MINOSEG

EGY FOGALOM KARRIERJE

Z ISKOLA MA SURGETS KENYSZERNEK ERZI/EREZHETI, hogy valamilyen mé-

don viszonyuljon mind a #dle, mind az dltala elvirt mindséghez. JelentSs

nyomds alatt ¢l a témegoktatds iskoldja: min8ségének problematizdléddsa
vildgszerte gazdagon dokumentdlt jelenség: a képzdk és képzettek, az oktatdsirdnyi-
t6k, a sziil6k és a képzetteket fogadSk kritikai 8ssztiize irdnyul rd. Az iskola azonban
cdlél és él, falai kozote jol és kevéssé jol peregnek le tanérdk tizezrei, telnek el gyere-
kek, fiatalok és felnStrek mérvadé évtizedei. Ezért rejtett folyamatainak és ldthaté
eredményeinek min@ségével kapcsolatos barmely vdrakozds és elismerés, aggaly és
kritika szakmai reflexi6 és parbeszéd tdrgyét képezi. A taniigyt8l vart teljesitmények
meg{télésében relevins boleseleti, tdrsadalmi és személyesen egyedi mindségigények
értelmezésével pdrhuzamosan az iskola mindennapjaiban haté valés tényez8k feltd-
rasa jarulhat hozzd a hagyomany szévedékében €18, generdcidk kulrdrafelfogdsdnak,
izlésének erdterében alakuld, a vonzdsok és valasztdsok metszéspontjdban csiszolédé
mingségfogalom tartomdnyainak megértéséhez. E toprengd szemlélet jogositja fel a
szerz6t arra, hogy a min8ség néhdny aspektusindl elidézzon.

A min8ség: leirds és viszonyits

A min6ség fogalma, mint annyi més absztrake képzetiink, a klasszikus latin 6rokség
terméke. A ,kvalitds” fogalom ma is 8rzi még a ,sajdtossdg, jelleg, megkiilonbézrets
jel, adottsdg, hajlam” tartalmakar, azaz egyszertien valaminek a ,,mivolta, létmédja,
szemlélhetd tulajdonsigainak egyiittese” elsddleges jelentést. De a mai nyelvhasznd-
latban ennél er8sebb ,az érdem, a kivalésdg, a jésig, a rang, a valamely vonatkozds-
ban tartésan éreékes, mérvadd, megbizhatéan j6” jelentésmezd. Ebben az értelemben
a minéség ellenstlyozs fogalom — a valamely lényegi szempontbé! hidnyossal, a nem
megfelelével, a diszfunkciondlisan miksdével — szembedllithatd tulajdonsdgegyiittes.

Letré fogalombdl kiemeld, viszonyitd fogalommd vdlt: a ,qualitas” mar nem az anyagi
és szellemi termékek, mitkadési folyamatok, helyzetek, teljesitmények kézvetlen szem-
Jéletén nyugvé leirdsa — valami olyan, amilyen — a leirds kozvetlenségét felvdltja a
valamihez valé viszonyitds képzete — valami, méds valamihez képest milyen. (Holisz-
tikus [megbonthatatlan] vagy analitikus, operacionalizdlhaté-e a mindség?) Sokak
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szerint lehetetlen a szabatos meghatdrozdsa, mivel az, amit mingségként tételeziink —
példdul a mindennapi létiink mindségtartomdnyai, a kulturalis kdnonokban foglal-
tak ruddsa, a j6 {zlés, a )ol -lét érziilete — pusztén a racionalitdssal feltdrhatatlan. Sokak
szerint viszont nagyon is feltdrhatd, ha kell6en kimunkélt és valésdgelvii kritériu-
mokban tessziik megragadhat6vd. A magyar nyelvben a ,,mindség” nyelvdjitasi sz, a
»minem{i” képzett formdja, hasonléan a ,mindsit” ésa ,minésiil” igealakokhoz. Rit-
kibban hasznélatos a ,milyenség” jelentésben, inkdbb a bizonyos adottsigokhoz,
koériilményelhez, kontextudlis tényez8khoz viszonyitott értékességre utalva a ,meg-
felelsség” jelentéskorée, ekként egy elérend§ cél képzetér is magéba 6tvozi. A ming-
ségnek a minem(iségben testet 61t6 eredeti fogalmahoz kozelebb dllna a meglévé, az
clért, az adott tdrgyszer(, gondos és koriiltekintd leirdsa, tobbféle méltdnyos mutats-
val adatolt értelmezése. A van (a lefrds) és a legyen (az el8iras) koziil viszont nem az
utébbinak kedvez-¢ a korszellem? Maga a minéségigény is tipikus példdja az aktuali-
tés és a potencialitds konfliktusanak. Elgre vetitve az iskola mitkodését adldtharéva
téve leird, illetve e miikodés hozamit kiilonboz6 mutaték szerint megftél minéség-
felfogdst, mindennapi tapaszealatunk az ellentmondds akozétt, ahogyan valami van
és ahogyan bizonyos premisszdk értelmében lennie kellene.

A min8ség: gazdasigi szerepld

Kétségtelen, az oktatdsi rendszer hatékonysdgdnak novelése érdekében kialakitott mai
minéségfogalom egyik forrdsa a gazdasdg, igy megkeriilhetetlen a fogalom ezirdnyd
— els@sorban a lehetséges analdgidkra figyel8 — r6vid vizsgdlata. A gazdasdgi dontés-
hozatal lényeges aspektusa az elérni kivint és az adottsdgokkal elérheté min&ség ér-
telmezése. A mindséget az egyediben, a megismételhetetlenben szemléls felfogds a
hallgatélagos minéségi védjegy-tartomdnya. Ez jészerével indireke mutarékkal {rha-
té le: ilyen példdul a reputdcid, a keresettség, a karizmatikus személyes tekintély, a
védjegy kiaddsdra és 8rzésére szakosodott céh szakmai elismertsége, ethosza. A t6-
megtermelésnek a kiemelkedd etalonhoz képest nivelldlé, homogenizdlé mindség-
igénye hozta létre a hatékonysdgot és a nagytomeg(i vevéi igény kielégitését Gsszekap-
csolé szabvany (szavatolt mindség) fogalmdt. Mig az 4ruk piacdn a locsolékslni, a
nugdtszer{t termék, a kinai mmoség vevdje tudja, mit vérhat, 6vé a vdlasztds felel8ssé-
ge, addig a szabvény garancia az adott termelési folyamattal elérheté mindség dllan-
dosagara (standarditds), az el4llitasi folyamat részelemeinek megnevezhet8ségére (t-
lithatésdg) és javithatésigira (csereszabatossag) A termékek és az informdciék mai
tomegtermelésében az egyedi mindséget a mindségi szabvdnyok versenye (minségek
licital4sa) valtja fel, a szabvinyok egyrészt sziikiilnek (a kompatibilitds kizdrésa céljd-
bél egymast kizdré szabvényok jonnek létre), masrészt globalizdlédnak (tért8l, helyi
sajatossagoktdl és korilményekesl fliggetlentil egyre tobb és egyre hasonlébb el6iris
és éreékelési eljdrds érvényesiil. A tobbféle szabvany léte kifejezi, hogy eltér urak
egyardnt valamiféle, bar eltér6 normativdji minéséghez chetnek, a globalizdlédds
viszont az eltérd sziikségletek eltér§ min6ségigényének kozossé, tomegesen azonossd
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tételére hivatott. (Jol jelzi ezt példdul az urbanizéciéval egyiitt jéré hasonld életméd-
mintdk, életvezetési stratégidk kialakuldsa).

A kézoktatds vildgszerte tapasztalhaté szdmos problémdja persze nem ok arra, hogy
a kiilsé vildg felhaszndlhatésdgdnak fokozdsa keriiljon az iskoldt (meg)tanité szerep-
be. A gazdasdg és az iskola mindségfogalmanak reflektélatlan egybemosdsa lényegé-
ben olyan nézetben kereshet8, mely szerint ennek is annak is a m{ikddése tgymond
kezelhetd, ellendrzésiink alatt tarthaté viltozdkra redukélhaté. Az viszont tény, hogy
a gazdasdg rovid és hosszu tévi mindségértelmezése, anélkiil, hogy ezek eltér éreék-
tartoményait most boncolgatndnk, jelent8s és visszafordithatatlan hatdst gyakorol a
kézoktatdsra — [évén a humdén eréforrds ennck és annak is kulcstényezéje.

A min8ség: az expanzié kihfvésa

A taniigyben alkalmazandé mingségfogalmak egyik lényeges kérdése a kolesondsség:
mennyiben szlithet8ek 4t a kulttra, a tudomany, a gazdasig, a neveléstudomény, a
didaktika vagy a civil élet, igy példdul a csaldd mithelyeiben létrejote mindségi krité-
riumok a tuddskozvetitd intézményrendszer kdzegében, illetve mennyiben hatnak
vissza mindezekre az iskoldban kialakult min&ségek. Konnyebb arra valaszolni, hon-
nan jott a min8ség régi-ij paradigmdja, a miértre és a mindségigény mai radikélisan
gyors terjedésére nehezebb a vélasz: ugyanis min8ségigény mindig is volt, van, lesz,
az elérni és képviselni kivant mingség mindig kitiintetett helyen szerepelt a nevelés-
re-képzésre hivatott taniigy énmeghatdrozdsiban.

Az egyik gazdagon dokumentélt ok az iskoldzds kiterjedése. A kérdés pedig az:
képes-c a taniigy olyan mindségi paradigmak kimunkdldsira, hogy e folyamatban —
paradox médon éppen a min8ségigény — ne ennck fékez8jeként, hanem ezt dinami-
24l6 tényez8ként hasson. Némi profdn pdrhuzammal élve: a megvaltozott dtviszo-
nyok ne gdzad4sra/lassitdsra, hanem sebességvéltdsra készressék. Ha sériiltnek ldtsza-
nak az iskolai tananyag befogad4sdnak terei, akkor példdul ne a lemorzsolédds nove-
kedjen. Egyes felfogdsok szerint ahogy a gazdasdgi névekedés kivinatos korldtja a
fenntarthaté fejlédés (az életmindség tavlatos védelmében megdrzése érdekében), a
minGségi taniigybdl vald részesedés korldtja pedig maga a normativ mindség igénye.
Nem semleges tehdt, milyen tartalommal t6lt8dik fel az iskolai mingség: milyen a
tandrok és didljaik jelenvalé életmindsége és életperspektivdja, milyenek a tantervek,
a tankonyvek, a vizsgakovetelmények, milyen éreékelési eljardsokkal és mely muta-
t6kban valik kommunikélhatéva az intézmény mitkodése. Az okratdsiigyben a térrel,
idével és a személyes hat6erdvel, a tuddselosztds médjaival, a mindennapi kapcsolati
toreénések energidival stb. valé gazdalkodds kovetkezetes apromunkdt igényel. Az
expanzié egyrészt siker, (egyre tobbeknek egyre tobbet), mdsrészt rovid tdvon a to-
megessé valds konfliktusos kihfvés, jéllehet hosszti tévon az iskoldzottsig névekedése
téarsadalmi integral$ erdvel biré pozitiv fejlemény.

A csak a kiils6 normékhoz, standardokhoz kétott min8ségfogalom kizdrélagossdga
és a kozokratdsi rendszerben valé érvényesitése — éppen értékeelitettsége és teleologi-
kus jellege révén — jéval konfliktusosabb, a funkciondlis min8ségfelfogds sokkal in-
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ledbb az itt és most jelenére figyel. Ujabb kérdés, hogy az egymds mellett pirhuzamo-
san létez8 vagy éppen tartalmaiban szétvdlaszthatadanul egymdst keresztez8 miné-
ségfogalmak mennyire rendelkeznek az iskolai lét mindennapjait fenntarté és/vagy
létrehoz6 erdvel. Mai mindségfogalmunkban Shatatlanul egyiitt van jelen a min&ség
egymdst metsz8 normativ és funkciondlis tartalma: a deklardlt tévlatos, nagyigény
célokbdl és azok jelenben vald elérhet8ségébsl sszeszovEdd, egymadssal vetélkeds
szemlélete. Minéség a személyességben gyokerez§ egyedi, a hagyomdny 4ltal meg-
szentelt klasszikus, az, amit sokan és tartésan hajlandék mindségként elfogadni: De
mind8ség az itt és most funkciondlisan hatékony, minemfiségében az adott kézonség
dleal elérhetd igényt kielégits. Akdr egy tandri pdlyafutds alatt is 4téle tapasztalat,
hogy térténetiségében egymdst véltd, s6t helyettesitd mindségkategdridk léteztek. A
tdrsadalom lényegében elfogadja és igényli az oktatds tomegessé véldsit, de még keve-
set tudatosit az iskola ezirdnyd, most a min8ségigényben kifejez8d8 fesziileségeibél.
Szeretne ,j6” iskoldt, de nem igazdn tudja, milyen az. Egymésnak ellentmondé igé-
nyek fogalmazédnak meg, jellemz8, hogy egy helyzetet vagy eszmét két, 5nmagiban
kovetkezetes, de normdlisan dsszeegyeztethetetlen hivatkozdsi keretben szemléliink.
Az iskoldra, az iskola szerepére, teljesft6képességére vonatkozé valésgelvii feltevések
megfogalmazdsa elkertilhetdvé tenné az iskola feliil- és alulértékelése egyardnt tipikus
jelenségét. Mikézben célszer(i lenne késznek és tudottnak tételezni a kézoktatds rend-
szerérl vagy annak bdrmely 6sszetevdjérsl mondott vagykép vagy ftélet minGségrar-
ralmait, egyszersmind ugyanez a reflektdlatlan magabiztossdg gatolnd is a rendszer
ésszer(t és méltdnyos elemzését. '

A min8ség: ostromlott var?

Az iskola hozamdanak sajdtossdga, hogy mindségmutatdi nem feltétlenil korreldlnak
egymissal, a lemaradékkal elért eredmények a szokésos értékelésben nem kdrpétol-
nak a versenyeredményck elmaraddsdére, a vaskos tananyagok tekintélye nem fedi el
megtanuldsuk alibi mivoltdt. Ha e min8ségargumentdcidk kitiintetett pontjait 6ssze-
sitjiik, ez ugyanakkor nem jelenti azt, hogy valéban a lényegi min6ségi problémdkra
akadtunk ré és egy valésdgos diagnézisra dolgoztunk ki azt kezel8 valésdgos terdpidt.
Elképzelhets, hogy a min8ségre valé hivatkozds az irraciondlis cél — példdul teljesit-
hetetlen deklaralt kovetelmények — elérése érdekében torténd cselekvés problémdic
fedi el vagy egy szelekciés politika érdekében térténik a mindség megévdsdrara vald
hivatkozds. Bar a kritikai min&ségargumentacid dlraldban népszerd, lires és reflekea-
latlan marad, ha nem jelsljikk meg a tartomédnyait. Méltdnyosabb, ha a szemiigyre
vett kozoktatdsi min6ség tartomanydt értékelhetd 8sszetevdire tagoljuk, a milyenségét
targyszertien leiré kategdridkban kézoljiik. Ebben az esetben viszont mdr min8ségi
indikdrorokrd] van szé — és nem egy, a min&ség fogalmdval elfedett, de valéjiban
reflektalatlan normativ mércérél. Erdemesebb a tartés min8ségi problémilk feltdra-
sdra, e makacs mindségi problémik fennmaraddst el6segft8 okok vizsgdlatdra, majd
enyhitésére koncentrdlni, a tokéletes keresése aligha értelmes feladat. A viszonyitds
viszont feltételezi a megitéléshez sziikséges tdmasztékot, az intézmény falain kiviilre
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is helyezhet8 normdt, a mingséget leird vagy el8iré diskurzusban kialakitott kritéri-
umokat. Ha van nagy kih{vds a hazai taniigyi szakma szdmdra, akkor e diskurzusok
lefolytatdsa, az abban megjelend értékek és érdekek feltdrdsa, valamint a kritériumok
valésdgelvli megfogalmazdsa annak tekinthetd.

A mindség: onreflexié

A min8ség valdsdgelvti értelmezése a deklardlt minGségek helyett a ténylegesen elér-
het8re dsszpontosit. Ha kiegyenlit§ fogalomnak tekintjitk: a megkovetelhets és az
dtadpaté finom egyensiilya ez. A min8ségrél sz616 beszéd feltételez valamilyen el8ké-
pet, normdt, felfogést arrél a kivinatos dllapotrél, amelyhez kepest mindsiil egy meg-
itélt dolog ilyennek vagy olyannak. Mig egy pedagégiai dontési helyzer, egy képzési
folyamat, egy iskolai produktum minemfisége tirgyszert szemlélettel Ggymond ér-
tékmentesen lefrhaté, addig annak minéségérél mondhaté beszéd megkeriilhetetle-
niil értékeket, kritériumokat tartalmaz, s ekként feltérelezi a ‘mindségrél beszéls bel-
s6 mércéjét, klasszifikals célzatt ércékeld skaldjit. E szempontbél a min8ségrol sz616
felhatalmazottsiga, erre sz6l6 jogositvinya nem semleges kérdés: ki és milyen kritéri-
umok alapjdn jogosult és milyen Gsszetételd értékeld skdla alkalmazdsdra. Milyen
kritériumoklkal rekonstrudljuk az iskola teljesitSképességér? A mindségfogalmainle
térben és id6ben létezdek, s még ha ritka vagy lehetetlen is taldlkoznunk az abszoltt
értelemben megvalosult mmoseggcl ~ bels8 méreénk szerint volt, van vagy lennie
kell. Zavarba ¢jt imperativusz is lehet e kettévalaszté fogalom, nincsenek dtmenetek
a mindség e normatfv skdldjdn: vagy van min8ség vagy nincs. E belsé mérce tartalmi
és a megalkotottsagra vonatkozd dsszetevBket egyardnt magdban foglal, nem csak a
szandékot, a célt, hanem annak megvalésuldsat is, ahogyan a kozismert aforizmdvi
valt sor mondja: Jét 5 jol, ebben dll a nagy titok.

A fogalom tehér magdban hordozza az Ssszehasonlitds és az id&beliség mozzanatdt,
azét a rildtasér, ami feltételezi, hogy az adott valosagdarab tobbféle megnyilvinuldsic
ismerjiik egyfel6l, masfeldl kepunk van az adott ,,mmoseget > létrehozé folyamatrél
is. Az el8bbi mintegy a min&ségitélet megblzhatosagat az utébbi a tévedés kockaza-
tanak elkeriilését hordozza. Ha a min8sitésre viré dolog nélkiilzi az 6sszevethets-
ség, dsszehasonlithat6sig mozzanatdt, ugyantigy kétségessé vélik {téletiink, hasonlé-
an ahhoz, mikor csak a végterméket ismerjiik, s az ahhoz vezet8 utat nem. Mind a
kozoktatdsnak cimzett tavlatos célok teljesiilése, mind a tuddstartalmak és szocializ4-
ciés ériékii tevékenységek napi kozvetitése olyan dsszetett, soktényez8s interperszo-
nalis kozegben folyik, hogy e mitkodés hozamédnak min6ségérsl valé gondolkodds
fékezett tempéra, a vizsglt dolog melletti elid8zésre és annak elemzésére késztet§
helyzet. Kiilonosen az két okbél: egyrészt a képzés-nevelés a legmélyebb természeté-
b&l adédéan sztochasztikus, valészinfiségi folyamat. E lényegi jellemz6jének csak
egyik kovetkezménye az, hogy a min8ségét kifejez8 egyik muratéjdban, az eredmé-
nyességében sem konny( bizonyithaté ok-okozati viszonyokra rdmutatni. Mdsrésze
az oktatds szerepl6i itt és most a taniigyi reformok tempéjinak és kamyarulatamak
kévetését, a ,benn lenni a f6sodorban” létet élik meg, a folyamatos reformdltsig mi-
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néségi hozama viszont attdl fiigg8en interpretdlhatd, mely dsszetevjének szemszo-
gébsl vizsgaljuk. A kézoktatds mindségét fenntarté mikrovaldsig nehezen rekonst-
rudlhatd, a statisztikailag megragadhatd dsszefliggések adatsora kozvetleniil nem in-
terpretalhaté mindségként. A pedagdgia szdmos, eltér8 funkciéja, muled, szinhely(,
arculatd, térsadalmi kézegii intézményével nyilvinvaléan komplex tirsadalmi gya-
korlattd valt: a min@ség tartalmdnak kereteként teljes intézményi spektruméban van
jelen, falai kozdtt véltozatok szdmtalan formdjdval. A tektonikus fesziiltségek okozta
repedések id6r6l iddre ldthar6va teszik szdmos, mennyiségi adatsorokban kozolt vagy
esetként megragadott vonatkozdsat, mindennapjai, az osztélyterem kuszobet dtlépve,
lényegében ldthatatlanul peregnek.
Feltessziik, hogy bdrmilyen nehezen is hozzaférhet§ az osztdlytermi szint, a hozam,
az a mai sz6haszndlatban hozzdadott érték tartés jellemz8ként lényegében ott terme-
16dik vagy nem termel8dik meg, 6nelemz8 tavolsigtartis és empdtia nélkiil alig fel-
oldhatd ellentmonddsok kozegében. Szdmtalan pedagdgial irdnyzat és napi gyakorlat
épitkezik a képzés minden egyes eleméhez hozzdrendelt min8ségi elképzelésekbél.
Miutdn a képzés eredményességéhez vezetd lépések és azok kotstt kombindcidi ru-
domanyosan kevéssé igazolhatéak, egyrészt nagyfokd szkepszis dvezi a min8ségjavit6
firadozdsokat, mdsrészt azonban ugyanezen okbdl kiterjedt kisérleti terepnek is te-
kinthetd a kézoktatds, amely majd csak megtermi a modellként felmutathaté megol-
dasokat. Kérdés, hogy megtoreénik-c egy-egy a rendszer egészét, annak intézményi
vagy mikroszintjét érint6 dontés virhaté elényeit és virhaté hdtrdnyait mérlegels
eldzetes és utélagos hatéselemzés. Mert ha nem, a mdlt és a jov6 kozott a jelen dllapot
mindsége altaldban vesztesen keriil ki. Talan megkockéztathaté a feltevés, hogy minél
meghatarozobb éreékek, dontéseket indoklé érvek, didaktikai elvek és eljirdsok fo-
gadtatnak el a je elenben érvényesnek, anndl koherensebb (lehet) az iskola létmédja az
egymist dtszovs mindségértelmezések dlral. E néz8pontbdl az iskola mitkodésér ak-
kor tekinthetjiik érvényesnek, ha az hathatésan hozzdjirul az érintettek egyéni és
tarsas-tarsadalmi eletmmosegehez, ha a befogaddk szdmdra Iényeges kérdésekre véla-
szol, azaz szamukra értékkel és perspektivéval bir, a hozzd vezets iskolai részvételt —
sokszor a késleltetett orom 4rén — képes tavlatos megvildgitdsba helyezni.

HORVATH ZS UZSANNA
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EM TUDOM, MEG LEHET-E {RNI AZ OKTATASI MINGSEG torténetét — az min-

denesetre biztos, hogy a szerzének ez nem sikeriilt. Optimistdn (jov8beni

osszeilleszehet6ség reménye felél) fogalmazva mozaikokar, pesszimistén fo-
galmazva foltokat rekonstrudltam. Nem véletlen — hiszen tiikrézi a magyar oktacds-
torténetirds helyzetée és ,fejleszeésének feladatait” — hogy a régebbi idékrsl nem,
vagy alig tudunk statisztikailag bemutatni osszefiiggéseket — a 20. szdzad viszont —
beleértve a statisztikdt mampulalo idgszakokat is — j6l empirizdlhatd. Ebbél a kény-
szerbé| szervezd elvet csindlva a régi id8kben a szorosan vett mindségfogalom vilto-
zésit 2 modernebbekben a ,mennyiség és mindség” részben valds, részben dlsigos
ellentétpdrjdrél szélunk — tudatosan véllalva, hogy keveredni fog a hagyomanyos
leirds és az empirikus elemzés.

A torténet ive
A ”hld][‘// / ; »

Sidney Pollard hires kényve ugyan a 18-19. szazadrél és az iparositsrél szél, mégis
hajlamosak vagyunk tigy ldtni, kisértetiesen analég a helyzet a 16-17 szdzadi magyar
oktatdsiiggyel. Pollard arra hivta fel a centrum-periféria elmélet hiveinek figyelmét,
hogy centrumok a periféridn is taldlhatok, azaz: a viliggazdasigi centrumnak minde-
niitt vannak olyan hidfédll4sai, amelyekkel intenziv kapcsolatban van, s ezeknek a
helyi centrumoknak a fejlettsége tulajdonképpen fiiggetlen a mogottiik 1év8, orszag-
nyi — orszdgrésznyi héceér fejlettségée8l (Pollard 1981).

Ugy ttinik, 2 magyar oktatdsban is igy van ez. Nem az orsz4g trsadalmi fejlettsége,
nem csak a tdrsadalmi strukedra egyszer(isége vagy bonyolultsiga hatirozza meg az
iskoldk szinvonaldt és min8ségée, hanem az iskoldk nyugati kapcsolatrendszere is.

Az iskolék szinvonaldt nem a magyarorszdgi alkalmazéi piac, s természetesen nem
is az 4llam, vagy az iskolafenntart6k garantdltak, hanem az iskolarendszer nemzetks-
zi integréci6ja. (Bizonyos értelemben {gy volt ez a kozépkorban is — Szent-Mértonhegy
— kozismertebb nevén: Pannonhalma — nyilvdnvaléan nem az ezer évvel ezel8tti ma-
gyar viszonyok, hanem a nyugati bencés normék — tin. regulédk — szerint szervez8dotr.
Kiilénssen a reformdciétél kezdve tapasztalhatjuk a nyugati normék kaverésér.)
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A protestdns iskoldk élére az egyhdzi vezetSk leginkdbb az orszdgtél tdvol nagy
miveltséget szerzett embereket 4llftottak, az iskoldk legfontosabb feladatdvd tecték,
hogy olyan didkokat képezzenek, akik nyugat-eurdpai protestins egyetemeken meg-
alljak helytiket. (Csak Wittenbergbe 1526 és 1560 kozott 200 magyar tanulé ment
ki, de Gottingen és Bdzel is fontos célpont volt.) (Horvith 1988)

Ez elkeriilhetetlenné tette, hogy a magyarorszdgi protestdns iskoldk tananyagva-
lasztdsukban, minéségiikben ne maradjanak el nyugat-eurdpai térsaiktél.

A partikularendszer viszont a helyi protestdns iskoldk mindségi kontrolljdr Debre-
cen vagy Sdrospatak kezébe tette — nem a helyi igények szabdlyoztdk tehdt az iskola-
fenntartast, hanem a két kdzpont —s mogbtriik a protestins Eszak-Nyugat-Eurépa —
4ltal dikedlt normadk.

A vélaszképpen rohamosan névekvé jezsuita iskolarendszer pedig a nemzetkdzi
Ratio Studiorum alapjn, kiilfoldi szdrmazdsd iskolavezetSkkel garantlta, hogy a
magyar iskolarendszer az eurépai rendszer része maradjon. A jezsuita vildgtanterv és
iskolarend részletesen megszabta a tanftandé anyagot, az iskolafokozatokat, a szerve-
zetet, az iskoldzds mindennapjait.

Ez a kettds biztositékrendszer azonban a 17. szdzad végén és kulonosen a 18. szé-
zadban egyre inkdbb elégtelennek mutatkozott. Az iskoldk és az egyhdzak vezetése
egyéreelm(en ellendlle a helyi elit mind markdnsabban megfogalmazédé ¢j mivelt-
ségigényeinek.

A protesténs hierarchia ardnytalanul erésebb volt, mint a protestdns tdrsadalom:
minden megfogalmazédé kritika — j6jjon az akdr az oktatdsi szférdn kiviilesl, pl.
Bessenyei Gyorgytdl, akdr beliilrsl, pl. Maréthi Gyérgy professzortdl — elutasitdsra
taldle. Azokat, akik egy mdsfajta min8séget kértek szdmon a protestdns iskolarendsze-
ren, igen hamar elcsaptak egyhdzi funkciéjukbél.

Hidba jarunk a felvildgosodds szézaddban: az iskoldk dolga a tradiciondlis felekezeti-
ség védelme és nem a modern eszmékkel vald kisérletezgetés, a modern tdrsadalomba
valé beilleszkedés. A kdlvinista iskoldk nyelve a latin marad, tanterviiket klasszikus
irék, teolégia és egyhdztoreénet uraljak. A toreénelemnek, a foldrajznak, a modern
nyelvelinek és a természettudoményoknak egészen az 1830-as évekig csak rovid peri-
6dusokra jut hely. A 18. szdzadban megvaltozik a vildg: 4j eszmék jérjak dt a holland,
svdjci, német egyetemeket. Ezek a modern tendencidk azonban mdr nem tornek be
Magyarorszigra — egyre kevesebb didk is tanul ezeken az egyetemeken — és nem pusz-
tan a Habsburg abszolutizmus korldtozé tdrekvései miatt, hanem pl. azért is, mert a
magyar didkok jél tudnak latinul, viszont alig németiil, hollandul.

A katolikusokndl sem jobb a helyzet, hiszen mikézben Franciaorszdgban a jezsui-
tik nagy konkurensei a janzenistdk mdr a modern tudomdnyok és eszmeék felé nyit-
nak, Magyarorszdgon a jezsuitizmus még a lényegesen szerényebb mértékben nyicé
(a katolikus tdrsadalomban nagy timogatdst élvezd, s a tirsadalom igényeire — pl.
nemzeti torténelemtanitdsra — kész) piarista iskoldkat is be kivinja tiltatni (Kosdry

1980).
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Az ,dllampolgdr” mindsége

A 18. szdzadban az 4j min8ségeket, modern tudomdnyokat megjelenitd iskolarend-
szer néhdny szakféiskola formdjdban létezik — s természetesen abban a lehet8ségben,
hogy a magyarorszdgi nemesi (és egyre inkdbb polgdri) ifjiisig a Birodalom kiilsnba-
28 pontjain tanulhat.

A min&ségek versengésének 0j elemét hozta meg a Ratio Educationis. Ennek az
clemnek a lényege, hogy az dllam immdr néven nevezi, hogy az 4ltala partolt és fon-
tosnak tartott ismeretanyag felvételéhez mds ismeretanyagokat ki kell ejteni a ran-
anyagbdl.

Az Uj ismeretanyagok bizonyithatéan szorftanak ki régieket, ez viszont azt jelenti,
hogy mdr a 18. szdzadban is megjelenik egy nemzedék, mely apdi nemzedékéhez képest
bizonyos dolgokat jobban, mdsokat viszont kevéshé tud.

A felekezetileg meghatdrozott mfiveltség bizonyosan siillyed, hiszen az iskoldkban
mindeniitt csskken az egyhdzeorténer, a teolégia ardnya. Még inkdbb csokken azon-
ban azoknak a tdrsadalmi pozicidknak az aranya, ahol ezek az ismeretek sziikségeltet-
nek. Nemcsak a tdrsadalmilag — gazdasdgilag ,,4j” 4gazatok alkalmaznak ugyanis fele-
kezeti preferencidk nélkiil (vagy legaldbbis azok hattérbeszoritasaval) hivatalnokokar,
hanem azok a teriiletek is, amelyek hagyomanyosan konfesszionalisak: igy maga az
oktatds (ezen beliil persze foleg a taniigyigazgatds) vagy az egészségiigyi igazgatds.

Ezekkel a tisztvisel6lkkel szemben j mindségfogalom jelenik meg: gazdasagi, jogi,
kameralisztikai (,kincstdrtani”) ismeretek kellenek.

Ezzel egyidejlileg a magas latin 6raszdm ellenére blzonyosan csdkken a latinul tu-
das befolyésa, hiszen az iskola minden szintjén kételezévé valik a német nyelv. Azzal
a kimondott érvvel, hogy a legfontosabb s legmodernebb ismeretek immér nem lati-
nul, hanem németiil, német szakkonyvekben férhet8k hozz4.

A minéség a kordbbiakkal ellentétben nem a ,régi, megbizhaté, kiprébilt, kijege-
cesedett” hanem az ,,djszer(, kortdrs, felviligosult” fogalmaldkal kertilt elszakithatat-
lan kapcsolatba.

Minéség és standardizdcié

Az 1850-es években tjabb fordulat kévetkezik be: immér nem csupdn megfogalma-
26dik, mi ,az dllami elvards” a kozépiskoldkkal szemben, most mar megjelenik az is:
a kritériumoknak valé megfelelés vagy meg nem felelés: azonos az iskola lével vagy
nem létével. A kritériumok pedig egyérrelmtien mingségick: szakirinyt Vegzettseg
néllkiil immdr nem lehet kozeplskolaban tanftani, a tandroknak tudniuk kell néme-
tiil, nem lehet egészen kicsi, és rosszul felszerelt iskoldkat miikodtetni, a kozépiskolai
tanulmanyok végén standard, orszdgos normaknak megfelels, dllamilag garantdlt
hiteltt érettségit kell (illetve lehet...) tenni. Ez az abszolutista rendelkezessorozat kii-
l6ndsen a széttagolt protestdns iskolahdlézatra mér csapist.

A kormanyzat az iskolafenntarték, a tandri karok egy részével szembelkertil, de szin-
vonaleszményét tobb fel8l (azaz neohumanista és természettudomanyi irdnybél egy-
ardnt) biztositja, ezenkiviil a legnagyobb és legbefolydsosabb intézetek szdmdra — a
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kicsik betiltdsdval — tulajdonképpen nagyobb presztizst, nagyobb didkkeresletet
teremdt€.

Ugyanakkor az, hogy a Bach korszakban annyi osztrk és cseh tisztvisel8, mérnok,
gazdasdgl szakember jon Magyarorszdgra — tulajdonképpen feléreékeli a :za/etudd:
tdrsadalmi szerepét. Szinte mindenki szdméra vildgossd valik, hogy egy-egy Jaras,
egy-egy birtok igazgatdsdt, egy-egy megyei szak-hivaral irdnyitésdt nemcsak az végez-
heti jol, akit (ill. csalddjat) az emberek évszdzadok 6ta megszoktak, hanem birki, azaz,
hogy a kozigazgatds, a szakigazgatds és az igazsdgszolgdltatds (s annak minden apré
kérdése) mindenekel8tt szakérielmet és iskoldzottsdgotigényel. S nyilvinvaléan ekkor
valik vildgossd a magyar nemesség szdmdra is, hogy ha majd visszatérhet a helyi pozi-
ci6kba, mds mindségit kizigazgatdst kell produkdlnia, mint kordbban, olyat, ami nem
marad el az ,idegenek” 4ltal bemutatote peldaktol s ehhez — vdllalva a nagyobb intel-
lektudlis er6feszitést — formalis iskoldzotrségot is blzonyltama kell...

A min8ségfogalom véltozdsinak egyik legfontosabb sajérossigihoz érkeztiink: nem-
csak az a kérdés, hogy az lskolak belss indfttatdsbél, vagy ilyen-olyan tarsadalmx»
politikai igény hatdséra — mindségi okratast végeznek —e, hanem az is, hogy a tdrsa-
dalomban, a munkaerépiacon ez a minéség dijazédik — e, hogy az egyes korszakok-
ban a szaktudés, avagy valami més — pl. szokdsszer(iség, szdrmazis, vagy kapcsolat-
rendszer, politikai megfelelés — jétszik-e nagyobb szerepet az elitpozicidk betsltése-
kor. Bibé ,szinlélenek” tartotta ezt a kialakulé hivatalnoki szakszer( séget, de a dua-
lizmus kozigazgatdsdnak és killonssen 1gazsagszolgaltatasanak eredményei alapjén
ezt az dllidst kéeségbe kell vonnunk... (Bibé 1986). S ha igaz is, hogy a tisztvisel6k
mentalitdsukban a dzsentrihez alkalmazkodtak, a sz4zadfordulé utdn mér tobbségbe
keriiltek kizottiik a nem-dzsentri szdrmazdstak. Akiket nyilvin mdr nem a szokdssze-
riiség, hanem az iskoldzottsdg predesztindlt pozzcw]ukm

A min8séget — s ebben az 1867 uténi kormdnyzat cgyertelmuen az Otvenes évek
orokose — mindinkdbb az dllam b17t031qa

Allami tanarvnsgalo bizottsdgok — s nem ,koézépkori éreeletben autonédm”, tehir
cllenérizhetetlen és elszamoltathatatlan egyetemi dnkorményzatok — garantaljak az
iskoldkba keriils tandrok képzettségének szintjét. Allami népiskola-tankényv-enge-
délyezés — szemben a ,pedagogusszakma” ill. a felekezeti fenntarték korldtlan auto-
némiatdrekvésével — garantdlja a tankdnyvek szinvonaldt. Ez az engedélyezési eljards
a kilencvenes évekig a legfelsébb szakmapolitikai dontéshozé testilet, az Orszdgos
Kozoktatasi Tandcs kezében volt, késSbb pedig az dllam dltal kijeldlt egyéni lekrorok
kezében. Mindenképpen i igaz azonban, hogy a gyermekét iskoldba kiild4 sziil8 s az
iskoldzotrakat foglalkoztaté koz és magénintézmények egyardnt biztosak lehetnek
abban, hogy amit — illetve aminek alapjén — a tanulék tanulnak, az valamiféle szak-
mai kontrolon esett 4t. Igen fontos, hogy ez a kontrol nem helyi, nem pedagogus—
szakmai, nem konfessziondlis és nem is piaci, hanem 4llami. :

Minéséget biztosit a tantervpolitika, hiszen a tanterv bdrmely mds taniigyigazgatdsi
eszkoznél erfsebben — azaz az dllamsegely nagysagatdl fiiggetlendil kotelezoen fo-
galmazza meg, mi a teendd a nem éllami iskoldkban.
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A minéség pluralizdlisa

A magyar oktatéspolitika 1867 utén hdrom lépéssorozatban fogalmazott meg egy-
egy ) min8ségigényt — mindhirom lépéssorozat az iskola fenntartéival, valamint
hagyomanyos és meghatirozé elitjeivel szemben toreént.

Az egyik alapvetd 1épés a redliskola nyolcosztilyossa tétele és kozépiskolai jogtva
valtoztatdsa volt. (Ez mdr rendeleti titon megtdriént a hetvenes években, az 1883-as
torvény csak jévdhagyta a kormdnyzati eszkdzokkel kialakitote 4llapotot...) Ez a redl-
iskoldkkal szemben egészen i) mindségi igényeket fogalmazott meg: hosszabb tanft4-
si id8t, magasabb tudomdnyos szinvonalat, jobban képzett tandrokat kévetelt meg a
kordbban meglehetdsen gyakorlatias — ezutdn viszont természettudomdnyos jelleg
— iskolatipustdl. A lépést — noha a redliskoldk szinvonaldnak, min8ségének novelésé-
vel jért egylitt — a gimndziumi érdekkor minbségromldsként élte meg: A ,,min8ségrom-
l4s” élménye nemcsak szimbolikus, legaldbb annyira konkurencidlis eredetfi is. Hi-
szen egyik naprél a masikra méds — a hagyoményos ,koron” kiviil 1évé — iskoldk is
adhattak ki érettségi bizonyitvanyt, s ezek az érettségik ugyanazon édlldsok betoltésére
képesitettek, mint a klasszikus gimndziumi érettségik, s a felsgoktatdsi intézmények
egy részében is megjelenhettek a gimniziumi tandrok szemében alacsonyabb — hi-
szen nem latinos — mveltségli tanulék (4 gymnasiumi 1886; Névy 1873).

A redliskolak, fels8kereskedelmik — s ezek (ellentétben a gimnédziumokkal zémé-
ben allami intézmények voltak) gyorsan névekednek, s tandri karukbdl egyre névek-
v8 szammal keriilnek ki az értelmiségi elit kulesfigurdi, egyetemi magéntandrok stb.

A kormanyzat magénak a gimndziumnak a bels¢ mindségfogalmidt is megtimadra.
Vildgosan megfogalmazta — tantervekben, utasitdsokban, tankényvbirdlatokban, is-
kolaldrogatdsokon, hogy elégedetlen a gimndziumi okrtatds szinvonaldval. Az dllam
lépéseket tesz a modern nemzeti irodalom, a modern torténelem, az alkotményos és
a politikai ismeretek korének tdgitdsira. Az dllam kinyilvdnitja, hogy ezek hidnydr
nem ellenstlyozzik a masfajra mindségek, az 6gorogiil tudds, a kozépkortoreéneti
ismeretek, a retorikai ismeretek (Dengil1890).

A gimnéziumi oktatds szinvonala a hagyomdnyos ismeretek és elkotelezettjeik szem-
pontjdbol csokken, az dj ismeretek elkotelezettjei szempontjdbdl emelkedik. ..

Még ink4bb szinvonaltalansdgnak mindsiilt a gimndziumi elit szemében, hogy az
1883-as mindsitési térvény a négy polgdrit szinte minden tekintetben azonos érték -
nek nyilvénitotta az algimnaziumi és alredliskolai végzettséggel, mikszben a polgarik
nyfltan v4llaltdk, hogy a benniik folyé ranftds sokkal kevésbé ,,rudomdnyos”, inkdbb
gyakorlatias.

A kozépiskolai érdekksr szemében az éreteségi ,infldldsinak” mindsiilt, hogy az
allkozépiskoldra ill. polgdri iskoldra épiild fels6kereskedelmik is éretrségit adhattak, s
¢ didkok nemcsak kisebb hangstllyal tanultak magyart és torténelmet, de gyakorlaci-
asabban — tehét a gimndziumi elit szemében alacsonyabbrendtien — ranultak ¢l6 nyel-
veket, s még fakultativ targyként sem latint. Riadssul a ,kereskedelmisek” egy évvel
kevesebb tanulds 4rdn juthattak érettségihez.



434 MINGSEG Y

A kormdny — és az 1883-as mindsitési torvény tandbizonysdga szerint a parlamenti
tobbség — dltal helyeselt polgdri minéségfogalom a szabad verseny minéségfogalma
volt. A kormanyzati politika biztositotta, hogy kiilinféle dolgokban lehet mingségér
teljesitent, s a kiilsnféle irdnyd — de mindenképpen legalabb elégséges — teljesitmé-
nyek végén egyenld éreékd bizonyitvany, s az értelmiségbe torténd belépés var a did-
kokra. k

Az 1883-as minGsitési torvény nemesak azért jelent8s, mert olyan modern iskola-
tipusokat egyenjogusitott, amelyeket a hagyomanyos oktatdsi elit — egy oktatdsi tér-
vényben — mindenképpen megtorpedézott volna, hanem azért is, mert leszogezte,
hogy az dlldsok rendkiviil széles korér igazolt miveltség nélkiil betslteni nem lehet:
ezzel a torvény a polgdri egyenldség 11j dimenzi6jdt nyitotta meg. Mig ugyanis a
polgéri egyenldség fogalom csak azt tartalmazta, hogy a polgdroknak sincs kevesebb
joguk betdlteni valamely 4lldst, mint a nemesség flainak, a mindsitési t6rvény utdn
annak lehetSsége is elveszett, hogy pusztin sziiletési el6jogon” bdrmilyen valamireva-
16 4ll4s betslthetd legyen. (Ez természetesen nem jelenti annak a kozismert torténet-
tudomdnyi llftdsnak a meglkérdjelezését, hogy a kézhivatalokban a rovibbiakban is
feliilreprezentdlt a nemesség. De a pozicidk betdltésének immdr — megkeriilhetetlen
polgari eléfeltételei zs vannak.) (Az 1881... 1911)

A rendszer tehdt nemcsak az iskola min8ségét garantalta, hanem a tdrsadalom
miikodtetésének mindségét is — éppen az iskoldzottsdg megkovetelésével.

A mindség mérhetdsége

A mind8ség hagyomdnyos elemel igen nehezen mérhetsk 6ssze: ki jelenthetné ki, hogy
az 6gdrog vagy a francia irodalom mivel§ hatdsa magasabb-e, hogy egy viros refor-
mdtus vagy katolikus iskoldja kéziil melyik a szinvonalasabb, a ,,jobb” iskola. Avagy:
melyik dllami iskola hordoz elegend§ ,szinvonalfslényt” ahhoz, hogy a csalddi tradi-
ciéval — a felekezeti iskola vélasztdsdval — szemben azt vdlassza a csaldd.

A min&ségbiztositas jogi — pl. taniigyigazgatdsi — ttja tulajdonképpen csak két
valasztést enged: ,megfelel” vagy ,,nem felel meg” az iskola a torvényes kovetelmé-
nyeknek.

A min8ség skdldzisira lchetbséget egyediil a statisztika nydjthatott.

Az adatszolgélratis rendje alapjan — pl. a kézépiskoldk esetében minden egyes in-
tézménynél — tdjékozédni lehetett a tandri kar minGségérsl. (Persze a tandri minGség-
nek csak arrél az oldaldrél, ami intézményes médon kifejez8dorr.)

A rendes és helyettes randrok, a bejaré raaddk, a prébaéves tandrok, a vildgiak és
szerzetesck ardnya, a magyarul tokéletesen és nem tokéletesen (ill. sehogy sem) tudé
tandrok ardnya épptgy része volt az dllami-f6vérosi statisztikdnak, mint a randrok
illami — vagy régebbrél itt maradt — felekezeti képesitettsége, mégpedig kiilon asze-
rint, hogy rendes vagy rendkiviili tirgyat tanftottak.

Az iskola dologi ell4totesdgdt is felmérte a statisztika. T4jékoz6dni lehetett az osz-
taly és szaktantermek szdmardl, a konyvtdrszoba meglétérél vagy hidny4rél, ,érakézi
iidiil6helyekrsl”, ,tapintézeti és interndtusi” helyiségekrsl. Tantdrgyanként kiilon
adatok szolgaltak a falitérképekrsl, szertarakrol, a tandri és ifjisdgi kdnyvtdrakrdl. Az
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egy tanuléra es8 intézményi koltségek egyszer(i adatai mellett nyilvinos adat volt az
is, hogy az intézmények vagyona mennyi, milyen bevételre tesznek szert az dllami
koleségvetésbdl, tandijakbdl, felvételi dijakbol, egyéb forrdsokbdl, mennyit kéltenek
személyi, dologi sziikségletekre, mennyit forditanak 6sztondijakra.

A tanulékrél szimtalan adat szélt: az éven beliili és évkozi lemorzsoléddasi adatok,
a tanuldk életkora, s6t megbetegedése, fegyelmi biintetései, mulasztdsai, tandfjai és
tandfjmentességei, 6sztdndijai és jutalmai voltak hozzaférhetdk.

Hasonléképpen tdjékozédni lehetett az iskoldba jdré gyerekek sziilei foglalkozési,
felekezeri, anyanyelvi dsszetételérél.

Az éretségiig eljutott tanuldk szdma 6sszevethetd volt az érettségire jelentkezette-
kével, azzal, hdnyan véreztek el mdr az irdsbelin, hdny szdzalék érettségizett végiil
jeles, j6 és egyszer(i eredménnyel. Meg lehetett tudni, hdny ranulé ment javité és
érettségi vizsgalatra, s azt is, hogy véglegesen hdnyat utasitottak el. A didkok pélyavi-
lasztdsa és tovdbbtanuldsa nyilvinos adat volt. (Pontosabban: arrél 4llt adat rendelke-
zésre, hogy érettségi utdn kozvetleniil mit csindltak a didkok. Hogy kés@bb mi lett a
tanitvdnyokbdl azt a gimndziumok egy része — legaldbb a ,hires emberek” vonatkoza-
sdban — dsszegytijtotte, mdsok viszont nem, ki-ki jél felfogott érdeke szerint...)

Az egyes fenntartdk iskoldinak min8ségérél a statisztikai évkonyvek tanulmanyo-
261 megtudhattdk, micsoda kiilonbségek vannak az egyes fenntarték kozote: az érete-
ségire jelentkez8k és a sikeresen érettek ardnya a szézadfordulén 61 és 100% kozste
valtozott intézményenként. A jogi pélydra lépés — csak a kiilonboz8 fidgimnéziumo-
kat 6sszehasonlitva — 10 és 35% kozott valtozhatott, az orvosegyetemi tovabbtanula-
sé 2 és 21% kozott. A budapesti sziil8k, ha akartédk, megallapithattdk pl., hogy a
L4szl6 magdngimndziumban 4, az egyetemi gyakorlégimndziumban 9, a kegyesren-
diben 30, a VIIL keriileti 4llamiban 35 tanuld jut egy tandrra. Az iskola koltségvetés-
ét vizsgalva megallapithattak, hogy mig a budapesti dllami iskoldkban 220-250 ko-
rona, addig pl. a kegyesrendieknél 117 korona jut egy tanuléra (Magyar Satisztikai
Kozlemények, 1901).

A fenti adatfajtdk — az egyes iskoldk piaci helyzetétd] és feltdrulkozdsi hajlandésa-
gatél fiiggetleniil — teljes részletességgel rendelkezésre dlltak a tanitigyigazgatds és az
iskolafenntarték szdmadra, a f6viros részletes intézménysoros adatokat publikilt, az
dllam pedig a legfontosabb adatokat intézményenként, késébb fenntarténkénti bon-
tasban tdrta a nyilvanossdg elé.

Az éves iskolai értesft§ (melyet minden iskola kiadott) — azon kiviil, hogy a fenti
adatokat is részlegesen tartalmazta — az intézmény 8nmagarél alkotott és a nyilvinos-
sag felé bemutatott onrekddmjaként funkciondle. A ranuldk névsora, osztdlyzatai —
gyakran tdrgyankénti bontsban! — éppen azért nyilvinosak, hogy a helyi tdrsada-
lomban ismer8sen cseng csalddnevek segitségével mindenki eldnthesse: ,,neki vals-
¢” az iskola. (A mds varosban él§ sziil§ — s a nem helytorténész kutat6 — szdmdra az
intézményi statisztika mutatja az intézmény kézonségét — a helybeliek szdmdra a di-
dkok nevei sokkal pontosabban hatérozzak meg, hogy pl. az 6ndllé iparosok mely
kore jarathatja az intézménybe gyermekeit...)
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Az iskolai értesit6kbdl a tandrok névsora —s tudomanyos, kozéleti munkdssdga — is
nyomon kdvethetd volt. A legtébb tudomdnyos tirsasdg zdrtszdmu elitintézmény-
ként miikodote, a tdrsasdgi tagsdgok, az akadémiai folydiratokban valé publikilis
egyértelm(ien orientdlhatta a sziil8ket gyermekeik leendd tandrainak szakmai elis-
mertségérdl.

Az éreesit8 gyakran tartalmazta a részletes helyi tantervet — ez nem pedagégiai
jelszavakat, hanem a sziil8k szdmdra értelmezhetd tematikdr jelentett. Pl a magyar és
idegen nyelvi olvasmédnyok cimszerinti listéjat, a rermészetrajzbél megtanulandé 4l-
latfajok listdjit, de még azt is, s mindenképpen a ,,vev8” szdmdra fogyaszthaté nyel-
ven, hogy milyen korbél (pl. ,,A gazda az iparos és keresked8 szdmaddsai”) veszik a
matematika-példdt a tandrok... Innen lehetett megtudni — tehdt a beiratkozdsi szén-
dék kinyilvdn{tdsa el§tt — a varhatd tankonyvek listdjac is.

Az értes{t8k tartalmaztdk/tartalmazhattdk azokat — az orszdgos statisztikdba nem
keriils, szimbolikus kédokat hordozé — tigyeket is, hogy milyen tinnepélyeket tartort
az iskola, s ott milyen versek, zeneszdmok hangzottak el, hogy miképpen folyt az
onképz8korsk és sziiléi értekezletek munkdja. A szdzadfordulén rendelet ki telezte
az iskoldkat az iskola multjt feldolgozé monogréfia megadott szempontok szerinti
elkészitésére — szinte arra is lehet§séget biztositva, hogy a ,,szimbolikus tradiciék” is
osszemérhet6vé, dctekinthetvé valjanak.

A orszdgos statisztikai szempontok kidolgozasival és a statisztikai adatszolgdltatds
megszervezésével, illetve az értesitdk éves publikdltatdsdval az okratdspolitika mérte
és a kiilvildg szdmdra is ldttatni engedte az egyes intézmények eltéré mindségé.

A kultdrfolény mindségfogalma

A szézadforduléedl kezdve a kulturdlis kozéletben egyre nagyobb hangslyt kapott,
hogy nem a (tradicionalisan, vagy tdrsadalmi alkukban) kialakule értékek hatdrozzak
meg, hogy mi a mindség, hanem a min&ség valamiféle nemzetkizi versengésben mé-
rettetik meg. A kozépiskolai tantervrél, s a kovetelményekrdl sz616 vitdkban mind
nagyobb hangstllyal nem csak — a hagyomdnyoknak megfelel§ — német vagy Lajtin
wili kozépiskoldkkal toreénik dsszehasonlitds, hanem pl. Szerbia, Bosznia, Romdnia
iskoldival is. ‘

Megjelenik — mér ekkor, a szdzadfordulén — a kultdrfslény gondolata, mégpedig
cgyszerre hirom értelemben. Egyrészt a magyaroknak Magyarorszdgon beliil egyér-
telmien iskoldzottsdgi folényben kell maradniok a nemzetiségekkel szemben, mds-
részt Magyarorszignak folényben kell maradnia Romdnidval, Szerbidval, az e tekin-
tetben teljesen autoném Horvarorszdggal szemben, harmadrészt a magyarorszégi ro-
ménoknak folényben kell maradniuk a rom4niai romdnokkal, a magyarorszdgi szer-
beknek a szerbiai szerbekkel szemben (Okzatdspolitikas... 1987).

Ezért olyan — nem az iskoldt, hanem az iskoldzottsdgot mér8 — min8ségi mutardkat
kell ,javitani”, mint az iskoldztatdsi kotelezettség teljesitése, az egymdst koverd kor-
csoportok alfabetizmusa, a magyarul tudds, és az egyes korcsoportokban a négy ké-
zépiskoldt végzettek arinya (A kézépiskola... 1906).
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Trianon utdn a kulttrfslény min8ségfogalma egyértelmtien a nemzetkdzi szintérre
koncentrdlédik. A Klebelsberg 4ltal megfogalmazott kultdrfolény program eredeti-
leg nem mennyiségi szemléletti: olyan kizépiskolarendszer — s arra épiil8 olyan egye-
temi képzés és posztgradudlis képzés — kell, mely ,néhdny ezer kivéldan képzett,
idegen nyelveken beszélni képes értelmiségi” — kitermelésére alkalmas: ezek az értel-
miségiek ldtjdk el majd a vildgban a kulcsfontossdginak {télt propagandatevékenysé-
get. Az 4j min6ségfogalom kézéppontjiban tehdt az idegen-nyelvi képzés 4ll: ¢pp
ezért ellentmondésos, hogy az egyhdzakkal kotott kompromisszum érdekében éppen
a legrangosabb iskoldk lesznek — modern'nyelvek helyett — gorogre-latinra koncent-
rélé — humdngimnaziumok, illetve, hogy az 4llam — ellentétben a dualizmus kordnak
redliskola fejlesztésével — most mdr els@sorban a német mellett (s értelemszertien mds
él8nyelv rovésdra, viszont komoly szimbolikus haszonnal) latint tanité redlgimndzi-
umot tekinti fejlesztend8nek (Balogh 1927).

A népiskoldban a kultarfslény fogalom tovdbbra is mennyiségi — erre utal az ,,6t-
czer népiskolai objektum” oly sokat emlegetett fogalma is, a tanterv tananyagcsokke-
nést, azaz a hagyomdnyos intellektudlis nézgpontbdl hanyatldst mutat: mind hatdro-
zottabban jelenik meg viszont a tanitéképzds-népiskolai érdekkérnek az az 4llitdsa,
hogy a népiskoldval szemben ma’g‘fzjm mingségi kritériumokat kell megfogalmazni,
mint a kozépiskoldval szemben. Ugyanezt a pedagégusszakmai — és részben pszicholé-
gus-szakmai — 6ndllésoddst mutatja a polgri iskola kérének véltozd dndefinicidja is.
A taniigyigazgatdsi mindség
A taniigyigazgatdsi expanzié korszakdnak igazi ijdonsdga az egyéni mindsités megje-
lenése. Az oktatds min8ségét az 4llam immdr nem az intézmény egészétdl vérja el,
hanem fokozott mértékben az egyes tandr tevékenységét mindsiti.

Ez azt jelenti, hogy kidolgozott szempontrendszer alapjdn a tantigyigazgatasi tiszt-
visel§ a tandr alkalmassdgdt {téli meg: A klasszikus kozépiskola min8ségfogalma a
tudomdny szférdjdban megfogalmazott mindségfogalmak hatdsa alatt dllt: az szdmi-
tott j6 minéségli tankényvnek, mely a tudomdny legijabb eredményeit foglalta ma-
gdban, az volt a legjobb »min&sitési” tandr, aki a legelfogadottabb volt szaktudoma-
nyanak rendszerében, aki matematikai és térténelmi folydiratokban publikdl stb. Ez
a harmincas évekre megvaltozik: a taniigyigazgatds mind8ségfogalma az éravézlar s
tanmenetkészités intenzitdsa és precizitdsa alapjdn, valamint az iskola ,,nevel8” tevé-
kenységében valé részvétel alapjdn értékeli magasabbra vagy alacsonyabbra a tandrr.

A raniigyigazgatas sajitos vdlaszt fogalmazott ,az értelmiségi tdltermelés veszélyé-
re” is.

Az egyre novekvs tanuldsi ambicidkat visszaszoritani nem lehetett: a harmincas
évek oktatdspolitikdja a min8ségfogalom tjra-elitizaldsaval vilaszolt. Az egységes la-
tinos kozépiskola (1934), az egyetemre vezetd egyetlen ,kirdlyi tt” lett — az élényelvi
és természettudoményi képzés minség produkalé ereje kétségbevonatote. Ugyanak-
kor, pontosabban 1938-ban —ha nem is az egyetem szempontjdbdl — de a szakirdnyu
kozépiskoldk is érettségi oszt6 hellyé vdlrak.
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A leend8 egyetemi hallgatdsdg kivdnatos szellemi dsszetételérél immdr eltérher a
fenntartdk és iskolai elitek, valamint a tantigyigazgatds és a politikai elit elképzelése.
Ez és (kisebb mértékben) az érettségizettek szdmdnak novekedése eldtérbe 4llitja a
felsGokratds el6szelekcidjir. Ez az 1934-es kozépiskolal torvényben jelenik meg, ettsl
kezdve az érettségi nem, csak annak kiilon zdradéka képes{t egyetemi felvételre. Isme-
retes, hogy ennek a zdradéknak az odaftélésében sokkal nagyobb szava volt az érettsé-
gl biztosnak, mint 4ltaldban az érettségi jegyeinek megéllapitdsakor (Nagy 1992).

A min&ségvédelem kormdnyzati célja a két vildghdbort kozdte mindvégig ellent-
monddsban allt az alapvetd tdrsadalompolitikai célokkal: az izraclita gyerekek ugyan-
is nemcsak léeszimban voltak feliilreprezentdltak a kozépiskoldban, de — ahogy ezt
Karddy Viktor felmérései egyértelmtien bizonyitjdk — sokkal jobban is tanultak, s
jobb eredménnyel érettségiztek. Ennck ellenére 1920 és 1928 kozote, ill. 1938 urdn
jogi, 1928 és 1938 kozott pedig tarsadalompolitikai és taniigyigazgatdsi eszkozok
biztositottdk, hogy az els6s hallgatdk kozott az izraelitdk ardnya még az érettségizet-
tek kozote mére éreék felée sem tetee ki (Karddy 1997).

A jogi és tényleges numerus clausus és a minéségvédelem egyszerlien dsszeegyeztet-
hetetlen volt.

Szubjekttv gondolatok a kizépiskola 1948 utini ,,mindségi gondjairdl”

Az 1945-tel kezd8d8 periddust a kozépiskoldk nagy része egyértelmiien minéség-
romldsként élte meg. A ,mindségromlds” alapeleme az iskolaszerkezet dralakuldséval
fligedtt Ossze: a kozépiskola nem nyolc évre, hanem csak négyre ,kapja meg” a gyere-
keket, a 10-14 évesek elit-képzését nyilvdnvaldan akaddlyozza, hogy gyengébb ké-
pességt gycrekekkel is egytitt kell tanulniuk.

Jellemz6, hogy erre a min&ségi érvre a demokratikus erdk csak egyenl8ségelvii va-
laszt adtak, miszerint a késébbi szelekcid néveli az alsébb csoportokbdl szdrmazék
esélyét a tovabbtanuldsra. Jellemz8, hogy csak pedagdgiai nyelven — és nem tdrsada-
lompolitikai nyelven — fogalmazédott meg egy ellen-mindségkoncepcic — példaul ar-
rél, hogy 14 éves korban konnyebb a ,valéban rehetséges” gyerekeket kivdlogatni —
tehit a kdzépiskoldba keriils gyerekanyag” akdr ,,jobb” is lehet, mint a 4+8-as verzi-
6ban. (Azaz kedvezé koriilmények esetén egy modernebb, mobilabb, nyitottabb elit
létrejotee is lehetséges egy komprehenziv iskolarendszerben, ahogy ezt az 1945 utdni
Nyugat-Euré pa térsadalomtéreénete bizonyitja...)

A min&ségromlds tovabbi elemeit a tananyaggal kapcsolatban érhették meg a ko-
zépiskoldk: az drvenes évek t6bbszori kampdnyszer( tananyagcsokkentésében, a bu-
kst helytelen{td tantigyigazgatasi gyakorlatban (Knausz 1987).

A formalisan azonos éreékii szakkozépiskolai érettségi mégote olyan iskolatipus és
olyan tanterv 4llt, mely a kozépiskola hagyoményos literdtus vagy természettudomd-
nyos éreékrendjéhez képest egyardnt keveset adott. Hasonlképpen az esti és levelezd
képzésekben szerzett érettségi mogott egyre kisebb tuddst allt.

A s2iil6k novekvs elégedetlenségée kifejezte a magdntanitds irdnti keresler Sridsi
béviilése: az iskola tudniillik a sajét (mindenki szerint csokkend) szinvonaldnak telje-
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sitésére sem kész didkok felzdrkdzratdsdra éppigy nem tudott korrepetdldst” szer-
vezni, minthogy az egyetemi-f8iskolai felvételikre valé felkésziilést, s a munkaer8pi-
ac 4ltal dfjazott nyelvismeretet egyardnt mindinkdbb iskoldn kiviil biztositottdk a
sziil8k. :

A mind8ségbiztositasi torekvések egy része a hagyomdnyos miiveltség védelmére és
Lvisszadllitdsdra” irdnyult (Haldsz 1984; Lukdcs 1991).

Ennek nemcsak szimbolikus okai voltak: a fels§oktatds zdrtsdga, s a fels6oktatdsi
helyekért foly6 rendkiviili verseny a gimndziumok egy részét abba az irdnyba terelte,
hogy még inkdbb a felvételire készitsen fel. A gimndziumi tantervek maguk is egy
egyetemi-diszciplindris elkotelezettségfi tananyagszervezést parancsoltak — az elitgim-
ndziumok, ha lehet még tovébb is mentek, mint ahogy ezt tanterv elirta. Az & mi-
néségfogalmuk szerint a ,,j¢” gimndziumnak — akdrcsak a hdbort el8tt — hasonlitania
kell az egyetemhez.

Mingségi lehetett az iskola klasszikus magyar irodalombdl, — a tananyagesskkentési
kisérletek a literdrus értelmiség elszdnt ellendlldsit véltottdk ki, illetve , kihagyhaté-e
a Ludas Matyi” vagy a , Tetemrehivds” tipust szakmapolitikai polgdrhiborikhoz ve-
zettek. Divatos témdvd vélt, (mszaki és orvosértelmiségi kérdkben is) a ,mi min-
dent nem kell tudni a gyereknek, amit nekiink kellett” tipusti évszdm és névkatalégu-
sok 6sszedllitdsa. (Ugyanez tudomdnyosan is elvégezhetd volt pl. a mult szdzadi és a
hatvanas években megjelent irodalomtanksnyvsorozat életrajzi tényanyagénak sssze-
hasonlitdséval.) A klasszikus magyar irodalom csékkenése koriili min8ségi aggodal-
mak kozepette ,elfelejtédott”; hogy kozben a hatvanas évekt8l a modern vildgiroda-
lom magyarul hozzéférhetdvé vilt, de akit csalddja vagy bardtai nem részesiterrek
Jirodalmi nevelésben”, az érettségizettként sem rendelkezett az iskoldzatlanokndl jobb
eséllyel arra, hogy megkiilonbsztessen egy kortdrs Nobel-dfjast egy lektlirt8l (Margdesy
1969). ;

A misik ,nemzeti tudomdnydg” (a torténelem) kapcesdn a tananyag és kovetelmény-
csokkenés mindenképpen értelmiségi beszédtémdvd vdle. A hagyomdnyos miivelt-
ségeszményben felndteek elfogadhatatlannak tartottdk, hogy az érettségiz didkok
nem tudjdk uralkoddsi évszdmaikkal egyiitt elsorolni a magyar kirdlyokat, vagy az
aradi vértanukat. A szaktudomdny korszer(isodése viszont a tdrsadalom és mivels-
déstorténeti anyagrészek és szemlélet novekedésér kivinta. Minthogy a gazdasig és
térsadalomtorténeti ismeretek novekedésének miiveltségi hatdsa, illetve a torténe-
lemranitds mésik korszer(i célja az informdciék 6ndllé elemzésének készsége a min-
dennapi diskurzusban kdzvetleniil nem volt érzékelhets, sokan a korszerdi torténe-
lemtanitds kapcsdn is szinvonalcsskkenést8l beszéltek (Szaboles 1999).

A hagyomdny8rzés — mivel a tantdrgyak rendjét rendeletek szabdlyoztdk — csak a
hagyomdnyos szakdiszciplindk értelmében lehetett min8ségbizrosité.

Tehér: mindségi kindlatot nydjthatott a fizika és a kémia tudomdnyos érdekkorei
szempontjdbél —, de nem tehette azt pl. a kdrnyezetvédsk és varostervezk aspekru-
s4b6l (Nahalka 1994). Az ) tudomdnyok és szempontok érdekkorei részt koveteltek
maguknak, s akadémiai oldalrél is megfogalmazédott az integrélt tudomanyossdg
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koncepcidja (gondoljunk csak a Marx Gyorgy nevével fémjelzett dramlatra). A ) TTE”-
r6] (a fiatalabbak kedvéért: tudomdnyos és technikai forradalomrél) mindenki be-
szélt: de a legszinvonalasabb iskoldk is a ,forradalom” el6tti természettudomanyokat
tanitottdk, a médsodik ,, T”, a technikai forradalom érzékeltetése az alacsonyabb presz-
tizsii szakkozépiskoldkra maradt, az egész ligy tdrsadalmi kontextusdt pedig a vilag-
nézetiink alapjai c. tdrgy kisérelte meg ,elvinni” — ismert hatékonysdggal.

Min8ségi lehetett irodalombél, de nem lehetett az — minthogy erre nem volt sem
technika, s alig volt érakeret — filmesztétikdbdl, vagy a hatvanas évek drucikk-piaci
robbandsdnak kialakuldsa utdn kulesfontossdgiinak szdmité iparmtivészetbsl. Azok-
ban az évtizedekben, amikor a modern zene — csak egészen kis tdlzdssal — lerombolta
az osztalyok és nemzetek kozotti hatdrokat, s ,,dj {zlés- és generdciés torzsekre szab-
dalta” a tirsadalmat, a magyar kézépiskola egyetlen énekérdja err8l nem tudott tudo-
mdst venni.

Az )7 (Ggy szdz-kétszdz éves) térsadalomtudoményok is célba vették a kézépisko-
ldt. Volrak, akik 6ndll6 kozgazdasdgtan, szociolégia, jogi ismeretek tdrgyak bevezeté-
sében, s voltak, akik a térténelem tantdrgy tdrsadalomtudomdnyi néz8pontd inter-
diszciplindrissd integraldsdban voltak érdekeltek, s bér a téren igen sok tértént, sokan
elégedetlenck maradtak (Szabolcs 1999).

A min&ségromlds hdrom {8 ,bels§ oka” tehdt nem csak a rendszer ideoldgiai termé-
szetében, hanem a tomegesedés vildgjelenségében és a kddarizmus korporativ termé-
szetében is keresendd. Abban, hogy a kozépiskola el6bb tomegesedett, majd s — ez
kiilonosen a gimndziumra igaz — mintegy ,,0da lett adva” az oktatdsiigyi és tudoma-
nyos érdekkdrnek, s ez gyakorlatilag lehetetlenné tette a hagyomdanyos tirgyak és a
kiilvildg kozelitésée, illetve a hagyoményos ismeretstrukedrédba nyilvinvaléan be nem
fér§ j dolgok integraldsdt. A mindségromlds negyedik el nem hanyagolhaté eleme
viszont ideolégiafiiggs volt: az hogy a kizépiskoldk hatalmas éraszdmort forditottak
az orosz nyelvre, mikozben a nyugati exportot 8szténz8 gazdasigpolitika, a zenei
kulturélis fogyasztds, a politikai és szakmai tdjé¢kozédds valamint a turizmus igényei
az angol és a német irdnt fogalmaztak meg egyre novekvé igényeket. (Az oroszul
follelhetd szakirodalom és szépirodalom rdaddsul forditdsban is inkdbb hozziférhetd
volt, mint az egyéb vilignyelvek — politikailag a partdllammal nem feltétlentil ellen-
séges — produktumai.) Megjegyzendé azonban, hogy az idegen nyelvi okratds szinvo-
nal-emelkedésének itt sem egyszertien az dllt ttjiban, hogy az orosz lefoglalta a ,gye-
rekek idejét”, hanem az is, hogy a pedagégusok bérezési egyenlésége — kozalkalma-
sotti rendszeriink el8dje — gyakorlatilag lehetetlenné tette, hogy az iskoldk az angol-
és némettandrok legjobbjait alkalmazzdk.

Az iskola (s éppen a legszinvonalasabb iskoldk) — az audiovizudlis nevelés szakmai
¢s divathulldmai ellenére — a verbélis —és nyomtatott ismeretdtadds intézményei ma-
radtak, mikézben a tanuldkat éré informécidhordozdk kozotr a hatvanas-hetvenes
évekts] meghatarozévd vilt a televizid, késébb a videdk képi nyelve, mikézben a
héztartasokban éltaldnossd valtak a vildgveve radidk.
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Az iskoldval tehdt nemcsak azért voltak ,mindségi gondok” mert tdmegesedett,
nemcsak azért, mert a alacsonyabb ,,innepnapi” tuddst biztosité intézmények is jo-
gosulttd véltak ,azonos értékdi” bizonyitviny kiaddsira, s nem csak azért, mert a
hagyomdanyos ismeretekb8l az iskola egyre kevesebbet adott, hanem azért is, mert
litvdnyosan megndtt a tdvolsdg az iskolai anyag — ahogy Haber Judit ,bestsellere” az
alsé tagozatosok szdmdra készitetr olvasskonyveket jellemezte: a , tankényvszagt vi-

lig” — s a ,valédi vildg” kozote (Haber & H. Sas 1980).

