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Jovokepek és iranyithatosdg

Korreferdatum
az Intézményfejlesztés = vezetésfejlesztés? cimii eloaddshoz

BEVEZETES

A korreferatum az , Intézményfejlesztés = vezetésfejlesztés?” el6adasban bemutatott ,,Jovo
iskolaja” OECD projekt kritikai megkozelitésére épiilt. Az OECD jovGkép-koncepcidk hatteré-
nek elemzése feltdrja, hogy a szupranaciondlis szinten megfogalmazott fejlesztés-eszmék,
ideal-tipikus modellek milyen iranyitdsi illuziokhoz vezethetnek. Felveti a kérdést, vajon az
oktatasi rendszerek Gsszevetésének az elmélettechnikai és analitikai el6nyokon tal lehet-e
szamottevé relevancidja a lokalitashoz, kultirahoz kotott irdnyitas szamara? Felhivja a
figyelmet, hogy a célmenedzsmentben a szupranaciondlis Gsszevetések tulzott érvényre
jutasa veszélyeztetheti a rendszer onreflexidjanak mélyiilését, belsé onvezérlé mechaniz-
musainak er6sddését. A bevezetést kdvetSen roviden felidézziik az eredeti ,,Schooling for
Tomorrow” program legfontosabb jellemzéit, majd mérlegeljiik, vajon az 6sszehasonlitds
fogalmi keretei milyen médon bévitik — és milyen mddon sziikitik le — a dontéshozatalban
részt vevék iranyitasi kapacitdsait?

A JOVOKEP MINT CELMENEDZSMENT

A szekcid nyitd el6adasa az intézményfejlesztés témajat a ,,Jov6 iskoldja” cimi OECD pro-
jekt alapjan mutatta be. A 2001-ben utjdra inditott és a kovetkez6 id6szakban tovabbfej-
lesztett elemzés az iskolarendszerek eltérd jellegét jovo forgatokonyvekben reprezentdlta
(OECD-CERI 2001). A programban részt vevs szakértSk hat eltér6 jovéképet konstrualtak,
figyelembe véve az oktatasban altaluk leginkabb fontosnak itélt ,valtozé-nyaldbokat”. A
modellek épitéséhez haszndlt valtozok kozott az oktatdsi rendszer irdnyaba megmutatko-
z6 tarsadalmi elvarasok és politikai tAmogatas, az iskoldzas céljai és funkcioi, valamint a
szervezeti keretek és a geopolitikai dimenzidk szerepeltek. A leirdsok fontos tényez6ként
vették figyelembe a tanartdrsadalom varhato helyzetét.
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Az eredeti hat elemd tipoldgia készitdi szerint mintegy 15—20 éves el6retekintésben
lehetséges mérlegelés targyava tenni az egyes eltérd tipusu kozoktatdsi rendszerek jovéjét.
Fontos kitétel, hogy a modell dllitdsokat tesz az iskolak jovG6jérdl is, megfogalmazva leg-
fontosabb jellemzéiket, ténylegesen azonban nem intézmények, hanem oktatdsi rendszerek
leirasat ambicionaltak készitGi.

A jové-forgatokonyvek konnyen attekinthet6 logikai keretet kindlnak az elemzéshez.
Két jovGkép a jelenleg is létez6 modellek idébeli kiterjesztése révén jott létre, ezért ezeket
»status quo” jovéképeknek nevezték (1. ABRA). Két mdsik jovokép az iskolak megerdsodé-
sének folyamatat vetiti elére, ezért ezek ,,iskoldsitast” (re-schooling) elnevezést kaptak.
Megint masik két jov6kép az iskoldk hattérbe szoruldsat viziondlta, ezért ezek az ,iskolak
megsziinése” (de-schooling) elnevezést kaptak.

