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Az oktatasi elszamoltathatosagi rendszerek elmélete

HORN DANIEL

Osszefoglalo

Ma Magyarorszagon aktualis kérdés az iskolak munkijanak szdmonkérhetésége, azaz az
iskolak elszamoltathatoésaga. A 2006. évi LXXI. torvény a 2008/09-es tanévt6l kezdve
gyakorlatilag bevezette Magyarorszagon az iskolai elszamoltathat6sagi rendszert (18. § (5)).
2011-ben mar harmadik alkalommal jelenik meg az Orszagos Kompetenciamérés adataibol
késziilt an. FIT- (fenntart6i, intézményi, telephelyi) jelentés, amely minden 6. vagy 8. vagy
10. évfolyammal rendelkezd iskolara nézve kozol statisztikdkat az odajar6 tanulok
matematikai és szovegértési kompetenciairol, illetve a tanulok és az iskola hattéradatairdl.
Ehhez kapcsolédva a tanulmény az elszamoltathat6sagi rendszerek elméletét és buktatoit
veszi szamba a kozgazdasagi elméleti szakirodalom és féleg az Egyesiilt Allamok és Anglia
empirikus tapasztalatai alapjan. A tanulmany pusztan irodalmi 6sszefoglalo, és nem célja a
magyar rendszer elemeinek elemzése, de szamos olyan kovetkeztetést tartalmaz, amelyet

megfontolasra ajanl a magyar elszamoltathat6sagi rendszer alakitasakor.

Targyszavak: oktatés, elszamoltathat6sag, 6sztonzés

JEL kdédok: H41, 121, 128

Koszonetnyilvanitas:

A tanulmany az NFU 4ltal finanszirozott "Kozoktatés teljesitményének mérése - értékelése”
c. NFU 267/2008. szerz. szamu projektje keretében késziilt. Koszonettel tartozom a KTI

oktatasgazdasagtani csoport tagjainak a csoportszeminariumi hozzaszolasokért.



Theory of educational accountability

DANIEL HORN

Abstract

Educational accountability is a timely topic in Hungary, because the law of LXXI/2006 has
practically introduced educational accountability. School report cards have been published
for the third time in 2011 for each school with a 6th, 8th or 10th grade. These report cards
publicize information about the students’ mathematical and reading literacy skills, as well as
statistics about the school and about the parents. This paper summarizes the most important
theoretical and empirical literature about school accountability, using American and English
studies. Although this paper is a pure summary with no intention to analyze the Hungarian
system, it contains several conclusions that could be of the the Hungarian policy makers’

interest .
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ELMELETI BEVEZETES

Az elszamoltathatésag harom alapveté aspektusa a nyilvanossag, a visszajelzés, és az
Osztonzés. Egy szolgaltatok (iskolak) kozotti versenyen alapulé rendszerben, mint amilyen a
magyar oktatasi rendszer is, elengedhetetlen a nyilvanossag. A vevek (sziil6k/diakok)
szamara megfelel6 informacié kell, hogy rendelkezésre alljon a szolgaltatasok kozotti
valasztashoz. Példaul egy auto vasarlasakor a vevd elvarja, hogy informaciot kapjon az aut6
ararol, a motor méretérdl, lizemanyagarol, s6t akar ki is akarja probalni. Ez természetesen
nem jelenti, hogy amelyik auto6 az egyik paraméter alapjan jobb, az kovetkeztetésképpen jobb
autd. Az informéci6 azért feltétleniil fontos, mert ennek hidnydban a vevék Oriési
bizonytalansaggal valasztanak a szolgaltatasok kozt, ami a hatékonysig romlasdhoz vezet,
hiszen a vev6 nagy valoszintiséggel nem azt kapja, amit elvart. Egy ilyen rendszer raadasul
kifejezetten méltanytalan, hiszen aki tobbet tud a szolgaltatis minGségérdl feltehetdleg
konnyebben dont és jobb szolgaltatast valaszt. Ez az oktatas teriiletén is igaz: az
informéacidhiany sulyos hatékonysagveszteségeket okoz, és aki tobb/jobb informéaciéval
rendelkezik az iskolakrol, az konnyebben valasztja ki a jobb iskolakat. Ez a gyakorlatban azt
jelenti, hogy a tajékozottabb diplomas sziil6 gyereke jobb, mig az iskolakat kevésbé ismer6
érettségi nélkiili sziil6 gyereke rosszabb iskolahoz jut. Mindezek miatt elkeriilhetetlen az
oktatasban is, hogy megfelel6 mindségii és mennyiségli informéci6 alljon a vevik/sziil6k
rendelkezésére.

Az informaci6 emellett fontos eszkoze lehet egy visszajelzési rendszernek is. Egy jol
megtervezett elszamoltathatosagi rendszer pontos és megbizhat6é informaciokkal kell, hogy
szolgaljon a szolgéaltatonak, az iskoldknak is sajat miikodésiikrél. Az autokereskeddk is
folyamatosan informal6dnak a konkurens cégek jarmiiveir6l, arairol, az autok mingségérdl,
és megprobaljak ehhez viszonyitani sajat szolgéltatasukat. Hogy ez sikeresen miikodjon,
olyan é&ltaldnosan elfogadott mérdszadmok kellenek (pl. az aut6 ara), amelyek segitik a
szolgéltatét rovid és hosszl tava dontéseiben, viszont a lehet6 legkevesebb torzitast viszik a
rendszerbe (pl.: ha csak az aut6 sebessége lenne elérhet6 a vevOknek, és ez alapjan

valasztananak, mindenki sportkocsikkal jarna).

Az elszdmoltathat6ésag harmadik aspektusa az 6sztonzés. Egy versenyen alapuld
rendszerben a profit jelenti a f6 6sztonzési forrast. Egy non-profit vagy allami szektorban a
verseny kisebb 0Osztonzési erGvel bir, hiszen mindegy milyen jol teljesit a szolgaltat6 a
profitot visszaforgatjak. Ilyenkor az allam egyéb 0sztonzési mechanizmusokat kell, hogy
csatoljon a mérési eredményekhez, példaul nem pénziigyi ,profitot” (pl. szakmai elismerés,
nagyobb/szebb épiilet) garantalhat, vagy jutalmat oszthat a jol, vagy szankcidkat vethet ki a

rosszul teljesit6kre.



Az iskolak elszamoltatisa e harom alapvet6 funkci6 mellett azért is fontos, mert
kozpénzbdl gazdalkodnak. Egy demokratikus rendszer miikodésében pedig elengedhetetlen

az adoforintok utjanak vizsgalata.

Jelen cikk az oktatasi elszamoltathatosagi rendszerek elméletét, és gyakorlati buktatoit,
el6nyeit és hatranyait taglalja az angolszasz szakirodalom alapjan. Fontos hangstlyoznom,
hogy az oktatas teljesitményének mérése nem csupan az 6sztonzési mechanizmusok szamara
fontos, hanem nyilvanossagi és visszajelzési funkcioi is vannak. Ezért a cikkben — csakigy
mint a feldolgozott irodalom szinte teljes egészében — nem kérddjelezem meg a mérés-

értékelés és az ezen alapul6 elszamoltatas fontossagat.

A tanulmany felépitése a kovetkez6. Az elsé fejezet a kozgazdasagi szakirodalomban jol
ismert megbizo-ligynok problémat felhasznalva mutatja be, hogy mar elméletben is
mennyire bonyolult egy megfeleléen miikods elszdmoltathatésadgi rendszer felépitése
kiilonosen a kozszféraban, és ezen beliil az 4llami oktatéasi szektorban. Ez a modell szamos
problémara ravilagit, amelyek megértése elGsegiti a kovetkez6 fejezetek alapproblémait. A
masodik rész az elszamoltathatosagi rendszerek egyes témait veszi szamba, bemutatja a
kozgazdéaszok altal hasznalt termelési fiiggvény alapgondolatat, illetve kifejti, hogy milyen
adatokra van sziikség, és milyen feltételezéseket kell tenni az iskoldk eredményeinek
mérésekor. Majd az elszamoltathatésagi rendszerek szintjeit, elemeit, koltségét vizsgalja.
Azaz azt mutatja be, hogy milyen szinteken (fenntarto, iskola, tanar, diak) érdemes az
elszamoltathat6sagi rendszert miikodtetni, milyen elemei vannak A&ltalaban az USA
tagallamaiban a rendszereknek, illetve mennyibe is keriil az elszdmoltathatésag. A harmadik
nagyobb blokk ratér az elszamoltathatosagi rendszerek hibaira. Mig az eddigi fejezetek f6leg
a feltételezésekkel és korlatokkal foglalkoztak, ez a fejezet azzal foglalkozik, hogy mire kell
nagyon figyelniink, ha valoban azt eredetileg kijelolt célt (pl. a didkok képességeinek

javitasat) akarjuk elérni. Az utolsoé fejezet zar6 gondolatokat tartalmaz.

A MEGBIZO-UGYNOK PROBLEMA ES AZ OSZTONZES

A megbizo-igynok probléma alapgondolata, hogy egy gazdasagi kapcsolat (pl.
szerz6déskotés, vagy egy szolgaltatas nyujtasa) soran a szolgaltato fél (iigynok) tobb
informéaciéval rendelkezik a szolgaltatasrol, mint a vevé (megbiz6). Ez a kapcsolat az
oktatasban létrejohet példaul az iskola, mint ligynok, és a sziil6k vagy az allam, mint
megbizok kozott. A probléma akkor keletkezik, ha az iigynoknek érdekében 4all a

rendelkezésére 4ll6 informacidkat nem megosztani, és ezaltal a megbiz6ét karositani.



A Kkozgazdasagi szakirodalom harom ilyen alapesetet sorol fel, amelyek azonban a

gyakorlatban ilyen tisztan nem elkiilonithet6k (Dixit, 2002 nyoméan).