Mennyiség kontra minésé
yiscg g

Az aldbbiakban kisérletet teszek arra, hogy az iskolastatisztika és az iskoldzottsdgi
statisztika dradé bdségébdl szemezgetve értelmezzem a kdzépfok béviilésének térsa-
dalmi kévetkezményeit és azt, hogy e béviilés ,,élményei” az oktatdsi min8séggel kap-
csolatos vélekedésekre miként hathattak. A kérdéskér gazdag irodalmdt alig hasznal-
tam, mert az iskolastatisztika és a népszdmlaldsok adataibél kivintam kiindulni. Abba
a képtelen helyzetbe keriiltem, hogy bdrmely aggregdtummal kapcsolatos magyardzatot
médositotta, ha az adott kérdést részletesebb (nemi, korcsoportos, teriileti stb.) bon-
tasban prébaltam vizsgalni, az djabb eredmények pedig a szerint médosultak tovibb,
hogy az egyes alcsoportokon beliil mennyire 4lltak rendelkezésre tovébb bontott ada-
tok. Az elemzés mélyitésében valahol 6nkényesen ,meg kellett 4llni”, mint ahogy azc
is ki kellett vdlasztani, hogy a szdznal t5bb elkészitett tdbldzatbd] melyekkel terhelhe-
t6k a tanulmdny olvaséi.

Az érettségizdk szdmdnak stagndldsa és nekilendiilése

A min&ségfogalom véltozdsai eredetileg nem dlltak Gsszefiiggésben a lérszdmmal. A
kiegyezés utani évtizedekben alig nét az érettségizettek szima. Az 1863-as esztend 8-
ben az érettségiz6k szamdt 1475-re becsiilhetjiik (Konek 1865). Mir statisztika is van
arr6l, hogy 1867-ben: 1739, 1870-ben 1949, 1880-ban 1869-en érettségiztek. Ab-
ban is igaza van Karddynak, hogy ,a polgdri, a népiskola, a tanitéképz6 és a kereske-
delmi elszivé hatdsa a klasszikus kozépszint( oktatds publikumaban 1890-ig tényle-
gesen elenyészének tekinthets” (Karddy 1995). Szempontunkbél vizsgdlva a képzést,
teht még ezen iskolatipusok beszdmitdsdval is azt mondhatjuk, hogy a korcsoport
novekvs méretéhez képest csvkken a legszélesebb érrelemben kozépiskoldba jérok, s
killonésen az azt elvégz8k ardnya. A kilencvenes években azonban megindul a léc-
szamnovekedés.

A szizadfordulé eldtt egyetlen évtized alatt a gimndziumban érettségizettek szima
1,4 szeresre nétt, ugyanezen id8 alatt a redliskoldban érettségizetteké viszont 1,9-
szereste. Igy a szdzadfordulén a 2809 gimnaziumi érettségi mellett mar 481 f6redl-
iskolai érettségit is kiadtak. Még figyelemreméltébb, ha a Llegfiatalabb” érettségi ti-
pus — a fels8kereskedelmi iskolai érettségi — ardnydt is megfigyeljiik. Az 1891/96-0s
években dtlagosan 3269-en érettségiztek évente, ebbdl 918-an voltak fels8keres-
kedelmisek, 1911—14-ben 7823-an s ebbél 2536-an. (Nem szdmit ugyan érettségi-
nek, de irt érzékeltetendd, hogy ekkoriban kb. ezer fi végzett évente a tanitoképzdkben.)
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Osszességében tehdt a kiadott kozépiskolai érettségik ardnya a szdzadfordulé hisz
esztendeje alatt 2,4 — szeresére, ezen beliil a kereskedelmi érettségiké 2,8-szorosira
emelkedert.

A mivelt korok szemében ,nem teljes éreék”, de a munkaer8piacon rendkiviil
nagyra értékelt érettségit add felsgkereskedelmi iskola tdrsadalmi ésszetétele (mint-
hogy a vérosi kistulajdonosok preferdltak) eltére a kézépiskoldétdl, s nyilvin az sem
véletlen, hogy a bizonyos egyetemi szakokra nem képesitd redliskola tdrsadalmi Gssze-
tétele eltért a gimndziumérdl. A redliskola lényegesen polgdribb, s szélesebb tarsadal-
mi csoportokbdl rekrutdlta didkjait, mint a gimndzium. A gimnazistdk 15%-a koz-
tisztvisel§ gyermeke volt, 17% mds értelmiségieké, a redliskoldsokbél viszont csak 10
ill. 8% tartozott ebbe a csoportba. A redliskoldban magasabb volt a kereskedék, az
iparosok, a magdntisztvisel6k ardnya, de még ipari és kereskedelmi munkdsok is vol-
tak 7,3%-o0s ardnyban. (E két utébbi kategéria a gimndziumban egyiittesen 2,4%-ot
tett csak ki.) A polgdriasultabb réregek eltéré ardnyér kozvetve az is jelzi, hogy a
gimndziumi tanuldk 6tode, a redliskolaiak kétotode, a fels6kereskedelmisek fele izra-
elita (Magyar Statisztikai Kozlemények, 1901).

A kizépiskoldzottsdg gyarapoddsa

Az 1910-es népszdmlélds sajnos nem tartalmaz arrél adatokat, hogy az egyes kzép-
iskolazott csoportok milyen arinyban szereztek killonbéz8 iskolatipusokban kozép-
iskolai végzettséget, {gy csak az sszesitett ardnyok diagnosztizalhaték.

1. TABLA
A négy, hat, nyolc kizépiskolai osztilyr végzettek a 19. szdzad egyes generdcidiban

Eletkor 1910-ben

Isme-
20-29 30-39 40-49 50-59  60-69  70-79 80-89 90-99 retlen

Az iskolakezdés

kozépértéke 1895k 1885k 1875k 1865k 1855k 1845k 1835k 1825k
(ssznépesség (ab-

szolut szamban) 2 850537 2203 344 1888576 1563135 974182 430913 86394 7742 1024

Nyolc osztélyt

végzettek % 3,13 2,73 2,16 1,69 1,45 1,14 1,39 106 322
Hat osztalyt (

végzettek % 0,78 0,75 0,65 0,51 0,38 038 041 030 039
Négy osztalyt

végzettek % 3,26 2,92 2,17 1,59 1,15 1,00 095 048 1,37

Négy-hat-nyolc osztéiyt
végzettek dsszesen 7,16 6,40 4,98 3,79 298 253 2,76 183 498
Nyolcasok” és ,négye-
sek+hatosok ardnya 0,77 0,74 0,76 0,80 0,94 082 1,02 13 183

Forrds: 1910. évi Népszdmldlds.
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1. ABRA
A négy, hat, nyolc kozépiskolai osztdlyr végzestek a 19. szizad egyes generdcidiban

8 g_ |

—— Nyolc osztaly
—O— Hat osztaly
—d— Négy osztaly
—B— Osszesen

1885 1885 1876 1865 1855 1845 1835 1825

Az adattdbldbdl az dllapithaté meg, hogy amiképpen évtizedrél évtizedre haladunk
visszafelé az id8ben, gy csokken annak valészintisége, hogy valaki négy, hat, illetve
nyolc osztdlyos kozépiskolds végzettséget szerezzen.

Az els§ tanulsdg, ami megdllapithaté, hogy mind a négy, mind a nyolc osztalyt
végzés valdszinlisége 1865 és 1895 kozdte egyenletesen ndvekszik. Ha ezt az egyenle-
tes novekedést dsszevetjitk azzal, hogy a mért fidkdzépiskolai adatok szerint legin-
kdbb stagnaldsnak, vagy (1885 és 1895 kozott) a korabbindl mindenképpen gyor-
sabb emelkedésnek kellene lennie, érdekes sszefiiggésre juthatunk: arra, hogy 10—
19 évesek beiskoldzdsinak pontosan azok az elemei biztositottik az egyenletes niveke-
dést, amit a gimndziumi elit mindségi romldsként élt meg: azaz az 4j iskolatipusokban
sgerzett népszdmldaldsi értelemben négy-nyolcévesnek sziamitd kozépiskolai végzettsé, a
polgdri témegesedése, valamint a linyok kozépfokit — de nem klasszikus kozépiskolai —
tanulmdnya. :

Nem kétséges, hogy a rohamosan modernizalédé orszdgban egyre t6bb tanult
embernek jutott munka — nem abban az értelemben, ahogy a mfiveltelit ,értelmiségi
munkahely” fogalma sugallta volna, hanem éppen azért, mert a nagyipar illetve a
tercier 4gazatok ardnya novekedett, s ezekben az dgazatokban az eredetileg , nem értel-
miséginek szdmitd” pozicidkban is mindinkdbb értelme volt a négy és nyolc osztilyos
kozépiskolairvégzertségnek.

Ha tdvolabbra megyiink az idében az egész népességhez viszonyftott szdmok pon-
tosan meg nem mondhaté mértékben torzitanak, hiszen a 60—69 éves nemzedék mér
sokkal kisebb abszoldt szdmu, mint az el6tte jar6, s nyilvinvalé, hogy az iskoldzot-
tabb embereknek sokkal nagyobb esélye van megérni ezt — és az ennél id6sebb —kort,
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mint az iskoldzatlanok 4tlagdnak. (Ha tehdt a tdbldbdl dgy l4tjuk, hogy az 1855
koriil tizéves nemzedékbdl élete folyamdn 1,45% érettségizett, az azt jelenti, ennél
valdjdban csak kisebb lehet az ardny.)

A mortalitdsos egyiitthaté ugyanakkor nem, illetve alig torzit, ha azt vizsgéljuk,
hogy nemzedékrél-nemzedékre mennyi a négy és nyolc kézépiskolar végzettek egy-
mdshoz viszonyitott ardnya. (A négy kozépiskoldt végzettek ugyanis nem sokkal ko-
rabban halnak meg, mint az érettségizertek.) A 19. szdzad els6 évtizedeiben iskoldba
lép8knél a nyolc osztalyt végzettek szima lényegesen feliilmulta a négy osztdlyt vég-
zettekér, rehdt a hinyados 1 és 2 kozott volt, a szdzad kézepén iskoldba 1ép8 nemze-
déknél ez a hdnyados eléri az 1-et, a szdzad végéig pedig 0,77-re siillyed. Ezt azt
jelenti, hogy a régi tirsadalomban az érettségizettek és a teljesen iskoldzatlanok kizitt
alig lehetett valakit taldlni, a késébbi idészakban azonban egyre szélesedik az iskoldzott-
sdgi értelemben vett , kizépréteg”. Az a ,)mz'hé’ségromlds", az a tanulmdnyi »csonkasdg”,
hogy az évtizedek folyamdn mind tobben elkezdtek valamiféle kozépiskolat, de nem vé-
geztdk el a . komplert” nyolcoszidlyos kizépiskoldt egy iskoldzottsdgi kozépréteg kialakuld-
sdhoz vezetett — s igy a polgirosoddst segitette eld.

Az 1910-es népszdmlalds korcsoportos adatainak érvényét korldtozza, hogy az egyes
korcsoportok iskoldzottsiga nemcsak az egyes magyarorszdgi korcsoportok magyar-
orszdgi iskolavégzési esélyeit tiikrdzi, hanem a szdm tartalmazza, hogy az adott kor-
csoporthoz tartozd, ide vandorolt iskoldzott kilfoldi szakembereket, s azokat a hazai
sziiletésticket is, akik valamiére kiilfoldon végeztek kozépiskoldt — vagy olyan szak-
képz8 intézményt, melyet a népszdmlilés kozépiskoldnak mingsitett. Az iskoldzott
kozpont, Budapest férfinépességnek 1869-ben még kozel 20, 1880-ban kozel 15,
1890-ben kozel 10, 1900-ban 7,6 — s még 1910-ben is 5,9% kiilfoldi sziiletés(i volt
(Budapesti Statisztikai Kozlemények, 53. koter). A kiilfoldi sziiletéstick egy része a nép-
szamldldsok idején is kiilfsldi honos volt, meglehet8sen magas ardnyt téve ki a tdrsa-
dalom legiskoldzottabb csoportjaiban: az 1900-as népszamlalds pl. az ipari tisztvise-
18k 9, a banydszati tisztviselsk 14%-4t taldlta nem-magyar honosnak.

Az a tény, hogy a magyarorszagi népesség iskolazottségi statisztikdja magdban fog-
lalja azok eredményeit is, akik kiilfoldi sziiletéstiként, (vagy magyarorszdgi peregri-
nusként) kiilfsldi iskoldkban szerezték iskolai végzettségiiket, megftélésem szerint
nem csikkenti, hanem néveli az iskoldzottsdgi statisztika oktatdstorténeti hasznalhatd-
sdgit. Egy modern és modernizdlé kormdnyzat ugyanis nemcsak azzal ,oktatds-
politizal”, hogyv iskoldkat csindl és m(ikodtet, hanem azzal is, hogy olyan vz'szanyokczt
teremt, melyek arra biztatjik a polgdrokat, hogy a magyar gazdasigba visszaforgé
szakértelmiiket kiilfsldi intézményekben szerezzék meg, s azzal is, hogy arra biztatja
a gy4rosokat, hogy kiilfoldi szakemberek ,importjaval” a kiilfoldi oktatdsi intézmeé-
nyek munl4jit kamatoztassak a magyar gazdasigban, magasan iskoldzott kiilfoldiek
honos{tdsdval ,javitsdk” a magyar térsadalom Osszetérelér. (Ha barki el8tr kétséges
lenne: ,Brain drain” zajlik, csakhogy ellenkezd irdnyban: Magyarorszig ,szivja el” a
német-cseh-osztrak agyakat”...) ‘
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A kozépfokii oktzzmsban részesiild /eare a két hibori kozott

Mig az 1910-es adatok ,,torzulasa1 azt fe}eztek kx hogyan vonzotta a magyar gazda-
sdg az iskolazott kiilfoldi embereket, az 1920- -as s azt kovet§ népszamléldsok anyagic
egészen mésféle mdlteku ,,vandorlasx kulonbozet torzitja. Az elcsatolt teriiletekré]
elsésorban az erésen iskoldzott koztisztviselsk — csaladjalkkal egylitt szdzezres nagy-
sagrendben — dramlottak Magyarorszdgra. Az 1941-es népszamldlds ezért csak a leg-
fiatalabbak vonatkozdsiban tudésit az iskoldzottak lérszdmanak tenylegesen szilkebb
magyarorszdgi novekedésérsl.

Eszerint az 1935-1939 koz6te 18 évét betéltott férfi évidrarnak mdr 8,5%-a érett-
ségizett, az el6z8 kbrcsoportba‘ri ez 7,6%, a 1925-1929-ben érertségi korba érrek
kozote 6,3% volt. Tiz év alatt az éreteségiz6k kore a kortdrsak szérn:ir'a is 'n}filvénvalé—
an érzékelhet8en 1,34 szeresére béviilt.,

Az éves iskolastatisztikai adatok koziil az 1927/28-as és 1937/38-as eveket vetjitk
vssze. (Az elsé id6pontban mir kifelé megy az iskolabél a vilaghdbord vegen beirat-
kozott nemzedék, s még nem torzitja az adatokat a viliggazdasigi vilsdg. A masodik
id6pontban mar kifelé megy a vildggazdasigi valsdg idején iskoldt vilaszté nemze-
dék, s még nem érintik a szdmokat a zsid6torvények.) (Magyar 1928, 1938)

A huszas évek végérdl tudnunk kell, hogy a 1214 évesek koziil 12,1% jdrt polgd-
riba és 6,4% jart alsékozépiskoldba. Feltehetden ekkora, tehdt a gyerektdrsadalom
egydtodére terjed ki az a csoport amelyet szocidlis kériilményei ,engednének tanul-
ni”. (Az okrataspolitika felelgssége innen kezdédik: az oktatdspolitika az, amely — a
szazadforduléhoz képest — a polgéri és a fels8kozépiskola kozott az dtjdrhatésigot
radikalisan lecsokkenti, {gy a kozépfokii oktatds ditjdn mdr elindult, szocidlis érrelem-
ben tehir arra képes didksereg kétharmaddnak a kirdlyi siton nem biztosit féréhelyet.

A kozépiskola felsé tagozatdba (mely tehdt normalis koriilmények kozott a 15-18
évesck iskolatipusa, s ekkoriban hétszdzezren tartoznak e kohorszhoz) mintegy 22
ezren jartak, azaz alig 3%. Az egyetlen éretségit adé ,,szakkozépwkolatxpusba ,a
felsékereskedelmibe ugyanebbol acsoportbél mintegy 7 ezren, az érettségit nem add,
de mégiscsak kozépfokt iskoldnak szdmit, s bizonyos felsoktatdsi intézményekbe
vezetd tamtokepzesben is 6-7 ezren tanultak. Mindent 8sszeszdmolva tehdt a korcso-
portnak durvdn egyhuszada jart kozépfoki intézménybe. (Ha az érettségit nem adé
de zomében négypolgaris végzettséget feltérelezd kozépfok szakintézményeket meg-
nézziik, ezek dsszesitett hallgatélétszama is csupdn Stezer £6.)

Ha megvizsgaljuk ezutdn a kozépiskolai (redliskolds, redlgimnazista, gimnazista, és
lednykozépiskoldkba )aro) tanulésdg dsszetérelét, kittinik, hogy az értelmiség a tanu-
16k szilleinek mintegy 6tven szdzalékér tette ki. Tarsadalmi ardnyit figyelembe véve
az értelmiség hat-nyolcszorosan feliilreprezentélt a kozépiskoldban.

Az értelmiségen beliil a legnagyobb csoportok a kztisztviselék 14,4%-kal, a pap-
tandr-tan{td csoport 8,2 a nyugdfjasok 6%- kal részesedtek. A kereskedelmi tisztvise-
18k és az 6ndllék egyarant 8-8,2%-kal az agrdr- és ipari tisztvisel6k 1-2%-kal része-
sedrtek.
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Minthogy a kézalkalmazottak és a magdnalkalmazotti értelmiség (eltartottjaiva.l
egylitt) egyardnt negyed-negyedmilliés tombot tett ki a tdrsadalomban, a kdzalkal-
mazottak mintegy kétszeresen felilreprezentiltak a magdnérielmiséghez /eepesi is. A
magénértelmiségen beliil viszont az agrdrtisztvisel8k 2,66-szorosan feliilreprezental-
tak az iparforgalmi tisztvisel8khoz képest, hiszen a 13 223 lelket szdmldlé agrdréreel-
miségi blokk 923 kézépiskoldst adott, a 243 600-as 1parforgalrn1 blokk pedlg csak
6348-at.

A tdrsadalmi feliilreprezentdcié adatai ezekbdl a szamokbol jél becsiilhetsk, Fon-
tos feliilreprezentdciés jelzésként megemlitends, hogy az izraeliték a tanuldk 16,9%-
dt adtéik — azaz a dualizmus kori feliilreprezenticiéhoz képest némileg csikkent az
izraclitdk feliilreprezentacidja.

A misik végponton elég j6l megragadhatd az iparforgalmi munkdssdg hét szdzalé-
kos témbje, s a kisbirtokossdg mintegy 8%-os tombje. A 2 milliés parasztsdg és a
kozel 1,7 milliés munkdsség koriilbeliil azonos mértékben alulreprezentalt a kzépis-
koldban. Inkabb a polgiri iskola szférdja mutatja, hogy a munkdsok helyzete jobb,
minthogy minden 6tddik polgiris tanulé munkds sziil6k gyermeke, viszont csak
minden tizedik kisbirtokosé. _

A tdrsadalom legaljin 1év8 2,4 milliés agrir-szegénység — ahogy ez kézismert —
mindéssze 1,1%-kal képviseltette magdt a kozépiskoldban, 8k azonban olyan ,messze
vannak”, hogy még a polgdriban is csak 2,7% az ardnyuk.

Az ipari és kereskedelmi 6ndllék hisz szdzalékos részesedését — minthogy az ipar-
barékes] a suszterekig mindenki ide tartozik — elég nehéz lenne most értelmezni,
mint ahogy az altisztek mintegy 3%-os részesedését is. (A szdzadfordulé mdsféle sta-
tisztikai adatkozlése kovetkeztében még tudjuk, hogy a nagyiparosok 1,3%-ban, a
nagykeresked8k 1,7%-ban vannak jelen a kbzépiskoldban a kisiparosok és kiskeres-
ked8k viszont 15 és 11,2%-kal. Ha ezen ardnyok fennmaraddsdt feltételezziik, akkor
az ipari és kereskedelmi 6n4lls” foglalkozdst sziil6k nagyobbik részét szocidlis érte-
lemben valahova az ipar-forgalmi munkdssdg és az értelmiség kézé helyezherjiik.)

Mi véltozott ehhez a helyzethez képest tiz év alate?

A kozépiskolai hallgaték soraban az ipari értelmiség 137,5%-ra, a kereskedelmi
értelmiségé 141,5%-ra, a koztiszeviselské 108,3%-ra, az egyéb értelmiségiek ardnya
112,2%-ra nétt. Az értelmiségben egyediil a pap-tandr-tanité sziil6k ardnya maradt
szinten: 96%-on. A nyugdfjas tiszeviselgk ardnya 88,9%-ra csokkent.

Az értelmiség az 1930-as évtizedfordulé el8tt dsszesen 49,1, a masodik vilighdbo-
rd eléte pedig 54,8%-o0s ardnnyal volt jelen, a novekedést elsésorban az iparba és
kereskedelembe dramlé keresztény intelligencia gyermekei jelentették. Az értelmiség
a szinte dltaldnos ar anyszamnovekedest természetesen a tobbi jelentds tarsadalmi ré-
teg rovasara érte el.

A kisbirtokosok ardnya 67%-ra csskkent, az eleve tredéket jelentd ga7dasag1 mun-
késolké 45,5%-ra, cgyéb napszimosoké 50%-ra, drvahdzi gyerekeké 33,3%-ra.

A vérosi kozépréteg, az iparosok, keresked&k, s a nem tisztvisel§ rangu kereskedel-
mi alkalmazottak ardnya nagyjabél szinten maradt.
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Az ipari munkdssig 2,6%-rél indulva 130,4%-os, az altisztek 3,2%-16] indulva
134,4%-o0s novekedést produkdlnak.

A viliggazdasigi vdlsdgot és a masodik vildghdborit megeléz8 édllapot dsszeha-
sonlftdsa tehdt azt mutatja, hogy az értelmiség novelte részvételée a kozépiskolai
szférdban. : '

A kozépiskola min8ségvédelme tehdt azonos a mindinkdbb az értelmiség iskoldja-
vé valé intézmény ,védelmével”.

Az éreelmiségi ,tultermelés” ill. értelmiségi munkanélkiiliség fogalmdr is innen kell
értelmezniink: a gyermekeit gimndziumba jérat6 kézéposztdly alapvet8en rermészer-
ellenesnek éli meg, ha a kozépiskoldr végzettek nem értelmiségi munkakirben helyezked-
nek el. 1920-ban a kozszolgdlat és szabadfoglalkozdsok blokkjdnak indlléi és tisztviseldi
256 ezer embernek, a gazdasdg tisztviseldi tovibbi 231 ezer embernek, a nyugdijas tisz1-
viselk 22 ezer embernek biztositottak megélhetést. A nem értelmiségiként kevest, de leg-
aldbb nyolc kizépiskoldt végzert emberek viszont csak 32 ezer embernek adtak megélhe-
tést (Magyar Statisztikai Kozlemények, 76. kiter).

Az iskoldzottaknak csak kicsiny toredéke kész arra, hogy az iskoldzottak szdméra
egyébként természetes elénydket kindlé tercier szférdban 6nélléként prébaljon sze-
rencsét. A kozépiskoldzott aktiv férfiak 1920-ban 136 ezres tomegébdl tehdr alig
harodfélezren lesznek pl. 6néllé kereskeddk, azaz 4%. 1930-ban a 165 ezres kozépis-
koldzott tomegbdl alig nyolcadfélezren lesznek azok, azaz 4,5%. A redlszféra 6nalléi
kozote egyébként dsszesen is csak 38 ezer férfinek van érettségije vagy annédl maga-
sabb végzettsége 1930-ban (Magyar Statisztikai Kozlemények, 72., 114. kitet; 1980.
évi Népszdmlilds, 36. kiter). Az iskoldzott emberek szdmdra tehdt nemcsak a segéd-
személyzetként végzett fizikai munka, de az 6nallésdg, a villalkozds is teljesen idegen.

A kizépiskola t&megesedése 1945 utin

A kozépiskoldba jardk kére 1945 utdn rendkfviili médon kiszélesedik. Az iskolasta-
tisztika 1950-ben 82 ezer, 1960-ban 155 ezér, 1970-ben 233 ezer, 1980-ban 203 ezer
nappalis kézépiskolai tanulét regiszurdl (Magyar Statisztikai Ev/e&'nyv 1949, 1975,
1986). A népszamlélasok eltartottsagi statisztikdi szerint 1960-ban 146 ezer kézépis-
kolai tanulé van (tehdt mar ekkor is négyszer annyi, mint hdrom évtizeddel kordb-
ban), 1970-ben mar 239 ezer tanuld — 1980-ban pedig 193 ezer tanulé. Itt, s a
tovibbiakban kivetkezetesen mellgzni fogom az 1990-es népszamllds adarait — en-
nek egyik fontos oka, hogy az 1990-es népszdmldlds nem kiilonbozeette meg a kii-
l6nboz8 jellegli kozépfoku végzettségeket, igy az 1980-as rendkiviil differenciale ké-
pet rontand az 1990-es adatsor bekapcsoldsa. Mdsrészt az 1990-es népszamlélds ,te-
libe taldlja” a rendszervaltdst, ami pl. a foglalkozdsi adatok értelmezését igencsak
megneheziti.) A népszamlaldsi adatok ardnyaibdl kiindulva azt jelenti, hogy 1960-
ban még csak 24%-os esélye volt egy megfelel§ korcsoportba tartozénak, hogy ké-
zépiskoldba keriiljon, 1970-ben mér 32%-0s, 1980-ban pedig 37%-os esélye (1960.
évi Népszimldlds, 13. kotet).
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Az 6tvenes-hatvanas-hetvenes évek iskolastatisztika dltal gy(ijtote szdrmazasi adata-
it manipuldltnak szokds tartani. Ilyen nyilvdn ideoldgiailag vezérelt adat, hogy az
tvenes évek kozepén a 119 106 kdzépiskolal tanulébél 46 039 a munkds, 25029 a
paraszt, 18 502 az értelmiségi sziil6k gyermeke. Ez azt jelentené, hogy az értelmiségi-
ek csak 15,53%-4t adjdk a kdzépiskolai tanulésdgnak. E szerint az értelmiségiek (4l-
taldnos iskola nyolcadikos adatokhoz mérve) 2,21-szeresen vannak feliilreprezental-
va. A munkdsok 1,1-szeresen enyhén feliilreprezentdltak a parasztok 0,5-sz6résen
alulreprezentéleak (Magyar Statisztikai Evkinyy, 1949).

Nyilvinvalé, hogy az iskola érdekelt volt az adatok kozmetikdzdsdban, s els§sorban
az értelmiségick alacsonyabb ardnydnak feltiintetésében. Ezért az aldbbiakban a nép-
szamlaldsok eltartortsdgi mindség szerinti statiszrikai adatait vettitk el8. (Ezek ugy ké-
sziilnek, hogy a csalddf8 foglalkozdsa szerint kozlik, hany eltartott van kézépiskolai
tanuldi, hdny 4ltaldnos iskolai tanuldi stb. mingségben. Nincs tehdt hol és mikor
manipuldlni az adatokat.)

1960-ban a 146 ezer kozépiskoldsbél 55 ezer volt szellemi dolgozé gyermeke, 17
ezer 6ndlléé, 50 ezer szak- és betanitott munkdsé, 19 ezer egyéb fizikai dolgozéé. A
szakmunkds csalddok 4ltaldnos iskoldsainak 17%-a a segédmunkds csalddok gyerme-
keinek 9%-a lett kozépiskolds. E logikdban a parasztsdg besorolddik a fizikai katego—
ridba (1960. évi Népszdmlilds, 13. koter alapjén szdmitott adatok).

A kozépiskolai tanuldk tdrsadalmi 6sszetéeele a késdbbiekben azonban nem ugy
tolédott el, ahogyan ez a tdmegesedésbél varhaté lenne: azaz a népszdmldldsok sze-
rint 1960-ban még 39% volt szellemi dolgozé gyermeke, 1970-ben mdr 44% s 1980-
ban is 40% (1980. évi Népszdinldlds;, 36. kiter alapjan szamitott adatok).

Nem arrél van tehdt sz6, ahogy azt az elitista értelmezések sugallni szoktik, hogy a
fizikai dolgozdk gyerekeinek ardnyndvekedése rontotta le a kézépiskola szintjét, ha-
nem arrél, hogy a tdrsadalmi munkamegosztdsban mind t6bben foglalrak el (alacso-
nyabb szint(f) szellemi statusokat, s kiildwék gyerekiiker kézépiskoldba. A szellemiek
arinya a hdrom nepszamlalas sordn 17-r8l el§bb 25%-ra, majd onnan 30%-ra vélro-
zott. A szellemi dolgozdk ardnya novekedésével ezek szerint parhuzamosan csékken
kozépiskolai feliilreprezentdciéjuk méreéke.

Fille és lanyok

Kiséreljitk meg megvizsgdlni, hogy a sziil8k, illetve a gyerckek nemzedékében, mi-
ként alakul a kézépiskolai végzettség. A kozépiskola tomegesedésének titemérs] a
20-24 éves korcsoportban kézépiskoldt végzettek ardnya jol tudésic. (Ez az adat sok-
kal hasznalhatébb, mint az, hogy a 14-18 évesek kozott mennyia kozépiskolai tanu-
16, hiszen a 20—24 évesek adata feldolgozza” az évveszteseket, illetve az iskoldbdl
val kimaradds tirsadalmi kovetkezményeit is. A demograﬁa1 ingadozés is kevésbé
zavard, hiszen 6t év 4tldga mér valamennyit ,simft” a haborit kézvetleniil kovets,
illetve a Ratké Anndnak koszonhet§ csticsokon. Az adat értelemszertien a vizsgdlt
idgpontor fél éviizeddel megel6z8 iskolai 4llapotal 4ll Gsszefiiggésben, nyilvin ér-
demes lenne a vonatkozd évek érettségi statisztikdit és a népszdmldldsi statisztikdr
Bsszevetni.)
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2. TABLA
A kizépiskolat végzettség alakuldsa a szildk ill. gyermekeik nemzedékében

N e L D" WA/ B WA'/,C

Erettségi- Erettségi- Az als6 kdzép- 20-24 értelemben  értelemben

zettek a zettek az iskolat vagy éves ndi vett mobili-  vett egylépcsds

20-24 50-54  nyolc éltaldnost  népesség tas: a ,kor mobilitas
gves férfiak  éves férfiak végzettek az bviilése”
kérében korében 50-54 éves
férfiak kdrében

1920 8,5 5,4 9,9 23 1,6 0,9
1930 6,8 78 13,3 24 09 0,5
1941 9,5 9 15,1 49 1,4 0,6
1949 10,0 8.8 16,0 59 1,1 0,6
1960 16,8 8,0 17,7 16,5 2,1 1,0
1970 271 16,4 376 374 1,7 0,7
1980 29,8 22,5 57,4 42,7 1,3 0,5

Forrds: 1980. évi Népszdmllds, 36. kotet

Kidertil, hogy a férfinépességben az 6tvenes és a hatvanas években meredeken nétt az
ardny, a hetvenes évek végén azonban mdr alig érettségiztek tébben, mint a hatvanas
évek végén.

Ugyanakkor a lidnyok az tvenes évekbeli fejlédés eredményeképpen utolérik az
eredetileg jéval iskoldzottabb fidkar, a hatvanas években tobbségbe keriilnek, s el&-
nyiiket még a hetvenes években is novelik.

Fz a ,szinvonalromlds” élményénck egészen sajétos aspektusdra vildgft rd. A tdrsa-
dalom hagyomdnyos felfogdsa szerint a férfiak keresik a pénzt, élnek kozéleter, tolte-
nck be magasabb poziciét, iskoldzottabbak — réviden: 6k determindljak a csaldd cdr-
sadalmi stétusdt. Az, hogy a kozépiskoldkban — és a kézépiskolar végzertek kdzorr —
tobbségbe keriilnek a ldnyok, egyértelmfien anak a jele, hogy a kibzépiskolai végzett-
séget a tdrsadalom immdr kevesebbre becsiili, mint a fidk 4ltal megszerezhetd ,,jé
szakmékat.” Amiképp az egyes szakmék eln8iesedése egyiitt jar azzal, hogy az adott
szakma presztizse csokken, tgy a kézépiskoldk elnGiesedése is egytice jdr a kozépisko-
la presztizscsokkenésével, »szinvonaltalansdgdval”.

A misik érdekes dsszefiiggés akkor muratkozik, amikor megvizsgdljuk, az egymdst
kovets nemzedékekben mennyivel van nagyobb esélye a fitknak kézépiskolai vég-
zettség megszerzésére, mint apjuknak. A harmincas évelben érettségizertek kore csak
egész kicsit b6vebb, mint a kozépiskoldzottaké az apdk nemzedékeében.

A negyvenes években érettségizettek 1,1-szer tobben vannak, mint apdik, bdr ezt a
szamot az akkoriban 50-54 évesek hdborts vesztesége miatt inkdbb lefelé kell moz-
diranunk, az egy évtizeddel kordbbinak megfeleld szinter érve el.

Az Stvenes években viszont mér minden mésodik érettségiz8k apja nem rendelke-
7ik éretrségivel. Bz utdn csokken az érettségizetlen apék el6forduldsinak valdszintisé-
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ge, magyaran lassul az intergenerdcids tdrsadalmi mobilicds. (Természetesen az apik
nemzedéke az iskoldzottsagi statisztika szerint azokat is tartalmazza, akik felngte fej-
jel teteék le az dltaldnos vagy kozépiskoldt, de erre késébb visszatériink.)

A kovetkezd viszonyszdm az egyes id6szakokat a szerint mindsiti, hogy az egylép-
csBs intergenerdcids iskolai mobilitdsnak mekkora a valészintisége. (E szdm akkor
lenne ,,17, ha minden legalabb nyolc 4ltaldnost — ill. kordbbi alsékézépiskoldr — el-
végzett 50-54 éves férfira jutna egy legaldbb érettségizett 20-24 éves fid. A tdbldzat-
bol lathatd; hogy it is az Grvenes évek érettségizivel torténik nagy ugrds: mig a
kordbbi nemzedéknél csak 62%, addig ennél a nemzedéknél mar 95% kézépiskoldz-
tatik.

A Horthy korszakban polgérit-alsékozépiskolat (vagy anndl magasabb iskoldt) vég-
zett férfiak tehdc szinte kivétel nélkiil érettségihez juttathattdk fiaikat-lanyaikat.

Az apdk nemzedékének iskoldzatlansdga ill. iskoldzottsiga kiilonboz8képpen kelti
a ,mindség-nélkiiliség” érzését. Ha iskol4zatlanok a sziilsk, a pedagégusok elégedet-
lenek a tanulé motivéltsigdval, verbdlis képességeivel és teljesitményeivel, s gy élik
meg, a rendszer az iskola mindsége rovésdra tartja benn ezeket a tanulékat. Ha vi-
szont kozépiskoldzotrak a sziilgk, egyre differencidlrabb és egyre nehezebben teljesic-
hetd igényeket fogalmaznak meg, s ekkor 8k elégedetlenck a min8séggel. (A jelenség
nem Uj, a polgdri iskolai iskolaszékekben mdr a szdzadfordulén kétféle konflikeus
alakult ki: vagy az, hogy az iskoldzatlan, de helyileg tekintélyes iskolaszéki ragok
butasdgokat beszéltek” éraldtogatdsaik sordn, vagy éppen az, hogy a gimndziumor,
cgyetemet végzett emberek a gimndzium tudoményossdgdt kérték szdimon egy mdsik
iskolatipuson...)

Szakkizépiskola és gimndzium

Tovabb bonyolitja a képet, ha bekalkuldljuk a szakkozépiskola-gimnézium kett8ssé-
get. Bzt egy masik szdmsor segitségével az 1980-as népszdmldlds egyik kéziratos anya-
ga nyomdn rekonstrudljuk. (A munkaanyag létezésére Nagy Orbdn hivta fel figyel-
miinker a KSH-ban, koszonet érte.)

A 3. tibldzat azt mutatja, hogy a 18—19 éves korcsoportban — a hirom népszdmld-
lasi idépontban — hényan végeztek 4ltaldnos gimndziumban, s hinyan a kornak (te-
hért az 6tvenes, hatvanas, hetvenes évek végének) megfeleld egyéb — szakképz8 — ko-
zépiskoldkban. (Azért nem a 20-24 éveseket vizsgaljuk, mert koztitk mdr van-
nak f8iskoldt-egyetemer végzettek, a kozépfok szerepét rehdt nem lehetne elkiilonitve
vizsgélni...)

A fitk, mikozben a kdzépfokot végzertek kozott 48-r6l 41%-ra csokkenterték ard-
ayukar, dtdramloctak a szakkozépiskoldba — hiszen mig a gimndziumban 46-rél 33-
ra csokkent, addig a szaklképzésben 50-r8l 54%-ra nétt az ardnyuk. A kovetkezd
éytizedben a lanyok ardnynovekedése megtorpant, s igen kis mértékben megindult a
lanyok ardnynovekedése a szakkozépiskoldban, s a fitké a gimndziumban.

A kozépfokot végzert fidkndl a gimndziumi végzettségliek arinya folyamatosan
csokkent (64—-50~44%). A lanyok kozate eleve magasabb volt az 4ltaldnos gimnazis-
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tdk ardnya, ez az els§ évtizedben még novekedett is, s csak azutdn indult hanyatlds-

nak (68—70-58%).

3. TABLA
Kozépiskolai végzettséger szerzék a hirom népszdamldldsi idspont idején

Abszollit szdm ‘ Korcsoport %-aban

1960 1970 1980 1960 1970 1980
(sszesen
Gimnazium 27367 50414 43247 9,39 14,50 15,97
Szakkdzépiskola 13706 30898 39436 4,70 8,88 14,56
Osszesen 41073 81312 82683 14,09 23,38 30,53
Férfiak
Gimnazium 12709 16837 15312 8,71 9,52 11,04
Szakkozépiskola 6916 16 896 19244 4,74 9,55 13,87
{sszesen 19625 33733 34 5% 13,45 19,06 24,91
NGk -
Gimnazium 14658 33577 27935 10,07 19,65 21,15
Szakkdzépiskola 6790 14002 20192 4,66 8,20 15,29
Osszesen 21448 47579 48127 14,73 27,85 36,44

Mint emlftettiik, az 1990-es népszdmlél4s e vonatkozdsban nem hasznilhaté, ezért

az olvaséknak meg kell elégednisk azzal az iskolastatiszeikai adattal, hogy 1986-ban
(példdul...)

4. TABLA
Kozépiskolir végzettek, 1986

Fili Lany Osszesen  Filk arénya
Gimnazium 36602 63592 105194 34,79
Szakkézépiskola 63 341 68446 131787 48,06
Osszesen 99943 137038 236981 42,17
Gimnazium ardnya 36,62 50,05 44,39

A rendszervéltds eleti id8szakban tehdt a gimnazistdk kevesebb mint harmada fid, s
a kozépiskolds fitik alig tobb mint harmada gimnazista. A gimndziumi képzés immar
a kézépfoku képzésnek kevesebb mint fele. Az dltaldnos iskoldt eredményesen befeje-
zett fitk 26%-a tanult tovébb szakkszépben és 13,8%-a gimndziumban. A ldnyok-
nal ez a két szdm 28 ill. 27,7% (Magyar Statisztikai Evkinyy, 1986).

Erdemes egy pillantdst vetni az 1960—1970—1980-as adatokat tartalmazé t4bldzar
mdsik felére is, mely azt mutatja, hogy a 18-19 éves korcsoport hiny %-dt jellemezte
a szakkozépiskolai és gimndziumi végzettség. A hatvanas éveked] késziild (ice most
nem kozolt) iskolastatisztika adatsorai —a fenticket megerdsitve — mutatjik, hogy a
gimn4ziumban tanulék a korcsoportnak mindig 15-20%-4t adtdk —a névekedést az
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jelentette, hogy a szakkozépiskoldban tanuldk szdma és ardnya egyardnt folyamaro-
san nétt, 1975-ben elérte, majd meghaladta a gimnazistdkér.
A tomegesedés tehdt nem egyszeriien a kozépfoki végzettség szélesedését jelent,
hanem azt is, hogy
1.) az érettségi dgy tomegesedik, hogy ez elsésorban a ,,nem klasszikus” kozépiskola
tomegesedését jelenti, sokkal kevésbé a , klasszikus” gimndziumés;
2.) agimndziumi végzettség tomegesedése mogote valéjiban kizdrdlaga linyok gim-
ndziumi végzettségének novekedése alle

Nappali és nem nappali képzések

A ,mindségromldst” természetesen a levelezs- és esti képzés jelensége is érinti. Az esti
¢s levelezd tagozatra jdrék szdma 1945 és 1980 kozote ciklikus mozgast mutac. Az
elsébe beiratkozotrak szdma az 1946-0s 6 ezerr6l az 1954-es 40 ezerig emelkedik,
majd 1956-ra hatezerre esik, hogy 1963-ra 74 ezerig emelkedjen, majd 1968-ig 35
ezerre csokkenjen. Az utolsé csticspont az 1974-es 64 ezer, s 1980-ban mér csak 40
ezten iratkoznak be (Sdska 1992).

A nem ¢ iskolatipusbéli 6sszetétel értelmezéséhez két idépontot ragadtunk ki.
5. TABLA
Kizépiskoliba jarék, ragozat és nemek szerint, 1966, 1976

) Fidk ) Fitik

Fig - Lany  Osszesen aranya%  Fil Lany  Osszesen ardnya %
1966 Osszesen 1976 Osszesen
Gimnazium 75620 131343 206963 36,5 55820 102026 157846 354
Szakkozépiskola 121200 79322 200522 604 118622 106025 224647 528
Osszesen 196820 210665 407485 483 174442 208051 382493 456
Gimnazium aranya; 38,42 62,34 50,79 27,1 456 35,2
1966 Nappali 1976 Nappali
Gimnézium 49520 97380 146900 33,7 34751 64905 99656 349
Szakkozépiskola 50959 38730 89689 56,8 51951 55710 107661 483
Osszesen 100479 136110 236589 425 86702 120615 207317 418
Gimnazium ardnya: 49,3 716 62,1 40,1 53,8 48,1
1966 Nem nappali 1976 Nem nappali
Gimnazium 26100 33963 60063 435 21069 37121 58190 36,2
Szakkdzépiskola 70241 40592 110833 634 66671 50315 116986 57,0
{sszesen 96341 74555 170896 56,4 87740 87436 175176 50,1
Gimnéazium aranya: 271 45,6 352 24,0 42,5 33,2

A teljes kozépiskolai képzésnek az 1960-as évekbeli id8pontban 41, a hetvenes évek
kozepi idépontban 45%-4t érinti a tdlkorosak képzése (mindkér id6pontban még
benn van az iskoldban a ciklus csicspontjdt jelentd tanuléi csoport). A nem nappali
gimndziumi képzési formaban jelent8sebb a fidk-férfiak ardnya, mint a nappaliban.
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Ez is rdersit eddigi gondolatmenetiinkre: a fitk — akiknek elvileg hagyomdnyosan
domindlniuk kellene a képzést — a nem klasszikus gimndziumban és a nem teljes
éreékdi képzési formaban vesznek részt nagyobb ardnyban.

Az esti és levelezd képzés ciklikus jellegérél — egészen pontosan az oktatdspolitika
dltal generdle ciklusokrél — tudésit Sdska Géza monogréfidja (Sdska 1992). Ezdteal
egy mésik dsszefiiggésre, tudniillik a ,nemzedékire” szeretnénk felhivni olvaséink
figyelmér.

Természetesen nincsenek dtfogd adataink arrél, hogy a levelezd és esti oktatdsban
mikor melyik kohorsz vett részt. Kisérletet tehetiink azonban arra, hogy megdllapit-
suk, ,mennyit javul” egy-egy korcsoportban a kozépiskoldt végzettek ardnya a ,nor-
mél kor”, azaz a 20-24 éves korosztély és az 5054 éves korosztaly kozott. Az 1900
el8cti években sziiletettek generdcidjaban a generdcié 2024 éves kordra 8,5, 50-54
éves kordra 8,8%-ot tesz ki az érettségizettek ardnya. Oket, akik fordulat éve koriil
mér 6tddik X-iiket is 4tlépték, mar nem érinti az esti oktatds. A tiz évvel fiatalabbak
korében iscsak 1,17 szeresre ng az ardny harminc év alatt. Ez a holocaust egyenlétlen
pusztitdsat, s az emigraciét beleszdmitva szintén azt mutatja, még ¢ generaciét sem
mozditjak meg az Gtvenes évek.

Viszont az 1920 el8tti években sziiletetteknél mdr 1,7 szeresre né a két megfigyelési
id6pont kozotti kilonbazet. A leglitvdnyosabb megoldds az, ha abszolit szdmmal
jelezziik, hogy az egyes népszamldldsi id6pontok kézote ugyanabban a kohorszban
hény embernek van 20-24 évesen ill. 50-54 évesen érettségije. (Ez ugyanis még nul-
la mortalitds esetén is ldtvdnyosan bizonyitja az adott korcsoport érintettségét az esti
és levelezd okratdsban.)

6. TABLA

Az érettségizetick a fordular éve elétr felndtté vdlt korcsoportokban (ezer f3)
A generécid sziiletése 1941 1949 1960 1970 1980

1930 el6itti évek - 62 85 116 116

1925 eldtti évek - 57 72 92 89

1920 eldtti évek 41 40 43 49 45

1915 eldtti évek 47 45 50 51 44

7. TABLA

Az éretrségizettek szimdnak nivekedése a népszdmlidlisok kozitr, koresoportonként (%)

Sziiletési kohorsz 1949/1960 1960/1970 1970/13980 1949/1980 1949/1970

1930 elétti évek 371 136,5 100,0 1871 1871
1925 eltti évek 126,3 1278 96,7 156,1 1614
1920 el6tti évek 107,5 1139 91,8 112,5 122,5

1915 elétti évek 1111 102,0 86,3 97.8 1133
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8. TABLA
Az érettségizettek a fordulat éve utdn felnéteé valt
korcsoportokban (ezer f5)

1960 1970 1980

1950 eldtti évek 0 251 296
1945 elgtti évek 0 194 226
1940 elGtti évek 113 145 158
1935 eldtti évek 90 123 130

Az 1920 el6tt sziiletett nemzedékben az 1941-es 41 ezer érettségizettbd! tiz év mulva
midr csak 40 ezer maradt. Azonban ennek az akkor kézépkori nemzedéknek a tagjai
intenzfven ranulni kezdenek. 1960-ban mdr 43 ezren vannak a nemzedék éreteségi-
zettjei, 1970-ben mdr 49 ezren, s a mortalitds csak ezutdn szél kozbe s nyomja a
létszdmot az 1980-as megfigyelési id8pontban 45 ezerre. E nemzedékben tehdt 1949
és 1960 kozotr abszoldt szdmban, tehdt nulla mortalitdst feltételezve 1,1 szeresre nétc
az éretrségizettek szdma.

Az 6t évvel fiatalabbakndl ugyanez az évtized (mint ahogy a kovetkezd is) egy és
egynegyedszeres novekedést hoz. Az 1930 elétti években sziiletett nemzedéknek pe-
dig 1,36 szoros novekedést.

Ez nem kevesebbet jelent, mint hogy a htiszas években sziiletett nemzedék tagjai-
bél 1970-re az érettségizettek kb. 37%-a mondhatta el magérél, hogy ,tdlkorosan”
szerzett érettségit. A hatvanas évek sordn hasonléan magas beiskoldzdst szamfitottunk
kiaz 1935 elétti években sziiletetteknél. (Az 1970-es megfigyelési id6pontban ugyanis
1,36-szor vannak tobben e nemzedék érettségizettjei mint az 1960-as idpontban.)
A kévetkezd kohorszban ez az adat mar 1,28-ra csokken.

Gyakorlatilag mindegyik id8sebb nemzedékre igaz, hogy 1980-ban kb. ugyannyi
érettségizettje van, mint 1970-ben, tehdt az estis és levelez6s képzés 1970 utdn ,,csak”
a mortalitds pétldsira képes — arra viszont igen! (A fenti adatokar nyilvin tovibb
lehetne szinezni a nemek és régidk szerinti bontdssal, de mar igy is tilzottan igénybe
vettiik az olvaséd szdmmemdridjit.)

A kozépiskola ,szinvonalromldsdnak” élményéhez tehdt hozzdjdrul, hogy az dtve-
nes és hatvanas években a ,rilkoros” hallgaték 6ridsi szdmban kaptak érettségit. Ez a
képzési forma leginkabb a hiszas években és a harmincas évek els6 felében sziiletett
nemzedéket érinterte. A kozéposztdly s a tandrsdg azt konstatdlhatra, hogy gyermeke-
it, tanftvanyait ,hidba” juttatja kézépiskolai végzettséghez, azokat ez nem segfti érvé-
nyesiilési folényhez, mert a mar pozicidban iil6, eredetileg érettségizetlen kézépnem-
zedék ,pétlélagosan” beszerzi az alacsony szint(l vezeti beosztdsihoz adekvir kozép-
iskolai végzettséger. Késébb pedig, épp abban az évtizedben, amikor alig bévil a
szellemi poziciék szdma, a nemzedék esti és levelez8s iskoldzdssal teremti meg esélyét,
hogy elhalt kortdrsai helyére épjen.

Réaddsul alapvetd megfigyelés volt, hogy minden egyes ciklusban ,a bizonyftviny
megszerzésének nehézségi foka egyre csokken” (Sdskal992). (Utdbbira persze kézen-
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fekvé magyardzat, hogy ugyanazon nemzedékbe tartozé feln8ttek koziil az ,,ambici-
6zusabbak” nyilvin a kordbbi id8pontban vették igénybe a felndttkori tanulds lehe-
t8ségér. A kiillonbéz8 generdcidkat osszehasonlitva pedig ha egy korcsoport nagyobb
hdnyada szerez érettségit normél korban, mint az el6z8 koresoporté, akkor ,,a mara-
dék” ambiciéi és intellekrudlis képességei logikailag kisebbek a késébbi nemzedék-
nél, mint a kordbbindl, s ha mégis beiskol4zzak, az iskola kénytelen engedni a kéve-
telményekbdl.)

A gimndziumban végzettek elhelyezkedési esélyeinek romldsa

Az iskolai végzettség és a tdrsadalmi munkamegosztasban betsltotr hely szoros kohe-
rencidja megbomlott: a Horthy korban még devianciaként éleék meg az érectségizet-
tek, ha fizikai munkdr kellett végezniiik. 1930-ban az érettségizett férfiak koziil 125
ezren voltak alkalmazotr érrelmiségick, 38 ezren iparosok vagy kereskeddk, 14 ezren
6ndllé értelmiségiek —alig 11 ezren tartoztak a ,segédszemélyzethez”. Elhanyagolha-
t6 tehdt a fizikai munkdt végz§ érettségizettek szdma, s ardnya.

1980-ban viszont az érettségizettek igen nagy része — ahogy az aldbbiakban részle-
tezni fogjuk — tartozik a fizikai foglalkozdsdak kozé.

Azt hihetnénk, hogy ennek a szakkozépiskola ardnynsvekedése az oka. Ez azonban
nem fgy van. A 477 ezer gimndziumban érettségizett (s egyetemre — fGiskoldra azutdn
kés6bb nem jdrt) keres6b6l 150 ezren fizikai foglalkozdsdak. Azaz még hetven sziza-
lékot sem tesz ki a gimndziumi éreteségizettek kozote a szellemi palyan 1évék ardnya.
A szakkozépiskolak egy részét végzettek immér nagyobb eséllyel lesznek szellemi dol-
gozbk, mint a gimndziumot végzettek: a kdzgazdasigi érettségiseknek ugyanis 90,5%-
a, az egészségligyisek 92,4 a kereskedelmisek 76,6% lesz szellemi foglalkozdst.

Az aldbbiakban azt vizsgiljuk meg, hogy a hetvenes évek vége felé érettségizertt

generdciébdl azok, akik a kozépiskoldban befejezték tanulményaikat mennyivel gyen-
gébb tdrsadalmi poziciét toltenek be, mint a harminc évvel id8sebb nemzedék. (Tehat
az 1980-ban 2024 ill. 50-54 éves nemzedéket hasonlitja dssze az aldbbi tdblézar.)
" A dolgozé — tehdt nem tanuld, s nem is sziileik 4ltal eltartott — érettségizett fiatal
férfiaknak és apdik nemzedékének egyardnt harmada végzett gimndziumot, kéthar-
mada szakkozépiskoldt. (Az adat azért tér el jelentSsen a 18—19 évesek kordbban
litott adataitdl, mert a gimnazistdkat valamennyi nemzedékben nagyobb ardnyban
vették fel a felséfokra, {gy 6k természetesen ebbdl a kimurtatdsbél midr ,eltlintek”,
ezzel egy kicsit késdbb foglalkozunk.)

Viszont: a fiatalok kétharmada, az apik nemzedékének alig egystode fizikai foglal-
kozasu. A fiataloknak negyede tartozott ahhoz a csoporthoz, amely gimnédziumi vég-
zettsége ellenére fizikai munkdc végzett — az apék nemzedékének viszont mar csak
cgytizede.

Ugyanakkor a szakkézépiskoldt és a gimndziumot végzett linyok egyardnt nagy-
ardnyban helyezkednek el az alacsonyabb szellemi stétusokban — bir a fizikai dolgo-
26k ardnya még naluk is kétszer akkora, mint az iskoldzott anydk nemzedékében.

Minél késébb jart kozépiskoldba valaki, anndl nagyobb arra az esélye, hogy érettsé-
gi utdn fizikai munkakérben helyezkedjen el. S természetesen, ahogy a szellemi pozi-



456 MINGSEG e

72

cidk ardnya szélesedik a tdrsadalomban, egyre ,elfogadhatatlanabba” vilik, hogy va-
lakinek csak fizikai munkahely jut. Mikézben a szellemi foglalkozdsd aktiv férfiak
15%-4nak — ez mintegy 84 ezer f6 — nem volt érettségije, addig hiszezer gimnaziu-
mot és 36 ezer szakkozépiskoldt végzett fiatalember dolgozott fizikai munkakésrben
(1980. évi Népszdmlilis).

A gimndziumi érettségi becsiilete, rangja és ,mindsége” tehdt nemesak azért csok-
ken, mert az Gtvenes-hatvanas években sokan kerilhetnek vezet§ beosztdsba érettségi
nélkiil, a régi éreelmiség sérelmére, nemesak azért, mert alacsonyabb szintl (estis-
levelez8s) érettségikkel pétlélag is meg lehetett szerezni a legitiméci6t, hanem azért is
mert még 1980-ban is [ehettek szellemi szerepkdrben ,,ott maradt” érettségizetlenck.

9. TABLA
Az aktiv férfiak és ndk a két /eorcmportbzin a végzettség jellege szerint

Nem Munkajelleg Végzettség  20-24 éves  Aktivak  50-b4 éves  Aktivak
. %-aban* %-aban*
Férfiak Fizikai Gimnézium 20780 25,08 3980 10,43
Férfiak Fizikai Szakkozép 36179 43,66 3099 8,12
Férfiak Szellemi Gimnazium 8304 10,02 9286 24,34
Férfiak Szellemi Szakkozép 17 597 21,24 21793 57,11
Férfiak Fiz+szell Gimnazium 29 084 35,10 13 266 34,71
Férfiak Fiz+szell Szakkbzép 53776 64,90 24 892 65,23
Férfiak Fizikal Gimn+Szakk 56 959 68,74 7079 18,55
Férfiak Szellemi Gimn+Szakk 25901 31,26 31079 81,45
Aktiv dsszesen Fiz+szell Gimn+Szakk 82 860 100,00 38158 100,00
{sszesen Fiz+szell+nem aktiv Gimndzium 49571 15 363
Osszesen Fiz+szell+nem aktiv Szakkdzép’ 61244 29242
(sszesen Fizvszellenem aktiv  Gimn+Szakk 110815 133,74 44605 116,90
NGk Fizikai Gimnazium 11364 12,28 1186 7,06
NGk Fizikai Szakkdzép' 7652 8,27 499 2,97
N6k Szellemi Gimnazium 37108 40,11 8999 53,60
NGk Szellemi Szakkdzép 36 397 39,34 6 106 36,37
Nok Fiz+szell Gimnazium 48 472 52,39 10 185 60,66
NGk Fiz+szell Szakkézép 44 049 4761 6605 39,34
Nék Fizikai Gimn+Szakk 19016 20,55 1685 10,04
Nok Szellemi Gimn+Szakk 73505 79,45 15105 89,96
Aktiv osszesen Fiz+szell Gimn+Szakk 92521 100,00 16 790 100,00
Osszesen Fiz+szell+nem aktlv Gimnazium 84 036 12 340
(sszesen Fiz+szell+nem aktiv Szakkdzép 62 522 19920

(Osszesen Fiz+szell+nem aktiv Gimn+Szakk 146 558 158,41 32 260 192,14

* A nembhez rartozé kozépiskoldzotr akeivak.
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A felséoktatds hatdsa

A kozépfok ,min8ségromldsdnak” sajdtos eleme a felséfokhoz valé viszony. Hiszen: a
Horthy kori kozépiskola végzettjeinek tobbsége tovibb tudott haladni a felsgokta-
tdsban. (Az 1938 tavaszdn érettségizett 1432 gimnazista koziil 1183-an, 3190 redl-
gimnazistdbol 2422-en, a 678 redliskoldsbdl 475, tehdt — a lednykozépiskolasokkal
egylitt —a kozépiskoldban éretrségizettel 71%-a tanult tovabb) (Magyar Statisztikai
Ev/eonyv 1938). Az 1945 utdni fejlédés viszont a nappalin érettségizetteknek csak
toredékér engedte be a felséfokd intézménybe. Az éreteségi nemcsak jogilag, de a
tdrsadalmi tapasztalat szintjén sem vezetett logikailag a felséfokhoz: Az iskolastatisz-
tika szerint 1960-ban a nappalis érettségizettek 30 1975-ben 37%-4t tereék ki a nap-
palis elsds hallgaték.

Ugyanakkor — tényleges tdrsadalmi hatdsmechanizmusokat vizsgilva — sokkal jobb
adathoz jutunk, ha korcsoportonként ésszevetjiik a felséfokd végzertségicker, a be
nem fejezett felséfoku végzettséglickkel, illetve az érettségizetrekkel.

10. TABLA
Kiilonbizd iskolai végzertségiick, korcsoportonként

20-24  50-54  20-24 50-54
évesffi  évesffi Evesnd évesnd

1 Befejezett kozépfokd végzettségi, aktiv 110815 44605 92521 16790
2 Erettségizett, tovébb nem tanult 89750 43007 124729 31181
3 Befejezetlen fiskolai végzettsége van 21169 1601 21865 1081
4 Befejezett foiskolai végzettsége van 12971 29830 23781 9774
5 Frettségizett és elkezdett tovabbtanulni (2+3) 110919 44608 146594 32262
6 Féiskolara jart vagy jart (3+4) 34140 31431 45646 10855
7 Erettségivel vagy magasabb végzettséggel

rendelkezik (2+3+4) 123890 74438 170375 42036
8 Az aktivak ardnya a legfeljebb és legalabb érettségizettek

kozott (1/5*100) 99,91 99,99 6311 52,04
9 Afelsfokra keriiltek aranya a legaldbb érettségivel

rendelkezdk kozott (6/7*100) 27,56 4222 2679 2582

Az iskoldzott 1960 el8tti években sziiletett generdciéndl nemtd] immdr fliggetleniil a
kézépiskoldzottak alig tobb mint negyede haladt tovébb a felsGoktatdsi rendszerben.
Ezzel szemben az 1930 el6tti években sziiletett generdcidndl az érettségizert férfiak
kérsrode tovdbbranult. A n8knek viszont hasonléképpen egynegyede tovdbbtanulé
ebben az id8sebb nemzedékben is. Egyértelm(en ldtszik, hogy az érettséginek milyen
6ridsi jelent8sége lehet a hdzassdgi piacon. Az 50-54 éves n8knek ugyanis a teljes
népességben 67%-a aktlv, az érettségizettek korében ez alig 52%. (1980. évi Nép-
szdmlilds, 22. kitet). A kozhiedelemmel ellentétben tehdr az érettségizett nék e gene-
rdciéban nagyobb ardnyban ,f64lldsu feleségek”, mint a magyar nék dtlaga. (Termé-
szetesen az 5054 évesek adata mindkét nemnél tartalmazza az estin és levelezén
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felséfokot végzerteket is: de a viszonyitési alap, a kézépiskola is tartalmazta az ilyen
médon szerzett érettségiket...)

Ha a mdsik irdnybé! nézziik, ez azt jelenti, hogy a htiszas évek mdsodik felében
sziiletett férfiak valamikor 1945 utdn érettségit szerezve kétorod részben felséfokot is
végeztek : fiaik nemzedéke viszont kozépiskolat elvégezte, de csak minden negyedik
jutott koziilitk — legaldbbis fiatalon — a felsGoktatdsba. Ez azt jelenti, hogy a sziilsk
nemzedéke szemében a hetvenes évekbeli kozépiskola kétféle értelemben is gyengéb-
ben teljesitett, mint a kordbbi: kevésbé készitett el§ a felsSokrtatdsra, viszont a mun-
kaer8piacra ,,dobott” fiatal férfiakat kevésbé tette alkalmassd arra, hogy a fizikai munlkér
smegusszak’.

Ertelmezési kz’sér[et a mindség és a diverzifikicio 1945-1990 kizitti viszonydrl

Ha a kozépfoki oktardst egységesnek térelezziik akkor mindenképpen minéségrom-
las toreént. Csakhogy a kozepfok és az éretrségi egysége illGzi6: a kozépfok egyéreel-
miien diverzifikilédott, épptgy, ahogy a mult szdzad végén. Az intézmények cso-
portjanal élén otr dlltak azok az elit-gimndziumok, amelyek ugyanazt a tudoményos
szempontrendszert hordoztdk, mint a 45 eldtti iskoldk.

Az elit intézmények mindségét egyértelmien versenyelvd, intellektudlis kritérium-
rendszer mutatta és biztositotta. Az elit intézményekben az intellektudlis tirgyakra
koncentralé fakultdciék és tagozarok, szakkorsk és didkkorsk miksdeek. A hazai és
nemzetkdzi tanulmdnyi versenyek, illetve az egyetemek felvételi vizsgdi évrél évre
bizonyitottdk, melyik az a néhdny tucat intézmény, amelyik a vezet§ helyen 4ll.

Ezek az intézmények viszonylag hamar kibujrak a kozépfok dlraldnossd valdsar fel-
tételezd korzeti iskola funkcié alél, s (bar ezt részletes statisztikai adatokkal most
nem tdmasztjuk ald) lényegesen szelektivebbek voltak felvételkor, ez — mindennapi
tapasztalatok szerint — tiikr6z8date didkjaik szocidlis 6sszetéeelén is. Ezekben az isko-
ldkban sosem siillyedt alacsonyra a fitk ardnya sem.

E mogote az intézménycsoport mdgott kiildnféle érdekeket és igényeket kiszolgdl-
va négy-ot killonboz8 kozépfoki képzési forma jote létre.

Kialakult el§szor is a gimndziumok széles hdl6zata, mely szinhelye lett értelmiségi-
ek és peremértelmiségick valamint mobilitdsra kész fizikai dolgozdk gyermekei taldl-
kozdsinak, melynek kézonsége erésen feminizélédott és szocializdcids funkciéi mel-
lett a hdzassdgi-piacot jelentSsen befolydsolta. (Erettségizett liny-szakmunkds fid ti-
pust hdzassdgok igen jellemz6vé vlnak !) E gimndziumok végzettjei — eltéré méreék-
ben — felsGoktatdsi intézményeket is célba vehettek, egyébként pedig mind fizikai
mind szellemi munkakérskben elhelyezkedhettek.

Kialakult tovabbi a szakképz8 intézmények sajitos kére, mely — a gimndziumhoz
lépest lesziikitett miiveltségeszménnyel ugyan, de — az Agazati felséfokt intézmé-
nyekre nagy biztonsdggal készitett el6.

Kialakulr a szakképzé intézmények rohamosan tomegesedd vélfaja, mely z6mében
fidkat fogadotrt be, s ellentétben a szakmunkasképzdkkel, elvileg nyitva maradt folfe-
1é és — kiilonosen fizikai dolgozdk fiainak —a »gimnéziumnél természetesebb (mert
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lassabb és szervesebb) tdrsadalmi mobilitdst, s meglehetésen jé munkaers-piaci hely-
zetet biztositott.

A szakképzésben és a gimndziumi képzésben egyarant kialakule tovabba az esti,
levelezd, ill. kiegészitd jelleg(i kdzépiskolai képzések széles vilasztéka.

Mindennek eredményeképpen egy rendkiviil sokszint, sokféle mindségi igényt
kielégit§ iskolarendszer miikodste Magyarorszdgon. A rendszer sokszintisége azonban
nem volt legitim és nem volt kimondhatd. Ezért a valéjaban t6bb alrendszerbél 4116
rendszerre barmiféle kritika ,,jogosnak” bizonyult, hiszen a ,virtudlisan” egyenls ér-
ek érettségi ,dtlagos” tudomdnyos szinvonala kétségteleniil esett, a ,virtudlisan”
egyformdn szakképz8 intézmények valéban nem voltak ,eléggé” szakmaiak, a virtu-
dlisan azonos funkciéju intézmények ,dtlagosan” kétségteleniil nem segitették eléggé
a hdtrdnyos helyzetleket stb.

A rendszer megérett arra, hogy a fels§ kozépfokon (a f8szabdlyként 14-18 éves
sdvon) beliil a sokszinfiséget és a sokféle kindlatot végre megjelenitse. Az iskolaszer-
kezet felbomlasztdsa — a hat és nyolcosztdlyos gimndziumok megjelenése — ezt a fo-
lyamatot zavarta meg.

Egy fogalom a torténelemben

A ldtszatndl lényegesen bonyolultabb a min8ség kérdése. A kozép- és fels6fok minég-
ségével kapcsolatban szinte minden torténelmi id8szakra elmondhatjuk, hogy vala-
milyen mingségfogalomnak a m(ikod$ iskoldk megfeleltek. S&t az iskoldk egész bel-
s6 hicrarchidja ennek a minéségfogalomnak rendelédotr ald. A ,min8ség” kétségbe-
vondsa igen gyakran abbdl eredt, hogy az oktatdspolitika egyik vagy midsik szerepléje
4j kovetelményeket fogalmazott meg, s ennek az dj kbvetelménynek a hagyoményos
miveltséget kozvet{ts iskola nem felelt meg, de nem is felelhetett meg, hiszen egész
presztizsrendszere a kordbbi miveltségeszményen alapult.

A misik fontos jelenség, hogy a ,,min8ség” jelszava a mindenkori elit védekezése a
til naggyd és tdl kiterjedteé vale oktatdsi rendszerben. Annak az dllapotnak a jele,
hogy ,létszdmstoppal” mdr nem lehet dtjde dllni egy képzési fokozar béviilésének.
Ezért: az elit a fokozaton beliili szinvonalkiilonbségeket kivinja mérhetdvé tenni és
megjeleniteni. A tomegesedésre az egyik lehetséges vélasz, a képzési id6 még tovabb
nyUjtasa: ezt azonban az elit indokolatlanul koltségesnek {téli, le kivinja réviditeni
azt a képzési id6t, amelyet gyermeke ,,a nem elég szinvonalas” okratdsi intézmények-
ben eltslt.

A torténelmi fejlddés legfontosabb tanulsiga azonban, hogy a min8ség fogalmdtr
nemcsak az iskolarendszeren beliil lehet értelmezni. Uj minéség ugyanis — barmely
torténelmi idészakban —, amikor az iskoldk belsd viliga szempontjabdl alacsonyabb
rendd, de id6nként a kortars kiils§ tarsadalom, idgnként a ,térténelem” szemében
fontosnak bizonyuld ismeretanyagok és készségek felviltjdk és kiszoritjdk a hagyo-
miényos ismeretanyagokat és készségeket. Uj min8ség az is, ha az iskolarendszer egy
része téarsadalmi mobilitdst képes szolgdlni. De még az is j mindség lehet, hogy a
gimndziumi végzeteségtiek fizikai munkakérokben és a szakkozepet végzettek szelle-
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mi munkakérdkben valé elhelyezkedése egy dtjarhatébb és kevésbé rendies térsadal-
mat teremt. Az iskolazottak ldtszélag alacsonyabb funkciékban tudnak csak elhe-
lyezkedni, hiszen a modern munkaszervezetben el6bb a gépi nagyipar elterjedése,
majd a tercier 4gazatok ardnydnak novekedése révén a jobb mindségti, kulturdltabb,
nagyobb alkalmazkoddsi képességli munkaerd megjelenése igenis hasznosul, emeli a
nemzeti jovedelmet és polgdrositja a tdrsadalmat.

NAGY PETER TIBOR
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ELSZAMOITATHATO ISKOLA

Z ELSZAMOLTATHATOSAG A KILENCVENES EVEK EGYIK oktatdspolitikai jelsza-

vavé valt. Irthon azonban még nem hasznélatos. Az accountability-t fordic-

hatndnk szdmonkérésnek vagy beszdmoltatisnakis. Ndlunk ma még az értéke-
lés a haszndlatosabb, és valéban: a szémonkérés/szdmadds vagy elszémoltatds/besza-
molds is egyfajta éreékelés/onériékelés. A kiilonbség a kifejezések szdrmazdsdban van.
A beszdmolds/elszdmoltatds ugyanis utal az iskoldk pénziigyeire, és igy kozvetleniil
kotédik az addztatdshoz/adéfizetéshez. Vagyis olyan értékelésr8l van szd, amely —
eltér8en a pedagdgiai mérés és éreékelés nekiink megszokott sz6haszndlatdeél — nem
szakmai teljesitésekre irdnyul, hanem az intézmény fonntartdsdra. Persze nem csak
arra, hanem a fénntarté (mikédtets) igényei szempontjdbél torténd teljesitésre. Az
iskola elszdimoltathatésdga olyan mérés és értékelés az iskoldrdl, amelyben szakma és
finanszirozés dsszekapesolddik. Nem a pedagégus végzi, hanem a ,kozdsség” (a koz),
a tdrsadalom”. Helyesebb is ezért az iskola kizisségi vagy tdrsadalmi elszdmoltathats-
sdgdrdl beszélni.

Elszdmoltathatdsig — mi is az?

Az elérhet§ irodalomban Wagnerre (1995) szokds hivatkozni, mint aki el8szor értel-
mezte az iskola elszdmoltathatésdgdnak fogalmdr. Az elszdmoltathatésdgnak szerinte
a kovetkez8 kérdésekre kell vdlaszolnia: milyen szinttt (mélység(i, részletességli) be-
szdmolée kell készitsen az iskola; ki kinek szdmol be vagy el; ki vagy kik kérik szdmon
az iskoldt (oktatdstigyet); mir8l kell széljon ez az elszdmolds; és milesz a kdvetkezmé-
nye a beszdmoltatdsnak.

