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PISA V KRITICKEJ PERSPEKTÍVE1

ONDREJ KAŠČÁK, BRANISLAV PUPALA

Abstrakt: Po niekoľkých kolách testovania žiackej populácie prostredníctvom projektu 
OECD PISA sa začínajú najmä v akademickom prostredí objavovať štúdie odkrývajúce 
slabé a  rizikové miesta tohto projektu. Tie poskytujú kritický pohľad na  deklarovanú 
objektivitu PISA výsledkov a cez viaceré roviny a aspekty nabádajú k opatrnosti pri vy-
vodzovaní silných záverov krajín pre reguláciu vzdelávania prostredníctvom výkonov 
dosiahnutých v tomto type merania vzdelávacích výsledkov. Štúdia sumarizuje kritic-
ké hľadiská publikovaných analýz, takže poskytuje pohľad na tento projekt v širších, 
ako dominantne diskutovaných súvislostiach. Prezentované je globálne ekonomické 
a politické pozadie zavedenia a periodického opakovania PISA testovania, jednak vo 
vzťahu k špecifi ckým ekonomickým záujmom, ako i vzhľadom na spôsoby dominujú-
cej neoliberálnej správy globalizovanej spoločnosti. Rovnako sa poukazuje na problé-
my, ktoré evokujú samotné položky PISA testov, kde existujú celkom jasné signály, že 
PISA je v rozpore s vlastnými deklaráciami o tom, čo testuje a na aké výkony poukazuje.

Kľúčové slová: PISA, ranking vzdelávacích systémov, guvernmentálna stratégia kont-
roly, gramotnosť, real-life testové úlohy,  testové spôsobilosti, metodológia PISA.

Abstract: After several testing rounds of the pupils’ population by the project OECD 
PISA, studies revealing weak and risky areas of this project started to appear, especially 
in the academic environment. These provided a critical view on the declared objectivity 
of the PISA results and through various levels and aspects exhorted to caution in the 
deduction of strong conclusions of countries towards educational regulation through 
performances achieved in this type of educational results measurement. The study sum-
marizes critical viewpoints of published analyses and provides the view on this project 
in wider connections. Global, economic and political connections of implementation 
and periodical repetitions of PISA testing are presented in relation to specifi c economic 
interests, the same as concerning the ways of dominating neoliberal administration of 
globalized population. At the same time the study points in technologies that evoke 
the items of PISA tests themselves, where quite clear signals exist, which show that PISA 
is in contradiction to its own declarations as to what it tests and what performances it 
points out.

Key words: PISA, ranking of educational systems, governmental strategy of control, 
literacy, real-life test tasks, testing capabilities, PISA methodology.
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1 ÚVOD
Úvodník typu „PISA sa stala jednou z určujúcich tém pedagogického diskurzu, 

odbornej produkcie a vzdelávacej politiky“ nie je v súčasnosti nevyhnutný, pretože 
daná skutočnosť je kultúrne evidentná a  tvorí dokonca dominantný cyklický rá-
mec bežného mediálneho diskurzu o vzdelávaní. Netreba argumentačne podopie-
rať ani fakt, že PISA etablovala hegemoniálnu formu diskurzu a tak sa „jednotlivý 
výskumný projekt stal paradigmou výskumu vzdelávania vo všeobecnosti“ (Behn-
ke; Brügelmann; Heymann; 2008, s. 28). Tento fakt má svoje závažné dôsledky. Ole-
chowski (2007, s. 7) v súvislosti s PISA upozorňuje, že „porovnávacia veda o výchove 
- dôležitá výskumná oblasť v rámci vied o výchove - sa jedným razom priam násilne 
odtrhla od globálnej perspektívy porovnávania školských systémov, učebných plá-
nov, systematiky výučby jednotlivých učiteľov a  zacielila sa na  podstatný aspekt 
‚výstupu‘“. Spektrum porovnávacích štúdií v oblasti vzdelávania sa zužuje prizmou 
výkonovej úspešnosti žiakov či školských systémov v testovacích projektoch. Behn-
ke, Brügelmann a Heymann (2008) následne varujú pred takýmto redukcionistic-
kým profi lovaním sa porovnávacej pedagogiky v snahe legitimizovať biografi ckú 
a subjektívnu kvalitu vzdelávania, ktorá nekorešponduje s proklamáciami o kvalite 
vzdelávania z kvantitatívne ladených analýz (rôznorodé disparátne úrovne kvality 
vzdelávania pozri prehľadovo v Kaščák 2010). PISA ako univerzálny prototyp zisťo-
vania a merania kvality vzdelávania testovaním tak otvára mnohé otázky.

2 BARIÉRY KRITICKÝCH REFLEXIÍ

Tieto otázky sa však nevynárajú v priestoroch, kde by mohli spôsobiť širokú od-
bornú rezonanciu. Nepasujú totiž do dominantného diskurzívneho režimu o vzde-
lávaní. A ani nemôžu vstúpiť do súčasnej epistemologickej mriežky o vzdelávaní, 
pretože hneď na „vstupe“ je ich prienik prakticky blokovaný – a  to profesijnými 
identifi káciami, fungovaním evaluačného trhu a rastrom politickej korektnosti. Tie-
to faktory fungujú ako súdržný mocenský blok tlmiaci ohniská kritických analýz. No 
tie sa s každým trojročným cyklom testovania rozhoria s novou intenzitou a koordi-
nátorom testovania PISA sa darí dané otázky hasiť s čoraz väčšou námahou.

Nepriestrelnosť rastra politickej korektnosti vyplýva z  faktu, že komentovanie 
výsledkov PISA sa stalo neoddeliteľnou súčasťou politického diskurzu, nástrojom 
vzdelávacej politiky a zároveň vzdelávacích reforiem. K tomuto nástroju sa upínajú 
politické reprezentácie, lebo ponúka naoko rukolapné poznanie. Bozkurt, Brinek 
a Retzl (2007) ukazujú, ako sa mení spôsob mediálneho uchopenia výsledkov PISA 
v priebehu testovaní. Zatiaľ čo po prvom cykle testovania (2000), keď PISA mala 
pomerne nízku rezonanciu v denníkoch a jej výsledky triezvo komentovali najmä 
žurnalisti a analytici s poukázaním na problémy politického nezáujmu o vzdeláva-
nie, druhý cyklus (2003) zažil mediálny boom, ktorý využili najmä politici. Tí zaradili 
PISA do  svojej agendy a  výsledky interpretovali ako zlyhania školského systému 
a  učiteľov. Tému obsadili politické komentáre za  stále sa zmenšujúceho podielu 
diskusných vstupov iných autorít. Po druhom testovaní sa taktiež zvyšuje polari-
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zácia diskurzu (víťazi verzus porazení), čím sa legitimizuje pre politický život nevy-
hnutné avizovanie reforiem. Tento politický blok následne posúva kritické analýzy 
do tábora antireformných (a teda nelegitímnych) analýz a je typický aj pre aktuálne 
zverejnené výsledky PISA (2009) - kritické pohľady sú exkomunikované mimo sféru 
politickej, ba až sociálnej legitimity (pozri diskusiu medzi O. Kaščákom a Z. Kusou 
2010).

