arcanak” véleménye olvashatd egy
kerekasztalbeszélgetésbol: ,,A mindségfejlesztés, a mindségbiztositas gondolatanak intézményi
elfogadasaban sokat segitett az, hogy a Comenius-program vilagosan deklaralta, hogy lényege
a fejlesztés, hogy nem valami szigoru kiilsé mércének valé azonnali megfelelésrél van szo,
hanem arrdl, hogy minden intézménynek sajat fejlettségi szintjéhez, az adott kiindulod
allapothoz képest kell elmozdulnia egy magasabb mindség felé. Rovid id6 alatt megértették az
intézmények vezetdi, a pedagdgusok, a partnerek, hogy nem az a cél, hogy az oktatasiigyi
kormanyzat vagy a fenntartd azonos mindségi kovetelményeket tamasszon minden iskolaval
szemben.[...] A Comenius-program tehdt nagyfoku szabadsagot biztosit az intézmények
szamara a mindségfejlesztés prioritdsainak meghatarozasaban, az intézmény belsd
mindségfejlesztését allitja a kozéppontba, szemben a kiilsd mindségkontrollal.” (Schiittler,
2000). A partnerek, s a mindségbiztositando felek rokonszenvének elnyerése fontos tényezd
lehetet abban is, hogy nem a fentebb mar emlitett ,,kemény tipusu” mindségbiztositasi rendszer
valosult meg. Ugyanakkor gy tlinik, hogy mig ez az 6nkéntesség, a partnerkdzpontusag sokat
segitett a program elfogadtatisaban, addig hianyérzetet hagyott még a kormanyzati
szakemberekben is: ,Mdra azt hiszem, egyértelmivé valt, hogy a mindségfejlesztés
onértékelésen alapulo, a belsd intézményi fejlesztdmunkara koncentralo tevékenységrendszer.
A kiilsé értékelés problémajaval kapcsolatban annyit érdemes megjegyezni, hogy Eurdpa-szerte
erdteljes, intézményesitett kiils értékelési rendszer miikodik. Elgondolkoztaté az, jo-e, hogy
nalunk nem épiilt ki a kiilsé ellendrzésnek semmilyen formaja.” (Schiittler, 2000) Mindez azért
is figyelemre méltod, mert korabban lathattuk, hogy az 1999-es minisztériumi stratégia szerint a
kiils6 ellenérzés még ugyanakkor sullyal szerepel a tervek kozott, mint az intézményi,

onértékelésen alapuld mindségbiztositas.
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Itt érdemes megjegyezni, hogy mikozben az oktataspolitikai szintér sok szerepldje fajdalmat
fejezte ki a talzott puhasaggal és a kdzponti ellendrzés hianyaval kapcsolatban, akdzben az sem
valésult meg, amit a kilencvenes évek kdzepének elsd, mar idézett, a mindségbiztositassal
foglalkozd anyagai képzeltek, azaz, hogy az intézményi mindségbiztositds elsdsorban a
fenntartd onkorméanyzatok szamara fog informaciokkal szolgalni. Ez a kiilonbség is az oktatasi
intézmények autonomidjanak hangstlyos tiszteletben tartasaként értékelheto.

Az, hogy a mindségfejlesztési elképzelések koziil a legnagyobb hangsulyt egy dnkéntességen
¢s onértékelésen alapuld intézményi mindségbiztositasra (szemben a kozponti értékelésekkel,
mérésekkel, vagy a kemény tipusuként emlegetett mindségbiztositassal) tették, arra utal, hogy
minden ,,rendetlenség”- és ,,mindségromlas”- narrativa ellenére az intézményi autonémia ekkor
tovabbra is, mint az er0s status quo meghataroz6 darabja, tamadhatatlannak itéltetett a

kozpolitikai diskurzusban.

A Comenius-modell felépitése

A Comenius-modell az iskoldk belsd folyamataira s ezek szabéalyozéasara fokuszalt. A program
a tervek szerint harom részbdl allt, a Comenius I volt az “alapmodell”, amely tulajdonképpen
megismertette az iskoldkat a “partnerkozponti” szemlélettel, s a Comenius II, amely az I.
modult sikeresen abszolvalo intézményekre volt kalibralva, volt hivatott mélyebb és atfogdbb,
a tényleges folyamatszabalyozast célul kitliz6 mindségbiztositas bevezetésére. A Comenius I1I-
modellt a fenntartok szdmara tervezték. A Comenius-programban résztvevd iskoldk dontd
tobbsége a Comenius I-programban vett részt.

A Comenius I modellprogramnak két fo célkitlizése volt: elterjeszteni a “partnerkdzpontu”
szemléletet, és, nem utolsosorban, elterjeszteni az ugynevezett “PDCA” (plan-do-check-act) -
ciklus alapu tervezést az intézmények szdmara. Ez a fogalom, s az, hogy nemcsak, hogy
megjelent a Comenius-programban, de annak egyik kulcsfontossdgii mozzanatava valt, jol
példazza, hogy hogyan jelent meg az “Uj Kozmenedzsment” a magyar kozoktatisban: a
PDCA-ciklus altal tervezettség nem az iskoldban, 6vodakban zajlo oktatisra vagy a nevelésre
iranyult elsésorban, hanem ezen intézmények menedzselésére, amely ilyen értelemben az
intézményben zajlo tevékenység tartalmatol fiiggetlen. Mindez jol példazza tehat nemcsak a
menedzsment-szemlélet megjelenését, hanem azt is, hogy az oktatasi agazatra vonatkoz6 igen
jelentés (mind ideoldgiaialag, mind a raforditott anyagiak tekintetében) programot az oktatasi
agazathoz képest kiils6, menedzserialis, ipari szempontok vezérelték.

A palyaztatés, ¢és az, hogy emiatt a Comeniust, akdrmennyire is fontosnak szanta a kormanyzat,

nem tették kotelezové, a mar sporadikusan 1étezd, kiilonb6zd szemléletben fogant iskolai
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mindségbiztositasokat elvileg nem érintette. A kiilonb6z0 mindségbiztositasi rendszerek
egymashoz vald viszonya azonban nem volt tisztazott: A kozoktatasi mindségbiztositasra
vonatkoz6 minisztériumi rendelet (3/2002. I1.15.) eredetileg nem tisztazta, hogy a mar mas
tipusu mindségbiztositasokat folytatd iskoldk részt vehetnek-e a palydzaton. Més kérdés, hogy
az, hogy korabbi mindségbiztositasi formakat kiemelten nem tamogattdk, hanem a Comeniust
igyekeztek elterjeszteni, mennyire 0sztonzott arra iskoldkat, hogy lemondjanak kordbban
hasznalt programjaikrol, s ,,atalljanak” a Comeniusra.

A programot eredetileg ,,pilot-programnak” szantak, azaz, a tervekben az szerepelt, hogy a
késdbbiekben kotelezd mindségbiztositasi eljardsrendet vezetnek be a modellprogram
tapasztalatai alapjan a kozoktatdsi intézményekben. Ugyanakkor, kiindulva a 90-es évekre
jellemz6 helyzetbdl, amelyben rengeteg, jol miikodo kisérleti és pilot-program létezett a hazai
kozoktatasban, amelyeket aztdn nem sikeriilt szélesebb korben is mitkodoképessé tenni, a
Comenius tervezdi egy atlagos pilot-programhoz képest joval szélesebb kort terveztek elérni.
Az els6é ciklusban tébb, mint 300 intézmény vett részt, és a 2 éves program végére az
onkormanyzati 6vodak, altalanos €s kozépiskolak 25%-a csatlakozott a programhoz. Mindez
mindenesetre latvanyosan ellentétbe keriilt azzal az eredeti elképzeléssel, amely az 1999-es
koncepciobol kiolvashato, s amely egész egyszeriien a mar 1étez6 mindségbiztositasi modellek
elterjesztésére iranyult.

Az egymastol elszigetelten miikodo jo gyakorlatok terjesztésére irdnyuld (sokszor hiabavalo)
er6feszités nemcsak magyar sajatossag (lasd pl: Rado, 1997). A Comenius esetében
ugyanakkor az is tortént, hogy a fenti megfontolasokbdl bevont intézmények nagy szama és a
program gyors lezarasa egyiitt lehetetlenné tette, hogy a program soran €s a program lezarultat
kovetden atfogd monitorozas €s értékelés késziiljon.

A tovéabbiakban a program néhany olyan jellegzetességére szeretném felhivni a figyelmet,
amelyek egyrészt szorosan kovetkeznek a posztbiirokratikus jellegbdl, s amelyek, még ha

,»puhan” is, de fontos pontokon befolyasoltdk a magyar kozoktataspolitikat.

A falak lebontasa: szakértok a terepen és az ipari szemléletméd

A Comenius-program jelentdségét a puha iranyitasi formak, az onértékelés és az Onreflexio
altal megvalosuld, az intézmények oOnmagukat ellen6rz, fegyelmezd ¢és fejlesztd
milkddésmodja mellett az oktatas vildgan kiviilrdl érkezd ipari-menedzsment szemlélet és
nyelvezet oktatasiranyitason beliili hangsulyos megjelenése adja. Mindez megagyazott annak,

hogy egyre elfogadottabba, sét, természetessé valjon, hogy akar a kozoktatas ,,mindségének”,
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akar ,,eredményességének” kritériumaiként nevezik is, a kozoktatas sikereirdl vagy kudarcairol
nem pusztdn az oktatas vildgan beliili, tehat pedagogiai-neveléstudomanyi nyelven, hanem
ahhoz képest kiilsd nyelven is lehet, s6t, érdemes beszélni.

Az ipari-gazdasagi szférabol érkez0 mindségbiztositasi szakemberek altal hordozott tudasnak
koszonhetden ezen teriiletek narrativaja és nyelvezete egyre jelentdsebb szerepet kapott az
oktatasrol valdé gondolkodasban és kozbeszédben. Ez a folyamat nyilvanvaléan mar a
Comenius-programot megel6zden megkezdddott — hiszen a szabad iskolavalasztas legalizalasa
sok oktataspolitikai dontéshozot és az oktatasi intézmények vezetoit (lasd az iskolavalasztasrol
sz016 részt) arra késztetett, hogy az iskoldkkal kapcsolatban a ,,piac”, a ,,fogyasztd” és a
,verseny” terminologidiban gondolkodjon. A Comenius azonban a magyar kdzoktataspolitika
torténetének olyan szimbolikus fejezeteként értelmezhetd, amelyben az oktatashoz képest
»idegen” diszciplindris narrativak megjelenése és meghonosodasa végérvényessé valt, és mind
az iskolaigazgatoknak, de egyre inkabb a tanaroknak is, meg kellett baratkozniuk azzal, hogy
»ipari tekintetek™ fiirkészik dket.

Az oktatason kiviili vildg mar a program tervezésekor fontos szerepet kapott, hiszen a
Comenius I modellprogramot kdzoktatasi szakértdk é€s ipari mindségbiztositasi szakemberek
egyiitt tervezték. A tervezd, s a kozponti koordinator ,.csapat” tagjainak jelentds része az
iparbdl érkezett.

Egyikiik, aki késObb a program egyik nyilvanos ,,arca” lett, az alabbi modon vetett szamot az
ipari nyelvezet mint kiilsé szemléletmod oktatasi megjelenésével: ,,Az oktatasi teriileten torténd
mindségligyi rendszerépités soran szerzett tapasztalataim arra utalnak, hogy az ipari
mindségfejlesztésben jaratos szakember sok segitséget tud adni, kiilsé kontrollt jelenthet.
Gondoljunk arra, milyen problémakkal jarhat az, ha adott esetben a vezetd értékelését kell
megbeszélni a tantestiiletben. Nem minden szervezeti kultura engedi meg azt, hogy a kollégak
nyiltan a vezetd szemébe mondjak, ha problémajuk van. Ilyen esetben egy kiils6, mas korben
mozgo szakember sokat segithet azzal, ha 6 mondja ki azokat a problémakat, amelyeket a
fonok-beosztott viszonyban esetleg nem lehet kimondani. A kiilsé szem azonnal meglathatja
azokat a problémadkat, amelyek a szervezetben €16 szamdara nem is tlinnek problémanak. Az
ipari, szolgaltatasi terlileteken tapasztalatokat szerzett szakértdk masik nagy eldnye a
rendszerszemlélet, amely az iskola miikodésében még nincs feltétleniil jelen. A gyakorlatban ez
azt jelenti, hogy milyen modon kell 6sszehangolni az egyes intézményi teriiletek fejlesztését,
melyek azok a fejlesztési pontok, amelyek egyiittes kezelése nélkiil miikddési zavarok jonnek

létre a szervezetben.” (Herneczki 1999).
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A kiils6 perspektiva megjelenése egyben azt is jelenti, hogy az oktatas vilaga ,,szembesiil” a
nem-oktatdsi szemlélettel. Ez nemcsak a kozpolitikusok szamara jelentett esélyt arra, hogy jobb
lobby-pozicioba taldljadk magukat mas tarcakhoz viszonyitva, mint korabban, hanem szakért6i
poziciobdl is igéretesnek tlinhetett: ,,Nemzetkozi szakértok tobbsége tidvozli hogy lebontjuk az
iizleti vilag, a gazdasag és az oktatds kozotti falakat — és meghonositjuk az ott alkalmazott
menedzsment-technikakat” (Haldsz, 2000). A programnak koszonhetden tulajdonképpen rogton
kétféle fal is bontasnak indult: nemcsak a gazdasdg és az oktatas kozotti falakat igyekezett
ugyanis atugrani a program, hanem az eladdig a kis szamu, féleg elméleti tudas birtokaban 1évo
oktatasi szakért6k és az oktatdsi gyakorlat kozott 1évo falakat is. A Comenius-program
koltségvetésének nagyobb hanyada ugyanis az intézmények ¢€s a szakértok kozotti
egylttmiikodést volt hivatott fedezni, azzal a céllal, hogy a szakértd tudasa minél inkabb
beépiilhessen az iskola mindségbiztositasi rendszerébe.
Ez volt az elsd alkalom a magyar kozoktatds rendszervaltds utdni torténetében, hogy egy
idében igen jelentds szam szakérts foglalkozott ugyanazzal a témaval az oktatési ,,terepen”. ™
A program nem egyszerlien megélhetést jelentett sok szakértonek (habéar nyilvan ez is
szempont volt), hanem, az ,,oktatasi szakért6i” szerep megsziiletésében és jelentdssé valasaban
is fontos volt. A program tobb tervezdje is hangsulyosan hivatkozott erre a tényre:
LLényegében létrehoztuk a tandcsadoi szakmat Magyarorszagon. Tudniillik nem az
iskolak kaptak a pénzt, azota mindig az iskolak kapjak, hanem a tanacsadok kaptak, és
Gk mentek az iskoldkba. Es egy nagyon intenziv munka volt.... Erre egyszeriien létrejott
ez a szakma. Tehat egy csomo ember akkor allt ossze, meg céget alapitott, hogy akkor

erre lehet valamit csinalni” (40, szakért6-tanacsado, 2008, KnowandPol)

,Nem is nagyon volt ilyen szakember. Tehdt volt néhany persze, de ezek ilyen
felsoszinten, tehat 6k sem olyanok, akik odamentek az intézménybe, és ott konkrétan
csinaltak, hanem kutatas szintjén, elvi szinten, koncepcionalis szinten foglalkoztak.
Ezért volt fontos az, hogy ugy tudjuk megépiteni a rendszert, hogy a tudas el tudjon
terjedni. Tehat az aki az oktatasban jaratos, az dtadja a mindségiigyben jaratos
embernek a tudast, és viszont is. (41, Comenius-program menedzser, 2009,

KnowandPol)

3 A szakértdk szerepe 1993-t6] folyamatosan ndvekedett. Ekkor a Kozoktatasi Torvénybe egy olyan valtozas
keriilt, amely lehetdvé tette a fenntartoknak, hogy szakértokkel (és ne allami szervekkel) végeztessék el iskolaik
pedagogiai programjainak ellendrzéseét.
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Az ,oktatasi szakértd” megjelenése €és terjedése rokonithatd ahhoz a jelenséghez, amelyet a
kozpolitika-elemzd szakirodalom a 20-21. szazad forduldjara nézve a ,szakértelem
burjanzasanak™ (Maasen ¢s Weingart, 2005) egyik aspektusaként irt le. A terepen atadott tudas,
amelynek révén a célszemélyek, azaz, az iskoldk munkatdrsai megtanuljdk, hogy milyen
dimenzidkban, milyen 0j fogalmak révén gondolkodjanak sajat munkajukrol és szervezetiikrol,
illeszkedik a posztbiirokratikus és a tudéds-alapt irdnyitast eldtérbe helyezd oktatasiranyitési
szemléletbe. Ugyanakkor a Comenius esetében megkockéztathatjuk, hogy nem lehetséges
¢lesen kiilonvalasztani a ,,szakértelem burjanzésat” a ,,szakértok burjanzasatol”— hiszen a
program egész egyszeriien egzisztencialis biztonsagot nyujtott a kialakulod szakértdi rétegnek.
Hidba késziiltek az interjuk jonéhany évvel a program lezarultat kovetden, az oktatési
mindségligyi szakértok, akik a programrol nyilatkozhatnak, olyan értelemben mindenképpen
érdekelt szereplok, amennyiben sajat szakértdvé valasukat, vagy szakértdi pozicidjuk
megerdsddését sokszor éppen ennek a programnak koszonhetik. Eppen ezért nem meglepd,
hogy ebbdl a szakértdi poziciobol nyilatkozva sokan a program pozitivumait emelik ki, s
pusztan az iskoldk ,.értetlenkedését”, ,,kezdeti ellenallasat” emlitik negativumként, ezt azonban
nem a program hibdjaként tartjdk szdmon. A szakértdi tudds iskolai megjelenésével
kapcsolatban szdmos kritika érte a Comenius programot. Szempontunkbdl itt elsésorban azt
érdemes emliteni, hogy sok kritika szerint a ,,Szakértd” avagy a ,,Tanacsadd” az eredeti
elvarasokhoz képest korantsem volt képest 6tvozni az ipari/gazdasagi ¢és oktatasi tudasokat €s
eljarasokat, s ezeket kozvetitdként hatékonyan atadni az iskoldknak. A bevezetést kozvetleniil
kovetden a program egyik menedzsere elismerte az erre vonatkozd észrevételek jogossagat, bar
ugy latta, hogy idével a helyzet javulni fog: ,,A pedagogiai teriiletrdl érkezd szakértOk
kétségteleniil sokkal jobban ismerik, hogyan miikodik egy tantestiilet, milyen modon reagél az
iskolai szervezet egy-egy beavatkozasra. A modell tehat akkor lehet életképes, ha a tandcsado
cégek, az egyéni tanacsadok képesek egyesiteni a kétfajta tudast. Ez a tendencia mar
érzékelhetd, [...] a kordbban pedagogiai tanacsadassal, tovabbképzéssel foglalkozd pedagodgiai
szolgaltatokhoz szamos mindségiigyi szakember ment el dolgozni. A két szakma integracioja
tehat a cégek szintjén is megindult.” (Schiittler, 2000). Néhany évvel késobbi tapasztalatok
szereplé tovabbra is a konfliktusok jelenlétét hangsulyozta a két tipust tudds és az azokat

hordozé szereplok kozott.

,,nem volt sok szakérto. Az iparban akkor mar telitodott ez a piac/...]De az iskola, az

egy nagy piac volt, meg az egészseégiigy volt a masik. Tehat ott bent volt tobb ezer
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intezmény, és ott voltak a fenntartok, akik szintén potencidlis szereploi lehetnek egy
ilyen dolognak. Es nagy erdkkel jottek, hihetetlen felkésziiletlenséggel. Tehdt olyan
ertelemben felkésziiletlenek, hogy az iskola vilagarol fogalmuk sem volt. Tehat a gyerek
ugyanolyan, mint egy csavar, ugyanolyan, mint egy kifli, és annak lelke van, a tandarnak
plane, tehat mindenki olyan volt, mint aki futoszalagnal dolgozo ember, jo, kis tulzassal.
Es akkor hatalmas sértédések voltak. Tehat ilyen komoly kivdlasztott program volt,
akkor ott sirva mentek el emberek tobb napos tréningre.” (42, minisztériumi felsovezeto

1998 és 2002 kozott, 2008, KnowandPol)

»azert nagy konfliktusok voltak az elején. ugye a piaci szférabol érkezé szakemberek,
ugye mindent egyszertien, gyorsan és pragmatikusan akartak megoldani, a minoséget
szem elott tartva, de az oktatasbol érkezok, ugye ismerve az oktatisnak a szervezeti
kulturajat, a szervezeti hdtterét, a benne lévo pedagogusoknak az attitiidjét, azért
sokszor fékeket raktak bele, hogy ezt igy nem lehet nalunk.” (43, szakért6-menedzserl,
2009, KnowandPol)

Hatas a terepen — menedzserialis kultura és érintetlen osztalytermek

A fesziiltségek az iskolak és a szakértOk vilaga kozott a terepen, azaz az iskolédkban is

tapinthatok voltak.

mwannak idején nem tudom, hogy keriiltiink bele. Egyszer csak arrol volt szo, hogy
mi most Comenius minoségbiztositasban fogunk részt venni. Az elozo igazgatonak az
ismeretsége réven keriiltiink kapcsolatba azzal a joasszonnyal, aki az elsé segéderd volt,
vagy szakerto volt? Nem tudom. Nagyon visszds volt a helyzet abban az idében. Abban
az idoben jottek igazan, alakultak ki ezek, hogy kozoktatasi szakérto, szakértés, meg
ilyesmi, és akkor jelentek meg eldoszor, hogy ezekre milyen pénzek vannak. A mai napig
emlékszem, hogy az az ember, aki nekiink segitett, 2 volt, mert menet kézben lecseréltiik,
azt hiszem masfél millio forintot kapott azért a munkaért, amit veliink csinalt. Ezek
kozpontilag megadott osszegek voltak, gondolom, a pdlyazatbol is ennyit lehetett
kihozni. Na most ehhez képest az elso segéderonk tartott egy eloadast, aztan utana ugy
eltiint, mint sziirke szamar a kédben. Aztan fél évig itt vergodott a tantestiilet, hogy mit
kéne csinalni, ugye teljesen sotét terep, meg minden.” (44, iskolaigazgato, 2008-as

interji, KnowandPol)
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Nem csak az iskolak és a szakértok kozotti kapcsolat volt helyenként ellentmondasos, hanem a
tanarok szamadra inditott képzéseket is kritikaval illették az iskoldk. A résztvevd iskoldk
javarészében a pedagogusoknak nem voltak eldzetesen ismereteik sem a mindségbiztositassal,
sem masféle oktatasi ,,innovaciokkal” kapcsolatban, és nem voltak sem statisztikai, sem
szociologiai ismereteik sem. Marpedig, ezeket a hianyossagokat a résziikre szervezett képzések
nem is voltak hivatottak potolni. Voltak olyan iskolak, €s sok olyan dévoda, ahol a programot
megelézden szinte egyaltaldn nem volt szamitdogépes infrastruktura, ezért az intézményben
senki sem akadt, aki a programhoz sziikséges adminisztraciot el tudta volna végezni a
szamitogépek segitségével. Ugyanerre utal egy, a programban intenziven részt vevd szakértd,
akinek a véleménye szerint a programmal a leginkabb a szakkdzépiskolakban tudtak

azonosulni;

»Minél kisebbek voltak, minél hatranyosabb helyzetii gyerekek voltak, anndl jobb volt,
annal jobban értették, hogy mirdl van szo. A gimndazium, az mindenkinek kudarc volt.
Kistelepiilési kisiskola volt konnyii falat, vagy a szakkozépiskola, ott is komoly fesziiltségek
voltak akkor mar, tanithatosag, stb, viszont jol felkésziilt tandrok, sok informatika, atlattak,

hogy mi az, hogy folyamat, mi az, hogy onértékelés.” (45, szakértd-tanacsado, 2013)

Mindennek azonban tovabbi okai is lehettek: méghozza az, hogy elsdsorban olyan iskoldk
szamara tudott vonzova valni a program, amelyek amugy nem igazan tudtak kitlinni semmiben

sem, igy mindségbiztositott mivoltuk egyfajta hivoszova, identitasképzd tényezdvé valhatott.

A programban résztvevl intézmények munkatarsai szamara jellemz6 modon egyszerre til sok
és tul sokféle tudast kellett volna elsajatitaniuk, s mindez szdmukra az egész, Comeniushoz
kapcsolodo tanuldsi folyamatot meglehetdsen nehézzé és fesziiltségektdl telivé tette (Gyorgyi
¢és Torok, 2003:28). A program tobb 1) perspektivat jelenitett meg és fogadtatott el a résztvevd
iskolak korében. Az egyetlen, és nyilvanosan csak egyes részleteiben hozzaférheté monitoring
jelentés (Gyorgyi és Torok, 2003) arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy a program kovetkeztében
sok iskoldban javult a szervezeti kultlra, példaul a dontéshozasi folyamatok demokratizalédasa
tekintetében. A ,,partnerkdzpontl” szemlélet (ami a gyakorlatban sokszor egyszeriien a sziil6k
szdmara valtozd modszertani igényességgel 0sszeallitott elégedettség-mérd kérddivekben jelent

meg), szintén gyokeret vert, legalabbis valamilyen mértékben, az iskolakban.

., ...amit én elonyének veszem, és amit igazan tudunk haszndlni, azok a kiilonféle

kerdoivek. [...] elég jo valaszokat szoktunk kapni a sziiloktél, mint a kézvetlen
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megrendeloktol. Szerintem ez az egyik legjobb ebben az egészben, amikor ezekbol
osszeallitia a csoport a tamadasi iranyokat, és akkor mit tudom én, egy értekezleten ezt
kivesézziik. Akkor egy kicsit gondolkodunk rajta, hogy vajon miért mondtak erre a
témakorre, mert mi ezt nem igy érezziik, vagy éppen igy érezziik. Es akkor mindig ki
szoktunk emelni 3 fo teriiletet, amire a kévetkezo idészakban nagyon odafigyeliink” (46,

iskolai mindségbiztositasi felelds, 2008, KnowandPol)
A menedzserialis kultlra €s az atlathatosag igérete szintén tetszést valtott ki:

., vannak olyanok, amit jol esik elévenni, mit tudom én valamilyen program
szervezeésénél, és akkor akar a kollegdk orra ald dorgolni, latod, ezért te vagy a felelds,
mert te vagy a felelés, nem mint személy, hanem mint beosztas, stb.” (47, iskolai

mindségbiztositasi felelds, 2008, KnowandPol)

A programot érintd leggyakoribb kritikdk a program osztalytermekre gyakorolt hatdsainak
erdsségét kérddjelezték meg. Ilyen kritikédra talalunk példat a kovetkezd korményzat stratégiai
dokumentumaban is: ,,A Comenius 2000 program hozzajarult a mindségbiztositasi szemlélet és
modszertar megismeréséhez, széleskorl elterjedéséhez, ugyanakkor hatdsa — erdltetett liteme €s
finanszirozasi megolddsai miatt — meglehetdsen vegyes volt. Elsddlegesen az intézményre, a
szervezetre iranyult a fejlesztési program, s nem jelent meg markinsan a tanulasi, az

osztalytermi folyamatok tdmogatasa.” (Radé és Csillag, 2006)

Ugyanakkor nem tekinthetjiik pusztan politikai kérdésnek az ilyen jellegli kritikakat, hiszen a

Comenius programban résztvevO munkatarsak vagy szakértok — olyanok tehat, akik
nyilvanvaléan a program tamogatdinak szdmitanak — korében is taldlkozhatunk ilyen
véleménnyel.