Erkolcsi kockazatrol (moral hazard) beszéliink, ha az iigynok cselekvése befolyasolja a
megbizd nyereségét, de ez a cselekvés a meghizd szamara kozvetleniil nem megfigyelhetd.
Tehat ha az iigynoknek érdekében all tigy cselekedni, hogy az a megbizonak kisebb haszonnal
jar, mintha az iigynok mashogy cselekedett volna, és ezt a megbizé nem tudja megfigyelni, a
megbizonak valamilyen modon ezt a problémat orvosolnia kell. Az erkolcsi kockazatra
klasszikus példa, az autdszerelés. A megbizd Altaldban azt szeretné, hogy az iigynok (a
szerel§) minél olcsébban, de minél jobb mindségili szolgaltatast nydjtson, mig a szereld
azonban inkabb konnyen de sok pénzért szeretné a munkajat végezni. Mivel az elvégzett
munka kozvetleniil nem megfigyelhetd, csak az eredménye, vagyis hogy miikodik-e az auto
vagy sem, a szerel6nek érdekében all a munka mennyiségének, és igy a koltségeknek, az

eltalzasa. Ezt természetesen a meghizo szeretné elkeriilni.

A masodik alapeset a megbizd-ligynok problémak kozt a kontraszelekcié (adverse
selection). A probléma itt abban all, hogy az tigynoknek lehetnek még szerzédéskotés elétt
sajat tulajdonsdgairdl olyan informacioi, amelyek befolyasolhatjak a megbizé nyereségét.
Ennek illusztralasara a tankonyvek rendszerint a hasznaltaut6-, vagy ,tragacspiacot” szoktak
felhozni (vo. Akerlof, 1970). Hasznaltaut6 vasarlaskor az autonak szamos olyan tulajdonsaga
van, amelyek nem megfigyelhet6k a vevl szamara, és az eladonak érdekében all ezek

eltitkolésa.

A harmadik megbizo-iigynok alapeset a koltséges megfigyelés (costly verification). Ez a
probléma abban tér el a kontraszelekci6tol, hogy az iligynoknek a szerzdédéskotés utan
keletkeznek olyan tulajdonsagai, vagy informacioi sajat szolgaltatasardl, amellyel esetleg
maga sem szamolt, de amelynek be nem vallasa el6nnyel jar szaméara. Ilyenre példa az
sadocsalas”, amikor az adoéfizet6 nem vallja be teljes jovedelmét és ezaltal tobb
felhasznéalhato6 jovedelemhez jut, de megkarositja az allamot. Hogy ezt a megbiz6 elkeriilje
koltséges megfigyelésekbe fektet (pl. APEH) amelyek informaciot szolgéltatnak az iigynok
tulajdonsagairol és elejét vehetik egy ilyen probléméanak. Nyilvanvaloan a megbizo-iigynok
problémanak ez az esete akkor all csak fenn, ha az interakcio a megbiz6 és az ligynok kozott

nem egyszeri, hanem ismétl6dé.



Az megbizo6-iigynok probléma alapfeltevéseibdl azonban szamos tovabbi probléma fakad
a kozszférara nézve (Burgess & Ratto, 2003; Propper & Wilson, 2003). Az alap modell

feltételezi, hogy

e az ligynokok kockazat semlegesek, mindegy szamukra, példaul, hogy milyen fizetési
modozatok koziil valaszthatnak, amennyiben a fizetésiik varhat6 értéke azonos energia
befektetésnél azonos.

e az ligynoknek egy feladatot kell elvégeznie, amelyiknek egy kimenete van,

e egy megbiz6 van, aki felé kell elszdmolni a munkaval (a vevo)

e egy id6pontot létezik, tehat az iigynok és a megbizdé nem taldlkozik tobbszor, igy az
interakciojuk eredményének nincs hatasa a jovore

Illetve a modell nem veszi figyelembe, hogy

e az ligynoknek lehetnek karrier céljai (hogy, hosszabb tavon optimalizalnak)

e az ligynoknek személyes hasznossaggal jar a munka megfelel6 elvégzésére (pl.

kiildetéstudat)

e tovabb4 az ligynokoket is mint személyeket kezeli, pedig a valosagban elképzelhetd

olyan munka amelyet csapatban kell/lehet végezni.

A megbiz6-ligynok probléma megoldéasara a kozgazdaszok altaldban egy jol megtervezett
elszamoltathat6sagi rendszert szoktak javasolni, amely 6sztonzi az iigynokot arra, hogy ugy
cselekedjen, ahogy ezt a megbiz6 érdeke kivanja (erkolcsi kockazat), vagy ne legyen
nyereséges szamara informaciok eltitkolasa a szerzodéskotés el6tt (kontraszelekcio), illetve
utan (koltséges megfigyelés).

Az 6sztonzési rendszerek otlete a maganszférabdl szarmazik, ahol az egyetlen cél a profit
maximalizalasa. Egy Osztonzérendszer rendszer akkor miikodik jol ha konnyen és olcson
megfigyelhetd az ligynok munkéja. Egy ilyen példat ir le Lazear (2000), amelyben empirikus
uton teszteli, hogy az 0sztonzés egy egyszert forméaja a valoban emeli-e a teljesitményt.
Lazear (2000) a Safelite autdiiveggyar 1994 és 1995 kozotti miikodését vizsgalja, amikor a
gyar drabérezésrol attért darabbérre. A szerz6 mintegy 3000 munkas havi adatain azt figyeli
meg, valtozott-e a bérezés megvaltozasdnak hatdsara a gyar kibocsatasa. Egyértelmi
eredmény, hogy a kibocsatas emelkedett koriilbeliil 44%-al, amelynek tébb mint fele a
darabbérre valo atallasnak koszonhet6, mig a mésik része pedig annak a szelekcids hatasnak,
hogy a jobb munkasok maradtak a gyarban illetve jottek oda dolgozni. Lazear kiemeli
tovabba, hogy az atlagos munkas igy kb. 10%-al keres tobbet, mint el6tte. Vagyis az egy

egyszeri esetben az 0sztonzorendszerek gy miikodnek, ahogy azt elvarnank téliik.



Az 6sztonzorendszerek nyilvanvaléan nem mindig egyértelmten alakithatoak ki. Gibbons
(1998) a kovetkez6 modellt hasznalja az é&ltalanos 0Osztonzorendszer problémainak
bemutatasara. Tegyiik fel, hogy az iligynok y mennyiségli a meghiz6 szidmara hasznos
kibocsatast (termék vagy szolgaltatas) allit el§. Az ezért kapott jovedelme w=s+by, ahol w az
Osszes jovedelme, s a fix bére, és b az egységnyi kibocsatasért kapott jovedelem; b nagy
értékeinél nagy 0sztonz6t kis értékeinél kisebb 0Osztonzét jelent az iigynoknek. Legtobb
esetben azonban y nem megfigyelhetd, ilyenkor a megbizé egy p indikatort vesz helyette
figyelembe és w=s+bp jovedelmet fizet az ligynoknek. Tegyiik fel, hogy p indikatort
befolyasolhatja a1 és a2 cselekvés is. Ez esetben a w jovedelem nem csupan a p és y
kibocsatas) hanem azon is, hogy az iigynok bizonyos cselekedetei (a1 vagy a2) mekkora
hatassal vannak p-re, illetve y-ra. Egy egyszeri példaval élve, ha p=ai1+2*a2 de y=2*air+a2
az ligynok inkabb fektet nagyobb energidkat a2-be, mint ai-be (hiszen egységnyi energia
befektetés kétszer annyi megfigyelhetd kibocsatassal jar), pedig a megbizénak ennek épp az
ellenkezdje allna érdekében. Ezt a gondolatot szdmos példaval mar korabban kifejtette
Steven Kerr (1975) hires cikkében (,,On The Folly of Rewarding A, While Hoping for B”).
Kerr rengetek példat hoz fel olyan 6sztonzési mechanizmusokra, amelyek ,bar azt remélik
hogy az ligynok B-t fogy létrehozni, de A-t jutalmazzak”. Kerr egy ilyen példaja, hogy az
Egyesiilt Allamokban az egyetemi professzoroktol elvarjak, hogy jol tanitsanak, viszont a
kutatasokért, publikaciokért jobban jutalmazzak Gket. Rendszeres gyakorlat, hogy egy tanar
csak akkor 1éphet feljebb az egyetemi ranglétran, ha megfelel6 szamu és mindségii kutatasa
illetve publikéci6ja van. Nyilvanvaloan valaki minél tobbet t6lt kutatasaival, annal kevesebb
ideje marad az 6rakra felkésziilni, a didkokkal foglalkozni. Azaz mig az egyetem B-t kivan (j6l
tanitson a tanar), az A-t jutalmazza (tobb publikacid). Kerr (1975) és Gibbons (1998) szerint
az 0sztonzési mechanizmusok azzal az alapveté problémaéaval kiizdenek, hogy az indikator
nem azt méri val6jaban, amit a megbizod kibocsatasként akar megjelolni, s igy nem arra a

cselekvésekre 0sztonzi az ligynokot, ami hasznos a megbizo szamara.

A Kkozszférdban az 0sztonzési mechanizmus kialakitidsa sokkal problematikusabb
(Burgess & Ratto, 2003; Propper & Wilson, 2003). Nyilvanvalo, hogy az allami szféraban az
iigynokok sokkal valészintibb, hogy kockazat keriil6k lesznek, mint a maganszféraban. Elég
arra gondolni, hogy a kozszféraban altalaban biztonsdgosabbak a munkahelyek, igy
feltehet6leg azok valasztjak, akik kockazatkeriil6k. Vagyis a kockazatkeriilési hajlamot az
Osztonzési rendszerek kialakitasanal is figyelembe kell venni, és olyan rendszert alkotni,
amely kisebb kockazattal jar az tigynokok szdméra.