Ďalším limitujúcim a blokujúcim faktorom pre kritické analýzy je samotná pova-
ha evaluácie, jej mechanizmy a trhové stratégie. Výzvy kritikov PISA na teoretické 
diskusie k východiskám či metodológii tohto projektu sú zo strany predstaviteľov 
národných PISA-konzorcií marginalizované či ignorované (Hopmann; Brinek; Retzl 
2007). Batérie testových úloh sa zverejňujú až s niekoľkoročným odstupom po tes-
tovaní, často nekompletné, a niektoré úlohy neboli z prvých testovaní zverejnené 
dodnes (Wuttke 2009). Technické správy sú metodologicky neúplné, prezentované 
dáta sú selektované a štatistické procedúry vzbudzujú mnohé otázky. Medzi ad-
ministrátormi existuje akýsi (v niektorých krajinách dokonca formalizovaný) kódex 
mlčanlivosti o uplatňovaných technických procedúrach, spôsoboch vyhodnocova-
nia položiek a kódovania. Najparadoxnejšou skutočnosťou je, že testovanie PISA 
predstavuje proklamatívnu záležitosť bez autoritatívneho komentovania namera-
ných výsledkov zo strany PISA-konzorcií. Odmieta sa akákoľvek asistencia pri inter-
pretácii výsledkov, neposkytuje sa ich vysvetlenie, metodologické objasnenie. Ne-
hovorí sa, čo výsledky reálne znamenajú. Interpretácia PISA vytvoreného rankingu 
je na jednotlivých krajinách a tejto interpretácie sa chopia predovšetkým politici, 
pretože tých netrápi otázka validity či reliability výsledkov. Dôležitý je vypovedaný 
fakt - miesto v rebríčku. Obozretní akademici vstupujú do tejto situácie s pochopi-
teľnou opatrnosťou, pretože prístup k informáciám je neobvykle fi ltrovaný.

Treba však uviesť, že kvantita výsledných dát, ktoré sú po testovaní vypustené 
do života, pôsobí komplexne a neredukcionisticky. Je to však prirodzený dôsledok 
masívnosti a celoplošnosti testovania a nie minucióznosti. Preto sa prevzatie a pre-
zentovanie (aj vo forme metodologických kotrmelcov) parciálnych dát z PISA stalo 
ľahkou korisťou pre niektorých v PISA neangažovaných akademikov, ktorých afi r-
matívne komentovanie vybraných oblastí testovania sprevádza určitú z  etáp ich 
profesijnej dráhy. Na Slovensku ich nie je málo. PISA je však zdrojom profesijných 
identifi kácií aj v hlbšom zmysle slova. Identifi kácií, ktoré následne blokujú kritic-
kú refl exiu tohto nástroja. Je to totiž tak, že „PISA tvorí obrat, pracovné miesta, 
možnosti kariéry, uznanie a moc“ (Wuttke 2009, s. 23-24). Tvorí ju obrovský aparát 
národných administrátorov, ktorí bývajú zhromaždení v  národných agentúrach. 
V  niektorých krajinách bývajú pre túto oblasť vypisované dokonca profesorské 
miesta (Jahnke 2008). Podľa Wuttkeho (2009) je práve personálne (ale aj ekonomic-
ké) hľadisko práve tým, ktoré etablovalo 3-ročný cyklus testovania. Umožňuje totiž 
udržať výskumné tímy pokope (príprava ďalšieho testovania trvá zhruba rok a pol) 
a udržať nástroj PISA vo verejnom vedomí. Ak by išlo o vec (posúdenie pokroku vo 
výsledkoch vzdelávania), tak 3-ročný cyklus sa javí byť ako príliš krátky (optimum je 
podľa Wuttkeho 7 rokov).

Kritický tón následne ide proti záujmom týchto skupín pracovníkov a zároveň 
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ohrozuje ďalší významný blok - ekonomický profi t súvisiaci s distribúciou tohto ná-
stroja. OECD je síce autorom PISA, ale jej rola je len strategická a rámcová. Technickú 
stránku testovania vykonáva privátne konzorcium pod vedením organizácie ACER 
(Australian Council of Educational Research), ktorá funguje celosvetovo podľa trho-
vého modelu a predáva jednotlivým podieľajúcim sa krajinám testovaciu technoló-
giu, riadi trh so zaškoľovaním do testovania, do administrácie a s dotyčnými školia-
cimi materiálmi. Dôsledky pre akademický diskurz sú zjavné: odmietanie kritických 
publikácií voči PISA zo strany knižných pedagogických vydavateľstiev, pretože tie 
nechcú prísť o  zákazky súvisiace so školiacimi materiálmi a  ďalšími publikáciami 
pracujúcimi s PISA tematikou (osobná skúsenosť kolektívov autorov dvoch v súčas-
nosti najvýznamnejších kritických zborníkov o PISA), ako aj rezervovaný postoj re-
dakčných rád odborných časopisov ku kritickým analýzam PISA (Wuttke 2009).

Existencia takéhoto mocenského bloku zastrešovaná symbolickou mocou OECD 
komplikuje rezonanciu kritických hlasov a limituje ich odborný a politický dosah. 
Preto sa zo všeobecného hľadiska chápe PISA a  s  ňou spätá logika testovania 
a mentalita štandardizácie ako špecifi cká forma správy vzdelávania a stala sa tak 
súčasťou analýz vo výskumnom prúde tzv. guvernmentálnych štúdií vo vzdelávaní 
(prehľadovo Kaščák; Pupala 2010, 2011).

3 PISA AKO GUVERNMENTÁLNA TECHNOLÓGIA KONTROLY

 PISA ako stratégia sociálnej správy vzdelávania je výsledkom transformácií vše-
obecných foriem sociálnej správy. PISA je výstupom tretej fázy vývoja evaluačného 
diskurzu od začiatku 90. rokov 20. storočia, ktorá súvisí s presadzovaním sa neoli-
berálnych programov a praktík v sociálnej správe - najmä praktík tzv. New Public 
Managementu  (Höhne 2006). V evaluačnom diskurze dochádza k trom zásadným 
posunom (ibid., s. 205): 1) Vo všeobecnom štátnom rámci už nejde o obsiahlu in-
tegráciu znevýhodnených sociálnych skupín. Evaluácia sa skôr stáva médiom exkl-
úzie. 2) Do úzadia ustupuje evaluácia faktorov a efektov, zdôrazňuje sa evaluácia 
„výkonu“. Orientácia na performáciu a efi cienciu sa spája s rozličnými modelmi se-
lekcie, akými sú napr. rankingy. 3) Evaluácia sa transnacionalizuje, stáva sa súčas-
ťou globalizovanej neoliberálnej politiky riadenej organizáciami ako WTO a OECD. 
Transnacionálne partnerstvá majú podobu tzv. „public-private-partnerships“ (Hir-
sch 2001), tak ako sme na to poukázali vyššie v súvislosti s PISA-konzorciami.

PISA je tak prototypom neoliberálnej sociálnej správy (gouverner) inštalujúcou 
novú racionalitu (mentalité) riadenia a selekcie: „Zásadná zmena funkcie spočíva 
v tom, že sa z kedysi politicky motivovanej evaluácie sociálneho štátu za účelom 
rozsiahlej sociálnej integrácie vyvinula ekonomická forma evaluácie výkonu s cie-
ľom legitimizácie exklúzie“ (Höhne 2006, s. 215). PISA je tak príkladom novej tech-
niky sociálnej kontroly, ktorá nemá primárne pedagogické či vzdelávacie ciele. Je 
to vidieť na príklade, keď sa z PISA odvodzujú kontrolné mechanizmy vzdelávania, 
tak ako sa to udialo v roku 2003 v Nemecku v podobe tvorby vzdelávacích štan-
dardov z predmetu matematika (Jahnke 2007). Didaktici matematiky boli „zhrození 
z úbohej kvality úloh“ (ibid., s. 315), ktoré ani v náznakoch nezohľadňovali kvalitu 
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už existujúcich učebníc. Jediným racionálnym vysvetlením je podľa Jahnkeho to, 
že „nejde o kompetencie, zásadné témy a oblasti požiadaviek...“, ide o to, „ukázať 
vyučujúcim a žiakom, že odteraz existuje nový administratívne normatívny pojem, 
pojem štandardov, ktoré treba bez námietok dodržiavať, ktoré nestrpia námietky či 
už proti testom alebo porovnávacím štúdiám“ (ibid., s. 316).

