


Lannert Judit: Hatékonysag, eredményesség és méltanyossag...

1. dbra. A didkok képességszint szerinti megoszldsa a széveg-
értés terén, PISA 2012 (forrds: Baldzsi és mtsai, 2013)

2. abra. A lengyel, magyar és német tanulok teljesitménye
a szévegértés (SZ) és a matematika (M) terén, PISA, 2000,
2003, 2006, 2009 és 2012 (forrds: PISA, 2012)




Felmeril a kérdés: vajon nem azért alacsonyabb a teljesit-
ményink, mert kevés er6forrast forditunk az oktatasra? Ezt a
kérdést a latszattal ellentétben egyaltaldn nem kénny( megva-
laszolni. A PISA-eredmények tanusaga szerint a kozhiedelem-
mel ellentétben az oktatasra forditott 6sszegek nem linedrisan
térilnek meg, vagyis nem igaz, hogy minél tébbet forditunk
az oktatdsra, annal jobb lesz a szinvonala. A nemzetkozi ada-
tok azt mutatjak, hogy egy bizonyos fajlagos raforditds (egy
tanuldra jutd paritdsos Osszeg) alatt a befektetések novelé-
sével még ugyan linedrisan novelhet6 az eredményesség, de
egy bizonyos sszeghatar f6l6tt mar nem (lasd 3. dbra). Ugy
tlinik, hogy az atvaltasi pont (trade-off) az 50 000 USD per ta-
nulé osszegnél taldlhatd. Sajnalatos médon Magyarorszag ko-
rabban a trade-off f6l6tt volt, 2012-re viszont ez ald csuszott,
tehat elmondhatd, hogy a magyar koézoktatdsra forditott 6sz-
szegek alacsonynak tekinthet6k, novelésik minden bizonnyal
javitana az eredményességet.

3. dbra. Az egy tanuldra juté kumuldlt raforditds és
a matematikaeredmények (forrds: Baldzsi és mtdrsai, 2013)
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A 3. dbra jol szemlélteti, hogy 50 000 USD per tanuld Osszeg
feletti koltések esetén mar nincs egyértelmi kapcsolat a koltés
nagysaga és az oktatas eredményessége kozott. Csehorszag-
t6l kezdve Luxemburgig az orszagok egyre tobbet kdltenek az



oktatasra, mégis ezekben az orszagokban a tanuldk 2012-es
matematikaeredménye az atlagos 500 pont koril mozog. Lat-
hatjuk a 3. dbrdn azt is, hogy az azsiai orszagok tobbsége az
illeszkedd egyenes folott helyezkedik el, vagyis adott rafordi-
tasbol sokkal tobb eredményt érnek el, mint a tobbi orszag.
J6l lathatdéan nem pusztdn az oktatasra forditott eréforrdsok
mennyisége, de azok felhasznalasanak maddja is fontos. Alap-
vetden két raforditasi tényez6 befolyasolja az eredményessé-
get, a pedagdgusok bére és a pedagdgusok szama. Az oktatdsi
koltségvetések 80 szazalékdt vildgszerte a pedagdgusbérek
adjak. A pedagoégusokra forditott kdltségeket pedig egyarant
befolydsolja a bérek szinvonala, illetve az a tény, hogy meny-
nyi pedagdgust alkalmaz a rendszer. Ez utdbbit leginkdbb az
osztalyok, csoportok nagysagdval tudjak szabalyozni. Ezeket a
raforditds jellegli tényez6ket nemzetkozi 6sszehasonlitdsban
szintén az OECD kinalja fel, az 'Education at a Glance’ kotete-
iben.2 Ha 6sszevetjuk A kilonb6z6 raforditasokat az eredmé-
nyességgel, azt tapasztaljuk, hogy valéban nem latszik egyér-
telmU kapcsolat (lasd 1. tdbldzat).

Egy orszag hatékonysagat ugyanis egyes szakért6k szerint
tobb tényez8, a pedagdgusbérek, az osztalynagysag és a telje-
sitmény egylttes kombinacidja adja ki.> Ennek fliggvényében
egyarant taldlhatunk olyan orszagot, amelyek sok raforditdssal
keveset érnek el, mint forditva, kevesebb er6forrassal relati-
ve jol teljesitenek. A PISA-eredményeket a pedagdgusok bé-
rével és az egy pedagdgusra jutd tanuldardnnyal Gsszevetve
szakért6k kidolgoztak az un. oktatdshatékonysagi indexet (lasd
2. tabldzat).



1. tabldazat. A matematikateljesitmény és a kiilbnb6z6 rdfor-
ditdsok az OECD néhdny orszdgdban, 2012

Az vi Osztélynagység Atlagos

tanitasi (tanulo) pedag6gusbér

id6 az 15 év

altalénos | gyakorlattal, also Matematika-
képzésben | Altaldnos Also kézépfokon (ppp |  tesztpontszam

(6ra)* iskola | kozépfok usD) PISA 2012
Korea 712 25 33 50 040 554
Japan 807 28 33 47561 536
Hollandia 960 23| m 68064 523
Esztorszag 715 17 16 12525 521
Finnorszag 703 19 20 42601 519
Lengyelorszag 693 18 22 20700 518
Belgium (fr) 880 21|m 46616 515
Németorszag 785 21 24 67736 514
Ausztria 803 18 21 46625 506
Ausztralia 1012 24 24 52082 504
irorszag 922 24 |m 55148 501
Szlovénia 699 19 20 32819 501
Dania 807 21 21 51122 500
Csehorszag 764 20 21 19515 499
Franciaorszag 920 23 25 37065 495
Anglia 878 25 19 41393 494
Izland 762 19 20 28742 493
Luxemburg 898 16 19 105780 490
Portugélia 830 21 22 34694 487
Olaszorszag 928 19 22 36577 485
Spanyolorszag 897 21 24 45783 484
Szlovakia 762 17 20 13365 482
USA 982 21 27 47046 481
Magyarorszag 663 21 21 13520 477
|zrael 972 27 28 26912 466
Gorogorszag 784 17 22 26617 453
Torokorszag 780 24 28 27607 448
Chile 1052 30 31 24725 423
Mexiké 922 20 27 26229 413
OECD-atlag 836 21 24 40570 494