Az is egyértelmt, hogy a kozszféraban rendszerint a megbiz6é nem egy, hanem szamos
kimenetet kivanatosnak tekint (pl. eredményesség és méltanyossag). Az 0Osztonzési

rendszerek kialakitasanal ez a szempont kiilonosen fontos lehet, hiszen nem mindegy, hogy



milyen kimenetet 6sztonoz a megbizo, és hogy a kimenetekhez kapcsolodd erdfeszitések
milyen viszonyban allnak egymaéassal (Courty & Marschke, 2003; Gibbons, 1998; Holmstron
& Milgrom, 1991; Kerr, 1975). Egyrészt, mint azt fentebb kifejtettem, elkeriilhetetlen, hogy a
»22)” a mért kimenet és a valds teljesitmény kozott elenyész6 legyen, ellenkezd esetben az
{igynok nem B-t fogy létrehozni, ha A-t jutalmazzak (Kerr, 1975). Igy ha tobb cél van akkor az
A-k és B-k parositasa tobbszoros nehézséget jelent. Masrészt, ha az er6feszitések, amelyekkel
a kiilonb6z6 kimeneteket 1étre lehet hozni 6sszefiiggenek egymaéssal (ha egy dolgot csinalok,
az tobb kimenetet is eredményez) akkor az 6sztonz6knek nagyobb hatasuk lesz, mig ha ezek
kioltjak egymast, akkor kisebb (vo. Dixit, 2002). Egy példaval élve, a ,j6” tanar a tanitas
soran a didkok tudésat és egyéb kompetenciait is fejleszti, azaz a ,jo” tanitas Osztonzésével
tobb kivanatos célt is el lehet érni. Viszont egy iskola jelentGsen szelektalo felvételi rendszere
bar el8segiti az iskolanak megfelel6 tanuldk kivalogatisat, de ez nem feltétleniil felel meg a
méltanyossag célnak; igy a felvételi rendszer, a szelekcidé Osztonzése ellentétes ez utdbbi
céllal. Vagyis a tobb-kimenetes vagy tobb-feladatos 6sztonzési rendszereket egészen mashogy
kell megtervezni, mint azt az alap megbizo-iigynok modell feltételezni (Courty & Marschke,

2003; Holmstron & Milgrom, 1991).

A kozszféraban nem csupan tobb kimenet, de t6bb megbiz6 is van. A politikusokat sok
ezer vagy milli6 ember valasztja, illetve a tanarok sok-sok didknak és sziileiknek tartoznak
felelosséggel amellett, hogy a fenntart6, az iskolaigazgat6 és a kollegaik felé is el kell
szamolniuk tetteikkel (Dixit, 2002). Mivel az 0sztonzési rendszerek kialakitasanal a megbizo
fekteti le az 0sztonozni kivant célokat, ha tobb megbiz6 van, a célok is eltérhetnek, igy az
Osztonzési rendszer kialakitdsa sem olyan egyértelmid (vo. tobb kimenet). Rdadasul az is
felmeriil kérdésként, hogy melyik megbizé vagy megbiz6 csoport felé legyen elszamoltathato
az ligynok. Az iskola az oda jaro6 gyerekek sziilei, a tagabb értelemben vett tarsadalom vagy a

fenntarté 6nkormanyzat felé szamoljon el a teljesitményével?

Az id6dimenzid, és ezen beliil a karrier célok megvaldsitasa is feltétleniil nagy szerepet
jatszik a rendszerint a maganszféranal alacsonyabb fizetésért dolgozé allami alkalmazottak
szamara (Dewatripont, 1999). Kozszféraba raadasul altalaban olyan ember megy dolgozni,
aki rendelkezik valamiféle belsé késztetéssel, kiildetéstudattal. Ez a kiildetéstudat lehet6vé
teszi, hogy gyengébb 0sztonzlrendszerek is sikert érjenek el, hiszen az ligynokoknek eleve
hasznossaguk szarmazik abbol, ha a megbiz6 altal lefektetett célok teljesiilnek. Vagyis a
teljesitményt nem csupan 6sztonzési mechanizmusokkal lehet novelni, hanem a motivalt
tigynokok megfelel6 szelekcigjaval is: azt az ligynokot kell alkalmazni, amelyiknek a belsé
motivacidja megegyezik a megbizo céljaival (Besley & Ghatak, 2003, 2005).

Az oktatasban is hasonl6 modositasokkal hasznalhatjuk a megbiz6-ligynok problémat
(Dixit, 2002): El6szor is, az oktatas egy tobbcélu folyamat (nem egy, hanem tébb y van), azaz

a megbizé nem csupan egy, hanem szdmos kimenetet tart hasznosnak. Ilyenek lehetnek — a
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teljesség igénye nélkiill — példaul a tanulok iras-olvasasi, szovegértési, matematikai
képességének fejlesztése, lelki és fizikai fejlédésiik elGsegitése; a tanulok felkészitése a
munkaerépiacra, példaul szakmai ismeretek atadasaval; alapvets, az élethez sziikséges
egészségiigyl vagy pénziigyi ismeretek vagy a mindennapi konfliktusok megoldasahoz
sziikséges képességek atadasa. Raadasul az egyes képességek nagyon hasznosak lehetnek
bizonyos tanuloknak, vagy tanuld csoportoknak, mig kevésbé masoknak. igy az oktatasban
nem csupan egy p indikatort kell megfigyelni, hanem szamos, akar egymast kiegészit6 vagy

egymassal verseng{ teljesitményt mér6 szam is elképzelhetd.

A maésodik modositas, hogy az oktatasban nem egy, hanem tobb megbiz6 is van. Az
iskolanak nem csak a kézponti allammal, hanem a sziil6kkel és gyermekeikkel, vagy a helyi
onkormanyzattal, vagy a tanarokkal és a szakszervezetekkel, vagy a végzd tanuldk jovébeli
munkaadoival, vagy akar egyéb tarsadalmi csoportokkal (pl. kisebbségek, egyhaz) is
»szerz6désre” kell 1épnitik, azaz figyelembe kell venni igényeiket, hiszen ezek mind-mind az
oktatasi szolgaltatas veveoi, megbizoi. Eltér6 megbizok pedig eltéré kimeneteket tartanak
fontosnak. Dixit (2002) itt megemliti, hogy az 0sztonzési mechanizmusok akkor lehetnek
hatékonyak, ha ezen megbizok 0sszeallnak, és egyértelmtien fogalmazzak meg, mit varnak el

az ligynoktdl. Ez azonban a gyakorlatban nem mindig kdnnyen megvalésithato.

Harmadik figyelembe veend6 tulajdonsaga az oktatasnak, hogy nem csupan egy
id6szakra szo6l, hanem végtelen hosszan ismétlédik. Azaz a mechanizmusokba be lehet
épiteni olyan Osztonzdéket is, amelyek csak hosszi tdvon tudnak hatni. Ilyenek lehetnek
példaul karrier 6sztonzék a tanaroknak (v6. Dewatripont, 1999), vagy olyan jutalmak és

szankciok bevezetése, amelyek el6z6 id6szakok teljesitményén alapulnak.

Végiil feltételezhetjiik, hogy az oktatasban az alapveté érdekellentétek kicsik az iigynok és
a megbizd kozott. Azaz a tanarok legtobb esetben ugyanazokért a célokért kiizdenek,
amelyeket a tarsadalom nagytobbsége tamogat. Szemben egy &atlagos céggel —, ahol az
alkalmazottnak nem 4ll személyes érdekében a cég hosszii tava sikere, és ezért a
cégvezetésnek erds Osztonzéket kell az alkalmazottak elé Aallitani, hogy a vallalat jol
miikodjon — valdszinti, hogy a tanarok motivaltak, és azért lettek eredetileg tanarok, hogy
elOsegitsék azokat a célokat, amelyeket mar az 6 didksaguk alatt is hasznosnak tartott a
tarsadalom. Azaz elképzelhetd, hogy a legtobb oktatasi rendszer ezért is miikodik még
mindig a kiépitett 0sztonzési mechanizmusok hianyanak ellenére. Illetve ebbdl fakadbdan
valoszintisithet6, hogy az oktatasban ezért gyengébb Osztonzékre van sziikség, mint egy

atlagos for-profit cég esetében (Besley & Ghatak, 2003, 2005).
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ELSZAMOLTATHATOSAGI RENDSZEREK AZ OKTATASBAN

Osszességében azt mondhatjuk, hogy amellett, hogy egy egyszerti megbizo6-iigynok probléma
megoldasa sem konny(i — hiszen nagyon pontosan meg kell hatarozni, mi az, amit a megbizo
kapni szeretne, és ezt meg is kell tudni figyelni — az oktatdsban ez még hatvanyozodik azzal,
hogy nem csupan egy, hanem tobb lehetséges kimenetet kellene megfigyelni, rdadasul a
megbizoknak meg kell tudni egyezniiik azon, hogy mik is ezek a megfigyelhet6 kimenetek. Az
oktatdsban a kimeneteket leginkabb a tanuldi teljesitmények alapjan lehet mérni.
A leggyakoribb moddja az iskolai munka elszamoltatdsanak kiilonboz6 tanuldi tesztek
eredményeinek a figyelembevétele. A kovetkezdkben részletesen foglalkozunk azzal, milyen

adatokra van sziikség, kiket lehet elszamoltatni, milyen modszerekkel és milyen koltséggel.

ELSZAMOLTATHATOSAG ES AZ ADATIGENY

Dolton (2002) négy alapvet§ tulajdonsagot tulajdonit egy hatékony oktatasi

elszamoltathat6sagi rendszernek:

1) a rendszer minden informéciét megad a fogyasztoknak, hogy szdmukra megfelel
dontéseket hozzanak;

2) a fogyasztok befolyasolni tudjdk az oktatasi rendszer céljait akar a kiilonbozd
szolgaltatoknal is;

3) a fogyasztok valaszthatnak a szolgaltatok kozott egy versenyzd, vagy kvazi-versenyzo
kozegben;

4) a rendszer 0Osztonz6i oly moédon mikodnek, hogy a szolgaltatok ne cselekedjenek
ellentétesen a fogyasztok igényeivel.