PISA ako významný nástroj neoliberálnej sociálnej správy cez vzdelávací sektor 
je prostredníctvom textu L. Pongratza naplno predstavená napr. v monotematic-
kom čísle časopisu Educational Philosophy and Theory (2006), ktoré je celé venova-
né analýzam rozličných úrovní a aspektov pôsobenia neoliberálnej guvernmentali-
ty v tomto sektore. PISA je tu považovaná za súčasť všetkých možných vzdelávacích 
technológií, procedúr, spôsobov a  ich vzťahov, cez ktoré „ľudské bytosti riadia 
a spravujú seba a iných vo svetle špecifi ckých hier pravdy“ umožňujúcich udržia-
vať isté spôsoby politickej moci v našej spoločnosti a s ňou spojené subjektivačné 
praktiky (Masschelein et al. 2006, s. 416). PISA je v týchto technológiách elemen-
tom guvernmentálnych stratégií ovplyvňujúcich regulácie reforiem vzdelávania, 
je špecifi ckou guvernmentálnou technikou kontroly (Simons; Masschelein 2006, s. 
424). Pongratz (2006) považuje testovací aparát PISA  za „stabilizátor moci“, za „uz-
lový bod disciplinárnej siete“ a „disciplinárnu stratégiu“, ktorá predstavuje základný 
„svetelný bod“ medzi strategickými mocenskými vzťahmi a  technológiami seba. 
Globálne testovanie tohto druhu nefunguje ako neutrálny nástroj vedeckej objek-
tivity, ale „zakladá svoje vlastné štandardy normality“ (Pongratz 2006, s. 473). Svo-
jim dosahom funguje PISA ako mocensky založený normalizačný proces, v ktorom 
je možné mať pod kontrolou celý vzdelávací systém aj so všetkými jeho vzdialený-
mi kútmi (ibid.). Nie je pritom vôbec podstatné, či v danej chvíli a v danom priestore 
prevažujú konzervatívne alebo progresivistické reformné iniciatívy, pretože v neo-
liberálnom politickom rámci obe implicitne akceptujú disciplinárne procedúry glo-
bálneho testovania a jeho normy (ibid.).            

Guvernmentálny rámec operovania PISA v sociálnom priestore umožňuje tento 
testovací mechanizmus vnímať ako „transportér ideológie“ (Larsson; Löfdahl; Prieto 
2010) reprezentovanej OECD a posilňujúcej kultúru performativity aj v oblasti vzde-
lávania. PISA akceleruje orientáciu vzdelávacích systémov na výstupy, pričom táto 
orientácia je považovaná za  súčasť logiky nového inštitucionálneho prostredia, 
ktoré v globálnom trhovom priestore má byť schopné udržať kompetitívnosť a pri-
ťahovať kapitál (Benveniste 2002). Zmena regulačného režimu vzdelávania obra-
cajúca pozornosť od  zdrojov a  obsahov smerom k  výstupom vyjadruje guvern-
mentálnu stratégiu, ktorá vedie najmä k zabezpečovaniu kvalifi kovanej pracovnej 
sily (ibid.). Vyhodnocovanie poznatkov (kompetencií) v  rámci PISA  preto ani nie 
je vyhodnocovaním výkonov konkrétnych žiakov, ale v  intenciách konceptu „po-
znatkovej ekonomiky“ sa skôr vyhodnocuje kolektívna poznávacia výkonnosť. PISA 
testovanie mení poznanie na komoditu a je nástrojom, ktorý reguluje národné po-
znatkové fabriky tak, aby obstáli v medzinárodnej ekonomickej súťaži a globálnej 
ekonomickej produkcii (Larsson; Löfdahl; Prieto 2010). Typ preferovanej výkonovej 
orientácie sumarizovanej rankingami mení modus regulácie vzdelávacích systé-
mov. Ústredným motívom sa stáva očakávaný a diktovaný úspech vzdelávacieho 
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systému, takže energia je vkladaná do aktov, ktoré tento úspech môžu zabezpečiť. 
Menej dôležité sa stávajú dennodenné vzdelávacie aktivity, ktoré tvoria samotnú 
podstatu vzdelávania a ktoré sledujú napr. podporu záujmu žiakov o vzdelanie. Ball 
(2000) jednoducho hovorí, že performatívna kultúra (ktorej je PISA súčasťou) núti 
organizácie, aby sa orientovali na druhoradé a nie svoje primárne aktivity.

Pôsobenie projektu PISA ako neoliberálneho regulačného nástroja vzdelávacích 
systémov vníma Uljens (2007) ako „skryté kurikulum PISA“ , prostredníctvom kto-
rého OECD presadzuje svoje záujmy. PISA produkuje mentalitu kompetitívnosti 
a  kompetitívnej kooperácie v  rámci zúčastnených krajín i  medzi nimi navzájom, 
súčasne zvyšuje homogenizáciu vzdelávacieho prostredia na globálnej úrovni. Sa-
motná logika testovania rezultujúca v  rankingoch zakladá guvernmentálnu stra-
tégiu správy vzdelávania založenú na seba-prispôsobovacích a seba-refl ektujúcich 
mechanizmoch, ktoré iniciuje samotná povaha testovania PISA. „Cez tieto proce-
sy sa jednotlivé krajiny začínajú upínať k  určitým typom otázok a  cieľom hľada-
júc kľú če k úspechu“ (Uljens 2007, s. 298). Tým, že vysvetlenia pozícií v rankingoch 
sú ponechané na krajinách samotných, existuje tu zdanlivá voľnosť pri vyvodzo-
vaní záverov a navrhovaní odporúčaní. Avšak  rozhodovacie procesy sú založené 
na limitovanej agende vzdelávacej politiky, ktorá sa sústreďuje skôr na to, ako má 
byť vzdelávanie korigované v prospech nasledujúceho úspechu, pričom „refl exia, 
vzťahujúca sa na orientáciu a ciele vzdelávania a školovania ako také, prestáva byť 
dôležitá (ibid., s. 299).    

Vzdelávacia politika orientovaná na  stále sa obnovujúcu požiadavku udržať si 
alebo dosiahnuť úspech v medzinárodných rebríčkoch PISA je politikou udržiava-
nia konštantnej neistoty. Vytvára neistú mentalitu alebo identitu, ktorá sa konti-
nuálne usiluje dosiahnuť bezpečie. Uljens (ibid.) ukazuje, že takáto neistá identita, 
ktorú na úrovni národných vzdelávacích politík produkuje PISA, je vlastne na  in-
dividuálnej úrovni  analogicky a  súčinne vytváraná neoliberálnou dogmou celo-
životného učenia sa, ktorá učebné aktivity znovu predostiera ako niečo, čo musí 
jednotlivec neustále predvádzať, aby opakovane a donekonečna obhajoval svoju 
legitimitu. PISA tak funguje v komplexnom rámci neoliberálnej guvernmentality, 
ktorá sa uplatňuje na všetkých podstatných úrovniach vzdelávacieho prostredia.       