1. ABRA: Jové forgatékonyvek az OECD ,,A jové iskoldi” program alapjdn

,Status quo” szcenariok ,Re-schooling” szcendridk ,De-schooling” szcendridk

(L) burokratikus iskolarendszerek (II1.) helyi tarsadalmi kézpontok- (V) tanuldsi halézatok és halézati
ként miikodo iskolak tarsadalom

(II.) a piaci modell terjeszkedése (IV.) az iskolak mint tanuldszer- (V1) a tandrok kivonulasa — ,,6sz-
vezetek szeomld” iskolarendszer

A SZUPRANACIONALIS MEGVITATAS ERTELME

A szcenarid tipoldgia alapjan az iskolarendszerek jovéje eredendGen szupranacionalis szinten
alkalmazhaté miifaj (OECD-CERI 2001). Az OECD-CERTI" altal 6sszefogott szakért6k, okta-
taspolitikusok hasznalatara szantak a jovo forgatokonyveket, kézos tajékozddasi pontok
kijelolésére. JellemzG, hogy a program késGbb Toolbox — ,,szerszamkészlet” — név alatt
futott tovabb, most mar az orszagspecifikus szcendridk kialakitasa céljabdl (OECD-CERI
2003). Az eszkoz gyakorlati haszndlatat bemutato konferencia résztvevéi megfogalmaztak
a szamukra kivanatos jovGképet, azaz kimondtak, hogy sajat oktatasi rendszeriik fejlédését
mely iranyba befolyasolnak. A konferencia zarddokumentuma néhany részletében akar egy
multinacionalis cég stratégiai manifesztuma is lehetne: ,,nemzetkozi tavlatok és referenciak
alapjan tdjékozddd, de helyi alapokon megvaldsuld cselekvési stratégia; hosszu tavra el6-
retekint6 gondolkodas, de mai napi relevancidval; sajat szandékainktdl és masok igényeit6l
egyarant meghatarozott fejlédés; kiilonb6z6 partnerek halézatara és dialdgusara épiilé
erdteljes 6sszhatds (szinergikussag). Es sziikségiink van nagyon gazdag és hasznositha-
to tudasbazisra” (OECD-CERI 2001). A jelek arra utalnak, hogy az OECD irdnyitasaban és
modszertani kulturajaban fontos szerepe van a szakért6k felkészitésének, a dontéshozok
informalis képzésének, az olyasféle egyeztetéseknek, amelyek joval tobbnek szamitanak
az egyszerl informdldasnal. A ,,sajat szandékainktdl és masok igényeitdl egyarant megha-

tarozott fejlédés” jol mutatja, hogy az OECD program eredeti célja az oktatdsi rendszerek

1 Organization for Economic Cooperation and Development — Centre for Educational Research and Innovation.
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alakitdsi folyamatainak befolydsoldsa a dontés-el6készit6k és a dontésekben részt vevak informalis
tanuldsa révén. Fontos szerepet kapott a tudidsmenedzsment, ami a piacgazdasagban egyre
fontosabb teriilete a hatékony m(iikédésnek, és ami késébb a tényeken, bizonyitékokon ala-
puld (evidence based) dontéshozatal javaslatdban kdszon majd vissza az oktataspolitikaban
(Biesta 2007). Az OECD programok legjelentGsebb hatasa nem maguknak a tényeknek az
igényes és adat-gazdag bemutatdsa, ahogyan azt megszokhattuk az OECD kiadvanyok
tomegében, hanem sokkal inkdbb azoknak a szemléleti kereteknek, gondolkoddsi strukturdk-
nak a felépitése, amely meghatdrozza a lehetséges alternativdkat, és behatdrolja a gondolkodds
értékkészletét. Ebben az értelemben az OECD egyik legfontosabb szerepe: a szupranaciondlis
szint({i kommunikacios strukturak felépitése, ami a globdlis folyamatok feliilr6l vezérlésének,
koordinalasanak szerepét tolti be. Kapacitasaira és miikodésének eredményességére jellem-
26, hogy az ugyancsak szupranaciondlis szintii koordinacidban és strukturaldsban érdekelt
Eurdpai Unid is OECD mintakat kovet. A kézelmultban eredményeit publikalé Knowledge
and Policy projekt felhivta a figyelmet, hogy az eurdpai és a hazai oktatdspolitikat a tudas-
termelés eszkozeivel befolydsolni képes szupranaciondlis szervezetek kevésbé az eurdpai
szintérhez kothetSk, mint inkabb a vilagszervezetekhez (OECD). A szakérték az eurdpai or-
szagok szakértdinek tudashalozatat vizsgalva azt talaltak, hogy az kevésbé nyitott az unids
iranyokba, mint inkabb a globalis tér tavolabbi, az angolszdsz vagy észak-amerikai zonai
felé (Kosa and Mossé 2008). A tények ismeretében természetesnek vehetd, hogy az Eurdpai
Unid a policy-alkotds és célvalasztds tekintetében egyfajta kovetd szerepkort alakitott ki
maganak az OECD mint ,,tematizacids zaszloshajo farvizén”. Elegend6, ha visszatekintiink
az 1995-ben megjelent ,,Fehér Kényv az oktatasrdl és képzésr6l” programterv tartalmaira.
Az unids dokumentum inhomogén filozéfiai, ideoldgiai konglomeratum legaldbbis az ab-
ban az id6ben maddszertanilag joval lecsiszoltabb és konzekvensebb OECD publikaciokhoz
mérten (EU 1995).