* A szerz@ szamitdsa (dltaldnos képzés bsszes ordja/dltaldnos képzés
hossza, ami Magyarorszdg esetében 8 év)
Forrds: Education at a Glance 2014, OECD



2. tablazat. Néhdny orszdg hatékonysdgi indexe
a pedagdgusbérek, osztalyméret és PISA
matematikateljesitmény alapjdan, 2012

Sorszam Orszag Hatékonysagi index (%) PISA-rangsor
(2012 matematika)
1 Finnorszag 87,81 5
2 Korea 86,66 1
3 Csehorszag 84,38 14
4 Magyarorszag 84,08 24
5 Japan 83,88 2
6 Uj-zéland 83,30 12
7 Szlovénia 83,28 10
8 Ausztralia 81,23 9
9 Svédorszéag 80,58 23
10 Izland 79,39 17
1" Egyesiilt Kiralysag 78,71 16
12 Franciaorszag 78,69 15
13 Izrael 77,84 25
14 Hollandia 76,80 4
15 rorszag 76,80 11
16 Ausztria 74,68 8
17 Norvégia 74,05 18
18 Belgium 73,52 6
19 Egyesiilt Allamok 72,66 22
20 Chile 72,54 28
21 Torokorszag 71,44 27
22 Dania 70,60 13
23 Olaszorszag 69,81 20
24 Portugalia 68,29 19
25 Németorszag 67,01 7
26 Spanyolorszag 63,09 21
27 Gorogorszag 60,64 26
28 Svéjc 59,71 3
29 Indonézia 51,13 30
30 Brazilia 25,45 29

Forras: Efficiency index, 2014

Magyarorszag negyedik helyezése meglepdnek tlinhet, de ezt
az el6kel6 helyezést éppen azzal érjiik el, hogy az oktatasra
joval az atlag alatt koltlink, és ehhez képest ériink el jobb ered-
ményt. Ahogy a jelentés is fogalmaz: ,Magyarorszag és Svdjc



jo példaja a valasztasi lehet6ségnek [vagyis annak, hogy valaki
a hatékonysdgra vagy a minéségre (magasabb teljesitményre)
szavaz — a szerzG]: Magyarorszag jol teljesit a hatékonysagi in-
dexen, de rosszul, amikor az eredményességet nézzlk. Svajc
éppen az ellenkez6je — a PISA eredménye egyike a legjobbak-
nak, de mivel ardnyaiban sokat kolt az oktatadsra, a hatékony-
sagi indexen rosszul teljesit.” (Efficiency index: 17)

A hatékonysagi indexet létrehozdk az eredményesség és
hatékonysag dimenzidiban elért teljesitményik alapjan o6t
orszagcsoportot kilénboztetnek meg (Efficiency index: 26):

— Elit teljesiték: (Finnorszag, Japan és Korea) — egyarant ma-
gas szinten eredményesek és hatékonyak.

—  Eredményesek és hatékonyak (Ausztralia, Csehorszag, Uj-
Zéland, Szlovénia) — viszonylag mindkét dimenziéban jdl
teljesitenek.

— Eredményesebbek, mint amilyen hatékonyak (Ausztria,
Belgium, Dania, Németorszag, irorszag, Olaszorszag, Hol-
landia, Portugalia, Spanyolorszag, Svajc) — ezeknek az or-
szagoknak az oktatds minG&sége a prioritas, ezért hajlando-
ak az atlagosnal tobbet kolteni ra.

— Hatékonyabbak, mint amilyen eredményesek (Franciaor-
szag, Magyarorszag, lzland, Izrael, Norvégia, Svédorszag,
Egyesiilt Kirdlysag, USA) — ezek az orszagok nagyobb sulyt
fektetnek a hatékonysagra, mint a minGségre, ezért hajla-
mosak alulfinanszirozni az oktatdsukat.*

— Se nem hatékonyak, se nem eredményesek (Brazilia, Chile,
Gorogorszag, Indonézia, Torokorszag) — ezek az orszagok
nem haszndljak hatékonyan az eréforrdsaikat.

A legfontosabb erdéforras-tényezd — a pedagogus

A hatékonysagi index szerzGi érdekes kisérletet is tesznek arra,
hogy milyen iranyba kellene a raforditasokat alakitani egy-egy
orszagnak, hogy a finn szintet elérjék. Magyarorszag esetében
vagy a bérek tobb mint megkétszerezését vagy az egy peda-
gbégusra jutd tanuldk szdmanak a 12 f6rél 3 f6re valo leszalli-
tasat javasoljak. Nyilvanvald, hogy ezek a javaslatok kevéssé