PISA sa stala spoľahlivým nástrojom neoliberálnej guvernmentality vo vzdelá-
vaní najmä preto, že umožňuje udržiavať konštantnú neistotu a  tým legitimizo-
vať politické reformy, no zároveň by sa nemohla stať regulatívom sociálnej správy 
vzde lávania, keby nebola vnímaná ako nezávislý arbiter tejto neistoty a  reform-
ných pohybov požívajúci autoritu objektívnosti. Táto politicky prisúdená autorita 
pochádza z  dvoch súčasných zdrojov neoliberálnej politiky vo vzdelávaní v  po-
dobe teoretických konštruktov Evidence-based Policy (EPB) alebo Evidence-based 
Education (EBE) a School Eff ectiveness Research(SER). Tieto teoretické konštrukty sa 
snažia reagovať na problematickosť vzťahu medzi vedeckým poznávaním a poli-
tickým rozhodovaním postulovaním tvorby priestoru pre vedecky podložené po-
litické rozhodnutia. „Politika založená na dôkazoch“ má predstavovať jadro politic-
kej správy,  ktoré je „post-ideologické“, t.j. správy, v ktorej „je ideológia nahradená 
pragmatizmom“ (Sanderson 2002) alebo objektívne realistickým prístupom (Clegg 

Ondrej Kaščák, Branislav Pupala



59

2005). Na základe takéhoto prístupu potom možno získať objektívny obraz o efek-
tivite škôl a školských systémov a vykonávať tak primeranú sociálnu správu (Sam-
mons 2007). PISA sa v súčasnosti považuje práve za taký nástroj, ktorý nám tento 
obraz dáva a poskytuje tak legitimitu „politike založenej na dôkazoch“. Explicitne 
to deklaruje napr. medzinárodná príručka k PISA 2006 (Education International Gui-
de to PISA 2006), kde sa okrem deklarovanej príslušnosti k „Evidence-based Policy“ 
uvádza výrok vedúceho PISA tímu na  úrovni OECD A. Schleichera, že bez dát sa 
človek stáva iba ďalším človekom s  názorom. PISA vraj názorovú rôznosť objek-
tivizuje svojimi dátami založenými na  dôkazoch. Guvernmentálna moc PISA tak 
spočíva na deklarovaní ideologickej nezaťaženosti, čistej empirickosti, výskumnej 
orientovanosti a teda objektívnosti, validity a reliability. A vskutku PISA bežného 
pozorovateľa ohromí kvantitou dát, veľkosťou vzorky či estetickou presvedčivos-
ťou ratingu. Jej metodologickú nepriestrelnosť však treba vnímať predovšetkým 
v politicky deklaratívnom zmysle slova.

4 METODOLOGICKÉ TRHLINY RANKINGU

Exkluzívny charakter PISA-štúdií založený na  rankingu podpriemerných, prie-
merných a  nadpriemerných krajín, od  ktorého sa odvíja legitimizácia politickej 
moci a intervencií do sektoru vzdelávania, má mnohé medzery, o ktorých sa nedis-
kutuje. Dané rankingy totiž nestoja na spoločných základoch, nie sú metodologic-
ky očistené a porovnávajú tak jablká s hruškami. Uvedieme pár príkladov. Zlomová 
línia rankingu, hovoriaca o úspešnosti alebo neúspešnosti krajiny v testovaní PISA 
je 500 bodov. „Táto stredná hodnota sa ale veľmi zvláštnym spôsobom prepočítava 
pri zrovnovážňovaní štátov OECD - islandskí žiaci sú zohľadňovaní 800-krát viac 
ako žiaci zo Spojených štátov amerických. Keď sa táto skutočnosť skoriguje, kles-
ne stredná hodnota na 490 bodov“ (Wuttke 2009, s. 24). Už len táto kozmetická 
(a v porovnaní s inými problémami testovania PISA nepodstatná) korektúra spôso-
bí, že sa mnohé štáty dostanú z podpriemernej úrovne na úroveň nadpriemernú 
(exemplárne Nemecko, ale napr. aj Slovensko). Línia zlyhania resp. úspechu je veľmi 
tenká. Brügelmann (2008) uvádza, že za štatisticky významnú hranicu sa v testova-
ní PISA považuje 9 bodov, čo predstavuje diferenciu 2% správnych odpovedí. Pri 
testovaní z matematiky z roku 2003 to znamená pol úlohy na 26 testových úloh. 
Pýta sa, či ide o pedagogicky a politicky relevantnú diferenciu. Odpoveď je zjavná, 
ak zoberieme do úvahy Wuttkeho (2007) údaje, na základe ktorých faktor motivá-
cie pri testovaní PISA ovplyvňuje výsledok v rozpätí 50 bodov a viac. Túto skutoč-
nosť si uvedomili niektoré ázijské krajiny (klasický víťaz medzinárodných testovaní), 
ktoré pred testovaním navodzujú atmosféru vážnosti a skúšania (pred testovaním 
sa hrá národná hymna, správanie je minuciózne reglementované a pod.). Opačným 
príkladom je Nemecko, Francúzsko či iné európske krajiny, kde takáto environmen-
tálna motivácia absentuje.

Kto v  testoch PISA vyhral a  kto je porazený, je z  metodologického hľadiska 
omnoho problematickejšie, ako sa hovorí v  mediálnych a  politických proklamá-
ciách. Za víťaza sú tradične pasované škandinávske krajiny na čele s Fínskom. Už 
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málo sa hovorí o tom, že Fínsko bolo ešte pred pasovaním za víťaza šokované vyso-
kou diferenciou medzi výkonmi chlapcov a dievčat. Fakt je taký, že Island, Dánsko 
a Nórsko dosahujú priemerné výsledky, porovnateľné s väčšinou kontinentálne eu-
rópskych krajín (Wuttke 2009). Ukazuje sa, že faktor školského systému a štruktúry 
vzdelávania nemá zásadný vplyv na úspech v PISA, aj keď sa ten neodôvodnene 
pripisuje jednotnej škole v  škandinávskych školských sústavách. Vplyvnými fak-
tormi sú „bez ohľadu na školský systém“ štruktúra obyvateľstva, sociálny blahobyt, 
„kultúrno-technický stav rozvoja“, „stupeň orientovania na výkon“ (Bender 2007). 
Navyše, Fínsko má „extrémne málo prisťahovalcov“ (ibid., s. 28) a tak sa do národ-
ného priemeru nepremietajú jazykové a  školsky adaptačné problémy. Ak sa po-
rovnajú výsledky žiakov narodených v danej krajine, tak lepšie výsledky ako Fínsko 
dosahuje fl ámske Belgicko, Holandsko, či nemecké Bavorsko (ibid.).

Sú tu aj ďalšie závažné metodologické nezrovnalosti, a  to najmä selektívny 
prístup niektorých krajín k výberu vzorky. Samotné Fínsko napr. vylúčilo z testova-
nia žiakov s poruchami čítania a písania, čo mnohé krajiny neurobili. Obdobne po-
stupovalo aj Dánsko, Grécko, Írsko, Poľsko. Dáni naviac vylúčili žiakov s poruchami 
počítania. Príkladov metodologických nezrovnalostí sú desiatky: nereprezentatív-
nosť zastúpenia žiakov odborných škôl (Rakúsko, testovanie v roku 2000);  vylúčenie 
viac ako povolených 5% zo skupiny žiakov s postihnutím v Kanade, na Novom Zé-
lande, Dánsku či Španielsku (v Nemecku sa žiaci špeciálnych škôl zúčastnili aj krát-
keho testovania); v niektorých krajinách sa vysoké percento 15-ročnej populácie 
nachádza mimo školského systému a neboli teda súčasťou vzorky (v Turecku, Me-
xiku, Albánsku, Brazílii, Peru je to až takmer 50% predmetnej populácie) (Langfeldt 
2007; Rindermann 2006); v niektorých krajinách dochádzalo k zámernému výberu 
škôl či k prezradeniu testových úloh. OECD napr. nereagovala na podozrenia, že 
Poľsko v roku 2003 distribuovalo neúplné testovacie zošity (Wuttke 2007). Výpočet 
mnohých nezrovnalostí v testovaní PISA vedie Olechowskeho (2007, s. 7) k záveru, 
že nejde len o náhodné chyby, ale o chyby, ktoré majú systémový charakter.