Az elszdmoliards mélysége. A beszdmolds/elszdmoltatds szellemében az iskola hirle-
velet készithet, amelyben kozli a sziil6kkel, a gyerekekkel, a helyi tdrsadalommal,
nem utolsé sorban pedig a fdnntartéval a misortervét, vagyis hogy mit, mikor, kik-
nek rendez. Bzt szokds a szdmadds lefré szintjének nevezni. Ha ehhez azt is hozzéte-
szi, hogy mit miért rendez vagy szervez, milyen forrdst haszndl f6l, kiknek készoni az
otletet vagy a tdmogatdst, akkor az iskolai beszdmold értelmezd, magyardzd résszel
egésziil ki. Bs ha ehhez azt is hozzéffizi, hogy ezeket a tevékenységeket hogyan, me-
lyek koziil valasztottdk ki, és miért tartjdk Sket a leginkdbb megfelelsknek, akkor az
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iskolai beszdmolé értékels, érvel dokumentumma valik. Az iskolai elszdmolds mély-
sége, részletezettsége tehdt — e megkiilonboztetések szerint — Jefré dokumentumbol
magyardzd, illetve éridkels-inérikeld dokumentummd mélyiilher.

Ki kinek szimol be? Fz a felel8sség kérdése: ki felel kinck. Személyesen feleliink —
Wagner szerint — azért, ami a sajdt cselekedetiinkbd! kovetkezik (a tandr példdul felel
tan{tvanyaiért a tanitdsi sziinetben, de nem felel az iskoldn kiviil stb.). Igaz ez fordi-
tott értelemben is: ha, mondjuk, a tandr elmulaszt megtenni valamit (de nem fele-
liink azért, amit nem dllhatott hatalmunkban megtenni vagy megfékezni).

A személyes felel8sség esetenként kilesonos feleldsséggé boviil: a tanuléi el§rehala-
désért tandr és s2l6 kolesonosen felel. A felel8sség azonban nemcsak személyes lehet
—amire az imént példdkat hoztunk —, hanem tn. elvirhaté felel8sség is. Vagyis olyan
viselkedés, amely elvarhaté attdl, aki valamilyen poziciét betslt (,,pedagdgushoz/kiz-
alkalmazotthoz méltd” magatartds). Ezek azok a cselekedetek, tennivalék, foladatok,
amelyeket végre lehet hajtani, be lehet tolteni, bér nincsenek ok- okozatl kapcsolat—
ban iskolai eledmenyckkel :

A valésigban, mint tudjuk, it kezd8dnek a bonyodalmak Mert kérdés, hogy
mennyire vagyok szdmonkérhetd valamiére, amit nem tettem meg, és nem is voltam
kételes megtenni — bar elvirhaté lett volna télem, hogy megtegyem. Es persze az is
kérdés, hogy a kolesonds felelésség jegyében ki, miért, mennyiben felel vagy nem
felel. Leithwood (1999) példdja mosolygasra késztetne, ha nem volna annyira életsze-
r(i ndlunk is: Virgina dllam (USA) térvényhozdsa kitelezte az iskoldkat, hogy tanitsa-
nak meghatdrozott éraszdmban ,,vaddszatot” (1), mivel sok a baleset vaddszat kézben.
Vaddszatot mi még nem tanitottunk. De a dohdnyzdstd! és az alkoholizal4stél a dro-
gig és az AIDS-ig sok olyasmiért kellene feleljen a pedagégus, amiért a felel8sség
legaldbbis megosztott. Vagyis nemesak ,,az iskoldn” kérhet8 szdmon.

Mirdl adjon szdamot az iskola? Alraldban a tanuldk ,iskolai eldmeneteléért”, kevéshé
biirokratikusan azért, hogy hogyan fejlédtek a gyerekek egyik vagy mdsik iskoldban, de
legaldbbis azért, /z/)()gy{m ott viselkednel é rz/wayom ott érzik magukat. Es persze még
sok minden mésért — ahogy az imént ldttuk -, {gy példdul: az intézmény hatékonysi-
gdért, a benne érvényesiil§ szakeuddsére és szakértelemért (vagyis hogy milyen kép-
zettek ott a randrok), a tdrsadalmi normdak betartdsdért, a fénntartéval szembeni loja-
licdsért és az elvart kotelességteljesitésért, az iskolal menedzsment eredményességéére
és igy tovibb. Es mert a szimonkérhet8ség {gy nagyon is parttalan, a kérdést, hogy
mir6l is adjon szdmot az iskola — hogy mirél szdmoljon be vagy el — nem 4rt j6 el8re
tisztazni.

Mi kovetkezik az elszimoldsbél? Ha nkéntes — vagyis ha a tandr, az igazgaté maga
kezdeményezi —, akkor noveli a sziilsk és a fiatalok bekapesolédésdt az iskola prog-
ramjaiba, azok kidolgozdsdba. Ezzel az iskola csékkenti, mert megosztja a sajdc fele-
[8sségée, és el8re befolydsolja, meghatdrozhatja az utélagos szdmonkéréseket. Van
olyan beszdmolds is, ami kételez8 ugyan, még sincs kovetkezménye (legféljebb ha
elmulaszejdk). Ilyenek voltak példdul az egykor kitelez8en megjelentetetr iskolai ér-
tesftSk, benniik tanuldk és tandrok eredményeivel, esetleg publikdciéival. llyesmi az
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is, ami az utébbi években valt gyakorlattd ndlunk is: a kozépiskolék kiilonboz8 ered-
ményességi listdi, rangsorai a felsGoktatdsi felvételik tikrében. Ilyenek az dn. moni-
tor-vizsgdlat eredményei (Viri 1997). Kérdés, hogy ezekben az esetekben tényleg
elszdmoltathaté-e az iskola, vagy éppen csak értesiti szikebb-tdgabb ,klientdrdjac”.
Ervelhetiink gy, hogy nem — de dgy is, hogy ilyenkor is vannak hosszabb tdvy,
kézvetett kovetkezmények, tehdt ezek is a tdrsadalmi elszdmoltatds bizonyos formdi.
Mindenesetre foltétleniil elszdmoltathatd az iskola azokban az esetekben, amikor beszdi-
moldjanak kozvetleniil érzékelhetd kiovetkezményei vannak (pl. a fonntartéja tobbet
vagy kevesebbet fizet).

Az elszamoltatis eredete

A szakirodalom sok példdval illusztrélja az elszdmoltathatésdg igényének megjelené-
sét (Leithwood et al 1999). Az 1980-as évek nagy oktatdspolitikai mozgalma az Egye-
sitlt Allamokban — az iskolavilasztds — a tirsadalmi elszdmoltatds egyik korai példdja.
(Ez az az id8szak, amikor — egyes amerikai torténészek szerint — jellegzetes éreékvdltas
toreént az Egyesiilt Allamok uralkodé kézvéleményében: meggyongiilt a lokélis k-
t8dés és az ezekhez sziikséges intézmények, ezzel szemben foler8ssdote az egyéni sza-
badsigra térekvés. Eurépai szemmel ez tilzds, mindenesetre azonban egyfajta ma-
gyardzat a nagy iskolavdlaszté mozgalmakra, amelyek egy kordbbi, rendkiviil me-
rev iskolakdrzetesités és egyenl8sités ellen irdnyultak.)

A brit szakirodalom, amely rendszerint kedvvel utal Uj—Zélandra, ma azt tartja,
hogy az 1989-ben megalkotott oktatdsi t6rvény szintén a tdrsadalmi elszdimoltatha-
tésdg szép példdja (Williams et al 1995). Iet ugyanis — a helyi lakossdg (maorik) no-
vekvd igényei nyomdsdra — a kordbban centralizdlt okratdsiigyet a tdrsadalombiztosi-
tdssal egyiite szimortrevéen decentralizdltdk, kozelebb vitték ezdlral az iskoldr a helyi
térsadalomhoz. Hasonlé irodalmi utaldsokbdl az is kideriil, hogy az 1998-as angliai
oktatdstigyl reformtdrvényt is az elszdmoltathatdsdg noveléseként lehet éreelmezni.
Angol oktatdstorténészek ugyanis az otrani NAT bevezetésének folyamatdt nem az
intézményi autonémia noveléseként értelmezik, mint mi. Ehelyett azt hangsilyoz-
zdk, hogy a NAT megtérte az intézményfonntarték monopdliumdt, hozzdjdrule az
oktatds tartalmdnak eurdpaiasitdsahoz, és lehetdvé tette, hogy a sziilsk vélaszthassa-
nak az iskoldk kozotr.

Ha tehdt az iskola elszdmoltatdsdt tdgan értelmezziik, minden belefér. Ez esetben a
neveléstorténet — de legaldbbis az elmult két évized — mdsrél sem szél, mint az iskola
selszdmoltatdsdrél”. Mi azonban inkdbb arra hajlunk, hogy az iskolai elszdmoltartds
mozgalmdt térhez és id6hoz kossiik. Nevezetesen az 1980-as években divatossa valg
szemlélethez, amely a ,szervezéstudomdny” fogalmaival és mddszereivel kozelit az
oktatdsiigyhoz. Es mivel igy fogjuk fol az elszdmoltatds mozgalmdt, nem nehéz meg-
taldlni az el8deit vagy alternativdit sem. Ez a kozds alapgondolat az, hogy valaki
Javdra korldtozni kivdnjik az iskola (a tandr) szakmai autondmidjdt.

Az elszdmoltathat6sdg igénye azzal a neoliberdlis oktatdspolitikdval keriilt elétérbe,
amelyer a kozgazdasdgl szleng reaganomicsnak nevez, holott elssorban Margarer
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Thatcher nevéhez kellene ftizni. Ennek az irdnyzatnak a térnyerését az elmult hisz
évben mdr unalomig ismételtiik. Amit kevésbé tettiink vildgossd, az a paradigmavil-
tas az iskoldk elbiralisiban. A korabbi paradigma — amit még ma is leginkdbb peda-
gbgiai mérés-éreékelésként ismeriink — a 20. szézad hiszas éveiben kialakult kisérleti
pszicholdgia paradigmdja. Ezzel a szemléletméddal és eszkozokkel fogtak hozzd a
jelen szdzad 6tvenes éveiben, hogy ranuléi teljesitményeket mérjenek és erre hivat-
kozva a kutaték oktatdspolitikdt formdljanak.

Az elszdmoltathatésdg azonban a tdrsadalomtudomdnybdl (véllalati gazdasdgean,
szervezéstudomdny) szdrmazik. Nem is a tanulékat méri els6sorban, mint a pedag-
gial mérék, hanem ,az iskoldt”, vagyis a pedagégusokat. A kordbbi paradigméban a
kérdést ugy tettiik 61, hogy mennyire hatdsos a tanitds-tanuldsi folyamat, és erre a
kérdésre megprébéltunk a tanulék mért teljesitményeivel vélaszolni. Most azt kér-
dezziik, mennyire eredményes az, amit egy tirsadalom (kozdsség) az iskoldra fordit.
Err8l kell szdmot adjon az iskola.

Adminisztrativ elszimoltatas

Kézpontositott rendszerckben — amilyenek dltaldban az eurdpai iskolarendszerek —
az iskoldt rendszerint az dllam (vagy az egyhdz) szdmoltatea el. Ennek régen is, most
is szdmos eszkoze ismert. Kordbban feliigyeletnek vagy ellendrzésnek hiviuk — sok he-
lyen ma is az —, az 1960-as évek 6ta inkdbb mérésnek és érekelésnek nevezzitk Sker.
Logik4juk az dllamigazgatdsbdl szarmazik, késobb a kisérleti pszicholdgidval, majd a
rendszerelmélectel t6le6ddte fol. A pénziigyi elszdmoltatds ekdzben valtozatlan ma-
radt, aminthogy az 4llami statisztikai adatgy(jtés gyakorlata sem sokat fejlédote. A
pedagégiai mérék egyik gondja és visszatéré javaslata éppen az, hogyan is Iehetne ezt
a hdrom adatgy(jtést — az iskolai statisztikékat, a pénziigyi jelentéseket és a tanuléi
teljesitményméréseket 6sszekotni és egymdsra vonatkoztatni.

Bemeneti szabdlyozds. A bemeneti szabdlyozds korébe tartoznak a kézponti tanter-
vek, a kézpontositott pedagdgusképzés és annak intézményrendszere, beleéreve a
pedagégusok alkalmazdsi, pdlydra keriilési, fizetési stb. foltéeeleit is; a tédrsadalmi
mobilitds vizsgdlata (pl. a felvételi vizsgdk hatdsa a tdrsadalmi mobilitdsra); az okta-
tdsra ford{thaté kozponti és mds forrdsok foltdrdsa. Azok a megszorité intézkedések,
amelyek vildgszerte érvénybe léptek az 1990-es években — f8ként a felsGoktatds terii-
letén —, dltaldban a rendszer bemenetét sziikitették (koleségverési megszoritdsok, lét-
szdmleépitések). Nalunk ma kiilondsen az iskolabezdrdsok nyugtalanitjdk a kozvéle-
ményt; 1995-96 kézétt az in. Bokros-csomag felsSokratdsi alkalmazdsa; a kdvetke-
28 években a fels6oktatds ,integricidja’.

Folyamatszabilyozds. A folyamatszabdlyozds egyrészt a tanuldk érrékelésér jelenti
(az 1960-as évek 6ta ez n. objektlv tesztekkel, nemzetkdzi 8sszehasonlitdsban is
torténik, vo. Monitor 95 stb.). Ahhoz, hogy a tanuléi teljesitményeketr mérni lehes-
sen, dt kell fogalmazni a hagyomdnyos tanterveket tgy, hogy teljesitésiik mérhetsvé
valjék (célok és kdvetelmények standardizdldsa, illetve szdmszerGsitése). A folyamat-
szabilyozdsnak ez az eljdrdsa taldn a legmélyebben ivédott bele a pedagdgusi, s8t a
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sziil8i koztudatba is. Ez a leghatdsosabb eszkéz arra is, hogy az oktatdsi rendszer
szabvényosodjon és egységesedjék.

A folyamatszabdlyozds eszkdze mésrészt a pedagégusok munkdjdnak mérése, éreé-
kelése és honordldsa. Ez a teriilet jéval fejletlenebb, mint a tanuli mérés-értékelés, és
sokan nem is tekintik a tulajdonképpeni pedagégia részének. Ezek koziil a pedagd-
gus-teljesitmény mindségi mérése vetddik ol leggyakrabban; azonban a pedagégus
szervezetek er8s ellendlldsa kovetkeztében csak piaci rendszerben vezethetd be. A pe-
dagégus-teljesitmény mennyiségi mérése radijak formdjéban kozismert, st dltald-
nos; a kiilonféle min8ségi pétlékok gyakorlatdnak elemzése azonban ugyanazt mu-
tatja, mint izemi kérillmények kozote: inkdbb fesziiltséget kelt, ami csokkenti a ko-
operdciés készséget, és ezen keresztiil inkdbb rontja a min8ségi munkit, mintsem
segitené. A mindségi pétlékkal valé legutébbi prébalkozdsok Magyarorszédgon is ku-
darcot vallottak. A kiilénb6z8 pétlékrendszerek ezért a legtobb oktatdsi rendszerben
ink4bb a képzettséggel és a munkaviszonnyal ardnyosak, mivel ez vitin feliil mérhetd
(ndlunk a kozalkalmazotti jogviszony keretében valdsul meg). Ezzel a pedagégusok
maguk is hozzdjirulnak az iskoldzés piacdnak tovdbbi béviiléséhez, mivel a kdzszol-
galati illetményrendszer egyetlen véltoztathat6 eleme az iskoldzottsdg emelése.

A folyamatszabdlyozds harmadrészt — hagyomanyosan — az okratds tervezésében
jelenik meg, amikor a rendszer ,teljesitményét” mérik (statisztikai mutatdék). Ezen a
szinten a folyamatszabalyozds mdr a gazdasdgi és/vagy a tdrsadalmi rendszer(ek) mé-
réséhez és tervezéséhez kapcsolhatd, és elvezet a gazdasdgi (tdrsadalmi) tervezésig. Ez
az 1970-es évek kedvelt munkateriilete volt, és nemcsak az Un. tervgazdasigokban.
Eredetét az 1930-as évekig vezetjiik vissza, amikor a kdzponti gazdasdgi tervezés els-
szor jelent meg politikaformaléként. Az oktatds elszdmoltatdsa itt mar a rendszer
szintjén torténik meg: az okratdsi rendszert alkoté folyamatokar kisérelték meg egyes
gazdasdgi (munkahelyek, munkaer8-szitkséglet, munkaerd-strukedra), illetve egyes
tarsadalmi folyamatokhoz (népesedés, migracié, tarsadalmi mobilitds) kotni.

Kimenet: szdbdlyazés. A kimeneti szab;ﬂyozés a rendszer teljesftményét méri, zaré-
jelbe téve magukat a folyamatokat. A pedagégidban hagyomanyossa vale a tanuléi
teljes{itmények mérése; az oktatdsgazdasdgtan inkdbb ,a rendszer” teljesitményét méri
meg. Ujabban azzal is prébélkoznak, hogy a pedagégus teljesitményét megmérjék —
példdul a tanfrds c1edmenyessege révén —, vagy akdr ezt Osszekossék a pedagégus
jovedelmi és palyakildtdsaival. A kimeneti szabdlyozds kapcsolédik 6ssze leginkibb
az iskoldk elszdmoltatdsdval; minthogy ¢ kimeneti eredményeket kozvetleniil is rd
lehet vetiteni az iskolékra és jellemezni veliik az okrtatdst.

A dolog persze, mint tudjuk, bonyolultabb. A  kimeneten” mért teljesitmények
nyilvinvaléan ﬁiggenek a ,bemenettd]”, nemcsak a folyamatokedl; igy hdt ha elszd-
moltatjuk az iskoldt, a foltételeket is figyelni kell, nemcsak az eredményeket stb. Ezen
a ponton valik nyilvinvalév4, miért is volt — és van még mindig — szitkség egy meg-
reformalt feliigyeleti rendszerre ,, Az Egyesiilt Kirdlysdg, Skdcia vagy Uj—Zéland a pél-
ddi a fejletc feliigyeleti rendszernek” — frja Leithwood. E , fejlett rendszerek” teljesit-
ménymutatékat (performance indicator) hasznilnak, amelyek fololelik a tanuldk tel-
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jesftményeit, a tanitds min8ségét, az iskola koriilményeit, a fejlesztési tervek megva-
16sithatésdgat, a tdrsadalmi igények irdnti nyitottsdgot, a vildgos szabdlyozottsigot,
illetsleg a kivitelezés ,,rugalmassdgdt”. A mutatdk révén a teljesitményeket folyama-
tosan kisérik figyelemmel, és amint lehet, orientdljak velitk a gyakorlatot. Nem is
Ofelsége Feliigyeletének hividk tobbé, hanem ,monitoring rendszernek”, amely ,az
éreékelés mélységében teszi elszdmoltathatdvd az iskoldt, és aminek kévetkezménye-
képp az illetékesek tigy tudjik viltoztatni az iskola folyamatait, ahogy azt a kozfigye-
lem hosszt tdvon megkivanja.” (Leithwood et al 1999).

Az adminisztrativ ellen8rzés és feltigyelet 4dtalakitdsa — a brit példa nyoman — az
1980-90-es évek forduldjanak sokat taglalt térgya volt a kozigazgatds irodalmdban.
Ennck nyomdn az oktatdstigyi szakigazgatds irodalmdban itthon is megjelent (Kogan
1993; Setényi 1993). Akkor sokan gondoltdk tgy, hogy ez a hagyomdnyos ellendrzés
megujitdsdnak lehetséges, s8t egyetlen lehetséges Gtja. Mdra meglehetSsen nagy a
kidbrandultsdg a kimeneti szabélyozésra, teljesitmény indikatorokra stb. épiil8 igaz-
gatdsi ellenrzésb8l (Leithwood et al 1999). Kideriilt, ha az ellen8rzés csak teljesit-
mény indikdtorokra tdmaszkodik, a javasolt beavatkozds sokszor mdr kés8: a tdrsada-
lom sokszor nehezen viseli el, ha a kézszolgdlat nagy mértékben hibdzik. Azt sem 4rt
hangsdlyozni, hogy akdrmennyire alakitjuk is 4t, a kozszolgdlat ilyen ellen8rzése sem
illeszkedik a divatossd valt piacositdshoz.

Piaci elszdmoltatas

Az adminisztrativ elszdmoltatds igazi alternativdjdva az 1990-es években a szolgilta-
ték piaci elszdmoltatdsa vdlt. Ezen 4ltaldban azt érijiik, hogy az iskoldt az oktatdsi
piac szerepl8jének tekintjiik; szolgdltaténak, aki el kell adja szolgdltatdsait azoknak,
akik meg tudjik és meg akarjék venni. Miel8tt mordlisan érvelnénk e szemléler mel-
lett vagy ellen, nem 4rt tudni, honnan ered. Részben egy olyan szigortian egyenlésitd
oktatdspolitika elleni kiizdelembdl, amely biirokratikusan lehatdrolta — és jérészt még
mindig megszabja — az intézmények beiskoldzdsi kirzeteit (Egyesiilt Allamok, Ang-
lia). Részben pedig az olyan iskolafénntarté dnkormdnyzatok elleni harcbdl, amely -
onkormdnyzatok nem voltak hajlandék automatikusan aldverni magukat a kzpon-
tosfté taniigyi torekvéseknek (Anglia). Veliik szemben kezd8dstt a szabad iskolavé-
lasztds torekvése az USA-ban és a piacot szimulalé kiilonféle finanszirozdsi konstruk-
ci6k Anglidban (ideértve az iskoldk dn. privatizdldsdr is).

Privatizdlds. Az 1980-as években az oktatds piacositdsinak jellegzetes eszkdze a
privatizalds lett. Legtobb orszdgban ezzel toreék meg a hagyomdnyos iskolafonntar-
t6k monopéliumdt, kiztiik az dllami vagy az Snkormdnyzati iskolafonntarcdkée. A
privatizdcié mindenekel8tt az oktatds 4j filozéfidjét hozta magéval, amely szerint az
oktatds egyfajta szolgdltatds, amelynek éreéke van s amely piaci viszonyok kozt éré-
kesitend8, nem pedig monopdliumként biirokratikusan ,fogyasztandé”. Hozz4-
tessziik, hogy e szolgdltatdsipar piacositdsdban természetszertileg a szakképzés jdre és
jar elsl, mivel ez kétédik leginkdbb a termeléshez, s mivel a termelésben érvényesiils
gazdasdgi folyamatok ide szlir6dhetnek be a leggyorsabban. A privarizdldstdl a piaci
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mechanizmusok érvényesiilését, a piaci szerepl8k szaporoddsit, a koztiik 1év8 ver-
senytl a mindség emelkedésée, illetve a kdltségek csokkentését szokds varni. A koz-
oktatisban azonban inkdbb csak 6sztondzni szokds a privatizdciét, mintsem virni a
megvalésuldsdra, mivel az okratds mint szolgéltatds nemigen illik a kozszférdra (amely
ink4bb kozszolgalat, mint egyfajta szolgdltatas). Ugyhogy e téren a kiilsnb6z8 finan-
szirozdsokkal (utalvdnyrendszer), non-profit szervezet létrehozdsdval (alapitvanyi is-
koldk), a fenntarték diverzifikdldsdval (egyhdzi és magdniskoldk), djabban az iskolai
menedzsment ,kiszerz8désével” (szerz8déses menedzserek és menedzsment foglal-
koztatdsdval) prébalkoznak (Rebfiuss 1995).

Iskolavilaszids. Mig az 1980-as években a privatizdlds volt a £8 irdny az Egyesiilt
Allamokban is, az 1990-es években, mint mdr {rtuk, az iskola vilasztdsa valt az okta-
téspolitikai diskurzus tdrgydvd. Ez tehdt nem a hdlézat novelését jelenti Gjabb szerep-
16k beléptetésével, hanem a kordbban merev beiskoldzdsi korzetek fololddsdt, ami
remények szerint a piaci dinamikdval jar egytitt (a beiskoldzdsi korzetek nemcsak a
térsadalmi egyenléséget szolgdltdk, hanem f8ként a kéleségvetési tdmogatds eloszta-
sdt). Ma szdmos szerz8 ldtja gy, hogy a vélasztis kiilonféle formdi és lehetdségei az
iskoldk kozt és az iskoldn beliil inkdbb a demokratikus megoldds, mig a privatizal4s
inkdbb a piaci megoldds felé mutat (pl. Croninger, idézi Leithwood et al 1999). Mig
a piacositds kiviilr8l irdnyitja az iskoldt, addig a vélasztdsban megnyilvanulé indivi-
dudlis szabadsdg remélhet8leg beliilrél gyakorol befolydst rd. Ennek megfeleléen az
cgyes iskoldk igyekeznek szinesiteni a kindlatukat, ami vildgos visszatérés egy kordb-
bi, a hetvenes években divatos koncepciéhoz, a komprehenziv iskoldhoz.

Az iskoldk kézti — vagy iskoldkon beliili — versenyt hivatott névelni az iskoldk djra
meg Ujra megalkotott rangsora (league table). Ezeket egy id8ben tilos volt nyilvédnos-
sdgra hozni, ma azonban helyenként nemcsak szabad, hanem egyenesen kotelezd.
Divatjuk messzire nydlik vissza az angol-amerikai iskoldzds torténetébe, amelyben a
tanuldk sorrendje egy-egy osztalyon beliil mindig fontosabb volt, mint hogy milyen
osztdlyzatokat nyertek. (Ehhez vald visszatérés napjaink finn gyakorlata, amely or-
szdgosan megszabja a megpélydzhat$ és elérhetd jeles stb. bizony{tvdnyok szdmit,
ardnydt az osszes kozotr). Egy elgondolkodtatd javaslat az amerikai Luisiana dllam
iskolai elszdmoltatdsi rendszerébdl: iskoldnként irjdk el8 az elérendd szintet, két évente
mérik a teljesitését, és ennck alapjin szintezik ismét az iskoldkat (Leithwood et al
1999).

Iskolai menedzsment. Az iskolai menedzsment mozgalom megjelenése kapcsolat-
ban 4ll az okratds piacosoddsdval. Az iskola szolgdltatd intézmény, amelyet a képzelt
vagy valésdgos piac igényei szerint kell irdnyftani, mintha az is véllalkoz4s volna.
Ennck megfelel6en a tandrok alkalmazottak, akiknek a szakmai munkdjihoz az isko-
lai menedzsment teremti meg a foltételeket. Ez egytitt jdr az iskolai koltségvetés rela-
tiv ondllésitdsdval, az igazgatd kinevezési jogdval, olyan tdrsadalmi grémiumok létre-
hozdsdval, amelyek mintegy igazgatétandcsként mttkddnek az igazgaté mellett — be-
leértve a ,,potencidlis fogyasztd képvisel8it” is —, illetve olyan iskolai tervekkel, ame-
lyek els8sorban a ,fogyasztd” igényeire vannak tekintettel. Angolszdsz viszonyok ko-
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zott — ahol 4ltaldban a helyi 6nkormdnyzar (Anglia, Wales), illetve az eutd] fliggetle-
niil vdlasztott és m(ikods iskolaszék (az USA legtobb tagdllama) tartja fonn az isko-
ldkar és/vagy ellendrzi is 8ket — mindez forradalmian djnak ldtszott az 1980-as évek-
ben. Veliik nagyjabél egy idében ismerkedtiink ezekkel a torekvésekkel miis. A me-
nedzser szemléletii iskolavezetés azéltal teszi elszdmoltathatévd az iskoldt, hogy piaci
hatdsokat kozvetit a tanitdsba, egyuttal az iskola munkdjt ,,piacositani” kivinja.

Elvdrdsok. Ezek a torekvések taldn tdl fiatalok, mindenesetre azonban rendkiviil
politika-fligg8k. Taldn ezzel magyardzhaté, hogy viszonylag kevés nemzetkdzi kuta-
tdsr6l tudunk, amely az eredményességiikré] szamot adna (itthon pedig még kevés-
bé). Fsleg kevés az olyan kutatds, amely a tdrsadalom, kiilénosen is a sziil8k szem-
pontjdbél mondana véleményt az okratds ilyen piaci térekvéseirdl (legtobbet taldn az
iskolai utalvanyok rendszerérdl és hatdsdrél lehet tudni, azt is azonban csak a szakiro-
dalombdl, mert ez a gyakorlat itthon nem létezik). Tobbet tudunk az elvdrdsokrdl.
Akik a piacositds vagy a szabad iskolavélasztds (amerikai) mellett érvelnek, azt varjdk,
hogy a sziilék és gyerekeik azt az iskoldt vélasztjdk, ami az elvardsaiknak a leginkibb
megfelel; a nekik jobban megfelels iskoldt jobban is tdmogatjék; a tandrok az igé-
nyeknek leginkdbb megfelel§ programokat alakitanak ki; a gyerekek jobban is tanul-
nak a nekik jobban megfelel8 iskoldban, kevesebbet hidnyzanak, és rendesebben vi-
selkednek.

Ma még nincs szdmottevs bizony{tékunk arra, hogy a piac elszdmoltatd és serken-
t6 hatdsdhoz fiz8d4 elvdrdsok teljestiltek-e. E sorok szerz8je inkdbb szkeptikus, mint
hivs. Az azonban kétségtelen, hogy a piacositds az iskola Wjfajta elszdmoltatdsa. Eb-
ben az elszimoltatdsban az iskoldnak arrél kell(ene) szdmot adnia, hogy mennyire
sikeriilt kielégiteni sziil8k és gyerekek elvardsait. Beszdmoldjatdl sok fiigg: az iskola
jobb finanszirozdsa, nagyobb bevételei, az igazgaté pozicidjdnak javuldsa, a tanirok
nagyobb létbiztonsdga. Ezen az iton az iskola ,eredményesen domesztikdlhaté”, hogy
egy Gszinte szerzét idézziink.

Koz6sségi elszdmoltatds

Tdrsadalmasitds. A tarsadalmas{tds” gondolata mdr akkor felmeriilt, amikor a piaco-
sitds még nem is volt divatban, vagy legalibbis nem hatolt be a kozszférdba. Az angol
nyelvii szakirodalom rendszerint ,kézdsségi ellen8rzésre” gondol, amikor errél be-
szél (Bryk et al 1993; Wohlstetter et al 1992). A mediterrdn/latin-amerikai irodalom-
ban azonban az egykori Ujj baloldal és a felszabad{tds pedagdgidjdnak gondolatai vissz-
hangzanak (Illich 1970; Freire 1985). Az egyik esetben (kozosségi ellendrzés) a régi
dlom tér vissza: irdnyitsik azok az iskoldr, akik eredetileg megalapitottdk, és dgy,
amilyen hitben 6k maguk tanitandk a sajdt gyerekeiket, ha rdérnének és értenének is
hozz4. Bz volt az egykori Uj-Anglia telepeseinek az dlma, torekvése (Boorstin 1958).
Ez fogalmazddott tjja a valsigos 1920-as években, amikor az Egyesiilt Allamok tér-
ténete folyamdn legkozelebb keriilt egy eurdpai tipusd tdrsadalmi forradalomhoz.
Megjegyezziik a teljesség kedvéért, hogy a kiilonbsz8 gyermekfalu és gyermektibor
mozgalmak — az amerikai Flanagantél a szovjet-orosz Makarenkén dt a skét Neillig
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és a magyar Kardcsony Sdndorig — is eszmei rokonsdgban 4llnak a kézosségi iskoldk-
kal, noha nem azonosak veliik. ‘

A misik esetben azonban nem éltek békében egymdssal, hanem ,magukhoz ragad-
tak a hatalmat”, hogy ,lerdzzdk az elnyomdk uralmdt”. Ez alatin-amerikai iskoldtlanitds
igazi lizenete. Az iskola az elnyomdk eszkoze, ezért kell kiiktatni a kozosség életébsl
és alternativikat keresni helyette. Nem itt a helye, hogy az Illich 4ltal felsorolt alter-
nat{v pedagdgidkat elismételjiik. It csupdn azért utalunk a térsadalmasitdsnak erre az
{izenetére, mert a harmadik vildg szdmos orszdgdban (pl. India) ez sokkal er8sebben
visszhangzott, mint a jéval konszoliddltabb kézosségi iskola mozgalom.

Kizésségi iskola. A kzosségi elszémeltatds-mozgalom jellegzetes intézménye a rész-
vételi demokrécia elve alapjén, helyben vilaszrott iskolaszék, amelynek beleszdldsa,
esetleg dontési joga van az iskola koltségvetésébe, pedagégiai programjiba és sze-
mélyzeti politikdjaba (pl. szavaz a pedagégusok alkalmazdsir6l vagy egyenesen & al-
kalmazza az igazgatdt). Az elszdmoltatds torténhet az intézmény vagy a helyi, teriileti
oktatdsigazgatds szintjén.’

Az intézményi szinten torténd elszdmolds sordn az iskoldnak — a pedagégusnak, az
igazgaténak — a helyi kozosség eldtt kell beszdmolnia és akar felelnie is szavaiére,
tetteiért; s ha elhajldsban taldltdk, akér ki is pellengérezték Uj‘Angliéban, mint
Salemben a boszorkényokat. Igy hdt az ilyen beszimoltatdsnak legaldbb olyan szo-
mort vége lehetett, mint annak, amely piaci mechanizmusoknak vetette al4 az isko-
lat. Ugy is fogalmazhatnank, hogy itt az iskola fliggéségbe keriilt a helyi kézosségrs]
— annak vezet8itdl, elitjét8l — amely a kozosség tulajdonképp megoszrott felel8sségét
egyoldaltan delegdlta az iskoldra, és azon kérte szdmon.

Hazai tapasztalatok. Az ilyen térsadalmi elszdmoltatds sok keser(i péld4jdt ismerjiik
a hazai neveléstorténetbdl, taldn leginkdbb az itthoni egyhdzi iskolaszékek miiksdé-
séb6l, amelyels el6ce — a protestdns egyhdzak szokdsa szerint a gyiilekezet el6tt, isten-
tisztelet keretében — kellett a tanfténak nyilvinosan vizsgdztatnia a gyerekeket.

Erdekes foleleveniteni az 1990-es évek hazai tapaszralatait. Hiszen Magyarorszé-
gon — egyediildlléan az egész k6zép-eurdpai régidban — az iskoldnak ez a tdrsadalmi
elszdmoltatdsa van érvényben. Az 1985-ben deklardlt ,iskolai autonémidt” ugyan az
1993-as kozoktatdsi torvény megsziintette, de a rendszerviltozds els§ idészakdban
kiilonos médon még@s megjelent részben alapitvényi, részben egyhdzi, részben dn.
okumenikus iskolédk formdjdban.

A katolikus iskoldk visszaszerzése ugyanis igy indult (pl. Dabas-Sdri): elvileg a he-
lyi kézosségnek kellett kérnie, az 6nkormdnyzatnak és a Magyar Katolikus Egyhéz-
nak pechg akceptalma az ilyen kérést (a protestdns egyhdzak kordbban kezdeményez-
tek, és egyszerfien v1ssza1genyeltek az dllamositott vagy épp folajdnlott iskoldikat).
Kezdetben az nytjtotra el a folyamatot, hogy a helyi kezdeményez8k nem kaptak
elegendd timogatdst. Még érdekesebb az skumenikus iskoldk esete1t tanulmdnyozni.
Ezekben az esctekben a sziil8k egy csoportja mintegy ,4tvette” az iskola irdnyftdsdt,
anélkiil, hogy fonn tudta volna tartani. Ez a mozgalom azonban visszaszorult, nem-
csak mert az onkormanyzatl torvényekhez nem illeszkedett, hanem mert az egyhdzak
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vezet$i is ellenezték. A kozosségi elszdmoltatds korai hazai politikai mozgalmainak
tulajdonképpeni tdlélsi ma az alapitvanyi iskoldk; kéziiliik is azok, amelyek olyan
tdmogatdkra taldltak, hogy nem kellett ,piacosodniuk”.

Az dnkormanyzati hatdskéri torvény meglehet8sen tiszta formaban titkrozi Ma-
gyarorszdgon azt a helyzetet, amelyben a nemzetkozi szakirodalom az iskolék kozos-
ségi elszdmoltathatésdgit sziikségesnek tartja. Ezért kiilonos és sajndlatos, hogy mos-
tandig nem alkalmaztuk a hozz4 tarsithatd eszkézoket. Valészintileg rossz helyen ke-
resiink, nem ismerve fol iskoldink valds helyzetét. A szakmai kézvélemény még ma is
Ggy tartja, hogy az iskoldk mintegy piacosodtak, és ehhez a véllalati gazdasdgranbdl
ismert eszkozoket kellene tdrsitani. E félreériés folytdn csak mostandban figyeliink
fol arra, hogy a kizszférdban mdsfajta beszdmoldsralelszdmoltatisra van sziikség, mint a
versenyszfériban. Itt ugyanis arrdl kell szdmot adnia az iskoldnak, hogy mire fordftot-
ta a hozzd juttatott kozpénzeket. Az elszdmoltaté a fenntartd, aki finansziroz; az
elszamolds tdrgya, hogy mire is koltotiék a koleségvetési dsszegeket; maga az elszamo-
lds pedig érveld és meggy6z8 kell legyen — hiszen ezen mulhat a kivetkez8 évi kole-
ségvetés. Ezt ma mér a legtobb igazgaté tudja — az is, aki sikeresen csindlja ezt az
oktatdsi bizottsdgokban és az is, aki megprébdl kibujni aléla.

A sikeres kozsségi beszdmoldst/elszdmoltatdst azonban még nem ranulmdnyoztuk
eléggé. Marad jobbdra a kijards, ,,lobbizds”, nyomasgyakorlds — nagyjabél olyan esz-
kozokkel, amilyeneket a Kdddr-rendszer politikai kultdrdjabdl sroksltiink. Sokszor
ezek is sikeresek, mivel a koltségvetési pénzek elosztdsa és megnyerése inkdbb a bii-
rokrécidtdl, mintsem a politikai rendszert8l fligg. A csokkend kiltséguetési pénzekeért
Jolyratotr versengésben azonban ez ma nem elég.

Kézosségi elszamoltatds vagy pedagdgus-autonédmia?

Az iskola elszdmoltatdsinak mozgalmai az iskola, pontosabban a pedagdgus, a tandr
autondmidjdr korldtozzdk. Kilondsen igaz ez az olyan iskolarendszerekben, ahol nem
szaktandrok tanftanak, hanem tanitdk.

Vagyis ahol a pedagégus autondmidja nem szdrmaztathatd egy-egy szaktudomdny
kompetencidjdbél (a kémia tandr kémikus, a biol6gia tandr bioldgus, a nyelvtandr
nyelvész és igy tovdbb), hanem mdsképpen kell megalapozni (pl. szakmai kamardk-
kal, képesitési eljardsokkal, miikodési engedélyek kiaddséval és visszavondsdval, fog-
lalkoztatdsi numerus claususokkal stb.). Ez a helyzet Anglidban vagy Amerikdban (Ka-
naddban is) — mig az eurdpai kontinentdlis rendszerekben a tandr hagyoményos std-
tusa elcér ettSl. Az iskolai elszdmoltatds mozgalmai csupdn részei annak a torekvés-
nek, amelynek sordn a kiilonboz8 kézszolgdlatok djszerd ellendrzés ald keriilnek (vo.
az egészségbiztositd torekvéseit a vényellendrzésre). A kdzszolgalatok elszdmoltatdsa
ilyenformadn ellentétbe kertil a kozszolgélatot végzsk, abban alkalmazottak autonémi-
djdval — az utébbiak pedig épp az tn. professzionalizdciéval védik autonémidjukar.

Ennek a folyamatnak hosszd irodalma van. Sajdtos azonban a kicsengése Eurépa
keleti felében, példdul Magyarorszdgon, ahol a Kéddr-rendszer végnapjaiban a rend-
szer reformeret feliilr8l béroritottdk az iskoldk autonémidjde, hogy ezzel is gydngirsék
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a reformellenes megyei partvezetés és tandcsi igazgatds ellendllasdt (Kozma 1992). A
rendszernek ezt a bels6 reformjdt kiilonboz8 er8k tdmogartrak: a lokdlis elit tagjai,
akik ondllésulni akartak, a kozponti reformerek, akik hittek a Kdddr-rendszer refor-
midlhatésigdban és/vagy nem hittek a geopolitikai helyzet megvaltozdsdban. Tdmo-
gattdk azonban olyanok is, akiket egykor az j baloldal retorikédja vonzott, hiszen az
intézményi autonémia hasonléan csengett, mint a kdzésségi Snigazgatds, a részvételi
demokricia és az dllami biirokricia folszdmoldsa. Magyarorszdgon ennek a torekvés-
nek volt a csdespontja az 1985-6s oktatdsi térvény, tele teljesiiletlen és teljesithetetlen
autondémia-{géretekkel és orokérvényl, dmde szankciondlhatatlan deklardcidkkal.
Késébb, amikor a helyi 8nkormdnyzatok valtak a legnagyobb iskolafénntartékkd, és
a maguk médjén elkezdrék elszdmoltatni az iskoldkat, sokan sirtdk vissza az 1985-
ben deklardlt iskolai autonémidt, a maga ldtszatszabadsdgaival és féllegalis demokra-
tizmusdval (pl. ,igazgatévilasztds”). Erthetd — bar magunk vitatjuk —, hogy az elmult
évtized rendszerviltozdsa sokak szemében ,vadkapitalizmusnak” latszik.

Az iskolai elszdmoltatds mozgalma mindennek ellenére jelentds ,lizenetet” hordoz:
arr6l szdl, hogy a kizszférdban masfajta ellendrzésnek van helye, mint a piaci szférdban.
Nem alkalmazhaték tehdt minden tovébbi nélkiil olyan szemléletek, eljardsok és tech-
nikdk, amelyeket piaci szervezetek szdmdra dolgoztak ki. E mogétt az a folismerés
hizédik, hogy a kozszféra szabdlyai eltérnek a piaci szférdéedl, és a kozszférdt nem
lehet — nem érdemes — a piaci szféra még oly sikeres tapasztalatai alapjdn megdjitani.
Nem egymds alternativai — vagy allamositds, vagy piacositds — hanem egymds kiegé-
szitéi. A 20. szdzadi német munkdsmozgalmak egyik nagy dlma —, hogy minden
munkds lehessen kozalkalmazott — éppigy cs8dbe viszi a piaci szerepl8ket, mint
ahogy a kézszolgilat cs6dot vall piaci feltételekkel és szervezeti formakban. Megkoc-
kdztatjuk, hogy egészséges és eredményes piaci szféra nem miikodhet hagyomdnyos és erds
kézszolgdlatok nélkiil; aminthogy ez forditva is igaz.

Az oktatdstigyet hagyomdnyosan a kozszférdba szokds ugyan sorolni, ez azonban
csak részben igaz. Hiszen maga az oktatds egy modern tdrsadalomban egyre teljeseb-
ben dtfogja a piaci szférdt is, ha nem is a tradiciondlis formdkban. Helyesebb ezért az
okrtatds egyes szegmenseit — kizokratds, felsdoktatds, szakképzés — kiilon-kiilon mér-
legelni.

Eléggé nyilvanvald, hogy a szakképzésben alkalmazhaték legeredményesebben pi-
aci mechanizmusok; a kozoktatds 4ll legkdzelebb a klasszikus kozszolgdlatokhoz; a
fels6oktatds hagyomdnyos formdi inkdbb kézszolgilatnak, szakképzs intézményei
pedig jobbdra piaci intézményeknek mingsithet8k.

Ennek figyelembe vételével érdemes gondolkodnunk az iskola sziikséges és lehetsé-
ges elszdmoltatdsin. Akkor lesziink sikeresek, ha a piacosods intézménytipusoknak pi-
aci jellegii elszdmoltatdst (mindségellendrzés, mindségbiztositds) ajanlunk, a kizszférdba
sorolhatd intézményeknek azonban inkdbb kizszolgdlati jellegir. Ndlunk mindeddig
tgy tlint, hogy a piaci jelleg(i elszdmoltatdsnak mdr megvannak a modern technikdi;
a kozszolgalati intézményeknek azonban csak tradiciondlis ellendrzési formdit ismer-
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titk (feliigyeler, teljesitménymérés). Az iskola tdrsadalmi elszdmoltatisa ezt a hidnyr

tolti be.
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A TUDAS MINOSEGE

£T SZEMPONTBOL IS KULONOSEN AKTUALIS MA Magyarorszdgon a tudds mi-

néségérdl beszélni. Egyrészt a magyar tanulék természettudomdnyi és mate-

matikai teljesitménye a nemzetkozi 8sszehasonlité vizsgilatok szerint drasz-
rikusan romlik. A mér rendszeresen elvégzett magyarorszégi reprezentativ felméré-
sek, melyek a tanulékat id6r6l id8re nagyjdbdl azonos eszkozokkel tesztelik — mint
példdul a Monitor vizsgdlatok —, a teljesitmények bdr kismértékd, de folyamartos
csokkenésée regisztraljdk. Ennél jelent8sebb a nemzetkszi mez8nyben valé pozicié-
vesztés. A matematika és a természettudomdnyok terén nyujrott teljesitményeket dssze-
hasonlité felmérések szerint a magyar tanuldk tuddsa a hetvenes évek kozepének €l-
vonalbeli szintjérél a nyolcvanas évekre messze kiemelkedett a mez8nybél (Keeves
1992), majd a kilencvenes évek kizepére olyan mértékben visszaesett, hogy a felmé-
résben részt vevk koriilbeliil egyharmada mar megeldzott benniinket (Beaton et al
1996a, 19966). Mésrészt az utdbbi néhdny évtizedben a kognitiv tudoményok szem-
léletmédja, elméleti-fogalmi eszkdzrendszere és kutatdsi eredményei 0j fejl8dési irdnyt
nyitottak az oktatds elmélete elétt, és a gyakorlatban is kiterjedt véltozdsokat, ered-
ményeztek. A tuddsaz oktatdselmélet egyik kozépponti fogalmavd vdle, és kifinomult
fogalomrendszer alakult ki a tudds kiilénb6z8 tulajdonsdgainak jellemzésére. Pon-
tosabban megnevezhet8vé vdltak a tudds egyes komponensei, aminek eredménye-
ként a nyugati orszdgokban fokozatosan 4ralakultak az iskoldzdssal, az iskoldban koz-
vetitett tuddssal kapcsolatos elvdrdsok is.

A két emlitett szempont nem fliggetlen egymdstdél. Ha ugyanis meg akarjuk érteni
ranuléink teljesitményromldsdnak okait, azt fogjuk taldlni, hogy a teljesitmények
cltérései elsésorban nem mennyiségi természetlick: a tudds mindsége az, amiben a
magyar tanuldk és az 8ket az Ssszehasonlitdsban megeléz8 tdrsaik kozote lényeges
kiilonbség van. A nemzetkozi felmérések értékrendje dralakult, mas min8ségli tudds
az, amit a felmérések mint értékes tuddst feltételeznek. A mi oktatdsi rendszeriink
viszont még nem ment 4t ezeken a véltozdsokon, az iskolai oktatds tartalma, médsze-
rei és eszkozel nem felelnek meg annak az értékrendnek és tudds-koncepciénak, amely-
re a fejlett poszt-indusztridlis tdrsadalmak iskolai oktatdsa épiil.

Ebben a tanulmdnyban e problémdkat fogom részletesebben elemezni. Bemuta-
rom a tudds mindségének lefrdsdra alkalmas fogalmakat, a pszicholégia kognitiv for-
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radalma nyomdn az oktatdsban is bekovetkezd szemléletvaltozdst, azt az értékrender,
ami ennek eredményeként kialakult. Végezetiil roviden foglalkozom a tudds mingsé-
ge és az iskolai mindségbiztositds osszefiiggéseivel. E gondolatmenetbdl kévetkezik,
hogy a tud4st csak mint az iskolai tanulds eredményét, az iskolarendszer produkeu-
mdt elemzem, és nem térek ki azokra a filozéfiai és pszicholégiai kérdésekre, amelye-
ket a tudds min8ségével kapcsolatban ugyancsak felvethetiink.

A min8ség értelmezései

Magit a mindség szét tobbféle érrelemben nagyon sok jelentésdrnyalattal hasznélhat-
juk, és szinte mindegyik jelentést értelmezhetjiik a tuddssal kapcsolatban is. Ezek a
mindség-koncepcidk természetesen témank szempontjabdl nem azonos fontossigi-
ak, de koziiliik tobbre is szitkségiink van ahhoz, hogy a tudds min8ségének problé-
mait kell8 drnyaltsdggal érecelmezhessiik.

A mindség kifejezést: leggyakrabban talin a mennyiség ellentét-parja értelmében
hasznaljuk. A kvalitativ-kvantitativ megkiilonboztetés nagyon sok tudomdnyagban
alapvetd szerepet jatszik, példdul a kémiai analitika is megkiilonbdzteti a min8ségi és
a mennyiség clemzést, és a pedagdgiai vagy a tdgabb tdrsadalomtudomdnyi kurtards-
nak is vannak a kvalitativ ésia-kvantitativ médszerei. Ebben az értelmében a kvalit4s,
a milyenség, minemiiség mint a tudds jellemzéje széles kérdéskort foghat 4t. A miné-
ség kifejezés e jelentésével utalharunk arra, hogy a tuddsnak lehetnek mindségi, azaz
nem csak mennyiségi vondsai. Legegyszer(ibben a mit tanulunk-tanfrunk problém4-
javal 4llunk szemben, ami lényegében a tananyag-kivélasztds, tantervkészités téma-
korébe tartozik. De utalhat a mindség a tudds komponenseinek pszicholégiai termé-
szetére (ismeretek, képességek) és e komponensek kapcsolatdra, a tudds szerkezetére,
szervezettségére is. Bz az értelmezés azonban mdr drvezet a j6, a kiilonleges vagy ki-
emelkedd mingség-jelentésirnyalatok tertiletére.

A minéség kifejezésnek ugyanis van egy olyan értelme, amelyhez a szinvonalat, a
szintet, a nfvét asszocidljuk. A min8ségnek ez a képzete a kvantifikdcié fele hajlik,
feleételezi, hogy a kiilonboz8 mindségek legaldbbis egy rangskaldn elrendezheték, és
a mindségi jelz8 hallatdn e rangskdla felsgbb értékeire kell gondolnunk. A, mingsé-
gi” ebben az értelemben jelentheti a kivdldsdgor, a kitlingséget, a kiemelkeddt, az
dtlag felettit. Az oktatdsban az angolszdsz ,excellence” eszme jol kifejezi a kiemelkeds
mingségre torekvést. Ebben az értelemben a j6l szervezett, elmélyiilt megértésen ala-
puld, haszndlhaté tuddst tekinthetjitk min8ségi tuddsnak.

A mind8ség egy tovabbi képzetét jelenti a kifinomultsdg, a szofisztikdlesdg, a kidol-
gozottsdg, a letisztultsdg, a nemes egyszertiség. Kozel dll mindehhez a polgéri mind-
ségeszmény, melynek irodalmi megjelenitése annyira jellemz8 Thomas Mann mun-
kdira. A kim(velt intellektus, a részletekben is gazdag tudds megfelel e minéségkon-
cepcidnak. ;

Végiil a mindség egy djabb értelme, amely az utdbbi idében egyre nagyobb szere-
pet jatszik a magyar kozoktatdsi rendszer szabdlyozdsdrdl valé diskurzusban is, az
ipari mindségbiztositds teriiletérdl kertile 4t az iskoldk vildgaba. A mindségnek ez a
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fogalma eredetileg az el8irtnak megfelel§ mindségre, a termék nem hibds, szabva-
nyos voltdra utalt. A termelési folyamatba esetleg tébb ponton is beépitett ,quality
control” azt vizsgdlja, megfelel-¢ a termék a meghatdrozott paramétercknek. Az dlta-
ldban a végsS ellenbrzés sordn felragasztott ,QC PASSED” cimke vagy a rdiitote
hasonlé tartalmu bélyegzd pedig azt tandsitja, hogy az ezzel megbizott munkatdrs a
produktumot megvizsgdlta és min8ségét megfeleldnek taldlta. A mindség ellenbrzése
tobbnyire kvantitativ mozzanatokat is magaban foglal, a minéséget szdmszeren ki-
fejezett paraméterekkel lehet megadni. Az elkésziilt anyag torésdllésdgdt, rugalmassd-
gat, keménységét, vagy egy bonyolultabb késziilék két meghibdsodds kozoeti mliks-
dési idejének virhatd éreékée, vagy azt, hogy egy komplex rendszer a mikodtetés
idejének hdny szdzalékdban 4ll garantdltan a felhaszndlé rendelkezésére, szdmszer{ien
ki lehet fejezni. Ez a mindségkoncepcié finomodott, differencidlédott, és mira a
szolgdltatdsok ,termékeinek” értékelésére is alkalmas kategéridvd vale. A kézokratds
kontextusdban ez a fajta — a szabvinyoknak valé megfelelésként értelmezett — ming-
ség és mindség-kontroll a kivetelmények megaddsa és a teljesités ellen8rzése révén
valdsithaté meg. A kritériumok megaddsa a tantervfejlesztd6 munka része, a szab-
vanynak valé megfelelés, a teljesités ellendrzéshez pedig standardizdlt mérdeszkizoker
kell kidolgozni és haszndlni.

A tudds min8ségérél valé gondolkodds sordn érdemes az el8z6ekben felidézett mind
a négy mindségérrelmezést szem el6tt tartani. Ha pedig a cuddst mint a magyar isko-
larendszer termékét vizsgaljuk, és arra vagyunk kivdncsiak, ez a ,termék” nemzetkozi
osszehasonlitdsban mennyire versenyképes, akkor szintén foglalkoznunk kell a mi-
néség emlitett dimenzi6ival.

A tud4s mint a magyar iskolarendszer terméke

Kozel mastél évtizede jelent meg Kozma Tamés Tiddsgydr? cim( kényve, amely az
iskoldt mint tdrsadalmi szervezetet mutatja be (Kozma 1985). Abban az id8ben (n4-
lunk legaldbbis) az ipar volt a gazdasdg meghatdrozé szekrora, és a gydr a termelés
legf6bb szervezeti kerete. Logikus volt tehdt az iskoldt az eltomegesedd oktatds, a
ytuddsipar” mkadési egységeként lefrni, és a termelési szervezetekre kialakitott szer-
vezetszocioldgiai eszkézoket az iskola szervezeti problémdinak elemzésére felhaszndl-
ni. Amint mér a cimnek ironikus felhangot kolesénz8 kérdgjel is jelzi, a konyv bas-
vebben is kifejti, hogy az iskoldk gydrként valé miikddtetése nem az egyetlen lehetd-
ség azok kozott a tdrsadalmi viszonyok kozote, amelyek a tanulds széleskdrd iskoldn
kiviili lehet8ségeit is felkindljak, és az iskoldn kiviili tanuldst, az élet-hosszan tarté
miivel8dést szinte kikényszeritik. A szervezetszocioldgiai elemzést kovetkezetesen al-
kalmazva azonban az is kideriil, hogy az iskoldk még mint tizemek is korszerttlen
szervezetek. A ma divatos metafordk az iskoldt mér szolgdltatkként jelenitik meg,
melyben a sziil8k és a tanulék a vevsk, az dllamra pedig a megrendeld (és persze végiil
a szdmla rendez8jének) szerepe jut. Nem célom itt e megkozelitések hasonld és kii-
16nb6z8 vondsainak részletezése, de mivel a tudds , termékként” valé kezelése szemlé-
letes analégidk alapjdul szolgdlhat, tételezziik fel, hogy annak a bizonyos szolgdltatds-



476 MINGSEG 2 ¥

nak is része a tudds elédllitdsa. Idézziink el tehdt e metafordndl, vizsgaljuk meg, mi-
lyen termék is az a tudés, amit a magyar iskoldk elé4llitanak.

Sokféle nemzetkozi és magyarorszdgi Gsszehasonlité vizsgdlat eredménye mutatja,
hogy a magyar tanuldk tuddséval elsésorban minéségi problémak vannak. Nem egy-
szerlen arrél van szé, hogy tuddsuk elégtelen, vagy gy dsszességében dltaldban ke-
vés, nem Is rossz, vagy gyenge, hanem egyszer(ien csak mds, mint amire a tanuléknak
maguknak vagy a sziikebb-tdgabb kdrnyezetiiknek sziiksége lenne. Ennck egyik oka
az, hogy mig a magyar gazdasdg, az ipar és a szolgdltatdsok jelentds része az urébbi
évtizedben keresztiilment egy termékviltdsi folyamaton, az iskolarendszer kimaradt
ebbdl.

Milyen is a mi tuddsgydrunk, terméke? Nagyjabdl olyan, mint a szocialista nagy-
ipar legtobb terméke volt, hozzdtéve még azt, hogy az oktatds a rendszer viszonylag
legjobban teljesitd szektorai kézé tartozott. Taldn kissé profannak tfinik a hasonlat,
de ha mdr belementiink ebbe a termék-analdgidba, érdemes a problémaékat is e gon-
dolatmenet mentén bemutatni. A szocialista nagyipar termékeit a mennyiségi szem-
pontok dominancidja jellemezte. A hidnygazdasdg, a keresleti piac kériilményei ko-
zott a mindséggel kapcsolatos elvdrdsok nem artikuldlédhattak. A termékeket nagy
tomegben, hosszi tdvi szerz8dések alapjan dtvették a partnerek. A szabolcsi alma
omlesztve utazott a keleti fogyasztékhoz, a bor tartdlyokban. A nehézipar termékei
tobbnyire a sz6 szoros értelmében nehezek, azaz tilsilyosak voltak, a feltétleniil sziik-
séges anyagok tobbszordsér haszndldk fel el8dllitdsukhoz. A magyar gydrakban egy-
ségnyi termék elkészitésé¢hez mind él6munkdban, mind pedig az energiafelhasznalds
tekintetében a nyugati normék sokszoroséra volt szitkség. A termékek néha robusz-
tusak, nehézkesek, maskor a primitivségig leegyszer(isitettek voltak, de gyakran az
adott koriilmények kozott bizonyos szempontbdl mégis j6l hasznalhatéaknak bizo-
nyultak. Nem az egyszer hasznélhatdsdg, az eldobhatdsdg jegyében tervezeék azokat,
robusztus voltuk révén tartdsabbd vdltak, a kevesebb extra alkatrész ritkdbban hibi-
sodott meg, az egyszer(ibb felépitésii eszkozoket hazilagos biityksléssel konnyebben
lehetett javitani. Egy lassabban valtozé vilagban, egy kevésbé dinamikusan fejlgds
kérnyezetben az dllandésdg, a tartdssdg alapvetd értéknek szdmitote. A pozitfv moti-
valds és érdekelteé tétel helyett a kiilsnboz8 kényszerek és elvardsoknak valé megfele-
1és tartotta m{ikodésben a rendszert.

Ha az iskolarendszerre, a ,tuddsiizemre” gondolunk, nagyjébél hasonléan jelle-
mezhetjitk a folyamatot és a terméket is. Az iskoldban ,el84llitott” tudds egyrészt
,er8bél”, tobbletmunkdbdl, plusz energia-befektetésbdl szdrmazé termék volt, ami
bizonyos feltételek egybeesése miatt a nemzetkozi mez8nyben révid ideig még ver-
senyképesnek is bizonyult. A tanuldk az intenziv tanuldsnak kdszonhetSen sok min-
dent tudtak abbél, amit a mindenki szdmdra kitelez8 térzsanyag tartalmazott, a sok
gyakorlds eredményeként viszonylag j6l meg tudtdk oldani azokat a feladatokat,
amelyeket begyakoroltak. A sikeres természettudomdny- és matematika-tanitds ered-
ményel mogdtt ott volt a tandri tobbletmunka és az e targyakra ford{tott magasabb
6raszdm. A nehézkesség, a robusztussdg ugyancsak jellemezte ezt a tuddst. A tanulék
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az iskoldbd! a tudds hatékony és versenyképes komponensei mellett ballasztként a
felesleges, meg nem értett, fel nem hasznélhatd elemek nagy t'dmegét is vitték ma-
gukkal. Osszességében jol feleltek, ha pontosan azt és pontosan tigy kérdezték téliik,
amit és ahogy megtanultak, de kevésbé voltak eredményesek a tudés vj helyzctekben
valé alkalmazdsban, az 6ndll6 ismeretszerzésben. A tdmegoktatdst végz8 tuddsgydrak
problémait elfedték és kompenzaltdk a min8ségi termékek egyedi el4llitdsdra beren-
dezkedett mtihelyek: a versenyekre felkészit8 iskoldk, a tanul6kkal egyénileg foglal-
kozé szakkorsk, fakultdcidk.

A formélis, mennyiségi kovetelményeknek valé megfelelés sok teriiletre rinyomta
bélyegée. Példdul a gyerekek az elsd osztdlyban gyorsan megtanultak olvasni, sokkal
kordbban, mint a legtobb mds orszdgban, de gyenge maradt szovegértésiik, szoveg-
feldolgozdsuk min8sége. Az orosz nyelv oktatdsa a nyelvtanitds katasztrofélis kudar-
cinak szimbdluméva vélt: a tanuldst a bels§ motivicié csaknem teljes hidnya jelle-
mezte, a nyelvtan és aszavak bemagoldsiba fekeetett id6 és energia kérba veszett, nem
keriilt sor a kommunikdcié képességeinek kifejlesztésére.

Ezek a problémék iskoldinkban tovdbbra is jelen vannak, elsgsorban azért, mert
nem tudatosulnak, mert a tud4s olyan vondsaival kapcsolatosak, amelyek nehezen
megfigyelhetdek, kizvetleniil nem jelennek meg. Bar a jelenséget tanul6k, tandrok,
sziil8k egyarant észlelik, nincsenek meg az eszkozeik és lehet8ségeik az 4ltaluk tapasz-
talt ellentmondasok megfogalmazasara, lefrasira. A gondokat ugyan jél dokumen-
téltan jelezték bizonyos nemzetkozi Ssszehasonlit vizsgalatok (példdul az egyébként
kiemelked sikerekr8l szamot adé mésodik IEA felméréssel kozel azonos idében le-
folytatott, az osztalyterml munkdra Ssszpontosité kutatds, [dsd Ryan és S/mpzro 1989),
azonban ndlunk ezek a publikdciék kevés figyelmet keltettek. Az dsszehasonlité fel-
mérések t6bbsége pedig csak az eredmények lefrasara véllalkozik, és bdr a hattérval-
tozdk széles kore szerepel a vxzsgalatokban a mi sajdtos helyzetiinkre érvényes elmé-
lyiilt elemzésekre ritkdn keriil csak sor.

Sok mindent megmutatott viszont a magyar iskolak tudds-koncepciéjdbdl, érték-
rendjébél az a holland és a magyar egyiittm{ikodésben végzett projekt, amely az érett-
ségi vizsgdk tartalmdt, eszkozeit, médszereit hasokr’;l'i’totta ossze. Kideriilt példaul, hogy
mig a holland matematika vizsgak életszer(i, komplex problémakra épiilnek, melyek-
ben a matematikai tartalom felismerése, a feladat szakszeri matematikai reprezent-
lisa alapvetd szempont, addig a magyar tanulék tovabbra is abszerakt, matematikai
formaban kit(izott feladatokat oldanak meg (Mdtrai 1997). Ndlunk a rajztantés meg
z6mmel az egyszer(i formdk pontos reprodukéldsic dllitja kézéppontba, holott a vi-
zudlis nevelés terén is kifinomult technikdk 4llnak rendelkezésre a tanulék kreatfv
munkdinak értékelésére (Kdrpdti 1997). Az anyanyelv tanitdsdban pedig sokkal na-
gyobb figyelmet lehetne forditani a tdrsadalmilag relevins tudds kozvetitésére, mint
ahogy az nélunk téreénik (Horvdth 1998). '

Kevés gyakorlati hatdsuk lehet azonban ezeknek az informaciéknak mindaddig,
amig az oktatdsban érintettek, tantervkészit8k, vizsgaszakért6k és tandrok széles kore
nem rendelkezik azokkal az elméleti-fogalmi keretekkel és gyakorlati technikdkkal,
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amelyekkel a tanulék tuddsa szakszerien elemezhetd, amelyek lehetdvé teszik az
emlitett mindségi problémdk mélyrehat$ vizsgdlatdt. Ezek a keretek nagyjabél az
elmult harmine évben alakultak ki, és az utébbi két évtizedben mdr sok orszdgban
kimutathatéan befolydsoljék az okratds gyakorlatdr is. Bar hatdsuk Magyarorszigon
is jelentkezett, befolydsuk nem vélt eléggé széles kortivé. Szdmos olyan helyi innové-
cid, a gyakorlatbél kiindulr torekvés vlt ismertté, amely tapaszralati alapon megol-
ddst raldlt az emlitect problémdkra, a lényeges, a tanuldkat tdmegesen érint8 véltozd-
sok még nem indultak el.

A tudds mingségének jellemzésére szolgdlé elméleti-fogalmi keretek

Az okratds elméletére és gyakorlatdra szdmos interdiszciplindris torekvés és a rokon
tudomédnydgakban elért eredmény hatott, ezek koziil néhdny folyamatosan csiszolta
az iskoldban elsajacitott tud4ssal kapcsolatos elgondol4sokat. Tobb diszciplindt érin-
6, atfogo szemléletbeli véltozdst 8sztonzott a kibernetika, amely a tanuldsban szere-
pet jitszé visszacsatoldsi mechanizmusok kiemelésével, az okratasi folyamat szabi-
lyozési rendszerként vald lefrdsival gazdagitotta az okratds elméletét. A rendszerelmé-
let (ldsd Nagy 1979) a tudés hierarchikus rendszerként valé modellezésével, a struk-
tira, mitkodés, kornyezet, viselkedés és funkcié fogalmalk bevezetésével dj elméleti
kereteket kindlt a tudds egyes sajdtossdgainak lefrdsdra is.

A pszicholégiai irdnyzatok koziil a behaviorizmus, pontosabban annak egy éret-
tebb és tolerdnsabb valtozata, neo-behaviorizmus javasolt el8szor eszkdzoket és rech-
nikdkat az oktatds céljainak és az értékelés kritériumainak egységes keretekben valé
pontos megfogalmazdsdra. Az iskoldzds kognitiv céljainak taxonémidjdt Benjamin
Bloom és munkacsoportja dolgozta ki (Bloom et al 1956). Ez a rendszer évtizedekig
befolydsolta a tantervkészités és a pedagdgiai értékelés, teszifejlesztés gyakorlatdt, bar
ellentmonddsossdga kezdettd] fogva vildgos volt. A célok operacionalizdldsa, részletes
lebontdsa és szabatos meghatdrozdsa, azoknak a megfigyelhetd viselkedésformaknak
a pontos megjelolése, amelyek megnyilvdnuldsa esetén az adott célokat elértnek te-
kinthetjitk, mindmadig példaértékd hagyomdnyt teremtett az oktatds tervezésében. A
maga idejében ez nagy el8relépés volt a kordbbi homélyos elgondolisokhoz, pongyo-
la megfogalmazdsokhoz, célmegjelsléshez képest. Ugyanakkor vitathaté magdnak a
rendszernek a felépitése és az egyes kategéridk (ismeret, megértés, alkalmazds, anali-
zis, szintézis, értékelés) hierarchikus egymadsra épiilése. Es persze gond volt magdval a
behaviorista szemléletméddal is, bdr maga a taxonémiai rendszer mdr kilépett a me-
rev viselkedés-kategéridkbél, és alapfogalmainak nagy része egyérrelmiien a belsé,
mentalis reprezentdcidkra (pl. megértés) utalt.

Ugyancsak hosszut ideje hat a tuddsrél valé gondolkoddsra a pszichometria, vagy
ahogy mésként nevezik e paradigmdt, az egyéni kiilonbségek pszicholdgidja. Fontos
szerepet jatszottak az oktatds kutatdséban a pszichometrikusok technikai djitdsai (fak-
toranalfzis, tesztelméler) is, de még nagyobb jelentdségre tett szert az intelligencia
fogalménak, modelljeinek kidolgozdsa. Az intelligencia-koncepcidk fejlddésére mind-
végig jellemz8 volt bizonyos kett8sség, amely az egypdlusd, kozponti jelent8séglt
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dlraldnos értelmesség posztuldldsa és a sokfékuszy, belsd szerkezettel rendelkezd kii-
16nb6z8 komponensekbdl 4116 intelligencia-modellek kozotti ingadozdsban nyilva-
nult meg. Az dltaldnos értelmesség, a g-faktor, a kristdlyos és a fluid intelligencia
koncepcidja, a konvergens és a divergens gondolkodds megkiilénboztetése, majd az
ennek nyomdn megjelend kreativitdsmodellek mind e paradigma termékei. A klasszi-
kus mdédszerck napjainkig hatd érvényét és haszndlhatésdgit jelzi John B. Carroll-
nak az emberi kognitiv képességek szerkezetét leird knyve (Carroll 1993). Carroll,
bér egyértelmien a pszichometriai paradigma keretében dolgozik, a kognitiv képes-
ségek szerkezetének elemzésével meghaladta az eredeti intelligencia fogalmat. Ugyan-
akkor az intelligencia-fogalomtdl valé megszabadulds nehézségeit jél illusztrdlja
Howard Gardner munkdja, aki a hagyomdnyos intelligencia-felfogdssal valé elége-
detlenségéedl inditratva kidolgozza a tobbszorss intelligencia elméletét. Gardner so-
kat idézett — és sokat vitatott — kdnyvében (Gardner 1983) nem a pszichometria
hagyomdnydt kéveti, hanem mds tapasztalatokra alapozva (példéul az agysériilések
nyomdén fellépé értelmi funkcidzavarok elemzésével) dolgozta ki elméletét. Lényegé-
ben Gardner elmélete is egy kitorési kisérlet az emberi értelmességet egyetlen skdldn
mér8, egydimenziés mennyiségi szemléletbsl: az 4ltala javasolt hét kiilonbz8 intel-
ligencia egymdstél mindségileg kiilonbozik, mds-més teriileteken (pl. a zenei, logi-
kai-matematikai, személyek kozotti) megnyilvanulé éreelmességet jelent. Mindamel-
lett azzal, hogy elméletében, mely lényegében hét kognitiv képesség ondlldsdgit, egy-
miéstdl fiiggetlen fejlédésiik lehetdségée kivdnja igazolni, haszndlja az intelligencia
kifejezést, végss soron maga is hozzdjérul az intelligencia-fogalom tovébbéléséhez.

Az intelligenciakutatdsok az angolszdsz orszdgokban a tudomdnyos kézésségen
messze tdlterjedd hatdst gyakoroltak, t6bbszor is vihart kavartak (ldsd az 6roklgdés-
kornyezet vitdt), a kontinentdlis Eurépdban inkdbb egyes elemzési technikdi terjed-
tek el, az intelligencia-fogalom tdlzott el8térbe keriilése nélkiil. A pszichometria és az
annak keretében végzett intelligencia-kutatds azonban a legnagyobb szolgdlatot valé-
szin(ileg azzal tette az oktatds elméletének, hogy rendkiviil sok empirikus kutatdst
inspirdlt. A legkiilonb6z8bb feladatokat felhaszndlva késziiltek intelligencia-tesztek,
és a részletekre kiterjedd statisztikai elemzés, az 9sszefliggések sokoldalu vizsgdlata az
elvont filozéfiai megfontoldsok teriiletérsl az empirikus kutatds vildgdba emelte 4t
azt a kérdést, mit is jelent okosnak, értelmesnek lenni; mi az emberi tudds igazi
értéke; mi teszi hatékonnyd a gondolkoddst. Ezt a védllalhaté hagyomdnyt azonban
ma, kiilénosen pedagdgiai kontextusban, termékenyebben lehet képviselni azoknak
az dltaldnos képességeknek a vizsgdlatdval, amelyekrsl ugyancsak bebizonyosodott,
hogy nagyon sok kognitiv teljesitménnyel ésszefiiggésbe hozhatdk, kiemelkedd sze-
repet jatszanak az 6ndll6 ismeretszerzésben, ugyanakkor ellentétben a bizonytalan
dltaldnos intelligencidval, szerkezettik, tartalmuk konkrétabban lefrhaté (ilyen példd-
ul az induktiv gondolkodds, ldsd Csapd 1997; Klauer 1999; De Koning ¢ Hamers
1999).