., A mindségbiztositasnak az a valtozata, ami elindult mérésértékelés nélkiil, mert akkor
még nem volt mérésertékelés, nem volt kompetenciameérés, az tobbnyire megmaradt az
osztalytermek falain kiviil. Tehat nem ért el a gyerekhez. Felszinre hozott szervezeti
problémakat, felszinre hozott vezetoi problémadkat, pedagogus kozosségek szintjén
problémakat, de hogy hogyan lehet eredményesebben a matematikat tanitani, vagy
hogyan lehet az idegen nyelvet eredményesebben tanitani, azok ebbol a vizsgalatokbol
nagyon ritkan keriiltek elo, mert ilyen tantargyi mérések, gyerekképesség mérések nem

kapcsolodtak mellé. Tehat ez egy hianyossaga volt akkor a Comenius programnak.” (48,
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minisztériumi felsovezetdé 2002 és 2006 kozott, korabban tanacsadd a Comenius

programban, 2009, KnowandPol)

A probléemam ezzel, nem csak a Comenius-szal, hanem mindségbiztositasssal altalaban,
hogy csak a legkiilsé réteget érinti. Az igazgatokat éri el. Azt hiszem, akkor lehetne
igazan hasznos, ha hatni tudna az osztalyteremben zajlo folyamatokra is. (49, Comenius

szakért6-menedzser, 2009, KnowandPol)

Az osztalytermi munka érintetlenségére vonatkozo képet alatamasztja az a jellegzetesség, hogy
a kutatas soran felkeresett iskoldkban, amikor a Comenius pozitiv hatasait igyekeztek
hangsulyozni az iskolaigazgatok vagy a mindségiigyi felel6sok, jellemzé modon a kiilonbdzo
tandran kiviili programok szervezésében elért pozitiv valtozasokat hangsulyoztadk, s nemigen

keriiltek szoba a tandrakra gyakorolt esetleges hatasok.

Hosszutavu hatas — nyelvi valtas és szervezetfejlesztés

A fent emlitett konfliktusok ellenére a szakértdi tudas kiterjedt hasznalata és az ipari
megkozelités megjelenése a programban hozzdjarultak ahhoz, hogy a kdzponti oktataspolitikai

diskurzusban megjelend szemlélet az oktatasi gyakorlatban is éreztesse hatasat:

»a Comeniusnak a kulcsa az egy nyelvcsere. A hatdsara objektiv, racionalis,
technokrata nyelven kezdenek el tekinteni magukra, és ezen a nyelven mar reflektalni

lehet onmagunkra.” (50, szakértd-tanacsado, 2008, KnowandPol)

Itt kell hozzatenniink, hogy a tapasztalatok szerint a forditas kolcsonds folyamat volt: az iparbol
érkez6 mindségbiztositasi szakembereknek is bele kellett tanulniuk az oktatdsi nyelvezetbe

valamilyen mértékben.

., Es voltak ilyen dolgok, hogy példdul: mi az a selejt? Az itt ugye a bukds. Es akkor voltak
ilyen fél napos vitak, elmondtuk, hogy az nem a gyerek, hanem a tudasa selejtes, tehat nem
eldobjuk, mint egy rossz gépet, amit le kell valasztani a futoszalagrol, hanem azt majd még
meg lehet javitani. Nézziik meg mondjuk, hogy az utovizsgara menetel folyamata hogyan

mitkodik.” (51, szakért6-tanacsado, 2013)

A nyelvi valtés, s ezaltal a szemléletmodvaltasra valo 6sztonzés megfelel a Michel Foucault

altal ,,diszkurziv taktikaként” leirt jelenségnek (Foucault, 1991). A foucault-i megkozelitést

94



alkalmaz6 Stephen Ball is amellett érvel, hogy a neoliberalis oktataspolitika elésorban
diszkurziv eszkozokkel ¢l, amennyiben megvaltoztatja a ,masként gondolkodas”-ra, s
ekképpen a valtozasra vonatkozd lehetdségeinket (Ball, 1994:23). Ball leirdsa az ilyen
technokrata nyelvezetrdl kiilondsen jol rimel az oktatasi mindség nyelvezetére, amikor azt irja,
hogy: ,,0nmagat kizarolag a nagyobb hatékonysagot szem el6tt tartonak, objektivnek, technikai
értelemben semleges mechanizmusnak tiinteti fel; az egyetlen legjobb modszernek. [...] A
menedzsment elmélet szerint a tarsadalmi valdsag irraciondlis kdoszba van zarva, amelyet

vissza kell vezetni a megvalto rendbe.” (Ball, 1990:157)

Ez a nyilvanval6 nyelvi véltas ugyanakkor nem ment konnyedén az oktatés szerepldinek, és ezt
az 0j nyelvet sokszor érte az a kritika, kiillondsképpen az iddsebb tandrok részérdl, hogy
voltaképpen iires szolamokat tartalmaz, és nem lehet az iskola vilagara alkalmazni (Gyorgyi és

Torok, 2003:29).

A Comenius kozoktatdsra gyakorolt hatasaban jelentds szerepe van az Onmagukat
mindségbiztositasi felel6ssé, vagy mindségbiztositasi szakértové képzd tanarok hosszu tavon
fennmaradt elkotelezettségétnek. A programnak az 1998-2002 kozotti kdzoktataspolitikdban
betoltott hangsulyos szerepe, a bokezli finanszirozés, és az, hogy pedagogus béremelés viszont
nem volt, nyilvanvaléan erés motivaciot jelentett a nyitottabb szellemiségli pedagdégusoknak

arra, hogy részt vegyenek a programban.

,,€s azok a tanarok, akik a 90-es évek eleje ota akkor sem mozdultak meg, hogyha elvettiik
volna a félévi fizetésiiket, mert annyira fasultak voltak, nos, furcsa modon ebben a szakmai
dologban ok elkezdtek egyiitt gondolkozni, meg egyiitt dolgozni, és ez 6nmagdban egy nagy
elmény volt.” (52, minisztériumi felsdvezetd 1998-2002 kozott, 2008, KnowandPol)

A Comenius tehat nemcsak ahhoz jarult hozza, hogy altaldban az ,,oktatasi szakértd” szakma
megszilarduljon a magyar piacon, hanem ahhoz is, hogy az iskoldkban dolgozd pedagdgusok
szdmara valamiféle intézményen beliili ,karrier-lehetdséget” kinaljon. Ez ugyanakkor egy
olyan kovetkezménye a Comeniusnak, amely nem feltétleniil a program sikerének,
népszeriiségének tudhatd be, hanem inkabb az oktatasi rendszer miikodési sajatossdgainak:
elsésorban a folyamatos forrashianynak, amely arra készteti az iskolai szereploket, hogy
minden palyazati lehetdséget megragadjanak, fiiggetleniil a palyazat céljatol és tartalmatol. A
Comenius mogott allo erds financidlis hattér tette lehetévé, hogy bizonyos iskolai szereplok

sajat iskolai karrierjiilk szempontjabol potencialt lassanak a programban. Ugyanakkor, még ha
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nem is a mindségbiztositds vagy az iskolai folyamatszabalyozas ligye iranti eredendd
elkotelezettség terelt sok pedagdgust a mindségbiztositas felé, tigy tlinik, hogy, mint mar a
fentebbi tanari interjurészletbdl is lathatd, sok akkori résztvevd joval a program befejezodése
utan is sziviigyének tartotta az iskolai mindségbiztositas iigyét, s bizonyos elemeit,— leginkabb
a sziiloi elégedettség-mérést — onszorgalombol, immar mindenféle finanszirozasi hattér nélkiil,

tovabbra is hasznalta és elkészitette.

Utoélet

A Comenius hivatalos értékelését nagy mértékben befolyasolta a politikai 1égkor. Az, hogy a
Comeniust bevezetd konzervativ kormanyzat a program bevezetése elott nem folytatott
széleskorii konzultaciokat sem oktatasi szakemberekkel, sem oktatasban érintettekkel, csak
novelte ezt a politizéltsagot. Nyilvan ettdl nem fiiggetleniil, még az els6 Comenius ciklus
befejezddése eldtt, 2002-ben a kdvetkezd, szocialliberalis kormanyzat maris kutatasi palyazatot
irt ki annak érdekében, hogy feltarjak a ,,mélyebb” Osszefiiggéseket és informacidkat,
amelyeket ,,nem vettek figyelembe vagy amelyek 0Osszegytiijtésére nem volt lehetdség a
Comenius 2000 Mindségfejlesztési Program monitorozésa soran” (Eszik, 2002:3) — ugyanakkor
ennek a kutatdsnak a legtobb eredménye nem valt publikussa és a teljes zarotanulmany

kéziratban maradt, csak egy része jelent meg (Gyorgyi €s Torok 2003).

2002-re a kozoktatasi intézmények mintegy negyedét elérte a Comenius I-program.
Ugyanakkor, mivel a palyazat finanszirozasa 2002-ben befejez0dott, nem terjedhetett el az
oktatasi intézmények tobbségében. A program tervezdinek szandéka annyiban mindenképpen
megvalosult, hogy a programban résztvevOk az 4tlagos pilot-programoknal sokkal jobban
reprezentaltdk a magyar kozoktatas Osszetételét oktatasi intézménytipusra és telepiiléstipusokra

nézve (Gyorgyi és Tordk, 2003),

Egy Ujabb csavar volt a Comenius torténetében, hogy, bar a szocialliberdlis kormany nem
kivéanta folytatni a Comeniust, 2003-ban a Kdzoktatasi Torvénybe bekeriilt, hogy a kozoktatasi
intézményeknek mindségfejlesztési tervet kell késziteniiik. Ez a torvény megtorte ugyan a
Comenius monopodliumat, de a mindségbiztositasi rendszer kiépitéséhez a térvényi eldirdson tul
nem rendeltek semmiféle finanszirozast és nem tartalmazott semmiféle kézzelfoghato
eljarasrendet. A program egyik kdzponti koordinatora ezt néhany évvel késébb igy fogalmazta

meg:
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,,azt meg ma is lehet latni, ugy a kozoktatasi torvényen, mint ezen a rendeleten, hogy ezt
nem a minoségligyi szakemberek irtak, hanem oktatasiak. Tehat nagyon sokféle,
szakmailag nem elfogadhato megfogalmazas van benne. Tehdt példaul a kézoktatasi
torveny ugye azt mondja, a 40.§, hogy az intézménynek szabdalyoznia kell a tervezés és
az iranyitas, a vezetés és az ellendrzes értékelés folyamatait. Na most ez sehol nincs

leirva, hogy ez micsoda.” (53, szakértd-menedzser, 2009, KnowandPol)

Mindez nyilvanvaloan arra késztetett sok intézményt, foleg azokat, amelyek korabban nem
mikodtettek semmiféle mindségbiztositdsi rendszert, hogy minimalisra csokkentse a
mindségbiztositassal kapcsolatos tevékenységét, ami igy sok esetben csak a sziikséges

papirmunka elvégzését jelentette.

Konkluzidé: Autonémia és ellenérzés — minéség altal homalyosan

A Comenius 2000 kozoktatasi mindségbiztositdsi program példdjan keresztiil nemcsak az
mutathato be, hogy milyen tétovan kovetkeztek be az elsd, az intézményi autonémiat rancba
szedni hivatott 1épések a magyar kozoktatasban, s hogyan kapcsolodtak Ossze mindség és
ellendrzés koncepcioi, hanem arra az igen fontos diszkurziv valtasra is ravilagitja a figyelmet,
amelynek sordn a magyar kozoktatasi térbe beemelddtek 1), els6sorban az ipari vilagbol
szarmaz6 fogalmak ¢€s eljardsmodok. Ezek hozzajarultak ahhoz, hogy a kdzoktatasban zajlod
folyamatokrol, s ezek tétjeirdl alkotott altalanos koncepciok és elvarasok megvaltozzanak. Ezek
a valtozasok pedig nemcsak a kozponti dontéshozoi és az oktataskutatdi szakma szintjén
jelentek meg, hanem a program hatdsira a kozoktatasi intézményekben magukban is. Ugy
tlnik, hogy a mindség fogalma egyszerre igen sok szempontbdl tlint ideédlisnak mint
oktataskormanyzati vezérmotivum: egyrészt, segitségével az j oktatasi kormanyzat képes volt
sajat identitasat, kiilonlegességét meghatarozni az el6z6 kormanyzathoz képest. A mindség altal
tehette mindezt anélkiil, hogy nyiltan tdmadta volna a decentralizaciot és az autonomiat.
Ugyanakkor, a mindség fogalma a fent bemutatott értelmezések alapjan azt teszi lehetévé, hogy
az oktatasi intézményeket onreflexiora €s sajat szervezeti mikodésiik elemzésére 0sztonozze,
»gondolkodasra késztesse”, anélkiil, hogy megkérddjelezné az alsébb oktatdsi szintek
autondémigjat. Taldn nem merészség akként értelmezni mindezt, hogy a mindség eldtérbe
kertilése valamiféle Ovatos oktataspolitikai irdnyvaltasként is felfoghat6: a mindség fogalma
altal fémjelzett elvarasok elég lazak voltak ahhoz, hogy az oktatds alsd szintli aktorai ne
érezzEék fenyegetve autondmidjukat, ugyanakkor a fogalomnak tulajdonitott jelentések elég

erdsek voltak ahhoz, hogy azzal kecsegtessenek: atfogd oktataspolitika épiilhet koréjiik. A
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mindség-paradigma altal a kozoktataspolitikai diskurzusban megjelend ) nyelvi elemek és
szemléletmod hozzajarultak ahhoz, hogy a kozoktatas-politikai szintéren erdteljesen
feler6sodtek az oktatas vilagan kiviilrdl érkez6 diszciplinaris narrativak. A Comenius-program
egyik jelentdsége abban rejlik, hogy altala ez a diszkurziv valtozas az iskoldkban, tehat a
kozoktatasi gyakorlatban is szinte ugyanakkor megjelent, legaldbbis azokban, amelyek részt

vettek a programban.

A forr6 kasa” azonban, amelyet a mindség-paradigma volt hivatott keriilgetni, sok
szempontbol érintetlen maradt. A 90-es évek derekdnak szakértdi elképzelései, amelyek a
szabad iskolavalasztas miatt is elengedhetetlennek tartottdk a mindségi rendszer 1étrehozasat, s
ugy képzelték, hogy a szabad valasztisban fognak a mindségi mutatok tdmpontot adni a
valaszté csalddoknak, nem valtak valora. Az oktatasi intézmények ellenérzése és értékelése,
mint fontos kit{izott cél, szintén nem valosult meg: 1étrejttek ugyan az erre hivatott OKEV-ek
(Orszagos Kozoktatasi Ertékelési és Vizsgakozpontok), de a jogositvanyaik nem voltak elég
erdsek ¢€s a feladataik eléggé célratordek, s mindség-paradigmén belill sem ezen intézmények
1étrejotte valt végiil hangstlyossa. S, szintén szemben szdmos eredeti elképzeléssel, az iskolai
mindségbiztositds nem is az dnkormanyzati fenntartok szamara segitségiil nyuajtott eszkdzként
valosult meg. A ,,mindség” megjelenése, koszonhetden elsdsorban annak, hogy az egész
mindség-pradigmabol a gyakorlatban végiil is a Comenius-program emelkedett ki, a magyar
kozoktatasban elsdsorban az eredeti célok kozott ugyan megjelend, de nem igazan hangsulyos

intézményi onreflexio 1étrejéttéhez jarult hozza.
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4. Kormanyzas szamok altal Magyarorszagon— az Orszagos
Kompetenciamérés sziletése és alakvaltozasai

Ui kormany, uj nyelv — a PISA-mérés diszkurziv hatisa a magyar
kézoktataspolitikaban

Az 1998-2002 kozotti kormany mindségparadigmajaban fogant kozpolitikai elképzelések koziil
nem a Comenius-program futotta be a legnagyobb karriert a magyar kézoktatdsban, hanem a
2001-ben induld, s a mai napig létezé Orszagos Kompetenciamérés (OKM). Ez a fejezet ennek
a kozpolitikai eszkdznek 1étrejottével és kozoktatas-politikai jelentdségével foglalkozik; feltarja
megsziiletéséhez. A két el6z6 fejezethez hasonldan itt is elemzem az OKM miikddésének
idejére jellemzd oktatdskormanyzati narrativat az oktatas f6 problémairol és teenddirdl. Mivel
ez a narrativa minden korabbinal er0sebben taplalkozott nemzetkdzi hatdsokbodl, nevezetesen a
PISA-vizsgélat eredményeibdl, ezért a PISA-vizsgalat, és altaldban az oktatdsi mérések
oktataspolitikdban betoltott szerepének bemutatdsa is része a fejezetnek. Ugyancsak fontos
bemutatni a hazai oktatasi ,,mérési mezo6t”, a mérési szakértok fokuszanak valtozasait. A mérés
jelentéségének megértése azonban nem allhat meg az eredettorténetnél. AZ OKM 2001 és 2010
kozott folyamatos valtozasokon ment keresztiil, amelyek nyomon kovetése kozelebb vihet a
magyar kozoktatas-politikai diskurzus valtozdsdnak megértéséhez is. A valtoztatasok
mechanizmusainak feltardsa ravilagit a hazai kozpolitika-alkotds gyakorlatanak olyan
jellegzetességeire is, mint hogy hogyan zajlik a kozpolitikai barkacsolds, €s hogy mi tesz

miikoddképessé egy kozpolitikai eszkozt.

Az 1998-2002 kozotti oktatdsi kormdnyzat fontos szerepldinek megnyilvanulasaibol, a
mindség-paradigma el6térbe allitdsabol, ezen beliil is a Comenius mindségbiztositasi program
lebonyolitasdbol egy olyan oktataspolitikai narrativat lehet rekonstrudlni, amely, mikdzben
nyiltan nem tamadja a decentralizaciot és az autonomiat, mégis ezen jellemzok

ellenstlyozésara tesz félénk kisérletet.

A kovetkezd kormanyzat 2002-ben politikai okokbdl nem kivanta tovabbvinni a jobboldali
kormany mindségpolitikdjat (holott azt is lattuk, hogy valdjaban a mindségpolitika és a
mindség fogalmanak megjelenése nem a jobboldali kormanyzatnak kdszonhetd, de mivel mégis

Ok tették a diskurzus uralkod6 fogalmava, ezért hozzajuk kotddott). Ez a kormanyzat is
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igyekezett tehat elhatarolodni az elddje altal hasznalt nyelvezettdl és 0j narrativara épiteni
alacsony mindséget, hanem az oktatdsban megjelend nagyfoku tarsadalmi egyenldtlenségeket,
céljaként pedig ezen egyenldtlenségek csokkentését és a kozoktatas modernizacidjat nevezte

meg.

Ebben a fejezetben azt kivinom bemutatni, hogy, mikdzben a fenti okokbdl az oktataspolitikai
diskurzusban a ,mindség’-narrativat hattérbe szoritotta az 0j oktatdsi kormanyzat, s szdmos
ponton erdsen kritizalta el6djét, hogyan valhatott mégis éppen az OKM, amelynek otlete s elsd
lebonyolitasa a jobboldali kormany nevéhez fiizddik, a 2002-td1 kezd6do korszak egyik oktatési
sikertorténetévé. Azt allitom, hogy mindez a liberalis oktatasi korményzat altal hasznalt 0j
diszkurziv keretezésnek kdszonhetd, amelybe kifejezetten illett az OKM, és az altala kinalt

kozpolitikai megoldésok.

Lattuk, hogy a konzervativ kormanyzat sokféle, nemzetk6zi €és hazai tapasztalatbdl barkacsolta
Ossze sajat mindség-narrativajat. A 2002-ben hatalomra jutéd liberalis oktatasi korméanyzatnak
nem volt sziiksége ilyenfajta barkacsolasra, azaz sokféle elem egymashoz illesztésére, ugyanis

egy igen erds narrativat kapott készen: az OECD PISA-vizsgalata 4ltal kdzvetitett narrativat.

Az oktatasi rendszerekr6l nemzetkdzi Osszehasonlitdsban orszdgonkénti reprezentativ
didkminta alapjan latleletet add, a magyar eredményekre vonatkoz6 PISA 2000 jelentés volt az
elsé a PISA-mérések soraban, amelyben Magyarorszag részt vett (jollehet, nem ez volt az
OECD els6 oktatasi targyu mérése, s nem is ez volt az els6 nemzetkdzi tuddsmérés). A
tovabbiakban, mieldtt bemutatndm a PISA hatdsat a magyar kozoktataspolitikai diskurzusra,
el0szor arra keresem a valaszt, hogy egyaltalan mi tette képessé¢ a PISA-t egyediilallo

diskurzus-befolyasolo szerepére.

A mérés mint tudas és politika metszete

Magyarorszag nem egyedi abbdl a szempontbdl, hogy a PISA-mérések az oktataspolitikai térre
igen erds hatdst gyakoroltak. A PISA, mint a ,,puha kormanyzés” egyik fontos eszkdze éppen
abbol a célbol jott létre, hogy az érintett orszadgokban atalakitsa az oktatasrol folytatott
nyilvanos diskurzust (errél lasd bovebben: Bajomi-Berényi-Neumann-Vida, 2009). A PISA
bevaltotta a hozza fliz6tt reményeket, elég, ha csak arra a hatalmas, a széles nyilvanossag elott
zajlott vitdra gondolunk, amit Németorszagban gerjesztett, vagy arra, hogy sok orszagban a

PISA-eredmények inspiraltak egy sor kozpolitikai 1épést a kdzoktatasban.
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A PISA kozpolitikai hatdsanak megértéséhez érdemes az oktatasi méréseket a politika és a
tudas kapcsolatan keresztiil értelmezni. A PISA hatasa egyértelmiien jelzi a tényekre és tudasra
alapozott oktataspolitika irdnti igény megerdsodését, ugyanakkor az, hogy a PISA
megszilethetett, korantsem hirtelen paradigmavaltas, sokkal inkabb egy sok évtizedre
visszanyuld épitkezés eredménye, amelyet tudas és a politika folyamatos kolcsonhatasanak

torténeteként érdemes elképzelniink.

A szdmok, elészor statisztikdk formdjadban, mar a 19. szdzad végétdl meghatarozd szerepet
toltottek be az oktataspolitika informalasaban. Desrosiéres szerint ,,a tarsadalmi vildg
igazgatdsdban a statisztikdk mint az ideologia-mentesség €s az objektivitas hordozdi jelennek
meg, s ekként lehetové teszik, hogy a tarsadalmi tényeket dolgokként lehessen kezelni”
(Desrosiéres, 2000:122).>*

Az egyre tobbeket elérd kozoktatds és az adatgylijtési technikdk finomodasa nyomén az
Osszegyljthetd adatok szdma is sokasodott. Emiatt mar a 20. szdzad elején megjelent a
felhasznaland6 statisztikak kozotti szelekciora valo igény. A szelekcio nyilvanvaléan a fontos
¢s kevésbé fontos aspektusok kozotti hierarchia felallitasaval jar, s ez a valogatas csak
fokozddik, amikor méar nem a meglévd statisztikak kozotti valogatasrdl van csak szo, hanem
egyre nagyobb hangsuly keriil az elézetes szelekciora. Azaz, eldontendd kérdéssé valik, hogy
pontosan milyen tipusu adatokrdl kell statisztikat gytijteni. Az adatok hasznalatanak egy jabb
Iépcséfoka, amikor mar nem statisztikai uton eldallithatd adatok gyljtése révén tud csak
informélddni az oktataspolitika az oktatasban zajlo folyamatokroél, hanem hasznalva ugyan a
statisztikai eszkOztarat, am a statisztikaktol elszakadva, immar a tanulok tudasanak
standardizalt mérését célzo eszkdzok sziiletnek.

Martin Lawn szerint a tomegoktatdsban jelentkezd kormdnyzasi problémdk, elsdsorban a
kozépfok expanzidja altal okozott ,kozpolitikai krizisek” és a mérési szakértelem fejlodése
egymastol elvalaszthatatlanul, spirdlisan fejlodtek a 20. szdzad folyaman. Lawn arrol ir, hogy a
mérési szakértelem fejlodése és az egyre komolyabb kutatokdzpontok létrejotte Eurdpa és
Amerika-szerte az abbéli politikai meggy6zddésnek is volt kdszonhetd, hogy a mérés a
kozoktataspolitikai problémak megoldasanak hatékony eszkoze lehet (Lawn, 2013:108-109).
Lawn arra is ramutat, hogy a mérés, ellentétben a neveléstudoméany egy¢b teriileteivel, mar
kialakuldsakor is erételjesen ,,nemzetkdzi volt”, abban az értelemben, hogy egymassal
személyes €és szakmai kapcsolatban all6 mérési szakemberek taladlkozoéin, az altaluk szervezett

konferencidkon, majd késébb a nemzetkozi szervezetek (Unesco; IEA; OECD) ugyancsak

34 sajat forditas
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ezen szakemberek kozremiikodésével létrehozott mérési programjain keresztiil —fejlodott.
(Lawn, 2013)

Delvaux ¢s Mangez (Delvaux-Mangez, 2008:105) szerint ,,a mérés fejlodését az oktatési
mez8ben a tudas irdnt megnyilvanul6 egyre erésodd politikai érdeklédéssel magyarazhatjuk™”.
Ez a 20. szazad sordn egyre er6sddo politikai tudasvagy tobb forrasbol taplalkozik. Amellett,
hogy a kiilonb6z6é politikai krizisek megoldasdnak potencidlis eszkdzeként jelent meg, a
tudomanyos alapokon nyugvo tudasmérés a kozpolitikdk tudoményos legitimaldsat is
szolgalhatja. Ebben a tekintetben az oktatdsi mérések a ,bizonyitékokon alapuld
kozoktataspolitikdk™ és a ,,szamok 4altali kormanyzas” (Grek-Ozga, 2008) legfontosabb
Osszetevoi.

A tudoményos tudas felhasznaldsa mindig is része volt a kdzpolitika-alkotasnak, a tudasszomj
azonban nemcsak intenzitdsdban valtozott, hanem jellegében is. Lawn és Grek szerint az
oktatdsi mérések esetében egyre nyilvanvalobb, hogy a tudéds politikai hasznalatdnak célja
»egyre kevésbé a mult megértése, mint inkdbb a jovo alakitasa” (Grek-Ozga-Lawn, 2009) —
azaz, a mérések immar nem pusztan informacidforrast jelentenek, hanem erdsen kozvetitik a
mérés megrendeldjének elvarasait is az oktatasi mezd szerepldi felé.

A ,,;szamok uralmaban”, a tuddson alapuld kozpolitika-alkotési folyamatban a felmérések, a
kozpontilag €s helyileg 1étrehozott adatbazisok, az iskoldkrdl és a fenntartokrol rendszerezett
adatok informaciot szolgaltatnak a kozponti irdnyitds szamara, visszaigazoljdk a rendszer
hatékonysagat, vagy adott esetben valtoztatdsra Osztonzik annak irdnyitoit. Ugyanakkor az
adatok tiikrot tartanak a rendszer szerepldi elé: tul az informéacidszolgaltatason, kijeldlik a
kivanatosnak, elérenddnek tartott célokat, megvaltoztathatjak az iskoldk belsé miikodésmodjat
is.