Ahhoz, hogy egy ilyen rendszer miikodni tudjon meg kell tudni hatarozni, hogy kik is a
fogyasztok; pontosan meg kell tudni mondani, mik az igényeik; 6ssze kell tudni foglalni
ezeket egy egységes prioritasi sorrendbe; és végiil hatékonyan kell kielégiteni ezeket. A
gyakorlatban egy ilyen rendszer valoszintleg kivitelezhetetlen. Ez azonban nem jelenti azt,

hogy ne kellene torekedni az elérésére.

A probléma gyokerében az adatok és a mérés all. A megfelel§ 6sztonzési rendszer
kialakitdsdhoz nem csupan az oktatési rendszer céljait kell meghatarozni — ami leginkabb
politikai folyamat (v6. Smith, 1995, 300), és témaja kiviil esik e tanulméany keretein — hanem
mérhet6vé is kell tenni ezeket. Raadéasul, ha a meghatarozott kozvetlen oktatési célokat meg
is mértiik, ezeket olyan modon kell atalakitani informaciéva, hogy megfelel6 6sztonzdéket

Allitsanak az iskolak elé.
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A kozgazdaszok leginkabb egy tgynevezett termelési fiiggvényt hasznalnak fel az iskolak
eredményeinek becsléséhez. A termelési fliggvény azt feltételezi, hogy az iskola egy
meghatéarozott kimenetét (példaul tanuléi teszt pontszamok) kiilonféle az iskolatol fiiggetlen
illetve az iskolatol fiiggé valtozdk befolyasoljak. Todd és Wolpin (2003) részletesen
osszefoglalja a kiilonb6z6 termelési fiiggvények becslésének modszereit, feltevéseiket és
minimalis adatigényiiket. Cikkiik alapjan Dolton (2002) a kdvetkez6 egyszer(isitett modellt
mutatja be.

Legyen

e Ajj: a t-ik évben, k-ik iskolaba, j-ik osztalyba jaro i-ik tanuld teljesitménye

¢ X a t-ik évben az i-ik tanul6é minden olyan személyes jellemzdje, amely befolyasolhatja

a teszteredményét

e Skt a t-ik évben, k-ik iskolaba, j-ik osztalyba jaro i-ik tanul6é rendelkezésére allo iskolai

er6forrasok

e F; a t-ik évben az i-ik tanul6 minden csaladi jellemz6i, eréforrasai

e i az i-ik tanul6 velesziiletett képességei

Feltéve, hogy a tanul6d iskolai teljesitménye az egyéni velesziiletett képességek és
tulajdonsagok, az iskolai és a csaladi eréforrasok fliggvénye a kovetkezd altalanos termelési

fliggvényt irhatjuk fel:

(1) Aijke=g(Xit, Sijkt, ZFit, 1i)

Igy az els6 idszakra példaul a kovetkezd egyszerti fiiggvényt becsiilhetjiik:

(2) A =a: X1 + B1Sijks + 8:Fis + Villi + €11 + Ujs

Ahol a, B, y, 6 becslési paraméterek, mig €; és u; egyéni és iskolai szintli nem megfigyelt
valtozok hatasat mutatja. Az ilyen termelési fiiggvényekkel végzett elszdmoltathatosagi
vizsgalat célja altaldban az uj, azaz az iskolai szinten nem megfigyelt valtozok hatasanak
becslése. Ez a szam mutathatja meg, hogy egy adott id6szakban hogyan teljesitett az iskola az
atlaghoz képest, figyelembe véve az iskoldba jaré tanulok képességeit és tulajdonsagait,
illetve az iskola és a csalad eréforréasait.' A becslés igencsak adatigényes, hiszen ismertnek

feltételezi a diak velesziiletett képességeit, amelynek mérése nem egyszerti.

1 Az iskola hatashoz hozza lehet venni bizonyos olyan mérhetd valtozok hatasat is, mint példaul a
tanarok végzettsége. Ez egyrészrol tekinthetd iskolai raforditasnak is, masrészt feltehetbleg egyiitt jar
a j6 minGségi iskolai munkéval. Az ilyen és ehhez hasonlé konkrét kérdésekkel a tanulmany nem
foglalkozik.
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A kozgazdaszok ennek elkeriilésére a kovetkez6 modon becsiilt, Ggynevezett ,hozzaadott-
érték” vagy ,student-gain” (tanul6i-nyereség) becslést szoktak elvégezni.? Hasonlban az elsé

id6szakhoz, a masodik idGszakra is meg lehet becsiilni a termelési fliggvényt:

(3) Aijk2=a2Xi2 + stijkz + 8.Fio + Y2Ui + €i2 + Uja

A kettd6 kiilonbségét véve ezt kapjuk:

(4) AA=0:Xi2-0: X1 + B2Sijke -B1Sijia + 82Fi2-8:Fi1 + Yalli-Yili + €i2-€i1 + Uja-Uj

Ami az alabbi feltevésekkel a kdvetkezo formara egyszertisitheto:

(5) AA=0X; + BSix + OF; + &; + u;

Feltételezések:

1. A tanulok személyes jellemz6i nem valtoznak az idé mulasaval (X=X, igy a.Xie-
o, Xi;=aX;) Ez természetesen azt jelenti, hogy olyan jellemzdk, mint a tanul6i motivacio vagy
eréfeszités sem valtozik. Ez nyilvanvaléoan nem felel meg a valésagnak, igy eléggé erds
feltételezés.

2. Az iskolai er6forrasokat megfeleléen meg lehet figyelni és ezek hatasa a tanuldi
teljesitményre id6ben nem valtozik. (B2Sik2 -B1Sijki= BSijk)

3. A csaladi raforditasok hatasanak valtozasa kimutathato valamilyen megfigyelhet6
valtozo segitségével. Ez megegyezik azzal, hogy azt feltételezziik, hogy F.=F, illetve hogy &,-
6,=0, azaz hogy a csalad hatésa felirhat6 6F-el.

4. A tanuldi velesziiletett képességek hatasa az idével nem valtozik. Azaz y,=y,, igy a
velesziiletett képességek hatasa kiesik az egyenletbll. Ez a feltevés is igen erGs, hiszen
valoszini, hogy ahogy né fel a gyerek képességeinek hatasa valtozik.

5. A csalad és az iskola &ltali raforditasok nem fiiggnek 6ssze a tanul6(k) korabbi
teljesitményével. (Azaz S, és F, nem korrelal A,-al) Tekintve, hogy példaul a sziil6k sokkal
tobb energiat forditanak gyermekiik oktatasara, ha kideriil, hogy rosszul teljesit az iskolaban,

ez a feltevés sem felel meg teljes mértékben a valdésagnak.

2 A ,hozzaadott-érték” tipusi méréseket a szakirodalom dontd tobbsége jobbnak tartja az egyszert,
agynevezett szint Osszehasonlit6 méréseknél (tehat amikor az iskoldkat a tanuldi atlag vagy egy
bizonyos szintet elért tanulok aranya alapjan hasonlitjak 6ssze) (Meyer, 1997), hiszen az utébbinal
nem vesznek figyelembe olyan, az iskola dontéseitdl fiiggetlen, de a tanuldk teljesitményét befolyasolo
tényezéket, mint példdul a csaladi hattér. A vita inkdbb a ,hozzdadott-érték” tipusi mérések
specifikaciobi és feltevései kozott van (vo.: Ladd, 2001, 393; Todd & Wolpin, 2003).
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Bar a feltevések igencsak erdsek, ha elfogadjuk ezeket, az iskolai hatéas (u;j) becsléséhez
mar realis mennyiségl adat is elegend6. Ez esetben sziikség van legalabb két idépontban
mért, tanuloi szinten 0sszekotott adatokra a tanuld iskolai teljesitményérdl, illetve legalabb
egy megfigyelésre az iskola és a csalad raforditasairol, és a tanul6 tulajdonsagairol. Raadasul,
ha az utobbi valtozékat mindkét id6pontban megfigyeljiik, azaz részletesebb adatok allnak

rendelkezésre, a feltételezések egy része feloldhato.

Dolton (2002) tovabbi problémakat is emlit a termelési fliggvények becslésekor. Egyrészt
nem szabad elfelejteni, hogy nem csak az oktatési kimenetek, de a bemenetek mérése sem
egyszeri. Ugyanazon iskolai raforditasok hatdsa mas lehet egy szegényebb, mint egy
gazdagabb kornyéken. A méasik fontos probléma az Ggynevezett ,peer-hatas”, vagyis az
osztaly-, vagy iskolatarsak hatasa az egyéni tanuldi teljesitményekre. Bar ismert tény, hogy
példaul egy motivaltabb kornyezetben sokkal jobban lehet dolgozni mind a tanarnak, mind a
didknak, ennek figyelembe vétele a termelési fliggvények esetében nem egyszeri. Végiil pedig
elképzelhetd, hogy a tanuldi teljesitmények novekedése csak joval késobb figyelhet6 meg, s
igy a jelenlegi raforditasoknak a hatasat nem lehet felfedezni a tanulok jelenlegi
teljesitményében.

Osszességében elmondhat6, hogy, még ha rendelkezésre is 4ll megfelel§ adat a tanulok
teljesitményérdl, az iskolai munka, azaz az iskola tanul6i teljesitményt befolyasol6 hatasanak
mérése nem egyszeri. Ha azonban a fentebb leirt problémakat az iskolai munka mérésekor
nem vessziik figyelembe, az ezen alapul6 0sztonzési mechanizmus konnyen a Kerr (1975) féle

»,B-t akarom, de A-t jutalmazom” hibaba eshet.