Ak možno hovoriť o víťazoch PISA testovania, tak ide o štáty juhovýchodnej Ázie 
(Južná Kórea, Taiwan, Singapur, Japonsko, Hong-Kong), ktorých školské systémy 
však nie sú považované v európskych podmienkach za vzorové (neporovnateľne 
vyššie dotácie počtu hodín na  školách, rozvinutý privátny sektor každodenného 
doučovania, vysoký tlak na výkon, autoritatívne interakčné vzorce v školách).

5 VRATKÁ REALITA TESTOVÝCH ÚLOH

Práca s testovými položkami (či už zo strany administrátorov alebo žiakov) a ich 
obsah sú alfou a omegou úspešnosti resp. neúspešnosti v testovaní PISA. Treba po-
vedať, že zásadný problém vzniká v tom, že pri tvorbe položiek  „PISA nezohľadňuje 
prienik množín národných kurikúl, ale postuluje vlastný pojem vzdelania, ktorý sa 
v  angličtine označuje ako literacy“ (Wuttke 2009, s. 25). Testy PISA teda nezaují-
ma podoba školského vzdelávania v  daných vzdelávacích oblastiach (čo pouka-
zuje na to, že výsledky PISA nehovoria nič o efektívnosti národných vzdelávacích 
systémov). Ide o diskurz gramotnosti, ktorá je však poňatá veľmi vágne v zmysle 
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spôsobilostí či „kompetencií“, ktoré sú relevantné pre osobné, sociálne a  ekono-
mické blaho človeka (OECD 1999), a ktorá redizajnuje chápanie vzdelávacích ob-
sahov i  zmyslu vzdelania. Ide teda o  implantáciu angloamerického pojmového 
inštrumentária, ktorá má však svoje reálne implikácie v testovaní. Münch (2008) to-
tiž upozorňuje, že takéto „zameranie na produkciu humánneho kapitálu prostred-
níctvom sprostredkovania základných kompetencií je v rozpore s tradičnou ideou 
stavovsky a odborne diferencovaného vzdelávania“. Túto tradíciu zdieľa veľká časť 
kontinentálne európskych krajín a zároveň sa to pretavuje do štrukturácie obsahu 
vzdelávania a spôsobov poznávania reality. Znamená to, že PISA nevytvára jednot-
nú testovaciu bázu, kde by všetci žiaci boli na rovnakej štartovacej čiare. Testové 
úlohy sú kultúrne kódované angloamerickou tradíciou založenou na integrácii ob-
sahov vzdelávania a medzipredmetových vzťahoch bez diferencovania medzi rôz-
nymi disciplinárnymi poznávacími režimami.

Preto Münch (2008) ukazuje, že angloamerickí žiaci zlyhávali pri technických 
úlohách, ktoré zodpovedajú „kalkulačne orientovanému vyučovaniu matematiky“ 
napr. v Nemecku, zatiaľ čo nemeckí žiaci zlyhávali v úlohách vyžadujúcich si zapo-
jenie všeobecných kognitívnych kompetencií, tak ako sa na ne zameriava anglo-
americký koncept tzv. „Realistic Mathematics Education“. Hneď ako sa však objaví 
úloha, ktorá vykazuje blízkosť k čiastkovej oblasti matematiky, dosahujú nemeckí 
žiaci nadpriemerné výsledky v  rámci celej OECD (v PISA najmä úlohy vychádzaj-
úce z  Euklidovskej geometrie). To isté platí o  prírodovednej oblasti. Predmetovo 
diferencované vyučovanie (fyzika, chémia, biológia) v kontinentálnej Európe kon-
trastuje s angloamerickým konceptom tzv. „Scientifi c Literacy“ alebo „Science for 
All“. Keď v roku 2006 prišlo k diferenciácii prírodovednej zložky o otázky životného 
prostredia, okamžite dosiahli nemeckí žiaci nadpriemerné výsledky.

Ani sťažnosti, že na základe výsledkov PISA kontinentálne európski žiaci nevedia 
čítať, nie sú v tomto ohľade opodstatnené. Maximálne nevedia uplatňovať anglo-
americký habitus čítania, ktorý vychádza z vecných a odborných textov, akými sú 
návody na použitie, technické opisy, časopisecké texty. Literárne texty (na ktorých 
je založené čítanie u nás) sú zastúpené v malom množstve. Až 38 % všetkých tex-
tov tvoria v rámci PISA diskontinuitné texty ako tabuľky, diagramy, formuláre, ktoré 
však tvoria minimálnu súčasť obsahov jazykového literárneho vzdelávania v našich 
podmienkach (Münch 2008).

V súvislosti s vyššie uvedeným je zaujímavé, že v súčasnom širokom afi rmujú-
com diskurze o  PISA sa neobjavujú analýzy odborových didaktikov a  obsahové 
analýzy testových položiek. Ak sa totiž na  ne pozrie odborový didaktik, nemôže 
dospieť k inému, ako kritickému stanovisku.

Špecifi cké chápanie vzdelania sa v PISA testovaní odráža akcentovaním prístu-
pu, ktorý má sledovať schopnosť žiakov riešiť problémy v situáciách reálneho ži-
vota. Tento prístup stiera špecifi cký kontext školských vyučovacích predmetov 
a inklinuje k snahe predostierať transdisciplinárne (bežnému životu blízke) úlohy. 
Orientácia na „každodenný život“, na „kontext reálneho života“ je v PISE dominujú-
ca (napr. OECD 2003a, 2003b), pričom práve vymedzenie vzdelania ako gramotnos-
ti má zdôrazniť „aplikáciu“ naučeného do „každodenných situačných kontextov“. 
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Takže ak je napr. tradičná vzdelávacia doména, akou je matematika, preštylizova-
ná do „matematickej gramotnosti“ v jej aplikačnom význame, znamená to, že PISA 
mení oboje – „konštruuje nový význam matematiky i reálneho ‚života’“ (Kanes; Mor-
gan; Tsatsaroni 2010, s. 303).

Falošná každodennosť

Detailnejšia analýza PISA úlohových položiek však ukazuje, že problematický je 
nielen vzťah týchto položiek k „reálnemu životu“, ale aj tendencia rekonštruovať vz-
delanie „pragmatickým“ vzťahovým rámcom, ktorý sugeruje PISA. Úsilie dizajnovať 
úlohy s nádychom „reálnosti“ vedie totiž k mnohým interferenciám, ktoré ovplyv-
ňujú úspešnosť resp. neúspešnosť zvládnutia tej-ktorej testovej úlohy. Bender 
(2007) napr. ukazuje, že úloha z matematiky z roku 2000 týkajúca sa vypočítania 
lacnejšieho prenájmu z dvoch ponúk sa dá pri zapojení sedliackeho rozumu vyrie-
šiť úplne inak (a dokonca ešte lacnejšie), ako je to považované za správne v zbierke 
riešení. Bender uzatvára, že vzťah ku každodennej realite je v  PISA testovaní len 
predstieraný, čo napokon dokumentujú aj iné podrobnejšie analýzy konkrétnych 
testových úloh. Meyerhöfer (2007) zase uvádza, že matematická úloha „Jablká“ 
z toho istého roku sa v otázke č. 2 dá (zase z matematického, nie každodenného 
hľadiska) jednoducho riešiť dvoma legitímnymi spôsobmi, pričom bod za správnu 
odpoveď podľa pravidiel kódovania však žiak dostane len za odpoveď „n=8“ (a nie 
za možnú odpoveď „n=0“). 