életszerliek, de nem pusztan a nagyobb koltségek miatt. A
kiscsoportos foglalkozasok el6nyeit mindenki ismeri, de nem
tudunk semmit a konkrét pedagdgusi er6feszitésekrdl, a tanari
munka mindségérdl. Ha a tanarok visszatartjak a teljesitmé-
nylket, akkor a nagyobb pedagdgusi |étszdm nem takar annyi
energiaberuhdzast, mint elsére gondolnank. A kevesebb, de
jol megfizetett tandr vagy a sok, de kevésbé megfizetett pe-
dagogus kdzé nem tehetlink egyenldségjelet. Magyarorszagon
kordbban egy olyan 6rdogi kor alakul ki, ahol a gyereklétszam-
ra vetitett tulzottan nagy pedagdguslétszam nem tette lehetd-
vé a bérek emelkedését, az alacsony bérek viszont nem tették
vonzdéva a pedagoguspalyat, ezért azon az évek soran egyre
erésebb kontraszelekcido mikodott (Varga, 2007). A nem elég-
gé vonzo béreknek is a kdvetkezménye, hogy a pedagdgusok
kozt egyre kevesebb a fiatal, és bizonyos szakmateriileteken
hatalmas hiany latszik felhalmozdédni (természettudomany,
informatika, idegen nyelv). Az altalanos szintd, teljesitmény-
hez nem kotott béremelések hatdsat vizsgald egyes szimula-
cidk azt mutatjak, hogy a béremelés elsésorban a kdzépfoku
féiskolai végzettségli nétanarok keresetében jelentett valddi
javulast a piaci bérekhez viszonyitva, a magasan kvalifikalt fér-
fiak esetében a kozszféran kivil taldlhatd keresetek még min-
dig sokkal magasabbak, ezért ezek a béremelések sem tették
sokkal vonzdbba a palyat a fiatal egyetemi végzettségi férfiak
szamdra (Varga, 2013). A pedagdgus-életpdlyamodell sok or-
szagban azt a célt szolgalja, hogy a teljesitményhez valamilyen
modon kothet6 olyan bérezési rendszer alakuljon ki, amely a
jo képességl fiatalokat a pdlydra vonzza, de ezek a rendsze-
rek csak hosszu tdvon tudjak kifejteni a hatdsukat. Egyarant
kedvezétlen, ha nem eléggé vonzd béreket ajanlanak fel® vagy
nem elég vonzé a belépbk szamara®. A mindségi pedagdgus
szerepét nagyon sok irodalom hangsulyozza (Teachers matter,
2005; McKinsey, 2007), de a minGségi pedagdgus tomeges
megjelenése tdbb tényezé bonyolult egyiittesétsl fiigg. On-
magaban a béremelés még nem fogja megemelni a peda-
gégusok minGségét, a pedagdgusképzés és -tovabbképzés, a
pedagdgust segité személyzet és szolgaltatdsok, a megfelel6
szakmai autondmia szintje egyarant fontos tényezék.



Eredményesség és méltanyossag

Sokszor a hatékonysag/eredményesség fogalma 6sszekapcso-
l6dik a piac és a verseny fogalmaval. Megfelelé informacidk
birtokaban elvileg a sziil6k és a tanuldk megalapozott itéletet
hozhatnanak az egymassal versengé iskolak szolgaltatasairdl,
a leghatékonyabb iskolak pedig magukhoz vonzzak a legjobb
didkokat és eréforrasokat, mig a tobbiek lecsusznak. Ez a fajta
verseny természetesen a kozoktatas terén lehetetlen, hiszen
ellatasi kotelezettség van egy megadott szinten. Ugyanakkor,
amennyiben az intézmények megtehetik, mert a kliens szamara
(akar az egészségligyben vagy a biztositopiacon) sokszor nem
adott a valdban szabad valasztas lehet6sége (terileti szempon-
tok, tokéletlen informacid), kizarjak az tgyfeleik koziil a magas
koltséggel (eréfeszitéssel) jard magas kockazatu klienseket. Ez-
zel egy olyan szelekcid indul be, ahol kialakulnak az egymastal
igen kilonb6z6 homogén iskoldk és feler6sddhet a szegregacio.
A piaci mechanizmusoknak szabad utat engedé oktatasi rend-
szerek eredményessége a PISA-adatok alapjan nem javult, ha-
bar ,hatékonyabb” (mert olcsdbb) lett a miikodésik.

A nemzetkozi szakirodalomban — a minGség vagy ered-
ményesség (excellence) és az egyenlGség vagy méltanyossag
(equity) mar régdta egyitt tételez6d6 fogalompart alkotnak.
A PISA-adatok is arrél arulkodnak, hogy a méltanyosabb rend-
szerekben a tanuldk altalaban magasabb szinten teljesitenek,
viszont az er@sen szelektiv rendszerekben az 6ssztanuléi tel-
jesitmény elmarad a nemzetkozi atlagtdl. Ez arra utal, hogy a
méltanyossag és eredményesség (ami a PISA-vizsgalat esetén,
egy bizonyos modon mért tanuléi teljesitményt jelent) — a
rendszer szintjén mindenképpen — két egymast segitd dimen-
zi6, de legaldbbis egyaltaldan nem egymast kizard tényezék
(lasd 4. abra).



4. dbra. A matematikaeredmény és a csalddi hattér hatdsd-
nak dsszefliggése, PISA, 2012 (forrds: Baldzsi és mtsai, 2013)
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A 4. dbran a fliggbleges tengely jelzi az eredményességet
(excellence), vagyis a PISA 2012 nemzetkdzi vizsgalatban el-
ért matematikateljesitményt (500 pont az atlag), a vizszintes
tengely pedig az oktatds méltanyossagat (equity) mutatja, azt,
hogy mennyire hatdrozza meg a csalddi hattér a teljesitmény-
beli szorast a tanuldk kdzt. Minél inkdbb meghatarozé a csala-
di hattér a tanuldk kozotti teljesitménybeli kiillonbségben, an-
nal inkabb bal oldalon helyezkedik el egy adott orszag és annal
kevésbé tekinthet6 méltanyosnak. Nem véletlen, hogy ezen a
térfélen azok az orszagok taldlhaték, amelyek iskolarendszere
igen szelektivnek mondhatd, az iskolarendszer mikodése pe-
dig nem fliggetlen a tarsadalom és a pedagogus m(ikodésétdl.
Minél hierarchikusabb és rendiesebb egy tarsadalom, annal
inkdbb hajlamos az elit az iskolapolitikat Ggy alakitani, hogy
kedvez6 tdrsadalmi pozicidjat minél nagyobb eséllyel bizto-
sitsa, vagyis a csaladi status quo szerepét erGsitsék. Ez az a
folyamat, ahol az iskola, akarva-akaratlanul ludas, hiszen a ha-



mis pedagodgiai érvekkel alatdmasztott szelekcié” folytan olyan
homogén tanulasi kozegek alakulnak ki, ahol a tarsadalmi téke
gyarapitasanak esélye is igen egyenlGtlenil oszlik meg, s ez
egyben azt is jelenti, hogy az oktatasi rendszer nem aknazza ki
a tanuldiban rejl6 lehet6ségeket.