Az oktatasi mérések fejlddése egyszerre oka és kovetkezménye is a kdzoktataspolitika mérések
iranti er0s6do érdeklddésének. Ezzel parhuzamosan a mérési szakemberekben is er6sodott az
abbéli meggy6zddes, hogy teriiletiik eredményei minden korabbinal jobban képesek segiteni
(avagy képesek befolyasolni) a kozpolitika-alkotast.

A PISA a korabbi mérésekhez képest els6sorban kommunikativitdsdban hozott 0jat. Ennek
kdszonhetden kiilondsebb konfliktusok generalasa nélkiil képes megjelenni a nemzeti oktatasi
diskurzusokban, ugyanakkor a kordbbi mérésekkel ellentétben joval egyértelmiibben
tikkr6zodik benne készitdinek az az ambicidja, hogy hatassal legyen az aktorok legszélesebb

csoportjanak viselekedésére, a kdzponti dontéshozoktdl a tanarokon at a tanuldkig (Berényi-

% sajat forditas
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Neumann, 2009). A PISA hatdsa annak is betudhat6, hogy immar nem csak egy, pusztan az
oktatds vildgan beliili mérésrdl beszéliink, hanem a nagy gazdasagi befolyassal rendelkezd
OECD ,termékérél” van szo, s ily moédon a PISA az oktatdst mas nagy teriiletekkel valo
Osszefliggésben is képes volt lattatni s a folyamatok értelmezését nyujtani ebben a keretben. A
PISA ereje éppen abban rejlik, hogy teret nyujt az oktataspolitikak igazolasanak effajta
»externalizacidjara”, azaz arra, hogy Onmagin (az oktatdson) tali érvekkel valjanak
alatamaszthatova a kozpolitikai célok és 1épések. Az externalizacid ,,az utolso tekintélyforras,

amelyhez akkor fordulnak a déntéshozok, amikor a sajat tekintély mar nem elég®®”

(Steiner-
Khamsi, 2003:2). A dontéshozok ezenfeliil szivesen tamasztjak ald tényekkel és szadmokkal
tervezett 1épéseiket. Ehhez szintén segitséget nytjt a PISA: ,,az OECD (és az IEA) tipusu
vizsgalatok listai és rangsorai mérhetd és konynen hozzaférhetd, bar gyakran torz és roviditett
form4jat kinaljak a ,,tudoményos racionalitdsnak”, amely megkonnyiti az oktatasi szereplok
szdmara a nyilvadnossaggal valé6 kommunikaciét, amikor egy atfogd reformot terveznek vagy
éppen felfiiggesztenek.” (Steiner-Khamsi, 2003:2)

A PISA, a maga statisztikai tokéletességében, képes a politika ,,tudomanyositasara”. Az
,objektivnek” tételezett szamokat és eredményeket aztan ,,sajtokonferencidkon és magas szintii
politikai tandcskozasokon ismerheti meg az érdeklddd kozonség és a dontéshozok. Ezaltal az
eredmények kilépnek a tudomanyos kozegbdl, s konnyen emészthetd rangsorokka €s nemzeti
atlagpontszamok 0Osszehasonlito tdblazataiva allnak Ossze (Berényi-Neumann, 2009:44). A

crer

megoldasat is kinalja.” (Grek-Ozga, 2008:2)

PISA-recepcié Magyarorszagon®’

A PISA 2000 vizsgalat elsé hivatalos, 27 oldalas gyorsjelentése 2002 januarjaban, néhany
honappal a valasztasok elétt jelent meg az Uj Pedagégiai Szemlében (Vari et al, 2002). A
publikalas idében viszonylag tavol esett magétol a méréstdl, nem sokkal elézte meg viszont az
orszaggylilési valasztdsok kampanyiddszakat. A jobboldali kormany, részben a sokkolonak
gondolt eredmények fogadtatasatol tartva, igyekezett nem ,hangot adni” a PISA-
eredményeknek, s a nyilvanossag elétt nem igazan jelent meg a PISA-jelentés eredményeivel a
mar fent emlitett gyorsjelentésen kiviil. Mindez arra 0Osztondzte az akkori ellenzék
oktataspolitikusait, hogy a jobboldali kormanyt, a fentiek miatt részben joggal, a felmérés

eredményeinek eltitkolasaval vadoljak. Mindebbdl szinte egyértelmiien kovetkezett, hogy a

36 Sajat forditas

s

alfejezet tobb vonatkozo megallapitasa a tarsszerzok beleegyezésével az emlitett kutatasi jelentésbdl szarmazik.
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2002. tavaszan hatalomra keriilé liberalis oktatasi kormanyzat ,,ratalaljon” a PISA-ra, amely
nagyszerl eszkdznek bizonyult szdmara ahhoz, hogy hatarteremté munkalatként (Gieryn 1983)
egyszerre jelenithesse meg tavolsagat a korabbi konzervativ kormanyzattol és jelolhesse ki
sajat poziciojat is.

A magyar liberdlis kormanyzat magaéva tette nemcsak a PISA-jelentés mondanivalojat az
iskolak kozott megjelend kiilonbségekrdl, hanem a felmérés mogott alldé modernizécios
narrativat is. Ez jelenik meg a miniszterrel késziilt egyik legelsd interjuban is, amely
kifejezetten a PISA-eredmények értékelésérdl és azok kozpolitikai kdvetkezményeirdl szol
(Schiittler, 2002). A modernizacids agenda kdzponti szerepet jatszott az 1j miniszter szélesebb
nyilvanossagnak szant narrativdjaban is: ,,Magyarorszag sorsa, mindannyiunk boldogulasa azon
mulik, hogy a multba nézés évei utan képesek lesziink-e egyiitt haladni a korral. A XXI. szdzad

nagy kérdéseire véalaszokat kell adni.” (Népszabadsag, 2002.06.10, interju Magyar Balinttal)

Magyar Bélint minisztersége alatt tobb fontos oktatasi reform-I1épést is a PISA-eredményekkel
indokoltak a szélesebb nyilvanossag eldtt, pl: ,,Reformokra valoban nagy a sziikség —
hangsulyozta a miniszter, alatdmasztva ezt a PISA nemzetkozi felmérés eredményével, amit a
fejlett ipari orszagokban végeztek el” (Népszabadsag, 2002.11.25). A PISA tobb, elsésorban az
oktatas mindségének javitasat és az oktatasi esélyegyenldtlenségek csokkentését célul kitlizo,
az ¢érintettek korében nem egyértelmiien népszerti reform legitimalasdban is fontos szerepet
kapott: Magyar Bélint gyakran hivatkozott a PISA eredményekre elsdsorban a kompetencia-
alapti pedagogia terjesztését, a tanulok terheinek csokkentését, az informacids technologidk

terjesztését €s oktatasi integracidt szolgalo kozpolitikai 1épések kommunikacidjaban.

A PISA-ra val6 hivatkozas gyakori a liberlis oktatasi kormanyzat stratégiai dokumentumaiban

is. (errdl bévebben lasd: Bajomi-Berényi-Neumann-Vida, 2009)

A média, a kormanyzati dokumentumok ¢és a kormanyzati szereplék egy emberként fogadtak el
azt a diagnodzist, amely szerint Magyarorszag erésen le van maradva az OECD orszagoktol az

oktatas fontos kérdéseiben.

A liberalis korméanyzat nemcsak elfogadta a diagnozist, hanem erdteljesen haszndlta is a PISA-
diskurzust a magyar kozoktatasrol szol6 narrativdjanak kommunikéciojaban; ugyanakkor a nem
kormanyzati szereplok korében sem igazan jelentek meg markans ellenvélemények és kritikak
a PISA-val szemben. Nemcsak a PISA-ban résztvevd szakértok és minisztériumi biirokratdk
részérdl nyilvanult meg egyértelmii elkdtelezettség, és nemcsak a médiaban nem taldlkozni a

PISA koncepcidjanak, vagy a PISA altal nytjtott diagndzis megkérddjelezésével, de az akkori
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ellenzéki szakértOk sem magat a mérést, hanem inkabb csak a PISA altal felvetett problémakra

adott kormanyzati oktataspolitikai megoldésokat kritizaltak.

A PISA diskurzus ereje, a mérés altal nyujtott latlelet, az esélyegyenldségért valod
elkotelezettség €s a szamok iranti egyre hangsulyosabb igény, valamint a korabbi korméanytol
valdo On-megkiilonboztetés igénye ¢és a Comenius-program ellentmondasos megitélése
egylittesen magyarazhatjak, hogy mikoézben az 1998 és 2002 kozotti jobboldali kormany altal
hangsulyozott mindség-paradigméban fogant oktatdsi mindségbiztositas szerepe a késobbi
szocialliberalis oktatdsi kormanyzat alatt elsikkadt, addig a szintén a Fideszes mindség-
paradigméaban fogant, de a Comenius-program miatt kordbban hattérbe szoruld orszagos
tudasmérést a liberalis oktatdsi korméanyzat megtartotta. Imméar nem a jobboldali kormany
mindség-iigyének, hanem a tudds-alapti kormanyzasnak az eszkozeként tekintett ra, s kezdte

tovabbfejleszteni, s6t, adott neki a korabbiaknal joval nagyobb kozoktataspolitikai hangsulyt.

AZ Orszagos Kompetenciamérés sziiletése — a barkacsolas eszkoztara®

A latszat-klon

Az OKM sziiletése és fejlodése kivalo példa arra, hogy a PISA, mint tudas alapu iranyitési
eszk6z hogyan hat a nemzeti kdzoktataspolitikara, ugyanakkor keletkezésének torténete arra is

ravilagit, hogy egy-egy eszkoz a legritkabb esetben taplalkozik pusztan egy forrasbol.

Az elézb6ekbdl kitlint, hogy a 2002 utani liberalis oktatasi kormanyzat szdmara a PISA fontos
hivatkozasi alap volt modernizaciot siirgetd oktataspolitikdja szamara. Nem lenne meglepd,
hogy egy kormany, amely ilyen kiemelt szerepet szan a PISA-nak, fontos tligyeként kezeli a
tanulokat a PISA-hoz hasonlé tipust feladatokkal, hasonld célbdl mér6 OKM-et. Valdjaban
azonban nem ez a kormanyzat vette tervbe €s valdsitotta meg az OKM-et, hanem az éltala a
PISA eltitkolasaval vadolt Fideszes oktatasi kormanyzat. Az 1998-2002 kozotti kormanyzat a
PISA nyilvanos kommunikaciojatol valoban 6vakodott, azonban éppen az OKM sziiletése azt
mutatja, hogy maga a PISA, és a szintén az OECD altal végzett 1997-es felndtt irasbeliség-
vizsgalat (SIALS) eredményei és moddszerei a szakpolitikai irdnyitds belsé koreire jelentds

hatast gyakoroltak. Egy magas rangi minisztériumi tisztségviseld6 még 2002-ben mondta az

¥ A disszertacié 108.oldalatol a 128. oldalig tart6 része a Tudas és Politika (Berényi-Eréss-Neumann, 2013)
kotetben ,,Az autonémia kormanyzasa. A magyar kozoktatas-politika hangstlyvaltasai és az Orszagos
Kompetenciamérés” cimen megjelent tanulmanyom atdolgozott és kibdvitett verzidja.
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OKM céljardl: ,, a gyerekeknek a mérését olyan iranyba toljuk, nevezziik ugy, hogy PISA-tipusu

. r 4 2. 9
irdanyba mozditsuk el

Mas beszamolok is kiemelik, hogy a mérés 1étrejottében fontos szerepe volt a legmagasabb

oktataskormanyzati szint aktorainak, akiknek elgondolasaira szemmel lathat6an hatott a PISA.

,,a kompetenciamérésnek a halovany gondolata, nem pontosan amilyenné valt, hanem a
gondolat, az a Pokorni fejében sziiletett. Egyszer behivatott, és akkor arrol beszéltiink,
hogy ez még azeért nagyjabol az IEA-s, vagy éppen indulo PISA dolgok kapcsan volt,
hogy hogy lehetne megcsindlni, hogy akkor minden iskoldban mérni? Es akkor
mondtam, hogy rosszul értem, ugye? Mert nekem 150 iskolanyi koltségvetést egy IEA-ra
vagy egy PISA-ra, borzaszto nagy plusz volt kiharcolni. Most van 3600 iskola. Most ezt
jol értettem, hogy ide? Igen, hogy az. Csinaljak erre egy koltségvetést? Igen.” (54,
szakerto-kutato, 2008, KnowandPol)

A PISA nem-kommunikaldsa tehat valdjaban nem a PISA-eredményekkel szembeni
bizalmatlansagbodl fakadhatott — esetleg nagyobb szerepe volt ebben a konzervativ kormany
nyilvanossaghoz valé altalanos viszonyanak, a szakpolitikai vezetOkre ugyanakkor nagyon is

hatottak a mérés tapasztalatai.

Az OKM megalkotdsa soran a konkrét feladatok kidolgozoi is igen erdteljesen épitettek a
PISA-vizsgélatra, még akkor is, ha mindez mérés-szakmai szempontbdl sokszor

megkérddjelezhetonek tiint:

»A PISA-minta kovetése az nalunk ugy tortént, hogy a 15 évesek szamara tervezett PISA
koncepciot nem tul sok modositassal atvették [...]. Vajon a PISA hosszas munkaval
kitalal valamit 15 évesekre, akkor az tényleg jo-e Magyarorszagon a 6-8-10. évfolyam

mindegyikére?” (55, szakértd, 2008, KnowandPol)

AZ OKM-el kapcsolatban tobb, megalkotasaban aktiv szerepet jatszo szakember, szakpolitikus
utélagos véleményében mar-mar linearis kapcsolatot feltételez a PISA-felmérés és az OKM

1étrejotte kozott.

., Egy PISA-kionnal mért eddig a magyar kozoktatas...” (56, minisztériumi hivatalnok,
2008, KnowandPol)

»az OKM, az egy az egyben egy PISA-hozadék.” (57, minisztériumi szakértd, 2008,
KnowandPol)

¥ Az interjut Horvath Zsuzsa készitette, akinek eziton koszoném meg, hogy az anyagot a KnowandPol kutatas
idején rendelkezésemre bocsatotta.
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Az a percepcié azonban, amely szerint az OKM egyszertien egy ,,PISA-klon”, elsdsorban a
PISA-mérések fentebb vazolt kommunikacids hatasanak tudhatdé be, dm leegyszeriisitésnek
tlinik; a kép valdjaban joval arnyaltabb. A PISA csak egy — igen fontos — 0sszetevd volt abban

a barkacsolasi folyamatban, amelynek soran 1étrejott az OKM.

Valgjdban az OKM-nek tobb hazai és tobb nemzetkdzi mérési elézménye van; kiilonb6zo
tudomanyos és szakmai kozosségeknek az oktatasiigyi mérésekrdl alkotott koncepcidi jelennek
meg benne; ¢és kiilonbdzd oktataspolitikai/oktataskormanyzéasi megfontolasok allnak mogotte.
Hasonloan az oktatasi mérések altalanos fejlodésének torténetéhez, az OKM-el kapcsolatban is
megfigyelhetd a mérés (,,a tudds”) és a kormanyzas (,,a politika”) teriileteinek folyamatos
egymasra hatdsa. A tovabbiakban az OKM kialakulasanak feltételeit a két teriileten: a tudas,
azaz a mérés-szakma ¢€s egyéb tudomanyos diszciplindk, valamint a politika teriiletén, kiilon-
kiilon alfejezetben vizsgdlom, mindvégig szem eldtt tartva, hogy a két teriilet folyamatai

egymastol nem elvalaszthatok.
Az IEA- mérések és az Orszagos Pedagogiai Intézet

Csakugy, mint ahogy maganak a PISA-nak is, az OKM egyik legfontosabb ¢és legjelentdsebb
mérési eldzményének is az 1960-as évek végétdl az International Association for the
Evaluation of Educational Achievement (IEA) méréseit tekinthetjiik. Ezekben magyar részrol
az Orszagos Pedagogiai Intézet (OPI) munkatarsai vettek részt. Lawn mar idézett irdsaban azt
irja, hogy ,,Az IEA megalapitoinak alapvetd elképzelése szerint a vildg tulajdonképpen egy
hatalmas oktatdsi laboratorium, ahol a kiilonb6z0 nemzeti oktatdsi gyakorlatok felkinaljak
magukat az Osszehasonlitasra, s ekképpen az oktatasi siker kiillonb6zd Osszetevdire dertilhet
fény, ami pedig az oktatas mindségének javitasat vonhatja maga utan [..]. Az oktatdskutatas
nemzeti potencialja vilagszerte nott. Ez alapvetden nemzetkdzileg aktiv kulcsfigurdkon mult.”

(Lawn, 2013:117)

Magyarorszagon is volt két ilyen, sok nemzetkézi kapcsolattal rendelkezd kulcsfigura:
egyikdjiik az Orszagos Pedagodgiai Intézetben dolgoz6 Bathory Zoltan, masikojuk a szegedi

Neveléstudomanyi Tanszék munkatarsa és vezetdje, Nagy Jozsef.

Elsésorban az ilyen, nemzetkdzileg bedgyazott szereplok erdfeszitéseinek kdszonhetden kapott
a mérésekben vald részvétel zold utat az oktatdsi kormanyzat részérdl, majd a varatlanul jo

eredmények is nagyban segitették a nemzetkdzi 6sszehasonlitd tudasmérésekben valo részvétel

crer

kitermelOdése is.
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1986-ban indult utjara az OPI égisze alatt az ugynevezett ,,Monitor” méréssorozat, amely az
IEA-felmérések elméleti keretére tdmaszkodott. A kutatokat az IEA-mérések inspiraltak arra,
hogy ne csak nemzetkdzi Osszehasonlitasra, hanem ,hazai hasznélatra” is alkalmas,
reprezentativ, 0sszegzo tipusu tanuldi tudasmérés szolgaljon latlelettel a magyar oktatasi
rendszer mikodésérél. A Monitor mogott allo szakértdk ugyanazok voltak, mint az IEA-

mérések lebonyolitoi.
A diagnosztikus mérések és a szegedi neveléstudosok

Az OPI mérésiigyi szakérti csoportjanak kialakuldsaval egy idében Szegeden egy eltérd
mikodott. A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi tanszékének kutatoit a
tudasszerzés iskolai folyamatai érdekelték. A hetvenes évek elején a tantargyi tudast ellenérzd
teszteket hasznaltdk arra, hogy felmérjék, mennyire tanitottdk meg hatékonyan a didkok
szdmara a tananyagot. A tananyaghoz valé igazodds fokozatosan -elhalvanyodott a
vizsgalatokban, és az elkovetkezendd évtizedekben mar inkabb a gyerekek kognitiv fejlédésére
Osszpontositottak (lasd pl: Csapd 2001). A kognitiv pszicholdgia iranti elkotelezettségiiknek
koszonhetden e tudomanyos kozOsség tagjai, kiilondosen a 80-as évek kozepétdl,
elkotelezettekké valtak a diagnosztikus oktatasi mérések irant. Utobb a szegedi szakértok
legfébb céljava az valt, hogy méréseikre tdmaszkodva olyan tudomanyos eszkdzt adhassanak a
tanarok kezébe, amely segitséget ad a tanulok célzott fejlesztéséhez, ugyanakkor — ellentétben

az OPI-csoporttal — hangstlyosan elméletalkoto igénnyel is felléptek.

A két szakértdi kozosség kozotti alapvetd kiilonbség az, hogy az egyik iskola inkébb a
szummativ, norma-orientdlt (a vizsgalt populacié teljesitményéhez viszonyitott, mindsités
céljabol késziilt), mig a masik a diagnosztikus, kritérium-orientdlt (feltaro, helyzetelemzd,

fejlesztési céllal késziilt) mérések irant volt elkdtelezett.

A kiilonbségek mellett azonban a mérés irdnti elkdtelezettségiik miatt igen erds kapcsolati halot
épitettek egymds kozott, és a nemzetkdzi mérésekbe is erdteljesen bekapcsolodott mindkét

csoport: a PISA magyar delegaltjai kozott mindkét csoport reprezentalja magat.

A 2001-ben létrejott OKM koncepcidjanak kialakitdsdban és lebonyolitdsdban a két mérési

miihely tagjai, illetve az OPI mérési miihelyének jogutodja vettek részt.
Tovabbi szakeértok

A hazai mérés-értékelés kozpolitikara, €s kiilondsen az OKMre technicizalt diskurzus a

jellemzo, és kiemelt szerepet kaptak benne az imént emlitett szakért6éi halozatok, amelynek
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tagjai eldallitottak és elemezték a mérést. Az OKM oktataspolitikai szerepének megerdsodése
ugyanakkor annak koszonhetd, hogy a mérésiigyi szakértok mellett megjelentek mas tipusu
szakérték is, akik a méréseket tagabb kozpolitikai Osszefliggésekben helyezték el, s ezzel
erételjesen jarultak hozza a hazai kozoktatas-politikai diskurzus atalakulasahoz. Elsésorban
kétfajta szereplordl kell itt megemlékezni: az egyik tipusba a kdzpolitika-elemzok tartoznak,
akik a 90-es évektdl kezdve a valtozd kormanyok mellett probaltak bizonyos fajta
tudaskozvetitd szerepet betdlteni. Elsdsorban azzal igyekeztek megismertetni a dontéshozokat,
hogy a méréseknek mennyire kiilonb6z6 funkcioik lehetnek az oktataspolitikaban, és hogy a
kiilfoldi értékelési rendszerekben milyen szerepet toltenek be a tanuloi tudasmérések. Részben
e kozvetitd tevékenységnek koszonhetd, hogy a tanuldi tudasmérés a kilencvenes évek végére
mar messzemenden nem csak a sziiken vett tudomanyos mezdé része volt, hanem az

oktataspolitikusok érdeklodését is felkeltette.

Az OKM kezdeti alakitidsandl nem volt még komolyabb szerepiik, de a mérés tovabbi
alakitasaban ¢és 1ényeges valtozasaival kapcsolatban a késobbiekben aktorok egy masik, nem
mérési-értékelési  szakemberekbdl allo csoportja is fontos szerepet jatszott, amely
oktatasgazdaszokbol all. Az oktatassal foglalkozd kozgazdaszok érdeklédése Magyarorszagon
a 21. szdzad elsé éveiben fordult a tanuldi tuddsmérések felé. Szerintik — az oktatés
hatékonysdgara ¢€s elszamoltathatosagara iranyuld fokuszukbol addédoan — az oktatasiligy
elszamoltathatosagi  fordulatdinak mindenekeldtt az tGgynevezett szummativ tanuldi

tudasméréseken kellene alapulniuk.

A tanuldi tudasmérések és az oktataspolitika

Felmertl a kérdés, hogy a fenti szerepldcsoportok és kiillonb6z6é mérési tapasztalatok mikor és
hogyan érték el az oktataspolitikai dontéshozok ingerkiiszobét, és miként jutott a kdzponti
oktatdsi korményzat arra az elhatarozasra, hogy 2001-ben utjara inditana egy rendszerszintd,

orszagos tanuldi méreést.

Mar az é4llamszocializmus idején, a 70-es években sem gorditett a kozponti oktataspolitika sok
akadalyt a nemzetkdzi mérésekben vald részvétel elé, ami persze akkoriban korantsem volt
magatol értetddd. Mar csak azért sem, mert noha az IEA-mérések a késébbi PISA-hoz, vagy az
OKM-hez képest kis koltségvetésiiek voltak, az oktataskutatds mas agaihoz képest azonban
jelentds anyagi befektetést igényeltek. A mérések megvalositasa a centralizalt oktataspolitikai
térben egyértelmlien az oktatdsi kormanyzat beleegyezésének fliggvénye volt. Szakértdk és

oktataspolitikusok korében egyarant konszenzus volt arrdl, hogy az oktatasi rendszer
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mukodésének leirasat és megismerését jol szolgaljak a tudasmérések, de az oktataspolitika

rész¢érdl egyaltalan nem fogalmazodtak meg tovabbi elvarasok a mérésekkel kapcsolatban.

A helyzet fokozatosan megvaltozott az ezredforduléra, s a kilencvenes évek végén
megjelentek a politikai torekvések a mérési eredmények politikai felhasznalasara, sot, a mérési

folyamatok politikai befolyasolasara.

“... Sokakat irritalt, hogy zajlanak ilyen mérések, kutatasok, de ugy tint, hogy ezek bar
kozpeénzbol zajlanak, de minthogyha maganfelhasznaldsra késziilnének. [...] egyszeriien
azt akartuk, hogyha van egy kézpénzbol végzett mérés-értékelés, akkor az ne a
kutatoknak az érdekes vilaganak a kialakitasat segitse, hanem valoban egy
oktataspolitikai dontéshozatalt készitsen eld.” (58, minisztériumi dontéshozo, 1998-

2002, 2008, KnowandPol)

Az, hogy a politikai szféra szerepldi immar nem az autondém kutatéi szféra érdekes
jatékszereként kezelték a méréseket, hanem elkezdtek érdeklédést mutatni irdntuk, sét befolyast
probaltak gyakorolni rajuk, valtozast jelez tudas és politika kapcsolataban. Ettdl fogva nyilt
politikai elvarasok fogalmazodtak meg az oktatdsi tudasmérések céljaival és eszkozeivel
kapcsolatban, és a kozpolitika-formald szereplok bejelentették igényliket a mérések

tervezésének befolyasolasara.