Amlg a pszichometria az egyéni kiilonbségekre helyezte a {8 hangsulyt — e kiilonb-
ségek megléte nélkiil a felhaszndlt statisztikai appardtus nem is mikodne —, Jean
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Piaget a kognitiv fejlédés univerzilis sajdtossdgait tanulmdnyozza. Plaget kognitiv
fejlédéselméletében az értelem miiveleti strukedrdi, a logikai-matematikai strukedrak
jétsszak a kézponti szerepet. Az elméletet megalapozé kutatdsok sordn alkalmazott
adatgy(ijtési technika, a gyerekek kiilonboz8 feladathelyzetekben valé kikérdezése,
vélaszaik részletes jegyz8konyvezése, azaz a klinikai médszer pontosan megfelel azok-
nak a normdknak, amelyek ma a kvalitatfv kutatdsi médszereket jellemzik. Az elmé-
let maga ugyancsak mindségekkel foglalkozik. A fejlddés nem egy (vagy tébb) kvan-
titativ skdldn mérhetd, szdmszer(ien kifejezhetd novekedés, hanem egymdstél ming-
ségileg kiilonboz8 stddiumok megjelenése vezet a miiveletrendszer teljes kiépiilésé-
hez, a formdlis gondolkodds kialakuldséhoz. A gondolkodds struknirdinak lefrdsdra
felhaszndlt matematikai eszkdzok (halmazelmélet, matematikai logika, absztrakt al-
gebra, topolégia) szintén nem kvantitatfv, hanem kvalitativ jelleglick, akdrcsak az
értelem miiveleti strukedrdit rendszerbe foglalé csoport, hdlé és topolégiai struked-
vék (lisd Inhelder & Piaget, 1967). Piaget fejl6déselmélete nemcsak abban az érte-
lemben univerzalisztikus, hogy nem sok figyelmet fordit sem az egyéni kiilonbségek-
re, sem a tdrsadalmi hdttér vagy a tdgabb kultira okozta fejl§dési eltérésekre, hanem
abban is, hogy a gondolkodds, a m{iveletvégzés tartalmdt is nagyrészt kozombosnek
tekinti. Az egyszer kialakult mlveletek az elmélet szerint a tartalmak széles kérben
mitksd8képesek.

Piaget elmélete sokféle mechanizmuson keresztiil hatott az iskolai oktatdsra, és
széles korben ismertté vilva valéban megvaltoztatta az iskolai tanulds eredményelént
megjelend tudds mindségét, tobbféle értelemben is. A legjelent8sebb hatdst taldn a
matematika-tanitds reformjéra gyakorolta. Mivel az elmélet a matematika nyelvén
{rta le az érrelem szerkezetér, ért8 olvasékra taldlt a matematikaranitds reformjéval
foglalkozé matematikusok, matematika oktaték kérében. Igy 8ket nem volt nehéz
meggydzni arrdl, hogy érdemes a hagyomdnyos, a szimolds megtanitdsdval induld
iskolai matematika tartalmdt és tanitdsi médszereit megvéltoztatni, és az értelem fej-
16déséhez jobban igazodé, és egyben a modern matematikéra is inkabb jellemz8 tar-
tralmakkal (halmazok, rel4ciék, logikai miiveletek, kombinatorikai struktdrdk, vals-
szin(iség) és tevékenységekkel (a matematikai miiveleteket megtestesitd eszkdzokkel,
hasdbokkal, szines lapokkal végzett gyakorlatok) cseréljék fel. Vezet pszicholégusok
és matematikaoktatdk (tobbek kézote Jerome Bruner, Dienes Zoltin) mellett szdmos
ismert matematikus vett részt a reformok kidolgozdsdban. Az 4j matematika 4ltal
inspirdlt radikélis véltozdsok a legtobb nyugati orszégban rovid életlinek bizonyul-
tak, elsfﬁ§orban a sziil8k frusztriciéja miatt, melyet gyermekeik ,elemi” matematikai
tananyagdnak meg nem értése okozott. Az iskoldk felett gyakorolt széles korii laikus
kontroll révén kénnyen kiszavazhattdk a megszokottdl lényegesen kiilonbozé tan-
anyagokat és médszereket az iskoldbdl, de azért a hagyomdnyoshoz valé teljes vissza-
térésre szinte sehol nem keriilt sor (Case 1996). Magyarorszégra az ,Gj matek” Varga
Tamds kozvetitésével jutott el. Kiilonboz8 kirillmények szerencsés kdlesonhatdsdnak
készonhet8en az (i matematikatanitds szdmos progressziv eleme ndlunk tartésnak
bizonyult, akdresak néhdny dzsiai orszdgban. E reform egyik fontos eredménye pél-
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ddul az is, hogy mig kordbban a matematika a tanulék dltal leginkdbb elutasitott
targyal kozé tartozott, ma mér a ,kozepesen kedvelt” tantdrgyak kozott van a helye
(Csaps 1998b).

Jelent8s hatdst gyakorolt Piaget munkdssdga a természettudomdny tanitdsara, kii-
|6nésen a kisiskoldskori szakaszaira. Mivel a Piaget-kisérletek tobbnyire olyan szitu-
dciéban vizsgaltdk a gyermekek gondolkoddsdt, amelyben fizikai jelenségeket kellett
érrelmezniiik (pl. golyék iitkdzése, inga, kétkart emeld, arnyék), e kisérletek felkel-
tették a természettudomany-tan{tds reformereinek figyelmét. Piaget {gy egyrészt Gjra
legitimdlta a kisérletezés, a manipuldcié szerepét, ami a feladatmegoldés tilstlya és a
modern fizika elvont gondolatmeneteinek térhéditdsa miate egyre inkdbb kiszorult
az iskolabdl, mdsrészt felmutatta a természettudoményos kisérletek végzése és a gon-
dolkodds fejlddése kozotti explicit kapesolatokat, ami 4dltal a képességek fejlesztése,
az értelem kimvelése a természettudomdnyos nevelés céljai kozott elkel8bb helyre
keriile. Ez a hatds viszont ndlunk szinte teljesen elmaradt. Ezdltal tobb energidt for-
dithattunk a természettudomdny specidlis tartalmainak kdzvetitésére, ami elényt je-
lentett a nyolcvanas évek értékrendje szerinti nemzetkézi felmérésekben, de hdtrdny
a mai dsszehasonlitdsok sordn.

Piaget elmélete tehdt az emberi értelem lényegét a miiveleti strukedrdk kialakulds4-
val, a mfiveletvégzéssel kapcsolja dssze, és ennek nyomdn az okrards céljai kozote is
nagyobb hangsulyt kapott a képességfejlesziés, az értelem kimfivelése. Problemati-
kusnak bizonyult azonban a megfelel8 gyakorlati fejleszt8 technikdk hidnya, és nem
bizonyultak érvényesneck az elmélet univerzalisztikus vondsai. Kisérletek sokasdga
igazolta, hogy a képességek, készségek transzfere messze nem olyan széles kord, mint
ahogy azt az elmélet feltételezte. Egy meghatdrozott tartalmon elsajdtitote mivelet-
végzés rutinjai nem vilnak automatikusan haszndlhatéva tetsz8leges mds tartalma-
kon. A tanulds tartalmainak szerepét a kovetkez8 fordulat, a pszicholdégidban beko-
vetkezett paradigma-véltds 4llitotta ismét a figyelem kozéppontjdba, és a kognitiv
pszicholégia foglalta megfelels elméleti keretbe a tartalmak jelent8ségé.

Az a paradigma-véltas, amire a pszicholégia kognitiv forradalmaként szoktak hi-
vatkozni, szdmos forrdsbdl tdplalkozott és lényegében mdig tarté fejlédési folyamat
kiindulépontjdnak bizonyult. Tébbek kozott a kognitlv tudomanynak nevezett in-
terdiszciplindris szervezddés kialakuldsdt is eredményezte. Tobb szakasza van, az ok-
tatdsra valé hatdsa szempontjabdl legaldbb hdrom fizisdt érdemes megkiilonboztetni.

Az els@ szakaszra az emberi és a mesterséges (gépi, szdmitdgépes) intelligencia ko-
26s elméleti-fogalmi keretben vald kezelése volt a jellemz8. Ezt a korszakot az infor-
mdciéfeldolgozds linedris, egymds utdni [épésekben megval6sulé miiveletvégzéssel
jellemezhetd modelljei domindltdk. A szdmitégép-metafora haszndlata és az emberi
megismerés szimitdgépes modellezése, informaciéfeldolgozdsként valé lefrdsa rdvi-
ligitott a gondolkodds sajitos erényeire. Megmutatta, hogy nem a miiveletvégzés, a
kiszdmitds-jellegli racionalitds az, ami informdcidfeldolgozdsunkat igazdn hatékonnyd
teszi (Simon 1982). Az emberi gondolkodésra inkdbb jellemz8 a tartalom—si)eciﬁkus,
egyes tartalmakhoz szorosan két6d8 gondolkoddsi sémdk hasznélata, mint a tarta-
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lomtél nem fiigg8 miivelervégzés. A masodik szakaszban kiszélesedett a vizsgale prob-
lémdk spektruma, az Gj szemléletli kognitiv pszicholégia kiterjesztette befoly4sét a
megismerés pszicholdgidjinak sok hagyomdanyos teriiletére, megtértént a kordbbi
eredményeknek az 1ij fogalmi keretekbe valé integrdldsa. Az emberi megismerés le-
{rdsdban nagyobb szerephez jutnak az informdcidk parhuzamos eloszrott feldolgozd-
sat (Parallel Distributed Processing, PDP) feltételez8 modellek (Eysenck & Keane,
1997; Pléh 1996, 1997a, 19976). Végiil a harmadik szakaszban a kognitiv tudomé-
nyok egyre szélesebb kore gyakorol befolydst az emberi megismerés tanulmdnyozdsi-
ra. Mind nagyobb figyelmet kap az emberi gondolkodds ,hardver”-je, az idegrend-
szer és az agy, megkezd8dik az agykutatds és a kognitiv neuropszicholdgia eredmé-
nyeinck szélesebb kor(i alkalmazdsa. Az amerikai oktatds fejlesztésében példdul (véle-
ményem szerint kissé kordn) miris jelent8s szerepet kap az agykutatds eredményei-
nek alkalmazdsa (ldsd Jensen 1998).

A kognitiv tudoményok szemléletmédja, eredményei folyamatosan hatnak az ok-
tatds elméletére és gyakorlatdra, és ma mér meghatdrozé szerepet jatszanak a tudds
fogalmanak alakuldsaban, min8ségének leirdsdban. A propoziciondlis és a proceduralis
tudds megkiilonboztetése 4 megvildgitdsba helyezte és pontosabbd tette a tudds is-
meretekre és képességekre valé felosztdsdt és a tudds e két formdja kézott kapcsola-
tot. Mindamellett a kognitfv tcudomdnyok csak a fogalmi kereteket kinaljék fel, és az
okratds kutardsa nem kertilheti meg a feladatot, hogy az dltaldnos alapelveket a sajit
szakteriiletére konkretizalva érrelmezze (ldsd pl. Nagy 1985, 1998, 1999; Csaps 1992),
és az iskolai, pedagdgiai kontextusban végzett kiterjedt vizsglatokkal pontosan meg-
hatdrozza a valésigban fenndll osszefiiggéseket. A nyugati orszdgokban a tanulds és
oktatds kutatdsdnak, az oktatdspszicholdgidnak éppen ezek voltak a f8 kérdései, és
nagyrészt az ilyen vizsgilatoknak, kutaté-fejleszt8 tevékenységnek koszonhets, hogy
a tudds mindségi paraméterei sokat javultak.

A propozicionlis, ismeret jellegi tudds kialakuldsa, szervezédése a kognit{v pszi-
cholégia hatdsdra keriilt ismét az oktatdselméleti kutatdsok 8 vonaldba. Amig kordb-
ban — némileg félreérrelmezve a piageti elgondoldsokat — az ismeret jelleg(i tudds
vizsgdlata hdccérbe szorult, az informidcidk elsajétitdsdnak vizsgdlata mdsodrang kér-
déssé vilt, a kognitiv paradigma keretében meger8sodote a tudds belsd reprezentici-
éjanak, a mentdlis modellek kialakuldsdnak tanulmdnyozdsa. Az okratdselméleri ku-
tatdsok konkrét iskolal tanuldsi szitudciékban elemzik a tanuldk el8zetes ismeretei-
nek, iskoldn kiviil elsajécitott tuddsdnak, és az j, az iskoldban megtanitandd ismere-
teknek a viszonydt. Az el8zetes tapasztalatokra épiil8 naiv elméletek megfelel§ mdéd-
szerelkkel tovabb épithetdk, alakithatdk, érvényes tuddssd fejleszthetdk. Ugyanakkor
az el6zetes ismeretek figyelmen kiviil hagydsa azt eredményezheti, hogy az 1 ismere-
tek a meglevd elézetes tuddstdl fliggetleniil, azzal parhuzamosan épiilnek fel, és mintegy
zdrvanyként megmaradnak a hibds, a tudomdanyos ismeretrendszerrel ellentétes fo-
galmi képz8dmények, a téviépzetek (Korom 1997, 1998). A sok konkrét tudds-terii-
leten elvégzert felmérésnek kiszonhetden ma mér elég részletesen ismerjiik a foga-
lomrendszerek fejldésében megfligyelhet8 fogalmi véltds (Korom m.a.) jelenségét is.
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A procedurdlis, képesség-jellegli tuddsrél valé elgondoldsokat legjobban a transzfer
korldtozote lehet8ségeire, a tartalom-specifikus, kontextushoz kétéee gondolkoddsi
sémik jelent8ségére utald tapasztalatok valtoztattdk meg (Perkins & Salomon 1989),
és széles kor(l kutatds indult a pedagégiai konzekvencidk levondsdra. A vizsgdlatok
eredményei sokoldalvan igazoltdk azt az egyébként ismert hétkéznapi tapasztalator,
mely szerint készségeink, képességeink alapvetéen kotddnek ahhoz a tartalomhoz,
kontextushoz, amelyben azokat elsajdtitottuk. A transzfer tehit nem automatikus, a
képességek széles kortt mikodSképessége, az ij helyzetekben valé felhaszndlhatésdga
sajatos kovetelményeket tdmaszt a tanuldssal, oktatdssal szemben. Egyrészt konkrét,
hatékony, az adott tartalmakon j6l mikodd készségeket, képességeket célszer( kifej-
leszteni, mert az dltaldnos képességek kialakitdsa nem feltétleniil vezet el az adote
helyzetekben valé hatékony problémamegolddshoz. Ebbél kévetkezik, hogy ha nem
mindegy, hogy mit gyakoroltatunk (azaz nem érvényes korldtlanul az a korabbi bsl-
csesség, mely szerint mindenfajta szellemi- erdfeszités egyardnt alkalmas az értelem
kim{ivelésére), akkor nagyobb a felel@sségiink a fejlesztés tartalmainak megvalaszed-
siban, és nagyobb kériiltekintésre van sziikség az érvényes, a jelentdsséggel biré tu-
dés kériilhatdroldsa sordn. Mdsrészt meg kell taldlni azokat a tan{tdsi médszereket,
amelyek, tekintettel a kognitiv m(ikodés adott sajitossdgaira, a legjobban fejlesztik a
gondolkoddst, a képességeket. Ez akkor valésithaté meg leghatékonyabban, ha az
oktatds tartalmainak kozvetitését egyben felhaszndljuk a gondolkodds képességeinek
fejlesztésére is, azaz az ismeretek és képességek jol kidolgozott, hatékonyan egytite-
miikodd rendszereit alakitjuk ki (Resnick & Klopfer 1989; Csapé 1990, 1999).

A tudds 4 szemlélecét tiikrozi a komperencia kifejezés is, amely az ismeretek, kész-
ségek és képességek egy adott teriileten hatékonyan m(ikddd egyiittes rendszereinek
megnevezésre szolgil. Az okratds egyik {6 feladata ebben az értelemben a kiilonboz4
kompetencidk kifejlesztése, az érvényes, felhasznalhat6 tudds kozvetitése lehet.

Az alkalmazhatdsdg, a felhasznilbatdsdg tehdt ugyancsak a tudds mindségének egyik
fontos, bar nem kizérélagos jellemz8je. Es mivel tuddsunkat sokféle médon hasznal-
hatjuk, maga a felhasznilhatésdg vagy hasznossdg is bonyolult, ,sokdimenziés” ska-
laval jellemezhetd fogalom. A gyakorlatban hasznéljuk példdul a természettudomdnyok
tanuldsdval megszerzetr tuddsunkat, ha el akarunk igazodni a kérnyezetiinkben, ha
meg akarjuk javitani a keziink tigyébe es§ eszkozoket, ha nem nydlunk kézzel a szét-
tort ldzmérs higanydhoz. A tuddsnak ez a fajta hasznossiga a magyar iskoldkban az
utébbi id8ben egyre kisebb figyelmet kap, kiilonésen a természettudomanyok tani-
tasdban (ldsd Csapé & B. Németh 1995; B. Németh 1998). Hasznos lehet tuddsunk
abban az éreelemben is, hogy alakitja viligképiinket, gazdag{tja miiveltségiinket, in-
tegrdl benniinket civilizdciénkba, tdrsadalmi kultdrdnkba és természeti kornyezetiink-
be. Ez a kétfajta hasznossdga a mindenki szdmara sziikséges tudds tartalmdnak kivé-
lasztdsdt orientdlhatja, ez az a kor, amit az érvényesség és a tdrsadalmi relevancia
fogalmaival is jellemezhetiink. Végiil a harmadik fajta hasznossdg a specialisték 4ltal
hasznositott tudds, amely egy adott szakeeriilet gyakorldsihoz sziikséges. Gyakran
jellemzik gy a mi iskoldinkat, hogy féleg ¢ harmadik értelemben hasznos tudds
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kozvetitésére tdrekszik: az adotr diszciplindk belsg értékrendje hatdrozza meg a tan-
anyag tartalmdr és kozvetitésének médjde, a tanitds tdl kordn 4etér a szakzsargon
haszndlatdra. Természettudomdnyosan mvelt flatalok helyett ,kis tudésokat” pré-
bélunk nevelni. Az egyes tantdrgyak keretében megtanult, és az adott kontextusban
esetleg még meg is érrett tananyagot sehol mdsutt nem tudjik hasznositani, azok
szdmdra, akik nem az adott teriileten vélasztanak maguknak hivatdst, az ilyen tudds
csak meméridjukat terheld ballaszt.

A megértés szintén sokarcd fogalom, elsdsorban azt jelenti, hogy valamilyen ismere-
tet sikeriil tuddsunk meglevd rendszerébe integrélni. Mivel azonban ismereteink rend-
szere sokféle lehet, ugyanazt a dolgot is kiilonbsz8képpen érthetjik meg. Gardner
(1991) nyoman, aki a tanulék hdrom tipusdt kiilonbozteti meg (az intuitiv tanulé, a
tradiciondlis tanulé és a diszciplindris szakértd), beszélhetiink az intuitfv, 6ndllé, fel-
fedezd jellegli megértésr6l; a készen kapott sémak gondolkodds nélkiili elfogad4sa-
rél; és az adott rudomanydg fogalomrendszerének kontextusdban torténé megérés-
r6l. llyen ,diszciplindris” megértésnek lehetiink tandi példdul akkor, amikor a tanulé
érti, miért pont két elektront vesz fel az oxigénatom egy kémiai reakcié sordn. A mi
természettudomdny-tanitdsunk ez utdbbi tipusi megéreést segitette, és tanuldink jél
teljestettek mindaddig, amig az ilyen jellegli megériésre volt szitkség a feladarok
megolddsdhoz.

Amint e révid derekintésbdl is kidertil, a szdzad legtobb jelentds pszicholégiai para-
digmdja nyomokat hagyott az oktatds elméletén, a kognitiv tcudomanyok és a rudds-
pszicholdgia eredményei 4ltal is megijult okratdselméler a tudds mindségének jel-
lemzésére a fogalmak és eszkozok széles korée kindlja. Vannak tehdt kidolgozott fo-
galmaink, modelljeink, eszkozeink arra, hogy a tudds min8ségét szakszer(ien lefrjuk.

A folyamat és az eredmény Osszefiiggései: a sziikséges ldncszem

Bdr az értékes és érvényes tudds sajdtossdgainak pontosabb meghatdrozdsa kériil szak-
mai vita folyik, s6t, taldn azt is megjésolhatjuk, hogy ,,az érvényes tudds keresése” lesz
a kovetkez§ évtizedek egyik legizgalmasabb kutatdsi problémdja, ma az mar nem
kérdéses, hogy a tudds minéségét ,,mérni” lehet. A min8ség mérésén, ami ellentmon-
ddsnak tlinhet, azt értem, hogy meg lehet adni azokat a paramétereket, amelyeket
megmérve a tudds min8ségére kovetkeztethetiink. A hagyomdanyos értelemben vert
tuddsszint-mérés, a képességek és készségek fejlettségének mérése ma ndlunk is szinte
rutin-feladat, és a tudds mindségi jellemz8inek vizsgdlata is mdr inkdbb alkalmazsi,
mint kutatdsi probléma (ldsd pl. Csapd 1998a). Technikai értelemben nem okoz gon-
dot a tudds min&ségi standardjainak kidolgozdsa és a mindség ellen8rzésére szolgéls
mér8eszkdzok elkészitése sem. Rendelkeziink olyan miiksds, kiprébalt technolégid-
jéval is, amely az értékelés eredményeit kozvetleniil ,visszacsatolja’, a tandrok és a
tanulék szdmdra hozzdférhet6vé teszi, megmutatja, mi az, amin vélroztatni kell, mit
és milyen mértékben kell még fejleszteni, hogy a kitlizott célokat elérjiik, az el8re
rogzitett kivetelményeknek, standardoknak megfeleljiink. Lényegében ezzel foglal-
kozik a pedagdgiai diagnosztika, a diagnosztikus pedagdgiai ériékelés (Viddkovich 1990).
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Nem csupdn a tantdrgyi tudds diagnosztikus értékelésére vannak kidolgozott méd-
szerek, hanem akdr egyes képességek fejlettségi szintjének, s6t mingségi kiilsnbsége-
inek értékelésére is (ldsd Vidakovich 1989). A tuddssal kapcsolatban sem okoz tehét
gondot a mindség ellendrzése, a ,quality control”, és a min8ség szélesebb kort fel-
mérése (quality assessment).

Mingségi termék el84llitdsahoz azonban az iparban sem elegend8 csupdn a ming-
ség mérése. Az legfeljebb ahhoz elegendd, hogy fenntartsunk egy statikus 4llapotort,
,biztositsuk” a mér egyszer elért mindség folyamatos megbrzését. A min8ség folya-
matos javitdsa, @ mindség fejlesztése ennél sokkal bonyolultabb feladat, egy sor komp-
lex tevékenység egytittese, amelyet a megfeleld filozéfiai alapozds, a min8ség-politika
és amindség ,menedzselése” foglal keretbe. A min8ség javitdsinak az egyik legfonto-
sabb forrdsa a kutatds-fejlesztés: egyre jobb mindségii termékek, és az elallitdsukhoz
vezet§ nagylizemi technoldgidk kidolgozdsa. Az iskolai ,, termékvéltdshoz” szintén 4j
mindségii termék kifejlesztésére, s6t, a termékek és technolégidk folyamatos fejlesz-
tésére lenne sziikség.

Az utébbi években sokféle kisérlet tortént arra, hogy a gazdasdgi szférdban, az ipari
rendszerekben és a szolgdltatdsokban elterjedt mingség-koncepcidkat és mindségbiz-
tosftdsi rendszereket a kézokratds sajdtos feltételeihez adaptdljék (Murgatroyd & Morgan
1998; Pécze 1998; Fisher 1999; Setényi 1999). Ezek a min8ségbiztositdsi modellek
tobbnyire a folyamatokra és a feltételekre koncentrélnak, és egy bizonyos vevé- vagy
fogyasztdorientdlt szemléletet képviselnek. Nem szabad lebecsiilni annak a jelentdsé-
gét, hogy az iskolai munka min8sége megvéltozzon abban az értelemben, hogy ott a
gyerekek jobban érezzék magukar, az iskola szolgéltatdsai jobban kielégitsék a sziil8k
elvdrdsait. Azonban ezeknek a min@ségbiztositdsi rendszereknek a meghonositdsa
onmagdban még nem feltétleniil vezet a min8ségi tudds kozvetitéséhez, és semmi-
képpen nem elegend8 egy dj mindségli, a nemzetkozi megmérettetésekben is ver-
senyképes tudds rutinszer( el84llitdsdhoz. Szitkség van a tdgabb értelemben vert mi-
néség-fejlesztésre, mindség-politikdra is.

Ismerjiik tehdt egyrészt a tudds mindségének jellemzésére és éreékelésére szolgdls
eljdrdsokat, tovdbbd viszonylag kénnyen meghonosithaték a pedagégiai folyamatok
és feltételek lefrdsdra alkalmas technikdk is. Ahhoz, hogy egy miikods, a min8ség
irdny4ba fejl8d8 rendszer alakuljon ki, szitkség lesz még egy ldncszem beépitésére, a
feltételek és az eredmény kozotti kapesolatok feltdrdsdra is. Ez pedig olyan kiterjedt
kutaté-fejlesztd munkdval oldhat6 csak meg, amilyen szinte minden fejlett okratdsi
rendszerrel rendelkezd orszdgban megvan, de nalunk még csak nyomokban lelhetd
fel. Ha mindezzel rendelkeziink, lehetségessé vdlik olyan visszacsatolé mechanizmu-
sok rendszerbe épitése, amelyek a fokozatos korrekcidk révén folyamatosan javitjak a
mindséget.

A mingségbiztositds iskolai bevezetésének gondolatmenete roppant egyszerfinek
tlinik, ha azt a gazdasdg mds szekroraiban kialakitott és jol mkodd eljérdsok 4tiilte-
téseként értelmezzitk. A megoldandé feladat azonban ennek ellenére hallatlanul bo-
nyolult. A rendszer komplexitdsa, a tanuldsi szitudcik sokfélesége, a ,termék” sajé-
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tossdgai, és f6képpen a ranuldsi-okrardsi folyamat és az eredményként megjelend tu-
d4s bonyolult kapcsolatrendszere miatt az okratdsi rendszernek sokkal t6bb a specis-
lis, mint a gazdasig mds rendszereivel mutatott kozos vondsa. Nem lehet tehdt meg-
takaritani e sajitossdgok feltdrdsdnak munkdjdt, részletesen fel kell térképezni az ok-
tatds mindségi fejleszeésének (bdvebben lisd Csapd és Korom 1998) kapcsolatrendsze-
rét. Mivel a tandrok munkdjéc nem lehet egyszer(i technolégiai folyamatokra lebon-
tani (amit lehet, azt egy id8 utdn elvégzik az oktatégépek), mindig szitkség lesz arra,
hogy munkdjuk minden részletétét, a folyamatok és az eredmények osszefliggéseit
pontosan 4tldssak. Nem valhat tehat a tandri tevékenység egyszer(i végrehajté felada-
tok sorozatdvd, s6t éppen a tandrok 6ndllé problémamegoldd, alkotd érrelmiségi
mivoltdnak erdsitésére van sziikség. A fejlesztés legfontosabb feladata a szakmai kom-
petencia, a pedagdgiai kultdra javitdsa. A bonyolult, kifinomult mindségekre vonat-
kozé visszacsatold jelzések értelmezése, az azokra vald szakszer(l reagdlds egyre na-
gyobb felkésziiltséget igényel. A tanitds ,finomhangoldsa’, a tapasztalatok folyama-
tos beépitése a pedagégiai tudds-bézisba a mindennapok gyakorlatdban valésul meg,
a tandrok személyes kozrem(ikodése nélkiil megoldhatatlan a mingségi tudds kzve-

titésére.

CSAPO BENG

A ranulmdny az OTKA T030555 szdmu pélydzata keretében végzett kutatdshoz kapesolédik.
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OKTATASPOLITIKAI MEGFONTOLASOK

INOSEG ES ERTEKELES — E KET TEMA A HETVENES EVEK kozepe ta a legtébb

fejlett orszdgban folyamatosan az dllami oktatdspolitika figyelmének els-

terében van. Az azéta eltelt id8szakban az okratds értékelése és min&ségé-
nek javitdsa rovidebb vagy hosszabb idgszakokra tbb orszdgban kiemelt oktatdspo-
litikal prioritdssd valt. Ez egyfajta korszakvaltdst jelentett a kordbbi id8szakhoz ké-
pest, amikor a figyelem elsésorban az esélyek egyenléségének biztositédsara, az okratds
demokratizéldsra és kiterjesztésére irdnyult.

Ez a viltds része volt egy sokféle okra visszavezethet dtfogd valtozdsnak, amelyrél
itt most részletesen nem szélunk.! Okai koziil csupdn egyet emeliink ki: a masodik
vildghdborit kivets id8szak toretlen gazdasigi novekedésének megtorpandsic és a
kordbbi koltségvetési bdségnek a megsziintét. Ez a véltozds Eurépa nyugati felében
része volt annak a nagyobb politikai dtrendez8désnek, amelynek eredményeképpen
szdmos orszdgban konzervativ-liberdlis orientdcié lépett a kordbbi baloldali orients-
cié helyébe.

A koleségvetési szigor hatdsa nemcsak abban érz8détt, hogy visszafogtdk a forrdso-
kat, hanem abban is, hogy az dllamok jobban kezdtek figyelni arra, vajon a szolgdlta-
tdsok mit nydjtanak a rdjuk forditott pénzért. A ,value for money” megleherésen
direkt kévetelése ebben az id8szakban jelent a politikusok szétdrédban, beleértve ebbe
az oktatdspolitikusokat is. Ez a véltds Eurépdban taldn sehol nem volt olyan hat4ro-
zott és kivetkezetes mint a valsdg dltal killsnssen stjrott Egyestilt Kirdlysdgban, ahol
az okrtatds kordbbi viszonyait a legkeményebb birdlat érte és ahol az 4j orientdcié
jegyében a nyolcvanas évtizedben valéban szinte mindent felforgattak. A birdlat l¢-
nyegét {gy foglalhatjuk 6ssze: az oktatds tilsigosan a szolgaltaték — értsd: a tandrok —
cllendrzése ald keriilt, akik sajdt hivatdsbeli értékeiket fontosabbnak tartjék a fogyasz-
ték — éresd: a rdrsadalom kiilonb6zg csoportjai, elssorban sziil6k és munkdltacsk —
igényeinél.? A kozszolgdlratdsok hatékonysdgdnak és eredményességének értékelése,

1 A véltozis részletes bemuratdsac és okainak elemzésée lasd a Vidltozdsok az eurdpai kizoktatdsi rendszerek ivdnyt-
tdsdban c. tanulmdnyban, amely Az okratds jov8je és az eurépai kihivas (Educatio, 1993, 77-98.) c. kényvben
jelent meg.

2 Lisd példdul: Stuare Maclure, Education re-formed, Hodder & Stoughton, London, 1989

EDUCATIO 1999/3 HALASZ GABOR: OKTATASPOLITIKAI MEGFONTOLASOK pp- 488-499.



o8 HALASZ GABOR: OKTATASPOLITIKAI MEGFONTOLASOK 489

az ezt szolgdlé intézményi keretek és eszkdzok megalkotdsa és miikodtetése a nyole-
vanas évtizedben az egyik legfontosabb dllami funkciévé véle.?

Az okratds min8ségének és érrékelésének kérdése Eurdpa keleti felében jéval ké-
s6bb lett fontos oktatdspolitikai téma. Az esélyegyenldség vagy méltdnyossig, a haté-
konysdgvagy mindség és a szabadsdg j6l ismert tridszabdl a politikai demokrdcia meg-
reremtésének id8szakdban sziikségképpen a szabadsdg keriilt el8térbe. A legfonto-
sabb cél az iskolai oktatdsnak a politikai gydmkod4s aldl vald felszabaditdsa, a tand-
rok és a helyi kozosségek autonémidjinak az djraépitése lett, ami egyértelmien ki-
szoritotta ugy az esélyegyenl8ségre, mint a szolgaltatdsok hatékonysdgira és min§sé-
gére vald odafigyelést. A mindség értéke ebben a régiéban még az vjjdsziiletd konzer-
vatfv oktatdspolitikai gondolkodds szdmdra sem lett fontos érték vagy legaldbbis nem
olyan értelemben, ahogy a piac-orientdlt liberalizmussal szovetkezd nyugat eurépai
konzervativok szdmédra. Amig ez utébbiak mindség alatt egyértelmen a szolgdltatds
min&ségét vagyis a szolgéltatds fogyaszidjadltal érzékelt minbséget értették, a nemzeti
és valldsi hagyomdnyok felélesztésével elfoglalt kelet és kozép eurdpai konzervativok
szdmdra a mindség gyakran csupdn a 7égi szinonimdjaként jelent meg.

Utaltunk az esélyegyenl8ség (vagy méltdnyossig), a hatékonysig (vagy min8ség) &s
a szabadsdg értékeinek tridszdra. Anélkiil, hogy e fogalmak értelmezésébe itt most
belemennénk, csak annyit jegyziink meg, hogy nemcsak a logika, hanem a tapaszta-
lat is azt mutatja: olyan oktatdspolitika, amely e hdrmat egy id8ben prébdlnd meg
realizdlni, nemigen lehetséges. A leggyakrabban a hdrom érték koziil kettd hivei hoz-
nak létre torékeny szovetséget a harmadik ellenében, majd révidesen egymds ellen
fordulnak. Mésfel8] — legaldbbis az érdekek szabad artikuldléddsit engedd demokra-
cidkban — az sem lehetséges, hogy a hdrom éreék koziil barmelyik hosszabb ideig
mell8zote legyen. Ebben az esetben ugyanis az emiatt érzett sérelmek felerdsodnek, és
elébb vagy utébb utat térnek maguknak. Azért sziikséges mindezt most itt hangsd-
lyozni, mert ldtnunk kell, hogy a mind8ség okratdspolitikai prioritdssd emelkedése —
és prioritdsként vald kezelésének tartdssdga — mogott milyen dinamika hiizédik meg.

Mindehhez csupdn annyit kell még hozzdtenniink, hogy a minéség fogalminak
aralakuldsa, amelyet az elmult évtizedben megfigyelhettiink — errél a kovetkezd rész-
ben lesz szé — mdra 4dtalakitotta e dinamikdt. A kilencvenes évekre a mingség bizto-
sitdsdnak és fejlesztésének céljai olyan célokkd valtak, amelyek koré konny( okratds-
politikai konszenzust épiteni. Az e célok irdnydba tett Iépések ma mdr sokkal kevésbé
veszélyeztetik a mésik két alapvetd cél teljestilését, mint kordbban.

Mit is jelent a min6ség az oktatdsban?

Sz6 volt arrdl, hogy az oktatds mindségét kzéppontba helyezd oktatdspolitikai gon-
dolkodds mogott meghizddik egy olyan szemlélet, amely az okratds szolgaltatds jelle-
gét hangstlyozza kiilénosen fontos célnak tekintve a szolgéltatds igénybevev8inek az
elégedettségét. Ez a fajta szemlélet nem egészen tgy tekint az oktatdsra és az iskoldk-

3 Maurice Kogan, Az #j értékels dllam, Educatio, 1993/3, 399-416
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ra, mint ahogy azt megszoktuk. Nem csupdn a nemzeti és egyetemes kultdra tovibb-
addsat vagy a gyermekekben rejlé képességek kibontakoztatdst vérja az iskoldkedl,
hanem azt is, hogy az iskola hasznildja, mésképpen mondva a fogyasztd elégedert
legyen. Hagyomdnyos szemléletiinket els8 halldsra szinte biztos, hogy sokkolja az, ha
az iskoldval kapcsoltban valaki fogyasztéi elégedettségrél beszél. Akik azonban ezt
hangsilyozzdk, joggal mondjdk: gondoljuk csak meg: vajon van-e olyan eleme a fo-
gyasztéi igényeknek, amit mi magunk nem tartunk fontosnak. Mit is vér az iskol4té]
a fogyaszt6, példdul a sziil6? Azt, hogy a gyermeke 6rommel menjen oda, azt hogy
szellemben, testben és lélekben, erkdlesben és {zlésben gyarapodva lépjen ki onnan és
hasonlékat. A fogyaszté nem vir mdst, mint amit a pedagdgia hivatdsos m{ivelsi
maguk is fontosnak tartanak. Ezért ha médot adunk arra, hogy igényeit megfogal-
mazza és érvényesitse, nagy hatékonysdgti eszkoze dllitunk azon célok szolgilatiba,
amelyeket mi is el szeretnénk érni.

Azok szdméra, akik mindezt végiggondoltak, éppenséggel az tlinik abszurditasnak,
hogy mikézben minden szolgaltatdssal kapcsolatban alapvetd igénytink annak ming-
sége, hogyan lehetséges az, hogy az iskoldkkal kapcsolatban ez oly kevés figyelmet
kap. Az dllami okratdspolitika szdmdra mindebben a legnagyobb kihivdst azt jelenti,
hogy mindség alatt végiil is nem mindenki ugyanazt érti, azaz egymdssal koneurdls
mindségfogalmak lehetnek. Valdjdban persze nem olyan nehéz ezt 4thidalni, hiszen
konnyen megtaldlhaték azok a kozds pontok, amelyekben mindenki egyet tud érte-
ni. Az egyik ilyen példdul az, hogy a min8séget — barmi is legyen az — fontosnak kell
tartani, azaz a hidnyét bajnak kell tekinteni a meglétét pedig jutalmazni kell. A kér-
dés nem az, hogy példdul a természettudomdnyos ismeretek hatékony 4taddsa vagy a
kooperativitds sikeres fejlesztése jellemzi-e inkdbb a mindségi oktatdst, hanem sokkal
ink4bb az, vajon ezt vagy azt j6l vagy rosszul (azaz odaaddssal, eredményesen, onkor-
rekcidra képes médon stb.) csindljdk-e. A mingség fogalma leegyszer(isitd, de ez nem
hacrany. Hatdsa éppen ebben rejlik: a fogyaszté akkor is elég megbizhaté médon el
tudja dénteni, vajon elégedett-e a szolgdltatdssal, ha nem tudja megfogalmazni, hogy
miért az.

A mindség fogalmdrél gondolkodva nem keriilhetjitk meg néhdny mdsik, olyan
fogalomnak a koriiljardsit, amelyek a min@ségorientdlt oktatdspolitika fogalomrdra-
ban kiemelt szerepet kapnak. A kordbbiakban a mindséget a hatékonysigeal egyiite
emlitettiik, ami nem véletlen, hiszen a min8ségért aggdédék gyakran egy tabort alkot-
nak azokkal, akik az oktatds hatékonyabbd térelét tekintik céljuknak. Aki e téma
angol nyelv(i szakirodalmdt nyomon kéveti, megfigyelheti, milyen nagy gondot for-
dit mindenki arra, hogy a hatékonysdg (efficiency) fogalmir vildgosan és kovetkeze-
tesen megkiildnboztesse a hatdsossdg vagy eredményesség (effectiveness) fogalmdcél.
Egy-egy iskola lehet eredményes, azaz létrehozhat elismerésre mélté eredményeket
Ugy, hogy kozben igen rossz hatékonysdggal miikodik, azaz eredményeinek elérésé-
hez ardnytalanul sok er8forrasra van szitksége. Vagy forditva, egy hatékony intéz-
mény nem feltétlentil hoz létre komoly eredményeket.

A minéséget és eredményességet kdzéppontba 4llitd oktatdspolitikdk kiilonssen
nagy figyelmet szentelnek az éredkelés és mérés kérdésének. A hazai szakmai kdzgon-
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dolkodds, s6t ma mdr a teriiletet érint8 jogi szabdlyozds is impozdnsan gazdag mé-
don kézeliti meg az értékelés és mérés kérdését. A pedagdgia hagyomanyos megkoze-
litésével szemben, amely az értékelés fogalméhoz 4dltaldban a tanuléi teljesitmények
éreékelését rendelte hozz4, ma mér szinte kozhellyé valt, hogy az oktatdsban nagyon
sok dolgot lehet és kell értékelni, és hogy az értékeld funkcidt egy oktatdsi rendszer-
ben nagyon sokféle szerepld kell, hogy elldssa. Igy értékelhetd az iskola mint intéz-
mény, a tankdnyvek, a tantervi programok, a pedagégus munka, az er8forrsok fel-
hasznéldsa vagy éppen az értékeld funkeié elldtdsa. A mérés fogalma hasonléképpen
gazdagodott. Ezt ma mér csak kevesen korldtozzdk a tanulmdnyi teljesitmények mé-
résre, illetve a tanuldi szintl méréseket is egyre inkdbb megprébaljak kiterjeszteni a
tantargyakhoz nem kothetd dltaldnos kompetenaakra, az un. CCC (cross-curricular
competencies) teriiletre. :

A min8séggel és az értékeléssel kapcesolatban feltétlen emlitést kell tenni a hozzd-
adott érték egyre gyakrabban haszndlt fogalmdrél, ami nemcsak egészen 4j perspeketi-
vékat nyitott meg ezen a teriileten, de — és ez az, amire az €l8z8 rész végén utaltunk —
az emlitett hdrom meghatdrozé oktatdspolitikai cél dinamikdjdc is dtalakitotta. A
mindség-elvi politikdk kordbban tobbek kozotr azért keriiltek konfliktusba az esély-
egyenléséget vagy méltanyossigot szorgalmazé politikdkkal, mert a mingség fogalma
hagyomdnyosan az elitoktatdshoz kapcsolédott. Ma mdr ez kevésbé van igy, hiszen
nyilvénvaléva vilt, hogy a leszakadékkal, az iskolai kudarcot szenved8kkel vagy a
devidns gyerekkel foglalkozé iskoldk esetében éppolyan értelmes felvetni a min8ség
kérdését, mint a hagyomdnyos elitszektorban. Egyre tobb olyan iskola van, amely
nemcsak ldtvinyos eredményeket produkdl az ilyen tanulékkal, de szervezeti miiks-
désének egészét nyilvdnvaléan a min8ségre és az eredményességre valé torekvés hatja
at. A hozzdadott érték fogalma és az ennck mérésére irdnyulé konkrée prébdlkoza-
sok4 azt jelzik, hogy a mindség politikdja ma mér a kevésbé sikeres tanuldkkal fogla-
koz6 intézményi szektorok és az ¢ mellett elkotelezett szakmai és tdrsadalmi csopor-
tok szdmdra is vonz4 lehet.

Valamennyi fogalom koziil persze tovébbra is a min8ségé marad a legnehezebben
megragadhaté. A mingség fogalmanak a meghatdrozésival kapcsolatos nehézségekre
néhdny évvel ezel8tt meggydz8 mddon hivta el a figyelmet egy jelentés, amelyet az
Eurépai Bizottsdg felkérésére készitett egy felsGokratdsi szakértéi testiilet.5 A jelentés
Robert Pirsig A zen és a motorkerékpdr karbantartds mifvészete cim(, 1974-ben meg-
jelent kényvének hésér idézi, aki hidba kereste a mindség lényegét, és amikor ugy
vélte megtaldlta, akkor megbolondult. A tanulsdg ez: a mindség lényegét nincs értel-

4 Lasd példaul a Strtegies for the Assessment of School performance c OECD tanulmanyt, amely 1994-ben késziilc
el a szervezet ,Ami m{ikddik” (What works) munkaprogramjénak a keretében; a fogalmatr Magyarorszdgon tob-
bek kozéte Serényi Jénos irdsai és el8adasai teceék ismerteé (pl. A mindség iskoldja: ellenérzés, értékelés és biztositds,
in: Hacékonység és mindség: a kilencvenes évek iskoldja, alapitvanyi és Magdniskoldk Egyesiilete, Budapest,
1997, 103. o.

S Quality management and quality assurance in European Higher education — methods and mechanisms, Comission
of the European Communities, Brussels, 1993
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me keresni, azt soha senki nem taldlhatja meg. A lényeg megragaddsdra torekvé esszen-
cialista megkozelités helyett célravezet§bb nominalista médon kézeledni a kérdéshez
és elfogadni azt a meghatdrozdst, amelyet C. Ball 1995-ben megjelent Fitzness Jor
Purpose cimii konyvéhez vezetnek vissza. Eszerint a min8ség nem mds, mint a ,cél-
nak valé megfelelés”. Kérdés marad persze az, hogy a célt ki hatdrozza meg.

Ez a kérdés egy pillanatra visszavisz benniinket a fogyaszté fogalmdhoz, aki végiil is
a szolgdltatds eredményét sszeveti a céllal. Az okrtatds esetében ugyanis egydltalin
nem magdtdl értet8dé, hogy kit is tekintiink fogyaszténak. Az eddigiekben els@sor-
ban a sziilére figyeltiink, 6 azonban csak egyike e szolgaltards fogyasztéinak. Rajra

#kiviil mdsokat is figyelembe kell venniink: a munkéltatékat, a helyi kozosségeket, a
tdrsadalom egészét vagy akdr magdc az dllamot, s6t természetesen a tanitds hivatdssze-
rien gyakorlé pedagdgusokat is, akik mind-mind megfogalmazhatnak igényeket az
iskoldkkal szemben, és mind-mind kifejezésre juttathatjék elégedettségiiket vagy elé-
gedetlenségiiket. A min8ség meghatdrozdsiban ezek mind egyszerre vesznek részt, a

»minéség uralkodd definiciéja valamennyiiikel fiigg. Az is mondhatjuk: egy oktatési

' rendszer anndl ink4bb képes minéséget produkdlni, minél diverzifikéltabb, azaz mi-
nél tobb szerepld igényeinek képes megfelelni. Ha tehdt a mingség fogalmdc meg
akarjuk hatdrozni, akkor a legjobb az, ha abbél indulunk ki, kik azok a szereplé’k,
akiknek érdekeltségiik van a szolgéltatis mindségében.

A definiciés kérdések jelent8ségét persze nem szabad lebecsiilniink. Mmdenkep—
pen érdemes megkiilénbéztetniink a mingség sziikebb szakmai-pedagégiai, és t4-
gabb tdrsadalmi vagy szervezeti értelmezésée. A szitkebb szakmai-pedagdgiai értel-
mezésen beliil beszélhetiink tanulmdnyi eredményekrdl, a szocializécids folyamat ered-
ményességérél és hasonldkrél. Ebben az értelemben akkor j6 az oktatds mindsége, ha
szakmai értelemben eredményes. Emellett azonban gondolkoddsunkban ott kell len-
nie a tigabb értelmezésnek is. Ezek kozé tartozik a szolgéltatdst igénybe vevék elége-
dettsége. Emellé még egy elemet mindenképpen érdemes odatenni: a szervezeti éreel-
mezés elemét. Szervezeti értelemben a mindség nem mds, mint a mindséggel vals
tor6désnek a szervezetben vald folyamatos jelenléte, vagyis a szervezeti mitkédésnek
az a jellemzdje, hogy a résztvevBk folyamatosan mindség-problémakat érzékelnek és
ezekre folyamatosan reflektdlnak. A mindség ellentéte ebben az értelemben egyszer(-
en a nem-t6r8dés vagy az onelégiiltség.

A sziikebb és tdgabb értelmezés kérdését nemcesak a mindség, hanem a min8ség
biztosftdsa fogalmdval kapcsolatban is fol kell tenniink. A hazai oktatdspolitikdban
mind uralkoddbbd vélé széhaszndlatban mindségbiztositdson egyre inkdbb azt értik,
amikor egy-egy iskoldban kialakitjdk azokat a szervezeti mechanizmusokat, amelyck
lehet6vé teszik a folyamatos odafigyelést a min8ségre. Ebben az értelemben a ming-
ségbiztositds egyértelmlen intézményi szintli, szervezeti folyamatokra utal$ foga-
lom. Valéjdban persze beszélniink kell tdgabb értelemben is, azaz az oktatdsi rendszer
egésze — esetleg helyi rendszerek — szintjén is min8ségbiztositdsrél. Ebben az értelem-
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ben a mindségbiztositds az oktatdsi rendszer egy dtfogd, dltalinos funkcidja (aminek -
az clldtdsa egyébként szintén torténhet jé vagy rossz mindségben).6

Azok, akiknek az oktatds min8sége valéban fontos, legjobb, ha gyanakvéssal fo-
gadnak minden olyan kijelentést és szdndékot, amely dltaldban az oktatds min8ségé-
18l sz6] vagy dltaldban az okratds mindségének javitdsira irdnyul. Valéjiban mindig
fel kell tenniink a kérdést: végiil is konkréran minek a min8ségérdl van sz6. A miné-
ségproblémak kezelése ugyanis egészen mds kell, hogy legyen az okratatds kiilénb6z6
feladataitdl vagy teriileteitd] figgéen. Ezért kiilondsen fontos, hogy sorra vegytiik
mindazokat a feladatokat vagy teriileteket, amelyekkel kapcsolatban a mingség és a
mindség biztositdsanak kérdése felvethetd, és mindegyikkel kapcsolatban kiilon-kii-
16n kell vdlaszokat kidolgoznunk. Olyan feladatokrél vagy teriiletekrsl van szé, mint
példdul a tanuléi munka, a tandri szakmai munka, az intézmények mikodése, az
intézményfenntartdk tevékenysége, a helyi rendszerek egésze, az oktatds orszdgos rend-
szere, a konkrét tantervi programok, a tankonyvek, taneszkszok vagy akdr a gazd4l-
kodds. Sokan hajlamosak a figyelmiiket ezek koziil csak egy-kettdre lesziikiteni, ho-
lott ezek mindegyike kiilon-kiilon komoly elemzést igényel. Igy példdul jellegzetes
az, hogy azok, akik az intézmények értékelésére helyezik a hangslyt, gyakran megfe-
ledkeznek arrdl, hogy rossz tantervi programokkal vagy tankényvekkel a legjobb is-
kola sem tud minéségi munkat végezni. De ugyanigy azok, akik a tantervi progra-
mok és a tankdnyvek min8ségéére aggédnak, hajlamosak megfeledkezni arrdl, hogy
egy rosszul szervezett és vezetett iskoldban a legjobb programok és tankényvek sem
tudnak eredményt [étrehozni.

Végiil nemesak arrél kell gondolkodnunk, hogy minek a mindségérsl beszéliink,
hanem arrdl is, hogy kik azok a szerepldk, akik a mindségért tehetnek valamit: gy
akdr (el)ronthatjak, akdr (meg)javithatjak. Ezzel kapcsolatban sem ritka gondolko-
d4sunkban az egyoldalisdg. Van, aki ezzel kapcsolatban csak az dllami feladatokat
ldtja, és nem veszi észre, hogy mennyi minden megoldhat6 az intézmények vagy a
fenntarték szintjén és milyen nagy hatdsa lehet a fogyasztéi ellen8rzésnek. De van-
nak sokan olyanok is, akik mindent helyi szinten akarndnak megoldani, és megfeled-
keznek azokrdl az 6ridsi lehet8ségekrsl, amelyek az 4llami cselekvésben rejlenek. A
kézoktatds valamennyi szintjének és szerepléjének lehetséges szerepét végig kell tehdr
gondolnunk, éspedig valamennyi emlitett teriilettel kapcsolatban. Kénnyen lehet
ugyanis, hogy amig az egyik teriileten az egyik, a mdsik teriileten a mdsik szerepl§tél
varhatunk pozitiv hatdst. Példdul a tankonyvek mindségének javitdsa valészin(ileg
kevéssé iskolai szint(i feladat, ellenben a pedagégusok szakmai fejlesztésében az intéz-
ményi szintli dontéseknek is nagyon nagy szerepe lehet. E szerepet persze az intézmé-
nyek csak akkor tudjik betolteni, ha rendelkeznek nemcsak megfeleld feleldsséggel, de
megfeleld eszkozokkel és érdekeltséggel annak érdekében, hogy cselekedjenck.

6 Ebben az ércelemben esik sz6 mingségbiztositdsrél példdul abban az elemzésben, amely a Vildgbank Gazdaség-
fejlesztési Intézerének az irdnyitdsa mellete 6t kézép és kelet-eurépai orszdg részvérelével 1998-ban késziile (Ba-
ldzs, Haldsz, Immre, Nagy, Moldovin: A kormdnyzati szintek kizitti felelssség-megoszids & a kizoktatds, OKI, Buda-
pest, 1998 — sokszorositoct). .
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Eml{cést kell tenntink arrdl is, hogy a mindség mennyire mérhet8. Az elmult évti-
zedben szdmos orszdgban tettek eréfeszitéseket dn. min8ségindikdtorok kidolgozd-
sdra és alkalmazdsdra. Ezek persze dltaldban csak a kordbban emlitett tényezék egyi-
kére vagy mdsikdra terjednek ki. Kiilondsen jelent8sek azok a kezdeményezések,
amelyek az intézményi szint(i indikdtorok kifejlesztésre irdnyultak.” E kezdeménye-
zések szinte minden esetben tilléprek az egyszerti mindségértékelésen a mindiségfe;-
lesztésvagy iskolafejlesztés (school improvement) pozitiv irdnydba. A kidolgozott indi-
kdtorok mdra bekeriiltek az okrtatdsiigyi értékelés dtfogd eszkoztdrasba és a gyakorlat-
ban folyamatosan alkalmazzdk 8ket.? :

Rendkiviil nagy el6relépés tortént az oktatdsi rendszerek egészének ércékelésér le-
her§vé tevd indikdtorok kidolgozdsdban és alkalmazdsiban az OECD un. INES
(Indicarors of Education Systems) programjiban, amelynek eredményei az évente meg-
jelend és Magyarorszdgon is gyakran idézett Education at a Glance c. kiadvdnyban
olvashaték. Az INES program egyik legfontosabb célja d¢jabb és djabb indikdrorok
kidolgozdsa elssorban azzal a céllal, hogy az oktatdspolitikai dontéshozatalt segitsék.

A mindséget prioritdsként kezel§ okratdspolitika

A mindség biztositdsat és fejlesztését kozéppontba helyezs okratdspolitika irdnti igény
az elmudlt években folyamatosan erdsédott a magyar kozokratdsban.? Egy ilyen poli-
tika koherens formdba 8ltésének lehet8sége azonban csak a kilencvenes évtized végé-
re teremtédott meg. E politika egyik legfontosabb eleme egy olyan dllami fejleszsési
program megalkotdsa lehet, amelynek keretei kozott fokozatosan kiépithetsk mind-
azok a mechanizmusok, amelyek az okratasi rendszer egészében és az oktatds vala-
mennyi funkciéjéval kapesolatban biztositani tudjdk a mindség meglétée és allandé
javitasit. E programhoz megfelel8 eréforrdsokat, valamint a tervezés, a végrehajtds és
a monitorozds megfelel§ formdit sziikséges tdrsitani. A min8ség biztositdsit célzé
oktatdspolitika természetesen mdsfajta logikdval — példdul fejlesztési elemeket nem
vagy alig tartalmazé jogi-igazgatdsi keretek kozoee — is elképzelhets, ebben az esetben
azonban kétséges, vajon elvezet-e a kivdnt célhoz.

Az egyik kiinduldsi pont, amire egy ilyen fejlesztési programot épithetiink — ezt
nem gy6zzitk Gjra meg ujra hangstlyozni —, a kézokeatds mindazon elemeinek szam-
bavétele, amelyekkel kapcsolatban a mindség és a min8ségbiztositds igénye megfo-

7 Ezek dteckineéséhez ldsd példdul a mdr idézert Strategies for the Assessment of School performance c OECD tanul-
ményt valamine killonssen a Measuring the Quality of Schools c. OECD kiadvanyt (Paris, 1995)

8 Lisd példdul az angol Office for Standards in Education (OFSTED) dltal megjelentetete Guidance on the
inspection of Secondary School c. kiadvanyt, amely az iskolaértékelést piaci alapon végz§ iskola-feliigyel$k mun-
kdjar szabalyozza.

9 Olyan események jelezték ezt, mint az évente megrendezett szegedi mindség-konferencidk, az ugyancsak évente
szervezett budapesti vezerdképzés és vezetésfejlesztés konferencidk, az Alapitvanyi és Maganiskoldk Egyesiilete
4lral elindirott iskolamindsitd program (ezek mindegyikét timogatta a Soros alapitviny kézokratis-fejleszedsi
programja), az intézményi minéségbiztositissal foglalkozé maganvillalkozdsok szolgiltatdsai irdnt tdmadt egyre
nagyobb érdeklédés, a mindségi bérpéék bevezetése az el6z8 kormanyzati ciklusban, az értékelés és minéség-
biztositas kiemelt célként valé megfogalmazdsa a kozoktatds fejlesztési stratégidja kiilonbozd tervezeteiben, vala-
mint a téma megjelenése az 1998-ban hivatalba lépett kormany programjiban és wrvénymddositasi javaslaciban.
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galmazédhat. Ezek lehetnek input elemek éppigy, mint folyamat- és output elemek.
A programnak mindezekkel kapcsolatban konkrét fejlesztési [épéseket kell tartalmaz-
nia, amelyek lehetnek példdul j szabdlyozdsi kezdeményezések, 4j intézmények Iéc-
rehozdsa vagy régick 4talakitdsa, az érintett szerepl6k kompetencidjénak fejlesztése,
er6forrdsok biztositdsa, érdekeleségek és osztonzdk megteremtése, a szereplék visel-
kedésének befolydsoldsa szakmai kommunikdcié dtjdn, szovetségesek keresése és ha-
sonlék. A tovébbiakban néhany példdn mutatjuk be, milyen jelleg(i fejlesztd 1épéselc-
ben érdemes gondolkodni.

A bemener-elemekkel kezdve mindenekel8tt a tan{tdst és tanuldst meghatdroz tan-
tervi programokra és tankdnyvekre sziikséges figyelmet szentelni. A mingség 4tfogéd
biztos{tdsdt célzé politikdnak ez kiemelr teriilete kell, hogy legyen, hiszen ezek dontd
mértékben meghatdrozzék az oktatds eredményességét. A feladatot az teszi bonyo-
lulted, hogy a modern okratdsi rendszerben gazdag tantervi program és tankényvki-
ndlat 4ll az intézmények rendelkezésére, amelyek a kozponti el8irdsok tdg keretei
kozdte sajdt igényeiknek megfeleléen vélaszthatnak e kindlatbdl. Ilyen kériilmények
kozote ennek a input-elemnek a minésége nyilvin nehezebben biztosithatd, mint az
olyan hagyomdnyos rendszerekben, ahol mindéssze egyetlen kozponti program mi-
néségére kellett tigyelni. A tantervi programkindlat mingségének biztositdsa csak akkor
lehetséges, ha megtorténik azoknak az alapvet§ kovetelményeknek a megfogalmaza-
sa, amelyeknek minden program meg kell, hogy feleljen. A Nemzeti alaptanterv ezt a
szerepet csak részben tolti be, hiszen az ebben megfogalmazott kovetelmények kiza-
rélag a kialakitandé képességekre vagy az dtadandé ismeretekre vonatkoznak. Egyéb,
a tantervi programok formai kévetelményeit tartalmazé standardok megfogalmaza-
séra is sziikség van, amelyek el6irnak példdul olyan dolgokat, hogy minden tantervi
programhoz megfelel8 taneszkozoknek, {rott vagy multimédids ismerethordozéknak,
tandri kézkonyveknek, éreékelési szempontoknak, tovdbbképzési programoknak, a
célesoportokra vonatkozé informdcidknak, esetleg bevildsi mutatéknak és egyéb
hasonléknak kell kapcsolédniuk. Azt a fajta gyakorlatot, hogy valaki letil egy {réasz-
tal mellé és ott leirja azt, hogy mit milyen sorrendben és id8tartamban kell tanitani,
majd ezt elnevezi tantervnek, nyilvin nem lehet folyrarni.10

A tantervi programok mindségének biztositdsidhoz nélkiilézhetetlenck az olyan in-
formdcidk, amelyek ezek gyakorlati bevaldsardl szélnak. Az iskoldk és a pedagbgusok
ma gy vélasztanak tantervi programokat, hogy alig tudnak valamit arrél, hogy, va-
jon egy-egy program milyen intézményi kérnyezetben, milyen célesoportok eseté-
ben, milyen mddszertani kévetelmények betartdsa mellett hatékony, milyen tandri
kompetencidk és milyen eszkdzok megléte esetén érdemes alkalmazni, illetve milyen
egyéb fejlesztd beavatkozdsokat igényel a sikeres alkalmazds. Az iskoldk szdmdra fel-
kindlt tantervi programok alkalmazdsdrdl a programot vélasztani késziil8 pedagégu-
sok szdmdra hozzaférhetd nyilvanos éreékeléscknek kellene sziiletnitik. Mindez még

10 Erdemes icc is hangstlyozni a ranterv szé sokféle ércelmée. Ebben a szévegben a tantervi program fogalmac
haszndlom, ami alatt természetesen nem kézpond jogi szabilyozd eszkéze, hanem a ranitds konkrée helyi gya-
korlatdnak a kézvetlen megszervezését segitd szakmai eszkoze éreck.
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inkdbb érvényes a tankonyvekre, hiszen a tanitds és tanulds min8ségét ezek minden-
nél nagyobb mértékben befolydsoljik. Azt a mai helyzetet, hogy az (jj rankényvek oly
médon keriilnek az iskoldkba, hogy bevéldsukrdl felhaszndléik semmilyen inform4-
ciét nem kapnak, sokan ahhoz hasonlitjék, mintha a gyégyszereket kiprébalas és a
mellékhatdsok ismertetése nélkiil terjesztenék. A min8ségbiztositds kiépitését célzé
fejlesztési program egyik legfontosabb feladata ennek a helyzetnek a megvaltoztatdsa.

A kozokratds fejlesztésére irdnyulé programok gyakran felhivjdk a figyelmet egy
mdsik fontos bemeneti elem, a pedagégusok képzése és rovibbképzése fontossdgira.
Az azonban mér j6éval ritkdbb, hogy az ezek min8ségbiztositdsat célzé torekvéseknek
is kiemelt figyelmet szenteljenck. A pedagégusok képzése és tovdbbképzése t&bb vo-
natkozdsban is kulcsszerepet jdtszhat az okratds min8ségének biztositdsiban (pl. e
keretek kozote lehet megtanulni a mindség biztositdsdnak technikdit), itt azonban
csak egy vonatkozdst emeljiink ki: magan a pedagégusképzésen és tovibbképzésen
beliil is sziikséges a min&ségbiztositas mechanizmusainak a megteremtése.!! Igy pél-
ddul a tovabbképzés esetében folyamatos eréfeszitéseket kell tenni annak érdekében,
hogy a képzés tartalma a pedagégusok szdmdra relevdns legyen, elsdsorban a kozok-
tatds stratégiai fejleszési céljait szolgdlja, motival$ és dinamizdlé hatdssal legyen a
pedagégusokra és gy tovibb. A Magyarorszdgon létrej6tt pedagégus-tovibbképzési
akkreditaciés mechanizmus ebbél a szempontbdl kiilondsen nagy figyelmet érdemel.

Ami a folyamatelemeket illeti, ezek kozdtt a tanulds és tanitds intézményi szintd
megszervezésé érdemes kiilon kiemelniink. A tanulds és tan{tds mingségét alapvers-
en meghatdrozzdk annak az intézményi kornyezetnek a jellemz8i, amelyben ezek
zajlanak, és ez semmiképpen nem redukdlhaté a pedagégusok és a tanuldk kozorti
osztélytermi interakcidkra. Amennyiben az iskoldk szervezeti kdrnyezete ehhez nem
ad bdtor{tdst, a legjobban felkésziilt pedagdgusok sem képesek snmagukban eredmé-
nyesebbé tenni a tanulds és a tanftds folyamatdt. Olyan szervezeti kdrnyezet megte-
remtésére van sziikség, amely batoritja a kezdeményez8készséget, az eredményesebb
ran{tdsi médszerek bevezetését, az iskolahasznaléi igényekre vald odafigyelést, a fo-
lyamatos szakmai 6nreflexiét és megtjuldsra valé torekvést. Az ilyen szervezeti kor-
nyezet megteremtése kétségrelentil az egyik legnagyobb hatdst eszkdz a mindség biz-
tos{tasdra és fejlesztésére torekvsk kezében. Ezért kiemelt figyelmet kell szentelniink
mindazon szervezeti és vezetési jellemz8k fejlesztésének, amelyek az iskoldkban a ta-
nulds és a tanitds kdrnyezetée alkotjdk.

A szervezeti mitkddés mindségének biztositdsa rendkiviil dsszetett folyamat, amely-
nek itt most csak egyetlen elemet emelnénk ki: az intézmeényértékelést. Ezen beliil is
két elemet érdemes hangsiilyozni: az egyik az intézményértékelés médszertandnak és
eszkozeinek a fejlesziése, a mésik pedig azoknak a garancidknak a megteremtése, hogy
a rendszeres vagy folyamatos intézményértékelés valéban beépiiljon a magyar kozok-
tatdsba.

11 Egy 1998 mdjusiban Budapesten tartott OECD szemindrium 6nllé témakénr foglalkozotr a pedagdgus ro-
viibbképzés mindségbiztositdsaval (Pedagdgus-tovdbbképzés: befektetés a jovbbe, Pedagdgus-tovabbképzési Méd-
szertani és Informéciés Kézpont, Pilisborosjend, 1998, 99-117.0.)
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Az intézményértékelés médszereinek és eszkézeinek fejlesztésében az elmult évek-
ben Magyarorszigon kétségteleniil jelent8s el6relépés tortént, azonban a rendelke-
2ésre 4116 eszkdzok ma is meglehetdsen szegényesek, és kevés olyan felkésziilt szakéres
van, aki ezeket az eszkdziket a gyakorlatban valéban alkalmazni tudja. Az intéz-
ményértékelés eszkdzrardnak fejlesztése ezért az itt javasolt fejlesztési programnak
kiemelt eleme, beleértve ebbe az eszkdzok alkalmazdsdhoz sziikséges kompetencia
fejlesztését is. E kompetencia persze nemcsak az értékelési standardok és eszkozok
technikai ismeretét kell, hogy jelentsé, hanem bizonyos viselkedésbeli jellemzbk meg-
[étét is. Nevezetesen annak a képességét, hogy az éreékels olyan egyenrangd partner-
ségen alapulé kommunikativ viszonyt tudjon kialakitani az értékelttel, amely nélkiil
eredményes és hosszd tdvii hatdssal biré éreékelés aligha képzelhetd el. A fejlesztést e
teriileten komoly kutatdsoknak kell megalapozniuk, emellett érdemes megragadni
mindazokat az alkalmakat, amelyek e teriileten lehet8vé teszik a nemzetkdzi know
how behozatalt és hazai adaptaldsit. Sziikséges olyan kérdéseket tisztdzni, mint pél-
ddul a belss onéreékelés és a kiilss érvékelés egymdshoz valé viszonya, a kiils§ értéke-
lésben a diagnosztizdld, a mindsitd és a fejleszt8 elemek kapcsolata, vagy egy-egy
értékels eszkoz esetében az alkalmazds vart és nem kivant hatdsai.l2

Ami a rendszeres és magas szfnvonald intézményértékelés elterjesztésének garanci-
dit illeti, érdemes sokféle pdrhuzamos megolddsban gondolkodni. Az egyik ezek ko-
2iil a kozokratdsi vezetsk felkészitésében taldlhatd, amely a min8ség politikdjinak
megint csak kiemelt eleme. A vezet8i felkészitést célzé programokkal szemben vil4-
gosan meg kell fogalmazni azt az igényt, hogy tegyék egyértelmiivé: az intézményi
szint{i 6nérékelés megszervezése avezet8i szerep kiemelked8en fontos eleme. Emel-
lett a vezet§képz8 programoktdl elvirhatd, hogy bocsissik a vezet8k rendelkezésére
mindazokat az eszkozoket, amelyekkel e feladatnak eleget tehetnek. Ez feltétele lehet
a kozoktatdsi vezet6képzd programok akkreditdldsdnak is.

Emellett természetesen sziikség van az intézményéreékelést végzdk felelgsségének
pontosabb meghatdrozdsdra is. A kozokratds tdrvényi szabdlyozdsa a fenntartdk fel-
adatavé teszi az intézmények szakmai eredményességének éreékelését, azonban ennek
tartds elmulasztdsa vagy teljesen szakszer(itlen folytatdsa nem jér semmilyen szankci-
6val. A tdrvényi szabélyozds meghatdrozza az értékeléssel kapesolatos allami felada-
rokat, de azokat a szervezeti és intézményi garancidkat médr nem teremti meg, ame-
lyek e feladarok eredményes elldtisihoz sziikségesek.!3

Végiil az dllami feladatok kozott kiemelkedéen fontos az intézményérrékelés dlra-
linos standardjainak meghatarozasa Erre az elmult években t6bb orszdgban is sor
kerilt: a legismertebb a mdr idézett brit pelda Az Egyesiilt Kirlysdgban az intézmé-
nyeket értékeld szakért8k immar évek éta olyan, kdzpontilag meghatdrozott standar-

12 E tekintetben kiemelt figyelmer érdemelnek az Eurépai Unié djabb. kezdeményezései (lasd: Evaluating
Quality in School Education. A European Pilot Project, Final Report. Bruxelles, European Commission, June
1999.) ‘ -

13 Az Orszdgos Kozokrarasi Ertékelési és Vizsgakozpont 1étrehozésa — amelyer a Kézokratdsi torvény 1999-es
moédosfrisinak terve kildtdsba helyezetr — lehet8séget ad ezen intézményi garancidk megteremtésére, de csak ak-
kor, ha e szervezet modern ériékelési és mindségbiztositasi filozéfidr kover, és emellert a pedagégus szakma bi-
zalmdt is élvezi.
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dok szerint végzik, amelyeket alapos szakmai vitdkat kovet8en tettek kozzé. Ezek
nemcsak azt hatdrozzdk meg, hogy mi az, amire az intézményeket éreékeld szakérisk-
nek figyelniiik kell, hanem az értékeld beavatkozds alapvetd normdir is rogzitik. E
normak koziil taldn kettét érdemes itt megemliteni. Az egyik az értékelés szakmai
dialégusban valé végzésének normdja, ami azt jelenti, hogy az értékeld olyan kom-
munikativ kapcsolatban 4ll az értékelt intézménnyel, amely lehet6vé teszi szdmira,
hogy egyfajta facilitdtorként segitse hozz4 az intézményt ahhoz, hogy sajat maga t4rja
fel gyengeségeit és erésségeit és sajit maga vonja le az ebbdl ad6dé kovetkeztetéseket.
A misik norma az értékelés nyilvinossigira vonatkozik. Eszerint az értékelés ered-
ményeit megismerhetik az intézmény haszndléi is.