Az eredményességet és méltanyossagot egyiitte-
sen mér6é mutatok (reziliencia, hozzaadott érték)

A nemzetkozi mérésekben a méltanyossag egyik alapindika-
toraként hasznaljak a reziliens tanuldk aranyszamat, ahol azt
mérik, hogy a tanuld képes-e a csaladi hattérhez képest elmoz-
dulni, vagyis a CSHI® als6 negyedébe esé didkok hany szazaléka
tud — a teljesitményik szerint — a fels6 negyedbe kerilni. A
2012-es PISA felmérés alapjan, Magyarorszagon 4,1 szazalék a
reziliens didkok aranya, és ez szignifikansan elmarad az OECD-
orszagok 6,4 szazalékos atlagatdl. Jol lathatd, hogy az ered-
ményesebb orszagokban jellemzé a reziliens tanuldk relativ
magas aranya (pl. Korea, Japan, Svajc, Esztorszag, Finnorszag
—lasd 5. dbra).

Az Orszagos kompetenciamérés 2010-t6l tanuldi szinten
Osszekapcsolhatd adatokat tartalmaz, ezzel megnyitva a lehe-
t6séget a valddi, longitudinalisan mért pedagdgiai hozzdadott
érték elGallitasahoz, amely az egyén fejlédését ugy mutatja,
hogy kozben kontroll alatt tarthatdk a csaladi hattérvaltozok. A
legutolso elérhetd jelentés szerint a magyar oktatasi rendszer-
ben a 6. és 8. évfolyam kozott nagyobb mértékd a névekedés,
mint a 8. és 10. évfolyam kozott. A matematika teriletén ezt
azzal magyarazzak, hogy ,a gyakorlati alkalmazasi készségek
fejlesztésére a kozépiskolai matematikaoktatas altalanossag-
ban kevés hangsulyt helyez.” (Balazsi és mtsai, 2014)



5. dbra. Reziliens tanuldk ardnya, PISA, 2012
(forrds: PISA 2012, OECD)

OECD atlag:
64%

Az eredményességet befolyasolo
kontextualis tényez6k

Lathattuk, hogy 6nmagaban a tobb raforditds még nem hoz
feltétlentl nagyobb eredményességet, nem mindegy ugyan-
is, hogy az oktatdsra forditott pénzeket mikor, mire és hogyan
koltjuk el. Az eredményességet, illetve a befektetések haszno-
suldsat ugyanis szamos egyéb, kontextudlis, strukturalis, illetve
kulturalis tényezd is befolyasolja. A PISA felméréssel szemben
is hallani olyan kritikai hangokat, amelyek szerint nem lehet az
oktatasi eredményességet egy globalisan érvényes dimenzidra
kifesziteni, az orszagok kozotti kulturalis kilénbségek gyakran
ezt keresztbe metszik (Lannert, 2015).



Korai beavatkozds

A legujabb pszicholdgiai kutatdsok alahuzzak, hogy a legfonto-
sabb kompetencidk a korai években fejlédnek a legdinamiku-
sabban (Bronfenbrenner és Morris, 2006). A tarsas kapcsolati
készségek egy- és kétéves kor kozott fejlédnek nagyot, és uta-
na az agy érzékenysége ezen a teriileten folyamatosan csok-
ken, és négyéves korra kdzepes szintre all be. A nyelv fejlédése
terén az agy szintén az egy- és kétéves kor kozott dolgozik a
legintenzivebben, a szamolasi készségek terén pedig az egy- és
haroméves kor kozotti korszak donté (OECD, 2012).

Az oktatasba fektetett Gsszeg megtérilési rataja James
Heckmann, Nobel-dijas kdzgazdasz megfigyelése szerint id6-
vel csokken (vagyis az a kisgyermekkori szakaszban a legmaga-
sabb), a csokkenés pedig kifejezetten meredek a kedvezétlen
gazdasagi tarsadalmi hattérrel rendelkezé gyerekek esetén
(Iasd 6. dbra). Ez utdbbi azt jelenti, hogy a kora gyermekkori
beruhdzas megtérilési rataja a hatranyosabb helyzetl gyer-
mekek esetében kilondsen magas. Ez a kozOsségi forrasok
felhasznaldsat tekintve int6 jel, azt jelenti, hogy az addforin-
tokat, addeurdkat legjobban a korai szakaszban tudja elkol-
teni az allam. Ez ugyanakkor nem jelenti azt, hogy komplett
intézményrendszereket kellene igy finanszirozni. Ezek helyett
azokat a lehet&ségeket, formakat kell tdmogatni, amelyek
segitségével a gyerekek mdr a korai életszakaszban kell6kép-
pen felvértez6dnek azokkal a kompetencidkkal, amelyekre a
késébbi boldoguldasukhoz sziikséglik van. Ez hosszu tavu szem-
|életet igényel, hiszen a kora gyermekkori beruhazdsok haszna
20-30 évvel kés6bb lesz igazan lathato.

A longitudinalis mintakon alapuld elemzések egységes ta-
nulsaga, hogy a kognitiv képességekhez viszonyitva igen erds
kapcsolat van a nem kognitiv képességek és a kés6bbi mun-
ka-er6piaci sikerek kozott, vagyis a munkaeré-piaci sikert nem
lehet leszlikiteni pusztan a kognitiv folyamatokra (Suranyi,
2008). Erre maga James Heckmann is felhivja a figyelmet, ami-
kor a hatékony kora gyermekkori fejlesztésrdl ir. Az Egyesilt
Kiralysag kora gyermekkori programjainak értékelése soran az
aladbbi f6 megdllapitasokat teszi.