Mint mar lattuk, az oktatdsi mérési rendszerekre iranyul6 sziikséglet mar az 1994-1998 kozotti
oktatdskormanyzati koncepciok kozotti is megjelent, s azt a kovetkezd kormanyzat vitte
tovabb. Hasonl6an a mindségbiztositasi elképzelésekhez, a mérési rendszerek esetében is
egyszerlien arra vonatkozott az eredeti elgondolas, hogy legyenek rendszeres tanuloi mérések, s
ezek kivitelezésére a fenntartokat, s magukat az iskoldkat is 0©sztonozni kell. Ennek
koszonhetden az ezredforduld kornyékére emelkedett az oktatasi mérések {igye az
oktataspolitika konszenzudlisan kiemelt teriiletévé. Egyelére nem emelkedett ki egy mérés
vagy méréstipus a teriileten, hanem egyszerre voltak jelen a ,,hagyomanyos”, tantargyi tudast
ellendrzé mérések €s a ,kompetenciaalapt” mérések. Mikdzben az oktatasiranyitas kdzponti
szintjének megrendelésére megkezdddott a majdani OKM fejlesztése, €s 2001-ben a tanulok
megirtdk az elsd teszteket, akdzben sok mas szintéren is el6térbe keriilt a mérések iigye. A
megyei pedagogiai intézetek ilyen tipusu szolgaltatdsai egyre hangstlyosabba valtak, egyre
terjedt, hogy az iskolafenntartok méréseket rendelnek ezeketdl, vagy mas szolgaltato

crer

,,t0bbszoros mérés” kifejezést alkalmazhatjuk. Az iskoldkban magukban is jelen volt a
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,,t0bbszoros mérés” €rzete, ezt illusztraljak az alabbi, igazgatdkkal €s egy szolgaltatoval késziilt

interjurészletek 2003-bol, tehat az OKM létrejottét nem sokkal kdvetden:

wEgyszer van az OKEV dltal kiadott mérés, ugye ez volt tavaly is. Es mellette
még a keriilet az FPI-tol, Fovarosi Pedagogiai Intézettol megrendel kiilonbozo
tantdrgyi méréseket. Ugyhogy benniinket tavaly nagyon-nagyon sokszor mértek.
Neveltségi szintet is meértek, tehat nem csak tantargyi mérés volt. Olyan
tantargyakat is mértek, amit egyébként nem szoktak.” (59, Iskolaigazgat6, 2003,
Reguleduc)

»Mi sajat magunk is mériink, de hat ugye atesni a 10 masik oldalara, hogy aztan
minden csak a mérés, ez sem normalis. Kozponti mérések vannak a keriilet,
onkormanyzat altal biztositott formdban és orszdagos mérés is. Ezekben mi is

benne vagyunk.” (60, Iskolaigazgatd, 2003, Reguleduc)

»A véleményem az, hogy jo ez a rendszer, csak kicsit tulzo, még most sok az
egyes szaktargyakbol valo mérés, tehat ennek az évente torténd mérésnek a

mennyiséget kellene egy kicsit sziikiteni.” (61, iskolaigazgatd, 2003, Reguleduc)

HStizedik évfolyamon és kilencedik évfolyamon is nem teljesen rendszerszeriien
voltak mar a 90-es évek kozepétdl kezdve mérések. A kompetencia jellegii, vagy
kompetenciaalapu mérésekkel a megelozé tanévben indultunk eldszor...” (62,

megyei pedagogiai intézet munkatarsa sajat méréseikrol, 2007, KnowandPol)

A mérések kozott ezekben az években még egyszerre, egymas mellett mikodtek a
hagyomdnyos”, azaz, tanterv alapu mérések, és a készségeket és kompetencidkat vizsgald
mérések; néhany év leforgdsa alatt aztdn a kompetencia-jellegli mérések kiszoritottdk a
tantargyi méréseket. A ,tudas’-hoz kapcsolddd mérésekben az OKM atvette az uralkodo-
szerepet, a kiilonb6zd szolgaltatok pedig olyan teriilletek mérésére kezdtek szakosodni,
amelyeket az OKM nem fed le. Két 2009-ben késziilt interji szemlélteti a mérések
szerkezetében tortént valtozasokat s ezek lecsapddasat a helyi szinten.

»lermészetesen részt vesziink azokban az orszagos mérésekben, amelyekben kételezo

részt venni. Részt vesziink a Fovarosi Pedagogiai Intézet, illetve a keriileti pedagogiai

szolgaltato intézet altal egyes tanévekben specifikusan egyes évfolyamokra tervezett
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meérésekben is, példaul hetedik évfolyamosok neveltségi szintfelmérése volt az egyik év

mérésenek a celja” (63, iskolaigazgato, 2008, KnowandPol)

»2000 kornyéken megalakult a helyi Pedagogiai Intézet, és rakovetkezo évben
elkezdodtek ezek a mérések. Mi is azt mondtuk, hogy jo, akkor innen nem tuddsszint
meérest vegziink, hanem igyeksziink besegiteni, ugymond az orszagos méréshez. Sokaig
ugy csindaltam a feladatlapokat, hogy volt még benne a hagyomanyos feladatokbol is,
tehat szamitsd ki a kor teriiletét, oldd meg az egyenletet, stb. De mar voltak benne
kompetenciajellegii feladatok is. Es akkor 2006 volt, azt hiszem az az év, amikor az
OKEV a sajat feladatait betette egy feladatbankba, és azt lehetett haszndlni mar egy
kicsit szabadabban. Onnantol kezdve dallitom ugy dssze a feladatokat, hogy azok mar
tenyleg olyan feladatok, amik az OKM-ben szerepelnek.(64, Varos2, helyi mérési
szakértd, 2009, KnowandPol)”

OKM: a sokoldalu gyégyir?

Vajon minek koOszonhetd, hogy a mérésre vonatkozd altaldnos kozpolitikai szandék
megjelenése utan néhany év alatt az OKM tulajdonképpen ,,egyeduralkoddva” valt az oktatési
mérések kozott, s az OKM altal hordozott diskurzus (amely jorészt a PISA-diskurzusbol
eredeztethetd) egyértelmiien meghatarozta a 2000-es évek masodik felére a hazai mérés-iigyi
diskurzust? A valaszhoz elsdsorban azt szeretném megvizsgalni, hogy minek kdszonhetd, hogy
az OKM a magyar oktataspolitikdban mar-mar egyediilalld6 moddon sikeressé valhatott.
Hipotézisem szerint mindez elsésorban annak is kdszonhetd, hogy a tanul6i tuddsmérés miifaja
valamennyi korméanyzat szamara 1998 és 2010 kozott alkalmasnak tlint arra, hogy az oktatas
sulyosnak észlelt problémainak megoldasat eldsegitse. A fejezet hatralévd részében a mérés
eredeti megalkotasakor a kiilonbozd oktataspolitikusok és felsdszintli vezetdk fejében

megfogalmazodo célkitlizéseket veszem sorra.

Az el6z6 fejezetben lattuk, hogy a mindségpolitikai narrativa beemelte az oktataspolitikusi
diskurzusba a decentralizacio hatranyair6l valé gondolkodast. A decentralizacid6 mellett a
kozoktatasi rendszervaltds egy madsik tovabbi vivmanya, a szakfeliigyelet megsziintetése is
olyan problémakat okozott, amelyeken az 0j mérési rendszer volt hivatott segiteni. Ezt
tamasztjak ala az Orszagos Kozoktatasi Ertékelési és Vizsgakozpont vezetéjének, Pongracz
Laszlonak a szavai: ,,Amint az ismert, 1985-ben megsziint a szakfeliigyelet. Azota gyakorlatilag

nincs semmilyen kiilso kontrollja annak, hogy az iskoldk milyen modon tesznek eleget a kiilso
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elvarasoknak. A Comenius 2000-program a kiilsé értékelés helyett az onértékelést helyezte a
kozéppontba, am objektiv mérések, adatok nélkiil az nem lehet megalapozott. Egyedi, 6nallo
kifejlesztéshez altalaban sem az anyagi, sem a szakmai feltételek nincsenek meg az egyes
iskolakban. A most felépiilo orszagos mérési rendszer segit az iskolaknak e probléema

megoldasaban.” (Schiittler, 2002:90)

Hozza kell tenniink, hogy nem volt azonban teljesen egyértelmii az erre (az ellenérzésre)
vonatkoz6 kormanyzati akarat, vagy legaldbbis annak kommunikacidja. Kornyei Laszlo, a
Fidesz-vezette korméany kozoktatasi allamtitkara, az OKM egyik f6 megrendeldje, egy késObbi
cikkben tarsszerzoként ugyanis a kovetkezoket irta: ,,Noha a mérések természetesen az iskoldk
és az oktatadsi rendszer értékelésére alkalmas adatokat is eredményeznek, ezeket nem akartak

kiilso intézményértékelési célokra felhasznalni.” (Horvath és Kornyei 2003:347)

A decentralizaciobol fakadt az is, hogy a kozponti oktatdsirdnyitdsnak ismeretei sem igen
voltak az oktatisi rendszerrdl. Vegylik észre, hogy ez sem 1j jelenség, viszont csak az
ezredfordul6 kornyékén tematizaloddott a tudashidny és a rendszer atlathatatlansaganak érzete a
kozpolitika-alkotd szereplok szemében problémaként. A nem-tudéas diagndzisédban kiilonbozo, a
politikai és a kutatdsi szféraban mozgd aktorok problémaérzékelése talalkozott, hiszen az
oktataskutatas sziikségképpen nem mads, mint ) adatok és tudasok termelése; a kutatoi és a
kozpolitika-alkotdé mezd kozott egyfajta kozvetitoként létezd szakértdi/tanacsaddi réteg
szamara pedig (elméletileg) elengedhetetlen az oktatasi rendszerre vonatkoz6 tudasgyiijtés. A

mérés-értékelés ebbdl a perspektivabol is hathatdos megoldasnak tiint.

v (N)em volt mérés-értekelési rendszer az orszagban. [...] gyvakorlatilag a koédben
lovagoltunk elore [...], mert az, hogy mi kell, ezt nem tudtuk megmondani. [...]
ugyanolyan okosak voltunk, mit ma, de bizonyos intézmények meg [a] tuddstermelés
nem volt még jelen. Ma mindent tudunk az iskolakrol, akkor még nem tudtunk, csak

sejtettiink.” (65, szakértd- tanacsadd, 2008, KnowandPol)

A PISA-vizsgalat, amely az oktatasi rendszer miikodésérdl vald informacidforrasként is
megmutatta magat, ama cél megfogalmazasanak is kedvezett, hogy ezentil rendszeresen
alljanak rendelkezésre ilyen informaciok (ezt a célt tlizték ki annak idején a Mar a Monitor-
méréseknek is fontos céljuk volt, hogy az oktatdsi rendszer miikddésérdl informécioul
szolgaljanak, az oktatasi rendszer, de a PISA-nak koszonhetéen ndtt meg az erre vald igény az

oktataspolitikai szereplok korében is).
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A kozoktatas-politika egyes szerepldi a tartalmi szabalyozéassal kapcsolatos kérdések
megoldésat is hozzakapcsoltdk a tanuldi tudasmérésekhez. A tanterv-ligy jelentdsége részben
amiatt is halvanyodott el az ezredfordul6 koriil, mert az 1998-ban kormanyra keriilé jobboldali
tekintettek a Nemzeti Alaptantervre, ¢és ezért tudatosan is torekedtek a paradigmatél valo

tavolodasra.

. --- (A) tantervkozpontusagrol at kell térni a meérés-értékelés-kozpontusagra. A tartalmi
modernizdcionak a leghatékonyabb eszkoze a mérés-értekelés. [...] ugye az, hogy
hogy[an] mérek valamit, az befolyasolja azt, amit mérek. [...] Az egyetlen dolog, amire
befolydasunk van, hogy egy hatékony mérés-értékelési rendszert miikodtetiink [...]
szerintem igy lehet legegyszeriibben a tartalmi modernizaciot kikényszeriteni---.” (66,

minisztériumi dontéshozo, 1998-2002, 2008, KnowandPol )

Ez implicit moédon igen erételjesen jeleniti meg azt az elképzelést, amely az OKM-re
valamifajta kozpolitikat helyettesiteni képes kozpolitikai eszkozként tekint. Ezt erdsiti meg a

korszak egy masik jelentOs oktataspolitikai szerepldjének beszamoloja:

»(A) meérésértékelésre nekiink az volt a filozofiank, hogy tankényv, a tanterv,
pedagogusképzés, ezek hatnak, de azért emnek egy 15-20 év az atfutdsi ideje. A
meéreésértékelés az ennél sokkal gyorsabb, mert amit elkezdiink mérni, és kozzétesziink
listakat, ha nem is szankciondljuk, akkor sem akar senki utolso lenni.” (67,

minisztériumi dontéshozo 1998-2002, 2008, KnowandPol)

Megjelent egy olyan célkitlizés is, amelyet Michel Foucault nyoman a korméanyozhatésagra
valo torekvésként értelmezhetiink (Foucault 1998). Foucault olyan korményzasi
technologiakrol beszél, amelyek hatékonysaga abban rejlik, hogy megkérddjelezhetetlenként
fogadtatjak el magukat a kormanyzottakkal, akik szinte észrevétleniil interiorizaljak az Oket
kormanyzok elvarasait, normait. Az OKM sziiletésétdl kezdve erdteljes volt az az elképzelés,
miszerint ¢ mérések eredményeit, problémafelvetéseit a pedagoégusoknak ,,magukéva kell
tennilik”, s megjelent az az elvaras, hogy sajatitsdk el a mérés értelmezésének képességét,
amint az mar fent idézett 2002-es kerekasztal-beszélgetésen is elhangzott: ,.a mérés egyik fo
célja az iskolak mérési-értékelési kulturdajanak fejlesztése és ezaltal az iskolai onértékelés
segitése.” (Schiittler 2002:89) Tobb év tavlatabol visszatekintve szintén megfogalmazodott ez a

szempont:
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»(E)zek a mérési adatok elemezve legyenek, értékelve legyenek, megfeleloképpen a
megfelelo  szereplokhéz —visszacsatolva —legyenek, hogy a fenntartoknal, az
intézmeényekben, az igazgatondl, a tandroknal, a sziiloknél egy megfelelo meérési,
ertékelesi kultura alakuljon ki, hogy ez az életiink része. Hogy kialakuljon egy onreflexiv

magatartas.” (68, oktatasi szakértd, 2008-as interji, KnowandPol)

A mérési kultara -elsajatittatdsara vonatkozé elképzelés magaban foglalta a mérési
paradigmavaltas elfogadtatdsat is: azaz azt, hogy, a PISA tanulsdgai nyoman a mérés (mint
elnevezése is mutatja) immdar hangstlyosan nem konkrét tartalmi elemek, hanem készségek,
képességek elsajatitasat kéri szdmon a didkoktol. A kozpolitikusok részérdl mindez azzal az
implicit feltételezéssel parosult, hogy a mérés nagy befolyassal lehet arra, hogy a pedagogusok
tantermi gyakorlatat az altala kdzvetitett elvarasokhoz igazitsa. ,,Alapvetden nem tudasszintet,
hanem képességeket akartunk mérni, ezért célszeriibb képesség- vagy még inkabb eszkoztudas

mérésrol beszélni.” (Schiittler 2002)

Tobb forrés is azt latszik alatdmasztani, hogy az 1998-2002 kozott hatalmon 1évé jobboldali
oktatdsi korméanyzat a fenti célok mellett alapvetéen a mérés diagnosztikussagat hangsulyozta.
Ez ahhoz is megfeleld eszkozként szolgalt, hogy elkeriilhessék azokat a vadakat a
nyilvanossagban, amelyek a mérést a tanarok autonémidjaba vald beavatkozasi kisérletként,
ellendrzési-értékelési eszkdzkent tiinteti fel — holott fent jol lattuk, hogy valdjaban ilyen célok

1s megfogalmazddtak a méréssel kapcsolatban.

AZ OKM-et bonyolito Ertékelési Kozpont korabeli vezetdje, a mérések kivitelezésével
megbizott szakemberek egyike, Vari Péter, néhany évvel késobb igy emlékezett vissza
minderre: ,,amikor a miniszter altal 1étrehozott bizottsagban a minisztérium képviseldi elém
tartak, hogy ennek a mérésnek 2001 Oszén, oktober-november kornyékén meg kell torténnie,
tiltakoztam, mert egy ilyen volumenli mérés eldmunkélatai — a szakmailag elfogadhatod
menetben — hosszabb id6t, legaldbb egy évet igényelnek. [...] Az emlitett bizottsdgban
folytatott vitakbol kitlint, hogy a tervezett mérés, minden pozitiv érteke mellett, az
oktataspolitikusok szamara alapvetden politikai kérdésként jelent meg. [....] szandékosan olyan
idopontot valasztottak, amely nem azt érzékeltette a mérésben részt vevokkel, hogy a
munkajukat akarjak ellendrizni. Ezért esett a valasztds az Oszi idOpontra és az 6todik és
kilencedik évfolyamokra. Mindkét évfolyam egy-egy pedagdgiai ciklus kezdete. Barmilyen
eredményeket is hoz a mérés, azok, akiket mérnek, nem okolhatoak az esetleges gyengébb

teljesitményekért. Ugyanakkor ez a bemeneti mérés alkalmas arra, hogy megmutassa a
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pedagogusoknak, milyen képességekkel rendelkeznek az jonnan hozzajuk érkezett diakok.”

(Schiittler 2004:70)

Egy magasrangi minisztériumi dontéshozé pedig ekképpen emlékezett vissza a mérés 0

céljara 2008-ban:
»Mi abbol indultunk ki, hogy nem az kéne, hogy a tanar, aki mar tovabbadja a gyerekét
a kovetkezo tandrnak, akkor kap egy visszajelzést arrol, hogy jol dolgozott-e, vagy nem.
Ez fontos, persze, hogy o tudja, hogy jol dolgozott-e, vagy sem, de ennél fontosabb az,
hogy aki a kezébe kap egy uj csapatot, az tudja azt, hogy ebben a csapatban ezek a
gverekek mit tudnak.” (69, felsOszintli minisztériumi dontéshozo, 1998-2002, 2008,
KnowandPol)

A célok és problémak soksziniisége az OKM megsziiletésének torténetében jol szemlélteti,
hogy a gyakorlatban valamilyen kozpolitikai eszkdz nem egy adott probléma megoldasara és
egyféle céllal johet csak 1étre, hanem éppen azéltal kel életre — azéltal barkacsolddik dssze —,
hogy egyszerre tobb jelenségre vagy igényre (kOzponti iranyitas erdsitése, ellendrzés,

rendszerinformaciok, diagnosztikussag, készségfejlesztés stb.) képes reflektalni.

A gép forog, az alkot6(k) nem pihen(nek) — a barkacsolas folytatodik

Az el6z0 fejezetben érzékeltetett problémak és célkitlizések nyoman végiil is 2001 dszén oltott
testet az elsd orszagos mérés, amely minden tanulot érintett két — 5. és 9. — évfolyamon. Ekkor
iskolanként ¢és évfolyamonként 20-20 didk kitoltott tesztjét javitottdk ki és elemezték

kozpontilag az Ertékelési Kozpont munkatérsai.

Az elsé mérés a 2001/2002-es tanév elején volt, a masodik mar a kormanyvaltds utdn a
2002/2003-as tanév végén, tehat mar 2003-ban. A kormanyvaltast kdvetden a rendszerszintii
mérésre a liberdlis oktatasi korméanyzat a PISA-kommunikacié részeként, egy PISA-jellegli

feladatokkal operaldo mérési rendszerként tekintett.

De nemcsak ez (valamint vélhetden az a tény, hogy, mint korabban mar utaltam ra, egy mérés-
értékelési rendszer sziikségessége mar az 1994-1998 kozotti liberdlis kormanyzat alatt
felmeriilt), tette lehetdvé, hogy az egymassal amugy politikailag és a diszkurziv tér uralasaért
adaz harcot vivo, egymast kovetd kormanyok habortja soran a liberalis kormanyzat megdrizze,
sOt, tovabbfejlessze és egyik legfontosabb kozoktatas-politikai eszkozéveé tegye az OKM-et.

Voltak olyan kulesfigurak, akik a mérés tigyének folytonossagaban szintén szerepet jatszottak.
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Mindkét politikai oldal, s tobb szakérté beszamolodja szerint ilyen kulcsfiguraja volt az OKM
tovabbélésének a liberalis oktatdsi kormanyzat egyik felsd szintli minisztériumi dontéshozdja,
aki kordabban gimndziumigazgatoként talalkozott a 2001-es OKM-el, s mivel igen hasznosnak
érezte sajat iskolavezetéi munkajadhoz, ezt a gyakorlati tuddsat latba vetve lobbizott az uj

kormany alakulasat kovetéen az OKM megoOrzéséért.

“Azert tudott egyebkent szerintem [az OKM] visszajonni, mert példaul az [XY] benne
volt az elején a kitalalasban. Vagy legalabbis egy olyan intézményben dolgozott, ahol
volt ilyen. Tehdt 6 tudta, hogy ez jo.” (70, minisztériumi felsé szintli dontéshozd, 1998-

2002, 2008, KnowandPol)
Az emlitett szerepld maga igy emlékszik vissza erre:

. (A) mérésértékeléssel kapcsolatban is éreztem ezt sokszor, hogy olyanok kezdenek
hoskodni, hogy ezt mi talaltuk ki, akik nem tudjak, hogy ezt még az el6z6 kormany idején
kezdték, és mar az egész orszdagban csindltak. Es olyanok kezdik el utdlni a
méreésértékelést, akik nem tudjak, hogy ezt Ok kezdték csindlni. |[...]|Amikor a
minisztériumba keriiltem, akkor koriilbeliil azokat a csatdkat kellett lefolytatni, mint a
minoségbiztositissal  kapcsolatban, de itt volt egy kiilso segitség, ami a
mindségbiztositasnal nem volt. Es ez esélyt adott arra, hogy a rendszer szintjén ezt meg
lehet Orizni, sot, tovabb lehet fejleszteni. Ez a kiilso segitség épp a PISA mérés volt a
PISA kutatasnak az eredményei 2001 végen jelentek meg eloszor” (71, felsd szintl

minisztériumi dontéshozo, 2002-2006, 2009, KnowandPol)

Nemcsak nagypolitikai irdnyvaltasok, nemzetkozi trendek, a hazai oktatdsi rendszerben
kialakult status quo, hanem a fontos aktoroknak a rendszerben betdltott valtozo pozicidi is

befolyasolhatjak tehat a kozpolitikai barkéacsolas folyamatat.

Hangsulyvaltasok

Az OKM fentebb bemutatott fobb céljai — a kompetenciafejlesztés, a diagnozis, az
informacioszolgaltatds, az ellendrzés, és az elszdmoltathatosdg —mar az els6 méréskor
megjelentek a kozoktatas-politikai koztudatban, egymashoz képest megfogalmazhatd és
nyilvanosan kommunikalt jelentdségiik azonban lényeges valtozdsokon ment at az elmult bd
egy évtized soran. A tovabbiakban az elsd mérés létrejotte ota a mérés céljaiban bekdvetkezett

legfontosabb hangstlyvaltasokat, a kozpolitikai barkacsolas idobeliségét elemzem.

Elészor is bemutatom, hogy hogyan valtozott az OKM néhany alap-paramétere (lasd a

kovetkezd tablazatot!) az elmult évtized soran. Ezek a valtozéasok illusztraljak, hogy az el6z6
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fejezetben bemutatott célok mellett az OKM-ben egyre hangstlyosabban megjelent az

elszdmoltathatosagra vald torekvés.

12. Tablazat - Valtozé paraméterek, valtozo célok - Az OKM alakulasa az évek soran

40

: KOZPONTILAG  [VISSZAJELZES SZANKCIO
EV EVFOLYAM |1\ VITOTT MINTA [MODJA/NYILVANOSSAG
h001 5,9 [Nincs orszagos jelentés; -
003 <10 PO didkiskolanként [mindeniskolakap =~
) és évfolyamonként  [ViSSZa elzést sajat teljesitményérol
b004 6,8, 10 Osszefoglalé tanulmany is van
6.: 200 iskola; Letdlthetd adatfajlok 1éteznek Oktatasi torvényj
8.: Teljeskort, (az intézmények nem azonosithatok az
2006 10.30-30 be) alulteljesitd
iskolatipusonként iskolaknak
(4. Teljeskort) intézkedési
6.: 200 iskola; Egyéni mérési azonositd — tervet
. kell készitenitik -
8.: Teljeskort, az eredmények o esz1tffn1'}1
(4), 6,8, 10 3 évvel késébb
2007 10.:30-30 kovethetSk tanuldi szinten 1ép érvénybe!
iskolatipusonként;
(4.: 200 iskola)
2008 6., 8., 10: teljeskorti  [Nyilvanosan kereshet6
. fenntarto/intézményi/telepiilési
2009 (4.: 200 iskola) ielentések (FIT-mappak)

A mintdaba bekeriilo évfolyamok

A mintavalasztas koriili vitdk egy-egy adatfelvételnél csak latszolag technikai jellegiiek,
valojaban nagyon is befolyasoljak az adatfelvétel targyat és felhasznalhatosdgat. AZ OKM
esetében a mintavétel mindig is kozpolitikai célokhoz igazodott; vagy megforditva: adott
mintavételi logikat kovetve bizonyos kdzpolitikai elképzeléseknek kisebb volt a megvaldsulasi
esélye, mint masoknak. A 2001-es els6 OKM eldtt két f6 elképzelés mentén oszlott meg a
szakértok és dontéshozok véleménye a mintdba keriild évfolyamok tekintetében. A szakértok
egy csoportja amellett érvelt, hogy a felmérésnek az ,,iskolai ciklusokat” lezar6 szakaszokban,
azaz a 4., 6., 8. és 10. osztalyban kell lezajlaniuk. A maésik, az els6 OKM idején ,,ideiglenesen

gyOztes” allaspont szerint az iskolai szakaszok kezdetén kell mérni: az 1., 5., és 9. osztaly

40 A tablazatban zardjelben szerepel a 4. évfolyamban zajlo mérés, amely azonban hivatalosan nem része az
OKM-nek, s mas mérés-metodologiai alapokon nyugszik. Mivel azonban a teljes korti mérési rendszer részét
képezi ez a mérés is, ezért 1étét itt szerettem volna jelezni.
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elején. Ez a két allaspont jelzi, hogy az OKM koncepcidjanak kialakitasdban résztvevo

szakértok és dontéshozok eltérd ideologidkat és elképzeléseket képviseltek.