AZ ELSZAMOLTATHATOSAG SZINTJEIL

Elméletben szamos tag értelemben vett elszamoltathatésagi rendszer 1étezik. Ilyen lehet a
politikai rendszerekben megszokott demokratikus elszdmoltathatésag, amikor az
allampolgarok a szavazataikkal ,fizetnek”, vagy a versenyen alapulé elszamoltathatosag,
amikor a vevek a pénziikkel ,szavaznak”. Ez a tanulmény az tgynevezett top-down (feliilrél-
lefelé) elszamoltathatésagot vizsgalod tanulményokat gytijtotte 6ssze. Ezek kozos jellemzoi,
hogy az allam (Amerikaban a tagallamok) valamilyen rendszer alapjan szamon kérik az
iskolakon az eredményeket, felhasznalva torvény adta jogukat az iskola belsG életébe valo

beleszolasra.

Az oktatdsi elszdmoltathatosagnak elméletben négy szintje lehetséges: az
iskolafenntartok (Amerikdban az iskolakorzetek), az iskolak, a tanarok és a tanulok. Bar

gyakorlatban mind a négy elszdmoltathatésagi rendszert meg lehet taldlni, leggyakoribb
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mégis az iskolai szintl elszamoltatas. Ladd (2001) egyértelmiien a mellett teszi le a voksat,

hogy az elszamoltatas iskolai szintje jobb, mint barmelyik a masik harom koziil.

Egyik legfontosabb érv az iskolai szint mellett, az iskolafenntart6i szinttel szemben, hogy
még elég kozel van ahhoz, hogy kozvetleniil befolyasolni tudja a tanulok tanulasi folyamatat.
Az iskola elég kicsiny egység ahhoz, hogy viszonylag konnyedén meg tudja valtoztatni eddigi
gyakorlatat, mig az iskolafenntart6 kevésbé rugalmas. Raadasul Magyarorszagon (szemben
az Egyesiilt Allamokkal) az iskolafenntartok legtobbszor az 6nkormanyzatok, azaz az oktatas
csupan egy a sok kozfeladat koziil amit el kell, hogy lassanak, igy nyilvan a figyelem és az
eréforrasok is megoszlanak ezen feladataik kozott. Az iskolai szint tovabbi elénye, hogy igy
minden alul-, és foliilteljesité iskolat fel lehet ismerni, mig ugyanezt a fenntartok
Osszehasonlitdsanal nem lehet megtenni. A fenntart6i szintd elszamoltatis elénye lenne,
hogy fenntartok kozt kevesebb a tanulok mozgasa, mint az iskolak kozt, igy mérésiik is
pontosabb lenne. Viszont nem szabad elfelejteni, hogy a tanulok iskolabol wvalo
elvandorlasanak az oka sem fliggetlen az iskolai munkatoél, amely okokat a fenntarto6i szint@
elemzések elfednék. Az iskolai elemzéseknél viszont elengedhetetlen a fenntartok hatasanak
kiszlirése, hiszen szamos olyan teriilet van, ahol az iskola kénytelen kovetni a fenntarto

utasitasait, amely hatast nem célszerti az iskolan szamon kérni.

A tanari szamonkérhet&ség igen elterjedt otlet a kozgazdasagi szakirodalomban (Magyar
nyelvii 6sszefoglalot lasd: Murakozy & Horn, 2005). Legfontosabb problémai roviden a

kovetkezdk:

1) nem egyértelmli, hogy hogyan lehet a kiilonb6z6 szakirdnya tanarokat
osszehasonlitani, hogyan lehet a magyar tanar munkéjat a matematika vagy a
testnevelés tanaréval 6sszevetni;

2) atanarok kozotti versenyt erdsiti és nem a kooperaciot;

3) nem konnyt elkiiloniteni az egyes tanarok hatasat a tanulok teljesitményére;

4) csak nagyon nagy hibaval lehet mérni az egyéni tanari hatasokat, amire 6sztonzéket
épiteni kockazatos.

Az iskolai szinti elszamoltatas ezeknek a kritikdknak mind az elejét veszi, viszont
hatranya a tanari szinttivel szemben, hogy tered enged a potyautas problémanak, azaz egy
rossz tanar is részese lehet az iskola sikerének. Ennél fontosabb probléma ennek az
ellenkezéje, amikor a jo tanarok elhagyjak a rosszul teljesit iskolat, olyat keresve, ahol az 6
er6feszitéseik nem vesznek karba (Clotfelter, Ladd, Vigdor, & Diaz, 2004). Ez az egyik
legfontosabb problémaéja a mar miikodé iskolai szint(i elszamoltatasi rendszereknek.

A tanulbi szintl elszamoltatis sem idegen az oktatasi rendszertdl, azonban tanulok
leginkabb az oktatési rendszerben az oktatasi szolgaltatds megbiz6i, mintsem iigynokei, azaz
6k veszik igénybe a szolgaltatast. Igy szamon kérni teljesitményiiket problematikusabb. Azt

azonban nem szabad elfelejteni, hogy a tanitas kétiranyt folyamat, a tanuldok is fontos
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szerepet jatszanak abban, hogy a tanarok vagy az iskola sikeres legyen. A legtobb
rendszerben — igy a magyarban is — tanul6i elszamoltatas is jelen van. Ilyen az érettségi vagy
a szakiskolai szakvizsga, illetve ilyennek tekinthet6 a felvételi is. Problémas, hogy a legtobb
esetben ezekhez a mérésekhez ergsebb szankcidk kotédnek Magyarorszagon, mint az iskolai
szinti mérésekhez, ami hosszi tavon jelentGs szelekcidhoz vezet. Ennek a kérdésnek a

targyalasa azonban szintén kiviil esik a tanulmany keretein.

AZ ELSZAMOLTATHATOSAG ELEMEI

Az Egyesiilt Allamok tagallamaiban rendszerint harom f6 eleme van az oktatasi
elszamoltathat6sagi rendszereknek: a diakok tesztelése, az adatok nyilvanossaga, és ehhez
kot6dé jutalmak és szankciok (Elmore, 2003, 5; Kane & Staiger, 2002). Kane és Staiger
(2002) szerint 2000 utan szinte minden tagallam folytatott legalabb egy évfolyamon
matematika és angol nyelvi méréseket. A legtobb tagallam sajat fejlesztésii teszteket hasznal.
A tesztelési kotelezettséget egyébként a 2001. évi No Child Left Behind torvény eld is irja, de
természetesen mas tagallamok &ltal kifejlesztett teszteket is fel lehet hasznalni. Fontos
kiilonbség a tagallamok kozott, hogy melyik milyen tanuldi csoportnak engedi meg, hogy ne
irjon teszteket. Legtobb esetben a sajatos nevelési igényl gyerekeket nem mérik, némely
tagallamban azok is felmentést kapnak, akik nem beszélik tokéletesen a nyelvet
(bevandorlok), és az sem ritka, ahol az adott napon hidnyz6 tanuldkkal nem iratjadk meg a
tesztet kés6bb. Ez természetesen csalasra ad lehetGséget: leginkdbb a hianyzok szamaéaval
lehet befolyasolni az iskolai eredményeket, hiszen ha a rossz tanulok hianyoznak az adott
napon, az iskola teljesitménye is feltehetGen jobb lesz (v0. az oktatasi elszamoltathat6sagi
rendszer hibai fejezet). Ezért néhany allam szankcidkat vezetett be e téren. Sok tagallamban
biintetéssel sujtjak azokat az iskolakat, ahol relative kevés didk irja meg a tesztet.
Massaschusettsben és Coloradoban példaul a hianyz6 didkok automatikusan a legrosszabb
eredményt érik el, mig Floriddban és Michiganben azok az iskoldk, ahonnan sokan
hidnyoznak nem jogosultak az allami rangsorban magas poziciokra, és igy pl. jutalmakra

Sem.

Tobb mint 40 tagallamban hoztak nyilvanossagra ezeket az adatokat. A legtobb allamban
ugynevezett ,report card”-ot (bizonyitvanyt) allitanak ki minden iskolar6l, amelyben a
didkok teljesitményérdl talalhatok informaciok. A bizonyitvanyok leginkdbb a didkok
teszteredményeit tartalmazzak, de az dllamok koriilbeliil felében a lemorzsol6ddk szama vagy
az évfolyamok nagysaga is kozlésre keriil. Az allamok nagytobbsége a teszteredményeket
harom kiilonb6z6 forméaban kozli. Egyrészt az eredmények szintjeit, azaz az iskolaba jaro

didkok teszteredményeinek atlagat, vagy egy bizonyos szintet elért didkok aranyat. Masrészt
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az iskolai szinti teszteredményekben mért valtozasokat az el6z6 idészakhoz képest. S végiil
az allamok kisebb részében ,hozzaadott érték” tipust adatokat is kozolnek. 17 tagallam

kisebbségek egyes csoportjaira kiilon is k6zol adatokat.

Koriilbeliil 20 tagallamban kot6dtek szankciok és/vagy jutalmak az iskolak rossz illetve jo
teljesitményéhez, és ennél valamivel tobb tagallamban ajanl fel az allam segitséget rossz
teljesitmény esetén. Tipikusan kevesebb, mint az iskoldk 5%-a szembesiil szankcidkkal az
egyes években, amely szankciok gyakorlatban nem jelentenek tobbet, mint egy fejlédési terv
bemutatéasa vagy segitség a tagallami szintrél. Bar elméletben a szankciok a tobb éven 4t
rosszul teljesité iskolak esetében igen kemények is lehetnek — a didkok atiratkozhatnak
masik iskolaba,s a tanarokat csoportosan elbocsathatjak, vagy akar az iskolat be is zarhatjak

— ilyenekre eddig csak a legritkabb esetben keriilt sor.

AZ ELSZAMOLTATHATOSAG KOLTSEGE

Fontos kérdés, hogy mennyibe keriil egy elszamoltathat6sagi rendszer iizemeltetése. Hoxby
(2002) szamitasai alapjan az amerikai rendszerek mindegyike kifejezetten olcsonak
mondhat6. 2001-es adatok alapjan, ha az 6sszes tagallam 6sszes rendszerének koltségeit és a
kozponti kormanyzat altal lizemeltetett National Assessment of Educational Progress
(NAEP) éves koltségeit Osszeadjuk, az egy tanulora juté koltségek $5,81-re ragtak.
Osszevetve ezt az egy atlagos tanuléra jutd éves kiadasokkal (2001-ben $8157) azt a
kovetkeztetést lehet levonni, hogy az elszamoltathat6sagi rendszerek iizemeltetése elenyészo

az oktatas 0sszes koltségéhez képest: csupan 0,07%.