6. dbra. Megtériilés az oktatds kiilénbdzd szintjein
(Efficiency, 2008; Cunha és mtsai, 2006)

Meg-
rérulési
réta

i kedvezd gazdasagi-
tarsadalon héttérrel

Kor
Iskola- Also- és Felso- Felnott-
elokészitd kézépfoku oktatas oktatas

oktatas

— A kora gyermekkori beavatkozds annal hatékonyabb, minél
hamarabb torténik.

— A kora gyermekkori programok elsésorban a nem kognitiv
képességeket fejlesztik, éppen ezért ennek jelentdségét a
kdzgazdasagi és szocialis kérdésekkel foglalkozé szakembe-
rek gyakran alulbecslik.

— A kora gyermekkori programokat elsGsorban a hatranyos
helyzet( rétegek esetében kell tdmogatni. A programok
lehetnek univerzalisak, de koltségvetési tdmogatast csak a
sz(il6i mindséget tekintve legraszorultabbak esetében cél-
szerU nyujtani.

— A kora gyermekkori programoknak nemcsak allami prog-
ramoknak kell lennie, a nem kormanyzati szerepl6knek is
teret kell adni (Heckmann, 2011).

Heckmann szerint az amerikai tdrsadalom egyre polarizal-
tabb, és mikozben tesztekkel mérik a kognitiv képességeket
és teljesitményt, nem vesznek tudomast a fizikai és mentdlis
egészségrdl, motivaciordl, szocidlis, érzelmi képességekrdl, a
kitartasrol, figyelemr6l, dnbizalomrdl (Heckmann, 2008). Ho-
lott az egyik legrégebbi amerikai kora gyermekkori un. Perry
program értékelése megmutatta, hogy ezeken a teriileteken
tudnak igazan hatékony javulast elérni. A programban 1962 és
1967 kozott 30 héten at napi két és fél dra foglalkozast és heti



masfél oras csalddlatogatast nyujtottak hatrdnyos helyzeti
gyerekeknek. A kutatdék a résztvevéket 40 éves korukig nyo-
mon kovették és a kontrollcsoporthoz képest 6-10 szazalékos
megtérulést mutattak ki. Habar a program a résztvevék 1Q-ja-
ra nem volt tartds hatassal, a nem kognitiv készségek esetén
tartds javulas volt tapasztalhatd és ez az, ami a résztveviket
sikeressé tette feln6ttként (Heckmann, 2011).

A korai beavatkozads kozgazdasagi értelemben is megtéri-
|ést hozd logikdja a kovetkez6: A korai tanulds értékessé teszi
az elsajatitott készségeket és felkelti a motivaciét a még tdbb
tanuldsra. A korai szakaszban elsajatitott kognitiv, szocidlis és
érzelmi kompetencidk raadasul a kés6bbi tanuldst is haté-
konyabba és kénnyebbé teszik, és novelik az esélyét, hogy a
tanulasi tevékenység ne szlinjon meg idejekordn, hanem ép-
pen ellenkezéleg, az — a ma divatos széhasznalattal élve — egy
életen at tartson. A korai beavatkozds a késGbbi beruhdzasok
koltségeit is csokkenti. A munkaer&-piaci képzések, felnéttek
irds-olvasni tanitdsa, a bortonben nyujtott rehabilitacios prog-
ramok jéval kisebb megtériléssel jarnak, mint a kora gyer-
mekkori beavatkozdsok, amelyek — ez fontos — a szll6i nevelés
mindségén hivatottak javitani. A mar emlitett Perry program-
ban a rendszeres csaladlatogatasnak pozitiv hatdsa volt a szi-
|6k életére, és segitett megvaltoztatni a gyermek kedvezétlen
otthoni kornyezetét.

A szegénység hatdsa

Ugyancsak friss kutatasi eredmény, hogy a nyomor akaddlyoz-
za a kognitiv funkcidk fejl6dését, mert a szegénységbdl fakadd
folyamatos eréGfeszitések, aggodalmak felemésztik a mentalis
kognitiv kapacitasokat, igy nem marad bel6le mas feladatokra
(Mani és mtsai, 2013). A roma fiatalok lemaradasa is szinte
teljes mértékben a szegénységre, a sziil6k iskoldzatlansagara
és a munkapiacrdl vald kiszoruldsukra, valamint az ebbdl fa-
kadé hatranyokra vezethet6ek vissza (Kertesi és Kézdi, 2011).
Mindez arra figyelmeztet, hogy amennyiben a magyar gyer-
mekek nagy hanyada szegénységben él mar kora gyermekko-
ratdl kezdve és a szocialis ellatérendszer és a kora gyermekkori
nevelés rendszere nem tudja a kdros hatasokat ellensulyozni,



ugy ezek a gyerekek olyan hatranyokkal indulnak a kozoktatas-
ban, amit az iskolarendszer mar nem tud orvosolni.

A megfelel6 szakmapolitika

A masik faktor, ami befolyasolhatja a rendszer eredményes-
ségét, a jo szinvonall, tényekre alapozd gyermekkézpontu
szakmapolitika. Nemzetkozi és hazai kutatasi eredmények azt
tdmasztjak ala, hogy a tanuldk motivaltsaga alapvetd ahhoz,
hogy jol tanuljanak, ehhez viszont gyermekkdzpontu peda-
gbgidra lenne szlikség. A PISA-adatokra épiil6 elemzések® azt
bizonyitjak, hogy a méltanyos iskolarendszerek hatékonyab-
bak, mint a szelektivek, az autoném iskolak jobban m(ikdd-
nek, mint a centralizaltak. A legfrissebb PISA-adatokat elemz6
tanulmany szerint a magyar gyerekek a nemzetkozi atlagnal
kevesebbet hidnyoznak az iskolabdl, tobb leckét irnak, tdb-
bet magolnak, viszont kevesebb eredményt érnek el (Csiillog,
Molnar és Lannert, 2014). A kornyezd orszagokkal 6sszevet-
ve, az elemzést azt mutatja, hogy a Magyarorszadgon a zsufolt
tananyag és az egy tantargyra jutd alacsony 6raszam, vala-
mint az egész napos kotelezd benntartézkodds egylittesen azt
eredményezi, hogy a fiatalok szdmdra a tanulds az 6romtelen,
faraszto és idGigényes magoldst jelenti. Ennek is betudhatd,
hogy nem eredményesek, ugyanis nincs kell§ id6 és tirelem a
gondolkodas és a kreativitas fejlesztésére.