A belépési pontokon valo tesztelés hivei egyértelmiien a fejlesztd célu tesztelés partjan alltak.
Egy ilyen mérés idealis esetben tudast és informéciot nyujt a tanarnak azokrol a gyerekekrol,
akiket éppen csak elkezdett megismerni, mikozben nincs benne annak a lehetdsége, hogy a
korabbi tanitvanyok teljesitménye alapjan itélkezni lehessen a tanarrél. Nem meglepd, hogy
ugyanazok a szakérték és dontéshozok preferdltdk ezt az elképzelést, akik az Onértékelést
0sztonz6 Comenius mindségbiztositasi rendszer hivei is voltak. A ciklusvégi tesztelés partjan
allok — kozéjik tartoztak azok is, akik mar a 90-es évek elején a kimeneti szabdlyozas
létrehozasanak érdekében érveltek — szummativ tipustt mérést képzeltek el, amely az oktatasi
értékelési rendszer részévé valik, és az iskoldk szdmara ad visszajelzést munkajukrol. Elso
alkalommal a joval dvatosabb, a pedagdgiai autonémia veszélyeztetését nem kockaztato, ciklus
eleji verzid valdsult meg. A 2002-es kormanyvaltast kovetden valt ciklus-zarova a mérés, ami

tiikr6zi, hogy az 01j kormany szamara az ellenérzé/elszamoltathatosagi funkcid felértékel6dott.
A mintanagysag

Az OKM feladatait, a kezdetektdl fogva, minden didk megirta az adott évfolyamokon. Azok a
szakértOk, akik a tanuloi eredményméréseket kizardlag az oktatasi intézményrendszerrdl vald
tudasszerzés forrasanak lattak, ellenérzésiiket fejezték ki az OKM teljeskorliségével szemben
(ami a pedagogusoknak szant fejlesztd funkcidhoz pedig elengedhetetlen). Ide tartozott
jellemzden tobb, mar a 60-as, 70-es években is méréssel foglalkoz6 szakember, akik szdmara
az ) mérési koncepcid Osszeegyeztethetetlen volt a hagyomdnyossal, s nem értették,
mennyiben adhat tobbet egy teljes korli minta egy reprezentativnal. Ezt illusztralja az alabbi
idézet is: ,,... (4)zt, hogy ez miért totalis felmérés, és miért nem mintavalasztasos, nem fogom
tudni megérteni. Az ellenérv az, hogy ha totalis, akkor minden iskola a sajat adataival
szembesiil. Szerintem viszont ennek az a célja, hogy legyenek bizonyos sztenderdek a
legfontosabb kompetencidakban, ezeket a sztenderdeket kiadjuk konyv formajaban, és az
intézmeény vagy felhasznalja, vagy nem hasznalja fel a sajat céljaira, a sajat dontése
ertelmében. Amikor sztenderdeket hozunk létre — marpedig létre kell, hogy hozzunk —, akkor
boven elég a mintavalasztasos, sokkal olcsobb, a megmarado pénzbdl lehet mas kutatasokat

finanszirozni.” (Béathory Zoltan, OKNT jegyz6kony, 2005)

Az els6 OKM teljes korli volt ugyan abban az értelemben, hogy 2001-ben minden vizsgalt
évfolyamba jard tanuld megirta a tesztet, de iskolanként csak 20 tesztet javitottak kozpontilag.
Mindez a mérés céljaihoz illeszkedett: ,,Evidencia, hogy egy jol megvalasztott minta viszonylag
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kis hibaval képes megmutatni az egészre, az alapsokasagra jellemzo tendencidkat.
Ertelmetleniil nagy energidt és kéltséget igényelt volna 245 ezer tanulé 590 ezer dolgozatinak
kozponti feldolgozasa. Ez nem is jelent meg célként [...] (a) teljes korii kozponti feldolgozas
elvetésének volt egy olyan oka is, hogy még a latszatat is el kivanjuk keriilni annak, hogy a
meéreés alapjan valamilyen iskolai rangsor alakuljon ki, hogy kozpontilag barmilyen szempont
szerint értékeljék az iskolakat. Az iskolankenti 20-20 bekért dolgozatbol dsszeallo minta nem

iskolai, hanem orszagos szinten reprezentativ.” (Schiittler 2002: 88)

A késdbbiek soran ebben a tekintetben jelentds valtozas kovetkezett be. Egyre inkabb
uralkodova valt az az elképzelés, hogy az adatokat teljes kortien kell feldolgozni. Mindez annak
tudhat6 be, hogy meger6sodott azoknak a befolydsa, akik az OKM-re a kozoktatasban
megvalositandd elszamoltathatdsag fontos eszkdzeként tekintettek. El0szor 2006-ban az egyik
(8.) évfolyamon valt teljes korlivé a feldolgozas, majd 2008-ra a mérésben résztvevd Osszes
¢vfolyam 0sszes dolgozatat immar kozpontilag javitottdk, s mindezt deklaréltan azzal a céllal,
hogy pontosan meghatarozhatova valjon az dsszes iskola teljesitménye, s ne csak becsléseket
lehessen erre vonatkozoan késziteni. Mindehhez hozzajarult, hogy ekkora mar a didkok egyéni
azonositokat kaptak, amely lehetdvé tette, hogy a tényleges fejlédési trendek is nyomon

kovethetok legyenek a jovoben.
Az adatok nyilvanossaga és a visszajelzés modja

Mint a tablazatbol is kitlinik, jelentds valtozas kovetkezett be az évek soran a mérés
nyilvanossaganak tekintetében. Az elsd mérésekre a nyilvanossag hidnya volt jellemzo,
kizérolag az iskolak (a fenntartok sem!) kaptak visszajelzést a teljesitményiikrél. Nem késziilt

kozponti vagy orszagos jelentés sem a mérések eredményérol.

Mindez ravilagit a mérés kialakitasa koriili ambivalencidkra. A szakmai autonémia védelme és
annak a vadnak az elharitasara tett kisérlet (lasd a fenti idézetet a kdzpontilag javitott mintarol),
hogy a kormany célja a kdzponti ellendrzés kiterjesztése lenne, egyarant hozzajarultak ahhoz,

hogy ,.evidens” volt: az els6 mérések eredményei nem valhatnak nyilvanossa.

Az adatok diszkrét kezelését az igen korai szelekciot alkalmazod iskolavalasztasi rendszer
keretében is érdemes értelmezniink. Kertesi Gabor szerint ,,Magyarorszagon barmilyen méreés-
ertékelési rendszer miikodik, annak a szabad iskolavalasztas adltalanos rezsimje miatt
mindenképpen tétre mendo kovetkezményei is vannak.” (Kertesi 2009:178), s a szabad
iskolavalasztds miatt a mérésen alapuld -elszdmoltathatosdgi rendszer Magyarorszagon

sziikségképpen a szigoru elszamoltathatdsag ismérveit 6lti magara (hiszen, a rossz eredmények
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még akkor is rossz hirét vihetik az adott intézménynek, ha semmiféle konkrét szankcid sem
tarsul a méréshez, az intézmény pedig igy potencidlis tanuloktol eshet el). Az OKM 2001-es
»gazdai” valdszinlileg egyetértettek volna Kertesi 2009-es kijelentésével, s emiatt (mivel
céljaik viszont eltéréek voltak) tették le a voksukat az adatnyilvanossag ellen. S ennek
fényében a szakmai elszamoltathatosag iranyaba torténd 1épésként kell értelmezniink, ahogyan
a nyilvanossag kis kapui fokozatosan kinyiltak a méréssel kapcsolatban, mignem 2008-ban az

iskolak eredményei teljesen nyilvanossa valtak.
Szankciok

A fenti tablazatbol jol lathatd, hogy kozvetlen (mégoly gyengécske) szankcid bevezetésére az
OKM torténetében eddig egy alkalommal tettek kisérletet. A Kozoktatasi Torvény
99.paragrafusanak 2006-os modositasa vezetett be (nagyon szik értelemben) bizonyos
lehetséges szankciokat az OKMen alulteljesitd iskoldkkal szemben. A vonatkozo
torvénycikkely arra kotelezi az atlag alatti eredményeket eléré iskoldkat, hogy készitsenek
intézkedési tervet arra vonatkozdan, hogy a jovében hogyan érhet el jobb eredményeket az
iskola:
A7) Az Orszigos Kozoktatasi Ertékelési és Vizsgakozpont minden fenntartonak
megkiildi az orszdgos mérés, értékelés eredményeit és koteles felhivni a fenntartod
figyelmét, amennyiben az eredmények alapjan indokolt valamelyik iskoldban az
intézkedése. Ha az adott iskoldban folyo pedagogiai tevékenység az orszdgos mérés,
értékelés eredményei szerint nem éri el a jogszabalyban meghatarozott minimumot
[kiemelés télem, B.E], a fenntart6 koteles felhivni az iskola igazgatojat, hogy készitsen
intézkedési tervet. [...] Ha a kovetkezé évi [kiemelés: B.E | orszagos mérés, értékelés
eredménye szerint az iskola ismét nem ¢éri el a jogszabalyban meghatarozott
minimumot, az Orszadgos Kdzoktatasi Ertekelési és Vizsgakozpont felhivja a fenntartot,

hogy harom hoénapon beliil készitsen intézkedési tervet. [...]” (2006. évi torvény a
kozoktatasrol szolo 1993. évi LXXIX. Torvény modositasarol)

Ez a torvénymodosités is az elszamoltathatosagi iranyaba tett 1épésként értelmezhetd. Ennek a
paragrafusnak a megjelenése egyre nyilvanvalobba tette, hogy az OKM-ben az egyéb célok
mellett legalabb annyira sz6 van az iskoldk értékelésérél is. AZ OKM elkészitésében
kézremiikodd, amugy az elszdmoltathatosagot partold szakemberek korében tobb kritikaval is
illették ezt a szoveghelyet. Az egyik kritika ezek koziil a torvényen statisztikai megfontolasok

mellett pragmatikus szempontokat kér szamon:

s - (M)ég ha mindenkit is megmeriink, akkor is évrol évre nagyon ingadozhatnak az
eredmények. Tehat egyetlen egy mérési eredményre szankciokat bevezetni anélkiil, hogy
barmiféle kontroll lenne [...] A torvénybe 1 év keriilt be sajnos, mi 3 évet javasoltunk,

amikor benniinket errol megkérdeztek, hogy legalabb 3 évig kelljen tartosan rossz
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eredményt elérni, és akkor legyen valamilyen, és nem szankcio, hanem valamilyen
segitség, legalabbis elsé korben. [...] ez a térvény is csak azt irja elo, hogy intézkedési
tervet kell késziteni, de azt sehol nem garantalja, hogy ehhez ad barmiféle segitséget.
Mitol sikeriilne megoldani, meg mitol sikeriilne jo intézkedési tervet késziteni az
iskolanak, hogyha egyediil eddig sem tudta megoldani a problémat. Nyilvan kiilso
segitségre lenne sziiksége, viszont ezt a pénzt, paripat, fegyvert, ezt sehol nem biztositja
a torvény. Es ez elég nagy baj, tehdt jé lenne, ha ilyen szemmel néznék a politikusok is
ezt a lehetoséget, nem pedig olyan szemmel, hogy akkor itt most jol lehet ellenorizni.”

(72, szakerto, az Ertékelési Koézpont munkatarsa 2008, KnowandPol)

Tobb szakértdé nehezményezte azt is, hogy mikdzben évek oOta késziiltek koncepciok a
pedagbgiai hozzdadott érték mérési metodoldgidjardl, és a 2003-as mérést kovetden
hattérkérddiv kapcsolddott a méréshez, a vonatkozd torvényszakasz nem veszi figyelembe a

hozzéadott értéket, hanem pusztan az abszolit szamok tekintetében besz¢l alulteljesitésrol.
Ezt hangstlyozza az alabbi kritika is:

»A torvényben két dolog van, két tokéletesen iires dolog van. Az egyik az, hogy
valamilyen modon meghatdrozza, kozli a torvény, hogy vannak alulteljesité iskolak, de
senkinek fogalma sincs arrol, hogy hogy deriil ki, hogy melyik az alulteljesité iskola, és
melyik nem, és azt mondja, hogy itt be kell avatkozni, és senkinek fogalma sincs arrol,
hogy egész pontosan hogyan kell beavatkozni. Tehat tires cuccok vannak a térvényben.”

(73, szakérté-tanacsado, 2008, KnowandPol)

7 s

Eltéro célok és modszerek osszekovacsolasa

Létezik olyan diskurzus, amely szerint a fentebb felsorolt oktataspolitikai célokhoz
(informdacid-szolgaltatas, a tanulok készségeinek fejlesztése, az iskolaban kozvetitett tartalmak
befolyasolasa, a mérési kultara elterjesztése, az iskolak oOnreflexidjanak fejlesztése, az
elszdmoltathatosag) egészen kiillonbozd szemléletll, eltéré mintavételt alkalmazo, eltérd
visszacsatoldsi modszereket hasznalé mérések és kozpolitikai eszkdzok rendszerét kellene

hozzarendelni.

, Egyetlen egy teszt csak egy célra alkalmas. [...] Egy tesztrdl le akarnak huzni
mindenfélét. De ezek egymasnak ellentmondo célok. [...] Ezek, az egyes tesztek szintjén
osszehangolhatatlanok, mert egy bizonyos tesztet csak egy célra lehet alkalmazni.” (74,

szakerto-tanacsado, 2008-as interju, KnowandPol)
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A fenti érvelés a rendszerekben valo elméleti gondolkodas sajatja; ezt nevezhetjiik Lévi-Strauss
nyoman mérnoki/tervezéses gondolkodasnak. Az oktataspolitika-formalas a gyakorlatban
azonban, a rendelkezésére allo sziikds eréforrasok miatt, sokszor nem torekszik teljességre. Az
er6forrasok nemcsak anyagi értelemben, hanem sok egyéb tekintetben is szlikosek lehetnek.
Jellemz6 példaul az idOhiany, de az emberi eréforrasok tekintetében is hidny mutatkozhat:
els6sorban a rendelkezésre all6 szerepldkre kell az oktataspolitikusoknak tdmaszkodniuk.
Ugyanakkor nem feltétleniil engedhetik meg maguknak azt a luxust, hogy valakit kihagyjanak a
1ényeges szereplok koziil. Igy tortént ez a két jelentés mérés-szakértéi (az Orszagos Pedagogiai

Intézet és a Szegedi Tudomanyegyetem mérési iskolaja) csoport esetében is.

»---(A)nnak idején, amikor az OKM-et megosztottam a kettojiik kozott, ez egy ilyen,
idézojelbe tett politikai balanszirozas volt, hogy egyiket se helyezzem elotérbe a
masikkal szemben. Ugye ezért a mi idészakunkban Ok éltek, mind a kettojiiknek volt
feladatuk. [...].Es ezért mind a kettének megvolt a maga értéke, tehdt ezért kellett ezeket
életben tartani.” (75, fels6szintii minisztériumi dontéshozo, 1998-2002, 2008-as interju,

KnowandPol)

A szakérték természetes modon ,.hoztdk magukkal” sajat szakmai elképzeléseiket, és ezekkel
tudtak kapcsolodni a mar fent vazolt legfébb célkitlizések valamelyikéhez, vagy éppen 6k
maguk jarultak hozza ahhoz, hogy egyik vagy masik cél éppen mennyire hangsulyosan jelenik
meg. Mig az egyetemi hatterli ,,szegedi iskola” tagjai a fent emlitett célok kozil a
készségfejlesztés és a tartalmi szabalyozads befolyasolasaként aposztrofalt célokat, addig az
allami adminisztracioban dolgozé Ertékelési Kozpont munkatarsai a politika szaméra nyujtott
informacioszolgaltatast, illetve a pedagoégusok szamara kinalt visszacsatolast érezték
magukénak. Egyes szakért-szereploknek egy amerikai tipusi mérési és elszamoltathatosagi
rendszer lehetdsége keltette fel érdeklddését az OKM irant, mig masok az OKM-et egy
mindség-ellendrzési rendszer részeként tudtak elképzelni. Ezektdl a szakmai érdeklédés és
tapasztalat altal vezérelt érdekektdl €s céloktdl az oktataspolitika sem tudta fliggetleniteni

magat.

“Az az érdekes helyzet allt elo, hogy az OKM, mint egy pok iilt egy halo kézepén, és
kiilon dileket kotott mindenkivel.[...]” (76, szakértd, tanacsadd, 2008-as interjq,
KnowandPol)

A két mérés-szakértéi mithely koziil a ,,szegedi iskola” jellemzdéen pedagdgiai-pszichometriai

hatter(i tagjainak donté tobbsége inkabb a fejlesztd-diagnosztikus jellegli mérések irant, mig az

OPI, (késébb az Oktatasi Hivatal) Ertékelési Kozpontjanak tagjai, akik kozott statisztikust is
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talalunk, inkabb az 6sszegzd tipusit mérések irant voltak elkotelezettek. Azt is lattuk, hogy az
1998-2002 kozti oktatdsi korméanyzat a mérés céljai kozott eldszeretettel hangsulyozta a
diagnosztikussagot. A barkacsol6 kozpolitika-alkotd nehézségeire mutat ra az, hogy mindehhez
képest az elsé OKM létrejottének egyik minisztériumi kulcsszerepldje visszatekintve kritikajat
fejezte ki a céljaiban (diagnosztikus mérések) elvben hozza kozelebb allé szegedi miihellyel

kapcsolatban:

., Tehat ugye talan azt tudom mondani, hogy a szegedi mithely nem szakmapolitikailag,
hanem szakmodszertanilag felkésziiltebb. [...]De az altaluk kiadott anyagok az iskoldk
szamara haszndlhatatlanok. Tehat nem képes, a [szegedi szakértd], tobbszér mondtam
mar neki, megérteni azt, hogy egy Rasonysdpperencsi iskola igazgatotol mi varhato el,
hogy mit értsen meg? Most lehet, hogy a [Ertékelési Kozpont szakért], mit tudom én, a
mérésének a krombach alfaja nem volt megfeleld [], de amit ok kiadtak a keziikbol, azt
sem egyszertien, de legalabb kis segitséggel azt képesek voltak feldolgozni az iskolak.”
(77, minisztériumi dontéshozé, 1998-2002, 2008-as interji, KnowandPol)

Az idézet azt tamasztja ala, hogy ekkora mar kiemelt fontossaguva valt az a kérdés, hogy a
tudastermeldk és a politika kozott I1étre tud-e jonni a praktikus miikodést (gyorsasagot,

hatékonysagot, felhasznald-baratsagot) segitd dsszhang.

A barkacsolast nemcsak a dontéshozok facilitdlhatjdk, hanem a szakértd-szereplok —
er6forrasok €s politikai befolyds reményében — tudatosan is kereshetik az egymassal valo
koalicidra I1épési lehetdségeket. Erre a legjobb példa az, hogyan érte el tobb szakértd egylittes
erdvel, hogy 2008-t6l kezdédden a didkok egyéni azonositokat kapjanak, ami lehetdvé tette,
hogy a késdbbiekben az egyéni eredmények valtozasai is kovethetok legyenek. Az egyéni
azonositd ligye mentén az elszamoltathatosagért kiizdo oktatasgazdaszok ¢€s a kognitiv
pszicholdgiai megfontolasokbdl a longitudinalis mérésekben érdekelt neveléstudosok végiil
egymassal koaliciora léptek, s egylittes fellépésiikkel elhdritottdk azokat az akadalyokat,
amelyek kordbban, elsdsorban a didkok személyiségi jogaira vald hivatkozasok formdjaban,

meggatoltak, hogy az egyéni adatlapok barmilyen mddon is beazonosithatok legyenek.

Osztalytermi miikodés

Az OKM bemutatasdval kapcsolatban a hangsily a mérés keletkezéstorténetén van,

ugyanakkor érdemes roviden kitérni a mérés mitkodésére. Mar csak azért is, mert a mérés mint
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kozvetett iranyitasi eszkoz egyik 6 céljaként éppen az fogalmazddott meg, hogy, ellentétben
sok ,,hagyomanyos” irdnyitasi eszkozzel, direkt és erds osztalytermi hatast érjen el.

Ezzel kapcsolatban érdemes idézni egy 2009-es felmérést, amelynek sordn igazgatoknak kellett
valaszolniuk néhany, az OKM-mel kapcsolatos kérdésre. (Sinka, 2009). Tobbek kozott nyitott
kérdésként megkérdezték toliik, hogy felhasznaljdk-e az OKM eredményeit, és ha igen,
hogyan.

A szerzOk a valaszok4! alapjan arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy az igazgatoknak 58%-a
adott ,valodi valaszokat” (azaz, nem daltaldnossdgokat) arra nézve, hogy az iskoldban
felhasznaljak-e, és ha igen, hogyan, az OKM eredményeit. Ezekbdl a vélaszokbol két
kovetkeztetést lehet levonni. Az egyik arra vonatkozik, hogy a tobbség, a valaszolok
kétharmada valamilyen médon hasznalta az OKM eredményeit az iskolaban a mérés idején. A
masik, ,,szigoribb” értelmezés szerint (és erre a szerzok is kitérnek a tanulmanyban) azok a
valaszok, amelyeket ,,altalanos valasz” kategoriaval irtak le, azt sejtetik, hogy rutinszerii

valaszokkal allunk szemben, amelyek mogott nincs valodi hatés.

Erdemes ezeket az eredményeket sszevetni azokkal a célokkal, amelyek az OKM barkacsolasi
folyamataban megjelentek. A most idézett megkérdezett mintaban az igazgatok 5%-a szamolt
be arrdl, hogy az iskola teljesitményének bemutatdsdhoz, 5% pedig arrol, hogy a
pedagoguspolitika alakitdsdhoz haszndljak ezeket a méréseket. 17%-nyian mondtdk, hogy
ndifferencialt foglalkozasokhoz”, 18%-nyian pedig azt, hogy ,tervezéshez, célok kijeldlésehez”
hasznaljadk. A felsoroltak részben mind megfeleltethetok a diagnosztikussag, az intézményi
onreflexio és az értékelés céljainak.

Mindezek arra utalnak, hogy, ellentétben a Comenius mindségbiztositasi rendszerrel, ahol a
beszamolok alapjan gy tiinik, hogy a rendszernek nemigen volt hatasa az osztalytermi
gyakorlatra, az OKM ebben az értelemben ,hatékonyabbnak™ tlinik. Mindenképpen tulzés

lenne azt gondolni, hogy a pedagdgusok hétkdznapi gyakorlatara dontd hatast képes gyakorolni
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Megnevezés Altalanos iskola %
A feladatlapokat hasznaljak fel 8
Tervezéshez, célok kijeloléséhez 18
Tanuldk objektiv értékelésére 5
Differencialt foglalkozasokhoz 17

Az iskola teljesitményének bemutataséara | 5

Pedagoguspolitika alakitasara 5

Valodi valaszok 6sszesen 58
Altalanos valasz 14
Nem hasznaljak 28
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a mérés, az azonban gy tlnik, hogy jelen van, ¢s, ha mashogyan nem, de a ,tesztre vald
tanitas” gyakorlatdval hatast gyakorol az osztalytermek hétkoznapi életére. Pedagdgusok és
mérési szakértdk beszdmoloi alapjan az is feltételezhetd, hogy az OKM hosszu karrierje, s az,
hogy egyre inkabb bevett részévé kezdett valni az iskolaévnek, hozzajarul ahhoz, hogy néjon

az esélye az OKM osztalytermi hatasanak.

Azt reméltéek, hogy az iskolik nagy része a helyben marado, a be nem kiildendo
dolgozatokat is ki fogja javitani, értékeli, felhasznalja fejlesztéshez, stb. Nem tudom,
hogy mashol hogy volt, ebben a keriiletben ezt nem tudtuk elérni.[...] Most mdr minden
iskolaban odafigyelnek erre szerintem.” (78, helyli mérési szakértd (varos2), 2009,

Knowandpol)

»Gyakorlatilag korabban nem nagyon, még a 2003, 2004-es évnek az elején, akkor még
biztos, hogy nem.[...] 2006 ota az olvasas, szovegertést kifejezetten minden tanoran,
tehat nem csak a magyar oran, nem csak a torténelem oran, hanem minden tanoran,
még akar a technika, vagy a testnevelés ordn is probaljuk fejleszteni. Tehadt mi ilyen
iranyban probalunk erre felkésziteni, és nem csak egy oran, nem csak egy honapig,
hanem mi most mar évek ota. Tehat pontosan azért, mert az elsé méréstol kezdve
kideriilt, hogy mi az orszdgos atlag alatt vagyunk, nekiink erre mar kiilonbozo szinteken
intézkedesi terveket kellett kidolgozni a kollegdknak, meg év kézben is kétszer csinalunk
probamerést, ahol hasonlo jellegii feladatokat csindlunk a gyerekekkel. FEzeket
ertékeljiik egyénenkeént, egyénre szabott, differencidlt feladatokat kapnak a gyerekek.
Veégiil is ez az egész az osszes kollegara érvényes, akik egy vezetdi utasitisban kaptak
meg ezt a programot, hogy mindenki kételes, minden tanoran valamilyen szinten az
olvasas szovegertést és a matematikai-logikai készségeket fejleszteni. (79, tanar, 2008,

KnowandPol)

Konkluzié — a barkacsolas hatarai

Az Orszagos Kompetenciamérés (OKM) keletkezés- és valtozastorténetét vizsgalva tobb
kovetkeztetésre juthatunk. A kozpolitikai barkacsolds fogalma segithet megérteni, hogy hogyan
hangolhatok 0Ossze kiilonbozd, egymassal akdr szembenalld elképzelések egy kozpolitikai
eszk6z keretein beliil, illetve, hogy hogyan illeszthetd Ossze sok egymastol fiiggetlen,

egymasnak néha részben ellent is mond6d Osszetevd a gyakorlatban. Abban is segit a
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barkacsolas koncepcidja, hogy megérthessiik, miként valik lehetségess¢, hogy a menet kozben
felmertiilé 1) célok megjelenésével nem egy 1j eszkdz késziil a régi helyett, hanem oly mdédon
alakul at a mar meglévé, hogy az 1j célok is helyet kapjanak benne, s a kevésbé aktualisnak
gondoltak pedig fokozatosan hattérbe szoruljanak. Ez a barkacsolasi folyamat tette lehetove,
hogy a 2002-s kormanyvaltds utan az eredeti idegenkedést kovetdéen az 0j kormanyzat, a
szakmai elszamoltathatdsag felé valo torekvés lehetséges eszkdzét felismerve benne, megtartsa

és tovabb alakitsa az OKM-et.

Az elszamoltathatosag térnyerését nagyban eldsegitette, hogy képesnek tlint arra, hogy kozds
nevezdre hozzon az oktatasi alulteljesitéssel és a fejlesztéssel foglalkozd valtozatos szak-
diskurzusokat: oktatdsi mérési szakértokét, kisgyermekkori korai fejlesztokét és az
esélyegyenloségért kiallo kritikai szociologusokét, igy mindezek a szakértéi tudasok nem
egymassal vetélkedve, hanem egymassal koaliciora 1épve tudtak megjelenni a kozpolitika-
alkotoi szintéren. Koaliciojukat erdsitette a nemzetkozi oktataspolitikai térben egyre erdsodo
»tényeken alapuld politikacsinalas” diskurzusa, amely megkeriilhetetlenné tette az oktatasi
méréseket a kozoktatas-politikai eszkoztarban. Ugyanakkor mindez kevés volt ahhoz, hogy
megvalosuljon a szakmai elszdmoltathatosag a magyar kozoktatasban. Valdszintisithetjiik, hogy
mindezt részben az is magyardzza, hogy Magyarorszagon az elszamoltathatdsag igényének
megjelenése elsdsorban a mindenkori kézponti kormanyzatnak abbol a torekveésébdl fakadt,
hogy valamiképpen ellensulyozza a szélsdséges mértékli decentralizaciot, €s ha minimalis
mértékben is, de felligyelet ald vonhassa az intézményi és pedagdgiai autondmiat; s a sziikosen
rendelkezésre allo kozpénzekkel vald gazdalkodéas szempontjai is egyre erdsebben ebbe az
iranyba mutattak. Azaz, az elszamoltathatdsag voltaképpen mégsem mint cél, hanem ,,pusztan”
mint a felsorolt torekvések egyik lehetséges praktikus eszkoze jelent meg. Az tgynevezett
posztbiirokratikus irdnyitasi modoknak egyik fontos jellemzdje az oktatdsi mérések terjedése s
szerepiik felértékelédése az oktataspolitikiban.** Ez a jelenség Magyarorszagon nem
els6sorban az oktataspolitika primer tudisvagyara vagy a hatékony kormanyzasra, az ,,Uj
kozigazgatasra” valo altaldnos torekvésre vezethetd vissza, hanem kozvetleniil a korabbi

strukturalis valtozadsok (decentralizacid, autondmia) kovetkezményei tették vonzova a

2 Emél a jelenségrdél ir példaul Rado Péter is: “a tanulasi eredmények mérése vilagszerte [...] a
legbefolyasosabb oktatdsi eszkozzé valik, és kulcsszerepet kap az oktataspolitikak kommunikdciojaban is. Mig az
elozo évszazad masodik felében a tanterv rendelkezett azzal a potenciallal, hogy sugarzo hatasa révén integralja
az oktatasi rendszerek iranyitasat, mdara ezt a szerepet a kimeneti szabalyozokon (vizsgakévetelmények, mérési
keretek, képesitési kovetelmények) alapulo mérés vette at.” (Radé 2007: 3)
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dontéshozok szamara az igynevezett ,,puha iranyitasi eszkozoket”, s tiintették fel kivanatosnak

egy rendszerszintli mérés megalkotasanak lehetdségét.