Az OECD olyan fogalmi apparatus kialakitdsara torekszik, amely az oktatasi rendsze-
reket szupranaciondlis szint(i altalanosithatdsaggal képes leirni. Az alkalmazott fogalmi
rendszerek ennek megfelel6en a miikodési modok meghatarozasara és nem a rendszereket
alkotd kulturalis identitasok, entitasok specifikumanak megragaddsara képesek. A kialaki-
tott fogalmi appardtusnak elénye, hogy barmelyik oktatasi rendszer miik6dése megragad-
hato altala. A ,,Jové iskolaja” programban kimunkalt ,,biirokratikus iskolarendszerek” modell
szamos orszag oktatasi rendszerére jellemz6 — a magyarorszagira biztosan —, miként ezt
a korabbi elemzések bemutattak (Torok 2004). A magas altalanosithatésaggal rendelkez6
fogalomrendszereknek nagy jelentGsége van elemzéstechnikai és analitikai szempontokat
figyelembe véve, azonban sajatos kockazatokat rejtenek a valdsag alakitasa, a lokalis rend-
szervezérlés szempontjabdl. Azok az oktataspolitikusok, akik magas altalanosithatdsagu
rendszermodellek alapjan alakitjak ki fejlesztési programjaikat, tartésan egyiitt kénysze-
riilnek élni az irdnyitani kivant rendszer ,alacsony implementdcios készségével”. Az intéz-
mény, az iskola tébbnyire ,,problémaként” jelentkezik szamukra. A rendszer inercidjanak
allandosuld tapasztalatardl meta-szinten lathato be, hogy ez csak részben kéthetd a meg-
valdsitdi szinthez. A implementacid gyengeségében iranyitdsi anomaliaknak, pontatlanul
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konceptualizalt és fokuszalt policy torekvéseknek és félrevezetd rendszermodellek alkal-
mazasanak legalabb akkora szerepe lehet, mint az intézményi szint kapacitaskorlatainak.
A kovetkezékben megkiséreljiik igazolni allitasunkat, miszerint a problémak jelentds — akar
nagyobb része — irdnyitdsi anomaliaként foghato fel.

AZ IRANYITHATOSAG ILLUZIO?