A PISA-adatbazis elemzésével a digitalis szovegértés rom-
lasa mogott [évs okokat is fel lehet fedni. Az egyik legmeg-
hokkent6bb eredményt, miszerint az iskoldban szamitégéppel
toltott idé negativ kapcsolatban all a digitalis szovegértéssel,
mar a korabbi felmérések is kimutattak (PISA, 2011: 186). S6t,
az is tudhato, hogy az otthoni szdmitégépezéssel toltott id6
viszont éppen hogy pozitivan korrelal a digitalis szovegértés-
sel, még akkor is, ha a csaladi hattérrel kontrollalnak (PISA,
2011:178). Az iskolai szamitégép-hasznalat negativ hatdsat a
szakért6k abban latjak, hogy a tandrai iranyitott kdrnyezetben
a tanuld kevéssé fejlédik, mint egy olyan kdrnyezetben, ahol
sajat tempdja szerint és batran hibazva, kisérletezve haladhat
el6re. A fiatalok ugyanis aktivan, sajat maguk altal vezérelve és
a kortdrsakkal egyutt tanulnak igazan, altaldban nem iskolai és



féleg nem ,iskolds” koérnyezetben. Mindebbdl az kovetkezik,
hogy a fejlesztéseknek — az iskolai szamitogép-beruhazasok és
tankonyvgyartas helyett — az otthoni tanulast kellene infokom-
munikacids technoldgidval segitenie és a pedagdgusokat az in-
fokommunikacids eszkdzdk kreativ hasznalatara felkészitenie.

A pedagdgusok mddszertani kulturdja

A legfontosabb mikroszinten haté faktor a pedagdgus maga.
Téves az a feltételezés, hogy az iskolanak alig van hatdsa, hi-
szen a média és a kortarsak er6sebben hatnak a tanuldkra,
mint ahogy az is, hogy a tehetség magatdl is kifejlédik, nincs
sziikség a pedagdgus segitségére.’® A pedagdgus hatdsa meg-
lehet6sen jelent8s. Rosenthal és Jacobson hires tanulmanya,
a Pygmalion az osztdlyteremben nyoman szamos alkalommal
megismételték a kisérletet, amely sordn véletlenszer(en ki-
valasztott tanuldkrdl hitették el a pedagdgusokkal, hogy na-
gyobb intellektualis teljesitményre képesek. A tanév végére
azok a tanuldk, akikrél ezt feltételezték, hogy jobban fejl6dtek
(atlagosan 12 1Q ponttal teljesitettek jobban), mint a kontroll-
csoport tagjai (Rosenthal és Jacobson, 1968). A szakirodalom
Pygmalion-hatdsnak hivja, amikor a pedagdgus azokbdl a
tanuldkbdl, akiktél sokat var el, tobbet hoz ki, mint azokbdl,
akikt6l nem var el sokat, figgetlenil a tanuld valds képessége-
it6l. A Pygmalion-hatas a pedagogusi értékelés dnbeteljesité
hatasat mutatja.'* Ugyanakkor téves az a feltételezés, hogy a
pedagdgus csak pozitiv irdnyban tudna hatni. A Pygmalion-ha-
tas ellentettje az un. Gélem-hatas, amikor a pedagdgus a feli-
letes benyomas alapjan rogton beskatulyazza a tanulét és ala-
csony elvarasaival — Onbeteljesitd préféciaként — alacsonyabb
szintl parkolépalyara tereli (Rosenthal és Jacobson, 1968;
Rosenthal, 1987, 1991). Fontos, hogy a Pygmalion- vagy Go-
lem-hatas esetén a pedagdgus nem valds teljesitmény alap-
jan, hanem egyéb jellemz6k alapjan itél. Ez a hatas valdjaban
nem direkt médon mikodik, hiszen a tanar szandékatodl fug-
getlen: a nem verbalis viselkedésén at kdzvetiti az elvarasait a
tanuld felé (Rosenthal, 1997).

Nemcsak az a fontos azonban, hogy a pedagdgus a tanuld
valés teljesitménye alapjan itéljen, hanem az is, hogy reflek-



taljon a véltozdsokra. Az 6nmagukat fenntarto, visszaigazolo
elvarasok hatdsairdl el6szor Cooper és Good irtak (Cooper
és Good, 1983). Ennek lényege, hogy a pedagdgus — a tanu-
16 korabbi teljesitményére alapozva — a kezdeti elvarasoknak
megfelelGen alakitja ki a nevelési kornyezetet, nem figyelve
a tanuld adott jelzéseire, teljesitményére. igy ha a tanuld a
portfélidja alapjan atlagosnak mondhatd, hiaba old meg majd
feladatokat gyorsabban, a pedagdgus tovabbra is egy atlagos
tanuldnak kijaré kérnyezetet és elvarast allit fel, konzervélva a
tanuldt az adott szintjére.