Tovébblépve az output-elemekhez, ezzel kapcsolatban leggyakrabban a tanulm4-
nyi teljesitmények értékelése és a vizsgarendszer jut esziinkbe. Ezzel dsszefiiggésben
itt csupdn arra a problémdra szeretnénk utalni, amely a tanulmanyi teljesitmények
értékelésének intézményéreékelési célokra valé felhasznaldsival fligg bssze. Az egyéni
tanuldi teljesitményekbdl valéban lehetséges az intézmény eredményességére kovet-
keztetni, de ez csak akkor lehetséges, ha — amint arra mdr utaltunk — a hozzdadott
értéket tudjuk vizsgdlni, azaz a bemeneti teljesitményekrdl is rendelkeziink adatokkal
és ezeket tudjuk dsszevetni a kimeneti teljesitményekkel.

A tanulmdnyi teljesitmények értékelése és a vizsgarendszer mellett azonban mids
kimeneti elemekre is érdemes gondolni, {gy kiilondsen a mar sokat emlegetett fo-
gyaszt6i véleményekre vagy panaszokra. Azoknak a visszajelzéseknek az 6sszegy(ijtése
és érrékelése, amelyeket a fogyaszték adnak a szolgdlratdsok mindségérdl, a mindség
biztositdsinak kétségtelentl egyik legnagyobb hatdsd eszkoze. Az oktatds teriiletén
ennck az eszkdznek az alkalmazdsa kevéssé elterjedt, holott ebben itt is igen nagy
tartalékok rejlenek. Bdrki, aki oktatott mér olyan intézményi kérnyezetben, ahol a
fogyasztéi visszajelzés — {gy példdul a hallgatdi értékelés — fontos szerepet jarszik a
randrok értékelésében meger6sitheti: kevés olyan eszkéz van, ami ennél jobban sar-
kalna az alapos felkésziilésre, a tanuldi motivéltsig felkeltésére vagy a tananyag rele-
vancidjanak biztositdsira. Mint mindenben, természetesen ebben is rejlenck kocks-
zatok, de ha ezeknek tudatdban vagyunk, akkor a pozitiv hatdsok messze erésebbnek
bizonyulnak, mint a negativak. A min8ségbiztositis kiépitését célzé fejlesztési prog-
ramnak ezért érdemes prioritdsként kezelnie az olyan intézményi feltételek megte-
remtését, amelyek garantdljak a sziil8k, a didkok, az oktatdsbdl kikertil8ket alkalma-
26k és mds fogyasztdi csoportok véleményének figyelembevételée.

Egy kiemels eszhéz: a horizontdlis egyiittmilkidés

Végiil még egy olyan elemet emelnénk ki, amelynek a min&ségbiztositds fejlesztési
programjdn belil érdemes kiemelt figyelmet adni: ez a horizgontdlis egyiittmiikidésben
rejl8 lehetdségek kihaszndldsa. A horizontélis, azaz egyének, intézmények, szakmai
csoportok, helyi rendszerek vagy akdr orszdgok kozotti egytittmiikddési kapesolatok
szinte mindig tartalmaznak olyan kolcsonos értékeld, visszajelz8 mozzanatokat, ame-
lyek az egytittmiikddésben résztvevéket sajdt tevékenységiik javitdsdra osztonzi. Eb-
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ben éridsi tartalékok rejlenck, amelyek mozgésitdsira a legkiilonboz8bb eszkozok
hasznilhaték fel (igy példdul kooperativ akciét feltételezd pélyédzati kifrdsok, a szak-
makézi kapcsolatok erdsitését osztonzd timogatdsok, a telepiiléskozi egyiittmikodés
kiilonbo6z8 formdinak er8sitése, az intézménykozi kapcesolatokra épiil8 tovibbképzé-
si vagy értékelési médszerek fejlesztése és igy tovédbb). A min8ségbiztositds és ming-
ségfejlesztés programjdnak egyik fontos eszkoze lehet tehdt a horizontdlis kapcesola-
tok erésitése a rendszer minden olyan pontjin, ahol ennek értelme lehet.

A horizontdlis egytittm(ikodés sajétos formdjit alkotja a nemzetkozi egyiittmiiks-
dés, amir8l érdemes kiilon is néhdny szét szélni. A nemzetkozi egyiittmtikodésben
sajétos tobblettartalékok vannak, amelyek a horizontalis egylittmikddésnek ezt a
forméjat f6l¢ emelik minden més formédnak. Ennek sordn ugyanis nemcsak arra nyi-
lik lehetosegunk hogy —amint arra mér utaltunk — 4tvegyitk mds orszdgok rapaszta-
ldtait és kiprébéle technikit, hanem megjelenik egy olyan tobbletéreék is, amelyet
semmi mds nem tud pétolni. Ez a tobbletérték abban rejlik, hogy a mésik kultdraval,
a szdmunkra ismeretlen de mdsutt nyilvinvalé médon bevélt szakmai megkozelité-
sekkel valé taldlkozésunk rakényszerft benniinket arra, hogy rakérdezziink sajit gya-
korlatunk addig magatél értet6dének tekintett elemeire is. Bz a rakérdezés ravezethet
benniinket arra, hogy ott is megprobaljunk a dolgokon javitani, ahol korabban nem
is gondoltuk volna, hogy bérmi javitdsa szorul.

A nemzetkézi egyiittm(ikodésen beliil egyre nagyobb stllyal jelenik meg az Euré-
pai Unié keretein beliil megvalésuld egyiittmtikodés. Ezért szdmunkra kiilonésen
fontos, hogy a mindség kérdése az Unié oktatdspolitikdjdban is kiemelt figyelmet
kap. A mindségi oktatds (quality education) fogalma megjelenik az Europzu Uniérél
sz616 Szerz6désnek az oktatdsra vonatkozé cikkelyeiben, amit sokan dgy értelmez-
nek, hogy az oktatds mindségének javitisa ezzel bekeriilt azok kozé a célok kozé,
amelyekkel kapcsolatban a kézosségnek joga van a tagorszdgok irdnyédba akcidkat
kezdeményeznie.!4 Nem véletlen, hogy a Socrates programon beliil kozvetlen briisszeli
irdnyitdssal folyé un. ,koz6s érdekl8désre szamot tarté oktatdspolitikai kérdések” c.

alprogramban?5 a legtsbb kezdeményezés az oktatds minSségének kérdéséhez kap-
csolédik, mint ahogy az sem, hogy az Unid és a térsult orszdgok okratdsi minisztere-
inek 1998-as Prégai iilésén elhatdrozott 4j programok egyike éppen egy kozds euré-
pai mindségindikdrtor rendszer kidolgozasa.16

HALASZ GABOR

14 ,A kézdsség tdimogatdst nyujt ahhoz, hogy min8ségi okratds jojjén létre...”, Az Eurépai Uniérél Sz818
(Maastrichti) Szerz8dés, 126. Cikkely. E cikkely ,lehet8vé teszi majd a Bizottsdg szdmdra, hogy konkrét tevé-
kenységet fejtsen ki kiilonféle intézkedések elfogaddsa révén, illetve olyan programok el8terjesztésével, amelyek
javithatjék az okratds és szakképzés szinvonaldr.” (Léonce Bekemans — Athanassios Balodinos: Az oktatds, a szak-
képzés &5 a kultibra a Maastrichti Egyezményben, in: Zarindy Zoltén (szerk.), Eurépa az iskoldban — az iskola Eu-
répiban: Kézikonyv az oktatds Eurépai Dimenziéjarsl, 199. o.)

15 Socrates palydzati demurtaté 1997, Eurdpai Bizottsdg, 1996 julius, 76. o.

16 A megfogalmazott cél: ,,Whilst recognising that education was a matter of national competence, establishing
a small number of key indicators or benchmarks to assist national evaluation of systems” (Conference of
European Ministers of Education, Prague, 25-27 June 1998, Final Report)




A REFLEKTIV TANITAS

LMELET ES GYAKORLAT KAPCSOLATA A TANARKEPZESBEN: 6rok (s jobbdra) meg-
oldatlan probléma. Aligha taldlunk ehhez foghaté témdt, amelyik ennyire al-
kalmas lenne arra, hogy fékuszélja mindaze, amely a képzésben éltaldban a
hidnyok kozote szokote emlitédni a ,tartozik” oldalon. A kezd8 ranirok leggyako-
ribb panasza, hogy — tigymond — nem kaptak kielégit felkészitést a tandri munka
gyakorlati tennivaléira. A masik oldalrél, az alkalmazé intézmény (iskola) részéré!
ugyanezek a kifogdsok szokrak megfogalmazédni a friss diplomdsokkal szemben:
elmeletdeg t6bbé-kevésbé felkészitik oket de ami a gyakorlati felkésziileségiiker ille-
()

Mmderre lehet azt valaszolni, hogy k'eiiész“az aii"d(ﬁmennyiség, amit a képzésben a
gyakorlati képességek/készségek pallerozasara szdnnak. (Ez igaz is lehetne, ha nem
tudnank, hogy az id8 mindig kevés.) Még akkor is kevésnek tinik fol a gyakorlai
tudnivalékra szant idé, ha egy egész év 4ll ¢ ¢élra rendelkezésre (a Német Szovetségi
Koztdrsasdg tandrképzési gyakorlatdra utalok, amellyel dprilisban médom volt is-
merkedni a német nyelveeriler mdsodik legrégebbi egyetemének, a heidelbergi
Ruprecht-Karls Egyetem Neveléstudomanyi Szeminariumanak vendégeként). Hazai
koriilményeink kozott lehetne (taldn kellene is) tobb idét szdnni a gyakorlati kompe-
tencidk fejlesztésére, dm meggyoz 8désem, ho’gy gydkeres véltozdst (javuldst) ez aligha
aedmenyeznc ‘

MEGOLDAS (csupa nagybet(ivel) — azt gondolom — nincsen erre a problémara.
De az eddigi gyakorlatndl sikeresebb prébalkozésok lehet8sége nem zérhaté ki, s
nyilvinvald, hogy a megolddsi kisérletek szinvonala a képzés min8ségének alapvets
mutatdja.

Ezek egyike az dn. reflektfv tanitds, j6 szinvonald, tudomdnyosan megalapozott
megolddsi kisérletnek l4tszik. Valdjdban régi-ij paradigmdrdl van szd, hiszen (az
amerikai) reformpedagégia szellemi atyja, John Dewey, jé hatvan évvel ezel§te mar
emlitést tesz témdnk szempontjibdl relevinsnak mutatkozé tandri diszpozicidkrél.
Ezek: a gondolkodis nyitottsiga, a felel8sségérzet és az érzelmi bevonédds (Dewey
1933). A gondolkodds nyitottsdga — értelmezésében: a tandri szerep kognitfv 6sszete-
v8je — leginkdbb abban nyilvdnul meg, hogy az ember nem fogadja el automatikusan
a szdmdra adottsdgként mutatkozé )clensegeket (pl. az iskola és az 1sk0131 osztdly
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preformalt pedagdgiai, szervezeti adottsdgai). A nyitott gondolkoddst tandr képes a
néz8pont megvaltoztatdsdra, arra, hogy az iskolai Iét emlitett adottsdgait a , kliensek”
(tanul6k és sziilék) nézpontjabél is mérlegre tegye. Az ilyen tipusd tanir nem ide-
genkedik attdl, hogy dgy tekintsen problémdkra, mint amelyeknek t5bbféle, kontex-
tustdl fiiggd megolddsa is lehetséges. A felel8sségtudat a tandri szerep szocidlis oldaldt
emeli ki, amennyiben arra 8szténzi a tandrt, hogy vegye tekintetbe tevékenységének
rovid- és hosszdlejaratd kovetkezményeit egyardnt. (A bizonyftviny, a diploma mi-
néségét karriertényez8ként értékeld ,,meritokratikus” tdrsadalomban kiilonleges ak-
tualitdsi kovetelmény). Az érzelmi bevondds a reflexié affekefv komponensét jelen-
ti, azaz — Dewey értelmezésében — azt, hogy a specidlis tandri attitlid az ember egész
lényét dthatja, nem korldtozédik egyes tantdrgyakra vagy pedagégiai helyzetekre.
Modern olvasatban, modern fogalomkészlettel a reflektiv tanitds a folyamat komp-
lex (bizonytalan, instabil) jellegének felismerését és elfogaddsdt jelenti s egyszersmind
olyan technikdk kimunkdldsdt, amelyek alkalmasak az egyedi helyzetek kezelésére
(Schon 1987). Olvasatdban a tanitds kordntsem pusztdn technikai jellegli, rogzitett,
tervezett tevékenységek sorozata, hanem legaldbb annyira sajitja a spontaneitds, teret
nyitva azdltal a kreatfv, intuitly, a rogtonzés mozzanatdt is tartalmazé, (s ezdltal az
Loromhdztartdsra’ jétékonyan haté) szakmai tevékenységnek. Abbél kiindulva, hogy
a tandr beszédmodja és (érték)itéletei, annak szocidlis toltete voltaképpen hordozéi,
kozvetitdi az iskola , tdrsadalmisdgdnak”, mindez a megérté/értelmezd (hermeneutikai
indfrratdsy) kutatdsok tdrgydvd avattdk a tandri beszédmédot. E szemléletmdd értel-
mében a tandr mint reflektfv szakember (“teacher as reflective practitioner”) arrakap
osztonzést, hogy sajdt tevékenységét vonja tudatos reflexié korébe (szakmai dnrefle-
xi6). Ennek els6 fizisdban a tandr a ,mit csindlok voltaképpen” kérdésre keres véla-
szokat, mely valaszok, implicit médon az ket irdnyité tuddsokat, elveket, vélekedé-
seket fogalmazzdk meg (,hallgatélagos tandri tudds”). '

Egy kovetkez§ fizisban a ,,vajon mi a tevékenységem, cselekedeteim értelme, jelen-
tése” az alapkérdés. A vilaszok mintegy dtvildgitjdk 6nnon — implicit — elveiket a
randri munka természetérdl. Amikor tehdt a tandr lefrja, elemzi és értelmezi az osz-
télytermi torténéseket, voltaképpen sajdt pedagdgiai elveinek kimunkéldsin (,refle-
xiéjan”) dolgozik. A ,hogyan, minek hatdsdra viltam ilyenné” a szakmai szocializd-
ci6 kivetkezd szakaszdnak kérdése, amikor a tandr 6nnén implicit elveinek, értékeé-
telezéseinek, vélekedésének szerkezetére/szervez8désére kérdez rd. A sajdtmagunknak
adott valaszainkbd! vildgossd vélik, hogy szakmai tuddsunk lényegében a mdsokkal
valé interakcié sordn létrejtt szimbolikus konstrukcidnak tekinthetd. S végezetiil a
~hogyan voltam képes mdsoktdl kiilonbsz8 dolgokat csindlni” tev8dik f5l. E kérdés-
ben az a szandék fejez8dik ki, hogy térja f6l a sajdt tanitdsi gyakorlata és annak t4-
gabb tdrsadalmi, kulturdlis kontextusa kozti fesziileségeket (Villar 1986).

Ugyanakkor nem hallgathaté el az a csalddottsdg sem, amely annak nyomdn t4-
madt, hogy e ,fogalom karrierje” nem bizonyult eleddig olyan sikeresnek, amint azt
egy Uj paradigmdtdl vérni lehetett volna. E viszonylagos sikertelenséget a szakiroda-
lom az aldbbi tényez8kkel magyardzza.
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Egyfeldl korldtozott az emberi informécidfeldolgozds, mivel a tandrok napi mun-
kajuk sordn — tgymond — csak korldtozott, elemi megismerési folyamatokkal élnek.
Misfelél a tanitds tgy van elkonyvelve, mint instabil, zavaros tevékenység (,,nagy a
zaj a tanitdsban mint kommunikdciéban”), ezért az nem alkalmas rendszeres reflexi-
6ra. Az iskolai munka természete nem kedvez a kutatds, a keresés szellemének. S
végezetiil — hangzik a vitatott, spekulativ dllitds — a tandrsdg mint foglalkozds jellem-
z8je, hogy a kivalasztds sordn az elméleti tipust kovetelményeknek van elsddlegessé-
gik (Sykes 1986).

Ez az értékitélet (hipotézis) mds feltételek kizegében fogalmazddott meg. Mindez azon-
ban nem tart vissza benniinket attdl, hogy egy folyd kutatdsunkban' megprébiljuk meg-
ismerni e paradigma ,természetrajzds”, s mérlegre tenni hatdslehetdségeit hazai feltétele-
ink kozegében.

A kévetkezdkben egy mds jelleg(i kozel{tésben keressiik a vélaszt a tandrképzés egyik
alapproblémajdra: elmélet és gyakorlat viszonyéra. Vajon milyen természet(i a széban
forgd probléma? AlapvetSen az dtvitel (transzfer) lehetgségeirsl van sz6, arrél, ho-
gyan kézvetithet8k a (progressziv) elméleti felismerések a hallgatékhoz. Elesebben
fogalmazva: hogyan hidalhaté 4t az elméler és gyakorlat kozti szakadék. Lényegileg
ismér csak nyelvi természet(i, kommunikdciés problémérél van szé (Schin i.m.;
Weinstein 1989; Wubbels 1992), im ennek lekiizdéséhez ezittal nem a ,reflekeiv”
gyakorlattd] virunk eligazitdst.

A képzés nyelve versus a didkok prekoncepciéi

Gyakori (és ismerds) helyzet: a f8iskoldn/egyetemen tanult, a tandri mesterség peda-
gégiai/pszicholdgiai jellegli elméleti ismereteit a tandrjeloltek csak mérsékelten hasz-
ndljék 6l a gyakorlati tanitds sordn. Vajon miért? Végiil is nem gondolhatjuk, hogy
az ok a kutaték (tuddsok) dltal ,megtermelt” elméleti felismerések természetében
rejlenék. Az elméleti tudds értelme a gyakorlat néz8pontjdbél — megitélésem szerint
— f6ként abban 4ll, hogy javitsa azt az évrendszert, amelyet a tanarok magyardzataik
sordn felhaszndlhatnak, azaz novelje az érvek meggy8z8 erejét, tudomdnyos és tdrsa-
dalmi érvényességét, s nem szitkségszerlen az, hogy ,receptkonyv” legyen a pedagé-
giai eljdrdsok, mddszerek, technikdk szdméra. A tandrképzés egyik feladata éppen az,
hogy adaptdlja a tudomdnyos elméletek felismeréseit oly médon, hogy megkénnyic-
se haszndlatukat a gyakorlati helyzetekrél valé gondolkodds szdméra.

Am azt is vildgosan ldtnunk kell, hogy a didkok nem ,befratlan lapként” vesznek
részt a képzésben: szdmos elképzelés, vélekedés, felfogds, képzet, (el8-) és (érték)itélet
van a fejiikben a tandri szereprdl, a hatékony tanftds természetérél, a j6 tandrrdl, a
fegyelmezés célszer(i (vagy annak vélt) eszkozeirl, a tandr-didk kapesolatrdl stb. Azaz:
prekoncepcidk szines elegye, témkelege rajzik a leendd tandrok fejében, ekként don-
t6 mozzanatnak tiinik 5] az, hogy vajon a képzés nyelve el tudja-e érni ezeket a

1 A reflektiv gyakorlat”™ mint ¢j paradigma a tandrképzésben. FelsSoktatdsi Kutardsi Fejlesziési Pdlydzar. A kura-
tds intézményi bdzisa: KLTE, Debrecen, Neveléstudomanyi Tanszék.
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prekoncepciékat; milyen médon éri el Sket és mit tud kezdeni veliik. E (tanulét,
hallgatéi) prekoncepcisk létezésének fel+ és elismeréséhez, targyalasihoz, értelmezé-
séhez — tuddsunk jelenlegi szintjén —a konstrukeivizmus (Ausubel 1968; Driver 1988;
Nahalka 1997) néven ismertismeretelméleti/tanuldslélekeani irdnyzat kindl j6 értel-
mezési keretet. Eszerint a tanulds sordn az-émber korabbl, mér meglévs, rendszerbe
szervezett ismereteit hasznélja £l az Gjonnan szerzett ismeretek értelmezésére; Képle-
tesen a régi ismeretek mintegy ,szfir8ként” fungalnak az tjak felvételekor. E szemlé-
letben tehdrt a tanulé (ember) oly médon jut dj ismerethez, hogy azt — aktfv mentlis
tevékenységgel — maga konstrudlja meg, hozza létre. Ez a szemlélet kiemelt jelent8sé-
get tulajdonit a dolgokrol vald elbzetes tudasunknak azt térelezve, hogy a vildgrol
kognitiv modelleket (,,kognmv terkepek ) ése modeﬂek miikodési szabdlyait is mi
magunk epxt}uk fol, ,,konstrualjuk A leendo tan: ok ,,kognmv terkepe (prekon—
cepcidk) a megel6z8. hosszi iskol4zds évei alatt epul fol, nagyfokd stabilitds jellemzi,
s erds ellendlldst murat a megvaltoztatasara 1ranyulo hagyomanyos el)arasokkal szem-
ben (elméleti magyarazat fogalmi okfejtés). E prekoncepcmk stabilit4sdnak egy to-
vabbi magyardzatit a kognitiv pedagogla (Csapé. 1992) felismerései korébél idézziik
fol, melynek értelmében a t ,vckenyseget kozvctlen"l 1ranyito tudattartalmak
(»kognici6k”) sokkal i ‘kabb az Gn. muvclen (proq durahs) tudas korebe tartoznak,
mintsem a tényszer( (deklaratw) tudas korebe, s tudasunk mal szmt)en 1gazolt ered-
menynek szdmit az a felismer gy ami ! kkal nehezebben valtoztat—
haté meg. Tovibb bonyoht)a a dolgot, hogy a sz6ban forgé prekoncepcxok hason-
léan ahhoz, ahogyan az emberek 4ltaldban letrehozzak megkonstrual)ak a komyezc-
tiikrél, az életiik mmdennapjaxrol valé tudasukat - alapvetoen holisztikus ellegu,
képi szervez§déstick (Watzlawick 1978). Kérdés: milyennek kell lennie annak a nyelv-
nek (kommumkacms ‘médnak), amelylknek esélye van arra, hogy elérje ¢ és Valtozast
legyen képes el§idézni e belss kepck képzetek korében? Tudjuk, hogy a tandri mes-
terség clsa):mtasa sordn a képzésben a nyely els6sorban a dolgok fogalmi munk4ba
vételére szolgdl. Ez a definiciék, a logxkax konstrukci6k, az analitikus gondolkodas,
az érvelés és kovetkeztetés nyelve (a bal agyfélteke funkuo}ahoz kotott nyelv—mond-
hatndnk az idegélettan nyelvén). A misik a metaforak, analoglak szimbdlumok, a
fogalmi 4tkédoldst nélkiiloz8 belss képek/képzerek nyelve (ajobb agyfélteke mitko-
déséhez kétott nyely — mondhatndnk ismét az életrudoményok nyelvén).2 J6l értsiik
meg: tendencikrél, ardnyokrél beszéliink, nem kizérélagossigrol, nem vagylagos-
sdgrél. A tandrképzésben nyilvanvaléan mindkét nyelvnek — ha retszik: kédnak —
megvan a maga a helye. Tapasztalataink szerint azonban gondolkodasunkra (a tandr-
képzés gondolkoddsmédjdra is) inkdbb a nyugat-eurépai, analitikus hagyomény a
jellemz8, az a domindns, ezért tanulnivalénk elsésorban a masik kéd teriiletén van.

Eddigi gondolatmenetiinkben abbol indultunk ki, hogy a tandrjeldlek — gyakorta

'

2 Az agyfélekék funkciondlis elkiilniilésének sarkltott tetek: — tudomdsunk szerint — nem tekinthets 4ltalino-
san elfogadotmak az élecrudomanyokban. Szélnak érvek amellert is, hogy példdul a kiilénbsz8 memériateriile-
tek nem vélnak el élesen egymistél, Témank szempontjabs! azonban ¢ finom distinkciékat nem tartjuk perdsn-
t6nek.
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implicit — el8feltevései a szakmdrdl véltozdsra, véltoztatdsra szorulnak. Ezt 4ltaldnos
érvénnyel nem jelenthetjiik ki. Am aze valtig érvényes alapéllasnak tekintjik, hogy a
széban forgé képzetek, belsg képek feltirdsa eloddzhatatlan torekvés kell legyen, hi-
szen csak ennek alapjén dénthet§ el, hogy véltoztatdsra szorulnak-e, hogy milyen
mddon, milyen mélységig kell veliik foglalkozni. E feltdré munka a képzés, a képzsk
feladata, mi tobb: kételessége.

Az eléfeltevések megvaltoztatdsa

Kiindulé tételiink: a képzésben azt kell megceélozni, hogy a prekoncepci6 — a szemlé-
letméd, a gondolkoddsméd — viltozdsinak meg kell jelennie a jelslt tandri viselkedé-
sében, kivéltképp e szerepegytittes egyik legalapvet8bb mozzanatdban, a tan{tdsban.
Ez téreénhet dgy, hogy a képzésben felkindlt (1)) elem betagolédik a meglévd tudat-
tartalmak kozé. De gyakran az a helyzet, hogy a képzés 4ltal felkinglt elem oly mér-
tékben titkozik a tandr szakos fejében létezd felfogassal, hogy annak gyskeres dthan-
golasdra van sziikség. Az el6feltevések radikélis dtstrukrurdldsa dj tudati elem kiépicé-
sét foglalja magdba. Ez a folyamat hasonlit ahhoz, amit a mdr fentebb idézett Schon
az értelmezési keretek djrafogalmazdsinak (reframing) nevez.

(Néhiny példicA gyerekek a bardtaim”vs. ,A tanuldk novendékek’; , Fontos, hogy a
tandr mindenben példdir mutasson”vs. Az a fonto;, hogy a tandr hiteles, kongruens
személy legyen”; A [egﬁmtom[ab hogy a tandr jé elbadé /egyen vs. ,Az a fontos, hogy a
novendékeket tanulisra birja & a megértéshez eljuttassa’; ,Szeretnek a gyerckek, ezért meg-
teszik a kedvemért”vs. A tanuldi lojalitdsnak jelentés része a tandr pozzczo]aml/e 260”).

Uj konceptus kialakuldsdnak alapfeltételei vannak: a felajénlott Gj tuddselemnek
érthetének, plauzibilisnak és — dgymond — gyiimélesozének (nyereségesnek) kell len-
nie. Amig az els6 két feltétel dltalsban kevéssé problematikus, a harmadikként emli-
tett feltérelrdl ez nem mondhatd el. Vegyiik azt az alapesetet, mely szerint a tandr
szakos hallgaté dgy gondolja, hogy a nem érdekl8dé gyerekeket 6szt6nz8 tevékeny-
ségekbe kell bevonni, az érdekl8d8kesl pcdlg elvirja, hogy ne igényeljenek t8le sem-
mi kiilon er8feszitést, foglalkozzanak szépen a széban forgé témdval. Az érthetdség
és a plauzibilitds szempontjabdl vildgos a fenti konceptus. A harmadik feltétel kap-
csan elsédleges és masodlagos nyereségrol beszélhetiink. Az elsédleges nyereség, hogy
a széban forgé érrelmezéssel csokken a feladatok mennyisége (kezd8 tandr esetében
igen fontos szempont). Hosszabb tdvon viszont az térténhet, hogy megfordul a kiin-
dulé helyzet: a tandri odafigyelés elgterébe keriilt nsvendékek motivéltsiga (érdekls-
dés, feladattarts) megnovekszik, az eredetileg érdekl§ddkben viszont — a tandri meg-
er8sités csokkenése, elmaraddsa miatt — lankad az érdekl8dés szintje. A pedagégiai
eljardsok nyereséges voltinak tételezése (vélelme) j6val telitettebb egész valénkat
mozgdsitd érzelmekkel, s pontosan ezért ragaszkodunk annyira azokhoz a létezé,
magunkkal hozott prekoncepciinkhoz, amelyekrél dgy gondoljuk, hogy éppen a
nyereségesség szempontjabdl nem kapunk meggy8z8 alternativit a képzésben.

Prekoncepcidk dthangoldsira, megvaltoztatdsira adédik tehar lehet8ség fogalmi
aton, intellektudlis eszkdzskkel is azaz olyan mddon, hogy adottsdgként kezelt, ma-
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gunkkal hozott szakmaspecifikus ,kogniciéinkat” kiemeljiik reflektdlatlan, implicic
tuddsunk homélyos tartomdny4bél a tudatossdg vildgossigaba azaz a reflexié korébe
vonjuk ket (“teacher as reflective practitioner”). A hazai — s ismereteim szerint az
eurépai — tandrképzési hagyomanyban ez ha nem is fontossdgahoz mérten kezelt, de
ismert és gyakorolt eljdrds.-

A logika nyelvéhez, a fogalmi nyelvhez kepest azonban nem kellen kxaknazottak a
képzésben a ,véiltozds nyelvének” (Warzlawick i.m.) a lehet8ségei. A holisztikis jelle-
gll, képi szervez8dést tudattartalmakkal adekvitabbnak tetszik a vdltozds nyelvének
alkalmazisa (torténetek, metafordk, analégidk, kézmonddsok, aforizmdk, nyelvi tré-
fik). E nyelvi eszkozok tomoren és frappdnsan képesek felidézni képeket, helyzete-
ket, jeleneteket, amelyek arra alkalmasak; hogy kevés széval vildgltsik meg e foglal-
kozds torvényszerliségeit, alapvets dsszefliggéseit. A titok” egyszer(i: ezek a nyelvi
eszkdzok a szituativ és képi felidézés révén adekvatabbak a szintén képi szervezddésy
tudattartalmakkal, ezdltal a fogalmi nyelvnél sokkal hatékonyabban képesek e tudat-
tartalmak elérésére, ,,megszélitdsdra’, mozgdsitisira. Hatékony alkalmazdsuk feltéte-
le, hogy pozitiv fogalmazdsokkal éljiink; keriiljiik a tagadé nyelvi format (,,Pr(’)b‘élja
meg novendékeit kelld feladathelyzetbe hozni” ahelyett hogy ,Nem szervezi jol az
osztaly munkdjdt”). «

Kordntsem éllitom, hogy e nyelv elemeit soha nem haszndlja a tandrképzés. Ellen-
kez8leg, azt gondolom, hogy aképzék legjobbjai — 6sztonosen, intuitive - bizonydra
élrek/ elnek ezzel a kommunikdcids méddal. Kivdnatos lenne azonban, hogy ezek az
eszkozok kidolgozott tréning forméjéban valjanak hozzéférhetévé valamennyi peda-
gogusjeldlt szdmdra. A széban forgd nyelvi eszkozok alkalmazdsénak azonban lehet-
nek hétrdnyal is. Ha ugyanis a nyelv szitudcidt, képet idéz fol, a tandrjeldlt nem
szitkségszerien az intenciondlt jelentésre gondol (azt nem vérhatja el t8lik senki,
hogy még gondolatolvasék is legyenek). A szdndékok tehdt konnyen félreérthetsk —
kolcsondsen. Ez a kockdzat benne rejlik a ,,véltozds nyelvének” alkalmazdsaban. De
ez a kockdzat akkor is relis, ha nem nyelvi jel, hanem valésigos kép (foté, vides)
idéz fol jeleneteket, lévén a képek sem mentesek minden kétéreelmtiségtsl. Az ebbél
fakadé félreérrések kockdzata azdlral csokkenthetd, ha az oktat legaldbb azt érti na-
gyon, miféle képzetei vannak (lehetnek, szoktak lenni) a mar mikéd8 tandroknak.

Am gyakran azzal prébalkozunk a képzésben, hogy hallgatéink kognicidit, belss
képeit oly médon prébéljuk elérni és dthangolni, hogy direke viselkedési el8irdsokat
fogalmazunk meg szdmukra. Kénnyen beldthatd, hogy ezzel a médszerrel valésigos
(tartés) vélrozdst csak akkor tudunk elérni, ha hallgatéink elismerik, méltanyoljik
szakmai hozzdériésiinket, ha tehét birjuk jelsltjeink bizalmat.

Adott tandrjelilt meg van gybzédve arrél, hogy a tanuldk képtelenck a feleldsségreljes
viselkedésre. E prekoncepcid (csekély) kovetkezménye, hogy becsongetés utdn mindig elébb
megy be az osztilyterembe, mint a tanulék. Felfogmmoa’]zmak tovdbbi kivetkezménye,
/mgy mindent megszervez a gyerekeknek, sziinet nélkiil irdnyitjia kozvetleniil Gket, amibe

6 maga haldlosan belefirad, nivendékei pedig teljesen fiiggdvé vilnak utasitdsaitél. Ok-
tatdja — érzékelvén annak reménytelenségés, hogy e felfogds megvdltoztatdsdval prébal-
kozzék — azt tandcsolja, a viselkedésén viltoztasson: ne menjen be az osztdlyba megeldzve
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a novendékeket. Kis idé elteltével viltozds kivetkezett be az osztilyban: viszonylag rende-
zetten, eszkozeiket eldkészitve kezdték el virni a tandr megérkezését, az ora kezdetét.

A torténet abban (is) paradigmatikus értékdl, hogy — az dltaldnos szokdssal ellentétben
— a viselkedés viltoztatisa idézte eld a prekoncepcid dthangolddisit (a pozitiv tapasztalat
kovetkezményeképpen). A jelilt szdmdra pedig sajdt élményi tapasztalat ,galvanizdlta”
életre a pedagdgin-elméleti tételér tandr és novendéker szerepviszonylatinak komplemen-
taritdsdrol. P

A szakirodalom azonban mindezekkel kapcsolatban szakmai etikai fenntarcdsokat
is megfogalmaz abb¢l az alapdllisbdl, hogy a tandrképzés oktatéi azért nem alkal-
mazzdk szivesen a:,valtozds nyelvének” eszkoztdrdt, mert — dgymond — ezek az eszko-
26k anélkiil gyakorolnak befolydst emberekre, hogy ellenélldsra nincs médjuk, nem
lévén tudatdbaniaz alkalmazott eszkdztdr hatdésmechanizmusdnak.

Nem tagadhatd, hogy a jobb agyfélteke mlikodéséhez kothetd kommunikdciés
sémidk (,a valtozds nyelve”) bizonyos értelemben ellentétes azokkal az eljardsokkal,
amelyek a reflexié elmélyftését ajanljdk a képzés mindségének javitdsdra. Mindazo-
nédlral tgy gondoljuk, hogy a ,valtozds nyelvének” meggondolt és méreékletes alkal-
mazdsit kovetden mindenképpen arra van sziikség, hogy felemeljitk a képzés soran a
tudatossdg, a reflexié vildgossdgdba azt az egész folyamatot, amelyen a tandrjelslt
keresztiilment. Tdvolrél sem gondoljuk tehat, hogy a vdzolt kétfajta kozelitési méd
kiszorithatnd egymdst a képzés eszkoztarabdl. Ellenkez8leg: éppenséggel kellgen
megértett és begyakorolt egyiittes alkalmazdsukedl a tandrképzés mingségének javu-
lisde reméljiik. -
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TANARI MUNKA ES MINOSEG

s ERTELMISEGI FOGLALKOZASI CSOPORTOKKAL kapcsolatban a fenti cim-

ben jelzett dsszefiiggésben valészintileg senkinek nem jutna eszébe elgon-

dolkodni, de semmiképpen nem tanulrnanyt megjelenteml Elképzelhets,
hogy amennyiben az tigyvédi vagy orvosi szakmdval kapcsolatban ilyesmi megtor-
ténne, a megfeleld szakmai kamarik hatérozotr fcllcpese hamar jobb beldtdsra térite-
néa meggondolatlan kezdeményez6t. A tandri szakmdval kapcsolatban azonban nem-
csak itt és most, de a vildg majd minden tajan, és az 4llami oktatdsi rendszerek kiala-
kuldsa 6ta per1od1kusan visszatér6leg djra és tjra megfogalrnazzak ezt az sszefliggést
— ami mdris jelzi a szakma egyik probléméjat: a kollektfv szakmai onvédelem vi-
szonylag alacsony fok4t (erre késsbb még érdemes lesz visszatérniink). Taldn az is
érdekes, hogy mikor hajlamosak oktatdspolitikusok és szakérték vagy éppen a szak-
sajté és tomegkommunikdcié erre terelni a szakmdrél sz616 kdzgondolkodést. Egyes
elemzések szerint (ldsd pl. Urban 1985) a tandri munka mingségével kapcsolatban
éppen akkor szokott megerosodm az érdekl8dés, amikor gond van a tandrok mennyi-
ségével, de legmkabb akkor, arrnkor a tandri munkaero -placon tartésan tdlkindlat
mutatkozik.

Mondhatnank persze, hogy ez szinte természetes is, hiszen ha tdl sok tanér van a
pdlydn, akkor kevesebbre van szukseg, ésa k07nek akit/ amit ez a foglalkozds szolgdl,
az a leg)obb ha azokkal lesz kevesebb, akik a foglalkozast a legalacsonyabb minéség-
ben tizik, és azok maradnak, aklket mmosegﬂeg a legjobbnak tudunk. Hanem maga
az, hogy ez a gondolatmenet a tandri foglalkoztatassal kapcsolatban megfogalmazé-
dik, az azt jelzi, hogy ennél a szakménil djra és tjra felmeriil annak a gyandja, hogy
valamilyen okndl fogva nem ebben a logikéban mitkodik: a randrok munkdltatdi
nem a ,legjobb” munkaerét fogjdk megtartani, és a »legrosszabbat” elbocsdtani, és
maguk a munkavillalék sem aszerint szdnjék r4 magukat a foglalkozdsban valé meg-
maraddsra vagy az abbdl valé kilépésre, hogy #JO” vagy ,rosszul” mivelik-e a szak-
mdjukat. Vagyis hogy ebben a ritkénak nemigen mondhaté munkaerd-piaci helyzet-
ben (hogy ugyanis egy szakmi4ban 1delglenesen vagy tartésan tilkindlat van), ,kiviil-

r8l” be kell segiteni, hogy itt — mds szakmékhoz képest — sokkal kevésbé lehet a
munkaltatobam és a munkavéllaléban megbizni, hogy (hétkéznapi és kozgazdasdgi
értelemben) raciondlisan dont. Nem érdektelen tehit a tandri munka mingségérél
mint foglalkoztatdsi és bérezési problémdrél elgondolkodnunk.

EDUCATIO 199973 NAGY MARIA: TANARI MUNKA ES MINOSEG pp. 507-516.
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Mingség és a tandrok foglalkoztatdsa, bérezése

A tandrok/tan{ték foglalkoztatdsdnak és bérezésének a témegoktatds torténetében
lényegében kétféle modellje alakult ki. Az egyik —a torténetileg régebbi — modellben
egymas mellett él(t) a tobbféle (egyhdzi és dllami, vagy kiilsnféle helyhatésdgi) fenn-
tarté egymidsté! fliggetlen szempontrendszer szerinti alkalmazdsi és bérezési gyakor-
lata, {gy a tandri szakmdban is valamiféle kvdzi-piaci feltételek szabtdk meg az egyes
munkavéllalék munkakériilményeit. A szakma fejlédésének torténete voltaképpen
dgy is lefrhaté, mint ennek a gyakorlatnak a felszimoldsdért folytatott szakadatlan
kiizdelem, amelynek sordn a tandri/tanitéi foglalkozds dllamilag elismert és szabdlyo-
zott kozszolgdlati funkciévd vélt, és fenntartétél és alkalmazdsi helytol fiiggetlen,
egységes munkakoriilmények jellemezték, amelyben az alkalmazds és bérezés szem-
pontjibél a végzettségen és a pélyan eltsltste idén (szenioritdson) alapulé kizponti
bérskaldk valtak 1ranymutatova A huszadxk szdzad elejére igy a legtobb oktatdsi
rendszerben a tandri munk4t — mds, tigynevezett szabadpalyas értelmiségi foglalkoza—
sokkal ellentetben nem a piaci rac1onahtas, hanem a nagy merteku allasblztonsag—
gal és a szenioritison alapulo elorejutam rendszerrel jellemezheté kozszolgilati )cllcg
hatdrozta meg. Vagyls a munkdltarénak nehéz elbocsatam alkalmazott)at a munka-
vallalét pedig tipikusan nem a palyan elerhet karrier lehet8ségei vonzzik, azaz a
pélya vélasztdsinak és a paly4n maradasnak az inditékai — az esetek tdlnyomé tobb—
ségében — a szokvanyos ertelemben vett modon nem raciondlisak, hanem éppenség-
gel érzelmiek. ;

Miandez petsze a munka )ellegzetessegcwel s osszefuggesben van: azzal, hogy egy
iskola élete hosszabb tévra szervezédik (minimum egy iskolaévre, de — j6 esetben —
egy vagy tobb dlakgenerauo teljes, iskoldban toltstt éveire). A munkaerd- -piac hekti-
kussdgait tukroz foglalkoztatasx logika minden bizonnyal az iskoldt hasznalok (ta-
nulék, sziilék) stabilitds irdnti igényeivel is iitkzne. Fz a fajta stabilitds és 4ll4sbiz-
tonsdg aztdn tipikusan olyan pdlyaivet rajzol ki, hogy a palyaelhagyds — egészen kivételes
eseteked] eltekintve — kizirélag a munkavallalé kezdeményezésére kovetkezik be, és
leginkdbb a fiatal — a képz§ mtezmenyekb 8l friss, esetleg a pdlydn kivil is jobban
eladhaté ,,altalanosabb tuddssal rendelkezd — tandrokra jellemz8. A pélydn hosszi
idée elesleottek tuddsa oly mértékben ,,spcc1ahzalod1k kotddik az iskoldhoz, hogy
az iskola vildgdn kiviil egyte nehezebben ,eladhatéva” valik, és e kirben igen ritka a
palyamodosxtas Ennek kivetkeztében az alkalmazés és munkavillalds terén semmi-
féle garancidja nincs annak, hogy a ,legjobb” munkit végz6k marad;anak a pélydn, és
a legkevésbé ertekes munkét nytjték hagyjék azt el (arrél késsbb lesz 526, hogy mér-
het6-¢, s haigen, hogyan a munka min8sége). Még kevésbé biztositott az, hogy mind-
erre a munkdltaténak Jelent bcfolyasa legyen. A palydrél valé eltandcsolds” lénye-
gében a pilya egyik szakaszan sem mikodik.

Ez a sajétos alkalmazasi és bérezési gyakorlat akkor keriil igazdn a tdrsadalmi érdek-
18dés és birdlatok el8terébe, ha valamilyen okndl fogva (tobbnyire demografiai okok-
bél jelent8sen csokkend didklétszdmrél van sz6) egyszer csak lenyegcsen kevesebb
tandrra van sziikség. A rendszer ugyanis automatikusan garantalja a mér paly4n lévsk
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benntartdst, ellenben megneheziti az tj belépést, és ezzel a minden pélydn sziikséges
munkaerd-frissitést. Nem véletlen tehdt, hogy a nyugati szakirodalomban akkor kezd-
ték el feszegetni a tandrok ,kiégésének”, elféraddsdnak problémdjdt, amikor a foglal-
koztatdsi egyensily a hetvenes évek végén e tdrsadalmakban megbomlott; és a szak-
ma ,sziirkiilni”; azaz dregedni kezdett. A kiégési szindréma kutatdsinak népszer(ivé
valdsa azonban csak a jéghegy cgyik cstcsa; valéjdban ebben az idgszakban a munka
mindgségével kapcsolatos szakmai problémék egész sora berobbant a tandrokkal kap-
csolatos oktataspolitikai gondolkodésba. Es — mint némely téma alapos kutatéja be-
bizonyitotta — a torténelemben nem el8szér. Anélkiil, hogy teljes 4ttekintésre tore-
kednénk!, érdemes felfigyelniink arra, hogy a tandri munka minéségével kapcsolatos
oktatdspolitikdk jé része éppen a pdlya kozszolgdlati jellegének médositdsira, meg-
valtoztatdsdra irdnyul (mindségi bérezés bevezetése, a pélyaalkalmassdg kérdésének
el§térbe keriilése, a rugalmasabb el8rejutdsi rendszerek kidolgozdsa, az alternativ al-
kalmazds [szerz8déses munkaviszony vagy részmunkaidds foglalkoztatds] lehetdsége-
inck szélesftése). S mindennek kapcsdn esik egyre tobb sz6 arrél, hogy mit is jelent
hdc e szakmdban a munka min8sége, hogyan értékelhet8 a tandri munka. Miel8tt
azonban erre ritérnénk, érdemes utalni arra, hogy az oktatds mindségével kapcsola-
tos oktatdspolitikai diskurzus természetesen jéval szélesebb a tandri munkéval kap-
csolatos mindségi elvirdsokndl, és a téma irdnti, ma minden oktatdsi rendszerben
tapasztalhaté nagy érdeklédés okai is dsszetettebbek a tandri munkaer6-piacon beks-
vetkezd valtozdsokndl. A kovetkez8kben ugyan néhdny egyéb okra is kitérek, 4m
mindvégig igyekszem a cimben jelzett szltkebb gondolatkorbcn maradm

A tanari munka értékelhet6sége

Mint minden munka, természetesen a tandri is elképzelhetetlen a folyamatos értéke-
Iés nélkiil. Az, hogy ez a probléma az utébbi egy-két évtizedben az oktataspohtlkak
egyik kézpont kérdésévé valt, nem azt jelent, hogy a munka értékelhet8ségének és
min8ségének kérdése merdben 4j téma lenne az oktatdsi rendszerck miikodterésé-
ben. Azt viszont jelzi, hogy jelent8s paradigmavaltds zajlik e teriileten. A szakért8k
kozott ugyan nincs egyetértés abban (ugyan vita sem), hogy hogyan nevezzék meg az

e téren m{tkods modelleket, a modellvaltdst mindenki tényként regisztralja.2
Maurice Kogan hiromféle felel§sségi modellrdl ir az oktatds teriiletén: a kozszolga—
lati kontroll (pubhc control); a szakmai elszdmoltathatésdg (pro:
accountability) és a fogyasztdi (consumerist) modellekr8] (Kogan 1996)
vetGen irinyitéi felelgsségben és hierarchidban szervezédik meg, ahol m ]
ttesének tartozik elszdmoldssal a munkdjdrdl. A tandri palydn ez

sorban a hivatali
mindeniitt drnyalédik egyfa)ta »kereszt-kontroll”-lal, azaz a kollegidlis f lel8sség ele-

nulményt forditdsban kézéltiink a Tanarok a nyolcvanas évek o tataspolltlkaja—
ban c. kétetben. T4j kézoktatdsi kutatésokrél. 18. Budapest, 1991.
2 Erdemes itt roviden? irra, hogy a téméval foglalkozé szakére8i-kutatéi szakirodalom is kiemeéli, mennyire
nem alakult ki e téménakaz elméleti hirrere, hogy az oktatds min&ségével kapcsolatban a kiil6nboz8 technikai
eljardsok és gyakorlati modellek démpingjével szemben milyen csekély az érdeklddés — az igény? — az elméleti
megkdzelitések irdnt.

1 Néhdny jellegzetes
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meivel, és {gy tartalmazza a szakmai (professziondlis) elszdmoltathatdsig jeleit is. Ez
utébbiban igen hangsdlyosak az onértékelés, onellendrzés elemei, sokkal ink4bb a
megbeszélés, a kiértékelés a domindns megvalésuldsa, mintsem a f8noknek valé en-
gedelmesség. Az értékelés normdit, a mitkodés szabdlyait alapvetSen maguk a tan4-
rok hatdrozzdk meg — szakmai vitdk sordn. Az elszdmolds [ényegében sokkal ink4bb e
szakmai kézonséghez szdl, mintsem a kiils8 kozonségnek, a felhaszndléknak. Ezzel
szemben a fogyaszt6i modellben az elszdmolds alapvetden a fogyaszté el6tt torténik.
Kogan a fogyasztdi modellen beliil két tipust kiildnbdztet meg: a tandrok és a sziil6k
kozti partnerkapesolaton nyugvét, valamint a szabad piaci modellt, amely a kzszol-
giltatdsok dllami monopéliuma felszdmoldsdnak radikalis elképzelésén nyugszik. Fz
utébbit az n. ,oktatdsi utalviny” (voucher) elképzelése kozeliti meg legjobban: ahol
az 4llam az oktatdsra szdnt pénzt a sziil8k kezébe adja, és a sziil8i szabad iskolavalasz-
tds jelenti az iskola (és benne a tandr) éreékelésének domindns forméjit.

A teljes korll mindségirdnyitds (TQM) egy;k szakértdl csoportjit kepwsclo
Murgatroyd és Morgan az 0j menedzsment technikdt jol reprezentdlé tetszet8s és
kénnyen 4ttekinthetd 4brdban mutatjdk be nemcsak hdromféle min8ség-modelljii-
ket (lasd az 1. sz. ibrat), de a hirom modell alkalmazdsiban bekévetkezs id8beni
valtozast is (Murgatroyd & Morgan 1998). Elsé modelljiikben a tandri munka ércéke-
lésénck alapja a min8ségi szabvény kévetelmények betartdsa. Lényegében ennek a
modellnek az alapjén miikédnek a hagyomdnyos szakfeliigyeleti rendszerek, ahol a
szakfeliigyeldk a helyszinen ellengtzik, hogy az elvirdsok szerint m{kédnek-e a tan4-
rok, és a ldtottakat jegyz8konyvben rogzitik. A szerz8désnek megfeleld mindség — a
szerz8k szerint — a tandri munka sordn a felek kozti megéllapodésok betartdsara épiil.
Példdjuk szerint tipikusan {gy mikddik a tandr és tanulé kozti megéllapodds a hézi
feladatok elkészitése és értékelése terén. A harmadik modell (aminek jov8beni tdlsi-
lydt prognosztizdljék a szerz8k) a fogyasztdi igényeknek megfelel§ mindség biztositd-
sa, amirdl viszont sajndlatosan kevés példdt hoznak tanulmdnyukban.

I. ABRA
Az dj menedzsment-technika modellje

Multbeli aranyok Minéségfajta Jovébeli aranyok

szabvany

szerzddés

. » fogyasztd

Forras: Murgatroyd & Morgan, 1998.
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A szakirodalombél kittinik, hogy bdr jovébeni és kivinatos silydrt a szakért8k hang-
sulyozzak, a fogyasztéi min8ségéreékelés modellje a legkevésbé kidolgozott. Ugyan-
akkor jél lathaté, hogy ma az okratdsi rendszerek miikodésének legtobb teriiletére
jellemz8 a ,fogyasztd” (a sziil8k, a helyi tdrsadalmak, a gazdasdg és munkaeré-piac)
felé fordulds; erdsodik a szabad iskolavalasztds, n8 az iskolai tantervi szabadsdg, az
iskoldk egyre tobbet foglalkoznak azzal a probléméval, hogy b&viteni kell a tanuléi
képességek szerint differencidlt médszerek eszkoztdrdt, erésédik a helyi tirsadalom
igényeit figyelembe vevd intézményirdnyitds gyakorlata. Ezért valéban elkeriilhetet-
lennek tlinik az, hogy ez a tendencia az értékelés teriiletén is megjelenjen. Ma azon-
ban még kevés konkrét véltozdsrél hallhatunk e téren.

A munka értékelésének céljdc illet8en a kiilonboz8 szakértk és oktataspolitikai
irdnyzatok kézotr meglehet8s egyetértés mutatkozik abban, hogy az tn. {télkezd jel-
legli éreékelés fel8l egyre inkdbb a fejlesztdi értékelés irdnydban érdemes elmozdulni.
Ugyanakkor az, hogy egyre tobb sz6 esik munkdjuk min8ségérél és értékelhetbségé-
r8l, a tandrokat is arra készteti, hogy felzdrkézzanak a munkdjuk értékelhet8ségérél
kialakulé szakmai vitdkhoz, és hallassék hangjukat a réluk folyé diskurzusban. Kieron
Walsh tanulmédnydban meggy8z8en bemutatja, hogy milyen kevéssé hatékony az olyan
defenziv jellegti stratégia a résziikrdl, amelyben példdul azt bizonygatjik, hogy a ta-
néri munkdban rengeteg olyan elem van, amely kevéssé mérhetd; hogy a tandrok
tuddsdban van valamiféle ,meghatdrozhatatlan” clem (Walsh 1987). Az a stratégia
ugyanis, hogy a tandrok a munka személyes jellegére, az intuicié meghatdrozé szere-
pére hivatkoznak, és val6jdban nem szfvesen beszélgetnek nem szakmabélivel mun-
kdjukrdl, a kozvéleményben azt a benyomdst erdsiti csak, hogy baj van a tandri mun-
ka min8ségével. Ezért — és a szakmén beliili diskurzusokban ez az utébbi idék leg-
fontosabb fejleménye — ma tobbé-kevéshé elfogadottd vélt a szakmdban az, hogy
er8siteni kell a tandri munkdban a reflexié és onreflexié képességét, a sajét és az
egymds munkdjdrdl valé beszélgetés tudomdnydt, és a kiilsg”, ,laikus” szereplék
el8tti onképviselet mindségét.

Az ilyen tipusd diskurzusokhoz kivant segédletet nydjtani a szakma 4j tipust ér-
dekképviseletének sziikségességét hirdets amerikai szerz8pdros, Mitchell és Kerchner,
akik dgy l4tedk, hogy az dj menedzser-szemlélet(i oktatdspolitikdkkal szemben a ta-
ndrok hagyomdnyos tipust, a bérharcokra és az dlldsbiztonsdg novelésére irdnyuld
érdekvédelme nem tud elég meggy8z8 erét kifejteni, és szitkség lenne egyfajta ,szak-
mai érdekvédelem” kimunkdldsdra. Megkisérelték a tandri munka értékelésének prob-
lémdjdt a munkakapcsolatok vildgiban értelmezni, és azt a bizonyos ,meghatdrozha-
tatlan” tuddst is lefrhatévd, raciondlisan kezelhet6vé tenni (Mizchell €& Kerchner 1983).
Sémijukban (lasd a II. 4brét) négyféle munkatipust kiilonboztettek meg: a betanitott
fizikai munkat; a mesterséget, azaz szakmunkdt; a mivészeti tevékenységet; és végiil
az alkoté szellemi munkdt. Két szempont szerint vizsgdlva ezeket a munkékat (hogy
a munkafolyamatok mennyire elére tervezhet8ek, rutinfrozottak, illetve mennyire
igényelnek rugalmas adaptdciot, intuiciét; valamint hogy milyen feliigyeleti, ellendr-
zési mechanizmusokkal lehet azokat éreékelni), megéllapitottdk, hogy a tandri mun-
kdban az sszes munkatipus elemei megtaldlhatdk, {gy annak ellendrzésében, érté-
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kelésében sem lehet csupdn egyetlen médszert hasznalni, hanem szitkség van a
kiilonboz8 tipust ellenérzési mechanizmusok rugalmas kombinécidjira és ért
alkalmazdsdra.

II. ABRA
Munkatipusok és ellendrzésiik

FELOGYELETI, ELLENGRZESI MECHANIZMUSOK

Kézvetett/engedélyhez

Racionalizalt Kozvetlen felligyelet kit feliigyelet

FIZIKAI MUNKA MESTERSEG/SZAKMA

Elére megtervezett Az értékelés alapja: Az értékelés alapja:

FELADAT programok, rutin lojalitas vs. precizitas vs.

MEGHATAROZAS végrehajtas filggelemsértés inkompetencia
] - ALKOTO SZELLEMI

Adaptiv MUVESZET MUNKA

Adott helyzethez Az értékelés alapja: Az értékelés alapja:

alkalmazkodo, érzékenység vs. felelGsség vs.

rugalmas felliletesség gondatlansag

Az értékelés alapja: felelsség vs. gondatlansdg

Forrds: Mitchell, & Kerchner, 1983.

A fenti séma mindamellett a tandri munkdnak taldn éppen a legjellemz8bb elemét
nem tartalmazza: azt, hogy rendkiviil erésen kollektiv jelleg(i: az egyes tandr munk4-
jét nemigen lehet a tanulékkal folytatott interakeidk folyamardbdl kiszakitva, vagy
akdr a tantestiileti koriilmények ismerete nélkiil megftélni.

Alraldban dgy tlinik, a tandri (és tigabban: az iskolai) munkéval szemben a mai kor
egyre ers6dg igénye az, hogy az a szakmdn kivil is egyre ,ldthatébbd” véljék, a
tandrok képesek legyenek munkdjukkal elszdmolni, és hogy ennek a munkdnak a
mingsége mérhetd, értékelhetd legyen. A mindségmutaték irdnti fokozott igény, va-
lamint a mérési eszkdzok gyors terjedése mellett azonban a szakérték a mérések ve-
szélyeire is figyelmeztetnek. Elssorban arra, hogy a mérés eszkézb6l kénnyen célld
valhat: az iskoldk (és a tandrok) tevékenységében a jé mérési eredmények fontosabbd
valhatnak, mint az, amit az eszkézok mérni kivdnnak: a rendkiviil komplex oktatdsi-
nevelési tevékenységek egyéni tanuldkra gyakorolt révid-, de még inkdbb hosszd tdvi
hatdsa. Kieron Walsh egy, a min8ségi mutatékkal foglalkozé tanulménykotetben kozole
frésa figyelmeztet arra, hogy ,,Egy bonyolult és bizonytalan vildgban nem valészin,
hogy ki tudunk dolgozni olyan részletes szolgdltatdsi szempontrendszert, amely ne
kivinna meg dllandé mddositdsokat és véltoztatdsokat. Sokkal inkdbb jézan {télgké-
pességre van sziikségiink, mintsem mérésekre — olyan képességre, hogy értelmezni
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tudjunk nem egyértelmi helyzeteket, és a lehetséges alternativékat felismerjiik és
valasztani tudjunk kéztiik.” (Walsh 1994)3 Walsh arra is figyelmeztet, hogy a hdboru
utdni oktatdsi rendszerek a szakmabeliek (a tandrok) irdnti bizalom elvén épiiltek fel,
ma viszont e tdgabb kozosség irdnti bizalom a kdzszolgéltatdsok tertiletén dtadta a
helyét egy sz(tkebb kér (a mérési szakemberek) irdnti — nem is kevés koltséggel jars —
bizalomnak.

Magyar tandrok a munkdjuk értékelésérél

A fenti témdk nem ismeretlenek a hazai szakmai és kozgondolkoddsban sem: egyre
tobbet foglalkozunk az iskolai (és tandri) munka értékelésével. Sajdtos jellegzetessége
azonban a hazai helyzetnek, hogy nem annyira paradigmavéltdsrél kell beszélniink —
hiszen a szakfeltigyeleti rendszer 1985-6s felszdmoldsa éta tulajdonképpen a magyar
oktatdsban nem m{ikédik dtfogd éreékelési rendszer —, mint inkdbb ,paradigma-
keresés”-r8l. A kovetkezékben a magyar tandrok e tdrgykorben értékelhetd vélekedé-
seit tekintem 4t egy 1996-0s empirikus kutatds adatainak masodelemzésével (a vizs-
galat f8bb eredményeit bemutaté tanulmanyokat ldsd Nagy 1998).

Hogy milyen felel@sségi rendszerben gondolkodnak a tandrok, arrdl kozverett
médon informélédhatunk a fenti vizsgdlat egy kérdése alapjan. A kérdés maga egy tiz
évvel kutatdsunk el6te végzett angol-francia 8sszehasonlitd vizsgdlatbdl szdrmazik. A
kétféle vizsgdlat adarait kissé kockdzatos 6sszevetniink, nemcsak az eltér8 idgpontok
és az sszehasonlité vizsgdlatokban mindig is aggilyos kulturdlis kiilonbségek, ha-
nem a mddszertani kiilonbségek miatt is. Mig a kiilféldi elemzésben az angol és
francia tandrok egy mintdjéval készitett mélyinterji elemzése alapjan dllapitottdk meg
a fontossdgi sorrendeket, a magyar vizsgdlatban zdrt kérdéseket alkalmazeunk, és 1—
S-ig terjedd osztdlyzatok Gsszesitése alapjdn dllapftottuk meg a sorrendet. Ezért az 1.
tabldzarunk alapjdn levont kovetkeztetéseket csak hipotézisként ajdnljuk a kedves
olvasénak. : »

Az iskola legfébb ,haszndléi™: a tanuldk és sziileik irdnti felel8sség — gy tiinik —
mindhdrom iskolarendszerben egyformdn meghatdrozé. Jelentds kiilonbségnek cdi-
nik viszont, hogy mig az angol tandrok kollégdik, a francidk pedig a fenntarté irdnt
éreztek hasonléan erds felel@sséget (az elemz8k e mogott a két irdnyitdsi rendszer — a
decentralizdlt angol, illetve a centralizdltabb francia — kozti kiilonbséget véleék felfe-
dezni), a magyar tandrok az snmaguk irdnti felel8sséget hangsilyoztdk. Elképzelhe-
t8, hogy ebben kicsit az a szemlélet titkroz8dik, amelyet a legjobban az elmult évtize-
dekben a tandroktdl olyan gyakran hallott mondattal {rhatndnk le: ,Az iskoldban
tigyis az a fontos, ami akkor torténik, amikor becsukom magam magott az osztdlyte-
rem ajtajit.” Az énfeleldsség hangsilyozdsanak persze pozitivabb értelmezését is meg-
kockdztathatjuk, 4m a magyar tandrok ,magdnyossdgdnak” hipotézisét sem érdemes
taldn elvetniink.

3 Koszonom Imre Anndnak, hogy felhivea figyelmemet a kétetre.
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1. TABLA
Kinek tartoznak felelsséggel a tandrok? (sorrendek)

Kinek? Magyarorszag  Anglia  Franciaorszag

Tanul6knak
Onmagéanak
Sziil6knek
Iskolanak
Igazgatonak
Kollégaknak
Tarsadalomnak
Vezetd tandroknak
Fenntartonak
Iskolaszéknek )
Egyéb szakembereknek 11
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A magyar kutatds kérdése: ,Hogy érzi, iskolai munk4jaban mekkora felel6sséggel

tarcozik a kovetkez8knek”
Forras: Nagy M. (1998) és P. Broadfoor et al (1988)
Arra is kivdncsiak voltunk, hogy igénylik-e egyaltaldn a tandrok azt, hogy munkdju-
kat értékeljék. Ezt firtaté kérdésiinkre a megkérdezettek hiromnegyede igennel vila-
szolt. A tandrok kiilonb6z8 csoportjai persze nem egyforma mértékben voltak nyi-
tottak az értékelés irdnt. A tanitdi végzettségliek pl. jéval nagyobb ardnyban igénylik
az értékelést, mint a kozépiskolai tandri végzettségliek (86, illetve 68%), a levelezd
vagy esti tagozaton végzettek inkdbb, mint a nappalin végzettek (83, illetve 73%).
De kiilsnboztek a vélaszok aszerint is, hogy a megkérdezettek hogyan képzeleék el a
jovéjiiket, mit gondoltak arrél, hogy 6t év milva mi lesz veliik (Idsd a IIL. 4bréc).
Azok, akik abban reménykednek, hogy 6t év mulva iskoldjukban igazgatdk lesznek,
vagy karrierjitket mds iskoldban vagy az oktatds teriletén mds funkciéban tervezik
folytatni, sokkal inkdbb igénylik munkéjuk értékelését, mint akik jelenlegi pozicié-
jukban képzelik el a jovdjiiket vagy éppen a pélya elhagyésit fontolgatjék.

Arrdl is megkérdeztiik a tandrokat, hogy mit tartandnak helyesnek, ki éreékelje
munkdjukat, és minck alapjdn (ldsd a IV. és V. 4brdt). A vilaszadék négystode az
iskolaigazgatét tartja az értékelésre legalkalmasabb személynek, csaknem kétharma-
dulk (63%) a kollégdk {télgképességében is er8sen bizik. Semmiféle ,kiils8” személy
nincs viszont, akire a tandroknak legaldbb a fele rdbiznd munkdja éreékelésée (a szak-
tandcsadét is csupdn egyharmaduk vdlasztotta). Az értékelés médszerée illet8en is
érzékelhetd egyfajta ,zdrtsdg” a véleményekben: az dramegfigyelést és a tanuléi tcudds
bels8, iskolai mérését vélasztottdk csupan jelent8s ardnyban a megkérdezettek (68,
illetve 61%-uk). Tanuléik tuddsdnak ,kiils6” mérését példdul a tandrok kevesebb
mint egyharmada (28%) tudnd elfogadni munkdja értékeléseként.

Az értékel személyét illet8en nincs nagy kiilonbség a tandrok kiilonbsz8 csoport-
jal kozote, csupdn a fiatalabb korosztélyokra (a huszonéves tandrokra) jellemzé, hogy
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az igazgatér kisebb ardnyban (66%) nevezik meg, mint idésebb kollégdik. Ok azok
egyébként, akik a tanuléi tudés belss, iskolai mérését is jéval kisebb ardnyban (48%)
valasztottdk, mint tapasztaltabb (vagy magablztosabb?) kollégaik. Ez utdébbi értéke-
lési médszert egyéblként a tiszta szakmai képzést nytjté iskoldkban (szakkozépisko-
lékban és szakunkds képzé iskoldkban) dolgozé tandrok is az atlagosnal jéval kisebb
ardnyban (51%) gondoljék alkalmasnak arra, hogy munkajukét annak alapjdn érté-
keljék.

I11. ABRA
Igénylik-¢ munkdjuk értékelését?

nyugdijas lesz

Gnalld lesz/knifbldre megy

nem marad az oktatasban

ugyanitt tanit

miashal tanit

vezetd lesz

0 1 .20 . 30 40. 0 50 . 60 70 80

IV. ABRA ;
Ki értékelje a tandrok munkdjdt?

értékeld cég

inkormanyzat

szaktandcsadd

kollégak

igazgatd
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V. ABRA
Minek alapjin erteke[]e,é a m;mro/e mun/ea]at?

tovabbkepzesi teljesitrmény
tanari szakmai vizsga
tanari dokumentumok |
kilsd tudasmérés

felzérkdztatés

tanuldi verseny

belsd tuddsmérss

dramegfigyelés

sziikség, a fenti adafo b Y Z ket

A tandri és iskolai munka érékelésével merhetoscgevel kapcsolatos hazai thakban
azonban taldn mégi \ At Példdul azt, hogy a
magyar tandri szakméban, ahol a hdbord utdni fejlédést sem igazén jellemezte a szak-
mit &vezd nagy tdrsadalmi bizalom, és amelyet taldn emiatt is nagyobb mértéki , befelé

L7

fordulds”, ,zértsdg” jellemez, mint mds — szerencsésebb fejl6désti — orszdgok tandrsagdt,
az iskola és a tandri munka min8ségének névelését mennyire vdrhatjuk a kiils§ mérések
és éreékelések meger8sodésétdl. Vagy esetleg nem vezethet-e hosszabb tdvon maradan-
débb eredményekhez, ha éppen a szakmai nismeret és 6nértékelés erdsitésének, a szak-
mai ,,magdnyossdg” olddsdnak irdnydban kisérliink meg elmozdulni?

NAGY MARIA
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MINOSEG ES SZELEKCIO

OBB OLDALROL 1S KOZELITHETTUK A MINGSEGI oktatds problematikdjit. Eb-

ben az {rdsban annak végiggondoldsdra teszek kisérletet, hogy a kiilonféle

mindségfogalmak ill. -értelmezések milyen eltér8 kvetkeztetésekre vezethet-
nek, illetve, hogy e mmosegertelmezcsek jegyében meghozott konkrét oktatdspoliti-
kai lépésck hogyan csatolédnak vissza a mindségrél valé diskurzusba.

A min8ségrdl valé gondolkodas mmdlg viszonyftds: viszonyftds valamiféle idedl-
hoz, abszoldtumhoz a ,,)o és a ,nem j6” dimenziéi mentén. A 5j6 fogalmanak —
barminek a mindségét is vizsgaljuk — mindig van irraciondlis, azaz ,ésszertien” nehe-
zen indokolhaté dimenzidja, de légnégyobbrészt az adott dolog funkciéjihoz, pon-
tosabban: e funkciénak valé megfeleléshez kapcesolhatd. A min8ség fogalmdnak meg-
ragaddsa viszonylag egyszer(i olyan dolgok esetében, amelyek funkciéja jél koriitha-
tdrolhatd, de hihetetleniil bonyolulttd vélik, ha ez a funkcid sszetett és/vagy nehe-
zen megragadhatd. Az iskola mingségérél val6 gondolkodds tehdt nem vélaszthaté el
az iskola funkciéjdrél valé gondolkoddstdl: az iskola mingsége/mindsitése attdl fiigg,
milyen funkciét tulajdonitunk neki.

Azt, hogy a mind8ségi iskolai oktatds problematikdja vildgszerte el8térbe keriilt,
megi{télésem szerint elsésorban két tényez8 magyardzza: egyrészt az a folyamat, ame-
lyet tomoren demokratizaléddsnak nevezhetnénk, és amely egyiitt jar a civil tdrsada-
lom izmosoddsdval, a kliensi szemlélet el§térbe keriilésével; masrészt — és ezt tartom
jelentésebbnek — az iskoldval kapcsolatos problémak felhalmozddésa és stilyosbod4-
sa. A zavarokat, amelyeket manapsdg az iskola m(ikddésével ill. eredményességével
kapcsolatban tapasztalunk, 4ltaldban azzal magyardzzuk, hogy az iskola egy rendki-
viil nehézkes, konzervativ, lassan reagdlé dinoszaurusz, amely képtelen frissen, gyor-
san vilaszolni a vdltozé vildg kihivdsaira. Ugy vélem, nem egyszerfien arrél van sz9,
hogy az iskola nem képes megfelelni funkcidinak; mindez inkdbb azt jelzi, hogy
megvéltoztak az iskoldval szembeni elvérdsok, az iskoldtdl dj funkci6k elldtdsdc, be-
toltésée véarjuk el. Kérdés, lehetséges-e ezeket az elvdrdsokat sszehangolni, és hozz4-
juk igazftani az iskoldt.

Mindenki szdmdra evidencia, hogy az iskola funkcidja a kultiira dtszdrmaztatisa
(amelyen legtobbszor egyszertien ismeretek dtaddsar és képességek kifejleszeését ére-
jiik), vagy még ink4bb a tudatos, ,irdnyitott” szocializdcié, a tdrsadalom életébe valé
beillesztés; a felndtt életre, ezen beliil a munkavallaldsra, azaz valamilyen szakmdra
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valé felkészités. Ugy véljiik, az iskola ezt azdltal viszi véghez, hogy ,(ki)fejleszti a
ranulék személyiségét”. Mindehhez pedig azért van sziikség iskoldra, mert az ismere-
tek viharos titem(i gyarapoddsa — és dltaldban a fejlddés — kivetkeztében a csaldd mir
képtelen felkésziteni a gyerekeket felngtt életiikre. Az iskola tehdt egyszertien dtverte
a szocializdciés funkcidk egy részét a csalddtdl, mivel ebben jéval nagyobb hatékony-
sdggal mitkodik. Mtkodését pedig elsgsorban az mindsiti, mennyire képes kibonta-
koztatni a gyermekekben rejlg lehetdségeket.

Ugy vélem, ezek az axiémaként kezelt, a laikus és a szakmai kdzvélemény tudati-
ban egyardnt mélyen gydkerez8 sommés megéllapitdsok megnehezitik, hogy észreve-
gylink és stlyinak megfeleléen kezeljiink néhdny olyan tényt, amely nem illeszkedik
ebbe a koncepciéba.