A magas altalanosithatdsagu modellek el6nye, hogy megkonnyitik az attekintést a rend-
szerekre vonatkozdan. Felépiilésiik, kidolgozasuk alapja a rendszer komplexitasanak redu-
kalasa a megismerési technikdk révén. Az iranyitas szelektal, melléz, nem vesz figyelembe
bizonyos tényezGket, éppen ezért miikodéképes. Latvanyos bizonyitéka volt ennek a No
Child Left Behind (NCLB) 2001-ben — az Egyesiilt Allamokban — bevezetett reformprogramija.
A korabbi differencidlt, pedagdgiailag megfogalmazott intézményi szintii fejlesztési célok
helyett radikalisan Uj célmenedzsmentet vezetett be az oktatdsiranyitas. A leegyszer(isités
lehet6vé tette, hogy a program szovetségi szintii szabdlyok alapjan valdsuljon meg, an-
nak ellenére, hogy az oktatas tagallami és helyi szint( iranyitasanak hagyomanya van az
Egyesiilt Allamokban. A redukalt rendszermodell az iskolék finanszirozasat a tanuldk stan-
dardizalt eszkdzzel mért tanulmanyi teljesitményeihez kototte, hasonléan a gazdasagban
megszokott mddszerhez, ahol a cégek kihelyezett egységeinek nyereség-elGiranyzat alapjan
hatarozzdk meg az éves feladatdt. A valtoztatasok alapja olyan leegyszer(isitett modell
volt, amely a tanuldi teljesitménynovekményt az oktatas kizarolagos funkcidjaként fogta
fel, eltekintve az oktatas szamos egyéb — példaul nevelési — funkcidjatol. Az oktatdsirdnyitds
teljesitménye voltaképpen éppen abban a szelekciéban mutatkozik meg, ami alapjdn a rendszer
miikodését vezérli, az intézményeket teljesitménykényszer ald vonja. A NCLB programban
az iskolak éves ,nyereség-kimutatdasa” a tanuldk standardizalt teszten mért teljesitménye
volt. Az alkalmazott oktatasirdnyitdsi szabalyrendszer, a redukalt rendszer-modell raci-
onalis alapja addig tarthato fenn, amig a modellbeli leegyszer(isités alapjan bevezetett
szabalyok és intézkedések mas funkciok mentén jelentkezd karos hatasai kezelhet§ szinten
tarthaték. Az NCLB esetében a tanari hivatas kiliriilése, a tesztre tanitas kovetkeztében
kialakult egyoldalusag, a hatranyos helyzetliek teszt-stressz miatt kimutatott lemaradasa,
a nevelésre fordithatd id6 csokkenése mint a program negativ externalidi kikényszeritették
az oktatdsiranyitds korrekcids lépéseit. Az NCLB program lényeges atalakulasokon megy
at napjainkban. Biintetd, retorziv jellegli miikodése valtozik, n6 a tandrok szabadsaga, és
béviil értékelésiik rendszere. A torténet tanulsaga, hogy minden iranyitasi csoport akkor
elég erGs és elszant, ha meggy6z6dése, hogy a rendszer egészét kontroll alatt tartja. Valo-
jaban a rendszer valésagos komplexitasat teljes egészében nem lehet leképezni iranyitasi
szinten, ezért szerencsés, ha az iranyitok kiildetéstudattal is rendelkeznek. A fogalmak és
a modellek altal felkinalt raciondlis eszkzokkel a rendszer szimos folyamata egyaltala-
ban nem is ragadhaté meg. Az oktatdsirdnyitds ezért el6bb-utobb mindig arra kényszeriil,
hogy a kontroll mértékét és modjat megvaltoztassa. Az irdnyitas tehdt bizonyos mértékben
minden esetben illuzidkra épiil, azonban ennek mértéke eltéré az iranyitdk altal alkalma-
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zott szelekciotol fiiggben. A szupranacionalis szinten ,,forgalmazott” modellek azokban az
oktatasi rendszerekben jelentenek komoly veszélyt, ahol a nemzetkdzi szint iranti lojalitas
tulzott, és ahol szupranaciondlis megoldasi javaslatok szelektalasara csekély kapacitas all
rendelkezésre. Az ,,utazé-policy” azokat az OECD kezdeményezéseket jelenti, amelyeket
recepturaszeriien vesznek at az orszagok. Leginkdbb azok a nemzeti oktatasi rendszerek
kiszolgaltatottak, ahol a helyi kritikai oktataskutatas kialakulatlan, elméleti alapjai gyengék,
a reflexios képesség az oktatas-statisztikai miiveltség szintjén all. Ezekben az orszdgokban
nem ritka, hogy a javasolt jovGképekbdl arra kovetkeztetnek, hogy annak valamilyen médon
lehetségesnek is kell lennie. A kdvetkez6kben olyan orszagok gyakorlatat mutatjuk be, ahol
élesen megmutatkozik az iranyithatosag illuzidjanak negativ kovetkezménye. Meglehet
a példa tavoli a hazai oktatasi rendszertél, annyiban viszont hasznos, hogy felnagyitva
mutatja a szupranacionalis regulacié kritikatlan elfogadasanak és a policy-importnak a
kedvezétlen kovetkezményeit.