Hogyan miikodik mindez a valdsagban? Azokat a tanulé-
kat, akikt6l tobbet varnak el, a magasabb teljesitmény esetén
dicsérik meg, mig azok esetében, ahol nem varnak el ilyen so-
kat, ott azzal is megelégednek a pedagdgusok, ha nem olyan
magas a teljesitményiik, de nem is dicsérik olyan sokat Gket
(Rubie-Davies, 2010). A gyengébbnek tartott tanuldk eseté-
ben a pedagdgus nem varja ki a tanuld valaszat és tobbet 1ép
interakcidba a jobbnak itélt tanuldéval (ez a tipikus pedagdgusi
kudarckeriil6 magatartds). Azokban az osztalyokban, ahol a
pedagdgus magas elvdrasokat tamaszt, a gyerekek tobbet fej-
I6dnek, és az onértékelésiik és ezzel egyiitt a teljesitményiik
is javul. Az elvarasok alacsony szintje (ami mogott gyakran a
rossz értelemben vett differencialas rejlik, amikor a pedagoé-
gus latszdlag alkalmazkodva a tanuld igényeihez nem a tanitasi
modszert valtoztatja meg, hanem leszéllitja az elvaras szint-
jét, hogy igy olcso sikerélményhez juttassa a gyereket és sajat
magat) viszont egy negativ spiralt indit el. Ha egy tanuld fo-
lyamatosan alulteljesit, illetve soha nem varnak el téle sokat,
akkor egy id6 utan azt gondolja, hogy 6 sohasem tudja meg-
oldani a feladatokat és kialakul egy uUn. tanult tehetetlenség
(helplessness), amikor mar anélkil feladja, hogy barmilyen
kisérletet tenne a megoldasra.

A kompetenciamérés adatai azt mutatjak, hogy az altala-
nos iskola utan a kozépfokon nagyon eltéréen fejl6dnek a ta-
nulék: mig a gimnaziumokban toretlen a fejl6dés, a szakisko-
lakban még visszalépés is tapasztalhatd. Ugy tiinik, hogy Ma-
gyarorszadgon az altalanos iskoldban miikodik a Pygmalion- és
Goélem-hatas (akitdl sokat varnak el, jol teljesit, akitél keveset,
az lemarad), majd amikor a tanulék mar bekerilnek a kozép-



foku intézménybe, miikodésbe indul az 6nigazold, 6nmagukat
fenntarto elvarasok mechanizmusa. Ez utébbi magyarazza azt
a paradox jelenséget is, miért fejlédnek vissza a szakiskolasok
szovegértési kompetenciai 10. évfolyamra. Ebbe az iskolatipus-
ba ugyanis a gyenge eredményekkel rendelkez6 tanuldk kertl-
nek, akik szamdra a pedagdgusok mar az els6 perctél ennek
az alacsony teljesitményszintnek ,megfelel6” és igy egyben
konzervald tanuldsi kornyezetet alakitanak ki. Valdszinileg a
pedagdgusok elfogult félreértékelése és rossz értelemben vett
differencialasa (vagyis, hogy nem a mddszerben, hanem a ta-
nulék iranti elvarasaikban differencidlnak és szallitjak le igy az
elvarasaikat a szerintiilk gyenge tanuldk esetén) lehet a fun-
damentuma a magyar oktatdsi rendszer legnagyobb biinének,
annak, hogy nemhogy nem kiegyenliti, de még fel is erdsiti a
csaladi hattér hatdsat. Ez lehet a hattere annak, hogy miért
nalunk magyardzza a vilagon mdr egy évtizede a legnagyobb
mértékben a csaladi hattér a tanuldi eredményeket (Balazsi
mtsai, 2013), és miért ilyen alacsony a reziliens tanuldk ara-
nya. Ebbdl a kérbél kitdrni nem elég az osztalyméreten valtoz-
tatni vagy a pedagdgusi fizetéseket emelni, hanem elsGsorban
a legjobbakat kell a palyara vonzani, megfelel§ min&ség( kép-
zést nyujtani szamukra és kés6bb pedig professzionalis tamo-
gatd hatteret biztositani a munkajukhoz.

Intézményi eredményesség,
az eredményesség és az iskola

Az eredményesség nemcsak rendszer-, de az intézmény szint-
jén is értelmezhetd. Az iskola hatdsat a tanuldk eredményes-
ségére a korai kutatasok alabecsilték. Coleman 1966-0s hires
jelentése azt a késGbbiekben is sokszor hangoztatott Gssze-
flggést erésitette meg, hogy a tanuldk csaladi hattere, egyéni
képessége hatarozza meg szinte teljes mértékben azt, hogy
milyen eredményes lesz majd azok iskolai karrierje (Coleman,
1966). Azéta az ilyen természetli felmérések maddszertana
sokat finomodott, és bebizonyosodott, hogy az iskola hatdsa
azért tlint elhanyagolhaténak, mert nem mérték és elemezték
kell6 modon. A legljabb kutatasok egyszerre nézik az egyé-



ni szintet (tanuld teljesitménye), az osztalytermi folyamato-
kat (tanar-diak viszony) és az iskolaban uralkodé intézményi
légkort (a vezetés szerepe). Az U] kutatdsok eredményei azt
mutatjak, hogy a tanuldk teljesitményére a csalddi és egyéni
hatason tul erGteljesen hat az, hogy mi torténik az osztalyte-
remben, valamint az, hogy milyen az iskolavezetés kulturaja
(lasd 7. abra).

7. dbra. Az iskolai eredményesség hatdsmodellje
(forrds: Creemers, 1996)

Egy masik megkozelités az osztalytermi eredményességet az
elvont és fizikai értelemben vett megfelel§ tanuléi tér kiala-
kitdsdban latja, ahol a tanuld all a kézéppontban, s igy aktiv
formaldja sajat tanuldsanak (lasd 8. dbra).



8. dbra. A megfeleld tanuldi tér jellemzdi
(forrds: Creative agent project)

Mik a tér jellemz6i?