Figyelemre mélté példdul, hogy az iskola mdig ¢l6 legfontosabb elemei mar a 15—
16. szézad koriil kialakultak, és szinte valtozatlan formaban maradtak fenn. Termé-
szetesen valtozott a tananyag, ﬁnomodtak a modszerek de az iskola lényegileg ha-
sonléan méksdik. Ez anndl is mkabb meglepo, mert az mtezmenyes nevelésnek
megszuletese pillanatécél komoly kritikusai voltak, akik rendkiviili felkeszultseggel
és intellekeudlis ergvel vildgitotrak rd azokra a problemakra, amelyek miér akkor is (és
azéta is) feszitertékfeszitik az iskoldt. Alig tudnénk taldlni olyan, az iskoldval kap-
csolatos gondot, fenntartdst, kritikét, amelyet ne )eleztek volna mdr évszdzadokkal
ezel6tt. Az iskola ennek ellenére ¢l és virul, flityiil a kritikédkra, nem hallja a kor
szavt, és a tirsadalom sem zdzta még dssze mint teljesen alkalmatlan intézményrt.

Nyilvinvalé, hogy egyének erbfeszitései hosszi tévon nem tarthatnak fenn olyan
intézményeker, amelyek nem szerviilnek a tdrsadalom egészéhez, amelyek nem élet-
képesek, amelyeknek nincs — mert nem is volt, vagy mert elvesztették — valamilyen
tirsadalmi funkciéjuk. (Erre éppen a kozelmdlt magyarorszagi valtozésai szdimrtalan
példét szolgélrattak.) Ennek alapjin nem gondolhatunk mdsra, mint hogy az iskola
valami alapvetd fontossdgl szerepet tolt be a tarsadalom életében, és ez a funkciéja
érvényes maradt évszézadokon dt, mindama viltozdsok ellenére, amelyek ezalatt be-
kovetkeztek.

A modernizici6 az eurdpai tirsadalmak életében donté véltozdsokat hozott. Ezek
koziil a szimunkra legfontosabbak: a tudomdnyok fejl8dése, az ismeretek robban4ssze-
rli gyarapoddsa; a gazdasdg 4talakuldsa (iparosodds-kapitalizdléd4s) és az urbanizécié.

A premodern korban az ember helyét, élettorténetét, pélyafutését, azokat a tevé-
kenységeket, amelyeket ¢lete sordn végeznie kellett (vagyis a tdrsadalmi munkameg-
osztdsban elfoglalt helyét) gyakorlatilag egyértelmfien meghatdrozta az, hogy hovd
sziiletett — a foldrajzi hely; csalddjinak térsadalmi-vagyoni helyzete; neme és a sziile-
tési sorban elfoglalt helye szerint. A hicrarchia tehdt eleve adottként hatdrozta meg az
életutat. A modernitds megforditotta ezt a kapcsolatot: a munka vildgdban elfoglalt
hely, betdltstt szerep adja a hierarchidt, hatdrozza meg a viszonyokat, a tevékenysége-
ket, az életutat. Ezek a pozicidk az egyén szdméra tehdt nem eleve adottak, hanem
(természetesen minden korban mas-mis korldtozasokkal, feltételekkel) elérheték és
elérend6k, azaz kiharcolandék. Ez a hierarchia dllandésdgaval szemben a mobilitdst
jelenti, a felemelkedés lehet8ségét és kényszerét.




8 BUDA MARIANN: MINBSEG ES SZELEXCIO 519

Ugy vélem, a mobilizdcié lehetdsége az a d5nté tényezd, amely elinditotta és fenn-
tartotta az iskoldzds évszdzadok 6ta tartd szélesedését. A tanulds demokratizaléddsde
értelmezhetjiik gy is, mint egy olyan szemlélet, torekvés el8retorését, hogy a kiilon-
féle pozici6kra a megfeleld emberek vilogatédjanak ki, eredeti tdrsadalmi helyzetiik-
w6l fiiggetleniil. Az iskola tehdt a kezdetekt8l a mobilitds csatorndja. Elvégzi azt a
kényes és igen sszetett feladatot, hogy a népességet szétvalogassa a munkamegosz-
tésban betdltendd hely szerint — és egyben az a szelekciés mechanizmus is, amely
segit kivdlogatni a mindenkori politikai és gazdasdgi hatalomnak azokat a legalkal-
masabb embereket, akiknek szellemi erejére igényt tartott. Az iskoldzds tomegessé
véldsa a meritési bézis szélesedését jelentette és jelenti ma is.

A legrégibb és leggyakoribb vdd az iskoléval szemben, hogy életidegen, hogy nem
készit fel az életre. Kénnyen lehet, hogy ennck épp az ellenkezdje igaz. Az iskola —
természetesen stilizdlt, azaz sajitosan kédolt médon —hlien leképezi az ,életet”, azaz
a térsadalom alapviszonyait; azt a szellemiséget, amely meghatdrozé a térsadalom
életében. Ez a leképezddés elsgsorban nem a tananyagban, hanem az iskola minden-
napi életében: formaisdgdban, mddszereiben, stilusiban érhetd tetten. Ez a jelenség
az, amit ma ,rejtett tanterv’-nek neveziink.! A mechanizmus évszdzadon 4t fennma-
radt, tehdt nyilvinvaléan fontos tirsadalmi funkciéja van.

A modern tdrsadalmak médr nem létezhetnek magas foku szervezettség nélkiil, a
szervezeteket tehdt nem kiiszobélhetjiik ki az életiinkb8]. Mikodésiiket, a szervezeti
szerepeket kordn megfigyelhetjiik, hiszen a csaldd nem légiires térben, hanem a tdrsa-
dalmi viszonyok szdvetébe dgyazddva él. De a szervezeti létet a maga teljességében
megtapasztalni, 4télni nem a csalddban fogjuk. A csaldd nem tudja felkésziteni a
szervezetben vald létre az embert, mert mtikédési elveik alapjaikban kiilénbsznek.
Ugyanakkor ezeket az dltaldban ki sem mondott, tudatosan 4t nem gondolt elveit,
érzelmi funkcidit a csaldd nem adhatja fel, hiszen a munka vildgéban téltote ,egydi-
menziés” (a munkateljesitményre irdnyuld) létiink mellett alapvetd fontossdgd, hogy
egyéb , dimenzidink” is élettérhez jussanak, kiilonben testileg-lelkileg megbetegsziink.
Ezt a funkciét tehdt — azaz a szervezeti létre vald szocializdldst — az iskola végzi el.
Azdltal képes erre, hogy maga is a klasszikus szervezetként m{ikodik; alapelve pedig —
akdrcsak modern, szervezett viligunké — a verseny.

Nézzitk meg mindezt kissé részletesebben.

A szervezet egyik legfontosabb ismérve, hogy nem individuumok, egyéniségek
kézossége, hanem pozicidk egyiittese. A benne megjelend ember arctalan, ,egydi-
menziés”: csak azok a tulajdonsdgai fontosak, amelyek a munka, a teljesitmény szem-
pontjdbdl szerepet jdtszanak.

Az iskolai élet — példdul a csalddi élet teljességéhez képest — korldtozott, behatdrolt
lét. Mint minden szervezet, az iskola is csak a személyiség bizonyos aspektusaira,
bizonyos képességekre és aktivitdsra tart igényt. Ezért nem beszélhetiink az iskoldban
folyé személyiségfejlesztésrél dlraliban. Vannak bizonyos kitiintetett magatartdsfor-
mdk, amelyeket az iskola személyiségvondssa szeretne alakitani; mésokat k6zombao-

1 Szabé Laszlé Tamds: A ,rejtett tanterv”. (Magvets, Bp. 1988.)
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sen eltfir, de nem fejleszt, nem erdsit meg; ismét masokat mindendron elfojtani, vissza-
szorftani igyekszik. (Hasonlé a helyzet a képességekkel is.) Az iskola — szeretném djra
hangstlyozni: mint minden mds szervezet is — ahogy az aktivitdsnak, épplgy a sze-
mélyiség szdmdra is csak egy sziik folyosét hagy szabadon: csak erre lehet mozogni,
haladni, fejlédni. Az iskola tehdt nem nevel a sz6 4ltaldnos (hagyomanyos) érrelmé-
ben, és még csak nem is az a dolga, hogy a tehetséges gyerckeket kivdlogassa. A sze-
lekciés mechanizmus nem dltaliban a tehetségre irdnyul. Azokra vér iskolai karrier,
akik az iskola dltal teremtett feltételek mellett 45 tudnak — azaz képesek és akarnak is
— teljesitenti. ~

A folyamatot olyan mechanizmusok m{ikédtetik, amelyek a benne megjelend sze-
mélyek szdmdra kiils6 — ,,objektiv” — adottsdgként jelennek meg. Természetesen az
iskoldk nem egyformak; sokféleképpen alkothatjik meg 6nmagukat mint szervezetet
— mint ahogy 4ltaldban is nagyon sokféle szervezet képzelhetd el abbdl a szempont-
bél, mennyire zért és korldtozé. Ennek ellenére az iskola mozgastere 1ényegénél fogva
sziik, a tandri szabadsdg — itt most a szokdsosndl szélesebb értelemben véve a fogal-
mat — nagyon is behatdrolt.

A ,modern” munka térben és id6ben hatdrozottan elkiiloniil a magénélettsl; a
kett8 osszekeverése dltaldban tilos. A munkahely egy nagyon sajdtos, mivi tér, amelynek
kialakitdsakor nem az ember, hanem a munka szempontjai az els8dlegesek. Az ,em-
beri tényez8”, azaz a dolgozdk jé kézérzete csak annyiban és azéta szdmit, amennyi-
ben teljesitménynoveld hatdsa nyilvanvalévd vale-vilik.

Mint ahogy nem kivdnatos az egyéniség, az egyediség, nincs személyes tér sem.
Altaldban nincs lehet8ség semmiféle intimitésra, hiszen a munkahelyen fontos szem-
pont, hogy mindig mindenki lithat6, megfigyelhet8, azaz ellen8rizhetd legyen. (A
legtobb munkahelyen a mosdé az egyetlen hely, ahové az ember félrevonulhat egy
kicsit.) Erzelmi igényeinket teljességgel fel kellene fiiggeszteniink a munka idejére.

A legtsbb iskola mar kiils§ megjelenésében is inkabb munkahelyre, mint otthonra
hasonlit. Az épiiletek bels8 kialakitdsa, a termek berendezése egyfajta szigorti célsze-
rliséget draszt, és alig van tekintettel a gyerekek természetes igényeire, sziikségleteire.2
Hivatkozhatunk pénzhidnyra, a régi éptiletek alkalmatlansdgira, az 4j épiiletek ter-
vez&inek hozzd nem értésére, de a tény tény marad: az iskoldk dltaldban kényelmetle-
nek. A ,hagyomdnyos” iskolai munkdtd! (figyelés-irds-olvasis) eltérd tevékenysége-
ket szervezni mind-mind kiilon id6be és eréfeszitésbe kertil.3

Az iskoldban sincs személyes tér. A padra természetesen nem szabad firkdlni, a hely
olyan kevés, hogy csak az éppen haszndlt eszk6z6k férnek el rajta; személyes tdrgyak
elhelyezésérél sz sem lchet — amugy is csak rendetlenkedésre csébitana. Az iskoliban
nincs lehet8ség a félrehizdddsra, egyediillétre, kisebb csoportok meghitt egyiittlécé-
re. A nyilt terek csupdn a kézlekedést szolgaljék, és alraliban alulméretezettek a tanu-

2 Bir a vizsgalar t6bb mint egy évtizede toreént, fél8, hogy az S. Nagy Karalin 4ltal lefrt iskolai dllapotok &sszes-
ségitkben nem sokat vdltozrak. (A kulturélis intézmények térgyi elldrotrsdga. Miivel6déskutaté Ineézet, 1985.)
3 Ez azt jelenti, hogy egyénnek (tandrnak és didknak egyardnt) az 4rral, azaz a rendszerrel szemben kell hajézni,
ami természetesen nem lchetetlen, de személyfiiggs, azaz esetleges.
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16k létszdmahoz képest. Bar az iskolaépiiletben dltaldban tilos szaladgdlni, nincs hovd
letilni sem, azaz csak a tomegben dcsorogni lehet.

A szervezet lényegénél fogva valamiféle dllandsdgra, stabilitdsra torekszik. A krea-
tivitdst igy gyakran inkdbb 4rcalmas, a stabilitdst veszélyeztetd jelenségnek, mint hasz-
nosithaté tényezének tekintik — legaldbbis az eurdpai gyakorlatban. Az a jelenség,
hogy a szervezet minden médon igyekszik hdttérbe szoritani, elsziirkiteni tagjainak
egyéniségét, a szervezeti létbe valé betagozédds el8segitésére és egyben a kreativitds
lejegelésére szolgdl. A szervezet ezaltal olyan pszichikai feltételeket teremt, amely le-
tori az autonémidt, hozzdjdrul az infantilizalédds, a fiigg8ség megjelenéséhez és meg-
er8sddéséhez, azaz szabdlyok és a tekintély készséges elfogaddsdhoz. (Ez a mechaniz-
mus évezredek 6ta ismert; haszndlja is minden tekintélyen nyugvé szervezet 4j tagja-
inak ,beszoktatdsakor?.)

Az iskola valédi tomeg-létiink elsé szintere. Els6 izben torténik meg, hogy idege-
nekkel kell egytitt élniink, dolgoznunk. Az iskola is szdmos eszkozt alkalmaz-alkal-
mazott arra, hogy az egyéniséget-egyediséget hdttérbe szoritsa. A legszembet{ingbb
természetesen az egyenruha, a kopeny, az egyenpapirba kotétt konyv-fiizet volt. A
médszerek ugyan valtoztak, de az elv ma is €.

A gyermek iskolaba jérdsa idején mindvégig azt hallja, hogy az iskola felnétt életé-
hez, munkdjéhoz, késébbi boldoguldsihoz sziikséges, de az vsszefliggést csak késébb
— felvételik és pontszdmok alakjdban — érti meg; mélységében szinte soha nem éli 4t.
Mindez azt hozza magéval, hogy az iskolai szabdlyok betartdsa a gyerekeknél nem jar
egylitt a szabdlyok helyességének mély beldtdsdval. Az iskola ezzel is a szervezeti-
munkahelyi létet modelldlja.

Az iskola nagymértékben megkivinja a gyerekek monoténia-tiirését amellett, hogy
korldtozza spontaneitdsukat, természetes aktivitdsukat. Sok felngtt munkdja is ilyen:
monoton, unalmas, nem ldtjuk a céljdt, értelmét azon tdl, hogy elteljen a munkaidd
— bdr természetesen raciondlisan tudjuk, hogy a munkdnkra szitkség van, hogy min-
den kis csavar fontos a gépezetben stb. stb., de ez azért nem ugyanaz. Munka kézben
gyakran el kell felejteniink végyainkat, félretenni cselekvési készretéseinket.

A ranulds legnagyobbrészt firaszté és unalmas feladatokbdl 4ll, az iskoldban elég
magas szintet kell elérni egy ahhoz, hogy az ember 4télhesse a ,,valamit tudds” élveze-
tét. Addig csak az ezt is megesindltam, megtanultam” elégedettsége van, ami messze
nem ugyanaz a kategéria. Az intellektudlis élményt valamiféle mélyebb 6sszefiiggés
megldtdsa-megértése, egy nehezebb feladat megolddsa jelentheti, de ezen dllapot el-
éréséig nagy kdsahegyen kell 4trdgnunk magunkat, bédrmilyen tantdrgyrél legyen is
sz6 — és a legtobb tanuld a legtobb tantdrgybdl soha nem jut el erre a szintre.4 A tudds
élvezete — mint ahogy az érdekes, lelkesitd munka is — komoly szellemi befektetést

4 Bér az iskola tobbet tehetne a tudds &rdmének megmurardsiért, mégsem dllithatjuk, hogy a bajt a tandrok
okozzdk, mert nem tudnak jél tanitani. Nem igaz ugyanis az az 4ltaldnosan elterjedt nézet, hogy élvezetes, ¢l-
ményszerti, korszerti technikdval megtdmogartott tanftdssal az ismeretek ,,becsempészhet8k” a didkok fejébe. Ez a
fajta — spontdn, észrevéten — tanulds roppant rossz hatdsfokd, és teljesen alkalmatlan az ismeretek valamiféle
rendszerének elsajititdsdra. Ez akkor is {gy volna, ha az iskolai kévetelmények jéval szerényebbek lennének.
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igényel, és csak kevesek kivdltsiga lehet. A tobbieknek azt kell megtanulniuk, hogy
beérjék a j6 (vagy éppen elfogadhaté) teljesités megelégedettségének érzésével.

Ma mér (a fenti meggondoldsokkal ellentétben) dltaldnosnak mondhaté az a véle-
mény, hogy az iskola alapfunkciéja a névendékek nevelése, formaldsa, személyiségiik
fejlesztése. A vita csaknem kizdrélag akoriil forog — elméleti és gyakorlati szakembe-
rek kozott egyardnt —, mindezt hogyan, milyen célok érdekében, milyen eszkdzokkel
végezze. A kés6bbi munkavéllalisban manifesztdlédé szelekcids mechanizmust in-
kabb afféle — iildszendd vagy éppen iidvozlends — ,mellékterméknek” rekintik. Ma
pedig tanti lehetiink annak a sajdtos hasaddsnak, amely e két funkciét ill. mtikodést
nemcsak elvalasztja, hanem szembe is 4llftja egymassal.

Ez a hasadds posztmodern korunk terméke. Egyenesen kovetkezik az értékek, ezzel
osszefiiggésben az életcélok és a siker eltérd értelmezéseinek megjelenésébél. Ezek az
érrelmezések, azaz a lehetséges vagy akdr a kivinatos ,élettit-forgatékonyvek” — és gy
természetesen a megvaldsitdsukban kiteljesedd személyiségstrukeirdk — egyre kevcs-
bé egyeztethetsk dssze egyméssal. :

Mit jelent mindez az iskola szempontjdbdl?

Az iskola a maga sajdtos miikodésével éppen azokat a személyiségjegyeket fejleszci-
tdmogatja, amelyek a munka vildgdban valé boldogulishoz, a ,karrierhez” sziiksége-
sek. Ameddig az 4ltaldnosan elfogadott éreékrend a munka vildgdnak érték-hierar-
chidja, tehdr a siker gyakorlatilag egyetlen definiciéja a munka vildgdban valé el8re-
jutds — a ,boldogulds” —, addig az iskola személyiségformélé munkaja a lehetd leg-
megfelel6bb. Igy akir a szelekcids, akdr a személyiségformalé funkeiée tekintjiik ,,1é-
nyeginek”, nem keverediink ellentmonddsba, mert a két elvdrds egy irdnyba mutat.
Bérmely funkciénak valé megfeleléshez illesztjitk a mingség fogalmdt, ugyanarra az
eredményre jutunk; az oktatds min8ségének fogalma (hasonléan az iskola ,személyi-
ségformélé munkdja’—kérdéshez) tehdt nem problematikus, s8t, — éppen ezért— gya-
korlatilag fel sem meriil.

Ha azonban az életdt, a siker, a boldogsdg alternativ értelmezései mdr magukban
foglalnak olyan értékeket, ill. a személyiség olyan képét/strukturdjit, amely az iskola
egycsatornds miikodésével nem hozhaté Gsszhangba, sziikségszerfien megjelenik az
iskoldval valé elégedetlenség. Nem véletlen, hogy az dn. alternativ iskoldk éppen
abban az id8ben tlintek fel, amikor az individualitds sajétos értékei (egyéniség, auto-
némia, szabadsdg, nmegval4sitds) minden kordbbindl er8sebben fogalmazédrak meg.
Ezek a szdzad dereka el6tti torekvések azonban nem rdztdk meg alapjaiban az okrtatsi
rendszereket, nem dltaldnos fesziiltségekre, elégedetlenségre reagiltak.

Vajon mi valtozott meg manapsig?

Még akdr csak 50 évvel ezel8tt is a tirsadalom értékrendje sokkal egységesebb volt
a maindl. Az iskola élvezte a civil tdrsadalom bizalmdt, timogatdsit, s6t, — a tandrok
rdrsadalmi megbecsiiltségében is kifejez8d8 — tekintélye volt, nem utolsé sorban azére,
mert az 4ltala megtestesitett értékek harmonikusan illeszkedtek a csalddok, kozosse—
gek értékrendjéhes.

Mira alaposan megvéltozott a helyzet. Bdr a munka vildgdnak értékei még mindig
korunk domindns paradigmdjit jelentik, ez a szemlélet mdr kordntsem olyan 4ltal4-
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nosan elfogadott, mint par évtizeddel ezel8tt. Megjelentek a posztmateridlis éreékek,
a sikeres, értelmes élet alternativ értelmezései. A tdrsadalom széles rétegeiben értéke-
18d&tt fel az individualitds, az-autondmia, de ugyanakkor afelelgsség és szolidaritds
is. Egyre tobb csaldd utasitja-el'a szervezetek — koztiik az iskola — versenyre, megkii-
l6nbéztetésre, az egyéniség elsziirkitésére épiils szellemiségét.

Misrészrdl felmeriilhet a gondolat: az embereket meg kellene tanitani arra is, hogy
képesek legyenck értelmet adni az életiiknek, kapcsolédni sziikebb-tigabb kizossége-
ikhez akkor is, ha nem részesiilhetnek a mindennapi, rendszeres munka kivaltsdgdban.

Ennél is fontosabb tényez8nek ldtom az 4ltaldnos elbizonytalanodottsdgot, ponto-
sabban: a biztonsdg, az el6re-ldthatdsdg, a kiszdmithatdsig Ssszesziikiilését. Ebben a
helyzetben az 6ndefinidlds nem egyszertien egy sziik szellemi elit kedvtelése, hanem
mindenki szdmdra ,el8irt” feladat, sziikségszer(iség, s6t: megkeriilhetetlen kényszer.
Nem egyszer(ien arrél van sz6 tehdt, hogy alternativ elképzelések jelentek meg a jé, a
boldog; a sikeres emberrél; amely elkepzelesek nem illenek bele az iskolai siker 4ltal
megrajzolt képbe. Nem tudunk ugyanis tobbé felkésziilni a karrierre, mert nem tud-
juk, mifogja jelenteni a karriert. Nincsenek t6bbé szerényebb. jovét hozé, de bizton-
ségos utak. Onmagunk megismerése, képességeink kifejlesztése, az Snmagunk és a
kiilvildg kézott minél jobb 6sszhang megteremtése az egyetlen j6 stratégia — ez a
stratégia azonban lényegénél fogva definidlhatatlan, nem foglalhaté szabalyokba; al-
goritmizdlhatatlan, azaz nem tanithaté/tanulhaté a sz6 hagyomdnyos értelmében, és
féleg: semmiképpen sem meriil-ki azokban a technikdkban, amelyeket az iskola saj4-
tos, sziitk keresztimetszet(i szocializdcids tevékenysége révén elsajétithacunk.

Valtozékony korunkban viltozik a munka vildga is. Ugy tinik, dtalakuléban van-
nak a munka szervezeti formdi. Nyilvédnvald, hogjn nehézipar mindig is lesz, és lesz-
nek haralmas gydrak is, de egyre névekszik a kisebb, rugalmasabb szervezetek szere-
pe. Az informatikai forradalommal is 6sszefiigg8 folyamatok a szervezetek egy részé-
nél decentralizdciéhoz, a hierarchia j értelmezéséhez vezettek. A kordbbiakhoz ké-
pest mindentiitt egyre inkdbb elgtérbe keriil az ,emberi tényez8”, a szervezeti klfma,
azaz a személyes-informdlis szféra. Mindez egyiittesen annyit jelent, hogy a munka
viligdnak mér nem kizdrélagos modellje a zdrt, szigordan hierarchikus, az egyént
egyetlen dimenzi6jaban akceptalé szervezet.

Ugyanakkor dgy tiinik, a munka lassacskdn kezd olyan kiviltsiggs valni, amelyért
az egyénnek keményen meg kell kiizdenie. Eléfordulhat, hogy élete sordn tbbszor
kell palyat médositania, 4j dolgokat megtanulnia, és sikeresen ,eladni magat”. Egyre
né az egyén sajit felel8ssége sorsdval, élettitjdval kapcsolatban; nyitottnak, rugalmas-
nak kell lennie; egyénisége, sajétos képességei, kulturdltsiga, pozitiv személyiségvo-
ndsai a munkavéllalds szempontjdbdl is fontos éreékké vilnak-vilhatnak.

Az eredetiség, a kreativitds a munkaaddk oldaldrdl is jelentésen felérrékel8dotet,
hiszen csak a fogyasztdi igényeknek mindig Gjabb és tjabb dtletekkel elébe mend
termelés és szolgdltatds lehet hossza tdvon életképes.

Mindez azt jelenti, hogy a munka viliga szdmadra a szervezeti konformitdsndl lassan
fontosabb lesz, hogy az iskoldbdl nyitott, tehetséges, kreativ emberek keriiljenek ki,
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azaz a szelekcid ne az iskolai ,,cs6” mentén menjen végbe, hanem az adottsigok széles
spektrumd kibontakoztatdsa uzdn, a képességek, a tehetség mentén.

Ami az egyén oldaldrél a fentebb vazolt — jobb hijan — 6ndefinidldsnak nevezetc
életfeladatot jelenti, egybecseng a mai fejlett, demokratikus tdrsadalmak igazsdgos-
sag-igényével, a meritokratikus térsadalom eszméjével. A tdrsadalmi igazsigossdg azon-
ban felvet egy Gjabb igényt az iskoldval szemben, amely az esélyegyenléségnek neve-
zett eszmében olt testet. :

Ha a személyiség (ki)fejl6dését a fenti értelemben tekintjiik, azaz egyfajta 5nmeg-
valésitasi/ondefinidldsi folyamatként értelmezziik, akkor az médr nem illeszthetd bele
az iskola hagyomdnyosnak tekinthet§ mtikadési kereteibe. A személyiségfejlesztés
ilyen értelm{i megfogalmazdsa és a szelekci ellentmondd, egyszerre nem érvényesft-
hetd funkecidt jelentenek.© Megitélésem szerint ez az ellentmondés vezetett az iskol4-
val szembeni elvirdsok 4talakuldsihoz, kibgviiléséhez és 6sszekuszaléddsdhoz; a mi-
néség kérdésének el8térbe keriiléséhez, és egyben mélységes ellentmondésaihoz is.

A régi tekintély és osztatlan bizalom megrendiilése sajétos helyzetet idézett el8. Az
iskolat teljesen felkésziiletleniil érte az elszdmoltathatdsdgra, a min8ségre, a haté-
konysdgra vonatkozé igények megjelenése. Ugyanakkor az elvardsok kritériumai ne-
hezen fogalmazhaték meg (homélyos szlogenekkel — esélyegyenléség, képességfe;j-
lesztés, gyermekkozpontisdg stb. — pedig nem lehet mit kezdeni!). Ennek kvetkez-
tében az egyetlen olyan tényez8 keriilt a kézéppontba, amely ,,objektiven” megkoze-
lithetd, azaz szdmszer(isithetd és felmurathaté: a tanul6i teljesiemény. Tgy tehdt —
mikdzben az iskoldkban megjelentek a legkiilonfélébb motivicidju és igény nven-
dékek témegei — az iskola az egyetlen vdlaszt adta, amelyre sajdt erejébél képes volt. az
»ugyanabbdl még tébbet”” taktikdjdt, azaz a szelekci6 erdsitését, a teljesitmény mér-
herd elemeinek hangsilyozdsdval fokozva a versenyt (s egyben egyre sziikitve a ver-
seny terét), rderdsitve ezzel arra a folyamatra, amely a gazdasdg fel8l indulva novelte
meg az iskoldkban a szelekciés nyomdst.8

Az aldbbiakban megkisérlem megindokolni, miért tartom ezt az iskoldban elural-
kodé, egyre fokozédé versenyt kdrosnak, s8t, veszélyesnek.

A versenyrél

A verseny egyetemleges magatartédsforma az él8lények kozote. Eppen ezért val 6szinii-
leg eltinni soha nem fog az ember életébdl. De mindenképpen el kell gondolkodni

5 A munka viliginak valé meg-nem-felelés vildglik ki azokbd! a vitdkbdl is, amelyek az iskolai tananyag korsze-
riitlenségérdl, inadekvarsgirdl, a képességek egyoldali fejlesztéséré] szélnak. A régebbi id8kben sem voltak
ezek az ismeretek sem a mindennapokban valé eligazoddshoz, sem a munkdba dlldshoz képest elevenebbek vagy
haszndlhatébbak, de ez manifeszt problémdr f8leg azéta jelent, amidea a munka viligdnak igényei is elmozduldst
lnutatnzlk.

G A szelekcid ugyanis feltételez egy mindenkire egyforman érvényes viszonyitdsi normér, mértéket, mig az 6nma-
gukat a kdrnyezetiikkel valé kapcsolatban kifejlesztd egyéniségek sikerességitk definiciéjér is folytonosan gjraal-
kotjak, azaz gyakorlatilag nem mérhetSk egyforma mércével — sét, talén semmilyennel sem.

7 Paul Watzkawick — John H. Weakland - Richard Fisch: Véltozds. A problémdk keletkezésének és megoldiss-
nak elvei. Gondolat, 1990.

8 Ardnyiban tobb képzett munkaer8 van a csdkkend lérszdma munkavillalék kézéte, ugyanakkor a gazdasig
egyre magasabb (és gyakran specializaltabb) képzettséger igényel.
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azon, vajon kedvezd, vagy akdr csak elfogadhaté dolog-e, hogy ennyire egyértelmiien
uralja az életiinket; hogy erdsiteniink, elviselniink vagy fékezniink kellene.

A verseny eszkaldl§d4sdt a modern kor hozta magéval. Kordbban szerepe az iparra
korldtozédott, majd fokozatosan kiterjedt a gazdasdg egészére. Szdzadunkban pedig
betdrt az emberi élet azon teriileteire, amelyek a gazdasigtdl eléggé messze dllnak-
dlltak — példdul a szoros értelemben vett kultdrdba és a szocidlis szférdba is.

Ugy tiinhet, a verseny mindenkinek a leheté legjobb, hiszen azok a teljesftményel,
eredmények, magatartdsok, stratégidk lesznek sikeresek, amelyek a tdrsadalom sz4-
méra hasznosabbak, mert a piac— a verseny modern terepe — éppen ezt a szabdlyozdst
végzi el. Sajnos azonban ez a logika sdntit. A tdrsadalmi hasznossdg-fontossig méreé-
kében megragadhaté érték — hogy egyéb érték-dimenzidkrdl mér ne is beszéljiink —
és a siker csak kevéssé korreldl egymdssal. (Ma mdr egy kdzgazddsz sem merne olyas-
mit 4llitani, hogy a piac képes egy orszdg gazdasdgat — vagy akdr annak egy részét —
megfelel8en szabdlyozni, mikodtetni, pedig a gazdasdg viszonylag mentes az ércé-
kek, ideoldgidk ,puha’ tényez6itdl. A ldthatatlan kéz elmélete, vagyis hogy az egyéni
érdekek ,6sszeadjdk” a kozosség érdekét, a mindenki szdmdra legjobb végeredményr,
a gazdasdgban d6lt meg leghamarabb. Vajon hogyan fogja akkora plac szabdlyozni a
gazdasdgon kiviili szférakat?) -

A verseny logikdja nagyon egyszer(i: gy8zzon (jusson eléirébb, Jér)on,. éljen jobban)
a jobbik. Egyéni teljesitményekben gondolkodik; az embereket hatdrozottan valaszt-
ja szét gybztesekre és vesztesekre. A korldtozott erdforrdsok viligdban egyértelmd,
hogy a gy8ztesek — akik részesiilnek a javakbdl — és a vesztesek — akik nem = érdekei
ellentétesek és kibékithetetlenek. Ha a versenynek tétje van, a gy8zteseknek pszicho-
l6giailag igen nehéz 4télni a vesztesek helyzetét, méltdnyolni szempontjaikat. Az el8-
rébb jarék pedig dltaldban dgy {télik meg — s8¢, dltaldban sikeriil a tdrsadalom egészé-
vel elfogadtatni ezt a szemléletet —, hogy a verseny az igazsdgossigot. testesiti meg,
hiszen a versenyfutds leherdsége mmdenkl sziméra egyformén adott.9 Eppen ezért a
legnagyobb kérdés aversennyel kapesolatban az, hogy milesz a vesztesekkel. A dobo-
géra ugyanis elenyész8en kevesen 4llhatnak fel az indulék szdmdhoz képest. A ver-
seny mint a tdrsadalom meghatdrozé ;m(ikodési elve” azt a szemléletet fejezi ki, hogy
a vesztesek pusztuljanak, vagy — finomabban' szélva — nincs helyiik, nincs szikség
rdjuk.10 A verseny nem fér dssze a szolidaritéssal; tdg tere nyilik a blinbakképzadés-
nek és mds, pozitivnak nem nevezhet$ tdrsadalmi jelenségeknek.

9 ,,...a teljesitmény -bdrmifajia szélsséges hangsilyozdsa, legyen sz6 akér a tudoményos termékenységrél, a sze-
melyes gazdagsig felhalmozdsdrdl, akdr, ha kissé megerélierjitk képzel8erdnket, Don Juan héditdsairdl, csskken-

— ‘méghozz4 killsndsen azok kezbtt, akik trsadalmi helyzetiiknél fogva hatranyban vannak a versenyfutésban
— az alkalmazkoddst a‘magatartdst irdnyité intézményes normakhoz, melyeknek célja a ssiker< adott formajanak
biztositisa. Az andmidt el8idéz8 fesziiltség abbdl szdrmazik, hogy ellentét van a kulturdlis célok ~ legyenek azok
bérmilyenek — és az intézményes eszkozok felhaszndldsdnak lehetSsége kozote.”

..a siker vagy a kudarc kxzalolag a személyes képességek fiiggvénye; aki tehdt kudarcot vall, csak sajdt magst hi-
baztathatja Ez utébbiak szdméra a kudarc e kulrurilis meghardrozds elfogaddsa esetén kettés vereséget jelent:
egyrésze vildgosan lemaradnak a sikerért folyé versenyfurdsban, ugyanakkor burkoltan is kudarcot vallanak, mert
hidnyzik belliik a sikerhez sziikséges képesség és erkslesi kitartds.” Robert K. Merton: Térsadalomelmélet és
térsadalmi strukreira. (Gondolar, Bp. 1980.) 401-402 és 405. o.

10 Ralph Dahrendorf: A modern térsadalmi konflikeus. Gondolat, Bp. 1994.
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Sok csalddban a munka-, a teljesitménykényszer, a karrierért, a gyarapodésére folyé
kiizdelem része a mindennapi életnek, és természetes médon adddik 4t a gyerekek-
nek — maradandé hatdssal van rdjuk még akkor is, ha életiik hosszabb-rovidebb sza-
kaszéban szembefordulnak ezzel a szemlélettel. Az iskola pedig — az el6z8ekt8] egyl-
taldn nem figgetlentl — a siker egy jabb értelmezését kindlja fel szdmukra: az 1skola1
eredményességet, az iskolai karriert.

Milyen kévetkezményekkel kell szdmolnunk? Elgszor is ugy tumk a munkanelku—
liség olyan jelenség, amellyel a fejlett tdrsadalmaknak tartésan egyiitt kell élniiik. A
munkanélkiiliek témegeit legnagyobbrészt nyilvinvaléan a legrosszabb iskoldk leg-
rosszabbul képzett novendékei adjik — errdl a szelekcié gondoskodik. Bz egyben azt
is jelenti, hogy 8k azok, akik alig rendelkeznek azzal a kulturdlis eszkdztuddssal, amelyre
a helyzetiikb8l val6 kildbaldshoz elengedhetetleniil sziikség volna. Ugyanakkor tud-
juk, hogy az iskolai teljesitmény nemcsak a képességek szerint szelektdl, hanem meg-
lehet8sen szoros dsszefiiggésben van a csalddi (kulturdlis) hdttérrel is. Ebbél az kvet-
kezik, hogy a leszakadd rétegek gyerekeinek egyre kevesebb esélye lesz a felemelke-
désre. Bedugulnak a mobilitds csatorndi, a tdrsadalom kasztosodik.1!

Legyiink cinikusak, és tegyiik fel a kérdést: miért baj ez? El8szor is azért, mert
viszonylag rovid id§ alatr rendkiviil kedvezgtlenné vilik a mer{tési ardny — azaz alig
lesz mib8l szelekedlni, mert mér az 6voddban elddl, kibsl mi lesz. A mult szdzadban
még a mai értelmiségick; magasan képzett szakemberek felmendinek zome a tarsada-
lom aljén élt (ez egyszer(ien, matematikailag belathaté). Nines okunk feltételezni,
hogy néhdny nemzedék alatt a tehetség genetikailag szelektdlédott. Ez azt jelenti,
hogy megengedhetetleniil sok tehetség megy veszend8be aleszakadék gyermekeiben,
és gyanakodhatunk, hogy a térsadalom kedvezményezett retegelben sem fogja a te-
‘hetséget ,,megsziilni” a j6 csalddi hdttér és a kivald iskoldzds.

Ennél nagyobb és stirget8bb gondot jelentaz a tdrsadalmi feszﬁltség, amely a lesza-
kadé réregek koriil kialakult-kialakul. Az egyik probléma inkdbb gazdasdgi jellegfi:
nincs munkdjuk, tehdt nincs megélhetésiik — erre valami megolddst mindenképpen
taldlni kell, hiszen a nyomorban azonnal megjelenik a blin6zés és az erészak. Ez is
stlyos, nehezen kezelhet8 kérdéseket vet fel. (Ki tartsa el 8ket? milyen elvek alapjin
segélyezziink? mi az 4llam és mi az egyén felelBssége? stb, stb.) A mdsik — hosszabb
tévi — probléma az, hogy nagyon nehéz bérmiféle valtozist elérni, vagyis ezeket a
csalddokat, egyéneket kimozditani helyzetiikb6l, holott ez az egyetlen megnyugtaté
megoldas volna.

A modern kor a munka vildgdnak a kora. A munkdnak sokkal tdgabb szerepkésre
van, mint pusztin a megélhetés biztositdsa. A munka tartalmat, ércelmet ad életiink-
nek, keretet, irdnyt érdekl6désiinknek, strukeurdlja az idénket, biztosftja térsas kap-
csolataink minimumdt. A munkdjukat elveszt8 embereket valésigos sokk éri. Pszi-
chésen rendkiviil sértilékennyé vélnak, nemcsak a pozicidvesztés, a presalzs zuhané-
sa miatt, hanem mert altalaban nem képesek életiiker megszervezni és tartalommal

11 A meghosszabbodott iskoldzas, a szelekeié és a munkanélkiiliség dsszefiiggéseird] ir nemzetkozi kitekinedst
elemzést Molndr Péter és Szeg8 Szilvia Ifjisdg: tanulds é munka a munkanélkiiliség fenyegetettségében c. cikkeé-

ben. (T4rsadalmi Szemle, 1997/1.)
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kitslteni akkor, ha a munka nem szerepel benne. Ez gyakran még az iskoldzottabb,
kiegyenstlyozottabb emberekre is igaz, akik birtokdban vannak olyan er8knek é&s
eszkozoknek, amelyekkel energidikat, fesziiltségeiket a napi, id8hoz és munkahely-
hez kotote munka helyett valamilyen mds; pozitfv tevékenységbe fordithatnak 4.

A tartésan munkanélkiili csalidok dltaldban nem rendelkeznek ilyen erékkel é&s
eszkozokkel. Gyakoriak kéritkben a pszichés zavarok (nemkiilénben az egészségiigyi
problémélk, szenvedélybetegségek is). Igy gyakran gyermekeiknek sem tudjik bizto-
sitani azt az érzelmi védettséget, amely egészséges fejl”désiikhbz szitkséges volna — az
egyéb (anyagi és kulturalis) felcételekrd]l mdr nem is beszélve.

A leszakadé réregek 4ltaldban el§bb-utébb tertiletileg is elkiiloniilnek, hiszen csak
a legolcsdbb lakbéreket, ingatlanokat képesek megfizetni. Sajétos szubkultdra alakul
ki, egy olyan létmdd, amelynek legf8bb célja és értelme az id6 eltoltése, hiszen sem-
miféle remény, esély nem mutatkozik a kitdrésre.12 A munka vildganak alapértékei ite
semmit nem jelentenek. Az id6§ fiiggvényében egyre nehezebbé valik a parbeszéd a
Lkillviliggal”, mert egyre kevésbé beszélnek egy nyelvet. Ezekben a csalddokban las-
san Magyarorszdgon is felnd egy olyan generdcid, amelyiknek a kultdrdjabél az id6
strukruraldsa, a rendszeresség, a fegyelem hidnyzik, 6nszabdlyozésa, alkalmazkodé-
képessége gyenge, és amelyet mdr semmi nem vonz tobbé a munka viligiba. Ez azt
jelenti, hogy a vdltozdshoz-valtoztatdshoz mdr nemcsak a kulturélis eszkozok megfe-
lel8 szint{i birtokldsa (irds-olvasas, alapvetd tanuldsi képességek) hidnyzik, hanem a
késztetés, a torekvés is. Ez zdrja be igazdn a getté ajtajdt, és véglegesiti ezt a tdrsada-
lom szdmdra gazdasdgilag és szellemi értelemben egyardnt rendkiviil megterheld, dest-
ruktfv 4llapotot.

Verseny az iskoldban

A jelenlegi magyarorszigi helyzet kiilonosen riaszté a szelekci6 szempontjibél. Az
iskoldk presztizssorrendje régéta megvan, és ez a kiilsnbség leképezddott a ranulék
tuddsdban is. De a verseny igazdbdl a rendszerviltdssal szabadult el. Az elbizonytala-
nodott gazdasdgi helyzetben, a szakképzés 6sszeomldséval a sziil8k tomegei az el8re
menekiilés utjdt vélasztottdk: minél tovédbb az iskoldban tartani a gyercket, hdtha
kialakul valami, hdtha pdr év mulva jobban lehet l4tni, mihez is érdemes kezdeni.
Ugrdsszerlien megndtt a gimndziumok és a ,,jobb” szakkozépiskoldk irdnti kereslet.
Az iskoldk autonémidja jegyében elindult szerkezetvdltdsi ldz egyrészrél az iskoldk
torekvése volt arra, hogy ,jobb” gyerekeket verbuvaljanak — rdaddsul hosszabb tdvra
bebiztosftva magukat —, de nem hozhatott volna ilyen frenetikus sikert, ha nem tal4l-
kozik a sziil8k szinte pdnikszer( igyekezetével, hogy gyerekeiket kimenekitsék az 4t-
lagiskoldk 4tlaggyerekei koziil. Minél nehezebb bejutni egy iskoldba, speciélis osz-
tdlyba, anndl nagyobb az érdeklgdés irdnta. E mogott azon alapigazsdg felismerése rej-
lik, hogy egy iskola (osztdly) szinvonala alapvetden azon muilik, kik tanulnak benne.

12 A jelenség érzékletes leirdsat adja Récz Jézsef Semmittevés. Lakételep és szegénynegyed-mentalitds c. cikké-
ben. (Szocioldgiai Szemle, 1996/2.)
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A hat- és nyolcosztdlyos gimndziumok megjelenése a kozépiskoldk presztizssor-
rendjét nem médositotta alapvet8en, jelentdsen széthizta viszont az dltaldnos isko-
lak mezényét. A legelszdntabb sziil8k — és persze akik anyagilag is megengedhetik ezt
maguknak — a kisebb telepilésekr6] is hamarabb elviszik a ,,jobb” gyerekeket a gim-
néziumokba, de itt az iskoldk sorsdt nem annyira az elvdndorlds, inkdbb az 6nkor-
manyzatok névekvé szegénysége teszi nehézzé.

A versengésnek, a tdlhajtott szelekcidnak gdtat vetni mér csak azért is nagyon ne-
héz lenne, mert azt maguk a sziil8k is minden médon erdsiteni igyekeznek. Termé-
szetesen ldtjdk, hogy a gyerekek tdlterheltek, 1dtjdk a gyilkos verseny minden rombo-
16 kivetkezményét, legtobbjitk mégis azt a lehetd legerdsebb iskoldt vdlasztja, ame-
lyiket a gyerek még vdrhatdan elbirja. Ismert csapdamechanizmus ez: amig van esé-
lyem arra, hogy a nyer8k kozott leszek, nem akarom, hogy lefdjjik a versenyt — keriil,
amibe keriil! :

A sziil6k szémdra sokkal egyértelm(ibb, mint a szakmai kérékben, hogy az iskola
feladata — itt és most — a szelekcid; az, hogy a kovetkezd iskolafokozatba (és a megfe-
lel8 iskoldba) bejuttassa a gyereket. Nem vdrnak semmi kiilondset az iskol4tdl, nem
vérnak csoddt a pedagbgustdl.13

A verseny er8sodése fokozza az iskoldkban az id6nyomdst. Ennek hatdsai minde-
niitt érzékelhetdek, hiszen minden iskola arra torekszik, hogy csékkentse hatranyar
az cl8tte haladékhoz képest, vagy legaldbb [épést tartson a vele azonos szinvonald
iskoldkkal. Ez egy olyan kényszer a tandrok szdmdra, amely abba az irdnyba sodorja
ket, hogy a leszakaddkat — akik ardnydt 1/4-1/3 koriilinek becsiilém ~ a sorsukra
hagyjék. Az iskolai oktatds napjainkban — megftélésem szerint — mdr nem az 4tlagos
gyermekhez szabott, hanem gyakorlatilag a legjobb 1/3-nak szdl. A kidzépmez6ny
komoly személyes erdfeszitések drdn (tobb érds otthoni tanulds, kiilontanar stb.) ké-
pes tgy-ahogy 1épést tartani. Ez sajnos nem azt jelenti, hogy a rossz tanulék tuddsa
egyszer(ien ardnyosan kisebb, hanem azt, hogy értékelhetetleniil keveset tudnak. Le-
szakaddsuk kordn bekdvetkezik, igy — némi tdlzdssal — azt mondhatjuk, dgy halad-
nak végig az 4ltaldnos iskoldn, hogy az iskola altal kozvetitert kulcdardcdl érincetlenck
maradnak.

Ez a jelenség a kozépfok expanzidjival virhatSan fel fog tinni a kézépiskoldban is.
A tankdtelezettség meghosszabbitdsa és a fejkvéta-rendszerd finanszirozds abban te-

13 Szamomra ezt j6] aldrdmasztja az az 1990-es vizsgélat, amelyet a feln8tr lakosségot reprezentalé mintin végez-
tek. A vizsgdlatban a megkérdezettnek kéc 4llicas koziil kellere vélasztaniuk. A szémomra leginkabb tanulsigos
eredményeket idézem.

A megkérdezertek 61,3%-a éreett egyet azzal az 4llitdssal, hogy ,A tehetséges ember ma is boldogul az életben,
még akkor is, ha nem iskolézott” — szemben azzal (35,4%), hogy ,Az életben manapsdg csak az az ember boldo-
gulhat igazdn, aki iskoldzotr™ Ez azt jelent, hogy az iskoldnak az életre valé felkészitésben a tilnyoms tsbbség
nem tulajdonit valédi, ,sajit jogd” érréket.

A versenyfutdsi panikot jelzi az az adat, hogy a meghkérdezettek kéziil 67,5% (1) értett egyet azzal, hogy ,A gye-
rekeker a képességeik és a tuddsuk alapjan miné/ elsht a nekik legmegfelel8bb iskoldba kell adni” (kiemelés B.
M.), és csak 25,8% vélte tgy, hogy ,Az a j¢, ha a gyerekek képességeikesl és ruddsuked! figgetleniil minél
hosszabb ideig egy iskoldban ranulnak”. Annak ellenére igy van ez, hogy a megkérdezettek tigy lagjak, a kialakule
helyzet nem nevezhet8 optimélisnak: 69,1%-uk szerint ,A mai iskoldk tdlterhelik a gyerekeket, il nagy kéve-
relményeket dllitanak el¢jiik”. (Haldsz Gdbor: T4rsadalmi igények, iskola, oktatdspolitika. Oktatdskutaté Inté-
zet, Bp. 1991. 107-110 o.)
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szi érdekeltté az iskoldkat, hogy a kovetelményeket nem teljesitd tanulékat is dtbo-
csssék. A nagymértékii bukst az iskola nem engedheti meg magénak, hiszen ezzel
sajét alkalmatlansdgit bizonyitand — rdad4sul a kévetelmények ilyen médon kinyilv4-
nitott megemelésével elriasztand a gyengébben teljesitd, de a fejkvordt hozé didkokat.

Az iskolai verseny novekvd pszichés nyomdsa, a tulterhelés is egyre tébb gondot
okoz a gyerekek nagyobb részének, ami fokozddé teljesitményproblémakhoz, a pe-
dagbgus szdmara nehezen kezelhet§ magatartiszavarokhoz vezet.

A fenti kovetkeztetések helyességét timasztjik ald a hazai monitorvizsgalatok ered-
ményei.'4 Az elemzések vildgosan jelzik a tanulék tuddsdnak névekvé kiilonbségeit,
valamint a tudés 4tlagos szinvonaldnak csdkkenését is (a kordbbi vizsgdlatokhoz ké-
pest), amiben szdmomra — az egyéb destruktiv tirsadalmi folyamatok mellett — az
erés szelekcid fentebb jelzett rombolé hatédsa is megmutatkozik.

Osszegezve: az iskola tovdbb midr aligha fokozhaté szelekciés mitkddése nehezen
elviselhetd terhet ré a névendékek nagy hdnyaddra, hosszd tévon az egész populdcié
teljesitményére rossz hatdssal van; egyre noveli a leszakadék hatrdnyét, csékkenti fel-
zérkézdsuk esélyeit, fokozva ezzel a tdrsadalmi fesziiltségeket.

A mingségrdl

Ha elfogadjuk a fenti gondolatmenctet, miszerint az iskola alapfunkciéja a szervezeti
létre valé szocializdlds és a szelekcié, nyilvanvaléva vélik, hogy az iskola miért vdla-
szol a kompetencidjét megkérdgjelezs kihivasokra a szelekcid fokozdséval. Ugy vé-
lem azonban, hogy az a mechanizmus, amely évszdzadokon 4t kielég{tGen miikédott,
ma mdr az elviselhetdnél t6bb kdrt okoz. Valtozdsra van tehdt sziikség.

Mint minden szélsosegesen specxahzalodott rendszer, az iskola jelenlegi dllapotd-
ban valéban képtelen alkalmazkodni a megviltozott kériilményekhez, nem képes 1j
funkciékat felvenni, elldtni. Fontos azonban beldtnunk, hogy ez a rendszer sa;atossa—
gaibél adédik, és fiiggetlen az emberi ,,j6 szindéktél”. Az iskola mint egész olyan,
hogy bizonyos mtikodéseket kikényszerit, masokat pedig lehetetlenné tesz; eleve ku-
darcra {eéli a beliilr8! indulé jambor torekvéseket, vagy csupdn a rendszer egyes ele-
meinek megviltoztatdsira irdnyuld prébalkozdsokat. Az iskola — akdr kicsiny méreé-
k(i — megvaltoztatisa is olyan feladat, amelyhez széles tirsadalmi Gsszefogdsra, szelle-
mi eréfeszitésre, politikai tiirelemre és kovetkezetességre, pénzre, legf6képpen pedig
id6re van szitkség. Természetesen a valtozdsokat a tirsadalom életének 4ralakuldsa
mindenképpen kikényszerfti majd, de nem mondhatunk le arrél alehet§ségrél, hogy
a folyamatokat megprébdljuk kedvez§ irdnyba befolydsolni, lersviditve {gy az dtme-
netiség nehéz, kaotikus id8szakit.

A problémit az okozza, hogy a szelekci6 és az esélyegyenldség, személyiségfejlesz-
tés, gyermekkdzpontisig (és még j6 néhdny névvel illethetd) funkciéja, feladara, és
{gy az ezeknek megfeleltethets minéség-fogalom stlyosan ellentmond egymdsnak; e
kivdnalmak egyszerre, egyidejtileg nem érvényesithetsk.

14 Jelentés a magyar kézoktatdsrél 1995. Orszdgos Kozokratdsi Intézet, Bp. 1996.; Monitor *95. A ranulék tudi-
sinak felmérése. (Szerkeszrette Vi Péter) Orszdgos Kézoktatasi Intézet, Bp.
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Ahelyzet kiilonosen éles a mai Magyarorszdgon. A rendszerviltds utdn valamennyien
abban a naiv hitben éltiink, hogy a szabadsdg 6nmagdban is elegend§ lesz a problé-
mak megolddséhoz, mert beldle teljes fegyverzetben pattan ki az egyéni, a munkaval-
lal6i és a tdrsadalmi felel6sségérzet, s imigyen megsziilethet végre gyonyorli képessé-
giink, a rend. Azéta mir tudjuk, hogy a szabadsig és a felelsség nem szidmi ikrek,
s6t, még taldlkozdsuk sem szitkségszerd.

A minden szakmai ellen§rzést6l megszabadult 1skolarendszerben sokdkal inkabb az
entrépia, mint a rend novekedett, intézményi és rendszerszinten egyardnt.!’ Az isko-
laban folyé j6 munkdnak — bdrmit jelentsen is ez — egyetlen garancidja a tandrok,
esetenként az iskolaigazgatd személyes felel8sségérzete lett, ami természetesen fontos,
de meglehetdsen esetleges dolog. A rendszer egészében elszabadult a verseny; eréss-
dott a szelekcié. A verseny azonban nem kapcsolédott 6ssze az iskolai szolgaltardsok
min&ségének versenyével; valéjiban a j6 képességli, megfeleld csalddi hdtterdt, moti-
valt novendékekért folyé versenyt jelenti.1¢! ~ ‘

Az iskoldk kozotti 6ridsi szinvonalkiilonbség egy olyan, 6nmagét gerjeszto folya—
mat, amelyet a ,,jobb” iskoldkba vald bejutdsért folyé verseny tart fenn. A jelenséget
alapveten az okozza, hogy az egyes iskoldk novendékei igen kiilsnbozdek a képességek
és a motivdltsig szempontjdbdl, és az, hogy kévetelményeket mindeniitt ezekhez az igen
kiilénboz8 szintekhez igazitjak.17 A ,j6” iskoldknak nem is kell semmi méssal t6r8dnitik,
mint azzal, hogy a—leginkdbb a felvéreli aranyszamokban megmutatkozd — tel)esumenyt
fenntartsik; mindig lesz elég novendekuk, »J6 "-séguk ilyenformdn igazol6dik.

Azok az iskoldk viszont, amelyek nem kecsegtethemk tanuléikat tanulmanyl sike-
rek (sikeres érettségi, felvétel) kildcdsaival — szeretném hangsulyozm ez nem elsésor-
ban a tandrokon, hanem a névendékek atlagos tcljesn Sképességén muhk ,szintén a
szuksegbol kovécsolnak erényt: megprobal)ak més médon ,becsdbitani” és ,kezelhe-
t6vé tenni” a fejkvéddt hozd, de nagyobbrészt motivélatlan ranulékat. Sok energiat
fektethetnek tehdr az fgéretes, érdekes programok, tantérgyak megalkotdséba és ezek
propagilséba. Ez jé ttja lehet a hdtrdnyos helyzetd tanulék felzdrkdztatdsdnak —
taldn erre az 6ngyégyit6 folyamatra is gondoltak, amikor az 4j koncepciét megalkot-
tdk —, de csak akkor jérhatd, ha legaldbb a névendékek egy része szdmdra van remény
a foaramba val6 be- ill. visszakeriilésre. E nélkiil a programok befulladnak, propa-
gandafogdssd, lozungga vagy a pedagogusok mazochizmusdnak terepévé vilhatnak.
(Mindezt felerésitheti a reményveszeett sziil6knek az az igénye, hogy ,legaldbb ne
frusztrdljak szegény gyerekeket ami ahhoz vezethet, hogy a tandrok a ,neveléskoz-

15 Ld. pl. a rendszer szerkezetének 8sszekuszdléddsdt, a szakképzés mdig kaotikus dllapotdt, az informiciés és
egyéb szolgéltaté rendszerek hidnydt, ami szintén az drrekinthetetlenséget, a'zavart fokozza.

16 Személyes tapaszealataim ~ amelyek természetesen korlatozottak — azt muratjak, hogy az ,elit” 4ltaldnos isko-
lgkban pedagégiai szempontbél gyakran gyenge mindségli munka folyik. A tandroknak ugyanis nem kell peda-
gégiai eréfeszitéseker renniitk arra, hogy a tanitést érdekesebbé, szinvonalasabb4 tegyék, hogy a gycrekcket moti-
viljak, megismerjék stb.; az ilyen jellegti feladatokar egyszertien a sziildkre hirftjik. Ha a gyereknek emiatt ne-
hézségei vannak, a vélasz az, hogy a gyerek ,nem. birja az iskolde”, legjobb, ha elviszik onnan. Ez a sajétos szelel-
cié természetesen folyamatosan igazolja 6nmagit a lacvdnyos eredményekben.

17 Ennek a jelenségnek létezik egy olyan éreelmezése is, mely szerint a ,hdtrdnyos helyzetl” iskoldk alacsonyabb
kévetelményeikkel mintegy ,kiegyenlitik” ezeket a hdtrdnyokat. (Sajétos értelmezése ez az esélyegyenl8ségnek.)
Ertsd: az j, egységes kovetelményrendszer ezt a ,kiegyenlitést” veszélyezteti.
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pontu iskola” z4szlaja alatt menetelve hatalmas eréfeszitéssel prébdlnak némi tuddst
csempészni a névendékek fejébe.) A pedagdgiai innovicié tehdt kénnyen a szegények
luxusdvé vélhat. De ahhoz, hogy ez a mechanizmus az esélykiilonbségek kiegyenlité-
sének tényleges eszkdzévé véljon, és ne valamiféle pedagoglau szorakoztatmparra ah-
hoz legféképpen esélyekre van sziikség.

Ugy ttinik, az iskolarendszer tdlzott szelekeivitdsa Valodx tarsadalrm csapdakem

miikddik.1® A tdrsadalmi csapda f6 ismérve az, hogy mikdzben mindenki a sajdt

hasznét/érdekét raciondlisan kévetve cselekszik, dsszességében valamennyiiik haszna
csokken, esetenként egészen addig, amfg teljesen el nem pusztitjdk t8kéjiiket, eréfor-
résukat. Néhdny dezertdrt — azaz a csapdamechanizmust a sajit hasznara jél kihasz-
nélét — még elbir a rendszer, s6t, némely esetben az 8sszes haszon ilyenkor a legmaga-
sabb. De ahogy novekszik a dezertérok — esetiinkben az eszeveszetten versengék —
szdma, csokken az egyének relativ haszna, és {gy természetesen az 6sszes haszon is.
Esetiinkben a ,t8ke” a tirsadalom miiveltségének, szocializaltségdnak szinvonala, amely
forrsa és garancidja mindenféle fejlédésnek; haladdsnak, tdrsadalmiszint(i probléma-
megoldasnak Ide csatolédik vissza a tanulék tuddsa, és innen meriti erejét az iskola és
az egyén is. Ha az iskola témegével bocsatja ki az alulmfvelt, rosszul szocializlt didko-
kat, ez mér térsadalmilag is fenyegetd helyzet Ez egyszerre veti fel a mindség és az
irdnyfitds problémdjdt kérdését. : : : :

Természetesen nagyon nehéz megtaldlni az oktatas mlnésegenek kritériumait, kii-
16nésen az Gjabb igényekhez illeszthetSeket. Stlyosbité koriilmény, hogy ez utébbi-
ak kordntsem ragadhat6k-meg olyan egyszer(ien, mint az iskolai teljesitmény. Ma
miér nem teremthetd meg még az a viszonylagos egységesség sem, amely a régebbi
korok értékrendjér és elvdrdsait jellemezte. Kiildndsen bonyolult a helyzet — az érté-
kek, a tdrsadalmi kozgondolkodds terén —a mai Magyarorszdgon, a rendszervéltds
utdni anémikus idékben. J6 megold4snak tint az, hogy az autonémia jegyében az
iskoldk a helyi tdrsadalomban artikuldlédé elvérdsokhoz igazitsik miikodésiiket (Id.
intézményi pedagdgiai program), de sajnos azelvdrdsok még helyi szinten sem 4llnak
dssze valamiféle koherens rendszerré; az elmuilt tiz év alatt sem alakultak ki az érde-
kek, elvardsok artikuldléddsinak csatorndi, férumai.l® A szocializmus hosszt évtize-
dei alatt az emberek elszoktak a politikai — ha dgy-tetszik: mordlis — gondolkod4stél,
pontosabban attél, hogy egy-egy probléméval kapcsolatban gondolkoddsukat kévet-
kezetessé tegyék. Mint ahogy tobb attitfidvizsglat rimutatott, a mai magyarok fejé-
ben jél megférnek egymasnak ¢llentmondé elvek, eszmék, gondolatok.20 Jelenleg hia-
ba virjuk, hogy valamiféle spontin folyamatban kialakulnak és az oktatdsi piac me-
chanizmusai 4ltal érvényesiilni fognak az iskoldval szembeni elvardsok.2!

18 Hankiss Elemér: T4rsadalmi csapdék — Diagnézisok. Magvet6, Bp. 1983.

19 A szerves fejl6dést sajnos nem pérolhatjak a mégoly jé szdndékd incézkedések sem. Szdmomra ez az iizenete
az iskolaszékek szomord trténetének.

20 Andorka Rudolf: Merre tart a magyar tdrsadalom?

21 A piaci szemléler — amellett, hogy rossz hatédsfokkal szabalyoz — veszélyes folyamatokat indithat el azilral,
hogy a végzettséget igazold okmdny megszerzésér tizleti akrussd fokozza le. Igy a névendék csupén abban lesz
érdekelt, hogy alulrdl igyckezzen kézeliteni a sziikséges minimumot. Ha ez még a tandrok (vagy az iskola) eg-
zisztencidlis fiiggésével is egyiitr jir, az okratds szinvonaldnak mélyrepiilése virhatd.
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Marad tehdr az egyetlen, jelenleg jérhaté tt: a tanuléi teljesitményekben megra-
gadhat6 mindség tematizéldsa, e mindség elfogadhatd alsé szintjének meghatdrozisa,
és ennek az iskoldkon valé ,behajtdsa’. Fontos oktatdspolitikai déntés volt a NAT
bevezetése. Ugy tiint, a minimilis kévetelmények megharirozésa irinyaba tett lépés
lesz. A NAT azonban nem véltotta be a hozzd fizétt reményeket.

Az oktards mindségének (értsd: teljesit8képességének) konkrét, azaz megragadha-
té, operacionalizdlhaté, mérhetd és szimon kérhetd kritériumokban valé megjelent-
tésének fontos dllomdsa lehet a tervezett 4j vizsgarendszer bevezetése. Az 1 érettségi
vizsga azéltal, hogy egységes(ebb) kimeneti ko vetelményeket timaszt, mmdenutt biz-
tosithatn4 a kézépiskolai munka megfelels szinvonalér, ezaltal cskkentve a versenyt
is. A minGség dlraldnos javuldsinak legfontosabb feltétele a verseny fékezése, vagy
legaldbbis mds teriiletekre kiterjesztése. Az intézkedéscket abbél a szempontbdl is
alaposan mérlegelniink kell, milyen hatdsuk lesz a szelekcié szempontjabdl.

A verseny ugyanis nem ,,igy dltaldban”, hanem a sz{ikds eréforrdsokért, azaz az
elényds térsadalmi stdtusokért folyik. Hazdnkban — megftélésem szerint — ez csak-
nem egyenérték a felsSoktatds helyeiért folyé kiizdelemmel. A versenyt tehdr a fel-
s6oktatds gerjeszti, azaz a bajok forrdsa a kizokratdson kiviil fekszik.

A fels8oktatdsba 4ltaldban mindenhol tébben jelentkeznek, mint ahdnyan végez-
hetnek. Ezta problémét tobbféleképpen lehet kezelni. A magyarorszdgi gyakorlatra a
bejutdsért vald versenyeztetés ajellemz8. Bdr a normativ finanszirozds arra 6szténzi
az egyetemeket, hogy t6bb hallgatét fogadjanak, ennek van (az objektiv — targyi és
személyi — feltételek 4ltal-kijelolt) hatdra; az oktatds olyan 4tszervezésére valé torek-
vés pedig, amely az egyetemi évek alatti versenyre irdnyulna, nem 4ltaldnos.

Fontos lenne megraldlni az iskolai okratds minéségének operativ értelmezését, amely
a mérhet8 mutatSk alternativdjalehet. Ha ugyanis az iskola mingségével kapcsolatos
kozgondolkodds és az okratdspolitikai térekvések tovabbra is egyoldaldan az egysze-
‘rlien mérhetd tanuléi teljesitmények dimenzidjihoz két8dnek, ezzel nemcsak a sze-
lekcid tovabbi er8sodését idézik el8, hanem még megsziiletése elbtt sorvaddsra ftél-
nék az iskola ,mdsodlagos” funkciéit, fenntartva ezzel a fesziiltségeket.

Nem kiiszobolhetd ki az iskoldbél a verseny és a szelekci6, mint ahogy az iskolai
munka mindsége sem lehet fiiggetlen az ott ,megtermel8d8” teljesitménytsl. De
alapos megfontoldst igényel, milyen biztositékokat, ellenintézkedéseket kell tenniink
annak érdekében, hogy a verseny fékez8djon, vagy legaldbbis ne fokozédjon tovibb.

Ugy vélem, az oktatdspolitika megkeriilhetetlen feladata, hogy az iskola funkciéi
kozate a prioritdsokar feldllitsa, ezekhez min8ségi kritériumokat rendeljen, és megre-
remise ezek érvényesiiléséhez a feltételeket. E feltételek kozort az egyik legfontosabb
a széles tdrsadalmi konszenzus: a szakmai és a laikus/kliensi kézvélemény egyetéreés-
ének, tdmogatdsdnak sziikséges minimuma.

- BUDA MARIANN
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ALADAS Es A MINGSEG SZERENCSES CSILLAGZATU térségekben és korszakok-

ban egymdst tdmogaté, a tdrsadalmi véltozdsokkal egyiitt jiré tényezdi. Nem

nehéz belatni, hogy a ,,j6t” valéban csak ,,j6l” érdemes csindlni az élet vala-
mennyi teriiletén, de vajon kénnyf is ezt a beldtdst koverni. Multunkat faggatva ez
az egylitt jdrds inkdbb tlinik kivételesnek, mint megszokottnak. A modernizdcids és
az innovéciés igyekezet inkdbb pdrosult mennyiségi torekvésekkel, igazoldsdt is tébbnyi-
re ilyen mutatdkban kereste. A mindség az dlmodozék tizenete, stirgetése maradt, vagy a
tomegigényck kiszolgildsit kovets — a bizonytalan jovSbe halasztds — sorsdra jutott.

Ez a halogaté szemlélet a magyar iskolaiigy és pedagégiai kultira kézelmaltjdra
ugyanigy ranyomta a bélyegét, mint a sikertelen és igénytelen tdmegtermelésre és
szolgdltatdsra. Sejthetd volt, hogy valamikor a halogatdsért, a min8ség terén felhalmo-
zott adéssdgokért fizetni kell. Sokan agy vélik, hogy ez a pillanat most mdr elérkezett.

A mindség és hatékonysdg nyomdsa nehezedik a polgarokra, a polgdrokart foglal-
koztatd és az ket ,termeld” intézményekre egyardnt. Vajon most milyen szerepet fog
betdlteni a modernizdciéban, a rendszer valtozdsaiban? UJ fétisnek, fenyegetd rém-
nek vagy gydgyirnak bizonyul az iskolaiigy viligdban? Reményeink szerint 4j moti-
valé er8nek szdmit. De igazi hajtderdvé csak akkor lehet, ha sikertil vildgos célképzet-
té valnia.

A mingség ugyan egyérrelmiien pozitiv csengés(, pozitiv képzeteket keltd foga-
lom, de nem ugyanazt jelenti a termékek, szolgédltatdsok, emberi vondsok vagy az
eszmék vildgaban. Ma — érthetd médon — a gazdasdg és az azzal 6sszefiiggd emberi
teljesitmények korében kap a min8ség kérdése legnagyobb teret. Féleg ebben az 6ssze-
fiiggésben jelenik meg az oktatdsban vagy az emberi kvalitdsok fejlesztésének kérdé-
sében. A munka- és az oktatdsiigy vildga szdmdra taldn soha sem volt ilyen egyértel-
mi az egymdsrautaltsdg, mint napjainkban.

A kilencvenes években az oktatdstigy egészének min8ség-szemponti elemzése jéval
ttillépett a szikebben vett szakma és az oktatdsiigyi szféra keretein. Egyre hatdrozot-
tabb gazdasdgi, pl. ipari érdekek fzddnek pl. az eurépai iskolaiigy mindségének
javitdsdhoz. Az eurdpai nagyipar illetékes bizottsiga az IRDAC (Industrial Research
and Development Advisory Committee of the European Commission) 1994. mér-
ciusdban ajinlésokat publikélt az oktatdstigy szdmdra Quality and Relevance cim-

EDUCATIO 19993 BREZSNYANSZKY LASZLO: CIVIL KOMPETENCIA ES DEMOKRACIA pp. 533-542.
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mel.! Olyan ajdnldsokat tett, amelyek a bizottsdg szerint hatékonyan hozzdjarulhat-
nak a kontinens versenyképességének meg6rzéséhez. Az IRDAC komolyan tart tgle,
hogy Eurépa polgdrainak jélétét fenyegeti az emberi er6forrdsok gazdag tdrhdzdnak
kedvezdtlen felhaszndldsa. A bizottsdg egy kordbbi, a képzési deficitrdl sz6l6 jelenté-
sében megfogalmazta, hogy az 4ltaldnos és szakképzésben rejlik Eurépa versenyké-
pességének zdloga. Rimutatott, hogy megfelel8 oktatdsi és képzési erdfeszitések nél-
kiil a kutatds-fejlesztés raforditdsai nem hozzdk meg a kivint eredményt. A ,Quality
and Relevance” )elentes tovébb megy egy lépéssel, az érvelés kiterjed a technolégia,
demogrifia, piaci kereslet és a szocidlis aspektus tényez6ire is. Az ipar képvisel8i tgy
ltjdk, hogy az dltaldnos és szakképzés Eurdpa legerésebb ,fegyvereihez” tartozik, de
a mult sikerei nem adnak okot dnelégiiltségre. Az oktatdsiigy fejlédésének hajcbereje
évtizedekig a tdrsadalmi érdekl8désbél és az oktatdsi rendszer belss dmamlkajabol
adédott. Az ipar jelenlegi valtozatésait tekintve eljott az id6, amikor az ipar igényei-
nek er8teljesebb prioritést kellene biztositani anélkiil, hogy melldznék a képzés 4lea-
ldnos céljait és felel8sségér. Ennek érdekében kellene az oktatdsi rendszer érdemeit és
er6s oldalait kihasznalni, illetve az ezeknél még nyxlvanvalobb gyengeit felszdmolni.
Az IRDAC-Jelcntes sulyporm teriiletként jeldli meg a mingségelv érvényesitését az
dltaldnos és szakképzésben, mert szerintiink Eurépa nem 1gazodxk eleg gyorsan a
fejlédéshez. Egy magas szinten dll6 képzési rendszer alkor valik i 1gazan felbecsiilhe-
tetlen éreékiivé — frjik — ha kepes gyorsan és hatekonyan reagélni az j koriilmények-
re. Ebben kévetnic kell az ipar példdjit.