Az oktatasfejlesztés témajanak Magyarorszagon megszokott eurdpai és amerikai
targyalasi mdédozatdnak relativizaldsa érdekében a 2009-es szocioldgiai vildgkonferencia
el6adasainak anyagait tekintettiik at. Az el6adasok sokasdga jelezte, hogy a szocioldgus
szakma gyakorldi kozott nagy szamban vannak, akik a neoliberalis gazdasagi modellel
Osszekapcsolddo technologizalt oktatasfejlesztést kritikusan szemlélik. Egy torokorszagi
el6add szerint a mikro-szint(i policy — az iskolai szint( reflexié — az utdbbi években kisebb
szerepet kapott a folyamatok tervezésében, mds szdval a feliilrél j6v6 — szupranacionalis
szinten regulalt oktatasfejlesztés — némileg hattérbe szoritja a belsé reflexidra épiil6 onira-
nyitdst. Az el6ado a jelenséget arra vezette vissza, hogy alapvetden a kapitalista tarsadal-
mat jellemz6 hatalmi viszonyok alakitjak a folyamatokat (Funda 2010). A tanuld centrikus
pedagdgiai modell terjedésének ugandai tapasztalatairdl szol6 el6add az egyik legerdsza-
kosabb — globdlis jarvanyként terjed6 — jelenségnek mindsitette a nyugati liberdlis modellt
terjesztd oktataspolitikat (Altinyelken 2010). Az Uj tanterv tematikaja, az interakcidk kozép-
pontba helyezése, a tanuldi aktivitasra vald koncentralas, a ,tevékenykedtetve” tanulas,
a tanuldsi célok kézéppontba allitasa, a csoportmunka és parban végzett munka idegen
volt az eredeti ugandai tanuldsi és tanitdsi hagyomanyoktdl. A policy-alkotok — akiknek
mentalitasara jellemzd, hogy biznak magukban és nem hallgatjak meg az embereket — a
varhatd eredmények igézetében eréltetik a fejlesztéseket: ndvekvd tanuldi teljesitmények,
élvezetes leckék, a tanuldsi motivacio fejlédése, az egyiittmiikodési készség javuldsa stb.
az elérendd céljuk. A policy diktatumok eredményessége azonban kétséges. Intézményi
szinten meglehetdsen szelektiv a kitlizott tevékenységek végrehajtasa — hybrid gyakorlat
alakult ki —, amely 6tvozi a kordbbi és az Uj mdodszereket. A policy azonban hegemonikus
szerepet biztosit egy-egy mddszernek, igy annak nincs jogszer(ien vallalhaté alternativaja.
Az ugandai tarsadalomban nagyon kevés kutaté meri megkérdGjelezni az egyediil tidvo-
zit6nek kikidltott mddszer eredményességét, igy aztan tulzott varakozasok alakulnak ki
a propagalt megolddsok iranydban. Természetesen lenne ok a valtozasokra, és célokra is
sziikség van, ezt azonban maguknak kellene megtalalni, és nem az amugy is meglévé fiig-
gGségek alapjan mashonnan importdlni (Altinyelken 2010). Az emlitett példak meglehetGsen
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tavol allnak Magyarorszagtol, azonban jol mutatjak milyen kévetkezményekkel jar, ha a
szupranaciondlis szinten megfogalmazott modellekt6l és javaslatoktdl a lokalitast nem
védik rendszer-specifikus szelekciés mechanizmusok. A policy naivitas ebben az értelemben
tehat elégtelen szlir6 mechanizmusokat jelent.

MODELLVALTAS?