Természetesen ez az arany torzit valamelyes, hiszen van olyan tagallam, ahol csak
minimalis méretli és koltségli az elszamoltathat6sagi rendszer, mig van olyan, ahol sokkal
fejlettebb, komplexebb s igy dragabb is. Raadasul a rendszer kezdeti koltségei joval
magasabbak, mint az {izemeltetési koltségei, hiszen 1j teszteket kell kifejleszteni,
vizsgabiztosokat kiképezni... stb. Tehat egy ilyen rendszerbe beruhazni nyilvan ennél tobbe
keriil. Mindezek mellett feltételezhetd, hogy egy ilyen rendszernek viszonylag nagyok a fix
koltségei, azaz egy kis allam szamara az egy didkra jut6 koltségek joval nagyobbak, mint egy
nagy allam esetében. Mindezekre valaszt keresve Hoxby (2002) megvizsgalta az 0sszes olyan
tagéallamot, ahol részletes adatokat is kozoltek. A legdragabb tagéllam Delaware volt, ahol az
egy tanulora jutd koltségek 0,35%-at (azaz a koltségek egy szazalékanak alig harmadat)
koltotték az elszamoltathatosagi rendszerre. A méretében és elszamoltathatosagi

rendszerének elemeiben tipikusnak tekinthetd Arizona $8,72-t, az egy tanuléra esé6 koltségek

3 Az Egyesiilt Allamokban nincs szabad iskolavalasztas
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0,01%-at koltotte a rendszer iizemeltetésére. Egy atfogo reform kozepén jaro igen kifinomult
és draga rendszerrel rendelkezd California $19,93 koltott tanulonként 2001-ben, ami a
koltségek 0,27%-a. Kentucky, ahol a tanuldi kovetéses vizsgalatok mellett tgynevezett
portfolié értékelést is végeznek (ami a tanul6i osztdlymunka egy kiils6 szakérté altali
értékelését jelenti), tanulonként $18,00-t, azaz a tanulonkénti koltségek 0,25%-at fizette ki.
Texasban, az elszamoltathat6sagi rendszerek ,6shazajaban”, ahol méar 1984-6ta folyik atfogo
felmérés, és talan a vilag legnagyobb adatbazisdban rogzitik folyamatosan a tanulok éves
eredményeit, a koltségek $20,30-ra, azaz 0,29%-ra ragtak. Végiil Washington és Virginia,
két allam ahol csak most kezdték el a rendszer kiépitését, fejenként $14,84 (0,19%) illetve
$17,13 (0,21%) fizettet.

Hoxby (2002) emellett Gsszeveti az elszamoltathatosagi rendszerek koltségeit két masik
tipikus eredményesség noveld célzattal véghezvitt intézkedéssel: az osztalyszdm
csOkkentésével és a tanari fizetések novelésével. Mig az elszdmoltathatosagi rendszer
iizemeltetése az USA-ban atlagosan tanuloénként $5,81-be keriilt, addig az osztalylétszam
10%-0s csokkentésének becsiilt koltségei $615, és a tanari fizetések novelésének koltségei
$437 lettek volna 2001-ben. Ezt Hoxby az &llamokra egyenként is megvizsgalja, és az
aranyok igy is megélljak a helyiiket. Azaz az elszamoltathatosagi rendszer toredékébe keriil a

két masik tipikus reformjavaslat koltségeinek.

Ebbdl természetesen nem azt a konklaziot kell levonni, hogy a tanari fizetések emelése
vagy az osztalylétszam csokkentése elvetendd javaslatok, hanem azt, hogy feltehetéleg
megéri az elszdmoltathatésagi rendszerekbe fektetni, és megnézni alaposabban hogy
miikodik-e. Akar gy is, hogy a tanarok nem 10%-os, hanem csak 9,8%-os béremelést

kapnak, a maradékbdl pedig az elszdmoltathatésagi rendszert finanszirozzuk.

AZ OKTATASI ELSZAMOLTATASI RENDSZEREK HIBAI

AZ OSZTONZESI RENDSZEREK PERVERZ HATASAI A KOZSZFERABAN

Az 6sztonzési rendszerek egyik alappillére a teljesitménymutato. A kovetkez6 fejezetekben
sz6 lesz arrol, hogyan lehet ilyen teljesitménymutatokat generalni a kozoktatasban. ElGtte
azonban a teljesitménymutatok perverz, nem szandékolt hatasairol lesz sz6 a kozszféraban.

Smith (1995) nyoman 8 kiilonbozé perverz hatast lehet elkiiloniteni:

1. csélatés (tunnel vision)
2. szuboptimalizalas (suboptimization)

3. rovidlatas (myopia)
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mutatora val6 fokuszalas (measure fixation)
félrevezetés (misrepresentation)
. félreértelmezés (misinterpretation)

kijatszas (gaming)

® N oo s

. megcsontosodas (ossification)

A csélatas az iigynok olyan gyakorlatait jeloli, amely a mért mutatokon kiviil massal nem
torédik. Szuboptimalizalasrol beszéliink, amikor a szervezet egyes vezet6i a helyi célokat
veszik figyelembe a szervezet egészének céljai helyett. Rovidlatas olyankor fordul el, amikor
az ligynok a rovid tava célokat helyezi el6térbe a hosszt tava célok ellenében. A mutatéra
valo fokuszalas esetén az ligynok a raforditasokat a mért mutato fejlesztésére forditja, a
mutat6 altal mérni kivant cél helyett. Félrevezetésr6l akkor beszélhetiink, ha az iigynok
szandékosan manipulaljak az adatokat, hogy jobb képet fessenek magukrol, mint elGtte.
Félreértelmezés — szemben a félrevezetéssel — nem az iigynok, hanem sokkal inkabb a
megbizo miatt johet 1étre; mivel, még ha a mért adatok a lehetd legtokéletesebben tiikrozik is
valdsagot, ezek értelmezése szamos nehézségbe iitkozhet. Kijatszas az, amikor az tigynok
tudatosan ugy valtoztatja meg a sajat magatartasat, hogy ez hosszabb tavon biztositson neki
elényt.* Végiil a megcsontosodds az 6sztonzé rendszereknél akkor fordul el§, ha a rendszer
nem tamogatja az innovaciot, illetve ha a rendszer olyan mértékben merev, hogy mindenféle

valtozasnak az utjaban all.

E nyolc perverz hatas a maganszféraban is jelentkezhet, de gyakorisidga és jelentGsége a

kozszféraban — az itt el6fordul6 szolgaltatasok jellege miatt — sokkal nagyobb.

A kovetkez6kben azok az irodalmak vannak oOsszefoglalva, amelyek az iskolai,
leggyakrabban el6fordul6 perverz hatasokat foglaljak oOssze. Jol lathaté azonban, hogy
szamos ilyen konkrét, a valos életben is el6fordulé perverz hatas akar tobb a fentebb felsorolt

elméleti perverz hatasok kozé is besorolhato.

PERVERZ OSZTONZOK AZ OKTATASBAN

A gyakorlatban minden miikodé elszdmoltathatésagi rendszer hoz létre perverz 6sztonzéket,
azaz olyan eseteket amikor a megbiz6 altal hasznalt 6sztonzési rendszer nem azokat a célokat
segiti el6 amelyeket a megbiz6 szeretne (Kerr, 1975). Az elsd, talan leginkabb egyértelmi

ilyen perverz hatas a tesztre tanitas (teaching to the test). Ennek nem csupan egy, de harom

4 Az irodalomban a kijatszast (gaming) nem mindenhol igy értelmezik. Van olyan tanulmény (pl.
Cullen & Reback, 2006) amely a kijatszast sokkal tigabban értelmezi, és barmilyen nem kivant
magatartas az ligynok részérél — pl. a félrevezetés vagy a mutatbra vald fokuszalas — is a kijatszas
része.
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alapesetét is megkiilonbozteti Koretz (2002). Az els6 az er6forrasok atcsoportositasa, a

masodik a csalas és a harmadik pedig az ,,edz6skodés” (coaching).

A tesztekkel mért iskolai munka kozvetlen hatasa lehet, hogy az iskolak illetve a tanarok
er6forrasokat csoportositanak at a tantargyakon beliil a teszttel mért feladatcsoportok felé,
tantargyak kozott a teszttel mért tantargyak javara vagy évfolyamok kozott a tesztelt
évfolyamok javara. Természetesen az ilyen eréforras atcsoportositds nem minden esetben
rossz. Amennyiben a teszt valéban azt méri, amit a dontéshozok vagy a tarsadalom a tanitas
kimenetének tartanak, az eredeti ,rossz” er6forras elosztas Gjraosztasa akar kivanatos hatasa
is lehet az Osztonzési mechanizmusnak. Ez persze akkor igaz, ha a tanarok nem valami
fontos, de az adott tesztel nem mért tananyagrésznek a rovasara csoportositanak at egy
tantargyon beliill vagy ha nem egy fontos de tesztel nem mért tantargy rovasara
csoportositanak at tantargyak kozott. Az évfolyamok kozotti atcsoportositds, pedig

semmiképpen nem kivanatos.