A min8ségi elv érvényesitése azonban magdnak a mindségnek az okratdsra vonat-
koztatott értelmezését feltételezi. Vannak olyan programok, amelyek a mindség cgy-
egy mutatéjénak a feltdrasara vallalkoznak. A térekvés nem dj, hiszen régéta foglal-
koznak okratési intézmények, tandrok, hatosagok és politikai dontéshozok a képzés
szinvonaldval. Azonban tényleges rmnosegkoncepcm nélkiil nehéz a képz8 és a kép-
zést felhasznalé intézmények szdmdra normaékat, eljardsokar és standardokat klfe)—
leszteni. A képzés minéségére nézve 4lraldban szliken érrelmezett felfogds érvénye-
siilt. Sokan a mindségileg igényes képzést kizdrdlag az ismeretkdzvetités kognitiv
aspektusdval kapcsoltdk Gssze: a szinvonallal, a mélységgel, a terjedelemmel, a tudo-
ményos érvényességgel. A mindség kontrolldldsira alkalmazott médszerek hagyomi-
nyosan ugyanezt a szemlélet tiikrozik.

A min8ségfelfogis és az alapjaul szolgdls elképzelés az id6k folyamdn 4ralakult,
t6bb szempontivd lett. A képzés minéségére vonatkozé kiilonbsz8 megkozelitési
médokat a kovetkez8kben foglalhatjuk 6ssze a Le Magazine emlitett {résa alapjdn.

a) A didaktikai és/vagy pedagdgiai szemlélet szerint a min8ség olyan aspektusokra

vonatkozik, mint a hatékonysig az oktatdsban és a képzésben (a rugalmas tanulds
és a kompenzatorikus képzési programok megfeleld volta stb.)

b) A (makro)skondémia az oktatisi, képzési beruhdzdsok, véllalkozdsok rentabilit4-

st vizsgalja. Ezzel osszefiiggésben elemzi az olyan kérdéseket, mint a tanulécso-
portok nagysdgdhoz mért koltségek, ezek egyéb hatdsai.

| Le Magazine 1994/2. ,Qualitit in der Bildung”, a lapot az Eurépa K8z6sség adja ki negyedévenkéne.
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c) A szocidlis és szociolégiai néz8pontbdl el8térbe keriilnek a mingség mérlegelése-
kor az esélyegyenl8ség érvényesiilésének szempontjai, a hétrdnyos helyzetll cso-
portok gondjai.

d) A felhaszndld szemében a min8ség azt jelenti, hogy milyen mértékd pl. az isko-
léknak, a tovdbbképzési ajénlatoknak a felvételi kapacitdsa. Mivel fontos, hogy
ezek megfeleljenek az iigyfelek (sziil8k, munkaadd, egyének) mindenkori igénye-
inek és hogy a kivant képzést meg is valdsitsdk.

e) A menedzsment szemléletében a mind8ség kérdése a hatékony iskoldkra és a speci-
4lis médszerekre koncentrélédik.

A téma szakért6i gy {télik meg, hogy az oktatdsiigyben hasonlé véltozdsok men-
nek végbe, mint a gazdasigban. A min8ségre vonatkozé kérdések egyre inkdbb a
képzést felkinalé intézmény egészének hatékonysdgat érintik, legyen az elemi iskola,
egyetemi vagy magéniskola. Ez a trend nagyjdbdl egészében megegyezik a gazdasdg-
ban tapasztalhaté valtozdssal, ahol a mindség biztositdsdnak stilypontjaa termék spe-
cidlis mutatdirél és normairdl actev8dote arra a szervezd képességre, amivel a mingsé-
gileg magas igény(i termékeket és szolgaltatdsokat biztositani tudjik. Mindez azt je-
lenti, hogy a képzés minésége koriil folyé vita egydltaldn nem izoldlhaté, nem kizdré-
lag a képzésre korldtozhaté jelenség. Sokkal inkdbb olyan, amelynek a gyokerei az
4tfogd makroskondmiai fejl§désbe dgyazottak. Persze nem arrdl van sz6, hogy a mi-
ndség biztositdsinak régi-uj szakmai formdi (pl. a didakrikaiak) ne lennének t6bbé
érvényesek. B

Abban a térténelmi helyzetben, amelyet a magyar tédrsadalom a gyorsan mulé és
véltozatos kilencvenes években megélt, egyidejtleg jelentkeztek a munkaerd kvalifi-
kdlrsdgdval és a polgdrok tdrsadalmi magatartisdval kapcsolatos igények. Piacnak, kép-
zettségnek, demokrdcidnak egyszerre és gyors titemben kell megfelelnie egyénnek és
tarsadalomnak, ha biztositani akarja [étét, és még csak nem is feltétlen a jélétér. A
régtdl reméle vdltozdsok taldn tdl hamar és siirget@en ,szakadnak rd” a kis és nagy
emberekre egyardnt. A kozép-kelet-curdpai ,kényelemhez” szokott generdcidk sza-
mdra (még) zaklatottabbd, kiszdmithatatlanabb4 lett minden. Gyorsan értékrelened-
nek el koriilsttiink jénak és rossznak tartott, véle dolgok, eszmék, dlmok, fontosnak
rartott erények és tulajdonsdgok. :

A demokricia demokratdkat igényel az élet minden teriiletén. Demokratdnak len-
ni — dgy vélem — nem puszta érziilet vagy partdllis kérdése, hanem hozzdériés és
mindennapi cselekvés vald képesség és hajlandésig egyidejlileg. A min8ség igénye
ezen a téren is szemléleti valtdst hoz: elgtérbe helyezi a civil kompetencia alanyi bir-
tokldsdt. Vagyis nem elég a tdrsadalmi és jogi intézmények demokratizdléddsa. A
polgdrnak magédnak kell a demokrdcia biztositékdnak lennie, benne kell a demokra-
tikus értékeknek és készségeknek megtestesiilnie. A ,,jé polgdr” nem az dllampolgér
hiiségével, vagy a honfiak onfeldldozdsdnak erényeivel tiintetheti ki magdt, nem ezekr6l
az erényekrél van sz6 napjainkban. A civil kompetencia — meg{télésem szerint — a
kulturdlis alapkészségek mintdjdra a tdrsadalmi, szocidlis alapkészségek kérébe ural-
haté ,polgdrerény”. Olyan erény, érték, mindség, amely az egyén és a tdrsadalom
boldoguldsit, a személyes és kozjét egyardnt érinti.
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A civil kompetencia funkcionalis megkdzelitésben azt jelenti, hogy az illetd, tudja,
érzékeli, mit torténik koriilétte és vele a térsadalomban. Képes 6nmagdrél, kdrnyeze-
térél tdrsadalmi értelemben gondoskodni. A paternalista, partédllami ,,gondoskodds”
alél felszabadult, de egyben ebbél a gondoskoddsbél ki is esett polgdrok koziil sokak-
nak az jelent komoly csaléddst, hogy ebben az 1) vildgban ,nem szélnak” az ember-
nek, hogy mikor, minek van itt az ideje, hogyan kell és lehet a megvaltozott szabé-
lyok sérelme nélkiil valamit elérni, valamihez kedvez8 médon hozzdjutni. A tdjéko-
78d4s és hozzdjutds legitim technikdi a demokrdcidban, f8leg ha az meglehetésen
biirokratikus, jéval bonyolultabbak, mint a javak és lehet8ségek kézponti elosztasd-
nak, osztogatdsdnak és fosztogatdsdnak az egykori vildgdban. Egykor a lojalitds kellé-
kének és mutatdjdnak szdmitortr, hogy olvas- e valaki djsdgot, pontosabban, hogy
olvassa-e valaki ,az djsdgot”, ismeri-¢ a hireket. Ma inkdbb annak a zdloga a hirfo-
gyasztds, hogy nem marad ki (nagyon) az ember valamilyen jogos vagy eldnyos Iche-
t8ségbdl.

Hogyan tehetiink szert a civil kompetencidra? Természetesen nincs dltaldnos érvé-
nyfi eljarés, licenc. Természetesen errl sem — mint sok minden egyébrél sem — gon-
doskodik automatikusan az amigy sem gondoskod$ tipusd allam. Es ennek is meg-
sziiletett a maga piaca, taldn pontosabb, ha sajétos ldnckereskedelemrél beszéliink.
Pénzért vasdrolhaté j6 tandcsok, adé- és adéesaldsi tippek, sikerdijért kijart jogosult-
sdgok jelzik ennck a diszfunkciondlis piacnak a mttkddését.

Fontos tovabbi kérdés, hogyan befolydsolja a munkaerd értékét a civil kompeten-
cia birtokldsa és gyakorldsa? Ertékesebbé vélik-e az egyén a magdn- és kozéletben, de
f8leg a munka vildgdban, ha kifejlett civil kompetencidval rendelkezik? A részletek
mell8zésével meg lehet kockdztatni az 4llitdst, hogy nyilvdnvalé médon emeli, érté-
kesebbé teszi. Ami azonban nem jelenti azt, hogy minden munkaltaté szemeben is
keresettebbé teszi az ilyen értelemben képzett munkaerdt.

Ha elfogadhatd, hogy a polgdr mindségéhez hozz4 tartozik a civil kompetencia
sajétos polgdrerénye, és ha elfogadjuk, bizunk benne, hogy a munkaerd, munkavilla-
16-polgar valéban értékesebbnek szdmit e kompetencia birtokdban, akkor még min-
dig megmarad a kérdés, hogyan biztosithaté a képzés, a programok mingsége.

Talén megbocsdthatd, ha a szerz8 maga nem hisz a tompftatlanul 4tvett programolk
sikerében, a ,leforditott” demokrdcia-nevelésben, de abban sem, hogy valaki hirtelen
megirja az év vagy az évtized sikeres tankdnyvét, tankényvesalddjét ebben a téméban.
Sokkal inkdbb abban hisz, hogy mindez dllhatatos fejleszt§ és terjeszté munkdre igé-
nyel. Mthelyeket, amelyek igyekeznek dtfogni a teljes folyamatot és rendszert a prog-
ramfejlesztést8l a megvaldsitdsig.

A dolgozat a tovabbiakban azt kivinja két program (a J6 polgir program és a De-
mokratikus cselekvés programja) bemutaté leirdsaval demonstrélni, hogyan alapoz-
haté meg a civil kompetencia fejlesztésée szolgdlé programok szinvonala, ,minésé-
ge”. A szinvonal és mindség ebben az 8sszefliggésben a szakértd fejleszt8k és megva-
16siték egytittmiikddésében a hatékonysdg didaktikai, felhaszndléi és menedzsment
szempontd mérlegelését jelenti. Két olyan prébélkozds a képzés vildgabol, amelyek
szerintem mithellyé n8teek és eltérd lehetdségeik, stratégidjuk ellenére hasonlé tigyer:
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a civil kompetencia iskolai fejlesztését szolgaljak. Teszik ezt tgy, hogy az egyik a még
hidnyzé ,rendszer-egész” kiépitésén, a mdsik pedig a mdr létez8 demokrécia-nevelés
kindlatdba az ,iskola-egész” beillesztésén faradozik.

A J6 polgir program a fels§oktatasban és a kézoktatdsban

A J6 polgdr program néven ismertté valt fejlesztés egyike a Magyarorszdgon a kilenc-
venes években elindult kezdeményezéseknek, amelyek a demokricia-nevelés hazai
kibontakoztatésit tlizeék ki célul. A program pdlyafutdsa a Civitas Egyesiilettel kap-
csolédik dssze, valdban ennek az egyestiletnek sikeriilt a programot intézményesfte-
nie, orszdgos €és foleg a tanarkepzo felsooktatas négy nagy reglojaban meghonosita-
nia.?

A Civitas Egyestilet 1994-ben alakult meg, jétészt az €l6z8 mozgalom hazai irdnyi-
téi és akrivistdi adedk az alapité ragokat. Az egyesiilet palyamtok Utjdn teremtette
meg miikodésének alapjaités a tudomanyegyetemekkel koot egytittm(tkodési meg-
allapoddsok értelmében tdmogatta, tdmogatjaa tanarkepzes a tandrok tovabbképzé-
se terén a Polgéri ismeretek és készségek c. képzési programot.

A Civitas Egyestilet koordindldsival 1995-ben indult meg a ,,Polgarl ismeretek és
demokratikus keszsegek képzés” clékészitése, a tanirképzésében valé rendszeresités
fejleszts munkdja. Fontos 4llomds volt a hat napos visegradi mthelymunka, ahol a
miiveltségteriilet ismert szakemberei, oktatdskutaték, a programban részt vevé ma-
gyarorszdgi tandrképz intézmények okratéi és gyakorld kozépiskolai tanirok kidol-
goztik a ,Polgdri ismeretek és keszsegek klselletl tanarkepzes1 program kovetelmény-
rendszerét.?

1996 elsé felében sziilettek meg Debrecenben, Pécsett, Szegeden és Miskolcon a
tandrképzési standardok alapjin dsszedllitott helyi tantervek. Ezek alapjén az emlitett
tandrképz8 intézményckben megindultak és jelenleg is Zajlanak azok a diploma mel-
1¢ betétlapot ad¢ kisérleti tanarkepzesl programok amelyek a NAT Ember és tarsa-
dalom” miiveleségteriiletén beliil az dllampolgari-, tirsadalmi-, és gazdasigi ismere-
tek oktatdsdra készitik fel a nappali képzés tanarjelolqelt 4

A Polgdri ismeretek és készségek képzés rehdt azt a célt tiizte maga elé, hogy egy olyan
sajitos szakmai kompetencia megszerzéséhez segftse a hallgatmt amely a NAT kéve-
telményeiben szerepld tirsadalomismeret, 4llampolgri és gazdasgi ismeretek okta-
tdsdra képesiti 8ket. Ezzel egyidejileg olyan képzési forma életre hivdsat is megeéloz-

2 A tevékenység kiszvetlen elézményénck rekinthets a Joint Center és az USA New York Allam4ban miksds
Syracuse Egyetem tandrdnak és Joseph J. Julian professzornak a magyarorszdgi tevékenysége. A Budapesten, a
Kozma Tamiés vezette Okrartdskutaré Intézetben megalapitott Joint Center (Demokratikus Okrarss és Kor-
ményzds Kelet-Eurdpai Kozpontja) munkatdrsai, meghivotr el6adéi képzésekkel és kiadvinyokkal (Civitas kér
fiizerek, Vitavezet8k kézikényve) népszer(isiterrék a demokracia-nevelés 4ltaluk képviselt programjat és médsze-
reit, mindenckel8tt az tn. kozos mérlegelés cechnikdjat, amely a részvételi demokrdcia fontos és sikeres eszks-
zének bizonyult az USA-ban.

3 A Civitas Egyesiilet ;,Polgari Ismeretek- és Készségek” tandrképzési programjinak kévetelményrendszere /
Civitas Association’s Standards for The Teacher Training Program , Civic Studies and Skills” Szerk. Setényi J4-
nos Civitas Egyesiiler-Csokonai Kiadé Debrecen 1996.

4 Az Egyesiilet jelenlegi torekvéseinek a kézéppontjéban a diplomdt adé nappali képzés szakalapitisi és inditasi
munkélatai dllnak. V3. Polgari ismeretek szak. Szerk: Kiss Méria Rita. Civitas Egyesiilet, 1999
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ta, amely a kizokrtatds terén tartésan létezd szakemberhidny felszamoldsit teszi lehe-
t8vé. Kézismerten megoldatlan képzési feladatra villalkozott ezzel az egyesiilet,; illet-
ve a vele egylittm(ik6d8 szakemberek testiilete. Az dllampolgiri és tdrsadalomismere-
ti tandrok képzésének kérdése annak ellenére is megoldatlan, hogy az dllampolgéri
ismeretek az 1978-as tanterv 6ta kotelezd tematikéval szerepel(t) az dltaldnos iskoldk
5-8. osztélyaiban; tdrsadalomismeretet pedig kiilonboz8 programok szellemében
oktatnak a kézépfok iskoldkban. Varhato (voly), hogy az alaptantery fokozartos be-
vezetése a polgari ismereteket oktatdk irdnti igényt r radlkallsan megnoveli.

A polgéri ismeretek és keszsegek kepzcs —amaga szintjén levonva a rendszervaltas-
bl ereds konzekvencidkat — segiteni kivinja az iskoldt a demokratikus politikai alap-
éreékek kozvetitésében, a civil kompetenaak és felel8sség kialakitdsiban. A polgéri
szokésok forméldsdban részevevs tarsadalmi intézmények, a csaldd, a média, a vallasi
és politikai kozosscgck melletr az iskol4nak specidlis szerepe lehet abban a folyamat-
ban, amelynek sordn a ﬁatal gencrac:mk megeruk és elsajdtitjdk a polgarl eletforma és
politikai rendszer alapjalt a tarsadalmi-politikai folyamatokban valé felel8s: reszvetel
feltételrendszerée és technikiit. E tudis kialakuldsa ezért nem foghato fel gy, mint
ami az oktatdsi — nevelési folyamat spontdn mellektermekent jon létre. Mis tantar-
gyak, példdul a torténelem, az anyanyely, az irodalom, Jollehet hozza)arulhatnak a
polgéri ismeretek bovuleschez, elsodleges kepzem celjajk rnegsem a tarsadalrm lét
kérdéseinek komplex feldolgozdsra irdnyulnak, e tdrgyak oktatéi a tan4rképzés ke-
retein beliil csak egy-egy részteriilet okratdsdra kaprak felkészitést.

A program, amelyik klter}cd a kozoktatasra, tanarok tovabbkepzesere, szakmai klu-
bokat mitkadtet és kiadvanyokkal, médszertani segédletekkel igyekszik elébbre vin-
ni a civil kompetencia fejlesztését.>

Ugy gondolom, a Jé polgdr program a , maga sa)atossagaxval konszcnzuahs és koope—
réciéra alapuld jellegével, amibél elénysk és hétranyok egyardnt szarmaznak, érzéke-
nyen és konstruktfv médon képes reagilni a kézoktardsban Vegbemerio véltozdsokra.

Akdr modcllerteku Sa]atossagnalc is tekinthets a programnak az a torekvése és jel-
legzetessége, amely természetes egyuttesben és egyiicemiikédésben szemléli az alkal-
maz4st, a tanarkepzest tanartovabbkepzest és a tudomanyos, szakmai muhelymun—
kic. A kooperativ és konstrukefv egyiicem(tkodés itt azt jelent, hogy a felek koziil
mindenki szdméra Vdagosan megj jelenik a sajit érdekeltség és a kolcsonos egymaésra-
utaltsdg szempontja, motivicidja. A felek valamennyien, intézményi és részprogram-
szinten j6l tudjik, hogy a konkurdlg programok pluralizmusdnak id8szakaban a fej-
leszt8 és felhaszndl$ hosszabb tdvon csak folyamatos egytittm(ikddésben szolgdlhatja
arendszer, a program eletben maraddst, a lehetosegek kiteljesedését, a kittizote celok ’

elérésée.

5 Elkésziilt egy tervezera polgri ismeretek okratdsdra a kizokeatds teljes periéduséra, az Egyesiiler négy -
tandrrovibbképzési programja szerepel az orszdgos listin, régiénként Civitas Tandri Klubok m{tkédnek a téma
irint érdeklédé randrok és randrjeldliek részvételével. A kiadvényok legismertebb darabjai: A jo polgar c. forrds-
konyv, Schanda Baldzs: Alkotmdnyjogi alapismeretek. ,Polgdr a demokracidban” versenykladvanyok ésa Cwu:as
randrok kézikényve.
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A Demokratikus cselekvés fejleszt8 programja:

A fejleszt8 program a Kepzesx Reform Akadem1a)a (Akademm fur Bildungsrcform)G
és a Theodor Heuss Alapltvany (Theodor-Heuss- Stlftung)7 kozos kezdemenyezese-
bél szarmamk Cel)a olyan innovatfv étletek és eredeti prOJektek tAmogatdsa az iskol4-
ban és a fiatalok korében végzert munka terén, amelyekben a politikai képzés és a
demokrécidra nevelés a tanulds tapasztalatokra alapozott formdival kapcsolédik egybe.

Az 1990 bta évenként megismétlsds palydzati kifrds szerint ,,Pcldak kerestetnek a
demokratikus cselekvésre”. Pilyizhatnak didkok, tandrok, sziil6k, iskolk. A prog-
ram szervezését a kilencyenes évek kozepéts] a jénai egyctcmcn a ncvelcstudomanyx
intézetben miikod§ iroda ldtja el.

Az iskolai kezdemenyezesek tdmogardsinak e forméja lehetdvé teszi az 1skolaban
vagy azzal kapcsolatban sziilet8 reformotletek, sokrét ¢ djité. erofeszmesek egybefogd-
sat és a kezdeményezd impulzusok felerésitésée. A palyazatok, nyomén sszegyfilt
anyagokar a fejlesze§ program vezetése rendre pubhkaija (D fnokrausch Handeln
1995), elemzeseket (Fauser 1997) modszertam anyagokat Jelentetnek meg (Beutel &
Fauser & Kasten 1995; Liibke 1996). A Gruﬂdsc/m/zeztscbrlﬁ 1996/10. szimiban
kozolt statisztika szerint az elemi iskoldkbél befutott beszamoldk, otletek tobbsege
az iskola, az iskolai élet (28%) és a velunk élg, 6liink kulonboio emberekkel valé
egyliteélés (27%) temakorebcn {rédott. Az 1skolak eleteb 51, demokratizmusénak keér-
déseibsl merftett peldak a dlakparlamenu esetektd] a szabadid felhasznldson 4t a
tanérék kozti sziinetek diakfelugyeletelg tartanak. Az esetek, médszertani példak a
didkok életének és érdekeinek, az iskola eletvdaganak szervezesérél alakitdsinak és
koordinéldsanak kiilonbézé megoldasalrol a demokratikus cselekvés lehetosegelrol
sz6lnak. A tovabbi pdlydzati anyagok tematikdjiban a telepiilés és a lokdlis kornyezet
(15%), a kornyezetvedelem (9%), a szinhdz és mivészetek (9%), az iskoldk kozotti
egyiittm(ikadés (4%), a harmadlk vildg kérdései (4%) és egyéb témak, modszertam
tletek szerepelnek

6 Az Akadémidt 1980-ban azzal a céllal alapitottdk, hogy gyakorlati és tudoményos szakemberek egyiicemikadé-
sénck adjon teret és keretet az iskolarendszer problémdinak és fejlesztésének megvitatdsdhoz. Kézpontja
Tiibingenben a Miinzgasse 26-ban miksdik. Tan4cskoz4sok és kiadvanyok jelzik az eddigi tevékenység szakmai
irdnyultsdgdt. Néhdny afontosabb rendezvények témijabél: a didkok'jogosultsigai az iskoldban, azok egyenet-
lenségei, érvényesitésiik- gondjai; iskolai teljesitmények, teljesitéképesség és fejleszeése, teljesitmények éreékelésé-
nek, min8sitésének modszerei; pszichikai és egészségiigy gondok az iskoldsok kérében; 6nédllésig és regionalitds
az iskolaiigyben, ennck jogi, szervezeti és szervezési Ssszefiiggései; a Gesamtschule és az iskolarendszer hdrmas
tagoltsiga; a gyakorlati tanulds és ennek hagyomdnyai a reformpedagégidban; a projekemunka, a munkaiskola, a
Community Education é egyéb megvalésuldsok.

7 A ,Theodor-Heuss Alapitvényt a politikai képzés és kultura fejleszteser_ szolgalja Ncmetorszagban és Europa—
ban. Az’NSZK egykori szévetségi elnskének, Theodor Heuss-nak a haléla utdn Hildegard Hanm-Briicher alapi-
totta. Az alapitvény az évente adomdnyozott tamogatasokkal dijakkal ,,Thcodor«chssADlnal ésa ,Theodor-
Heuss-Emlékéremmel” azokar a személyeket, alkotdsokat és csoportokat tiinteti ki, akik hozzdjérulnak ahhoz,
hogy ,a demokratikus 4llamot — Heuss elnsk szdndékdval egyez8 médon — demokratikus életrel tltsék meg. .

Az utdbbi években az Alapitvany figyelme egyre inkdbb kiterjed az iskolék és a fiatalok csoportjainak azokra a kez-
deményezése, amelyek a fiatalok demokratikus politikai elkdtelezettségét és cselekvd kezdeményezéseir erésitik.
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Milyen pedagdgiai térekvéseker tdmogar a fejlesztd program? A pélydzatokra az évek
sordn befutott anyagok, beszdmoldk, innovéciés dtletek alapjin képet alkothatunk
az iskolafejlesztés korvonalairdl, trendjeirsl. Az iskoldk sajit maguk fejlesztik ki a
koncepcicdk és az dtletek egész sorat, melyekkel pedagégiai és politikai jelent8ségi
témakat foglalnak 6ssze. A kutatds és fejlesztés szempontjabél taldn a legfontosabb —
bar inkébb hipotetikusnak tekinthet§ — a felismerés, amit Bewutel (1996) és Fauser
(1997) egyarant megillapit, hogy az els6 eredményekbél a fejleszt8 program szdméra
fontos sszefiiggéseket lehet megallapitani a iskola m(iksdésének mindsége és a ta-
nulds szinvonala kézott. Dontd dolog (dllitjdk), hogy a politikai képzés és a demok-
ratikus nevelés teriiletén a didkok ranulminyi munk4jinak mindségi javuldsa csak
akkor vdrhat6, ha az iskola egészének min8sége maga is pozitivan viltozik. Nem
clegendéek a csupan az oktatds szlikebb értelemben vett szervezésére — a tantervre, a
tananyagra, a tanitds eszkozeire, csak a didaktikdra vagy a mctodeara irdnyulé és
korldtozédé rcformxmpulzusok .

Az iskolafejlesztés és a tanulds mindségénck )avulasa kozti Osszefliggés — a politikai
képzésre és demokratikus nevelésre nézve — a jénai kutarék koncepao]anak megfele-
16en hirom dimenziéban mutatkomk meg.

A tanitdsban, o/emm:ban vagyls az iskola hagyomdnyos belss' (kemény) magjira
Vonatkozéan A program résztvevéi olyan példdkat keresnek: és dolgoznal ki, ame-
lyekben a ,kritikai nyitottsig gyakorlati elkotelezettséggel” kapcsolédik Gssze. Ez az
oktatdsnak olyan 1ranyokban t6rténd nyitortd térelét kovereli meg, ahol lehetséges a
fiatalok trsadalmi fontossdgu témakban valé egyiittmikodése. Természetes kvet-
kezménye, hogy az iskola a pohmka megoldatlan problémdi felé orientdlédik. Sok
ilyenfajta probléma cgyebkent is jelen van az iskola hétkoznapjaiban, és a fiatalok is
visznek magukkal az iskoldba. Ugyanez vonatkozik bizonyos kézismert esetekre,
amelyek megolddsa vitatort. ,,A hagyomdnyos tanités” ezekt6] 4 tapaszralatoktd] mes-
terségesen elzdrkézik, hirftja 8ket. Ezzel mintegy kikényszerit egyfajea strukrurélis
elnemkotelezettséget. A gyerekekben, fiatalokban azt a benyomist kelti, hogy nekik
azokbél a problémékbél és kérdésekbdl ki kell maradniuk, amelyek térsadalmi és
képzési jelent8ségéhez ,nem férhet kétség”.

Az iskolai életben. Az iskola a tdrsadalom egyéb szektoraitdl elkiiloniild szocidlis
térként értelmezett. Tér, amelyben a tanitdst és a tanuldst a kiilsnb6z8 generdcidk
szdmdra meg kell szervezni. Ebben a szocidlis térben a nevelés és a mivel6dés szdmd-
ra olyan dimenziék is megnevezhet8k, melyek talmutatnak a tantérgyi tanitdson és a
tanuldson. Ezért vehetd szdmitdsba az iskolai élet egésze a maga régtsl adott lehet8sé-
geivel és jelen idejd adottsagaxval mint egyfajta szocidlis és politikai tapasztalati mez8.
A pedagégidban gyakran prébélkoztak azzal, hogy az iskoldt ne csupin mint szerve-
zést vagy mint mukod keretfeltételt fogadjdk el, hanem pedagégiailag tudatosan fel
is hasznaljak.

A kutatdk tigy {télik meg, hogy a német iskoldk ebben az osszefuggesben )elenleg is
a 70-es évek szabdlyozdsa szerint miikodnek. Az innovicié arra irdnyul, hogy a did-
kok, tandrok és sziil8k el6tr az akeudlis tirsadalmi lehet8ségekhez jobban ill8, de-

‘mokratikusabb utat nyissanak meg. A didkok kézrem(ikodése, aktivitdsa ma t3bb-
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nyire csak a didkdjsdgokra, az iinnepeken és {innepségeken valé részvételre, segély-
szolgalati tevékenységre korldtozddik. Igazi kozos dontésekre alig van alkalmuk. A
program alkotéi gy vélik: ha az iskoldt tanuldsi és tapasztdlati"tériiék tekintjiik,
akkor ez azzal is egyiitt jir, hogy a tanulds érdekében az 1skolanak ezt az alapvetSen
politikai dimenzidjdt, cselekvési terét is er8siteni kell. '

Az iskoldn kiviil. Ha az iskoldt mint egészet és mint a telepiilés egyik tdrsadalmi
intézményée tekintjiik, akkor el6tiinik az elemzés és fejlesztés harmadik skja. De
ezzel egyiitt mdr nem tekinthetd a tdbbi intézménytdl Ikulonult a telepiilés életéed]
szepardlt életvildgnak.

A ,tanuldiskola” koncepcidjdban a tanuldsnak és tanftdsnak szdndékosan z4rt ren-
dezvények, foglalkozdsok sorozatdra kell korldtozédnia, amelyek cel)a az ismeretek
kozlése. Az iskola igy elkiilontilt tdrsadalmi térben és elgkészité funkciéval mitkodik
kozre a nevelésben. A pusztdn el8készitd szerepet véllalg iskola ugyanakkor a felndtt
élet gyakorlatde és cselekvési terét rogziti, konzervdlja. Olyan allapotokat orokit 4,
amelyek a tapasztalt tdrsadalmi valésdggal nem egyeznek meg.

A fejleszt6k az el8relépést abban latjdk, ha az egyiitem(ikodés és az érintkezés mod-
jait, a kommunikdcié stilusdt kolesonosen javitjdk az iskoldn kiviili szakértskkel,
hatésigokkal, tizemekkel, intézményekkel, etnikai kozosségekkel és mis, a teleptilésen
vagy tavolabb m{ikod§ iskolakkal.8 Révidebb és hosszabb tdvra kihaté skolégiai vagy a
telepiilésfejleszeési témdk, konfliktusok adhatjik az egytitemikodés trgydt, céljait.

Osszefoglalva azt mondhatjuk, hogy a Demokratikus Cselekvés Fejlesztd Programja
az iskoldt hdrom dimenzié mentén 8sszetett, sokoldalt intézményként, és egyben
miiksds egészként igyekszik kezelni. A demokratikus cselekvést és az ehhez fiz8d6
civil kompetencia fejlesztését nem tekinti elszigetelt feladatnak. Feltételei az iskola
egészében, {gy a miveltségszerzésben is jelen vannak, azok egyiittesétdl fiiggnek.

Adédnak konzekvencidk a fejlesztd program stratégidjira, mingségbiztositdsira nézve
is: nem elegendd, hogy a szervez8k és az elméleti szakemberek az iskoldkat mozgdsit-
jék a gyakorlati cselekvésre. A fejleszt8 program egészét, az eszkdzeivel és felismerése-
ivel egyiitt az iskolafejlesztés javara kell fordfraniuk. :

A fentiek egytittesébdl magyardzhaté, hogy a fejleszt8 program optimistdn tekint a
vallalt feladat megvaldsitdsa, kiteljesedése elé. De az is kiolvashaté ezekbdl a feltevé-
sekbdl, hogy miért éppen a ,felelgsség” kérdésére, a feleldsségvillalds gyakorldsdra
helyezédik a szakmai hangsdly. A személyesen dtérzett felel8sség, mint cselekvésird-
nyité tényezd és biztositék a kozosségl, kozéleti iigyekben, tevékenységekben, a de-
mokratikus cselekvés programjéban nem eszmei, ideolégiai természetti. Nem vala-
melyik kész eszmerendszerére vallalt, drvallalt felel8sség formdjdban jelenik meg, ha-
nem egyéni tettekre épiild, cselekvésben, kozérdek( aktivitdsban kialakult, megér-
lelt, személyesen megélt, kiprébdlt cselekvési mérce. Nem azonos ez a felfogis az
el6z8 korok, évtizedek 4rvallalt felel8sségével, de meghaladja azt a torekvést is, amely
a szakszer(i mérlegelésben, a helyes dontési technikék elsajdtitdsdban vagy a vdlasztds

8 Hasonlé térekvéseket képviselnek a Community School vagy a Nachbarschaftsschule néven ismert iskoldk.
Viros mint iskola (1993), Gohlich (1997).
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puszta szabadsigdnak tudatdban velte véli megragadni a politikai nevelés személyes
dimenzidjénak lényegét. Tébbet { {gér, mert pedagégiai, mordlis értelemben tartésabb
és személyesebb mérce és biztositék kiformalasin firadozik.

A fiaralok politikai aktivitdsinak vdltozdsait figyelve a program abbdl a trendbol
meriti az optimizmusit, amely szerint a politikai orientécié terén lényeges valtozas
figyelhet6 meg a fiatalok korében. A kordbban észlelt jov8pesszimizmus dtmegy egy
fajta el nem kételezett optimizmus”-ba. Ez a nyugati és keleti fiatalok? koreben
egyardnt dmgnoszmzalt bedllit6d4s azt jelenti, hogy a fiatalok sajdtos és egyéni mé-
don vegyitik nézeteikben és magatartdsukban a politikai érdektelenséget a személyes
jovéreményekkel. A pdrtoktél elfordulé, de bIZOIlyOS ugyekct kozérdekd témdkat
felvallald fiatalok megjelenése és fellépése olyan j vonds a fiatalok magatartasaban,
amely nyoman tarthatatlann4 vélt az a tézis, hogy a fiatalokat nem érdekli a politika.
El8térbe keriilnek az olyan politikai cselekvések és elkotelezettségek, amelyek konk-
rét, kis 1épésekben is megkozelitherd célokért folynak és kozvetlen kapcsolatokon
nyugvé csoportokban gyakorolhaték.

A program igyekszik megteremteni az intézményi pedagoglal feltételeket azaltal
hogy az iskola életének, kapcsolatrendszerének és miveltségkozvet(ts alaptevekeny—
ségének 1end)ebc, rendszerébe illeszti bele a politikai képzés, a civil kompetencia
fejlesztésének feladatait. Az 1skola—egesz fejlesztésében alapvet8en belss (intézményen
és folyamaton beliili) szakmai potenci4lra szémit. A palydzati, kutatéi irdnyitds pedig
inkabb jellemezhetd a facilitdtor tevékenységével, mint a kiils§ megrendel§ vagy a
kész modellt elterjeszts ,,'pedag(')gi,,ai’ térit8” j6l ismert alakjaival és médszereivel. A
sajdt er6bdl, de nem magdra hagyva, nem kifosztva innovalé iskoldk valéban sokra
lehetnek képesek sajdt és egymds munkdjdnak segitésében, javitdsiban.
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NYELVTUDAS ES VIZSGA

kozéppontjdba keriil8 teriilete az idegennyelv-tanitds. Nyilvdnvald, hogy a

most felndvekvd generdciék sokkal szélesebb korti lehet8ségekbdl vilasze-
hatnak majd a tanulds, a munka vagy a kultdra terén, természetesen kilépve az or-
szdghatdrok koziil, mint az ezt megel6z8k. Ehhez azonban jél haszndlhaté nyelveu-
ddsra van szitkségiik.

Terestyéni Tamds sokat idézett felmérése, amelyet 1994-ben kétezer f8s reprezenta-
tfv mintdn végeztek, ehhez képest meglehetdsen lehangolé képet mutat. A vizsgalat
sordn a megkérdezetteknek arrél kellett nyilatkozniuk, hogy hdny idegen nyelven
beszélnek és milyen szinten. Az eredmények alapjén megéllapithat6, hogy a 14 éven
feliili lakossdg korében 11,8% volt akkor azoknak az ardnya, akik sajdt megitélésiik
szerint legaldbb egy nyelven beszélnek olyan szinten, hogy széban és {risban elboldo-
gulnak, ugyanezt a szintet két nyelvbsl 3,6% érte el, a hdrom vagy t6bb nyelvet
beszél8k ardnya pedig 0,8% volt (Zerestyéni 1995).

Fenndll tehdt annak a veszélye, hogy az Eurépai Unibhoz valé csatlakozdssal meg-
ny(l6 lehet8ségek kihasznaldsdban a magyar tanul6 vagy munkavallalé hatranyba kertil
majd azokkal szemben, akik valéban beszélnek idegen nyelveket, netdn abban a sze-
rencsés helyzetben vannak, hogy anyanyelviik valamelyik nagy vildgnyelv. Fontos
tény tovabbd, hogy az EU tagorszdgaival szemben az az elvirds, hogy polgirai az
anyanyelviikdn kiviil legaldbb két idegen nyelven boldoguljanak el, mint azt a kévet-
kez8 4llasfoglalds is muratja.

»A tagdllamok egyetértenck abban, hogy minden olyan intézkedést tdimogatnak,
amely lehet6vé teszi, hogy a tanulék lehet8leg minél nagyobb része az iskolakétele-
zettség sordn gyakorlati nyelvtuddsra tegyen szert két idegen nyelven és amely intéz-
kedés hozz4jérul ahhoz, hogy a szakképzés, a felsGoktatdsi tanulmédnyok és a feln8te-
oktatds sordn nyelvtuddsukat szinten tartsa.” (Europiische Gemeinschaft [ed] (1988)
Der Sprachunterricht in der Europiiischen Gemeinschaft. Brissel, Eurydice. Idézi Szablydr
1998). Ezekbsl az adatokbdl is jél lithatd, hogy az unids csatlakozds el8készitése
sordn kiemelked8en fontos feladat a magyarorszdgi idegennyelv-oktatds helyzetének
itfogd és alapos dtrendezése.

3 MAGYAR KOZOKTATAS MINGSEGENEK EGYIK KIEMELT, egyre inkdbb a figyelem
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Az aldbbiakban ennek a kérdéskornek csak egy szlik szeletével kivanunk foglalkoz-
ni. Erintjiik a nyelvvizsgik és a nyelvtudds bonyolult viszonyi, 4ctekintjiik azokat a
lehet8ségeket, amelyek az 4ralakul érettségi vizsga felhaszndldsiban megmutatkoz-
harnak, tovabbd kisérletet tesziink arra, hogy a német nyelvi érettségi fejlesztési mun-
kélatainak tapasztalatai alapjdn kiemeljiik azokat az elemeket, amelyek egy nyelvvizs-
ga min8sége szempontjabdl fontosak. Ezen tilmenden azt is vizsgéljuk, hogy az Eu-
répa Tandcs idegennyelv-okrtatdssal kapcsolatos ajdnldsai hogyan hasznédlhatéak egy
ilyen fejlesztési munka sordn.

A nyelvvizsga

A magyarorszdgi idegennyelv-tanitds fontos jellemz8je a teljesitmény-, azaz vizsga-
kizpontisdg: a kiilonboz8 nyelvvizsgiknak nagy a presztizse, a nyelvtandr munkdj4-
nak eredményességét sokszor nyelvvizsga-bizonyitvinyokkal mérik. Ezt erdsiti az a
nyelvpétlékrendszer is, amely a nyelvvizsga-bizonyitvinyért fizetés-kiegészitést ir el§
bizonyos munkahelyeken, tovibb4 az az egyetemi felvételi gyakorlat, amely tobblet-
pontokat ad a nyelvvizsgakért.

Magyarorszdgon 1967-ben alapitottdk meg az Idegennyelvi Tovibbképzs Kozpon-
tot, amelynek feladatdva valt az dllami nyelvvizsgdztatds. 1980-tél jér az dllami nyelv-
vizsgaért nyelvpéték: Az allami nyelvvizsga népszerisége 1991-t8l ugrisszerlien
megndtt a kozépiskoldsok kérében, hiszen ekkortdl kezdve az llami nyelvvizsga-
bizonyitvinnyal rendelkezdket felmentették az adott idegen nyelvi érdk ldtogatdsa
aldl, és év végi, valamint érettségi jegyiik automatikusan 6t6s volt. 1995-ben az ITK
osszes vizsgara jelentkez8jének 60%-a volt 14-19 éves didk (Vigd 1999), ma ez az
ardny még magasabb. .

A nyolcvanas években jelentek meg Magyarorszdgon azok a nemzetkizi nyelvvizs-
gk, amelyek az akkor még meglehetésen tradiciondlis szemléleti magyar dllami nyelv-
vizsgdval szemben alapvet8en a négy nyelvi készségre koncentraltan mértek kommu-
nikdciés képességet. Az ITK gyakorlatdval szemben tjdonsdgnak hatott ezeknek a
vizsgdknak a nyitottsiga és dtlithatésdga is: vildgos és részletes vizsgakdvetelménye-
ket fogalmaztak meg, amelyek a mintafeladatsorokkal és az értékelési itmutatdkkal egytitt
nyilvanosak voltak. Valészintleg ennek a jétékony konkurencidnak is szerepe volt abban,
hogy az ITK vizsgdjat is megreformélrdk t5bb évi el8készités utdn 1991-ben.

A nemzetkézi nyelvvizsgdk elismerésére azonban nem volt méd, csak a honositd-
sukra, amelyet 1991-t8l végzett az ITK. Ezeket a nyelvvizsgikat a magyar hdrmas
szintrendszer{i nyelvvizsgakhoz viszonyitottdk (alap-, kozép, és felséfok), tehde pl. a
Goethe-Institut Zertifikat Deutsch als Fremdsprache nev(i vizsgija 80% folotti teljest-
tésnél szdmitott magyar kozépfoku dllami nyelvvizsgdnak. A honositds Iényege azon-
ban az volt, hogy ki kellett egésziteni ezeket a bizonyitvdnyokat azzal a vizsgarésszel,
amelyet az ITK vizsgdja tartalmazott, ezek az egynyelvi vizsgék pedig nyilvinvaléan
nem: ez pedig a forditds volt.

Egyre t6bb figyelem fordult ekkortél az idegennyelv-tudast mér8 vizsgdk mindsége
irdnydba, elkezdtek foglalkozni azzal, hogy melyek azok az elemek magdban a vizsgd-
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ban vagy annak fejlesztési folyamatéban, amelyek garancidt adhatnak a vizsga min&-
ségére és ezzel egylitt a vizsgabizonyitvany értékére. Feltétleniil szerepet jdtszott eb-
ben a folyamatban a magyarorszdgi idegennyelv-oktatédsban a 80-as évektd] lezajlé
modernizdlédds is, G szemléletti nyelvk'dnyvck jelentek meg, a 90-es évektdl a tandr-
hidny lekiizdésére inditott dj tandrképz8 és tandrtovibbképz6 formdk megjelenése is
nagy elorelepest )elentett A nyolcvanas években Jelentek meg tomegesen a magin-
nyelviskoldk is, amelyek igényesebb részében a piaci kényszer komoly minéségi ko-
vetelményeket alakftort ki. Ezekben a nyelviskoldkban volt fogadékészség a kommu-
nikatfv szemléletet t5bbnyire kovetkezetesen képvisels nemzetkdzi nyelvvizsgakra is.
Nyilvanvalé tehdt, hogy megindult egy erés gazdasdgi harc is az elénydsebb piaci
helyzetben 1év8 ITK és az tjabb lehet8ségekre vigyé maginnyelviskoldk kozott.

A nyelvvizsgdztatds j rendjét a Kormény 71/1998. rendelete szabélyozza oly mé-
don, hogy rendelkezik az dllamilag elismert nyelvvizsgdk rendszerének kialak{tdsdrl.
Ebbe a rendszerbe csak olyan nyelvvlzsgak keriilhetnek be, amelyek egy akkreditdcids
rendszeren keresztiilhaladva megfeleltek a korabban régzitett min8ségi kovetelmé-
nyeknek tehdt megsztint az ITK kordbbi preferalt helyzete.

Mér a rendelet el8 kesutese sordn is megbolyclult a szakma, szdmtalan kiilonboz6
velemeny jelent meg a szinen. Nagyon komolyan felmeriilt az a kérdés is, hogy sziik-
ség van-e egydltaldn ﬂlldmz[ag elismert nyelvvizsgdra, vagy megoldhatja-e ezt a kérdést
maganak a piacnak az nszabélyozdsa. Ketsegtelen tény, hogy sehol nem miikodik
ilyen akkreditdciés rendszer, igaz azonban, arra sem taldlunk példdt, hogy egyetlen
fajta nyelvvizsgahoz olyan komoly jo: gositvanyok kapcsolodnak mint fizetéskiegészités,
elény a tovdbbtanuldsban vagy kozepxskolal zdr6vizsgajegy. Nyllvanvalo hogy az
1degennyelv—tudast sokféleképpen lehet mérni, ugyanakkor az is, hogy ha ezcket a
kiilonb6z8 mérési médokat nem vetik ald szigord minéségi szlirdnek, akkor a fel-
haszndld szdmdra attekmthetctlen helyzet alakulhat ki. A most piacon 1év8 nemzet-
kozi nyelvwzsgak kozott is Jelentos szinvonalbeli kiilonbség figyelhetd meg.

Elképzelhets lett volna az a megoldas, hogy a nyelvvizsga-bizonyitvinyhoz kapcso-
16d6 kedvezményeket sziintetrék volna meg, ezdltal felértékelve a valédi nyelvtudast
a bizonyftvinnyal szemben. Ennek a déntésnek azonban negativ kovetkezményei is
lehettek volna, hiszen sokak szerint a bizonyitviny(ok) megszerzésének kényszere és
az ahhoz kapcsolddé eldnysk motivaciés tényezét jelentenck a nyelvtanitdsban. Tud-
juk azonban, hogy ma mdr nagyon sok, nyelvtuddst igényld munkahelyen nem a
nyelyvizsga-bizonyitviny, hanem a valédi nyelvtudds a belépési feltérel.

S mikézben szdmtalan szakmai érv hangzik el minden irdnybél ebben a kérdésben,
nem szabad szemérmesen elhallgatnunk, hogy a nyelvvizsgdztatds, az arra valé fellé-
szités és a kapcsol6dé tananyagok kiaddsa ma mér 6ndllé tizletdggs alakult, a nyely-
vizsgdztatds }oga tehdt tizleti haszon lehet8ségét jelenti.

Az, hogy az j nyelvv1zsgarendszer életképes lesz-e, azaz a vitdzé felek koziil azok-
nak lesz-e igazuk, akik az 6sszeomldsit prognosztizdljdk vagy akik egy viligosabb és
demokratikusabb rendszer kialakuldsét, ma még nem lithaté. Ami szakmai szem-
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pontbdl mindenképpen pozitiv folyamatnak tekinthetd, az a vizsgamin8ség problé-
mdjdnak megjelenése a magyar szakmai életben. :

A nyelwizsga és az érettségl

A nyelvvizsga akkor vonult be a kézoktatdsba, amikor 1989 utdn, a kételez8 orosz
nyelvokratds eltorlésével robbandsszer(i igény jelent meg a nyugati nyelvek, elsésor-
ban az angol és a német tanitdsira. Ekkor vélt tehdt lehet6vé az, hogy a nyclvwmga—
zott kozépiskolasok azonnal abbahagyjk az iskolai nyelvtanuldst, ezéltal tehermen-
tesitve az iskoldt, amely a hirtelen megn&tr 1genyeknek egyébként sem tudott mara-
dékralanul eleget tenni.

A kézokratisban dolgozé nyelvtandrokar meglehetsen megoszrotea az érettségi ki-
vélthatésdganak kérdése. Voltak, akik ezt a kiils§ megmérettetést Srommel fogadtak,
mésok azonban karosnak rartottdk azt, hogy a nagyon sok lehet8séget rejid 1degen»
nyelv-tan{tds egyszer(i vizsgael8készitésre szikiil, rdaddsul egy olyan vizsgéra valé fel-
késziiléstsl volt 526, amely alapvetSen felnétt korosztdlynak késziile. A folyamatos

vizsgael8készités szdmrtalan olyan Iehetosegtol vette el az id8t a nyelvoktatdsban,
amelynek motivlé vagy pedagog1a1 funkciéja hosszii tévon valészinfileg értékesebb
és hasznosabb lett volna. Tovabbi lényeges klfogas volt még, hogy az a kozepszmt
nyelvtudds, amely az dllami nyelvvizsga megszerzéséhez szitkséges, gyakorlas és kar-
bantartds” nélkiil nagyon gyorsan megkopik. Sokszor a nagy energxa—befektetessel és
jelent6s kiadassal megszerzett nyelvvizsga- bizonyitviny tulajdonosa az érettségi ide-
jére mdr csak foszldnyos, blzonytalan nyelvtuddssal rendelkezett. A szakma megosz-
totesdgdt bizonyftja az is, hogy 1994 jiniusiban a érettségi kivilthatésigit szabdlyozd
rendeletet hatélyon kiviil helyezték, négy hénap milva azonban tjra visszallitorrk.

A sziildk nagyon er8s elvirdsa volt, hogy az iskola készitse fel a tanulékar a nyelv-
vizsgdra, sajdtos médon azonosult a nyelvtudds a nyelvvizsgéval, a nyelvtanulds pedig
a nyelvvizsgara val6 felkészitéssel. Szerepe lehetett ebben annak i is, hogy az a korosz-
taly, amelynek tagjai a kordbban idézett felmérés szerint kevéssé beszélnek idegen
nyclveket, és feltehetbleg ennek hdtrdnyair is megtapaszealtik, komoly dldozatokra is
képes azért, hogy gyermekei nyelvet tanuljanak, mivel azonban nincs komoly nyelv—
tanuldsi gyakorlata, feléreékeli a nyelvvizsga-bizonyitvdnyt.

Sajdtos helyzet alakult ki tehdt a kézépiskolai idegennyelv-oktatdsban. Az az érett-
ségi vizsga, amely a kézoktatdson beliil ingyenesen megszerezhetd, nem rendelkezik
semmilyen felhasznaldsi értékkel az iskola falain kiviil. A nyelvvizsga, amelyet a kéz-
oktatdson kivil, kiilon anyagi forrdsokért lehet megszerezni, ezzel szemben sokolda-
ltan felhaszndlhaté. A kiilonbozs fajtdju kozponti érettségi vizsgik koziil csak azok-
nak van értéke az iskoldn kiviil, amelyek 4llami nyelvvizsginak szdmitanak (ilyen a
két tanftdsi nyelvii és a nemzetiségi gimndziumokban tett érettségi vizsga). Az iskol4-
ban tehdt rejtett tantervként megjelent egy kdzoktatdson kiviili intézmény vizsgija,
amelynek rdad4sul a kovetelményei és az elvirdsai soha nem voltak annyira részlete-
sen lefrva, hogy tantervi szinten haszndlhatéak legyenck, ez a szabélyoz4 tehét minta-
feladatsorok formdjdban jelent meg a kdzépiskolai, s6t néha mar az 4ltaldnos iskolai
nyelvoktatdsban.
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Az éretiségi vizsga reformijaval egyiitt felmeriilt e kérdés rendezésének sziikségessé-
ge. A kormédny 100/1997-es rendelete az érettségi vizsga vizsgaszabdlyzatdrdl gy
rendelkezik, hogy 2004-t8l, az 0j vizsga megjelenésétdl az dllamilag elismert nyelv-
vizsgidk nem vdlthatjik ki az érettségi vizsgit, s6t a szabélyozds ennek pontosan a for-
ditottjdt irdnyozza el8, mert {gy rendelkezik:

Idegen nyelv érettségi vizsgatantdrgybdl az emelt szint(l érettségi vizsga, tovibbd e
szabdlyzatban meghatdrozott esetben a kozépszint(i éretrségi vizsga dllamilag elis-
mert nyelvvizsgaként is. megszervezhet8.” (2.5 (3)).

Nagyon fgéretes az a lehetdség, hogy a kézoktatdson beliil megszerezhetd bizonyft-
vény alkalmas lehet idegennyelv-tudds igazoldsira az iskoldn kiviil is. Am a sz6vegbél
egyértelmfien kideriil, hogy a kézponti érettségi vizsgdt az egyes iskoldk, mint vizsga-
helyek akkreditdltatjak majd 4llami nyelvvizsgaként, azaz a kdzponti érettségi vizsgs-
nak két kiilonboz8 iskoldban egészen mds leher a felhaszndldsi éreéke: az egyikben
pusztdn érettségi vizsga, a mdsikban dllamilag elismert nyelvvizsga. Arrél a nem elha-
nyagolhaté ténytdl pedig mindenképpen beszélniink kell, hogy a nyelvvizsgdk
akkreditdci6jdnak koleségét valdszintileg csak azok az iskoldk tudndk véllalni, ame- .
lyek biztosan raterhelhetik azt a sziilgkre.

A rendelet részletesen rendelkezik a kér vizsgn viszonydrdl! is, komikusnak haté
aprélékossaggal. Ne felejtsuk el ugyanis, hogy a rendelet elfogaddsakor (1997. janiu-
sdban) az é4llamilag elismert nyelvvizsgik rendszerérél kiadandé kormdnyrendelet-
nek még csak az el8készitése folyt, tartalmilag tehat nyilvinvaléan tisztdzatlan volt az
U vizsgarendszer Az érettségi vizsga részletes kévetelményrendszerének els6 terveze-
te is még csak el8késziiletben volt, semmiféle mérés nem folyt még a vizsga lehetséges
szintjének meghatarozasahoz, nem volt kész vizsgamodell stb. Errél a két ismeretlen,
kidolgozatlan vizsgdrdl abszurd médon egyet lehetett csak biztosan tudni: az egy-
miéshoz valé viszonyukat.

1999-ben, az akkreditdcids eljirdst szabdlyozé kormédnyrendelet el6készitése sordn
tjra el8térbe keriilt a két vizsga v1szonya, a szakemberek viszonylag egybehangzé
allaspontja az volt, hogy az érettségi vizsga és az dllamilag elismert nyelvvizsgdk ko-
zéte inkdbb rendszerszeril isszefiiggést kell keresni. A kézépiskolai idegennyelv-tani-
tdsnak egészen Uj lehet8ségeker adna az, ha a kozokratdson beliil, ingyenesen megsze-
rezhetd érettségi vizsga Ugy illeszkedne az dllamilag elismert nyelvvizsgdkhoz, hogy
bizonyos vizsgaszint meghatdrozott eredménnyel automatikusan nyelvvizsga-érték
lehetne. Nem biztos persze, hogy sziikséges az ,dllamilag elismert” érettségit dllami-
lag elismert nyelvvizsgaként elfogadtatni. A lényeg az lenne, hogy az idegen nyelvi

1,A vizsgazo crettsegi bizonyitvénya, ha az emelt szintdl, dllamilag elismert nyelvvizsgaként megszervezett idegen
nyelv érettségi vizsgan ‘
a) 86-100 pontot, Jcles (5) osztalyzatot szerzett a szébeli vizsgarészen, kézépfokd A’ tpusd, az irdsbeli vizsgaré-
szen, kozépfokd B’ tipusd,
b) 71-85 pontot, j6 (4) osztilyzatot szerzett a szdbeli vizsgarészen, alapfokd ‘A’ tipus, a irdsbeli vizsgarészen,
alapfokd ‘B’ tipust
4llamilag elismert nyelvvizsgabizonyitvinnyal egyenériékii okiratnak mingsil.” (45§ (4)
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érettségi bizony{tvinynak legyen felhaszndldsi értéke az iskoldn kiviil is. A tovabbiak-
ban vizsgaljuk megennek a probléméanak az elvi és a gyakorlati lehet8ségeit és korl4tait.

Az érettségi vizsga kett8s funkcidja

Az érettségi jelenleg a kdzépiskolai tanulmdnyokat lezdrd vizsga, és ebben az értelem-
ben fontos pedagégiai funkcidja van. A kétszintli érettségi vizsga koncepciéjinak
clfogaddséval, amelyet a Kézoktatdsi Térvény 1996-os médositdsa tartalmaz, ennek
a vizsgdnak egy mdsik funkcidja is megjelent, mégpedig a kiilsé, tuddsszintmérd vizs-
ga. Ha tehdtaz éretség (a felsSokratdsi intézmény dltal meghatdrozott szint(i és ered-
mény( teljesités esetén) felvéeeli vizsgaként is szolgdl, akkor minden tantdrgybél ilyen
kett$s funkciéban szerepel. Az idegen nyelv esetén azért csticsosodik ki ez a problé-
ma ennyire nyilvinvaléan, mert ezdltal az érettségi egy a kézokratdson kiviil miksds
vizsgarendszerrel keriil(het) konkurenciaharcba. Az 4j érettségi vizsga kialakitdsakor
szerepl® alapkérdésekre pedig sokszor egymdssal ellentétes valaszokat kell adnunk
akkor, ha a vizsga lezdré vagy ha a tuddsszintmér§ jellege fel8l kozelitjiik meg azt.
Ezért tehdt komolyan felmertilhet a kérdés, hogy lehetséges-e egyéltaldn ennek a két
egymdstdl eleérd funkeidji vizsgdnak az egyesitése.

Az els jelent8s kérdés az, hogy mihez igazodjunk, amikor meghatérozzuk az dj
vizsga tartalmdt és szintjér. A klasszikus lezdré funkciébdl kovetkezden els6sorban a
kozépiskola lehétéségeire kell tekintettel lenniink, a kiils§ vizsga esetén pedig a fel-
hasznalé (ebben az esetben a fels6okratds és a munkaaddk) igényeit kell figyelembe
venni. Tudjuk, hogy a lehet8ségek és az elvdrdsok kozott jelentds eleérés mutatkozik.
Bizonyitjdk ezt az angol és a német nyelvi éreteségi fejlesztéséhez kapesoléds elsd
mérések kifejezetten gyenge eredményel, de az is, hogy a felvételire valé felkészités-
ben jelentds az iskoldn kiviili nyelvokratds szerepe. Az ELTE német szakdn 1997/
1998-as tanévben elsd éves hallgatdk korében a nyelvtanuldsi dtjukrdl végzete kérds-
fves vizsgalat eredménye példdul az volt, hogy a 98 vilaszol¢ koziil (kb. a hallgaték
fele) egyetlen egy akadt, aki csak az iskoldban tanult meg németiil, sem magdniton,
sem kiilfoldon nem tanult, és nem jért kétrannyelv(i, vagy nemzetiségi iskoliba sem
(Fildesi 1999).

Tovibb neheziti a helyzetet, hogy gyakorlatilag ismeretlen a felbaszndlsk igénye. A
felsGokeatds jelenlegi kvetelményei nehezen haszndlhatdak vizsgakészitésre, mert nem
elég pontosak és részletesek. A jelenlegi kozos {rdsbeli érettségi-felvételi téeelsor né-
met nyelvbsl dgy késziil, hogy az alapjdul szolgdlé kivetelményrendszer gyakorlati-
lag csak egy nyelvtani lista (Kerekes ¢ Newwirth 1996). Ezt a vizsgdt médr most is
kiilonboz8 tipusd felsSokratdsi intézmények hasznaljék (pl. bolesészettudoményi
karok, kiilkereskedelmi, vendéglét6ipari szakok stb.), az 0j vizsga bevezetésével pedig
virhatd, hogy az emelt szint(i idegen nyelvi érettségit szdmtalan mds intézmény is
meg fogja kovetelni, hiszen a nyelveuddst mar most is szelekcids célra hasznaljik a
felvételi tobbletpontok formdjdban. Ezekben az intézményekben azonban nyilvinva-
16an kiilonbdz8 elvardsok érvényesiil(het)nek. Nem lehet reagdlni a felvételi kovetel-
ményekre addig, amig ezek nincsenek rogzitve.
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A kézépiskolai zdrévizsgat csak olyan szintre lehet tenni, amely a kozépiskolai ta-
nulményok sordn elérhet, ugyanakkor a kozépfokd oktatds expanziéja megerdsiti a
mdr most is erésen meglévé kiilonbségeket a kdzépiskola befejezéséig elérhetd mini-
mdlis és maximdlis nyelvtudds kozotr. Nagyon fontos, hogy olyan intézkedések szii-
lessenek az idegennyelv-oktatdssal kapcsolatban, amelyek bévitik a kozépiskoldk le-
het8ségeit és kotelezettségeit, és ha ezen pozitiv tendencidk eredményei mar mérhe-
téen megjelennek, akkor lehet majd megemelni az éreteségi szintjée.

Kozponti kérdés a vizsga megbizhatésdga. Ahhoz, hogy egy kiilsg vizsga eredmé-
nyei felhaszndlhat6ak legyenek, a vizsgakészitésnek és az értékelésnek szigord meg-
bizhatésdgi kritériumoknak kell megfelelniiik. A vizsgakészités folyamatarél késébb
esik még sz6, azt azonban vildgosan ldtnunk kell, hogy a megbizhatdésdgra torekvés
megdrégitja a vizsgakészitést. A kordbban mdr emlitett 1997-es vizsgaszabélyzat meg-
jelenése utdn késziilt egy koltségtervezés, amely egyéreelmtien kimutatta, hogy az 1j
rendszer(i, el6tesztelt feladatokbdl osszedllitott érettségi vizsga egy vizsgdzéra jutd
kolesége 1997-es dron szdmolva kb. 11 200 Ft lenne, szemben a régi vizsgarend sze-
rinti kb. 6300 Fe-tal (Koltségelemzs... 1997).

A vizsga érickelési rendszere is kuleskérdés. A lezdrd tipust vizsga jellegébdl fakad6-
an az a pedagégus értékeli az eredményt, aki a felkészitést végezte, a tuddsszintmérs
vizsga megbizhatésigdnak pedig alapfeltétele a kiils§ értékeld. Tovabb bonyolitja a
kérdést, hogy a nyitottabb formdtumu feladatoknél lényeges, hogy legaldbb két javi-
t6 éreékeljen egy dolgozatot. A fenti ellentmondést nem lehet feloldani. Szdmtalan
orszdgban olyan rendszert alakitottak ki, amelyben kiilsé értékelésti az érettségi vizs-
ga (pl. Szlovénia, Franciaorszdg), egy lehetséges kompromisszumot jelenthet a német
éreteségl, amelyben az els§ értékel minden esetben a tanulé sajdt tandra, a mdsodik
pedig egy kiilsd, fliggetlen tandr.

Mindenképpen ldtnunk kell azonban, hogy a megbizhaté értékelési rendszernek
megint csak komoly 4ra van. A kett8s vagy a kézponti javitds is jelent8s szervezési
feladatokat jelent és természetesen dupla javitdsi koltséger. A szobeli vizsgdk sordn
azonos id8ben kell lebonyolitani kb. 75-80 ezer tanulé vizsgdjdt, és ha minden vizs-
gabizottsdgban két szaktandrnak kell jelen lennie, az nagyon komoly szervezést igé-
nyel. Az éreékelési munkdnak jelentds képzési feltérele is van: mind az {rdsbeli, mind a
szébeli vizsgdhoz képzett vizsgdztatdkra van sziikség. A képzés ebben az esetben a
javitdsi és éreékelési drmutatdk haszndlatde egységesits rovid tovibbképzést jelent,
ennek megléte nélkiil azonban nem biztosithaté példdul a produktiv készségek (be-
széd és irds) vizsgaeredményeinek dsszemérhet8sége. Ezen a ponton mertil fel a szak-
emberek korében a legtobb aggodalom a vizsga kettds funkciéjéval szemben, hiszen
ha nem sikeriil a megbizhatd értékelési rendszer anyagi és szervezési feltételeit megte-
remteni, akkor nem vdrhatd el, hogy az érettségi vizsga eredményeit az iskoldn kiviil
elfogadjdk.

A vizsga szabdilyozdsdrdlis egészen mdsként vélekedhetiink akkor, ha tuddsszintmé-
v vagy halezdré vizsgaként tekintjiik az érettségit. A tuddsszintmérd vizsga logikdja-
hoz igazodva a szakmai vitdk sordn felmertilt az a gondolat, hogy az idegen nyelvi
éreteséginek hdrom vagy tobb szintje legyen, hogy ezek a vizsgaszintek folyamatosan
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letehet8ek legyenek a kozépiskolai tanulményok sordn. Ennek azonban fenndll az a
veszélye, hogy a tanitds vizsgatréning jellege meger8sodik, tovibbd megint lesznek
olyan tanulék, akik a kézépiskolai tanulmdanyaik befejezése el§tt abbahagyjék a nyely-
ranuldst. Fontos lenne tehét, hogy a szabdlyozds a vizsga lezdré jellegéhez igazodva az
egész érettségl vizsga részének tekintse az idegen nyelvi érettségit is, amelyet csak a
tanulmdnyok lezdrdsa utdn lehet letenni.

Jelent8s anyagi rdforditdst igényel tehdt, hogy a megreformdlt érettségi vizsga meg-,
feleljen azoknak a mindségi kivetelményeknek, amelyek egy tuddsszintméré vizsgaval
szemben tdmaszthatdak, 4m a remélt eredmény, a kozépiskolai idegennyelv-oktatas
rangjénak visszaaddsa; véleményiink szerint mindenképpen megérné ezt a rdfordi-
tast. A tovdbbiakban azt tekintjiik 4t, hogy melyek azok a szakmai el8feltételek, ame-
lyeknek meg kell felelnie az érettségi vizsgdnak, amennyiben az kiilsg, tuddsszintmé-
r§ vizsgaként is fel kivdn lépni. Ezek koziil a-legfontosabbak, hogy tartalméban le-
gyen korszerfi és szintrendszere igazodjék a nyelvvizsgdztatdsban elfogadott eurdpai
normdkhoz, a vizsgafejlesztés, vizsgakészités folyamata feleljen meg a szigord miné-
ségi kritériumoknak, és végezetiil fontos kérdés a vizsga lefrdsa.

Az Eurépa Tandcs ajdnldsai és a vizsgaszintek

Az Burépa Tandcs szervezésében az 1970-es évektél folynak az idegennyelv-oktatds-
sal kapcsolatos munkilatok. Elsg jelentés eredménye ennek a munkdnak az 1974-
ben niégjelenf The Threshold Level cimf kiadvainy, amely arra tett kisérletet, hogy egy
nyelvi szintet {rjon le. Ez a ,kiiszobszint” a nyelvtuddsnak az a szintje, amely mar
lehetdséget ad a nyelvhasznilénak arra, hogy életének f&bb teriiletein, tehdt a magan-
¢letben, a munka sordn és a tanulmdanyaihoz kapcsol6ddan képes legyen az idegen
nyelven sikeres kommunikdciéra. Ez az a szint, amelyet a kordbban mdr idézett EU-
normak minim4lisan sziikségesnek tekintenek mindenki szdmdra két nyelvbé]. Az angol
minta hatdséra 1988-ig tizenkét tovabbi nyelvbél késziilt el ennek a szintnek a lefrasa.

Ezt a munkdt részben folytatta és tovabb bévitette az 1989-1996-ig tartd ,, Language
Learning for European Citizenship” cim projekt, amelynek egyik eredménye tébbek
kozote egy az idegennyelv-oktatas egészére kiterjedd 4tfogd dokumentum tervezete

(Modern Languages: Learning, Teaching, Assessment. A Common European Frame-
work of Reference),? a Threshold Level szintjének dtdolgozdsa, valamint két tovdbbi

2 A Common European Framework of Reference, amely az idegennyelv-oktatdssal kapcsolatos ajénlésok dcfogé do-
kumentuma, azzal a céllal késziilt, hogy meginditsa, tdmogassa, koordinilja a tagéllamok kormdnyzati vagy nem
kormanyzati kezdeményezéseit az idegen nyelvek oktatdsdnak fejlesztésére. A dokumentum segitséget kivan adni
nyelvianulisi programok tervezéséhez, nyelvi vizsgik fejlesztéséhez, mert olyan rendszert és elvi alapvetést rog-
zit, amelynek segitségével killonbsz8 tipusd és célt nyelvtudasok frhatéak le (Modern... 1996:1.,5.). A doku-
mentum létrehozdsiban szdmtalan bizottsdgban nagyon sok szakember vett részt, az els8 vélrozatdr 1993 és
1995 kézéte wbb orszdgban kiprébéltdk, és az észrevéreleker figyelembe véve jotr létre a mésodik valtozar 1996-
ban. Maga a dokumentum abban nyijthar segitséger, hogy tartalmazza a kommunikatfv kompetencia egyik le-
herséges leirdsdt; a nyelvhasznélat, a nyelvtanuld, a szévegek és nyelvi feladatok, a nyelvianulss folyamardnak
részletezését. Ezen tilmendn tantervelméled, és méréselméleti alapelveket rdgzit, tovabbd egy lehetséges szint-
rendszert. Adokumentumhoz kiilén ttmuraték késziiltek pl. tandrok, tandrtovabbképzsk, vizsgazeatdk, tan-
konyvirék, tantervfejlesztsk és okratdspolitikusok szdméra.
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nyelvi szint részletes leirdsa (Waystage, Vantage Level), tovébb4 a nyelvi portfolié
rendszerének kidolgozdsa.

Az Eurépa Tandcs ajénldsai egy /mtszmt rmdszert tartalmaznak. A hdrom f8 szint
a kovetkezd: A (alapszmtu nyelvhaszndlé); B (6ndll6 nyelvhaszndls), C (gyakorlott
nyelvhaszndlé), és harom szint tovabbi felosztasabél alakul ki a hat szint.3 (A szint-
rendszer 4ltaldnos lefrdsdc [4sd a kovetk¢ oldalon tal4lhaté osszefoglalo tablazatban )

A fenti szintek kozul mint ahogy | kordbban eml tettiik, az A2 (Waystage), vala-
mint a Bl (Threshold) és aB2 (Vantage) reszletes lelrasa 4l rendelkezéstinkre ango-
lul, németiil pedig a Bl szinté, ez a ,,Konm/etsc/awelle Deutsch als Fremdsprache”*

A szintek lefrisinak elvi alapja az, hogy rogzitik; mit tud a nyelvtanuls azon a nyelvi
szinten megoldam (nyelw feladatok és tartalmak) és mzlyen ]ol (a nyelvhasznalat mi-

4

hogy minden esetben arra koncentralnak amlt a nyclvtanulo azon a szinten kepes
megoldani, és a megfogalmazasokban nem a hlanyossagok felsl kozelftenek.s

A szintrendszer haszndlhatésdgét timasztja még ald az is, hogy az ALTE (Association
of Language Testers in Europe — Eurépai Nyelvvizsgéztaték Egyesiiléte) nevii nem-
zetkozi szervezet, amely vizsgdzeatd intézményeket tomorit magéba, a sajdt szintezési
skaldjét is a fenti rendszerhez i igazitotta, igy lehet8séget nytjtva arra, hogy a kiilinbs-
26 nemzetkizi nyelvvizsgik szintjei vsszemérhetbek legyenek Ez teh4t nem jelent azt,
hogy a kitlonbozé nyelvvizsgak mmdenkeppen hat szinten mérnek, de beazonosit-
haté, hogy az egyes vizsgik szintjei ezen a skdldn hol helyezkednek el.
A nyelvvizsgarendszer dtalakitésakor tehat célszerti a magyar hérmas tagoldst rend-
szert (alap-, kozép- és fels6fok) viszonyitani ehhez a hatszintil skildhoz. Az érettségi
vizsga fejlesztésének is egyik legnehezebb kérdése a kﬁzéﬁ és az emelt szint elhelyezé-
se ezen a skdldn. Egyrészt meg kell hatdrozni, hogy a nagyon bonyolult és tobbféle
utat lehetvé tevé magyar okrat4si rendszerben melyik az a realis szint, amely a ko-
zépiskolai tanulmanyok végére mindenki szimara elérhetd (ez lehet a kozépszintd
érettségi vizsga minimuma). Mdsrészt [ényeges a' vizsgabizonyftvanyt felhaszndlék
(els8sorban a fels6oktatés illetve a munkaadék) elvdrdsainak elemzése utdn, szintén a
realitdsok figyelembe vételével meghatdrozni a két vizsgaszint maximumd.