Az OECD jov6 forgatokonyvei bizonyos kockazatokat hordoztak magukban azaltal, hogy
felfoghatok modell atalakitasra tett javaslatként is. Ennek jele, hogy a ,,Jové iskoldja” prog-
ramhoz kapcsolddo konferencidkon jelenlévé oktatdspolitikusok, dontéshozok és szakembe-
rek ,,az iskola mint tanuldszervezet” jové szcenariot mindsitették leginkabb kivanatosnak
a nemzeti oktatasi rendszeriik szempontjabdl (Johansson 2000). Tekintettel arra, hogy az
egyes szcenaridk — mint a projekt dokumentumaiban olvashaté — nem iskolak, hanem ok-
tatdsi rendszer tipusok leirasat céloztak, az eredmények voltaképpen az oktatdsi rendszerek
kozotti preferencia sorrend feldllitasaként értelmezhet6k. Ha egyetértiink Habermasszal, mi-
szerint érdek nélkiili megismerés — tedria — nem létezik, akkor fel kell tenniink azt a kérdést,
vajon kinek/kiknek a rendszertipusa keriilt a kivanatos, vonzd oktatasi rendszer statuszaba
és vajon ez a szupranaciondlis szinten tortént elérelépés kinek jelenthet elényoket (Haber-
mas 2005), A korabbiakban ismertetett No Child Left Behind program alapjan a valaszt nem
nehéz megadni. Mint emlitettiik a 2001-2002-ben indult program az amerikai iskolakat olyan
irdnyitasi struktdraba kényszeritette, ami korabban a gazdasagi menedzsment teriiletén volt
ismerds. Az intézmények konyortelen output vezérlés ala keriiltek. A tanuldk éves tanul-
manyi teljesitményének mérésén mulott az iskola finanszirozasa, s igy fennmaradasa is. A
lemaradd iskolak retorzidkkal nézhettek szembe, és ha nem tudtak valtoztatni, néhany éven
beliil kirostalédtak a rendszerbdl, megsziintek. Az NCLB altal alkalmazott iranyitasi modell
a tanuldi eredményesség adatain kiviil semmilyen mas tényez6t nem vett figyelembe, igy az
iskolan beliili folyamatok kommunikalhatatlanok voltak az iranyitas felé. Ebben a helyzetben
természetes modon valt szilkségessé egy olyan intézménymodell kialakitdsa, idealizalasa,
amelyben az iskola a szamara feliilrél elGirt célok iranydban maximalis 6nvezérlésre képes.
Az iskola mint tanulé szervezet modell kozéppontba keriilése az OECD altal formalt diskur-
zusokban tehat tobbek kozott arra vezethetG vissza, hogy az amerikai oktatdsi rendszerben
siirgdsen sziikség volt az onvezérls, oniranyitd intézménykép propagdlasara. A rendszer
egészére alkalmazott output vezérelt iranyitas csak akkor miikodhetett megfeleléen, ha az
egyes intézmények er6forrasaikat ontevékenyen és tanulékonyan a szamukra eldirt célok
mentén mozgositjak, ujraszervezik. Az OECD tevékenysége ebben az értelemben — ha szabad
igy mondani — propagandisztikus célokat is szolgalt. A jovékép modellek ahhoz hasonléan
,egy iranyba huztak”, ahogyan példaul a bolognai rendszer pozitivumai is elhalvanyitottak
a hagyomanyos eurdpai felsGoktatas elényeit, igy az eurdpai felsGoktatasi térség kiépitése
jegyében a modellvdltds és nem a rendszer tovdbbfejlesztése vdlt felvethetévé. Bizonyos OECD
eredet(i fogalmi konstruktumok fontos jellemzgje tehat, hogy nem egyszeriien a meglé-
v0 oktatasi rendszerek optimdlis szabalyozasara tesznek javaslatot, hanem ennél tagabb
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perspektivakat hasznalva a rendszer miikodésének athangoldsara, alakitasara. A jovéképek
»forgalmazasa” nem csupan arra iranyult, hogy a nemzeti oktatasi rendszerek tokéletesi-
tését segitse, hanem hogy egy bizonyos idedltipust kivanatosnak dllitson be — és ez altaldban
az angolszasz jellegzetességeket mutatd oktatdsi rendszer volt, tekintve az OECD kozel-
ségét az angolszasz orszagok altal képviselt érték- és érdekvilaghoz. Pedig ugyancsak az
OECD elemzések mutattak ki, hogy a biirokratikus rendszerek tanuléi — Japan, Kina — a PISA
kompetenciaméréseken lényegesen teljesit6képesebbek, mint a ,,Jové iskolaja” projektben
kedvezének itélt piaci-modellt alkalmazd orszagok. Tanulsdgképpen Gsszegezhetd, hogy a
biirokratikus oktatdsi rendszerek fejlesztésekor nem az eltéré — angolszdsz — rendszertipus
teljesitményein és strukturdin célszer( tajékozodni, hanem a biirokratikus rendszer sajitos
fejlédési potencidljanak ismeretén. Kockazat, ha az oktatdspolitikusok, dontéshozdk és szak-
ért6k jelentds része az ideak, célok és igények puszta megfogalmazdsabdl arra kovetkeztet,
hogy ezek megvaldsithatdk, majd a javasolt mintdkat ,,a hatarokon atutazé policynak”,
transzferdlhaté technoldgianak tekintik. A PISA-mérések finn sikereibél is tudjuk, hogy
abban meghatarozé szerepe volt az egyedi kulturdlis tényezéknek (Valijarvi, Linnakyla et
al. 2002).