AZ OKM jelenlegi ,,végs6” ** formajaban jol példazza, hogy a hagyomanyos ,,tudds”, azaz az
oktatasi mérések elméleti birodalmaban logikailag egymassal nehezen Osszeegyeztethetd célok
(példaul az elszamoltathatosag és a fejlesztés; a norma-orientaltsag €s a kritérium-orientaltsag
stb.) politizalt tudasként, a kozoktatas-politikai gyakorlatban nemcsak rendszerszinten, de
egyazon mérési eszkdzon beliil is megférnek egymas mellett. Mindez azonban csak annak aran
jOhetett 1étre, hogy mikdzben az 0sszes cél megdrz0dott valamilyen formaban, egyik cél sem
valosult meg teljesen. A tartalomszabdlyozas célja példaul csupan kozvetve, annyiban valdsult
meg, hogy ,,PISA-tipust”, tehat készségeket mérd feladatok jelentek meg a mérésben.
Ugyanakkor, minthogy nem kapcsolodnak a méréshez altalanosan meghatarozott standardok,
nem beszélhetiink kozvetlen tartalomszabélyozasrdl. Az elszdmoltathatosag, mint részcél
szintén csak kozvetett moédon valdsult meg, hiszen a ,,puha elszamoltathatosdg™ kritériumainak
megfelel, hogy az eredmények immar nyilvanosak; a hozzaadott érték fogalma és hasznélata
kortli ellentmondésok, a fent elemzett batortalan 1épések a szankcidok fel¢, valamint az
elszamoltathatosdg ¢és az iskolai autondomia fogalomrendszerei kozott latszolag fesziild
ellentmondas azonban nem tették lehetdvé, hogy az OKM hosszi tdvon és megbizhatéan

valamilyen kemény elszamoltathatosagi rendszer alapjaul szolgaljon.

A megvalosult és az elsikkadt részcélok ellenére, vagy éppen azokkal egyiitt, az OKM minden
kétséget kizardan a 21. szazad elsd évtizedének emblematikus kdzoktatas-politikai eszkozévé
valt. Alkalmasnak bizonyult arra, hogy az dllamigazgatas a magyar kozoktatas legkiilonfélébb
kihivéasaira reflektdlva, a mérésen keresztiil a nemzetkozi szintérrdl kolesonzott koncepciokat
adaptaljon a hazai kornyezetre. AZ OKM kialakuldsa arra is rdmutat, hogy a gyakorlatban
valdban hasznos és legitim kdzpolitikai eszkoz sziikségszerlien hosszas folyamatban 6lt testet,
hiszen ez a folyamat az allandd valtozasrol és tokéletesitésrdl szdl, s olyan értelemben szinte
végtelen, hogy nem létezhet az ilyen eszkdznek végsd, minden alkotd szempontja szerinti
tokéletes formdja, hanem a sokféle szempontot Osszedtvozd konszenzus és a gyakorlati
visszacsatoldsokra reflektald folyamatos valtoztatgatas az, ami hasznalhatéva és befolyasossa
tehet egy ilyen eszkozt. Azt is illusztralja az OKM létrejotte, hogy egy sor tényezd: strukturalis
adottsagok; politikai megfontolasok; diszkurziv/kommunikativ nyelvi valasztasok; és szakértd

aktorok harcai és koalicioi egymasra hatva s egymast befolyésolva, iterativ folyamatban tették

43 A kutatas empirikus része 2010-ben véget ért, ezért a késobb torténtekre itt nincs modom kitérni; de az OKM
szerkezetében, tartalmi keretében ezt kdvetden nem kovetkezett be jelentds valtozas.
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lehetové ennek az eszkoznek a megsziiletését és hasznalatba vételét. Az idealtipikus
kozeselekvéstol az OKM 1étrejotte ugyan tavol all, hiszen ebben a kozpolitikai folyamatban a
dontéshozok és a szakértd-tudomanyos szereplok nagy szerepe mellett szinte egyaltaldan nem
kaptak sz6t sem az iskolafenntartd onkormanyzatok, sem az iskolakban tanitdé pedagdgusok
(sem pedig a sziilok), ugyanakkor még igy is igazolja a kdzcselekvés mint értelmezési keret
hasznossagat, hiszen egy rendkiviil szertedgazo, sok aktort és hosszu id6t feloleld folyamatrol

van sz0.

AZ OKM tulajdonképpen kozpolitikat helyettesité kozpolitikai eszkozként jott 1étre. Az eszkdz
azonban dnmagaban nem helyettesitheti a kozpolitikat. A kdzcselekvés és a barkacsolas évrdl
évre folytatdédik: s mivel az OKM egyszerre tobbféle elképzelt kozpolitika szolgalataba
allithatonak tiinik, valoszintisithetd, hogy ennek a kozpolitika nélkiili kozpolitikai eszkdznek a
hasznalatakor tulajdonképpen minden tandr vagy oktatdsi intézmény-vezetd a fenti, félig-
meddig 1étrejott, vagy létre sem jott, pusztdn ,elképzelt” kozpolitikdk koziil barmelyiket
hasznalhatja vonatkoztatasi pontnak és barmelyik alapjan értelmezheti az OKM eredményeit —
azaz, igazithatja hozza azt, hogy hogyan és mit tanit; veheti a sajat munkdjardl valo
visszajelzésnek az eredményeket; értékelheti a didkot az eredményei alapjan; vagy a jovébeli
munkdjanak tervezésekor veheti figyelembe az eredményeket (vagy nem kell figyelembe

vennie egyaltalan).

A kozpolitikai barkédcsolas tehat sziikségszerli, de nem elégséges része a kozpolitika-
alkotasnak. Sziikségszerli amiatt, hogy sokszor altala elevenedhet meg (kelhet életre a
tervezbasztalrol, valhat legitimmé és értelmezhetdvé a fontos szereplok szamara) a kozpolitika;
de nem elégséges, mert a barkacsolds dnmagaban nemhogy nem biztosit jelentés-befolyasolod
diszkurziv kereteket, inkabb puhitja, sokféleképpen értelmezhetdveé teszi dket. Az autondémia
kormanyzasara tett kisérlet, amelynek sordn éppen maga a voltaképpeni cél nem volt
kimondva, emiatt nem is érhette el a kivant hatast. Erdekes modon, amikor a 2010-ben
hatalomra keriild ) kormany immar nem korményozni akarta az autoném iskoldkat, hanem
hadat lzent az autonomianak s ezaltal az autonomia-diskurzusnak is, a barkacsolasban
résztvevd szamos szereplonek, az OKM-et 6vezd konszenzusnak, és a barkacsolas altal 1étrejott
eszkoz ,,alakithatosdganak™ kdszonhetden a mérés egyeldre fennmaradt abban a teljesen eltérd

kontextusban is, ami a kozoktatas 2013-as teljes atalakuldsaval jott 1étre Magyarorszagon.
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5. Konkluzio

crer

1: A disszertacioban egyrészt a kozpolitikak szociologiai elemzése révén arra kerestem a
valaszt, hogyan sziiletnek, alakulnak at és szlinnek meg a kozpolitikak, azaz, azt vizsgaltam,
hogy milyen erdk ¢s koriilmények hozhatnak létre vagy gatolhatnak meg egy-egy kozpolitikai
Iépést. A kozpolitikdkat mint tarsadalmi cselekvést, azaz, mint ,kozcselekvést” felfogd
megkozelités segit ravilagitani arra, hogy milyen mozgatérugdéi vannak a kozpolitikai
atalakuldsoknak, s hogy milyen életciklusa, milyen szakaszai vannak, szakaszolhato-e
egyaltalan a kozpolitika, hol kezddédik és hol ér véget egy-egy kdzpolitikai eszkoz.

2: A disszertacid masik fontos célja az volt, hogy hozzédjarulhassak a kozoktatasi
rendszervaltastol 2010-ig eltelt iddszak kdzoktataspolitikai eseményeit feldolgoz6 irodalomhoz.
A diszkurziv kozeselekvéselemzés eredményeképpen a kdzpolitikdkbol, kdzpolitika és politika
kapcsolatanak megismerésébdl kibontakoznak azok a narrativak, amelyek uraltak a kozoktatés
diszkurziv terét az elmult évtizedekben. Amellett, hogy a narrativak valtozasa volt az egyik {6
téma, a disszertacio arra vonatkozva is szolgaltat adalékokat, hogy ezek a fenti narrativék, s a
beldliik kibontakozd oktataspolitikai diskurzus ¢€s az oktataspolitikai gyakorlat milyen
kapcsolatban allnak egymadssal, milyen tipust ok-okozati dsszefliggések kapcsoljak dssze Oket,
s milyen hatasok érik ezt a kapcsolatot.

Ezek a teriiletek természetesen egymassal Osszefiiggenek, de a disszertacid Osszegzését

igyekszem ezen céloknak megfelelden tagolni.

Kozpolitikak élete

A disszertacidban célom nem volt, és nem is lehetett a kozpolitikak egymashoz mérése. A
harom kozpolitikat azért valasztottam, mert mindegyikrél elmondhat6, hogy sajat korszakénak
fontos kdzpolitikai jelensége. A ,,szabad iskolavalasztds”, amely mind a mai napig keretezi a
tankoteles korba 1épd gyerekek iskoldba keriilését, egyike azon kevés kozpolitikai
gyakorlatnak, amely még a rendszervaltas el6tt sziiletett, s a mai napig létezik. A Comenius
mindségbiztositasi programot nemcsak azért nevezhetjiik fontosnak, mert a programot
végrehajtd oktatdsi kormdnyzat szdmara az volt, s ezt a programra szant anyagi forrasok is
alatdmasztjak; még csak nem is elsésorban azért, mert egyértelmli lenyomata volt a fenti

kormanyzat altal kialakitott ,,mindségi narrativa” gyakorlattd valasanak. Hanem f6leg azért,
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mert altala latvanyosan illusztralhatd az a folyamat, amelynek soran a magyar kdzoktatdsban
megjelentek az oktatashoz képest ,kiilsé” (ipari/menedzserialis) perspektivak, s ezek agyaztak
meg annak, hogy ez a kiils6 szemlélet, s az altala megtestetsitett kiilsé szemléletmod legitimmé
valt, s legitimmé tette a késObbiekre nézve altaldban a ,kiils0” szemléletmodok megjelenését.
A harmadik altalam vizsgalt kozpolitika, az Orszagos Kompetenciamérés (OKM), amelynek
fontossdga mar csak abban is lemérhetd, hogy szamos szerepld ,,oktatasi sikertorténetként”
tekint ra, szintén ezeknek a kiils6 szemléleteknek a tovabberds6dését tanusitja.

A kozpolitikakat tehat ,,fontossaguk”, és az alapjan valasztottam, hogy a kozpolitikai diskurzus
valtozasainak elemzéséhez is megfelelonek tlintek. Sok szempontbdl nagyon eltérd szereplok
altal, eltérd ritmusban és eltérd szintereken zajlottak, zajlanak ezek a kozcselekvések. Az alabbi
tablazatban a harom kozpolitikai eszkdz néhany, szempontunkbol fontos jellegzetességét

foglalom Ossze.

13. Tablazat- A vizsgalt kozpolitikak néhany fontos jellegzetessége

issf(z:)li:gélasz tas Comenius-program OKM
Létrejotte 1985/1993 2000 2001
nem volt torvényben|
rogzitve; 2002-ben |a tanév rendjérdl sz616 rendeletben
Végrehajtas modja térvény bekeriilt a volt régzitve; késobb bekeriilt a
Kozoktatasi Tv-be a| Koltségvetésbe
mindségbiztositas

..lnk b t , , r 4
sziilék min palyazat; szakértok

»vegrehajtok™; fontos szerepe;
.. . kvazi- N B , enls
Posztbiirokratikus | . .- folyamatszabalyozas mérés-értékelés; szamok altali
. piacosodasi . P iy
eszk6zok . partneri viszony korményzas; 6sszehasonlités
elvarasok a 1 n .
kozponti vezetés (sziilokkel mint
A felhasznalokkal)
részErol
nem igényel
kiilon
finanszirozast A Droeram eevszeri
(kdzvetett n;) é%ssze égy ’
Anyagi vetiilet kovetkezmények EYOSSZCEL évenkénti finanszirozast kivan
finanszirozast
alacsony ‘oénvelt
tanul6létszamok| B
iskolabezarasok
igényelnek!)
Mikddése 1985-... 2000-2002 2001-...

131



minisztériumi
apparatus; ipari- minisztériumi apparatus;

Fontos létrehozd | minisztériumi C g TSI
mindségbiztositdsi | minisztériumi hattérintézmények

ktorok At L L . \ e L
aKtoro apparatus szakértok; oktatasi |szakértoi, kutatoi;
szakértok
Valtozasok az elsd 1 db valtozas, sok, Iényegi kérdést érintd valtozas
o, , nem voltak , :
verzidhoz képest |2007. volt egészen 2008-ig
Fontos, az autondémia
oktataspolitikusok L onreflexio, tények, szamok, tudas, fejlesztés,
. . a1 21,4 Szabadsag, , , , L,
¢s a szakértok altal . . folyamatszabalyozas elszamoltathatdsag
. iskolapiac
hasznalt fogalmak
karrier-ut a
pedagdgusok
szamara; identitas az
Latens/szimboliku| tarsadalmi ;r;‘g:lirélllrzr.lye ellendrzés, osztalytermi munka

funkcio szelekcid befolyasolasa

az oktatasi
kormanyzat szamdara
intézmények
atlathat6saga

A harom kozpolitika kozotti kiilonbségek tobb forrasbol fakadnak. Nyilvanvaléan egészen
mashogyan miikddnek a hossza ideig érvényben 1évd kozpolitikdk és eszkozok (a szabad
iskolavalasztds és az OKM), s mashogyan a kifejezetten rovid programok, mint a Comenius
program. De nemcsak az élettartalmak vannak hatdssal a kozpolitikdk eltérd szerkezeteire. A
két ,,hosszu” kozpolitika kozott az idStartamon tal szinte véget is ér a hasonldsag: mig a szabad
iskolavalasztas gyakorlatat egy-két szlikszavu torvényhely tette lehetdvé, addig az OKM
hosszas szakmai €s politikai diskurzus nyoméan formalddott. Mindez természetesen a két
kozeselekvés teljesen eltérd technikai jellegezetességeibdl is adodott. A technikai kiillonbségek
ugyanakkor nem (vagy csak részben) magyarazzak azt a kiilonbséget, ami a két kozpolitikai
eszkozt Oleld vitdkban megnyilvanult. A szabad iskolavalasztas bevezetésekor, s bevett
gyakorlatta valasanak elsé éveiben nem jelentek meg kritikai hangok; a gyakorlatra adott
utolagos reflexiok azonban a 20/21. szazad forduldjan igen gyakori €s igen éles kritikajat adtak
a szabad valasztasnak, s néhany éven keresztiil jelentds szegmensét képezték az oktataskutatd
szakirodalomnak. Mindezenkdzben az OKM-mel vitatkozod, azt kritikaval illetd irodalomra a
mérés hétkdznapiva valasat kdvetden szinte nem is talalunk peldat.

Mindharom altalam vizsgalt kozpolitikaban fontos szerepe volt a magyar kozoktatas vilagan

kivilrél érkez6d hatasoknak.
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A nemzetkozi oktataspolitika hatasa az OKM esetében a legnyilvanvalobb ¢és talan a
legnagyobb is. Ez egyrészt betudhat6 a PISA-vizsgélatnak is, de annak is, hogy az OKM
torténetében a barkacsold szakértok rendszeresen hivtdk fel a figyelmet a kiillonb6zo
nemzetkdzi oktatasi mérésekre €s a méréseken alapuld kiilonb6z6 kozpolitikakra. Lattuk, hogy
a szabad iskolavalasztas esetében a nemzetkozi példak (és foleg: ellenpéldak) nem jelentek meg
az iskolavalasztassal foglalkozé koz- és szakmai diskurzusban, erre csak joval késébb keriilt
sor. Ennek oka lehetett az is, hogy a szabad iskolavalasztas esetében a nagypolitika volt az a
kiils6 hatas, amely erdteljesen érvényesiilt s meghatarozta a szakpolitikat. Ugyanakkor, s ettol
nem fiiggetleniil, a kozoktatdsi rendszervaltds iddszakaban még csak formdalodott az a
kozoktataspolitikai mezd, amelyben a szakértok szerepe felértékelddott, s amelyben
megszokott, s mar-mar elvart, hogy egy-egy kozoktatasi dontést, akar valodi dontéseldkészitoi
célzattal, akar politikai legitimacios célzattal, de az adott téma nemzetkozi kitekintése eldz
meg.

A Comenius esetében az ipari nyelvezet és az ipari mindségbiztositas altal elvart atlathatosagi
szempont volt az a kiils6 hatas, amely rdnyomta bélyegét a kozpolitikai programra.

Ezeket a kiils6 hatasokat tekinthetjiikk az oktataspolitikai dontéshozatal ,.externalizalasanak”,
abban az értelemben, ahogyan a fogalmat mar korabban hasznaltam Steiner-Khamsit (2003:2)
idézve. Mindez arra figyelmeztet, hogy a magyar kozoktataspolitika elmult 25 évének
torténetén végightizodik a kiils6 igazolas kényszere, amely belsd legitimacios problémakra utal.
Azaz arra, hogy a koOzoktatdsi rendszeren beliili indokldsok nem tlintek a dontéshozok
szemében elég erdsnek ahhoz, hogy pusztin ezek alapjan lehetne legitimalni a kiilonb6zd
kozpolitikai 1épéseket. Mindezt részben magyarazza a kozpolitika és politika kozotti viszony,
amely a harom kozpolitika elemzése alapjan a korszak egészében erdsnek tlinik. Ez az erdsség
két szinten jelentkezik: egyrészt a kozpolitikai diskurzusban megjelend valtozasok és
hangsulyeltolédasok oka, mint lattuk, nemegyszer a hatalomra jut6 oktatasi korméanyzatok
diszkurziv erdfeszitéseinek tudhatdé be, amellyel Oonmagukat szeretnék megkiilonboztetni
elédjeiktdl (és politikai rivalisaiktol) €s 1 identitast szeretnének teremteni a sajat maguk
szamara. Ez egybecseng az elméleti Bevezetében idézett azon allitdsokkal, amelyek szerint a
kozpolitikédk voltaképpeni elsédleges céljai nem mindig adott problémak orvosldsa, hanem a
problémakrdl alkotott tarsadalmi percepcid befolydsolasa. A fenti, politikai okokbdl 1étrejovo
valtasok olyan diszkurziv teret teremtenek, amelyek bizonyos kozpolitikai programoknak
jobban kedveznek, mint masoknak. De nemcsak a szakpolitikai diskurzus valtozasaira van nagy
hatéssal a politika, hanem arra is, hogy a mar létrejott kozpolitikak mikor tudnak a kozpolitika

féaramaba bekertiilni, ott maradni, és mikor keriilnek ki onnan. Erre jo példat szolgaltat a
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mindség-paradigman beliil fogant két vizsgalt kdzpolitika, a Comenius-program ¢és az OKM. A
két program egyszerre sziiletett, de a Comeniusnak volt erdsebb politikai hatszele, ezért néhany
¢vig ugy tlint, ez lesz a hatdsaiban jelentdsebb kozpolitikai eszkdz. Késdbb azonban a
Comenius fennmaradéasahoz jelentds politikai szandék kellett volna, ennek hianyaban pedig
megszint a finanszirozas, s elmaradt a program folytatasa is.

Programok ¢s kozpolitikai eszkdozok megsziiletése és megsziintetése mindazonaltal ritkan
torténik meg tollvonasra, még akkor sem, ha a direkt politikai akarat ezt kivanna. A Comenius-
program léte vagy megsziinése az anyagi tdmogatashoz volt kotve, ezért, tdmogatas hijan,
megsziint, de ez inkdbb ,,csak™ azt jelentette, hogy nem terjedt tovabb. A program hatasa egyéb
tényezoktol is fiigg, hiszen valdjaban sok, a programban résztvevo iskola olyan eszkozt latott
meg benne, amelyet tovabbi anyagi tdmogatas hijan is érdemesnek tartottak arra, hogy tovabb
folytassanak. Ezt tdmasztja al4, hogy sok iskoldban tobb, mint tiz évvel a Comenius-program
finanszirozasanak lezarultat kovetden is folytatjak a mindségbiztositasi programot a Comenius-
rendszer alapjan. A kozpolitikai eszkozoknek ilyen értelemben tehdt a kozponti akarattol
fliggetlenedo, ,,0nallo életiik” is lehet, hiszen hatasuk nem csak a kozponti-dontéshozatali
akarattol fiigg, hanem a kozoktatasi terep hétkdznapi gyakorlatatol is, és a felhasznalok, az
utcaszintll bilirokratdk tapasztalataitol is. Rdadasul, a Comeniusnak a kdzoktatasi intézmények
dolgozoira nézve volt egy komoly hozadéka, amelyet akar a program mertoni értelemben vett
komoly latens funkcidjanak is tarthatunk. Mégpedig azt, hogy a mar korabban hangsulyozott
,»oktatasi szakértdi szerep” megsziiletése egyben azt is jelentette, hogy egy-egy tanar szdmara a
Comenius-programban vald részvétel, a mindségbiztositasi szakértdvé valas valamiféle, nem
pusztan az anyagiakra korlatoz6do karrier-lehetdséget is jelentett az amugy kevés karrier-uttal
kecsegtetd pedagdgus palyan. Mikozben tehat maga a program mint az iskoldk
mindségbiztositdsanak eszkdze nem bizonyult hatékonynak, akdzben egyes iskoldk életében
fontos szerepet tudott betdlteni.

A disszertacioban bemutatott esetek alapjan az is belathatd, hogy a szabad iskolavalasztas
esetében fontos latens funkcioént tekinthetiink a tarsadalmi szelekciora. S voltaképpen ez a
latens funkcid az oka annak, hogy ez, az amugy az autonémia diskurzusdba illeszkedd
kozpolitikai gyakorlat a kozoktatédsi intézmények autondmidjanak megsziintetését és az iskolak
sokszinliségét erdteljesen korlatozo kerettantervek 2013-as bevezetését kdvetden is magatol
értetddonek tlind modon tovabbra is érvényben maradt.

A megvalésuld kozpolitikdk, és féleg a megvaldsulas modja (példaul az, hogy miért a mindség
,puha” felfogasa gy6zedelmeskedett a ,.keménnyel” szemben), voltaképpen nem is magardl az

uralkodo kozpolitikai narrativardl arulkodnak, hanem ezekrdl a narrativa mogott 1étezd, sokszor
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latens, de igen fontos funkcidkrol. Egy-egy kozpolitika, €s a kozpolitikat koriilvevé narrativa
egészen eltérd jelentésarnyalatokkal ruhdzodhat fel a kiillonbozd szereplok szamadra.
Ugyanakkor egy-egy kozpolitika jelentése azonos szereplok szamdra is jelentésvaltozason
mehet keresztiil, annak kdszonhetden, hogy egyik narrativabol a masikba ,,athelyezve” mas-¢és
mas lehetséges jelentésrétegei valhatnak hangstlyosakka. Erre kivalo példa az OKM, amely
tulélését éppen annak kdszonheti, hogy a ,,mindség” narrativabol ki tudott keriilni és a ,,tudas”
narrativdjaba konnyedén volt beilleszthetd.

Bar az elébb arrdl irtam, hogy bizonyos értelemben a kozpolitikak az eredeti kdzponti
dontéshozoi akarattol fiiggetleniil 6nallo életre kelhetnek, de az ilyen fent emlitett
beilleszkedési, értelmezési feladatokat a kozpolitikai eszkdzok természetesen nem maguk
végzik, hanem bizonyos fontos szereplok, akik érdekeltek egy kozpolitikai eszkdz
létrehozasaban, megdvasaban, vagy megsziintetésében. Ilyenek voltak azok a szakértok, akik,
az autondém narrativdba szervesen illeszkedd, 90-es évekbeli ,0nfejlesztd iskoldk”
programjanak alapjan sikeresen kinaltak fel a mindségbiztositast egy olyan oktatasi kormanyzat

szamara, amely narrativajat valgjaban az autonomia ellenstlyozasara tett kisérletre épitette.

Trendek a magyar kézoktataspolitikaban — diskurzus és gyakorlat

A fentiekben mar volt sz6 arrol, hogy a nemzetk6zi kozoktataspolitikai tér hatasai sok esetben
tetten érhetok a kozpolitikdk vizsgalatakor. Mindez nemcsak az adott kozcselekvésekre nézve
igaz, hanem a korszak olyan fontos keretezd fogalmaira is, mint a dencentralizacié és az
autondmia fogalmai. Ha a magyar kozoktataspolitikai térre s annak véaltozasaira sziikitenénk
csupan a vizsgalodast, azt gondolhatndnk, hogy ezek a fogalmak, s a veliik kapcsolatos
oktataspolitikai narartivak és valtozasaik kizarolag belsd eredetiiek, s a rendszervaltas
szellemiségébdl fakadnak. Ugyanakkor fontos figyelembe venni, hogy a decentralizdlodo
oktatasi rendszerek €s a kdzponti irdnyitasi szint alatti aktorok részére nyujtott egyre szélesebb
korli autondmia nem magyar sajatossag, hanem ezek az 1980-as, 1990-es évek Eurdpdjanak
szamos orszadgaban fellelhetd trendjei. Kolcsonzésiiket azonban Magyarorszagon
A héarom altalam bemutatott kdzpolitikdban kdzos, hogy valamennyiben fontos a kdzoktatasi
intézmények autonémidjahoz valé viszonyulés. A vizsgalat soran megfigyelhetd, ahogyan ez az
autondmia az uralkoddé narrativakban a rendszer egyik f6 vivmanyabol fokozatosan
ellensulyozandé rendszersajatossaga valt.

Az autondmia diskurzusdnak valtozasait tekintve a vizsgélt kozpolitikdk koziil a szabad

iskolavalasztas kozpolitikajaval szembeallithatok a mérés-értékelésre vonatkozd kozpolitikak,
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amelyek k6z¢ mind a Comenius mindségbiztositasi programot, mind az OKM-et sorolhatjuk. A
szabad iskolavalasztas a sziil6i és az intézményi autonémia elvébe vetett hiten nyugszik. Mind
a mindségbiztositas, mind az OKM az iskolak autondmidjanak ellensulyozasara tett kisérletként
értelmezendd.

A kozpolitikak nem stabilak, hanem maguk is folyamatosan mozgésban, valtozasban vannak
(vO a kozeselekvés elméletével). Ez a valtozas sokszor nem a kozpolitikan beliil megy végbe,
hanem a koriilmények, a tarsadalmi kontextus véaltoznak, s ez befolyasolja a kozpolitika
gyakorlati miikodését. Ilyen értelemben az, hogy €ppen demografiai csucs, vagy demografiai
mélyhullam van-e, alapvetden befolyéasolja a szabad iskolavalasztds gyakorlati jelentdségét,
anélkiil, hogy maga a szabalyozas valtozna. Valoszinileg éppen ennek is kdszonhetd, hogy
nem véletleniil a 2000-es évek elején, a demografiai hullamvolgy kezdetekor keriilt a szabad
iskolavalasztds az érdeklddés eldterébe, hiszen ekkor egész intézmények sorsa mulhatott a
beiskolazott gyerekek szaman.