Ako dôslednejší príklad predstieraného vzťahu k realite si detailnejšie všimnime 
matematickú úlohu „Chôdza“ z roku 2003. Matematické operácie spojené s pocho-
pením priamo úmernej funkčnej závislosti dvoch veličín sú zasadené do „reálne-
ho problému“ chôdze a vzťahov medzi dĺžkou krokov a počtom krokov. „Reálno-
sť situácie“ má zabezpečiť nielen chôdza ako taká, ale chôdza konkrétnych osôb 
(Mareka a Michala v slovenskej, resp. Heiko a Bernarda v anglickej verzii). Realitu 
má posilniť aj kvázifotografi cké zobrazenie stôp ľudských chodidiel, do ktorých je 
medzi dvoma stopami umiestnená úsečka P vyjadrujúca jednu z defi novaných ve-
ličín (dĺžka kroku). Dve otázky (ktoré sú mimochodom aj v slovenskej aj v anglickej 
verzii označené ako otázka 1 a otázka 3), sledujú použitie daného vzorca na (1) vý-
počet dĺžky kroku a (2) rýchlosť chôdze na základe predchádzajúceho výpočtu po-
čtu krokov. Matematické operácie výpočtu funkčných závislostí sú v úlohe zrejmé, 
komplikácie sa vynárajú práve v súvislosti s „reálnosťou“ tejto úlohy. Sjøberg (2007) 
lapidárne ukazuje, že matematický vzorec použitý v úlohe (n/P=140) nie je mate-
matizáciou reálnej situácie. Vzorec totiž implikuje, že pri zvýšení frekvencie krokov 
sa simultánne zvýši dĺžka krokov. Táto sugerovaná závislosť je skúsenostne neplat-
ná – človek skôr kráča dlhými krokmi s nižšou frekvenciou chôdze alebo krátkymi 
krokmi s vyššou frekvenciou chôdze. Závislosť dĺžky kroku a frekvencie chôdze je 
teda v skutočnosti skôr opačná či môže situačne variovať. Naviac, problematický 
je obrázok v  úlohe. Podľa Kanes (2009) vizuálny kód reprezentovaný obrázkom 
operuje proti vyriešeniu úlohy, pretože jeho prítomnosť zvádza k tomu, že je pri 
riešení nevyhnutný. K zodpovedaniu otázok tento vizuálny kód však vôbec nie je 

Ondrej Kaščák, Branislav Pupala



63

potrebný. Sjøberg (2007) si ďalej všíma, že obrázok doťahuje nereálnosť celej úlohy 
ad absurdum, keď upozorňuje, že na základe fi gurálnej proporčnosti obrázka a za-
daných údajov v úlohách by musela byť dĺžka stopy 55 cm (pričom vieme, že prie-
merný muž má chodidlo cca 27 cm). No a stopy na obrázku sú rozmiestnené tak, že 
vzdialenosť tretej stopy od druhej je až asi o 60% väčšia ako prvej stopy od druhej, 
čo by podľa vzorca daného v úlohe znamenalo, že akcelerácia chôdze osoby, kto-
rej stopy má obrázok reprezentovať, bola enormná. Všetky uvedené aspekty úlohy 
„Chôdza“, ktoré jej mali dať rozmer „blízkosti k realite“ majú teda paradoxný účinok: 
Tí žiaci, ktorí zapoja do riešenia úlohy rozum každodennej skúsenosti, nemôžu byť 
v jej riešení úspešní. Úspešní sú tí, ktorí ignorujú zdanlivý (a klamný) scenár reality 
v úlohe a sústredia sa výlučne na formálne symbolické vzťahy matematických ope-
rácií, ktoré úloha požaduje (inými slovami, sú to tí, ktorí prosto dosadia správne čís-
la na správne miesta v danom vzorci). Úloha, ktorá chce teda vytvoriť zdanie reality 
a ktorá má v skutočnosti vlastne rôzne varianty odpovedí v závislosti od uhla po-
hľadu, no ktorá stanovuje presné pravidlá správnej odpovede, teda popiera možné 
režimy pravdy a rozličné subjektívne pozície (Kanes 2009), popiera možnosť kritic-
kého pohľadu na scenár úlohy.

Snaha zaviesť „real life“ režim do PISA testovania sa teda úplne míňa deklaro-
vaným úmyslom a prináša mnohé komplikácie. Celkom pochybný je úmysel PISA 
orientovať sa na  „riešenie životných problémov“ a  deklarovať zasadenie úloh 
do „reálnych životných situácií“, keďže, ako upozorňuje Dohn (2007), jedinou reál-
nou situáciou, s ktorou sú žiaci pri testovaní konfrontovaní, je situácia testovania. 
Keďže aj testovanie PISA predstavuje tradičný „paper-pencil“ testovací režim, na-
najvýš v ňom ide o textuálnu reprezentáciu akýchsi problémových situácií, ktoré 
však nepredstavujú vlastný problémový situačný kontext. Berúc do úvahy už len 
tento aspekt testovania, v matematických úlohách sú znevýhodnení slabší čitatelia. 
No nejde len o to. Cooper a Dunne (2000), ktorí podrobne analyzovali matematické 
položky národných batérií  testov Veľkej Británie kombinujúce rovnako ako PISA 
matematiku s „reálnym svetom“, zisťujú ďalšie detailnejšie problematické efekty 
tohto prístupu. Úlohy, ktoré sa snažia o to, aby bol pri ich riešení braný do úvahy 
„realistický aspekt“, diferencujú žiakov podľa toho, akým spôsobom vkladajú kaž-
dodenné poznatky do riešenia úloh. Zistili, že tie deti, ktoré v úlohách využívajú 
uvažovanie každodenného života vo väčšej miere, ako to mienili autori testov, sú 
v ich riešení neúspešnejšie. Je to preto, že sa paradoxne uplatňovaním rozumu kaž-
dodenného života do testovej situácie a berúc literalizáciu úlohy ako reálny režim 
uvažovania neorientujú v úlohách podľa univerzálnejších pravidiel „slovnej problé-
movej hry“ (Word Problem Game), ktorá je vlastnou podstatou textuálne založenej 
testovej úlohy (Greer; Verschaff el; De Corte 2003). Úlohy, ktoré textuálne simulujú 
„reálny svet“ majú tendenciu sofi stikovane zahmlievať hranice medzi školským 
a každodenným poznaním, úspešné riešenie úloh (podľa stanovených kritérií ak-
ceptovateľných odpovedí) však vyžaduje jasnú identifi káciu týchto hraníc. Žiaci 
s tendenciou využívať skúsenostné poznanie sú diskvalifi kovaní tým, že do riešení 
úloh vkladajú takú mieru neškolského poznania, ktorá je podľa dizajnérov testov 
na riešenie testových úloh už nevhodná. Cooper a Dunne (2000) dávajú tieto dis-
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krepancie do súvislosti so sociálnym pozadím žiakov a dokladujú, že diferencované 
stratégie očakávaného riešenia „real life“ testových úloh sú spojené so sociálnym 
zázemím žiakov, a  že práve žiaci z  nízkych a  nižších stredných vrstiev sú tí, ktorí 
do riešení úloh vkladajú viac „realistického“ (a teda paradoxne nevhodného) pohľa-
du. Diferencie vo vzťahu k riešeniu „real life“ testových úloh založené na identickom 
pozadí stratégií riešenia úloh, aj keď v menšej miere, sú zaznamenané aj v rámci vý-
konových odlišností chlapcov a dievčat v neprospech tých druhých (Boaler 1997).           