Az oktatasiranyitds vonatkozdsaban egyre gyakrabban emlegetik a technoldgiai irdnyi-
tasi modell kritikajat és javasoljak az ckologiai — azaz él6 szervezetekbdl allé — rendszer-
modellek alapulvételét (Funda 2010). A valtozas fontos hangsulyeltolddast jelez. A techno-
légiai modelleken tdjékozddd iranyitds terjeszkedni igyekszik: a rendszer komplexitasanak
egyre teljesebb feldolgozasa érdekében folyamatosan béviti kapacitasait. Az él6 szervezetek
iranyitasat alapul vevé rendszermodelleket ett6l eltérd racionalitas vezérli. Az ckoldgiai
modellek az iranyitott alrendszerek 6népité mechanizmusaira épitenek, azt erésitik, ezért
visszafogottabbak, sok esetben csupan a novekedést gatlo karos behatasok kikiiszobolé-
sére torekszenek. Az oktatashoz szorosan kapcsolddo példaval élve: a neveld iranyit, mert
valtozdast akar elérni a tanuldkndl, valddi célja mégis az, hogy feleslegessé valjon, ezért az
iranyitas minimalizalasanak vagy elhagydsdnak alternativajat is folyamatosan vizsgalja. A
technoldgia alapu rendszermodellek alapjan kidolgozott iranyitasi rendszerek esetében a
kontroll csokkentése kevéssé tehetd racionalis célla.

REPULO ES HAJO

Mi tehat a valddi hatasa a jovo pasztazdsanak? Arrdl lenne szd, amire az OECD Oktatdsku-
tatdsi és Innovacios Kozpontja (CERI) annak idején utalt: ,mas policy szektorokkal 6sszeve-
tésben az oktatds terén viszonylagosan alacsonyan fejlett az eléretekinté gondolkodasmaod”
(OECD-CERI 2001). Vagy a jovGorientalt gondolkodas jelenleg ,,szanalmasan alulfejlett”
modszertandnak bévitése inkabb indoktrinacioként értelmezhet6?