A kozpolitikdkban magukban végbemend valtozdsok ugyanakkor sokszor az uralkodd
szemlélet megvaltozasanak a lenyomatai. Az autonomiat ,,képviseld” szabad iskolavalasztasban
a valasztas, de leginkabb az iskoldk szabad tanulovalasztasi joganak korlatozasa (2007-ben)
ilyen valtozasnak a jele. De nemcsak a szabad iskolavalasztas joganak korlatozasa mutatja,
hogy egy-egy létezd kozpolitikan beliil is létrejohetnek nagy hangsulyvaltast jelentd
valtozasok. AZ OKM elemzésekor bemutatott folyamatos valtozadsok is ez utobbira
szolgaltatnak példat: ezek a valtozasok éppen az autondmidhoz vald viszonyt tekintve voltak
igazan jelentdsek, s a mérés elsdé és ,,végsd” formdja kozott eltelt 7-8 év soran egy olyan
folyamatnak lehetiink tanti, amely a tanaroknak nyujtott fejlesztdé szandéku visszajelzés
hangsulyozasatol az elszamoltathatosag €s az iskoldk ellenérzésének igényé€ig jutott el. A
diszkurziv hangsulyvaltdsok tehat tobbféle valtozast idézhetnek el6 a kozpolitika
eszkoztaraban: létrehozhatnak 11j, a korabbiaktol céljaikban, szemléletiikkben gyokeresen eltérd
kozpolitikai eszkozoket, szabdlyozasokat; de a meglévd kozpolitikai eszkozoket vagy
gyakorlatokat is atalakithatjak oly modon, hogy jobban illeszkedjenek a diszkurziv valtasba.

Az oktatasi alsobb iranyitasi és szolgaltatdi szintek autondomidjanak csokkenése tetten érhetd
abban is, ahogyan mind a mindségbiztositdsra, mind a mérés-értékelésre vonatkozo
kozpolitikdk egyre inkdbb egyféle, szabvanyositott, bizonyos értelemben kozpontositott
kozpolitikai eszkdz iranyaba mozdultak el.

Megjelenésének idején ugyanis a mindség-narrativaiban s az els6 kormanyzati tervekben
kifejezetten hangsulyos volt, hogy a létezd mindségbiztositdsi modellek feldolgozasa s

terjesztése lenne a voltaképpeni kormdanyzati cél; ehhez képest a gyakorlatban végil a
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kozpolitikai erdéfeszitések egy 0j modell megteremtésére iranyultak- ez lett a Comenius,
amelynek megsziiletésével pedig a mar létez0 modelleket, ha nem is ,tiltottdk be”, de
tdmogatast nem kaptak a kdzponti mindség-politikan beliil. Ehhez hasonlatos, hogy eredetileg a
mérés-¢rtékelés altalaban volt fontos €s tamogatott, s ez el is vezetett ahhoz, hogy szdmos
iskolafenntartd igyekezett kialakitani valamiféle mérési €s értékelési rendszert, amelyhez
altalaban a helyben elérhetd szakmai szolgaltatok nyujtottak segitséget, nemritkdn 6k
készitettek el az iskolafenntartd altal megrendelt méréseket. A mérés-értékelési folyamatban
egyszerre lehetiink szemtani a mar sporadikusan a 90-es években is létezé helyi mérések
gyors lteml terjedésének ¢és annak, hogy megkezdddott az OKM fejlesztése is. Az
oktataspolitika elemzd szakirodalomban hasznalatos ,,to0bbszords iranyitds” (multi-regulation)
fogalméhoz hasonlatosan erre a néhany évre alkalmazhatdo a tobbszords értékelés (multi-
evaluation) fogalma is. AZ OKM fejlesztésével azonban egy erdteljes mérés-standardizalési
folyamat is elindult, s ennek kdszonhetden ez a mérés hamar atvette az egyeduralmat, s
eljelentéktelenitette az egyéb mérseket. Ezek mind tekinthetok, ha nem is kozpontositasnak, de
kozpontosodasnak, s egyértelmi uralkodd elképzelések megjelenésének arra nézve, hogy
hogyan kell a mindséget biztositani, mérni. Mindez nyilvanvaléan visszahat a mindségrdl, a

mérésrol, s a mérendd dolgokrol alkotott elképzelésekre is.

Diskurzus és gyakorlat; valtasok és folytonossag

A vizsgalt oktataspolitikai valtasokat elemezve nyilvanvalova valik, hogy az emblematikusnak
tartott, az oktataspolitikai diskurzusban egy-egy kormanyz6 parthoz erdsen kotdédo
oktataspolitikdk sokszor valgjdban nem valamiféle hirtelen fordulat eredményeként jottek 1étre,
hanem szdmos elézményiik taldlhaté meg korabban, még akkor is, ha ezek az eldzmények —
nem fiiggetleniil az uralkod6 diskurzus ,,rendjérél”, amely nem kivan veliik szdmot vetni — nem
mindig jol lathatoak. Ez nemcsak egyes kozpolitikakra, hanem egyes elemzdk szerint magara
az egész kozoktatasi rendszervaltasra is jellemz0. Hiszen a rendszervaltast egyrészt tekinthetjiik
néhany fontos torvény nyoman létrejovd gyokeres atalakulasnak, ugyanakkor ez a fajta
szakaszolds nyilvanvaléan nem objektiv, hanem értékvalasztasokon, netdn pusztan
megszokason alapul, s konnyen megkérddjelezhetd: ,,...tiz-tizendt évvel az események utan
mar 6ssze is mosodott, hogy hol végzddik a szocialista berendezkedés, az 1985-0s fordulat
elott, vagy pedig az 1990-es, a rendszervaltas jogi alapjat megteremtd Alkotmanymodositassal”

(Saska, 2002:29)
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A decentralizacid6 nem feltétleniil a rendszervaltas ,,vivmanya”, hanem mar a 60-as évektol
megjelentek elemei a hazai kdzoktatasban. A szabad iskolavalasztas nem akkor jott 1étre,
amikor bekeriilt a torvényszovegbe, ez pusztan csak egy mar régdta 1étezd gyakorlatot
szentesitett. A mindségbiztositas, amely az 1998-2002-es kormany altal bevezetett
oktataspolitikaként ¢l az emlékezetben, valdjaban, ha nem is sokkal kordbban, de a korabbi,
szocialliberalis kormany alatt megjelenik, mint kovetendd prioritas. Az OKM, amely pedig a
21. szazad els évtizedének emblematikus eszkoze, tehat a szocialliberalis oktatasi kormanyzat
fontos eszkoze, valdjaban a jobboldali-kormény alatt indult, de tényleges gyokerei mélyebbre
hazodnak: egészen a 60-as évek nemzetkdzi méréseiben valo részvételig.

Mindez egyrészt alatdmasztja az oktatdspolitikai barkécsolas elképzelését: a kiilonbozo
kozpolitikai elképzelések nem a semmibdl sziiletnek, hanem a mar 1étezé elképzelések, otletek
¢s Otlet-foszlanyok valhatnak hangsulyossa ¢és teljesedhetnek ki adott koriilmények kozott. Arra
is ramutatnak ezek a tények, hogy a kozpolitikai diskurzus-térben ritkdk az olyan, hegemon
moédon uralkodd szabalyok, mint a szabad iskolavalasztas elve, amely mellett hosszi idon
keresztiil aktorok semelyik fontos csoportja korében nem meriilt fel alternativ beiskolazasi
szabaly vagy elv. Az a gyakoribb inkdbb, hogy a diskurzuson beliil hangsulyos
,vezérmotivumok” léteznek, amelyek mellett azonban szadmos egyéb, ezeknek akar részben
ellent is mondo elképzelés 1étezik. Az is gyakori, hogy eldszor ugyanakkora hangsullyal jelenik
meg tobb kdzpolitikai ,,6tlet”, s kiilonbozé tényezoktdl — politika, nemzetkdzi trendek, szakértd
aktorok erdviszonyai — fligg, hogy ezek koziil melyikbdl valik az adott oktatasi kormanyzat
emblematikus kozpolitikai eszkoze, s melyik lesz kevésbé hangsulyos. Erre példa az 1998-t6l
1étez6 oktatasi kormadnyzat oktataspolitikdja, amelyben eldsz6r még differencidlatlanul, hasonld
hangstllyal jelent meg a mindségbiztositds és a mérési, €rtékelési rendszer fejlesztése, hogy
aztan a Comenius mindségbiztositasi program valjon a kormanyzat emblematikus kozpolitikai
eszkozéveé, a mérési rendszer fejlesztése pedig kevésbé hangsulyos maradjon, s azt a kovetkezd
kormanyzat fejlessze tovabb, s valjon az 6 emblematikus szakpolitikai eszkozéveé.

Vajon szakaszolhatok-e tehat a kozpolitikak? A fentiekbdl az kovetkezik, hogy a szakaszolassal
legalabbis oOvatosan kell bannunk, hiszen a legtobb kozpolitika értelmezését torzitana, ha
kezdépontot jelolnénk ki a szdmara, hiszen a kezddpontoknak is, a legtobb eseteben, tobb
elézménylik van, esetleges a hatdrhuzas. Az eseménytorténti szakaszolas ellen szl az is, amit a
szakirodalom a kozpolitikak lezaratlansagarol mond, azaz, arrol, hogy voltaképpen nincsenek
kész, hanem csak félkész kozpolitikdk: a hagyomanyos otelemi ciklikus szakaszolas
implementacios fazisat még a konzervativ elemzdk is Ujabb probléméak felmeriilésének

iddszakéanak tekintik, amelyben nem pusztdn gyakorlattd valik a kozpolitika, hanem a
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tapasztalatok visszcsatolodnak, €s valtozasokhoz, netan ujabb kozpolitikdkhoz vezetnek.
M¢égsem kell azonban lemondanunk a kdzpolitikak szakaszoldsarol. Reményeim szerint sikertilt
ugyanis érvelnem amellett, hogy mindez a narrativak mentén is megtehetd, s, amennyire a
hagyomanyos idérendi szakaszolashoz képest ,,pontatlannak™ bizonyul is mindez (de lattuk,
hogy pontos meghatarozas sokszor az események torténete altal sem lehetséges), az adott
kozeselekvés tarsadalmi jelentését s ennek valtozédsait azonban joval pontosabban képest
érzékeltetni. A decentralizaci6 és az autondmia elemei az allamszocialista oktatasi rendszerben
is megjelentek, nem voltak ugyanakkor jelentdsek. Ezek a fogalmak nem a rendszervaltas soran
jottek létre, de diszkurziv erejiik akkor ndtt meg, a rendszervaltds megértéséhez tehat igen
fontos hivoszavak. A narrativak valtozasanak, a diskurzus uralkodd elemeinek atalakulasa a
maguk jelentéségében képes megmutatni a kdzcselekvéseket, s a narrativak valtozasa teszi
lehetéve, hogy példaul a 80-as évek Monitor-méréssorozatanak jelentdségét hozza tudjuk mérni
az OKM jelentéségehez.

A disszertacido diskurzus-kozponti kozcselekvés-elemzéseivel reményeim szerint sikeriilt
érveket felsorakoztatnom amellett, hogy ennek a modszernek 1étjogosultsagat nemcsak az adja,
hogy altala fény deriil a diskurzus uralkodd elemeire, s nemcsak azt tudtam bemutatni, hogy
hogyan kovetkezik a diskurzusbdl a gyakorlat, hanem azt is, hogy e kettd kozotti
kiilonbségtételnek csak analitikus értelemben van 1€tjogosultsaga. Diskurzus és gyakorlat a
valosadgban egymassal 0sszefonodva léteznek, a koztiik 1évo kapcsolat nem egyiranyd, hanem
kolesonds: a gyakorlat megvalosulasa ¢és értelmezése Uj narrativdk megjelenitését teheti
lehetdvé, s ezaltal alakithatja a ,,diskurzus rendjét” is.

A narrativak létrehozasanak alapvetd sziikségletét a kdzpolitikaalkotasban felerdsitik a politikai
kényszerliségek, nevezetesen a ,masik” politikai parthoz képest valo Onmeghatarozas,
hatarteremtés munkalatai. Az erds, uralkodd narrativak megjelenése viszont hatassal van a
diskurzusra magara is.

A narrativdk alakuldsaban sokszor szerepet jatszanak a pusztan politikai megfontolasbol
megsziiletd kommunikativ funkcidk. Ilyen kommunikativ funkci6é jott létre abban a mar
sokszor emlegetett ambivalens viszonyban, amely az 1998-2002 kozotti konzervativ
kormanyzat autonémidhoz vald viszonyat jellemezte. A mindség-narrativdjanak el6térbe
kertilése annak az erdfeszitésnek tudhatdo be, hogy oly mddon lehessen ,,megregulazni” az
autonomiat, hogy az ne jelentsen nyilt szembefordulast. Ennek a narrativ eréfeszitésnek az
eredményeképpen azonban a narrativa szd szerinti olvasatanak megfeleld oktataspolitikai
eszkozok sziilettek, amelyek nemcsak az autonodmia ,,rancba szedésére”, hanem egy sor mas

célra is felhaszndlhatoknak bizonyultak. Van azonban, amikor a kommunikativ funkcié nem
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kel ily médon 6nélld €letre, s nem hat vissza a gyakorlatra, hanem tényleg pusztan csak
valamiféle ,,valodi” szandék leplezésére szolgal. Erre szolgaltat példat az a kettdsség, amely a
2000-ben létrejott, az ellendrzés hivatalos funkcidinak betdltésére hivatott intézmény
elnevezése ¢és tényleges funkcioi kozott fesziilt: ,,... az 4j kdozpontnak még a neve sem utalt az
igazgatasra: az Orszagos Kozoktatasi és FErtékelési és Vizsgakozpont a neve az 0
kormanyintézménynek, amelynek erdsebb lett, mert nagyobb a hatdskore, mint a TOK-oknak
volt, azaltal, hogy hatosagi feladatokat is ellathatnak.” (Saska, 2002:45)

A rendszervaltastol 2010-ig eltelt idoszak oktataspolitikai diskurzusat sok, apro,
hatarteremtésre szolgald hangsulyvaltas jellemzi, amelyek csak bizonyos id6 elteltével,
messzebbrol szemlélve allnak Ossze nagyobb valtassa — paradigmavaltassa. Ez alatt e helyen
azt értem, hogy a korszak elejét és végét 0sszevetve nyilvanvalova valik, hogy alapvetden két
narrativat lehet egymastol elkiiloniteni. A korszak elejére az ,,autondmia diskurzusa” nyomta ra
bélyegét, mig a korszak masodik szakaszara ezt a diskurzust egyre inkébb hattérbe szoritotta a
»szamok uralma”, a tények diskurzusa. A valosiagnak azonban jobban megfelel, ha ugy
vizsgaljuk a dolgot, hogy az autondmia ellenstlyozéasara tett kisérletek Magyarorszagon,
kiilonb6z6 nemzetkdzi gyakorlatok hazai atiiltetésén alapulva, a mindség, majd pedig a tények
diskurzusaként artikulalédtak. Ilyen értelemben az iskoldk 2013-as allamositasa egyszerre
kovetkezik 1s a korabbi oktataspolitikai tapasztalatokbodl is, meg nem is. Kdvetkezik olyan
értelemben, hogy visszatér az 1990-es évek masodik felétdl megjelend autondmia-kritikus
észleletekhez. S nem kovetkezik beldliik olyan értelemben, hogy nem épit az elmult bé masfél
évtized kiilonbozd oktataspolitikai kisérleteire, amelyek kimondva-kimondatlanul (inkabb
kimondatlanul), de egymasra épitkezve tettek kisérletet a rendszervaltas soran létrejott rendszer

korrekciojara.
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FUGGELEK

1. A disszertacioban hivatkozott kutatasok révid leirasa

Reguleduc

Eurépai Unid, 5. keretprogram 4altal tdmogatott kutatas, 2001-2004 kozott zajlott, francia,
belga, portugal, angol és magyar kutatocsoportok részvételével. A kutatasban magyar részrél az
ELTE TATK kutatocsoportja vett részt, amelyet Bajomi Ivan vezetett. A kutatocsoport tagjai:
Bajomi Ivan, Berényi Eszter, Berkovits Balazs, Eréss Gabor, Imre Anna.

A kutatas teljes neve: ,,Changes in regulation modes and social production of inequalities in
education systems: a European Comparison”.

A kutatas elsdsorban a helyi szinten figyelte meg az oktatdsiranyitast és ennek hatdsat az
egyenldtlenségek alakuldsara. A cél az volt, hogy helyi szinten tobb alkutatds keretében
foglalkozva a helyi iskolafenntartokat és a helyi iskolak haldzatat egyarant vizsgalva a helyi
oktatdsirdnyitds €és az oktatdsi egyenlOtlenségek kérdéseit vizsgéalja. A kutatds terepe egy
budapesti keriilet volt, amely ,,Varos3” néven szerepel a disszertacioban. A kutatds soran mind
kvantitativ, mind kvalitativ technologidkat hasznaltunk. A disszertacioban a kutatasbol foleg az
altalam vezetett 2. részkutatas (,,Az iskoldk kolcsonos fiiggdségi viszonyai”) soran gyiijtott,
elsdsorban az iskoldk vezetése és a pedagdgusok korében gylijtott adatokat és interjukat
hasznéalom fel.

A kutatas zarotanulmanya elérhetd:
http://cordis.europa.cu/documents/documentlibrary/10012398 1 EN6.pdf

Oktatas és politika

A 47040 szamu, ,,Oktatéds és politika” cimlit OTKA-kutatas 2004-2007 kozott zajlott az MTA
Szociolodgiai Intézetében. Vezetdje: Erdss Gabor. A kutatdcsoport tagjai: Erdss Gabor, Berényi
Eszter, Berkovits Baldzs. A kutatdsban a Reguleduc kutatds sordn szerzett tapasztalatainkra
alapozva, a Reguleduc altal nyitva hagyott kérdések tovabbi kutatasat tlztiik ki célul,
ugyanazon a terepen. A kutatds helyi politika és oktatas kapcsolatdnak vizsgéalatara helyezte a
fokuszt, és kiemelten foglalkoztunk az iskolavalasztas kérdésével. A disszertacioban ebbdl a
kutatasbol elsdsorban az ezzel a kérdéssel kapcsolatosan gyiijtott adatokat, (lasd: ,,februari” és
,majusi” adatok leirasa itt, a Fiiggelékben) iskolai és sziildi interjukat hasznalom fel.

Knowandpol

A KnowandPol (Knowledge and Policy) kutatas az Eurdpai Uni6d 6. keretprogramjanak
tamogatasaval zajlott. Osszesen 8 orszag 11 (két francia, két belga, két magyar, egy-egy
portugél, roman, német, norvég €s skot) kutatdcsoportja vizsgalta 2 szektorban (egészségiigy és
oktatas) tudas és politika Osszefiiggéseit. A magyar oktatastigyet vizsgdld kutatdcsoportot
Bajomi Ivan vezette. A kutatdcsoport tagjai Bajomi Ivan, Berényi Eszter, Neumann Eszter és
Vida Julia voltak. A kutatas tudads ¢és (koz)politika kapcsolatat harom nagyobb részkutatas
keretén beliil vizsgalta. Ezek koziil az egyik az oktataspolitika-alkotds intézményi hatterére
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koncentralt. A masodik részkutatas soran a kutatocsoportok 2-2 nemzeti kozpolitikat vizsgalva
kutattak tudas és politika kapcsolatat az oktataspolitikaban. A harmadik részkutatds soran
minden orszag kutatdocsoportjai ugyanazt a nemzetek feletti irdnyitasi eszkozt, az oktatasi
kutatécsoportok esetében a PISA vizsgalatot kutattak. A mésodik részkutatas soran a magyar
kutatocsoportok altal vizsgalt két oktataspolitika az oktatdsi deszegregdldsra irdanyulo
kozpolitikdk (alkutatasvezetd: Neumann Eszter), illetve a mérés-értékelésre irdnyulod
kozpolitikak (alkutatdsvezetd: Berényi Eszter) vizsgalatai voltak. A disszertacidoban els@sorban
a 2. részkutatds soran gyljtott adatokat és elkésziilt interjukat elemzem, valamint a 3.
részkutatas soran a PISA-kutatéssal kapcsolatban elkésziilt interjukat.

2. A disszertacidoban hivatkozott kutatasi terepek rovid ismertetése

1. ,,Varosl”
A kozepes méretli varosban a ,,KnowandPol” kutatas soran késziilt helyi esettanulmany
a deszegregacios kozpolitika helyi megvalositdsaval kapcsolatban. A kutatds soran a
terepen 6 intézmény-kézpont miikodott, 6sszesen 15 iskolaval, amelyek korabban mind
6nallo intézmények voltak. A terepmunkabol a disszertdcidban elsésorban a helyi
oktatasiranyitd szervek munkatarsaival késziilt interjukat idézek.

2. Varos2
A budapesti keriiletben a ,,KnowandPol” kutatds sordn késziilt helyi esettanulmany a
deszegregacios kozpolitika helyi megvaldsitasaval kapcsolatban. A kutatas sordn az
onkormanyzat fenntartdsdban 13 altalanos iskola wvolt. A terepmunkabol a
disszertacioban elsdsorban a helyi oktatdsiranyité szervek munkatarsaival késziilt
interjukat idézek.

3. ,,Varos3”
A budapesti keriiletben zajlott vizsgalodas mind a ,,Reguleduc”, mind az ,,Oktatas és
politika” kutatas keretén beliil. A keriiletre tobbek kozott azért esett a valasztas, mert
elég sok iskola tartozott egyazon fenntart6 iranyitdsa ald ahhoz, hogy a helyi
kolesonosségi és fiiggdségi viszonyokat jol lehessen tanulméanyozni. Az Oktatds és
Politikai kutatds sordn egyrészt terepismeretiink miatt tartottuk kézenfekvOnek a
,»Vvisszatérést” erre a terepre, masrészt a két kutatas kozott eltelt kevés 1d6 miatt joggal
reménykedtiink abban, hogy a kutatasban kovetni tudjuk a helyi eseményeket, s az ilyen
modon megszerzett tudasunk hozzdjarul az interpretdcidhoz. A Reguleduc kutatas
kezdetén a terepen 17 Onkormanyzati kézben 1év0 iskola miikddott, az Oktatas és
Politika kutatas idején megszlinés és dsszevonasok miatt mar csak 13. A terepmunkéabol
a helyi oktatasirdnyitas tagjaival, az iskolaigazgatokkal, tanarokkal és a sziilokkel
késziilt interjukat, valamint a terepen lezajlott, a gyerekek iskolavalasztasi folyamatat
vizsgald kérddiv nyoman eldallitott adatbazist hasznalom fel.

3. A disszertacioban felhasznalt kvantitativ adatok forrasai
,wFebruari adatok”

Az eredetileg teljeskoriinek szant kérddiviinket a vizsgalt keriilet ,,bels6”, illetve ,,lakotelepi”
6vodaiban, valamint két ,kertiletszéli” 6voddban a ,nagycsoportos” gyermekek sziileinek
mintegy 70 szédzaléka (416 sziild) toltotte ki. A kérdezés az oOvodakkal tortént eldzetes
egyeztetés utan, ovodai sziildi értekezleten tortént. A kérddiv onkitoltés volt, de a sziiloi
értekezleten jelen voltunk. A kérddiv foleg az 6voda-, illetve az iskolavalasztas szempontjait
firtatta.
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»Majusi adatok”
Ezeket az adatokat ugyanannak az iskolaévnek majusaban vettiik fel, ugyanannak a keriiletnek

az 6vodaiban, személyesen, illetve kérdezObiztosok segitségével. Az 6vondket kértiilk meg arra,
hogy a gyerekekre vonatkozoan toltsék ki az adatlapot. 551 gyerekrdl kaptunk igy adatokat.

151



Oktatas és Politika kutatas, ,,Februari adatok” — a kérdoiv tartalma és
szerkezete

A kérdezébiztos tlti ki! OVODA

Az Intézmény Neve.........cooeverveveennnns
A lekérdezés datuma........................

A CSOPOTE NEVE: ..evveereeeiieieeeieeeeaeene , létszama:........ccvenvenneenne,
Ebbdl jelen volt ......c.oocvevvrieienienee szilo
A kérdezObiztos(0K) NEVE......eeevveievieerieeiieerieereeieenens Jelen volt m&g:.....ooeeeeeiiiiee,

1) Kérjiik, jelolje be, hogy az alabbi szempontok szerepet jatszottak-e, vagy sem abban, hogy
jelenlegi 6vodajaba irattdk be gyermekiiket! - OVIVAL

Egyaltalan | Inkabb nem | Kozepesen |Jelentds Nagyon
nem jatszot szerepet nagy
szerepet Jjatszott szerepet
Jatszott
Ko6zel van a munkahelyhez 1 2 3 4 5
Mar a nagyobbik testvér is idq 1 2 3 4 5
jart
Valamelyik sziil0 is ide jart 1 2 3 4 5
Ismerds dolgozik itt 1 2 3 4 5
Ismerds gyereke ide jart 1 2 3 4 5
Jo hirli 6voda 1 2 3 4 5
Ez a korzeti 6voda 1 2 3 4 5
J6 (csendes, parkos stb. 1 2 3 4 5
kdérnyéken van
J6 éltaldnos iskola van 1 2 3 4 5
kdrnyéken
Kozel van a lakashoz 1 2 3 4 5
Rendelkezésre allnal 1 2 3 4 5
ovodapszichologusok ¢
logopédusok
A tobbi  6vodanal jobbai 1 2 3 4 5
felkésziti a gyereket az iskolarz

2) Kérjiik becsiilje meg, hogy atlagosan hany perc alatt érnek be reggelente az 6vodaba!
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3)

4)

5)

6)

ceveereseneseeenneeennn. pere -IDO

Altalaban hogyan jut el a gyermek az 6vodaba? - HOGYMEGY
a. Gyalog
b. Autdval
c. Tomegkdzlekedéssel

On szerint mennyire fontos, hogy az 6voda segitsen az aldbbiakban (kérjiikk x-elje be
mindegyik sorban a megfelel6 valaszt!): - FONTOVI

Egyaltalan Inkabb nem | Kozepesen | Elég fontos | Nagyon
nem fontos fontos fontos fontos

A sziil6 nyugodtan
dolgozhat teljes
allasban

A gyerek kozosségben
lehet

Szakképzett 6vondk
nevelik a gyereket

Segitsen a gyereknek
megfeleld iskolaba
jutnia

A gyerek elkezdhet
megismerkedni a
betiikkel €s a
szamokkal

Lehetdséget teremt,
hogy a gyerek sokat
mozogjon

Segit felismerni, ha
probléma van a
gyerekkel

On szerint mikor kell elkezdeni foglalkozni az iskolavalasztissal? Hizza al4, hogy egyetért,
vagy nem ért egyet az allitassal! - IVMIKOR

a Mar az 6vodavalasztasnal is jo figyelembe venni igen nem  nem tudom
b Az dvoda elsd 1-2 évében mar besz€lni kell rola igen nem  nem tudom
¢ Nagycsoport elején kell elkezdeni foglalkozni vele igen nem  nem tudom
d Az iskolai nyilt napok idején igen nem  nem tudom
e Elég tavasszal elkezdeni igen nem  nem tudom
f Az 6vondk dolga iskolat ajanlani igen nem  nem tudom

Onék tudjak-e mar, hogy melyik iskoldba jelentkeznek? Kérjiik karikdzza be a valasz
betiijelét! - DONTOTTE

Igen, mar fel is vettiik a kapcsolatot az iskolaval

Igen, méar eldontdttiik, de még nem jelentkeztiink

M¢ég nem dontottiink pontosan, de van néhany szoba johetd iskola

Még nem nagyon foglalkoztunk ezzel a kérdéssel

Még varunk egy évet, mert még szeptemberben is csak 6 éves lesz a gyerek
Még varunk egy évet, mert taldn még nem egészen iskolaérett

Még varunk egy évet, hogy jo iskolaba/ tagozatra kertilhessen

T OTmETAR >
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7) Az aldbbiakban felsorolunk néhany lehetséges iskolavalasztassal —kapcsolatos
informacioforrast, tevékenységet. Kérjik, jeldlje be, hogy igénybe vette-e, illetve igénybe
kivanja-e a jovében venni ezeket! - ISKVINF

Mar megtette | A jovoben tervezi | Nem kifejezetten | Feleslegesnek
megtenni tervezi, de esetleg | tartja
megteszi

Beszélni az 6vonokkel
a témarol

Beszélni a témarol a
védonokkel
Beszélni az 6vodai
fejlesztd pedagdgussal
Beszélni az 6vodai
pszicholdgussal
Beszélni az
ovodavezetovel
Beszélni az 6vodai
logopédussal

Részt venni iskolai
nyilt napon

Iskolai szordlapokat
olvasni

A helyi lapokbol
tajékozodni

A Sulicseng6 cimii
kiadvéanyt olvasni
Felkeresni a Nevelési
Tanacsadot

Iskolai elokészito
foglakozasokra jarni
Szomszédokkal,
baratokkal beszélni
Megtudni, melyik a
korzeti iskola
Beszélni iskolaban
dolgoz6 ismerdssel
Megnézni az iskolak
eredményességi
mutatoit

Kiilon elmenni az
iskolakba

8) Kérjiik karik4zza be azt az allitast, amelyik igaz Onokre!