Vo vzťahu k problematickému úsiliu dať testovaniu PISA punc obratu k „reálne-
mu životu“ rovnako platia aj všeobecné výhrady, ktoré zdôrazňujú, že „reálny život“ 
všetkých zúčastnených krajín je príliš odlišný na to, aby umožnil konštruovať úlohy, 
ktoré by neboli buď príliš dekontextualizované alebo kultúrne zaťažené (Sjøberg 
2007). Hlbšie analýzy položiek kombinujúcich disciplinárnu oblasť poznania so 
„životnou relevatnosťou“ však ešte presvedčivejšie dokumentujú, že napr. v mate-
matickej doméne „pokus konštruovať autentické, žiakom blízke kontexty takmer 
vždy zlyhá; od žiakov sa požaduje nie matematické modelovanie, ale dekódovanie 
textov, ktoré neopisujú reálne situácie, ale nedôveryhodné matematické modely“ 
(Wuttke 2009, s. 26). 

(Ne)homogénnosť jazyka

Naviac existujú aj závažné problémy so zabezpečením jazykovej homogénnosti 
a zrozumiteľnosti úloh pri vytváraní ich znenia v konkrétnych národných jazyko-
vých mutáciách. Aj keď PISA-konzorciá deklarujú, že tejto otázke venujú zvláštnu 
pozornosť, množstvo príkladov hovorí skôr o opaku. Wuttke (2009) uvádza príklad 
prírodovednej úlohy „Tulení spánok“. Celý opis procesu nadychovania sa tuleňa 
a spánku končí v zadaní vetou, že keď sa dostane na dno mora, „začína celý proces 
odznova“. V nemeckej mutácii takéto ukončenie zadania nedáva zmysel, pretože 
celý proces začal, keď bol tuleň na hladine a nadychoval sa a nie keď bol na dne. 
Francúzsky a anglický originál však zadanie ukončuje tak, že „celý proces bol veľmi 
pravidelný“, čo žiakovu interpretáciu posúva úplne niekam inam. Naviac Wuttke 
zistil, že obdobné ukončenie ako to nemecké sa nachádza aj v argentínskej jazyko-
vej mutácii, čo poukazuje na fakt, že v pôvodnom vzorovom znení nastala jazyková 
korekcia, ktorú nemeckí a argentínski administrátori neskôr nezachytili. Na  inom 
mieste Wuttke (2007) ukazuje, ako problémy s  prekladom komplikujú voľbu od-
povede v tzv. Multiple-Choice úlohách typických pre PISA. V úlohe „Evolúcia“ (PISA 
2006) je veľmi obtiažne vybrať si tú správnejšiu z odpovedí - (c)„Evolúcia je teória, 
ktorej pravdivosť bola dokázaná vedeckými pokusmi“ a  (d) „Evolúcia je vedecká 
teória, ktorá sa v súčasnosti zakladá na množstve pozorovaní.“ Uvádzame znenie 
odpovedí zo slovenskej mutácie, no aj pri tomto korektnom preklade možno súhla-
siť s Wuttkem, že o správnosti voľby by sme mohli viesť hodiny akademickú disku-
siu. V testových riešeniach je však ako správna uvedená len možnosť (d). Nemecký 
žiak mal však situáciu ešte ťažšiu. Nemci totiž v možnosti (c) preložili anglický výraz 
„scientifi c experiments“ (u  nás preložené ako „vedecké pokusy“) ako „výskum“ či 
„bádanie“. Sjøberg (2007) vo vzťahu s ťažkosťami spojenými s jazykovými mutáci-
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ami testov zase uvádza príklad, ako sa snaha prezentovať „autentické texty“ stáva 
zvláštne umelou, keď sa novinová správa (ako reprezentant autentického textu), 
konkrétne jej titulok, stáva predmetom prekladu: Možná autenticita pôvodného 
novinového žánra titulku v  inom jazyku (úloha Klonovanie teliat, PISA 2000) sa 
prekladom stráca, výsledný preklad do švédštiny vôbec nemôže byť považovaný 
za autentický text, ktorý by sa ako titulok objavil vo švédskych novinách. 

V tejto situácii si treba zároveň uvedomiť, že žiaci sú pri vypĺňaní testových úloh 
PISA pod časovým tlakom a treba vziať do úvahy problémy prekladu. Nijako sa však 
nezohľadňuje, že v  preložených verziách pracujú žiaci s  väčším množstvom tex-
tu. Francúzska verzia má o 12% viac slov ako anglická, nemecká verzia až do 20% 
(Wuttke 2007, 2009). Jazykovo-kultúrna zaťaženosť položiek je čitateľná aj z odbo-
rovo didaktického hľadiska. Meyerhöfer (2007) ukazuje, ako sa v nemeckej mate-
matickej úlohe „gazdovstvá“ priamo v zadaní používa výraz „pravouhlá prizma“. Ide 
o odborný termín, ktorý sa používa výhradne v angloamerickom kontexte, v konti-
nentálnej Európe vôbec. Tento termín slúži v zadaní ako „iritujúce slovo“, ktoré žiak 
z tohto kultúrneho kontextu nevie zaradiť. Problémy s porozumením majú viacero 
podôb. Meyerhöfer napr. ukazuje, ako v matematickej  testovej úlohe „Pyramída“ 
môže detailne čítajúci žiak (a nie žiak mechanicky sledujúci test) zo zadania odvo-
diť, že existujú dve pyramídy a môže byť iritovaný vo vzťahu k odpovedi. V úlohe 
„Šetrenie“, kde má žiak rozhodnúť o  výhodnejších úrokových sadzbách v  banke, 
musí žiak hádať, čo chce administrátor počuť. Rozdiel medzi ponukami je totiž len 
10 Pfennigov a žiak sa má vyjadriť k otázke, či sú obe ponuky „rovnako výhodné“. 
Žiak, ktorý by však chcel myslieť reálne, to znamená posúdiť pri tak mizivom rozdie-
le vedľajšie náklady (cestovné, ďalšie bankové výhody a pod.), má smolu. Postulo-
vanie matematiky blízkej realite je teda len predstieraním. Meyerhöfer (2007, s. 85) 
preto uzatvára: „Základnou podmienkou je rešpektovať reálne a matematické v ich 
autonómii a autenticite“.

Kultúrnou zaťaženosťou trpia aj preferované Multiple-Choice typy položiek (tvo-
ria zhruba štvrtinu všetkých testových úloh). Tieto typy položiek sú dobre známe 
žia kom z Austrálie, Nového Zélandu, USA a Kanady, kde ich sprevádzajú už od zá-
kladnej školy, ktorá prijala kultúru testovania. Vo veľkej časti kontinentálne európ-
skych krajín sa tieto položky nepoužívajú. Chápanie formátu tejto úlohy na latentnej 
a automatickej úrovni je pre výsledok veľmi dôležitý. V angloamerických krajinách 
napr. vypustili inštrukciu, že žiaci majú zvoliť vždy len jednu odpoveď, pretože je to 
pre daných žiakov úplne jasné. V nemecky hovoriacich krajinách, napriek výslovné-
mu upozorneniu, zvolilo takmer 10% žiakov viac ako jednu odpoveď. Často preto, 
lebo nepostupovali logikou testovania, ale hĺbania nad možnosťami odpovedania 
(Wuttke 2009, s. 27). To umožňuje hypotézu, že PISA netestuje len vedomosti, ale 
aj iné spôsobilosti.
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6 ČO TESTUJE PISA