Alacsony teljesitmény Magas teljesitmény
Iranyitott Kinivasokkal teli
Konstrualt Valédi
Kotott Rugalmas
Osztaly Workshop
Rejtett N 0] ife] — Lathato
Statikus — i Valtozo
Mell6zve Am— (| n e— Kézponti
Mellszve — T Elismerve
Nem jellemz6 Jellemzé
Vezérelt Oniranyité

A magyarorszagi oktatdsi intézmények eredményességérél ma
elsGsorban az Orszdgos kompetenciamérés telephelyi jelen-
tésein at tdjékozddhatunk.? A kozépiskoldk eredményessé-
gét bemutatd kotetek viszont ma mar nem jelennek meg, a
legutolsét 2006-ban publikaltak.’* Mind a mai napig szeren-
csésen elkeriilte Magyarorszdg azt a csapdat, hogy a tanuloi
kompetenciamérések alapjan, direkt mdédon megitéljék és
jutalmazzak vagy szankciondljak egy intézmény teljesitmé-
nyét. A nemzetkozi példak azt mutatjak, hogy a tesztek min-
denhatdsaga arra O0sztonzi a pedagogusokat, hogy tesztekre
tanitsanak, és azok eredményét minél er6teljesebben — és
nem feltétlenll korrekt médon — befolyasoljak.** Mindez vi-
szont megoli a mérés eredeti céljat, hogy segitse a pedago-
gust abban, hogy valéban hosszu tdvon is eredményes legyen
a tanitasi és tanulasi tevékenység. Erdemes elkeriilni ezeket
a csapdakat. Amennyiben nincs konszenzus arrél, hogy mit
tekintlink eredményesnek, akkor barmilyen méréeszkoz és
indikator ilyen értelemben vett hasznalata 6nkényesnek tln-
het. Veszélyes lehet az is, ha az eredményességmérés adatai



alapjan az iskolakat beskatulyazzak, és ez alapjan jutalmazzak
vagy biintetik 6ket a finanszirozasi eszk6zok segitségével. Az
eredményességrél szold informacidknak nem az iskola elsza-
moltathatésagat kell elsGsorban szolgdlnia, hanem az iskola
és a tanari kozosségek fejlesztését. Ehhez viszont fontos, hogy
konszenzus alakuljon ki arrél, hogy mit és hogyan mérink,
valamint az, hogy az eredményeket elsésorban fejleszté célra
hasznaljuk fel. Ide viszont csak ugy juthatunk el, ha folyamato-
san mérink, az adatokat nyilvanossagra hozzuk és széles kord
szakmai vitat folytatunk réla.

Osszegzés

A kozoktatds mindsége egyarant fligg attdl, hogy mennyire
eredményes, méltanyos és hatékony. A PISA-vizsgalatok azt
mutatjak, hogy altaldban a méltanyos rendszerek eredménye-
sebbek és egyben jél gazdalkodnak az eréforrdsaikkal, tehat
hatékonyak is. A nemzetkozi mérések fontos tanulsaga az is,
hogy az alulfinanszirozottsag nem kedvez az eredményesség-
nek, de a tobb pénz nem jelent automatikusan jobb teljesit-
ményt. Ahhoz, hogy jol gazdalkodjunk az er&forrasokkal (ami
az oktatds esetében elsésorban a pedagdgusokat jelenti), fon-
tos, hogy az oktatds teljesitményét folyamatosan monitoroz-
zuk és elemezziik. Ehhez ad segitséget az OECD haromévente
torténd PISA tanuldi teljesitménymérése és az évente lefolyta-
tott hazai Orszdgos kompetenciamérés. A tények azt mutatjak,
hogy minél inkdbb a korai szakaszt finanszirozzuk, anndl na-
gyobb a megtérilési rata, illetve, hogy a pedagdgusok madd-
szertani kulturaja alapvetéen meghatdrozza a kdzoktatas mi-
ndségét. Mindez felveti annak sziikségességét, hogy az okta-
tas teljesitményét komplexen tudjuk mérni. Ehhez tdmpontot
leginkabb az olyan, a kozoktatas min&ségét komplexen mutaté
indikatorok, mint a hozzdadott érték (OKM) vagy a reziliens
tanuldk aranya (PISA) adhatnak.
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Ezek az orszagok tobbségében a piaci mechanizmusokat érvé-
nyesitik orszdgaikban (lasd pl. amerikai charter iskola vagy a
svédeknél feler6s6dé privatizacio), azt gondolva, hogy a piaci
hatékonysag egyben eredményessé is teszi az oktatast. A finn
modell sikerét viszont oktataskutatok éppen abban latjak, hogy
magas szintl kozosségi szolgdltatasként értelmezik az oktatdst
és nem a versennyel, hanem a pedagdgusok képzettségével
probaljdk a mindséget emelni.

Ez tortént az angol Un. Threshold rendszerben, ahol a béreme-
lés nem volt olyan nagymértéki, hogy valdodi hatast tudott
volna kivaltani, ugyanakkor eréforrasokat vont el mas, esetleg
hatékonyabb fejlesztésektdl.

A Z6ld konyv (2008) ajanlata is az volt, hogy — ahogy a finneknél
is tapasztalhaté — nem altaldnos nagy béremelésre van sziikség,
hanem a kezd& bérek er6teljes megemelésére. Ugyanakkor ez
sérti a mar a palyan lévék érdekeit, igy a stock és flow szemlé-
let szembemegy egymassal és altalaban az egyéni (a bennlévé
pedagdgusok) érdekek gy6znek a kozosségi (a legjobbak bevon-
zasa magas kezdébérrel) érdekekkel szemben.

Ezek a pedagogiai érvek az elkilonitett tehetséggondozas és
felzarkdztatds kontdsében tulajdonképpen a differencidlasra
képtelen pedagdgus szamara hoznak létre egy latszélag jobban
kezelheté homogén kozeget.

Csaladi hattérindex.
http://www.oecd.org/pisa/keyfindings/pisa-2012-results.htm
Az OFI egyik 2014-es pedagogusfelvételén a pedagdgusok ne-
gyede nyilatkozta azt, hogy a tehetség magatdl kibontakozik.
Az Onbeteljesit6 profécia hatasait a szocioldgiai szakirodalom-
ban Robert Merton azonositotta el6szér (Merton, 1948).
http://www.oktatas.hu/kozneveles/meresek/kompetencia-
meres/eredmenyek
http://www.ofi.hu/tudastar/intezmenyi-szintu/kozepiskolai-
munka

llyennek tekinthet6 az is, amikor egy intézmény az eredményes-
ségét nem a pedagogiai munka javitasaval, hanem a tanuldi 6sz-
szetétel alakitasaval probalja befolydsolni.
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