Deere és Strayer (2001), Jacob (2002) és Burgess, Propper, Slater és Wilson (2005)
empirikus modszerekkel is megvizsgalta, hogy az ,éles” elszamoltathat6sagi rendszerek
bevezetése valdban ilyen er6forras atcsoportositdé hatasokkal is jart-e. Deere és Strayer
(2001) texasi adatokon azt mutatta ki, hogy egyrészt az iskoldk nagyobb hangsulyt fektettek
az elszamoltathat6sagi rendszerbe beleszamit6 tantargyakra (matematika és olvasas, illetve
iras), szemben mas targyakkal (természettudomanyok és tarsadalomtudomanyok), masrészt
az iskoldk nagyobb/novekvs eréforrasokat forditottak azokra a didkokra, akik éppen a
kittizott hatar alatt vagy annak kozelében voltak. Hasonl6an ezekhez Jacob (2002) chicago6i
példan mutatta meg, hogy a didkok azon teszt-specifikus képességei fejlédtek a leginkabb,
amelyek beleszamitanak az elszamoltathat6sagi rendszerbe, mig méas, nem fontos tesztekkel
mért képességeik nem valtoztak. Burgess és tarsai (2005) angol adatokon vizsgéljak a
kérdést. Anglidban az iskolaknak nyilvanossagra kell hozniuk, hogy a standardizalt teszteken
a kijelolt szintet a didkok mekkora aranya éri el; ezekbdl iskolasorrendek késziilnek. A
tanulmany konklazidja, hogy ahol nagyobb aranyban vannak a hataron 1évé (azaz a kijelolt
szintet korabban éppen nem elér6) diakok, ott az iskola hozzaadott értéke nagyobb;
kiilonosképpen abban az esetben, ha az iskola versenyzik més iskoldkkal. A hatiron 1évé
didkok felé torténé erdforras atcsoportositas f6 vesztesei a rosszabb képességii, a kijelolt
hatart elérni nem tudé gyerekek; minél nagyobb a hataron 1év6 didkok aranya, annal tobbet
veszitenek a rosszabb képességiiek. A hatar felett 1év6, jobb képességli didkok nem veszitenek
eréforrasokat — 4allitjaAk a szerz6k — hiszen az iskola segitségiikkel tud jobb tanulokat
magahoz vonzani. Bar a hatasok szignifikdnsak, valodi méretiik kicsiny: toredéke a didkok

csaladi hattérvaltozoi hatasainak.

A fentebbi amerikai és angol szerz6k egymastol fliggetleniil is azt hangsulyozzak, hogy

ezek az eredmények egyértelmtien azt mutatjak, hogy az elszdmoltathatésagi rendszereknek
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van kovetkezménye az iskolak/tanarok viselkedésére. Az, hogy ez kivanatos kovetkezmény
vagy sem, mar politikai dontés kérdése.

Az er6forras atcsoportositast azonban szigortian el kell kiiloniteni a csalastol, azaz
amikor a tanarok kozvetleniil a tesztet tanitjdAk meg a didkoknak, amely egyértelmiien
elkeriilendé. Ennek extrém esete, amikor a tanar a tesztelés kozben segit a didkjait, de ilyen
az is, amikor a tesztelés el6tt a tanar bemagoltatja a didkjaival a tesztek megoldasait, vagy
utélag modosit a tesztlapokon. Jacob és Levitt (2004) chicagbi adatokat elemez annak
kideritésére, hogy mekkora aranyban valdszintisithetd, hogy a tanarok csaltak a tesztekkel.
(Megj.: Chicagoban a tesztek feleletvalasztosak, a didkoknak egy 0Osszegzd lapon kell
besatirozni a helyesnek gondolt megfejtést, amely lapot a teszt megiratasa utan a tanarok
atnéznek, leradirozzak az esetlegesen odafirkalt megjegyzéseket, illetve egyértelmiivé teszik
(pl. jobban besatirozzak) a tesztlapon a megfejtéseket. Vagyis a tanarnak van lehetGsége a
didk tudta nélkiil is csalni.) Az osztalyszintli eredmények azt mutatjak, hogy a becslési
eljarastol és tantargytol fiiggéen az osztalyok az esetek 1.1-2.1 szazalékaban csaltak atlagban,
ha azonban azt nézziik, hogy volt-e olyan targy, amelyben egy adott osztaly csalt, akkor az
arany 3.4-5.6 szazalékra ugrik fel. Az elemzés azt is kimutatta, hogy azok az osztalyok,
amelyek az el6z6 évben is csaltak, sokkal nagyobb valészintiséggel csalnak a kovetkezd évben
is. Az is kideriilt, hogy az atlag alatt teljesit6, vagy magas afro-amerikai diakarannyal
rendelkezd osztalyok is magasabb valoszintiséggel csalnak. Illetve érdekes eredmény, hogy
azok az osztalyok, ahol az osztdly sajat tandra adminisztralta a tesztet 50%-al nagyobb
valoszintliséggel csaltak, mint a tobbiek. A szerz6k azonban kiemelik, hogy bar a csalas
onmagaban véve megkérddjelezheti az elszamoltathatésagi rendszer eredményességét, az
adatok alapjan ez a félelem nem annyira komoly, hogy onmagiban megkérddjelezze a

tesztelés fontossagat.

Az eréGforras atcsoportositas és a csalas kozott helyezkedik el féluton az edzdskodés.
Edz6skodésnek hivjuk, amikor a tanar bar nem kozvetleniil a teszt megoldasat tanitja meg a
didkoknak, de nagyon hasonl6 tipusa példakat oldat meg veliik, illetve kozvetleniil a sziikebb
tesztelt teriiletre koncentralva oktat. Ezt a modjat a tesztre tanitdsnak nagyon nehéz
elkiiloniteni empirikusan a fentebbi kett6tél, igy az irodalomban sem jelenik meg kiilon

elemzési teriiletként.

Egy teljesen mas tipusti perverz Osztonzéje lehet az elszdmoltatasi rendszereknek a
tanarok szelekcioja (Ladd, 2001; Murnane & Levy, 2001). Tal erds 06sztonzék arra
késztethetik a jobb tanarokat, hogy olyan iskoldkba menjenek, ahol egységnyi
energiaraforditdsuk jobban megtériill. Az ilyen iskoldk pedig altaldban a jobb tanul6i
Osszetétell, vagy mar eleve jobb tanari gardaval rendelkezd iskolak. Bar ez a hatas az
elszamoltathatosagi rendszerek nélkiil is fenndll, a tal erds Osztonzék ezt még inkabb

” 7

felerGsithetik. Ha az allam a rossz iskoldkat erdsen szankcionalja, vagy a jo iskolakat
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jelentésen jutalmazza a j6 tanaroknak még inkabb érdeke lesz az el6bbibdl az utébbiban
atmenni. Ezt a hatast Clotfelter, Ladd, Vigdor és Diaz (2004) tanulmanya részletesen is
elemzi Eszak-Karolina adatain. Az eredmények azt mutatjak, hogy bar Eszak-Karolina
elszamoltathat6sagi rendszere messze az egyik legkifinomultabb rendszer az Egyesiilt
Allamokban (errsl 1asd: Ladd & Walsh, 2002), még igy is szamos olyan 6sztonzé akad a
rendszerben, ami a hatranyosabb helyzetli vagy gyengébben teljesit6 iskoldkat rosszabbul
érinti. Ezekben az iskolakban felttinGen nagyobb a tanarok fluktuacidja, bar egyértelmd jelét
a tanari mindség csokkenésének a szerzék nem tudtadk kimutatni. Az azonban nyilvanvalo,
hogy az elszamoltathatosagi rendszer bevezetésével a rosszabbul teljesité iskolak tobb
addicionalis koltséggel kell, hogy szamoljanak (mint pl. az Gj tanarok beilleszkedése a

tantestiiletbe), mint a jobban teljesit6k.

Egy masik perverz hatasa lehet az oktatasi elszamoltathatosagi rendszereknek, hogy az
iskolak megprobalnak ,megszabadulni” azokt6l a didkoktdl, akik lejjebb haznéak az iskola
teljesitményét. Mivel az Egyesiilt Allamokban korzetesitett iskolarendszer van, igy a
leggyakoribb és legegyszer(ibb modja annak, hogy egy adott didk ne irja meg a tesztet, ami
alapjan az iskolat értékelik az, hogy vagy specidlis oktatasi igény( tanulénak ,cimkézik” vagy
biztatjak a logasra. Cullen és Reback (2006) négy mddjat sorolja fel annak, hogy mikor nem
kell egy diaknak tesztet irnia. A didk speciélis nevelési igényti, nem beszél elég jol angolul
(illetve 1994-t6l kés6bb spanyolul), hidnyzott a tesztelés napjan, vagy mas okbol (pl. beteg
lett, csalason kaptak). Tovabbi 3 oka lehet, hogy egy diak eredménye, bar ir tesztet, nem
szamit bele az iskola eredményébe: bar tesztet irt, de specialis nevelési igénytliek programjara
jar, spanyol nyelvii tesztet irt, az adott napon mas iskolaban volt és ott irta meg a tesztet.
Cullen és Reback (2006) e definiciok alapjan azt talalja, hogy az iskolak nagyobb szamban
s~mentik fel” a rosszul teljesitd, fekete vagy spanyol anyanyelvli tanulokat, illetve hogy a
felmentéseket Ggy teszik meg, hogy az iskoldjuk szdméara az a legelényosebb legyen.
Hasonl6an ehhez a tanulméanyhoz, a mar idézett Deere és Strayer (2001) és Jacob (2002)
elemzések is azt a kovetkeztetést vonjak le texasi illetve chicago6i adatokon, hogy az iskolak
,1ef0loznek” (creaming), azaz inkabb azokat a tanul6kat mentik fel a tesztiras alol, akiknek az

eredményei rontandnak az iskola atlagos eredményein.

EGYEB HIBAK

Kane és Staiger (2002) a mar m{ikod6 elszamoltathat6sagi rendszerek egy tovabbi fontos
hibajara hivja fel a figyelmet: a legtébb rendszer nem veszi figyelembe az iskolai méretet az
elszamoltatasnal. A legnagyobb baj a kisiskolakkal elszdmoltathatésagi szempontbdl az, hogy

kevés tanuld van benniik, és igy a tanuldk teszteredményein nyugvoé becslések is
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bizonytalanok lesznek. Ez a bizonytalansag az iskolak kozotti, és az évek kozotti
osszevetésnél is fennall. Kane és Staiger ezt szamos példaval illusztralja. Tanulméanyukbol
nyilvanval6an kittinik, hogy mind a legjobb, mind a legrosszabb iskolak kozt joval nagyobb
ardnyban vannak a kisiskoldk, és ez fliggetlen attol, hogy ,hozzaadott érték” tipusu, vagy
iskolai szint{i valtozast mutaté vagy szint/atlag 0sszehasonlit6 mutatoval mérjiik az iskolai

munkét.