A hozzank legkozelebb talalhat iskolat valasztjuk - ISKKOZEL

A kornyéken 1év6 3-4 iskolabol valasztunk - ISKKORNY

¢ Nem annyira lényeges, hogy hol van az iskola, fontosabb, hogy milyen specializacio
van benne ISKSPEC

o o
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d A Nevelési Tandcsadé utmutatasat fogjuk kovetni - ISKNEVTA
e A Szakért6i Bizottsag itmutatasat fogjuk kovetni -ISKSZAK
f Egyik sem

155



9) Kérjiik jelolje meg, hogy mennyire ért egyet az aldbbi allitasokkal az iskolavalasztassal
kapcsolatban! (Minden sorban, a valaszt beikszelve) -ISKVFON

Egyaltalan | Inkabb nem [Nem tudja |Inkabb Nagyon
nem ért ért egyet egyetért |egyetért

egyet

Fontos, hogy olyan osztalyba jarjon ;
gyerek, amelyben legalabb egy
targyat emelt szinten tanulnak

Fontos, hogy egy iskoldaban évente
tobb kirandulas is legyen

Fontos, hogy az iskoldba ne
koveteljenek tole tul sokat

Fontos, hogy a kornyéken 1évo
iskoléba jarjon

Fontos, hogy keriileti iskoldba jarjon

Fontos, hogy felsd tagozaton
felkészitsék a tovabbtanulasra

Fontos, hogy a gyerek korzeti
iskoléba jarjon

Fontos, hogy olyan iskolaba jarjon,
ahova kozlekedési eszkoz, vagy autq
nélkiil eljuthat

Fontos, hogy olyan iskoléaba jarjon a
gyerek, ahol biztositott az Internet-
hozzaférés

Fontos, hogy csaladias légkorti
iskolaba jarjon a gyerek

Fontos, hogy olyan iskolaba jarjon,
ahol kevés a problémas tanulo

Fontos, hogy olyan iskoléaba jarjon a
gyerek, ahonnan majd jo
kozépiskoldba mehet tovabb

Fontos, hogy ne keriiljon a csaladnak
sok pénzébe az iskola

Fontos, hogy jo allapotban legyen az
épiilet, jOk legyenek a targyi
feltételek

Fontos, hogy sokat sportolhasson az
iskolaban

Fontos, hogy a gyerek szeresse a
tanitonénit

Fontos, hogy olyan iskoldba jarjon,
aminek a megkdzelitéséhez nem kell
forgalmas titon atmenni

Fontos, hogy olyan iskoldba jarjon,
ahol iigyelnek az egészséges
¢letmddra
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10) Kérjiik, jelolje be, hogy az alabbi szempontok szerepet jatszanak-e, vagy sem abban, hogy
melyik iskolaba jelentkeznek! -ISKJEL

Egyaltalan | Inkdbb nem |Kozepesen |Eléggé Nagyon
nem
Kozel van a 1 2 3 4 5
munkahelyhez
Mar a nagyobbik testvér 1 2 3 4 5
is ide jart
Az 6vodaban javasoltak 1 2 3 4 5
A nevelési tanacsadoban 1 2 3 4 5
kapott tanacs
Valamelyik sziil§ is ide 1 2 3 4 5

jart

Ismerds dolgozik itt

Ismerds gyereke ide jart

Ez a korzeti iskola

1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
J6 hirti iskola 1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
J6 (csendes, parkos stb.) 1 2 3 4 5
kornyéken van

J6 sportolasi lehetdségek 1 2 3 4 5
vannak az iskolaban

Ko6zel van a lakashoz 1 2 3 4 5
Rendelkezésre allnak 1 2 3 4 5
iskolapszichologusok és

logopédusok

A t6bbi iskolanal jobban 1 2 3 4 5
felkészit a

tovabbtanulasra

Megfeleld olvasasi 1 2 3 4 5

modszerrel tanitanak

11) Kérjiik, az alabbi allitisok koziil karikdzza be annak a betiijelét, amelyik igaz Ondkre!
Kérjiik, amennyiben specialis osztdlyba megy a gyerek, jelolje, hogy pontosan milyen
specializaciordl van szo! (pl: matematika; kétnyelvii; logopédia, kislétszamu fejlesztd osztaly,
szamitastechnika, torna stb) -HOVAJEL

a
b

(¢]

A korzetes iskolaba jelentkeziink, normal osztalyba. Az iskola neve:
A korzetes iskoldba jelentkeziink, de specidlis osztdlyba. A specidlis osztaly

MEZNEVEZESE: .ouuveneeneenennnnne. iskola,.....c.oooiiii osztaly

Nem a korzetes iskolaba jelentkeziink, hogy specidlis osztalyba keriilhessen a gyerek.
A specidlis  0sztadly  MEENEVEZESE:  ....iiiiiiiiiii e iskola
.................................... osztaly

Nem a korzetes iskolaba megylink, de normal tantervii osztalyba. Iskola neve:
Még nem dontéttiik el, hogy hova jelentkeziink
e ] T 1S s

157




12) Az alabbiakban felsorolunk olyan tényezoOket, amelyek esetleg problémat jelenthetnek
egyes sziilok szemében egy adott iskoldval kapcsolatban. Onnek személyesen mekkora
problémat jelentenének ezek?
Kérjiik, jelolje 1-t61 5-ig, ahol az 1 azt jelenti, hogy nagyon komoly problémanak tartana, és
semmiképpen nem valasztana az adott iskolat, az 5 pedig azt, ha nem tartja jelentds
problémanak, és nem befolyasolnéa a dontésben. -ISKPROB

Nagyon komoly | Komoly Kozepes Nem nagy | Nem tartom
probléma, nem probléma, nem probléma, | probléma, |igazan
valasztanék ilyen |szivesen nem nagyon |ha minden |problémanak,
iskolat valasztanék |zavarna mas tetszik, |nem
ilyen iskolat nem befolyasolna a
torddnék veld dontést

Sok a problémas gyerek 1 2 3 4 5

Egy évfolyamon beliil 1 2 3 4 5

nagyon kiilonb6z6

osztalyok vannak

Csak normal tagozatos 1 2 3 4 5

osztaly van

Integralt, problémas és 1 2 3 4 5

nem problémas

gyerekeket egyiitt

oktatd osztaly van benne)

Sok a képesités nélkiili 1 2 3 4 5

tanar

Zajos, koszos kornyéken 1 2 3 4 5

van az iskola

Kevés tanoran kiviili 1 2 3 4 5

foglalkozas van

Az iskolaban 1 2 3 4 5

felzarkoztato, fejlesztd

osztaly miikodik

Nem elég korszeriien 1 2 3 4 5

felszerelt

A sziil61 munkak6zosség 1 2 3 4 5

nem jol mitkodik

Sok pénzbe keriilnek a 1 2 3 4 5

szlildknek a kiilonb6z6

iskolén kiviili

foglalkozasok, taborok

Csak | 2 3 4 5

tomegkozlekedéssel

vagy gépkocsival lehet

lehet megkozeliteni

Nagyon szigoraak a 2 3 4 5

tanarok

Az iskolaba felvételivel 1 2 3 4 5

lehet csak bekeriilni
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13) On szerint melyik a keriilet 3 legjobb iskolaja? -JOISKER

17) Fontosnak tartja-e On, hogy teljesen szabadon lehessen iskolat valasztani? Kérjiik,
karik4zza be azt az allitast, amelyikkel a leginkabb egyetért! -SZISKVAL

Igen, jo dolog, hogy mindenkinek jogaban all eldonteni, hogy melyiket valasztja
Nem fontos, de aki akar, valogasson

Kifejezetten rossznak tartom, mindenkinek a korzeti iskoldba kellene mennie
Nem tudom

ac o

18) On megengedné-e, hogy az altaldnos iskolak felvételiztethessenek? Kérjiik, karikdzza be
azt az allitast, amelyikkel a leginkabb egyetért! - FELVETEL

a. Nem, 6-7 éves gyerekeket semmiképpen sem

b. Igen, maskiilonben nem tudndk eldonteni, hogy kit vegyenek fel
c. Lehet felvételi a specialis osztalyokba, de a tobbibe ne

d. Nem tudom

19) On mit gondol arrél, hogy az iskoldkban also tagozaton sok osztalyban emelt szinten
tanitanak egyes targyakat? Kérjiik, karikdzza be azt az allitast, amelyikkel a leginkabb
egyetért! -SPECOSZT

a) Teljesen feleslegesnek tartom, mindenkinek ugyanazt kellene tanulnia

b) Csak kiilonlegesen jo képességii gyerekek részére, néhany iskoldban tartom hasznosnak

c) Jo dolog, ha minden iskolaban évfolyamonként van egy ilyen osztily, hogy az
évfolyamrol a legjobb tanuldk képességeiknek megfelelden tanulhassanak

d) J6 dolog, ha a legtobb osztalyban specializdltan, emelt szinten tanitanak egyes
targyakat, igy mindenki kivéalaszthatja a leginkdbb testhez all6 tipust osztalyt.

e) Nem tudom

20) Részt vesz-e On valamilyen sziildi szervezetben? -SZULSZERV
Ha igen, melyikben? ...........cccooovvvviieniiniiinienn,
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21) Mikor sziiletett a gyerek (csak év, honap)?: 199..., ................. h6 —-SZULEV, SZULHO
22) Hanyadik éve jar 6vodaba (kérjiik, karikazza be!): 4, 3, kevesebb -OVIEV
23) Onok — a két sziil§ — egyiitt nevelik-e nagycsoportos 6vodas gyermekiiket? -NEVELOK

a) Igen

b) Nem, édesapja egyediil neveli

¢) Edesapja mas partnerrel egyiitt neveli

d) Nem, édesanyja egyediil neveli

e) Edesanyja mas partnerrel egyiitt neveli

f) Egyéb, éspedig:.......covviiiiiiiiiiiiiii

24) Kérjiik, irja ide, hogy hanyadik kertiletben és melyik utcaban laknak! (a hazszdmot nem
kell!) Azt a cimet, ahol 4llanddan, az iskolai iddszak alatt nagycsoportos gyermeke is lakik:
......... keriilet, ................ooveinnno... ... utca/tér/ut
LAKKER UTCA
25) Lakohelyiik szerint abba az &voda-korzetbe tartoznak-e, ahova a gyermekiik jar?-
KORZOVI
Igen
Nem
Nem tudja

26) Kérjiik, karikdzza be azt a lakastipust, amilyenben Onok laknak!-LAKASTIP

Lakotelep

Nem lakotelepi tarsashaz (1jépitésii)
Nem lakotelepi tarsashaz (régi épitésii)
Csaladi haz

o po op

27) Kérjiik karikazza be, hogy milyen komfortfokozati az Ondk lakasa! -KOMFORT

a) Osszkomfortos
b) Félkomfortos
¢) Komfort nélkiili

28) Van-e az Ondk gyermekének sajat szobaja otthon? -GYSZOBA

a) Igen, van
b) Nincs, testvérével (testvéreivel) laknak egy szobaban
c) Nincs. Mas csaladtaggal lakik egy szobaban

29)Jar-e az Onok gyermeke jelenleg az 6voda mellett valamilyen kiilonorara? —KULORA;
KULORATI, KULORAT?2

Nem

Igen, sportol

Igen, iskolai el6készitdre

Igen, zenélni tanul

Igen, nyelvet tanul

Igen, egyéb foglalkozasra, éspedig: .............

o o0 oW
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g Nem tudja

30) Van-e Ondknél otthon szamitogép? -SZGEP
a Van
b Nincs

31)...Es Internet? —Internet
a Van

b Nincs

28) Kérjiik, toltse ki az 6n(6k)re, mint sziilokre vonatkozo alabb tablazatot!

Anya Apa

Eletkor

Iskolai végzettség

Van allandé munkéja?

Jelenlegi munkahely

Jelenlegi munkakor

29) Onék hanyan élnek egy haztartasban jelenleg? ...... f6- HANYAN

30) Ebbdl hany kiskoru gyerek? ...... f6. -HANYGYER

31) Hany négyzetméteres a lakas, amelyben élnek? .............. nm (kb.) -LAKNM

32) Kérjiik becsiilje meg, hogy mennyi nettd jovedelme van az Ondk héztartasanak dsszesen

egy atlagos honapban! Azaz mennyi pénz &ll a csaldd rendelkezésére minden egyes
hénapban: CSJOV

a 50 ezer forintnal kevesebb

b 50 ezer és 100 ezer forint kozott

¢ 100 ezer és 150 ezer forint kozott

d 150 ezer és 200 ezer forint kozott

e 200 ezer forintnal t6bb
MEGJEGYZESEK

A) A helyi oktatasi intézményekkel kapcsolatosan

B) A kérddivvel kapcsolatosan
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Oktatas és Politika kutatas- ,Majusi adatok” - Az adatlap tartalma és

formaja
....................................... Ovoda ... CSOpOTTE
Sziiletési |Midta | Lakohely™| Melyik iskola | Kap-e Edesapja Edesanyja Melyik Melyik Hova
év,ho*  |jar korzetébe ingyenes | jelenlegi jelenlegi iskolaérettségi | iskolaba fog
ovi-ba? tartozik? ebédet?’’ | foglalkozasa® | foglalkozasa® | kategoriaba jelentkezett?™ | jarni?’
» tartozott?

4. A disszertacioban idézett interjuk jegyzéke

44 pl: 1998.08

45 hanyadik éve? (1,2,3,4)

46 (csak keriilet, utcanév). Ha nem keriileti: elég, hogy melyik keriilet

47 igen-nem

48 1 vezetd/ értelmiségi; 2. beosztott szellemi/vallakozo;3: fizikai/ beosztott alkalmazott (pl.biztons. 6r); 4
munkanélk./nyugd.; 5. egyéb, éspedig...

49 1 vezetd/ értelmiségi; 2. beosztott szellemi/véllakoz6;3: fizikai/ beosztott alkalmazott (pl.biztons. Or); 4
munkanélk./nyugd.; 5. egyéb, éspedig...

>0 iskola neve, osztaly

>1 iskola neve, osztaly
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Idézet Interjaalany pozicidja | Interja Interja Kutatas
kodszama készitdje idopontja
1. Szakszervezeti vezetd | Berényi 2010 Knowandpol
Eszter,
Neumann
Eszter
2. Helyi 6nkormanyzat Berényi 2009 KnowandPol
(varosl), oktatasi irodai | Eszter
vezetd beosztott]
3. Helyi 6nkormanyzat Berényi 2009 KnowandPol
(varosl), Eszter
esélyegyenldségi
munkatars
4. Minisztériumi Erdss Gabor | 2007 KnowandPol
felsovezet6l, 2004-
2006
5. Szakértd, Orszagos Erdss Gabor | 2007 KnowandPol
Oktatasi Integracios
Hivatal munkatarsa,
2004-2007
6. Minisztériumi Berényi 2007 KnowandPol
kozépvezetd Eszter
7. Helyi 6nkormanyzat Berényi 2009 KnowandPol
(vérosl), oktatasi iroda | Eszter
vezeto
8. Helyi 6nkormanyzat Berényi 2009 KnowandPol
(vérosl), oktatasi iroda | Eszter,
vezetd beosztott]
9. Helyi 6nkormanyzat Berényi 2009 Knowandpol
(véros2), oktatasi iroda | Eszter,
vezeto Neumann
Eszter
10. Iskolaigazgato1 (varos3) Erdss Gabor | 2002 Reguleduc
11. Iskolaigazgat62 (varos3) Berényi 2005 OOIH
Eszter
12. Iskolaigazgato3 (varos | Berényi 2006 Oktatas ¢és Politika
3) Eszter
13. Iskolaigazgato4 (varos | Berényi 2006 Reguleduc
3) Eszter
14. Iskolaigazgato5 (varos | Berényi 2006 Reguleduc
3) Eszter
15. Sziilo1 Berényi 2006 Oktatas és Politika
Eszter
16. Sziil62 Berényi 2006 Oktatas és Politika
Eszter
17. Sziil63 Berényi 2006 Oktatas és Politika
Eszter
18. Sziilo4
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19. Sziil65 Berényi 2006 Oktatas és Politika
Eszter

20. Sziil66

21. Sziilo7 Berényi 2006 Oktatas és Politika
Eszter

22. Sziil68 Berényi 2006 Oktatas és Politika
Eszter

23. Sziil69 Berényi 2006 Oktatas és Politika
Eszter

24, Sziil68 Berényi 2006 Oktatas ¢és Politika
Eszter

25. sziil610 Berényi 2006 Oktatas ¢és Politika
Eszter

26. Sziilé11 Berényi 2006 Oktatas és Politika
Eszter

27. Sziild3 Berényi 2006 Oktatas és Politika
Eszter

28. Sziil612 Berényi 2006 Oktatas és Politika
Eszter

29. Sziil6 13 2006 Oktatas ¢és Politika

30. szilé7 Berényi 2006 Oktatas és Politika
Eszter

31. szil614 Berényi 2006 Oktatas és Politika
Eszter

32. sziilo15 Berényi 2006 Oktatas és Politika
Eszter

33. sziil616 Berényi 2006 Oktatas és Politika
Eszter

34, sziilo17 Berényi 2006 Oktatas és Politika
Eszter

35. sziilo18 Berényi 2006 Oktatas és Politika
Eszter

36. Minisztériumi Berényi 2008 KnowandPol

felsdvezetd2 Eszter

37. szakértd-tanacsadol Berényi 2013
Eszter

38. szakértd-tanacsadol Berényi 2013
Eszter

39. Minisztériumi Berényi 2008 KnowandPol

felsOvezet63 Eszter, Vid¢

Jalia

40. szakértd- tanacsadol Berényi 2008 KnowandPol
Eszter,
Neumann
Eszter, Vid¢g
Julia

41. szakért6-menedzser 1 Berényi 2009 KnowandPol
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Eszter

42, Minisztériumi Berényi 2008 KnowandPol
fels6vezetd2 Eszter
43. szakért6-menedzser1 Berényi 2009 KnowandPol
Eszter
44. iskolaigazgat66 egyetemi 2008 KnowandPol-hoz
hallgat6 kapcsolodo
kutatdszermindrium
45. szakérté-tanacsadol Berényi 2013
Eszter
46. tanarl egyetemi 2008 KnowandPol-hoz
hallgato kapcsolodo
kutatészerminarium
47. tanar2 egyetemi 2008 KnowandPol-hoz
hallgat6 kapcsolodo
kutatdszermindrium
48. minisztériumi Berényi 2009 KnowandPol
felsOvezet64 Eszter, Vid¢g
Jalia
49. szakértd-menedzserl Berényi 2009 KnowandPol
Eszter
50. szakért6- tanacsadol Berényi 2008 KnowandPol
Eszter,
Neumann
Eszter, Vids
Jalia
51. szakértd-tanacsadol Berényi 2013
Eszter
52. Minisztériumi Berényi 2008 KnowandPol
felsovezetd2 Eszter
53. szakért6-menedzser1 Berényi 2009 KnowandPol
Eszter
54. mérési szakértd1 Berényi 2008 KnowandPol
Eszter
55. mérési szakértd2 Berényi 2008 KnowandPol
Eszter,
Neumann
Eszter
56. minisztériumi Berényi 2008 KnowandPol
hivatalnok Eszter,
Neumann
Eszter
57. minisztériumi Berényi 2008 KnowandPol
kozépvezetd Eszter
58. minisztériumi Berényi 2008 KnowandPol
felsOvezetd Eszter
59. iskolaigazgatd5 reguleduc
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60. iskolaigazgatd Reguleduc
61. iskolaigazgatd Reguleduc
62. mérési szakértd Berényi 2008 KnowandPol
Eszter
63. iskolaigazgatd6 egyetemi 2008 KnowandPol-hoz
hallgat6 kapcsolodo
kutatdoszermindrium
64. helyi mérési szakértd, | Berényi 2009 KnowandPol
Varos2 Eszter,
Neumann
Eszter
65. szakérto- tanacsadol Berényi 2008 KnowandPol
Eszter,
Neumann
Eszter, Vidg
Julia
66. Minisztériumi Berényi 2008 KnowandPol
felsGvezet63 Eszter, Vid¢g
Jalia
67. Minisztériumi Berényi 2008 KnowandPol
felsovezetd2 Eszter
68. oktatasi szakértd Berényi 2008 KnowandPol
Eszter,
Neumann
Eszter
69. minisztériumi Berényi 2008 KnowandPol
felsbvezetd2 Eszter
70. minisztériumi Berényi 2008 KnowandPol
felsbvezetd2 Eszter
71. minisztériumi Berényi 2009 KnowandPol
felsdvezetod Eszter, Vids
Jalia
72. mérési sazkértd3 Berényi 2008 KnowandPol
Eszter,
Neumann
Eszter
73. oktatasi szakért62 Berényi 2008 KnowandPol
Eszter,
Neumann
Eszter, Vids
Jalia
74. oktatasi szakért62 Berényi 2008 KnowandPol
Eszter,
Neumann
Eszter, Vida
Jalia
75. Minisztériumi Berényi 2008 KnowandPol
fels6vezet63 Eszter, Vid¢g

Julia
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76.

oktatasi szakért62

Berényi
Eszter,
Neumann
Eszter, Vida
Julia

2008

KnowandPol

77.

Minisztériumi
felsovezetd3

Berényi
Eszter, Vidg
Jalia

2008

KnowandPol

78.

helyi mérési szakértd,
Varos2

Berényi
Eszter,
Neumann
Eszter

2009

KnowandPol

79.

tanar

egyetemi
hallgato

2008

KnowandPol-hoz
kapcsolodo
kutatészerminarium
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Magyar nyelvii 6sszefoglalé

Disszertaciomban kozpolitikdk szocioldgiai elemzésének segitségével a rendszervaltast kovetd
iddszak magyar oktataspolitikai diskurzusanak valtozasait igyekszem bemutatni. Hairom olyan
kozpolitikai teriiletet elemzek — a szabad iskolavalasztast, a Comenius mindségbiztositasi
programot ¢és az Orszagos Kompetenciamérést —, amelyek jelentések mind a magyar kozoktatas
valtozésainak megértését, mind szakpolitika és politika viszonyat, mind pedig a klasszikus
oktatasszocioldgia alap-problémadit tekintve. A disszertacid 6 célja, hogy a fenti kdzpolitikdk
létrejottének és mikddésének elemzése révén ravilagitson a kozpolitika-alkotas gyakorlati
mechanizmusaira ¢és tarsadalmi jelentdségére.

A dolgozat elején felvazolom azokat a fébb kérdéseket és hipotéziseket, amelyek eldontésére a
disszertacidban vallalkozni kivanok. Ezt kovetben azt az elméleti keretet mutatom be,
amelynek segitségével a kozpolitikak diszkurziv elemzésére teszek kisérletet a disszertacioban.
Ravilagitok, hogy miféle szemléletbeli elmozduldsok érhetdk tetten a szocioldgiai indittatasu
kozpolitika-elemzésben a klasszikus kozpolitikai elemzés miifajahoz képest.

Az elméleti keretek bemutatisa utan egy-egy részben foglalkozom a vizsgalt kozpolitikakkal.
Ezt kovetéen a Konkluzioban, miutdn a kozpolitikdkat néhany alap-dimenzié mentén
Osszefoglaldan  Osszehasonlitom, kisérletet teszek a  disszertacid  alapkérdéseinek
megvalaszolasara. A disszertacid fOszovegét kovetd Fiiggelékben talalhatok az idézett
kutatasok forrasai, €s a disszertacioban elemzett adatok felvételének legfontosabb paraméterei
eszkoztarat, amely a hagyomanyos kozpolitikai elemzésnél 1ényegesen alaposabban képes
lattatni a kozpolitikdk formalodasat, a korilottik zajlo vitdk tétjeit s viszonyukat az uralkodo
diskurzushoz. Amellett érvelek, hogy a diszkurziv elemzés képes a kozpolitikdk tarsadalmi
jelentésére €s funkcidira ravilagitani. Hangsulyozom a vizsgalt kozpolitikék latens funkcidinak
szerepét, s mindezekkel Osszefiiggésben ramutatok a magyar kdzoktataspolitika utfiiggdségére,

s politika és kozpolitika viszonyanak Gsszetettségére is.
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Summary in English

In my Dissertation, I analyse some of the major changes in education-policy discourse in
Hungary since the fall of communism. Three public policies and policy tools are under
scrutiny: free school choice; the Comenius program for quality assurance; and the Assessment
of Basic Competences. I chose these three policies and policy tools for several reasons. All of
them were of central importance to at least one government; their analysis can provide insight
into the relationship between public policy and politics and, last but not least, all of them are
relevant policies with respect to the classic problems of the sociology of education. Assuming
that public policy making is a social process, the main aim of the dissertation is to analyse its
mechanisms and the changes within the education-policy discourse.

The dissertation begins with the introduction of the three public policies to be discussed and the
presentation of the main hypothesis. This is followed by the theoretical framework of the
dissertation. The main differences between policy sociology and traditional public policy
analysis are also described.

The three policies will be analysed in one chapter each. This will be followed by the
Conclusion, in which the main differences between the three policies will be presented and the
main research questions of the dissertation will be answered. The Appendix of the Dissertation
presents the sources of empirical data (qualitative and quantitative alike) and the main
characteristics of the research fields.

In the Dissertation I use the toolkit of policy sociology, assuming that the theoretical
considerations underlying policy sociology and the methodology it uses make it an excellent
tool for analysing the process of building public policies and by doing this, it contributes to our
grasp of the main stakes in policy debates and also of the relationship between policy and
discourse. The ability of discoursive policy analysis in revealing the social meaning and latent
social functions of policies will also be stressed. A major conclusion is that Hungarian
education-policy making is heavily path dependent and the roots of many later decisions can be
traced back to the major debates (or to the very lack thereof) during the time around the fall of

communism.
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