Magyarorszag tulzottan j6 tanuld volt a ,,globalizacid iskolajaban” — elég a rendszerval-
tas utani privatizacio vilagviszonylatban rekordteljesitményeire utalni —, és most talan ennek
is kdszénhetben feler6sodott az 6nmagara talalas ambicidja. A szupranaciondlis iranyban
manapsag tapasztalhatd szelektiv dvatossdg valdszinlileg nem alap-attitlid, keletkezését
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inkabb a korabbi ,,reform-diktaturak” magyardzzak. A tarsadalmak bels6 dinamikdjanak
alapjan feltételezhet6, hogy a tulzott liberalizalast, a megGrzésre és identitaskeresésre ira-
nyulo erdfeszitések kilengései kovethetik. Az optimdlis rendszerirdnyitas ennek megfeleléen
az egyensuly fenntartasaként (helyreallitisaként) is értelmezhets. A mértéktartds, a kozéput
keresése a tarsadalomiranyitas alapelveként ugyanigy jelentGséggel bir, ahogyan az egyéni
élet vezetésében vagy a kibernetikaban (Luhmann — Brunczel 2006). Eurdpara és a nyugati
vilagra mérceként tekintd hazai oktatasiranyitasnak reflektalnia kell az eddigi ,er6ltetett
westernizacio” kovetkezményeire. A szupranaciondlis szinten forgalmazott modernizacids
elvek, kihivasok, fejlesztési célok és innovacids elvarasok tettre kész kovetése csak a hazai
rendszer allapotdnak ismerete alapjan lehet sikeres. Diagndzisunk szerint legalabb annyit
tanulhatunk mas rendszerek megismerésébdl, mint sajat oktatasi rendszeriink miikodési me-
chanizmusainak intézményi szintii tanulmanyozasabdl. Ez utébbira mintha nagyobb sziikség
lenne manapsag. Az elmdlt évtizedekben a szupranacionalis szinten definidlt ,,kihivasokra”
mintha érzékenyebben reagilt volna az oktataspolitika, mint a tanuldk teljesitményéért
felelésséget visel6k jelzéseire. A szupranaciondlis szinten koordinalt tervezés — a valdsag
komplexitasanak kényszer( leegyszeriisitése miatt — félreviheti a nemzeti oktataspolitikat,
ezért hasznos, ha az oktatasfejlesztési céljainkat és az ugynevezett ,kihivdsokat” belsé
elemz6 munkdval a rendszeren beliili reflexiokra épitve dolgozzuk ki. E téren nem hiba,
ha kevésbé hagyatkozunk a nemzetkozi ,,oktatasfejlesztési piac késztermékeire”. A konti-
nentdlis iskolarendszer tipusaba sorolhaté magyar oktatdsba, mintha tulzott igyekezettel
implantdltuk volna a transzatlanti rendszer sikerrel kecsegtet6 menedzserista Ujitdsait az
elmult évtizedekben. Marpedig kockdzatos a repiil6gép-vezetés gyakorlatat alapul véve
hajot kormanyozni, noha vald igaz, mindkét feladat az aramlastechnika alapelveinek isme-
retében végezhets eredményesen. Emlékeztetiink George Papadopuolos — az OECD volt
igazgatohelyettesének — szavaira is, aki tobb mint egy évtizede Magyarorszagon jarva,
feltehet6en nem taktikai okokbdl, hanem komolyan veendd figyelmeztetésként hivta fel
a magyar szakértok és oktataspolitikusok figyelmét az oktatas kulturdlis szellemiségének
meghatdrozd fontossdgdra. ,,Az oktatas par excellence nemzeti politika marad, illetleg min-
dig is az volt. Nagyon nehéz az 6sszehasonlitds az olyan tigyekben, amelyek egy rendszer
kulturalis szellemiségét érintik. (...) Az eszmecserék leginkdbb arra szolgalnak, hogy levonjuk
a tanulsagot egymas tapasztalataibdl (...) De semmiképp sem arra, hogy egymas helyzetét
megprobaljuk lemasolni. (...) Ne felejtsiik el, nem lemasolni akarjuk egymas rendszereit, ha-
nem azt préobaljuk megérteni, hogyan alakulnak ki ezek a rendszerek, és mik a célkit(izéseik”
(OKI 2003, 16-17). Az eltérd oktatasi rendszerek miikodésének mélyebb megértése, remélhe-
téen lassan az autondm fejlédés lehetGségeinek felismerésére 6sztonzi az oktatdspolitikat.
A mintakdvetésre hajlamos stratégak és oktataspolitikusok szamara kedveskedé humorral
megfogalmazva: ,,a felszallasi parancs kiadasa el6tt gondosan meg kell vizsgalni a jarm(ivet.
Ha hajét irdnyitunk, ne térekedjiink magassdgi kormany haszndlatdra”. Lehetséges, hogy
a rendszerek nmagukbdl — és nem egy masik rendszer analitikajabdl — érthet6k meg. Az
6sszehasonlitasokon tulmutato énreflexid fontossagat az egyik felszolald is megerdsitette,
aki szerint tobbek k6zott az volt a magyar oktatas elmult évtizedének egyik problémaja,
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hogy a magas szintii biirokratikus irdnyitas esetén teljesitGképes rendszert angolszasz el-
vek és modellek alapjan kisérelték meg iranyitani. Rendszer 6sszehasonlitasok fejlesztik az
analitikai képességet, segitik a tdjékozdodast, igy jelen diagndzis felallitasaban is szerepet
kaptak. Mérlegelni kell azonban, hogy egy-egy oktatasi rendszer jov6je sokkal inkabb Gnref-
lexios kapacitdsdn és Gnmegértésének mélységén alapul, mint a szupranaciondlis mintaaddsokon.
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