Ennek tobb oka is van. Egyrészt, még ha feltételezziik is, hogy a teszek jol és jot mérnek, a
statisztikai hiba a kisiskolak esetében sokkal nagyobb, mint a nagyobb iskolaknal, igy ha a
nagyobb iskolakat osszevetjiik a kisebb iskolakkal, elkeriilhetetleniil nagyobb val6szintiséggel
fog egy kisebb iskola sokkal jobban vagy sokkal rosszabbul teljesiteni, mint az atlag. Masrészt
a kisiskolakban a valés munkéat is sokkal jobban befolyasolhatjadk a random tényezdék. Egy-
egy kiilonlegesen jo vagy rossz didkcsoport vagy tanar sokkal nagyobb hatassal van az adott
év eredményeire, mint ha sok diakot vennénk figyelembe (Kane & Staiger, 2001). Igy az a

rendszer ami nem viszi figyelembe az iskolai méretet elkeriilhetetleniil hibakat fog véteni.

Elmore (2003) két esettanulmény alapjan hivja fel a figyelmet egy maésik fontos
veszélyre. Tanulménya azzal érvel, hogy a rendszerszinti elszdmoltathatosdg nem képes az
iskoldk ,bels6 elszamoltathat6sagat” (internal accountability) helyettesiteni, amelynek
megléte alapvetd sziikséglet a sikeres reformhoz. Bels6 elszamoltathatosag alatt azt érti, hogy
az iskolan beliil 1éteznek meghatarozott, koherens és mindenki altal ismert elvarasok és célok
a tanul6i tudassal, képességekkel... stb. kapcsolatban, és ha ezek az elvarasok nem
teljeslilnek, az iskola és a tanarok tudnak a tanitisi gyakorlatukon valtoztatni. A belsé
elszamoltathat6sag megléte lehet&séget teremt arra, hogy az iskola a kiilsé jelzések hatasara

valtoztasson eddigi gyakorlatan és hatékonyabb4, eredményesebbé tegye az iskolai munkat.

A legnagyobb probléma azonban ott van, hogy ha képes is egy iskola a valtozasra, a mar
miikodd elszamoltathatosagi rendszerek nem veszik figyelembe, hogy az iskolai fejl6dés nem
linearis.

Elmore (2003) két olyan iskolat mutat be, amelyek a kiilsé visszajelzések alapjan rosszak,
de képesek a valtoztatasra. A valtozas folyamatat az iskolai bels6 munka vizsgalataval
egyértelmilien ki lehet mutatni, azonban a méréseken tovdbbra sem mutatkoznak az
eredmények (Elmore pont ezért tanulméanyozta ezt a két iskolat). A szerzd azzal érvel, hogy
ez azért van, mert az iskolai fejlédés nem lineéris folyamat, és ez kiilonosképpen igaz a
rosszul teljesit§ iskoldkra. Egy hegymész6 csapat példajan mutatja be, mire gondol: a
Himal4jat sem egy nekirugaszkodéassal masszak meg az alpinistak. A cél — a cstcs elérése —
csak gy teljesithetd, ha a csapat minden tagja a lehetd legjobban fel van késziilve egyénileg,
és mint csapat is egylitt tudnak dolgozni. A t6bb napig tarté6 mészas kozben pihendket kell
beiktatni, akar tobb naposakat is, s6t, ha a koriilmények agy alakulnak vissza is kell vonulni

egy alacsonyabban fekvs, viharmentes szintre. Minden szakasz utan végig kell beszélni a
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tapasztalatokat, és stratégiat gyartani a kovetkezo szakaszra ahhoz, hogy a lehet6 legnagyobb

valoszintiséggel elérjék a célt.
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iskolan. A 1épcs6k pihenési fazisokat illetve kiilsé segitség igénybe vételét is tartalmazzak. A
f6 mondanivaloja a tanulméanynak, hogy a legtobb elszamoltathatésagi rendszer ezzel a
logikaval nem szamol. Minden évben hasonlé novekedést var el az iskolatol; nem igazodik az
egyes iskolak kiilonboz6 fejlédési fokozataihoz, és ezaltal az eleve rosszabb iskolakat még
rosszabb helyzetbe hozza. S6t egy jol m{ikodé rendszernek nem csak a kiilonb6z6 fazisban
1év6 iskolak kozt kell kiilonbséget tennie, hanem meg kell tudnia kiilonboztetni a fej6d6 (azaz
a hegyen felfelé mend, vagy épp er6t gytijté) és a nem fejl6d6 (azaz a hegyrdl épp lecstiszo)
iskolak kozt.

ZARSZO

A tanulminy a megbizo-iigynok probléma kereteire tamaszkodva veszi végig az
elszamoltathat6sagi rendszerek elméleti irodalmat. Az els6 rész a kozszféra Osztonzési
mechanizmusait veti 0ssze a maganszféraéval, mig a masodik rész az oktatas, mint a
kozszféra egyik szegmense, elszamoltathatosagi rendszereivel foglalkozik. Osszegezve és
kiegészitve az eddig elmondottakat a kovetkezd kérdésekre, és az ezekre a kérdésekre adando
valaszokbol fakad6 problémakra kell tudnia valaszolni egy jol m{ikodd elszdmoltathatosagi
rendszernek (vo.: Murnane & Levy, 2001): Mit mérjiink? Kit mérjiink? Milyen erés

osztonzdket kell az eredményekhez rendelni, hogy jol miikodjenek?

A mit mérjiink kérdésre Kerr (1975) alapjan azt lehet valaszolni, hogy ugy kell
meghatarozni a mérési teriiletet, hogy az megegyezzen a tarsadalom és a dontéshozok (a
megbizok) céljaival. Azaz nagyon pontosan meg kell hatarozni az indikatorokat. Tekintve,
hogy Hoxby (2002) elemzése szerint ennek koltsége elenyészd, ebben a fazisban nem szabad
nagyon sporolni az er6forrasokkal, hiszen innen is fakad a fentebb felsorolt hibak vagy

perverz 0sztonzok tobbsége.

A kit mérjiink kérdése nem kevésbé fontos. Ladd (2001) alapjan erre az a valasz, hogy a
tanulokat kell mérni, de az iskolakat kell elszamoltatni; bar a tanul6 teljesitménye kell, hogy
a rendszer kozéppontjaban alljon — a tanulok tesztelése a rendszer alapkove — az iskolai
munkara kell a politikai/szakmai dontéseket fokuszalni. Az iskolai elszamoltathatosagi
rendszerek egyik fontos problémé4ja, hogy az iskolak szeretik a rosszabb tanulékat nem
bevonni a tesztelési korbe, ezaltal javitva az iskola mért eredményeit. Ez nem csak azért

problémas, mert eltorzitja a valés iskolai munkarol szerzett informaciot, de azért is, mert
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hosszu tavon arra 6sztokélheti az iskolakat, hogy ne fektessenek kiilon eréforrasokat a tesztet
nem ir6 tanulékba, hiszen ugysem tesztelik Gket (ez példaul a sajatos nevelési igényi
tanuloknal fontos). Igy mar a rendszer tervezésénél a tesztelési id6/évfolyam kivalasztasa
okozhat elére lathato torzitasokat. A tanarok feltehetbleg egyrészt a tesztelés elGtt allo
évfolyam tanitasara fognak nagyobb energidkat fektetni, masrészt el6fordulhat, hogy
buktatassal probaljak meg feljavitani az iskolak eredményét.s

Az 0Osztonzok erdsségének kérdésére az alapveté kozgazdasagi valasz az lenne, hogy
»,minél erGsebb az 6sztonzd, annal jobb”. A probléma az oktatasban, szemben az ,egyszerd”
nyereségorientalt cégekkel, hogy til komplex. A kibocsatast mér§ indikatorok pontos
megtervezése nagyon nehéz és bizonytalan, ezaltal a hozzajuk kothetd Osztonzék is
bizonytalanok lesznek, és jelentGs nem kivant, perverz hatasokat valthatnak ki. Egy méasodik,
a termelési fiiggvényeknél attételesen targyalt, erés Osztonzok ellen szol6 érv, hogy az
oktatdsban nem nyilvanvalo, hogy az iskola vagy a tanarok mennyiben jarulnak hozza a
tanulok teljesitményéhez. Ez nem csupan egy kiils6 megfigyel6 szamara nem egyértelm, de
az iskolan beliil sem mindig hatarozhat6 meg pontosan, hogy egy adott tanulé miért teljesit
jol vagy rosszul. Rdadasul az erds 0sztonzok felerdsitik az egyébként is szdmos formaban
jelentkezd perverz hatasokat, tobbek kozott a j6 tanarok elvandorlasat a rosszabb iskolakbdl.
Eppen ezért az oktatdsban nem szabad til erds OsztonzSket alkalmazni, és inkabb

diverzifikélni kell ezeket, hogy megfeleljenek az oktatas szaimos potencialis kibocsatasanak.

5 Darling-Hammond (2004) eredményei alapjan a didkok buktatasa, akdrmennyire is jéindulattal
vezéreltetett (azaz nem a koévetkez6 évi teszteredmények novelését, hanem a tanuld érdekeit tarja
szem elott) nem segitenek a megbukott didkon. Ezek a tanulok hosszatavon is rosszabbul teljesitenek,
s6t a plusz egy év az iskolaban nem hogy nem segit a tanul6nak, de statisztikailag kimutathat6an ront
a teszteredményein.
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