Vyššie sme naznačili, že PISA má problém s  testovaním reálnych spôsobilos-
tí a praktických orientácií tak, ako to postuluje vo svojich zámeroch. No v analý-
ze možno ísť ďalej. Existujú totiž pochybnosti, či je PISA schopná vôbec testovať 
spôsobilosti z parciálnych vzdelávacích oblastí. Meyerhöfer (2007, s. 57) napr. tvrdí, 
že v prípade matematiky PISA nezisťuje len matematickú spôsobilosť, ale aj „tes-
tovú spôsobilosť“. Komponenty testovej spôsobilosti predstavujú stratégie časo-
vého rozvrhu (preskakovanie ťažkých úloh, značenie si nevyplnených úloh, úloh, 
pri ktorých si žiak nie je celkom istý a pod.), stratégie vyhýbaniu sa chýb (viacná-
sobné a detailné čítanie inštrukcií, kontrolovanie odpovedí), stratégie opisovania, 
stratégie využívania skrytých poukazov na správne riešenie (sledovanie rôznoro-
dých znakov distraktorov ako dĺžka, pozícia, štýl odpovede), sledovanie tzv. „spe-
cifi c determiners“ (slov ako vždy, nikdy, všetky) typických pre distraktory, formálne 
stratégie k deduktívnemu vyvodeniu správnej odpovede (na základe obsahových 
a formálnych závislostí medzi jednotlivými možnosťami odpovedania).

Na týchto testových spôsobilostiach sú založené viaceré PISA položky. Napr. za-
danie „Jablká“ je štruktúrované tak, že úloha č. 2 poskytuje návod a dokonca expli-
citný vzorec pre riešenie úlohy č. 1 (Meyerhöfer 2007, s. 80). Meyerhöfer ukazuje, 
že pri kódovaní niektorých úloh (exemplárne už spomínaná úloha „Šetrenie“) ne-
záležalo pri prideľovaní bodov na tom, akú odpoveď žiak zvolil. Ak teda žiak zvo-
lil klasickú testovú stratégiu, že je dôležité odpovedať na akúkoľvek otázku aj bez 
toho, aby vedel odpoveď (napísať čokoľvek), viedla táto stratégia k úspechu. Mey-
erhöfer uzatvára, že najmä položky Multiple-Choice (významné v testovaní PISA) 
nie sú vhodné na testovanie matematických spôsobilostí a podporujú skôr testovú 
spôsobilosť.

Závažnejšie a  metodologicky presvedčivé pochybnosti o  povahe testovaných 
fenoménov v rámci PISA vznáša Rindermann (2006). Autor najprv vykonáva obsa-
hovú analýzu jednotlivých zadaní z testovaných oblastí. Napr. v zadaní z jazykovej 
gramotnosti „Jazero Čad“ (PISA 2000) ukazuje, že „táto úloha nemá vo  vzťahu k číta-
niu v sebe nič špecifi ckejšie ako veľa úloh zaradených pod matematiku či prírodné 
vedy (vybrať informácie z grafík, tabuliek a textov)... Všetky úlohy v ‚Jazere Čad‘ sú 
vyriešiteľné z uvedených informácií... a ako pri všetkých zostávajúcich úlohách... je 
nevyhnutné ovládanie testového jazyka. Ďalšie úlohy zaradené pod kompetenciu 
čítania sú podobné...“ (ibid., s. 72). Vzťah k školskému učeniu je podľa Rindermanna 
v týchto položkách eliminovaný. „K úspešnému zvládnutiu úloh nie je nevyhnutné 
naučené špecifi cké predvedomie... Kognitívnymi požiadavkami sú nájdenie infor-
mácií, tvorba spojení, deduktívne myslenie, určenie primeranosti/konzistentnosti/
koherencie verzus protirečenia...“ (ibid., s. 73). Pri analýze testových položiek z ma-
tematiky opäť prekvapí analógia s  čitateľskými položkami, pričom nešpecifi cká 
mentálna kompetencia je vyžadovaná častejšie ako matematická. Absolútnu ana-
lógiu s „Jazerom Čad“ nachádza Rindermann napr. v úlohe „Výška ľudí“ (PISA 2003). 
Redukcia matematickej kompetencie je badateľná napr. na úlohe „Najlepšie auto“, 
ktorá je vyriešiteľná počítaním z hlavy, či pri úlohe „Hracie kocky“, kde ide o všeo-
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becnú mentálnu priestorovú projekciu. Podiel špecifi cky matematického vedenia 
odhaduje Rindermann na 30% (ibid.). Obdobné tendencie konštatuje aj pri batérii 
úloh z prírodných vied.

Záver obsahovej analýzy položiek je taký, že požiadavky úloh PISA sa „silno po-
dobajú požiadavkám inteligenčných testov rôznorodého obsahu“ (ibid., s. 73). Tie 
merajú všeobecné mentálne schopnosti bez ohľadu na špecifi cké (tobôž školské) 
obsahy vedenia. Potvrdzujú to aj ciele PISA testovania, kde sa hovorí o zisťovaní 
takých spôsobilostí ako porozumenie, refl ektovanie, spoznávanie, vyvodzovanie 
záverov a pod. Rindermann, s cieľom overiť tento svoj predpoklad, následne vy-
konal porovnanie výsledkov v národných testovaniach PISA s výsledkami rôznoro-
dých národných testovaní inteligencie. Výsledkom boli extrémne vysoké korelácie 
s  výsledkami fi gurálnych inteligenčných testov. Na  overenie tohto predpokladu 
vykonal aj porovnanie s výsledkami merania TIMSS, ktoré na rozdiel od testovania 
PISA deklaruje vzťah k  obsahom školského vzdelávania. Ukázalo sa, že korelácie 
s inteligenčnými testami sú najsilnejšie práve pri testovaní PISA.

Znamená to, že nie je v  silách testovania PISA vyvodzovať závery pre školské 
vzde lávanie resp. žiacke učenie. Nejde totiž o  zisťovanie vzdelávacích výsledkov. 
Ako upozorňuje Wuttke (2009, s. 26), tento poznatok láme tabu a v prípade, keď 
sa „rozkríkne“, že PISA predstavuje „vo svojej podstate jazykovo zaťažujúci inteli-
genčný test“, stáva sa politicky napadnuteľnou.

7 ZÁVER

Prehľad kritických miest testovacieho projektu PISA ukazuje odvrátenú tvár toh-
to typu medzinárodného merania výsledkov vzdelávania. Kritické analýzy zasahujú 
rovnako samotné východiská a ciele, ako aj procedurálne i obsahové komponenty 
tohto testovacieho podujatia, aby prinajmenšom vyvolali opatrnosť, s akou sa vý-
sledky výkonov interpretujú a používajú vo vyvodzovaní dôsledkov pre vzdeláva-
ciu politiku a školskú prax. Práve preto, že ide o masívny a  rešpektovaný projekt 
so značným dopadom na reguláciu vzdelávacích systémov krajín vyspelého sveta, 
nemožno sa bez pochybovania spoľahnúť ani na deklarované zámery organizáto-
rov testovania, ani na  jednostranný diskurz, ktorý sa po  testovacích vlnách zod-
vihne vo verejnosti a v politickom prostredí. Kritické hlasy, hoci nasmerované až 
k politickým motívom realizácie medzinárodných testovaní, sú istým vyvažujúcim 
faktorom efektov neoliberálnej vzdelávacej politiky OECD.  Lebo, ako uzatvárajú 
zostavovatelia  reprezentatívneho kritického zborníka k PISA v predhovore k nemu 
(Hopmann; Brinek; Retzl 2007, s. 1-2) „pri všetkom rešpekte k veľkolepému angažo-
vaniu sa OECD a národných PISA konzorcií, budia závery skôr rozčarovanie: PISA ani 
približne nedodržuje to, čo sľubuje a nemôže to pomocou použitých prostriedkov 
ani nikdy dosiahnuť!“  
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