Az érettségi szintjeinek. meghatarozasa sordn kiilsn problémér jelent, hogy azok az
ET szintek koziil tobber is atfognak mig a professziondlis nyelvwzsgak esetében
lehet6ség szerint egy szinthez igazitjdk a mérést.,

3 Al: Breakthrough; A2: Waystage, B1: Threshold; B2: Vantage; C1: Effective Operanonal Proﬁcncncy, C2:
Master

4 van El): JA-J LM Tnm L G. Alcxandcr Waystage 1990. Strasbourg, Council of Europe, 1991. van Ek,
J. A.: Threshold Level 1990. Strasbourg, Council of Europe, 1990. van Ek, J. A. = J. L. M. Trim: Wanzage Level
Strasbourg, Council of Europe, 1991: Baldeger, M. ~'M. Muller = G. Schneider: Kontaktschwelle Deutsch als
Fremdsprache. Miinchen, Langenscheidt, 1989.:

5 Az egyes lefrisok minden esetben részletes listakat is tartalmazna.k azokrél a helyze[ckrol témikrél, nyelvi
funkcidkrdl, amelyek megolddsdra, alkalmazdsira vagy megértésére a nyelvtanulé képes. Ezek a részletesebb le-
irdsok a vizsgakbvetelmények mcgfogalmazasa sordn a beszédszandékok, a émik, az egyes keszssgcken beliili
szintek meghatdrozdsban nydjrottak segitséger. .
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Gyakorlott
nyelv-
hasznalé

c2

Minden hallott vagy olvasott széveget kiinnyedén megért. A kiilonbézd beszélt
vagy rott fordsokbdl szdrmazé informaciokat dssze tudja foglalni, osszefug—
gden tudja felidézni az érveket és a beszamolékat, Spontan médon ki tudja
fejezni magét, teljesen osszefiiggden és pontosan; a jelentések kisebb arnyala-
tai kozott is killonbséget tud tenni, még a bohyol,ultabb helyzetekben s,

C1

Meg tud ertem kulonbozo fajtaji |genyesebb es ho bb szovegeket es a
rejtett jelentéstartalmakat is érzékeli. Folyamatosan és spontan médon tudja
kifejezni magat, ‘anélkal hogy til sokszor kenyszerulne arra, hogy keresse a
kifejezéseket: A nyelvet rugalmasan és hatékonyan tudja hasznaini tarsadal-
mi, tovabba a tanulashoz és a munkahoz kapcsolédo célokra. Vilagos; jol
szerkesztett, részletes szoveget tud alkotni Osszetettebb témaban:is, ekézben
megbizhatdan haszal szovegszerkesztési mintakat, sziveghsszekdtd elemeket.

Onallé
nyelv-
hasznalé

B2

Meg tudja érteni az osszetettebb konkret vagy elvont. temaju szovegek 6
gondolatménetét, beleértve ebbe a szakteriiletének magfeleld szakmai beszél-
getéseket is. Olyan szintl hormalis interakeidra képes anyanyelvii beszél6vel,
folyamatosan:és.spontan médon, hogy az egyik félnek:sem megterheld.
Vilagos, részletes szoveget tud alkotni kiilonbdzo témakrdl, és képes kifejteni
a véleményét valamilyen témardl (gy, hogy részletezni tudja a killnbozg
lehetdségekbol adddo elbnydket és hatranyokat.

B1

Megérti a fontosabb informécidkat a vilagos, standard szovegekben,
amelyek:ismert témard! szélnak, és gyakor: helyzetekhez kapcsolédnak a
munka,-az:iskola-és:a-szabadidd stb. terén: Elboldogul a legtdbb. olyan
helyzetben, amely a nyelvteriiletre t6rténd utazas ‘soran adddik. Egyszerd,
folyamatos-szoveget-tud alkotni olyan témaban, amelyeket ismer, vagy
amelyek az. erdeklode5| korébe tartoznak Le tudja imi a tapasztalatalt és
kitldnbdz6 esemenyeket almokat, remenyeket és ambicidkat, tovabba
vazlatosan meg tudJa mdokolm a kulonbozo a||aspontokat és terveket.

Alapszintii
nyelv-
hasznalo

A2

Megért olyan mondatokat €s gyakrabban hasznlt kifejezéseket, amelyek az
Gt kozvetlenill érintd temletekhez kapcsolddnak (pl. nagyon alapvetd személyes
és csaladdal kapcsolatos informcidk, vasarlas, helyismeret, dllas). Az egyszer(i
és rutinszer(i nyelvi-helyzetekben. tud _kommunikalni Ggy, hogy egyszer(i és di-
rekt médon mformamokat cserél csaladi vagy mlndennap| dolgokral. Le tudJa
imi nagyon egyszeru formaban viszonyulasat valamihez a kozvetlen kbmyezetében
és olyan terlileteken, amelyek a legalapvetdbb szilkségleteket érintik.

Al

Megérti és haszndlja a gyakoribb mindennapi kifejezéseket és a nagyon
alapvet6 fordulatokat, amelyeknek célja a mindennapi sziikségletek konkrét
kielégitése. Be tud mutatkozni és be tud mutatni masokat, meg tud valaszolni
és fel tud tenni olyan kérdéseket, amelyek személyes jellegliek (pl. hogy
hol lakik), amelyek olyan emberekre vonatkoznak “akiket ismer, vagy olyan
dolgokra, amelyekke! rendelkezik. Képes nagyon egyszer(i interakciora,
amennyiben a masik személy lassan- és vilagesan beszél és segit6kész.

(Modern... 1996, a szerz§ forditdsa)
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Komoly nehézséget jelent tovdbbd a vizsga kdvetelményeinek pontos rogzitése utdn
az egyes feladatok szintjének meghatdrozdsa. Nyilvinvaléan nehezen meghatdrozhaté
ugyanis egy adott feladatsorrél, hogy tulajdonképpen melyik szinthez igazodik. Eh-
hez mindenképpen a feladatok alapos tartalmi elemzése szitkséges, tehdt annak meg-
allapitdsa, hogy mllyen nyelvi elemek jelennek meg a feladatban, illetve milyen ké-
pességszintekre van sziikség az elvégzésiikhoz. Tovébbi lehetdség még a feladatsorok
mérési eredmenyemek osszehasonhtasa mds, mdr beszintezett vizsgikéval. A felada-
tok nehézségérdl a konkrét mérés alap):in szerzett statisztikai adatok azonban 6nma-
gukban nem adnak elegendo tdmponto

Az adott szinten érvényes elvardsok jelennck meg az értékelési rendszer skdldiban is.
Ha teh4t eldsntottiik, hogy a vizsga a‘fenti szmtrendszer mely tartomdnyaiban kivin
mérni, akkor a produkttv készségek (irds és beszéd) értékeléséhez hasznlatos skildk
kialakitdsakor is segftséget nytjthatnak azok a meghat4rozdsok, amelyek részletezik,
hogy az adott résztertileten (példdul nyelvtam pontossdg, vagy kiejtés) mi varhaté el,
és ennek tudatdban alakithaté ki az értékelési skala.

A V1zsgafejlesztes folyamata, a VLnga lefrésa

A nyelvvizsgdk mingsége csak aprolekos, hosszadalmas munkdval érhetd el, komoly
anyag1 dldozatokkal. Ahhoz, hogy a vizsga érvényesen és megbizhatéan mérjen rele-
véns tudds- vagy kepessegterulcteket hosszt és ciklikus fejlesztési folyamaton kell
dtmennie. A nagy nemzetkozi nyelvvizsgdk fejlesztésének tapasztalata alapjdn kiala-
kult egy olyan fejlesztési modell, amelynek lényege az, hogy a helyzetelemzés alapjin
kialakitott hipotézisekbdl kiindulva készitenek vizsgafeladatokat és értékelési titmu-
ratékat, ezeket mérések segitségével prébaljak ki, majd ezek tapasztalatai alapjdn dol-
gozzdk 4t és alakitjdk ki a vizsgakovetelményeket (vi. Milanovic 1997; Perlmann-
Balme 1996).

Az érettségl vizsga fc;lesztesehez is alkalmasnak tlnt ez a modell, azzal a kiegészi-
téssel, hogy mivel a kézépiskoldban elérhetd nyelvi szint meghatirozasa ehhez a vizs-
gihoz elengedhetetleniil sziikséges, eldre ldthaté volt, hogy a méréseken alapulé ki-
prébalds szakasza ebben az esetben még hosszadalmasabb lesz. A fentiek figyelembe
vételével alakult ki a kovetkez8, hiromfizisd fejlesztési modell.

1. szakasz: A tervezéds

A vizsgafejlesztés sziikségességének felismerése utdn tisztdzni kellett a vizsgdval kap-
csolatos elvdrdsokat, tovabb4d szdmba kellett venni a tantdrgy tan{tdsdnak magyaror-
szagi lehet8ségeit.és problémadit, valamint mds orszdgok érettségi vizsgdinak tanulsd-
gait. Ennck tudatdban lehetett rogziteni a vizsgakivetelmények elsé tervezetét, vala-
mint a mérési médszerrdl alkotott elsd hipotéziseket (pl. vizsgaszerkezet, feladattipu-
sok, szévegtipusok). Ennek a hipotézisnek nagyon fontos eleme az, hogy a nyelvelsa-
jétitdsnak milyen médjit és milyen szintjét vérjuk el a vizsgdzétél. Ebbél a szem-
pontbél lényeges dontés volt péld4ul, hogy a vizsga alapjdt a négy kommunikativ
készség mérése alkotja.
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2. szakasz: A fejlesztés

A vizsgaleirds tervezete alapjin konkret feladatok és ertekelem utmutatok form djdban
ki kell prébalnunk a vizsgdt. A mérések eredmenyenek clemzése rAmutathat arra,
hogy reélisak voltak-e az eredetlleg feldllitort kovetelmények de a szakemberekkel
végeztetett lektordlds vélaszt adhat arra is, hogy ¢ érvényes-e av1zsga, azaz annak tartal-
ma a szakemberek szerint megfelcl -ea szaktudomany Jelenlegl 4lldsanak és redlis-e. A
kiprébalds eredmenye és a szakvelemenyek alapjan vissza kell térni az els§ szakasz-
hoz, és médositani kell a kévetelményekrél és a modellrs] alkotott h1potemst A
médositott Vlzsgalelras -tervezet érvényességét u}abb meresekkel kell ellengrizni. Ezt
a fazist obbszor is meg kell ismételniink, amig elJutunk egy. elfogadhatona.k tekint-
hets 4llapothoz, amelyet. vzzsgzzlezm: formajaban dokumentalhatunk is.

Az idegen nyelvi érettségi vizsgak fejlesztése sordn kulon problémdt jelent a kiilon-
bozé nyelveken dolgozdk kozotti egyeztetés: célszer(i ugyanis a vizsgaszintek &s a
vizsgaszerkezet tekintetében kozos dlldspontot kialakftani.

3. szakasz: A lebonyolitds

A mdsodik szakaszban kialakul a vizsga modellje, azaz a mérési rendszer, amely azon-
ban teljesen tires. Ezt a rendszert fel kell toltentink vizsgafeladatokkal, amelyek meg-
blzhatosagat és ervenyesseget el tesztelessel kell ellenonzm, és ezckbol kcszulhet majd
czek a v1zsgalatok ramutathatnak olyan ellentm_ondasokra, amelyeken Valtoztatnunk
kell. Tehdr elképzelhetd, hogy djra vissza kell térniink az els§ szakaszhoz, és médosi-
tani kell a vizsgdrél alkotott elképzelésiinket, és ehhez keH igazitanunk a mér8eszks-
zeinket is. : ‘ B . '

Ez az ellendrzd tevékenység azért is fontos, mert a vizsga, amely nagyon érzékenyen
tiikrdzi a szaktudomdny fejlédését és a tdrsadalom valtozdsdt, gyorsan avulé képzéd-
mény, és ezért dllandé ,karbantartdst” igényel. A fent leirt ciklikus vizsgafejlesztési
modell elég hosszadalmas; évekig is elhtiz6d6 folyamat, tehar el6fordulhat, hogy mire
a vizsgank rutinszertien lebonyolitharévd valik, mér kissé el is avult.

E folyamattervbgl is jél kitnik, hogy « vizsga mindségéhez sok idé és pénz sziikséges.
Nagyon tudatos dontést igényel, hogy a folyamat mely részér6l mondunk le, ha a

lehet8ségek nem adottak az ilyen alapos munkdhoz. Ha a folyamat valamelyik ele-
mét kényszer(iségb6l kihagyjuk vagy 4tugorjuk, mert nincs ra idé vagy a koltségek
csokkentésére toreksziink, akkor a vizsga mingsége alapvet6en megvéltozhat.

Ahhoz, hogy a vizsga'jél beleilleszkedjék a tanuldsi folyamatba, nyilvdnosnak és
dtlathaténak kell lennie. Mindazoknak tehdt, akik valamilyen minéségben kapcso-
latba kertilhetnek a vizsgdval, meg kell kapniuk a megfelel§ mennyiség(i informaciét
réla. Erre a célra késziil el a vizsgéhoz szervesen hozzdtartozé vizsgaleirds.

Egy idegen nyelvi vizsgaleirds tartalmazza @ vizsga f6bb jellemzdit (pl. a teszt célja; a
vizsgdzdk lefrdsa; a vizsga szintje; annak lefrdsa, hogy a 'vilzsgézc’) a valésdgban mire
képes az egyes szinteken), & vizsga tartalmdnak és lebonyolitdsinak leivdsdt (pl. szerke-
zet; a mérni kivant nyelvi készségek; a vizsgarészek szdma; az egyes vizsgarészek ideje;
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az egyes/ vizsgarészek stlyozdsa; szovegtipusok; a szovegek hossza; feladattipusok; az
utasitdsok nyelve; mintateszt; az értékelés szempontjai; a tipikus megolddsok szin-
tenkénti lefrdsa; mintdul szolgdlé mcgoldott és kijavitott feladatok). Ezen tdlmen8en
konkrét adatokat tartalmaz a vizsga szervezésével kapcsolatban (pl. mikor és hol lehet
letenni; mennyi tanulds sziikséges hozzd; mely tankényvek hasznalhatéak j6l a felkeé-
szitésben). Lényeges része tehdt a dokumentumnak, hogy konkrét példikat tartalmaz
a ﬁ[adattzpwok/wz és a megoldisokhoz is (vi: Alderson & Clapham & Wall 1995;
Milanovic 1997).

Az iselterjedt szokas a nagyobb Vlzsgakozpontoknal hogy a kiilénbsz8 célcsopor-
toknak eltéré dokumentumokat bocsatanak ki. Lehetséges példdul, hogy a feladat-
{réknak szént -vizsgaleirds tobb olyan konkrét részletet tartalmaz, amelyet biztonsdgi
okokbél a felkészitd tandr nem kaphat kézhez, vagy hogy a vizsgdztaték képzés¢hez
késziilt informdcids anyag olyan mennyiségi mintadolgozatot tartalmaz, amelyre a
tankonyvirénak nincs sziiksége.

A vizsgaleirds nagyon lényeges eleme az, hogy hogyan {rjik le benne az elvirt nyelv-
tuddst. Az ugyanis minden esetben a tesztkészit6k dontése, hogy az adott célra mi-
lyen tipusii nyelvtuddst tartanak fontosnak, és a vizsgin a mér8eszkozoket nyilvinva-
l6an ehhez igazitjik. Ha példdul egy vizsgaleirds csak nyelvtani és témalistdt tartal-
maz, akkor ez alapjin nem lehet készségmér§ tesztet késziteni. Abbél tehdt, hogy a
kommunikativ kompetencia milyen értelmezésben jelenik meg a vizsgakovetelmé-
nyekben, levezethet8k a vizsga mérési médszerei is.

X Xk Xk

A fenti rovid és vdzlatos dttekintésben az idegen nyelvi erettsegz vizsga fe ]/esztexme/e
néhdny kuleskérdésére kivintunk rdmutatni. Az érettségi vizsga reformja ugyanis na-
gyon komoly lehet8séget teremt akkor, ha a fejleszeés feltételeit megteremeve lehetd-
vé vilik egy olyan érvényes és megbizhaté Vizsga kialakitdsa, amely a kézoktatdson
beliil helyezkedik el, igazodik a kozépiskoldsok életkordhoz, viligos kovetelmények
alapjén késziil, egyértelm( segitséget adva a felkészitéshez. Természetesen kiilonbsz8
megfontoldsok alapjén felmeriilhet a vizsgafejlesztési folyamat leegyszerisitése vagy
meggyorsitésa, ennek kdvetkezménye azonban mindenképpen a vizsgamingség rom-
lisa lesz, amelyb6l- egyenesen kovetkezhet a blzonthvany értékének devalvéldddsa.
Figyelembe kell venniink azt is, hogy amennyiben az ingyenesen megszerezhet§ vizs-
ga konkurensként jelenik meg az tizleti alapon m{iksd8 nyelvvizsgapiacon, akkor
dtrendezheti azt és anyagi érdekeket fog sérteni.

Tisztdban kell lenniink azzal is, hogy egy erésen teljesitménykdzponti tdrsadalom-
ban nagy a vizsgakészit8k felel@ssége. Minél tobb vizsgat kindlunk fel, anndl tobb
vizsgdra kényszeritik a gyerekeket, puszta j6indulatbél, a legjobb szdndékkal. Termé-
szetesen elfogadhaté érv, hogy a kiilonb6z8 vizsgak lehet8sége, netdn a j6 eredmény
erésen motivdlhat, ugyanakkor tudnunk kell azt is, hogy még a legkorszer(ibb vizsga
is mindenképpen lesziikiti, megmereviti a lehet8ségeket. Fontos lenne, hogy a nyely-
vizsgdk terén most életbe 1ép8 intézkedések abba az irdnyba hassanak, hogy az igazi
éreéket fnaga a nyelvtudds képviselje.
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A nyelvvizsgakérdés csak egy kis részteriilete az idegennyelv-tanitds bonyolule kér-
déskorének, és Gnmagdban a nyelvvizsga vagy az érettségi reformja nem hozhat meg-
olddst az egész problémdra. Fontos lenne, hogy a kézépiskola esélyt kapjon a valédi
nyelvtanitdsra, hogy a nyelvtandr a lehet8 legtobb segitséget kapjon ahhoz, hogy
korszer(ien és eredményesen tanithasson idegen nyelveket. S kozben ne felejusiik el azt
sem, hogy a nyelvtanitds sok olyan lehet8séget rejt magdban, amelyek messze tlmutat-
nak a nyelvtanulds pragmatikus haszndn. A kommunik4cids képességek fejlesztése ko-
moly lehet8séget teremt a személyiségformaldsra, a szocidlis tanuldsra, a kultirdk ko-
zoeti kiilonbsz8ségek és azonossdgok megismerése pedig a tolerancia megtanuldsira.

Szerettiink volna tovdbb4 rdmutatni arra, hogy a vizsgakészités és a vizsgafejlesztés
szakteriileteaz elmult évtizedekben jelentds fejl6désen ment keresztiil. Most, amikor
az érettségi vizsga reformja, valamint az 4llamilag elismert nyelvvizsgdk rendszerének
kialakitdsa kapesdn lehet8ség nyilik arra, hogy uj vizsgdkat fejlessziink vagy a régicket
4tdolgozzuk, esetleg dokumentdljuk, érdemes a magyar hagyomanyok mellett ennek
a Magyarorszdgon nem is egyértelmien elismert szaktudomdnynak az eredményeit
is szimba véve, tudatosabban koncentrilni a min&ségre. Segitséget nytdjthatnak eb-
ben az Eurdpa Tandcs dokumentumai, amelyek hossza id8 alatt, komoly anyagi rd-
forditassal, sokféle, kiillonboz8 nézetet képviseld szakember bevondsdval késziiltek, a
szakeeriilet fejlédésének eredményeit felhaszndlva. A dokumentumok adapticiéja
természetesen hosszadalmas és alapos munkdt igényel, és szimtalan tovdbbi megol-
dandé ellentmonddshoz vezethet. Nyilvinvald, hogy a nemzetkozi ajdnldsok csak
segitséget nyudjthatnak, az adott vizsgdval kapcsdlatos, annak mindségét érintd éreék-
dontéseket minden esetben a vizsgdr készit6knek kell meghozniuk.

EINHORN AGNES
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VEVOKOZPONTU ISKOLA

7 ALABBI TANULMANY CELJA KETTSS. Egyrészt érvelni szeretne az oktatds, és

oktatdsi rendszer olyan felfogdsa mellett, amely 8sszeegyeztethetének tartja a

tomegességet és a (vev8kdzpont) mindséget. Mdsrészt pedig olyan techni-
kékat kivdn felvillantani, melyek hozzdsegithetik az oktatdsi intézményeket a fenti
cél eléréséhez. A tanulmdny nem titkolt célja, hogy a mindségligy megkozelitéseir
kozelebb hozza a joggal évatos szakmai kézonséghez.

Az oktatisban érdekeltekrsl

A min8ségbiztositds egyik szemléletformilé kifejezése a ,,vev8”. A mindség vevlkoz-
pontt, a szolgdltardsok a vevSk igényeit elégitik ki, egy fontos és szabalyozandé m(i-
kodési folyamat a vev8szolgdlat.

A ,miaz a min6ség” kérdését meg kell, hogy clézze a ki a munkdnk vevdje” kérdés. Az
oktatdsi min8ség dsszetettebb fogalom, mint az ,.eredményesség”, a ,szinvonal” vagy ép-
pen a ,hatékonysdg”. El6szor azt kell leszogezni, hogy lehetetlen olyan min8ségfogalmat
meghatdrozni, amely nem veszi figyelembe a felhaszndlSk elvérdsait. A kovetkezd oldalon
taldlthatd 4bra jél szemlélteti az iskolafelhaszndldk sokszinlségét és sokrétli érdekeit.

A mindség értelmezésekor megkiilénboztethetiink egy olyan elvirt minéséget,
melyet a mindenkori dilami szabilyozds jelsl ki az iskolédk szdmdra. Az évoddk eseté-
ben az Orszdgos Nevelési Program az irdnyadd, az 4ltaldnos és kozépiskoldk szdméra
a Nemzeti alaptanterv, valamint a hozz4 kapcsol6dé kimeneti vizsgakovetelmények
(alapmiiveltségi vizsga és kétszintli érettségi vizsga). A szakképzéssel is rendelkezd
kozépiskoldk esetében ez kiegésziil az Orszdgos Képzési Jegyzék cléirdsaival. A felsé-
oktatési intézmények csak ldtszélag kdtetlenebb vildgaban ugyanezt a feladatot ldtjdk
el némileg méds formdban a torvényben meghatdrozott képzési keretfeltételek, vala-
mint az akkreditdcié folyamata.

Nagyon alacsony énbecsiilése lenne annak az okratdsi intézménynek, amely csak és
kizdrélag az 4llamilag elvért min8ségnek tenne eleget.! Minden intézmény megfo-

1 Az dllam természetesen az okratds egyik legfontosabb megrendelsje és vevéje marad Eurépdban, gy ndlunk is.
Az dllami elvdrdsok azonban keretjellegfick, és minden oktatisi intézmény szdmdra ktelezdek. Igy csak egyfajia
minimumot tikréznek; a nekik valé megfelelés nem tolthet ki egy intézmény szakmai mitksdésér.
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galmazhatja sajdt, intézményi min8ségfogalmat, amely a vevék sajdtos igényein ala-
pul. Roviden szélva tehdr megillapithatjuk, hogy amig a ,szinvonal”, ,eredményes-
ség” vagy éppen ,hatékonysdg” dltaldban kiils6 — leginkdbb 4llamigazgatdsi — elvdrs-
sokhoz valé alkalmazkoddst jelent, addig a ,,minéség” elsésorban a felhasznal Sk ig¢-
nyeinek megismerését és kielégitését szolgdls belss kezdeményezés nyoman jon létre.

A mindséget tehdt dgy hatdrozhatjuk meg, mint a szervezeti és szakmai m{ikadés
mindazon tulajdonsdgainak dsszességét, amely az oktatdsi intézményt alkalmassi te-
szik a vevéi igényeknek valé megfelelésre.

Ugyancsak alapvetd kiilonbség, hogy a felhaszndlék sokféleségébsl fakadéan
egyid8ben sokféle minédségfogalom lehetséges, mig példdul a ,szinvonalat” dltaldban
egységesnek tételezik, melyet egyes intézmények csak alul- illetve feliilmulhatnak.

KIK A VEVOK?

TANULOK, SZULOK, ISKOLAK, FELSOOKTATAS, MUNKAEROPIAC,
FENNTARTO, KORMANYZAT, PEDAGOGUSOK (UN. BELSO VEVOK)

ISKOLA

SZULOK (MAGANISKOLA), TANULOK (MAGANISKOLA),
KORMANYZAT, FENNTARTO

KIK A MEGRENDELOK?

Kozkeletit balitéletek a vevékizpontitsdgrol
1) A vev6kozpontisdg a vevSknek fontos.
A vev6kdzpontisdg elsdsorban az oktatdsi intézménynek fontos. Kézponti iriny-
mutatds hidnydban a helyi felel8sség rendszerében leginkdbb vev8ink visszajelzése-
iben bizhatunk. Az orszdgos kovetelmények teljesitésére még senki sem épitett
sikeres intézményi programot. Szildrd és vevdi igényeken nyugvé kiildetés nélkiil
nem tudunk kezdeményezni, kovetelni, értékelni, jutalmazni és javitani.



e SETENYI JANOS: VEVOKOZPONTU ISKOLA 559

2) A vevék laikusok.
A vevék nem pedagégiai szakemberek, de nem is laikusok. A tanulds olyan tdg és
bonyolult tertilet, melyeknek csak kisebb része zajlik az oktatdsi intézményben. A
vev8k megldtdsai a pedagbgusoknak is segithetnek.

3) A vev6 mindig csak kér.
A folyamatos intézmény-vev$ kapcsolat nem egyirdnyd. A vev8kdzpontt miiko-
dés olyan ,szerzédésszer(i” kolesonos elkotelezettség, amelyben a vevikedl is elvir-
haté egy sor dolog.

4) Ha a vev8nek mindig igaza van, akkor a vev8k uralkodnak?
A vev8kézpontisig inkdbb a vevéi igények folyamatos megismerését, szakmai nyelv-
re toreénd ford{tdsat és érvényesitését jelenti, mintsem sziil 8k vagy éppen tizenéves
didkok ,,uralmat”.

5) Minden elhangzd vevéi igény kielégitendd?
A vev8kézpontisdg nem egyes ,vev8k” igényei utdni rohangdldst, hanem a sokféle
vevi igény (koztitk a belss vevk igényeinek) osszedolgozdsit, a vele valé azono-
suldst és kovetkezetes megvalésitdsdt jelenti.

6) A vevkozpontisdg lényege, hogy azt kell kindlni, amit a vevd éppen keres.
Az orszégosan meghatdrozott keretek, az intézményi hagyomanyok és kapacitisok
erételjesen behatdroljdk mozgasterunket A vev8k kdzéptdvon jobban értékelik az
drgondolt és folyamatosan j JaVltOtt pedagogiai munki a felszines csillogdsndl.

7) VevSként 1gazabol csak a sziil6 és gyerek szdmit.
A pedagogusok mint bels§ vevék éppoly fontosak; az 8 egyiittmiikodésiik nélkiil
semmilyen javitds nem valésulhatna meg. Ma még nehéz feladat a fenntartd, a
munkaadé igényeinek szakmai nyelvre forditdsa és megvalsitdsa. Az intézmény
kiildetése és folyamartos javitémunkdja éppen attél nyerhet erdt és tivlatokat, ha
sokféle vevéi igényen alapul és kiegyensilyozott. Senki nem vigyik kiildetésének
évrgl-évre valé médositdsdra.

8) A vevé ne avatkozzon a munkéba, az intézmény munkdjdnak végeredménye on-
magéért beszél!
A munka eredménye (pl. sikeres tovabbranulds) leginkdbb a sziilket érdekli. M4s
vevik (belsS vevk, fenntartd, munkaadék) viszont éppen az eredményekhez ve-
zetd szakmai-pedagégiai folyamatok irdnt érdeklédnek jobban. A tanuldk szdm4-
ra pedig egy életre meghatirozé élményt jelent a szakmai folyamatok vev8bardts4-
ga vagy annak hidnya. Ha ezt az érdeklgdést nem elégitjiik ki, hogyan tudjuk
tartésan fenntartani a jé eredményeket?

9) Eddig is megvoltunk e nélkiil!
Eddig taldn igen, de azutdn aligha. Ha 4tlagosan elfogadott és népszer({ intéz-
ményrél van sz6, akkor a vev6kdzpontisigot mindennél jobban kikényszeriti majd
a demogréfiai apély és a normativ finanszirozds ésszhatdsa. Ha orszdgos mércével
mérve is elitintézményben fogalmazddik meg az 4ll{tds, ott csupdn a kedvez8 hely-
zet ingatagsdgéra kell figyelmeztetni.

10) Az még tobb munka, ha most még a vev8inkre is figyelni kell.
Bizonyos, hogy mésképp kell dolgozni, de nem biztos, hogy tobbet.
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Osszefoglaléan megéllapithats, hogy a vevSkozpontisdg olyan szemlélet, amely se-
giti az oktatdsi intézmény és vevkore kozotti kélesonds elkotelezettség kialakuldsie.
E szemléletméd arra 6s2t6ndz, hogy ismerjiik meg vev8ink igényeit, dolgozzuk Gssze
azokat nemes szakmai kiildetéssé, folyamatosan tédjékozédjunk annak teljesiilésérsl,
és a vev8i visszajelzések alapjan végezziik el munkank javitdsdc.

A tanulasrél

El8szor azt a folyamatot elemzem, melynek sordn az iskolai m{ikédés hangsdlya az
oktatdsrél a tanuldsra helyezddik 4t. Utdna pedig arrél beszélek, hogy mit tudunk
tenni a tanulds kiszdém{thatébb, vevékszpontibb, egyenletesebb mingségének bizro-
sitdsdére.

A hagyomény vezérelte tdrsadalmakban a tanulds — amelybe a gyakorlati ismeretek
megvetett tirhdza nem fért bele — mindig személyes tigy volt, mindig mestert (1élek-
vezetSt, ,gurut’) igényelt, eredménye pedig mindig a személyiség belss 4talakulisa,
»megvildgosoddsa” kellett, hogy legyen. Ennek nyomai ma is fellehet8k az elitképzés,
a mivészeti képzés bizonyos szeleteiben, valamint azokon az iskola utdni kiilonéri-
kon, ahol magas kultdrdval, pl. mlvészetekkel ismerkednek a fizet8képes ranuldk.
Amikortél az elsé , felvildgosodott”™ abszolutista dllamok katonai-gazdasdgi teljesits-
képességiik novelése érdekében kitelezd népoktatdst épitettek ki, a tomegoktatds 4t-
tért a tanulds, az oktatds és minden vele dsszefiiggd tevékenység (pl. ellendrzés, érté-
kelés) ipari mintdji megszervezésére. Az dllami okratdsiigy egyik nagy hazai fényko-
rdnak, a szdzadfordulé Monarchidjdnak iskolaépitészete jél titkrdzi ezt a valtast: az
iskola, a hivaral, a kaszdrnya, a gydrépiilet, a k6rhdz és a bsrton egyazon — mai szem-
mel mar lenyligsz8 — épltészetnek a termékei.

A frissen ,tuddsgydrrd” vélt iskola tanuldsfelfogdsdt hdrom 4llftdssal {rhatjuk le:

 a mindenki 4ltal elsajétitandé helyes tuddsanyag ismert és régzithetd, innentél
mdr csak az elsajdtitds folyamatdt és eredményét kell figyelemmel kisérni;

* a népoktatds kotelez§ minimumdén tdli tanuldsi kudarcok nem jelentenek llami
szintre emelendd problémdt, mert egy osztlytdrsadalomban végiil mindenki ,meg-
taldlja a helyét”;

¢ a tanulds tehdt magdniigy, az oktatds — melyre minden modern nemzet sokat dldoz
— viszont egyike a legfontosabb koziigyeknek;

* a {6 tennivalé tehdr az oktatdsi folyamat ellen8rzés ald vondsa, annak dokument4-
ldsa és betartatdsa, hogy az intézmények és pedagdgusaik a kdzpontilag elvért ers-
feszitéseket tegyék meg az oktatds sikeréére.

E korszak oktatdskézpontd ellen8rzési rendszerének néhdny méig hatd eszkéze:2 koz-
ponti tantervek, tanmenetek és tankdnyvek; osztdlynaplék, ellendrz8k, ranmenetek,
éravédzlatok.

A tanulds irdnti érdekl6dés a tomegokratds mésodik korszakdnak sajdtja, amikor a
népoktatdson tuli szakasz szinvonala is fontossd vélik. Ennek okai eltéréek és sokszi-
niiek lehetnek, itt csak utalni szeretnék az oktatdssal szembeni demokratikus elvérs-

2 A rantervek és rantervpolitikdk — jéval dsszetettebb — kérdésée nem érintem.
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sokra, a kozépfokt oktatds expanzidjdra, a hagyomdnyos osztdlytdrsadalmak témeg-
tdrsadalmakkd alakuldsdra vagy a gazdasig novekvéd igényeire.

A tanulds irdnti névekvé érdeklgdés a tudomdnyokban is jelentkezik. Megjelenik a
tanuldsirdnyitds paradigméja.3 Ennek lényege kett6s:

* az oktaték dltal tudott és vitdn feliil 4ll6 az okratds célja, a tanulé feladata az

okratdssal valé azonosulds;

» alkalmazhaté az a tudomanyos és szervezett pedagdgiai-didaktikai eszkozrendszer,

amely kifejti a kivant hatdsokat és kihozza a tanulébél az elvirt eredményeket.

E paradigma erdteljesen épitett a szdmitégépes modellekre és a viselkedéstudomdany
emberképére. Az igazséghoz tartozik, hogy a tanuldsirdnyitds alkalmazdsinak mdso-
dik szakaszdban mar szerepet kap a tanuld is: a tanulé dnirdnyitdsra valé képessége
mir csak kozvetett oktatdi irdnyitast tesz sziikségessé. Mivel Magyarorszdgon az 6ndllé
lélektani és pedagégiai gondolkoddst 1948 utdn éviizedekre elfojtottdk, ezen para-
digma hazai iskolai hatdsa elenyész8nek mondhaté, helyette inkdbb a mult szdzadi
ellendrz6 és dokumentdld okratdsfelfogis — tobbé-kevésbé tudattalan — tovdbbélésé-
18] beszélhetiink.

A tanuldsirdnyitdssal élesen szembendlld elképzeléseket fogalmaztak meg azok a
reformpedagdgidk, amelyek a ,gyermeket” tették meg az oktatds és tanulds kulcssze-
repl8jének. A reformpedagégidk feltételezése szerint az oktatdsnak elsésorban tdmo-
gatni és dsztondzni kell gyermeki 1élek fokozatos és dntorvény(d — bar tudomdnyosan
megismerhet8 — fejlédését. E megkozelités nagy érdeme, hogy — gyermekkézpontd
larasmodjabdl kovetkezben sziikségszer(i médon — felértékelte a tanuldst az oktatds-
hoz képest. A reformpedagégidk gyengesége viszont a tantermen ¢és iskolakisérleten
valé feliilemelkedésre, a szigetszer( lét meghaladésira valé képtelenség volt. Igy a re-
formpedagégia felismerései elemeiben ugyan beépiiltek a modern pedagégiai kultdira
f6aramdba, de tanuldskozpontd oktatdspolitika nem formdlédott ki a kozelmultig.

Amikor — a demokratikus tomegoktatdsi rendszerek részleges kudarcai utdni kidb-
randultsdg id8szakdban — ujra felfedezik a tanuldssal kapcsolatban a partneri viszony
fontossdgat, a kordbbiakndl ,,puhdbb” paradigma vilik 4ltalinossd: megjelenik a za-
nuldsszervezés elképzelése.t E felfogds inkdbb az oktatds és tanulds szervezeti kornye-
zetére dsszpontosit. Ez a korszak az oktatdsszocioldgia virdgkora is, amikor az elem-
78k az modern tomegoktatds gondjait els§sorban szerkezeti-szervezeti véltoztatdsok-
kal kivintdk megoldani. E megkozelitésben a tanulds feltételrendszere vélik kulcs-
fontossdgtivd, kiilonos tekintettel a kovetkezs feltételekre:> térbeli, idgbeli, eszkdzbe-
li és személyi feltételekre.

A hazai oktatdsiigy médr meglévd rendszerét elsésorban kis részelemekként szinezte e
paradigma. Ide tartoznak olyan megolddsok, mint a fakulticiék, csoportbontdsok,
Ltehetséggondoz6” és ,felzdrkdztatd” képzések, a tagozatok és emelt szint(i képzések,

3 A ranuldsicdnyitdsrl lisd Orosz S.: Tanuldstorvények és a tanulds irdnyftdsa. Veszprém, 1980; Nagy S.: Az ok-
tatdselmélet alapkérdései. Budapest, 1981; Bathory Z.: Tanitds és ranulds. Bp. 1985; Orosz S.: Az okratds, mint
a tanulds szabilyozdsa. Veszprém, 1986

4 A tanuldsszervezdsrdl ldsd Bdthory Z.: Tanulék, iskolak — kiilonbségek. Budapest, 1992

S Az okrardsrél és pedagdgidrdl szélé kizbeszédben ma is ezeket a , feltéreleker” szoktdk azonosirani a minéséggel.
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a tantdrgyi munkakozosségek, a szakkorok, a tanulmanyi kirdinduldsok. E megolda-
sok kozds jellemzéi, hogy — demokratikus szakmai kozélet hidnydban — az oktatds
szerepl8i tgy kezelték magdtol értet8ds fejlesztési lehet8ségeknek 8ket, hogy ered-
ményességiik, hatékonysiguk és min8ségiik rendszeres értékelése teljesen hidnyzott
az elmule évtizedekben. Ennek kovetkeztében a tehetséggondozdsnak” és ,felzdr-
kézratdsnak” ma nincs iskolai szmtu, modellekre tamaszkodo gyakorlatlas és hozza-
férhetd szakmalsaga :

Az az 4j megkozelités, melyet mnulmvezeteme/e hivok, némileg ésszetettebb a ko-
ribbi paradigmaknal. Legfontosabbjellegzetességei, hogy: a tanulébél indul ki; nem
annyira az oktatds (pl. egy adott iskolatipusban: évente végzettek szdma), mint in-
kabb a tanulds eredményeire (pl. vizsgikon bizonyitott tanuléi kompetencidk) ki-
véncsi; az okratds céljait sokszinlinek tételezi, a célok ‘meghatdrozdsit az oktatésban
érdekeltek — sokszor helyi szint(i — alkujéra (is) bxzza, csak a tanuléval egyiict Iehet
érvényes egyéni tanuldsi célokat tételezni.

A tanuldsvezetés a tanuldk smnuldsi titjdnak tudatos segitése és tervezése. Befoly4-
solja a tanulék tanuldsi utjdnak szerkezetét (dtjarhatdsdg, egymdsra épiilés, tervezhe-
téség) és tartalmdt (egyéni igényekre bontott kiilon feladatok kiaddsa, éreékelése és
visszacsatoldsa). Alkalmazdsakor pedagdgiai médszerek (pl.ktanu’léi portfoliék, egyé-
ni tanuldsi programok) és tanuldsszervezési eljardsok (a kiilonfoglalkozdsok és 6n4llé
tanuléi munka szabdlyozésa) egyardnt haszndlatba vehetsk. ‘

A fenti véltozdsok mogdte tarsadalmi 4ealakulds 4ll: a megszerzett tudds gyors avu-
ldsa miattegyre kevésbé lehetséges lezdrt tuddscsomagok dtadésa és egyte fontosabbd
valik a tanulds megtanuldsa. A munkaer8piacon tartésan és sikeresen jelenlévék sor-
sa az élethossziglani tanulds. Ulrich Beck német szociolégus szellemes hasonlatdval
élve a modern tomegoktatds olyan szellempdlyaudvar; ahol nem tudni; hogy hové
indulnak és mikor érkeznek meg a vonatok, de valahov4 mindenkinek fel kell sz4ll-
nia. Végképp eltlinnek az élechossziglan tarté ,,jé szakmak”.

Ilyen tanuldsi kornyezetben kulcsfontossigtvd valik a tanulményok folytathatésd-
ga, 4tvalthatésdga, és a tanuldsi utak dttekinthet8sége. Egy 12 évfolyamos, érettségi-
vel végz8d8 egyéni tanuldsi Gt szdémos olyan:dontési pontot (iskolavilasztds, nyelvta-
nulds, tagozatvélasztds, fakultdcid, szakmai orientdcid) rejt magéban, melyek hosszi-
révon is meghatdrozzdk a tanuld sorsdt. Ez felel8ség, melyet a felhaszndléi, vevdi kére
irant elkotelezett oktat4si intézményeknek fel kell ismernitik. Olyan szemléletmédra
és kezdeményez8 magatartdsra van tehdt szitkség, amely elébe megy a tanuldi, sziiléi,
fenntartéi és munkaaddi igényeknek és valamennyi érdekelt szdiméra megkénnyiti a
tanuldssal kapcsolatos igények beépitését, a tanuldsi utak kozos tervezését.

A pedagégus szintjén els@sorban a vevi — itt els6sorban tanuléi — adottségok
igények és visszajelzésck alapos és rendszeres megismerése jelenti a kihivast. A megis-
mert dolgok munkdba valé beépitése (,visszacsatoldsa”) ugyancsak pedagégusi fel-
adat. Nem kétséges, hogy a hagyomdnyos ismeretdtad6 pedagdgiai gyakorlat alkal-
matlan erre. Az aldbbiakban a tanuldsvezet8 pedagégus néhdny ismérvét igyekszem
megrajzolni:
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* képes a tanul6ihoz alkalmazkodé tananyag megszervezésére a rendelkezésre 4ll6
tartalmi kindlatbdl, azaz ,,sokkonyvii” pedagdgus;
« képes a tanuldihoz alkalmazkodé kivetelmény- és értékelési rendszer kidolgozd-
séra, és nyilvdnossdgra hozdsdra;
* képes a tanuléihoz alkalmazkodé tanftdsi médszerek alkalmazdsira;
* képes az egyéni tanuléi érdeklédéseket timogatd (turori jelleg(i) tandcsaddsra.
A hangstly mindenhol a tanulékon van. Nem az a kérdés tehdt, hogy mely pedagé-
giai rendszer szdmit korszerinek, ,haladénak”, eurépainak. Az a kérdés, hogy mely
eljérdsokkal lehet a legeredményesebben tdmogatni — Goethe-vel szélva — a tanulék
vonzdsait és vilasztdsait. Ha pl. egy elitgimnaziumban a fegyelmezett és ex-cathedra
tandrai munka a vev8kozpontd, ott f5losleges a divatos pedagégiai megkozelitések
(csoportmunka, differencidlds stb.) erdltetése.

A min8ségbiztositdsrol

A decentralizdlt oktatdsi rendszer sziikségszerlien fordul a helyi kozosség felé, és az
intézményi miikddéshez ,irdnyt(it” keresve igyekszik vev8korének igényeit megismer-
ni és beépiteni mitkodésébe. Ezzel pdrhuzamosan vélnak lthatév4 a min8ségbiztositds
rendszerszint@i problémdi is. Ez utébbiak az aldbbi tdbldzatban foglalhatdk &ssze.

Az oktatdsiigy hét rendszerszintil mindségi problémidja:

1) a pedagégus szakma helyzete és feladatai kozotti kidled ellentmondds;

2) a tanulék és sziileik kiszolgaltatottsdga;

3) az okratdsban érdekeltek, az iskolafelhaszndl 6k bevondsinak gyenge méreéke;

4) a veviszolglati eljirdsok teljes hidnya helyi és orszdgos szinten;

5) vildgos orszdgos és helyi kovetelményrendszerek hidnya;

6) a folyamatos szakmai ellendrzés és értékelés hidnya;

7) a szakmai munka folyamatos javitdsdra szolgdlé intézményi, helyi és orszdgos

(min8ségbiztositdsi) elj:irésbk hidnya.
Szakmai és tdrsadalmi szempontbdl azonban legaldbb ilyen érdekfeszits az intézmé-
nyi és helyi szint. Az oktatdsi intézmények szdmdra a vev8kozpontti mlikodés és a
szakmai-pedagdgiai megujulds olyan célkitfizések, melyek a hagyomdnyos miksdés
keretei kozott csak nehezen valésithaték meg. Ennek okai a kévetkez6lk:

A hagyomidnyos szervezetben nincsenek eljirdsok a dolgozék folyamatos bevonds-

ra; a hagyomdnyos szervezetben gyengék az alapok egy kézos szervezeti-pedagégi-
ai értékrend kidolgoiéséra; a hagyoményos szervezetben nincsenek biztositékok a
mitkddés folyamatos figyelésére és javitdsira; a hagyomanyos szervezetben beveze-
tett javitdsok kozéptivi fenntarthatdsigit semmi nem biztositja.

Ezen problémdk megolddsa érdekében az oktatdsban is né a mingségiigyi rendsze-
rek irdnti érdeklddés. Ezen rendszerek (mind az ISO-szabvénycsaldd, mind pedig a
teljes korli min8ségirdnyitds azaz TQM) éppen a fenti elvdrdsoknak valé megfelelés
érdekében ldtszanak megfeleld eszkozoknek az okratdsban is.

SETENYI JANOS




TERUL‘ETI EGYENLOTLENSEGEK

ATSZOLAG IGEN MESSZE ESNEK EGYMASTOL a teriileti kiilonbségek és az okratést

meghatdrozé kiilonbségek, mindkettdt igen sok, dsszetett tényezd hatdrozza

meg, egymdshoz kézvetleniil kevés koziik van, bir az elmult évtizedben az
okratdsi intézmények Snkormdnyzati fenntartésba keriilése s més teriiletileg haté fo-
lyamatok révén kozelebb keriiltek egymdshoz. Ezen tdlmenden a két teriileten ha-
sonlé folyamatokat is felfedezhetiink: mind az oktatdsi rendszer, mind a teriileti fo-
lyamatok esetében a kiilonbségek kzismerten megnovekedtek —kevésbé ismert azon-
ban, hogy ezck a folyamatok és kiilonbségek egymdssal ésszefiiggésben vannak-e, s
ha igen, mi médon hatnak. Nem véllalhatjuk ezen irds keretében a valaszt, minden-
esetre megkiséreljik a megkozelitési lehetdségeket végiggondolni.

A kérdés megvilaszoldsa két oldalrdl kisérelhet6 meg — annak feltdrdsa révén, hogy
van-e jelent8sége a teleptilési rendszer, ill. a teriileti folyamatok alakuldsdnak az okta-
tési rendszer altal kozvetitett kiilonbségekben (azt feltételezve, hogy mindkettd része
az egyenldtlenségek rendszerének, s tobbé-kevésbé azonos médon kozvetiti ezek ha-
tdsait), és forditva—annak feltdrdsdval, hogy mi az oktatdsi rendszer szerepe a tertileti
egyenlStlenségek ill. kiilonbségek alakuldsiban (azt feltételezve, hogy ezek egymdstél
tobbé-kevésbé fiiggetlen rendszerekként hatva esetlegesen egymds kedvezd vagy ked-
vez8tlen hatdsdt ellensilyozni képesek). Nagyon kiilonbozg utakat kell azonban be-
jarnunk és nagyon kiilonboz8 eredményre jutunk annak fiiggvényében, hogy a fenti
kérdést melyik irdnybdl tessziik fel: a teriileti folyamatok fel8l vagy az okratds felél,
azaz arra kérdeziink rd, hogy mi a teriileti kiilonbségek szerepe az oktatds min&ségé-
ben, vagy arra, hogy mi az oktatds szerepe adott teleptilés helyzetének ill. a teriiledi
kiilénbségeknek az alakuldsiban? A kérdés mindkét megkozelitésben dsszetett, s to-
vabbi elemzést igényel. Jelen tanulmdny az okratds feldl igyckszik feltenni — s csak
részben megvalaszolni —az 8sszefliggésre irdnyulé kérdéseket — az frds végén azonban
ismét felveti a mdsik megkozelités szitkségességét is.

A teriileu kiilonbségek alakulésa

A tagolt tereket, térségeket kialakité folyamatok mindeniitt dtfogdak és Gsszetettek,
alakftéi elsGsorban a gazdasdgi és tirsadalmi folyamatok. A rendszervaltdst kovet8en
nélunk a teriileti folyamatok és ennek kovetkeztében a teriileti kiilonbségek t5bbé-
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kevésbé mds irdnyt vettek, mint a kordbbi évtizedekben. A kordbbi évtizedek kutat4-
sal azt mutattdk ki, hogy a szocialista orszdgok a veliik nagyjdbél azonos fejlettségi
szinten 4ll6 piacgazdasigokhoz képest regiondlisan kiegyenlitettebbek, kevésbé ta-
golt térszerkezetlick voltak, a gazdasdgi fejlettség regiondlis sz6réddsa kisebb volt ezek-
ben az orszdgokban. A teriileti kiilonbségek mogott huzédé térsadalmi-gazdasdgi
folyamatok ismertek: pl. a gazdasdgi 4ralakuldsa, a munkanélkiiliség megjelenése, a
lakossdg jovedelmi differencidléddsa, a kiilfoldi t8ke, a véllalkozdi aktivitds teriileti
kiilonbségei egymidssal osszefiiggésben, egymds hatdsdt feler8sitve alakitjdk a teriileci
folyamatokat. A rendszervéltdst kover8en a demokratikus-piacgazdaségi modell vissza-
helyezte a gazdasdgot és a térsadalmat a konkrét foldrajzi térbe (Nemes Nagy 1998). A
térben is hat6 térsadalmi és gazdasdgi folyamatok kovetkeztében az orszdg teriileti
tagoltsdgaban néhdny éves tdvon alapvetd véltozdsok figyelhetsk meg. A fontosabba-
kat emlitve: a f8vdros-vidék dualizmus, a nyugati-keleti regiondlis megosztottsdg, a
gazdasdgi alapi teriileti differencidl6dds, a felzdrkdzds és a leszakadds tereinek kiala-
kuldsa is. Az oktatds szerepének szempontjdbél hiromféle egyenltlenséget érdemes
kiemelni: a teleptiléstipusok kozotti egyenldtlenségeket, a regiondlis kiilonbségeker,
s a telepiiléscken beliili egyenlétlenségeket.

A telepiiléstipusok kizitti egyenldtlenségek a hazai telepiilés- és tirsadalomstruktdra
régi problémdjit jelentik, s ma is nagy jelentéséggel birnak. Az 1990-94 kozotti
id8szak igyekezett ezen forditani: a kistelepiilések el8tt 1ij lehet8ségeket nyitottak,
mindenekeldtt a sajit 6nkormdnyzatok feldllitdsdval, mdsrészt a tdmogatdsi rendszer
kialakitdsdval, amely a hdtrdnyos helyzet(i telepiiléseket, kistelepiiléseket segitette. A
kiilonbségek novekedése ezzel megéllt, sét csokkent, de egyuttal egy G probléma
keriilt a felszinre: az elldtérendszer elaprézéddsa. Ennek kikiiszobolésére igyekeztek
osztonozni a kistérségl, fenntartéi egytittmiikodéseket, egyelSre felemds sikerrel. A
telepiilési hierarchizdltsig azonban ma is er8s, bdr szerepe a foldrajzi fekvési pozicié
hatdsdnak novekedése kovetkeztében csokkent. '

Egyértelmlien nétrek a hazai regiondlss, a foldrajzi helyzet nyomén kialakulé kii-
l6nbségek. A foldrajzi helyzet a horizontdlis kiilonbségek felértékelddése (pl. hatdrok
megnyitdsa, horizontdlis egylittm(ikodési formédk) révén dnmagdban is strukrurdlé
tényez8ként hat, amely kiilonbség a telepiiléshierarchidn beliil is érvényesiil, ez utéb-
bi kivetkeztében minden telepiiléstipuson beliil megjelent a kelet-nyugati lejtd (IVe-
mes Nagy1998). A regiondlis kiilonbségek sem tjkeletliek, de mds szerkezet(ick vol-
tak kordbban, a rendszervélrdst megel8z8en. A rendszervaltdst kévetSen, a gazdasdgi
szerkezetvaltozds kovetkeztében éppen a — kordbban kedvezs helyzettinek szdmité —
hagyomdnyos nehézipari korzetek keriiltek vélsdgba, mindenekel&tt az északi iparvi-
dék. Az orszdg keleti és nyugati része is tdvolodik egymdstdl, s megmaradt a kdzponti
ovezet és a vidék kiilonbsége. Jél szemléltetik a GDP teriileti adatai a regiondlis kii-
l6nbségeket, a megyei GDP-k alakuldsdbdl kittinik a f6véiros és a vidék, s az egyes
térségek egymdshoz viszonyitott kiilonbsége: 1996-ban a brutté hazai termék 40%-
at a kozép-magyarorszdgi régidba tartozé gazdasdgi egységek adtik, 1994 és 1996
kozote 1,1%-kal emelkedett a keleti és a nyugati orszdgrész kiilénbsége. Az egy fére
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juté hazai termék éreéke a két id8pont kézott néte, a régiok kozotti kiil('jnbségek is
néteek: 1,7-szerestdl 2,1-szeresre, a megyék kozotti kiilonbség haromszoros. Ugyan-
akkor az 4tlag koriili és attdl kissé elmaradd megyék kozote nivelldlddds, kozeledés
figyelhetd meg (Farkashdziné 1998).

1. TABLA
A brusté hazai termék (GDP) teriilet: alabulisa, 1994—1996

Bruttd hazai termék Egy fére jutd
heszerzési dron, MdFt hazai termék, eft
Févaros, megyék, régiok 1994 1995 1996 1994 1995 1996
Budapest 1501 1860 2372 765 970 1251
Pest 314 380 489 324 388 494
Kozép-Magyarorszag 1816 - 2240 2861 619 773 991
Fejér 174 228 293 410 535 688
Komarom-Esztergom 107 150 187 341 481 600
Veszprém 128 179 203 339 473 539
Kozép-Dunéntdl 409 557 683 367 499 613
Gydr-Moson-Sepron 188 245 315 440 575 740
Vas 120 156 198 439 574 731
Zala v 121 158 188 401 522 626
Nyugat-Dunantadl 428 559 701 428 559 703
Baranya 147 189 211 356 460 518
Somogy 110 147 169 325 434 503
Tolna . 100 126 150 401 505 602
Dél-Dunantdl 358 462 530 357 463 534
Borsod-Abailj-Zemplén 224 310 352 299 414 473
Heves 102 137 160 310 415 489
Nograd 58 74 85 263 332 382
Eszak-Magyarorszag 384 521 597 296 401 461
Hajd-Bihar 194 229 287 353 417 523
Jasz-Nagykun-Szolnok 141 178 214 335 422 509
Szabolcs-Szatmér-Bereg 148 194 227 262 338 397
Eszak-Alfold 483 601 728 314 390 472
Bacs-Kiskun - 177 232 275 329 430 508
Békés 136 167 205 338 413 510
Csongrad 174 222 266 402 520 624
Dél-Alféld 488 622 745 354 453 545
Osszesen 4365 5562 6845 425 544 672

Forrds: KSH

A térben bekovetkezett véltozdsok ugyanakkor tovabb er8sodtek a telepiiléseken belii-
i killonbségek révén. A fentiekben része volt a kézszolgdltatdsok szervezésében beks-
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vetkezett véltozdsoknak éppugy, mint a helyi kozszolgdltatdsokbdl valé részesedés
kiilonbségeibdl eredd egyenldtlenségeknek. A kordbbi 4ltaldnos jogosultségok he-
lyett szelektiv elldtdsi formék alakultak ki, a szolgdltatdsok drai gyakran megemelked-
tek a helyivé valds sordn, s kordbbi kedvezmények eltlintek, vagy mérsékl8deek. A
humadn szolgaltatdsokban a t&bbszerepl8sség megjelenése hozzdjdrult a verseny, ill. a
rarsadalmi részvétel 4j formdinak terjedéséhez. Egy-egy szférdn beliil is adédhat ver-
senyhelyzet részben spontdn médon, részben a helyi politika fiiggvényében az egyes
intézmények kozdtt — s ennek nyomdn a kiilonbségek tovabbi névekedése ﬁgyclhet
meg (Horvdth 1996).

A fenti kiilonbségek dsszességében a teret egyardnt alakits, egyiitt 1étezd dimenziék,
eredbiket és hatdsaikat tekintve nem sziikségeképpen kapesolédnak egyértelmiien
ossze. Kérdés, hatdssal van-e ez mds szférakon — s kiilonésen az oktatdsi rendszeren —
beliil kialakult kiilonbségekre, sszekapcsolédnak-e, s milyen mértékben ezekkel?

Az oktatasi rendszer kiilonbségei

Az oktatdsi rendszerre haté kiilonbségekre is természetes mdédon hatnak a teriileti
kiilsnbségek kialakitdsdére felels folyamatok, mindenekeldtr a rendszer kontextusé-
ra és m(ikodési feltételeire. A gazdasdgi szerkezetvaltds, a munkanélkiliség megjele-
nése a csalddok anyagi hdtterénck és az elhelyezkedési lehetdségeknek meghatdrozé
alakitéja, a lakossdg )ovedelemtermelo képessége, a kiilfoldi t8ke szerepe a tersegben
az iskolafenntarték anyagi lehet@ségét formdlja — az ezekben megjelend differencid-
16d4s sziikségképpen jelenik meg az oktatési rendszer kiilonbségeiben. Az okratasi
rendszer kiilonbségei szintén tobb dimenzidban mérhet8k: kiilonbségeket hordoz-
nak a rendszer input-, output- és folyamatelemei éppigy, mint a rendszer kérnyeze-
tében tetten érhetd kiilonbségek. Jelentds kiilonbségek (adott esetben egyenl§tlensé-
gek) forrdsa pl. a rendszer kornyezete, pénziigyi, targyi és személyi adottsdgai, a beju-
tds és tovabbhaladds, valamint a kimenet eltérései (a tanulmdnyi eredmények, az el-
helyezkedés és a tovabbtanulds esélyei).

A fenti kiillonbségeket az eredményesség fogalmalesziikiti a kimenet kiilonbségeire, s
bér lesz(ikiti, mégsem teszi teljesen egyértelmiivé a vizsgdlandé elemeket. Egy kordb-
bi (1996-ban az OKI-ban késziilt, a kérdést dltalinos iskoldk korében vizsgdld) kuta-
tés iskolai elemzésének eredményei arra figyelmeztetnek, hogy az eredményesség sok-
féleképpen értelmezhetd fogalom, az egyes szerepl8k (6nkormdnyzat, iskolavezetsk,
sziil6k, pedagégusok) szdmdra nem ugyanazt jelenti, azaz az eredményesség kérdésée
nem lehet magatdl éreet8ddnek tekinteni, s pusztdn egy eredményesség fogalmat ér-
vényesnek tekinteni. Megitélésem szerint bdr az eredményességfogalom soha nem
volt egyértelmiien csak a teljesitménykiilonbségekkel azonosithaté, a kozokeatds he-
lyivé valdsa a fogalom tobbdimenziéssigit erSsitette fel s ezzel a helyi szinten ezen
értelmezések kozote kialakuld konszenzus teremtésének fontossdgdt értékelte fel. A
kutatds mdsik tanulsdga, hogy a vizsgélat sordn egyidejlileg hdrom dimenzidban vizs-
galt eredményesség (a tanuldlétszdm valtozdsdval mért fogyaszidi, a kdzépfokd to-
vabbtanulds irdnydval mért tanulmdnyi, és a devidns viselkedési formédk gyakorisdgs-
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val mért szocializdcids eredményesség) ugyanakkor egyméstél bizonyos mértékig fiig-
getlenek lehetnek, s befolydsolé osszefiiggéseikben sem mutattak egyértelm@ kétir4-
nyt 6sszefiiggést a kedvez8bb feltételek és a jobb eredmények (Zmre 1997).

Leggyakrabban mégis a tanulmdnyi teljesitményeket (a tesztekkel mért tanulmdnyi
teljesitményeket) tekintik az eredményesség legfontosabb mutatéjanak, s orszdgosan
és id8ben 6sszehasonlithaté adat is erre nézve van (pl. Monitor). Id8beni tendencii-
kat— s ezen beliil teriileti kiilsnbségeket — is figyelembe véve az orszdgos adatok azt
mutatjdk, hogy a 90-es években a fenti teriileteken szintén jelent8s viltozdsok men-
tek végbe, ezek tobbsége a kiilonbségek novekedésének irdnydba hatott. Az elmule
kozel 10 évben megfigyelt f8bb tendencidk kozdtt az eredményesség teriiletén az
eredményromlds és kisméreékd javulds egyardnt megfigyelhetd: 1990 és 1995 kozt a
teljesitmény romlédsa, 1995 utdn ennek némi javuldsa figyelheté meg. Kiilon aggasz-
t6 mértékd a teljesitmény romlésa a kozségi iskoldk tanuldinak kérében: mig a na-
gyobb telepiiléstipusokon az eredmény javul vagy stagndl (Budapest ill. a megyei
jogu vdrosok), addig a kisebb telepiiléseken (egyéb varos, kozségek) a tendencia rom-
lik. A kozségi tanuldk valamivel jobbnak bizonyulnak matematikdbdl mint olvasds-
bél (épp forditva, mint a tanulék tobbsége), de mindkét tirgyban jelentésen alatta
maradnak a tobbi teleptiléstipus iskoldiban mért eredményeknek. (Az id6ben romls
tendencidk az iskolarendszeren felfelé haladva is megnyilvdnulnak: t6bb évfolyam
adatainak elemzése arra enged kovetkeztetni, hogy az iskolai teljesitmények a to-
vibbhaladdssal a fels6bb évfolyamokon pirhuzamosan romlanak. Tantdrgyanként itt
is jelentds kiilonbség van azonban, a természettudomdnyos tdrgyakban a legkisebb a
kiilonbség, az olvasdsmegértésnél a legnagyobb.)

2. TABLA
A Monitor vizsgdlatban részr vett 8. osztilyos tanuldk standard pontszdmaiban mért

tanuldi teljesitményei telepiilési kategdridnként

1991 1995 1997
Olvasdas Matematika Olvasds Matematika Olvasds  Matematika
Budapest 530 522 541 536 545 542
Megyeszékhely 514 509 523 h23 522 518
Egyéb véros 509 507 504 502 497 497
Kozség 469 477 469 472 462 466

Forrds: Monitor vizsgélatok

Hogy az oktatdsi rendszerben megragadhaté teljesitménykiilonbségek okai miben
kereshet8k, azaz milyen mértékben fliggenek 6ssze magénak a rendszernek a miiko-
désével és milyen mértékben vezethet8ek vissza rendszeren kiviili gazdasdgi, tdrsadal-
mi kiilonbségekre, nehezen megitélhets konkrét kutatds hidnydban. A tetten érhetd
min&ségromlds oka elvben lehet intézményrendszeren beliili (decentralizicid, forras-
hidny stb.) vagy azon kiviili (csalddok elszegényedése, munkanélkiiliség stb.), de min-
denképpen osszefiiggnek a tertileti kiilonbségek alakuldsdval. Nem tisztézott ugyan
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ennek hatdsa, mint ahogy a rendszeren beliili és kiviili folyamatok egymadssal valé
osszefiiggése sem, ezt neheziti a folyamartok egyidejlisége (viltozdsok a finanszirozisi,
irdnyitasi rendszerben és a gazdasdgban) — mindez kiilon kutatds keretein beliil lenne
megvélaszolhatd. Ugyanakkor nagyon fontos lenne a fentiek tisztdzdsa a beavatkoz4-
si lehet8ségek feltardsdhoz, ill. annak érdekében is, hogy ne e nélkiil jelsljiink meg
felelgsoket olyan tendencidkért (akdr az iskola, a csaldd vagy az 6nkormdnyzat szere-
pét emeljiik is ki), ami esetleg rajruk kiviil 4llé tényezdk fliggvénye. A tovibbiakban
a kdzépfoku iskoldk néhdny kivilaszrott, eredményességgel Gsszefiiggd mutatéit ele-
mezziik, kiilonos figyelemmel teriileti (telepiiléstipus és regiondlis) dsszeftiggéseikre.

Kiilsnbségek a kb'zépfokﬁ oktatds eredményességébyen

A kézépfoka iskoldk az 4ltaldnos iskoldknal t5bb okbél nehezebben vizsgalhaték az
eredményesség szempontjibél, az 4ltaldnos iskoldndl bevalt muraték itt ellentmon-
ddsosakka és nchezebben haszndlhatékk4 vélnak. Nem is vallalkozunk egy atfogd
osszefiiggést feltdrd vizsgdlatra, inkdbb egy ,,hangos gondolkoddsra” a ‘korabban fel-
vetett kérdések szempontjabdl. A teljesség igénye nélkiil kivalasztottunk néhdny
mutatét (tanulélétszam, tanulményi eredményesség, nyelvvizsga, tovdbbtanulis a
felséfokon), ezeket vizsgdljuk meg teriileti szempontbdl, a tovdbbhalad4s egyes foko-
zataira is figyelemmel. (Annak tudatdban természetesen, hogy czeknél jéval tébb muta-
t6 lehet hasznos egy mélyebb elemzés szdmdra, pl. versenyeken valé részvétel, verseny-
eredmények, vizsgaeredmények, felvételi pontszdmok stb.) Felhaszmlt adataink orsz4-
gos kutatdsok adatai, itt els6sorban teriileti és telepiiléstipusok szerinti bontdsban.

A tanuldi Ksszimualiozds a kézépfoki iskoldk esetében tgy tiinik, nem igazdn al-
kalmas az eredményesség kimutatdsdra, mivel ezek erésen osszefliggenek mds, nem
rendszeren beliili tényezékkel (demogrifia, munkaerépiac) is. A rendszer m(tksdésé-
vel valé dsszefliggése erésen iskolatipus-fliggének ldtszik, mivel az elmalt ¢vekben
egy adott iskolatipus, a szaklkozépiskolai tanulélétszim novekedett erésebben meg,
két okbdl is: részben a sziil8i igény erre az iskolatipusra volt valsdgosan is erésebb,
de els@sorban ezeket az intézményeket érintette a tanulék tartdsabb rendszerben
maraddsa is az elmult években (a szakmunkdsok szakkozépiskoldjénak, részben a szak-
kozépiskolai 5-6. évfolyamokon tanulék létszdmanak novekedésébsl adédéan). A
léeszamnovekedés elemzését makroszinten neheziti, hogy er8sen demografia- és ha-
18zatfiiggd. Mivel nem fiiggetlen ugyanakkor a helyi életlehet8ségek alakuldséedl sem,
ezért eredményesség mérésére helyi kontextusban lehetnek inkdbb alkalmasak, azaz
inkdbb csak kézép- vagy mikroszint(i elemzéseknél, egy telepiilésen ill. egy térségen
beliil igazitanak el adott iskola vagy iskolatipus fogyaszt6i megitélésérdl.

A tanulmdnyi eredményesség mérésére leginkabb elterjedt médszer a tuddsszint mé-
rése, az erdem)egyek kousmert megbizhatatlansiga miatt. Hasznos még a felvételi
vizsgikon megfrt kozos és egységes irdsbeli dolgozatokitlagainak sszehasonlitdsa. Ezeket
az adatokat elemezve Neuwirth Gdbor megéllapitdsa szerint a felvételiz8k ardnydnak
kiterjedésével parhuzamosan ezek az eredmények 4ltaldnossdgban romlanak, a kii-
16nbségek az egyes iskolatipusok kozstt csokkennek, a telepiiléstipusok kozote vi-
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szont novekednek (Neuwirth 1999). Megkiséreltiik — az értelmezési évatossig hang-
sulyozdsa mellett — egy kutatds tanulmdnyi eredményekre vonatkozé adatait is ele-
mezni: kozel 60 000, 1997-ben érettségizé tanuld érdemjegyeit tantargyanként ele-
mezni az iskolatipussal és a tanulék lakdhelyével 6sszefiiggésben. Szembeszoké a
kiilonbség a gimnazium és a szakkozépiskola kozott az érdemjegyekben, a tendenci-
ék kézote azonban sok hasonldsdg is taldlhaté. Mindkét iskolatipusban ldthatéan a
szam{tdstechnika a legkénnyebb, a fizika és a matematika a legnehezebb tantirgy.
M4s azonban a két véglet kozott a tantdrgyak sorrendje egymdshoz viszonyfitva: a
gimndziumban a humdn tdrgyak vezetnek (irodalom, térténekem, nyelv), a szakks-
zépiskolédban a redltdrgyak (biolégia) és az idegen nyelv. (Nem fiiggetlen természete-
sen a két iskolat{puson beliil mutatkozé kiilonbség a nemek iskolatipusokon beliili
aranydtdl sem, a magyar irodalombél a ldnyok jobbak, mint a fidk — 4,00, és 3,49 a
nemek 4tlaga a tdrgybdl —, matematikabdl nincs azonban jelentds kiilonbség kozot-
titk — 3,47, ill. 3,53 ez utdbbi tdrgybdl a nemek dtlaga). A tanul6k lakohelyée tekint-
ve mindkét iskolatipusra igaz, hogy a megyei jogti varosi lakéhely( tanuldk a legjob-
bak, a budapestiekert is megel6zve, s a leggyengébbek a gimnéziumban a kozségi, a
szakkozépiskoldban a kisvdrosi lakéhely(d tanulék. Telepiiléstipusokra jellemzé to-
vabbi kiilonbségek kizt kiemelhetd, hogy a gimnéziumban erdteljesebben érvénye-
siil a telepiiléstipus hatdsa, az itt tanuld nagyvdrosiak els6sorban human tdrgyakbdl,
irodalombél és idegen nyelvbé] erésebbek, a kisvdrosiak és a kozségiek torténelem-
b4l és irodalombél, a nyelv csak a harmadik helyre szorul. A szakkézépiskolaban
kevésbé egyértelm( a telepiiléshatdr, tantdrgyanként szinte valtozdak a kiilonbségek,
s Budapest és a nagyvérosok kozote is huzédik egy hatdr: Budapesten a tanulék a
humdn tdrgyakbél erdsebbek (nyelv, irodalom, térténelem), a nagyvirosokban a har-
madik helyre a bioldgia keriil. A kozségi lakéhelytiek azonban a szakkézépiskoldban
jobbak, mint a kisvdrosban laké tanuldk, kiilonésen fizikdbdl és bioldgidbdl tlinnek
— a tobbiekhez viszonyitva — esélyesnek.

3. TABLA
Tantdrgyi osztilyzatok a gimndziumi és szakkizépiskolai tanuldk kirében, lakdhely
szerint

Gimnazium Szakkdzépiskola

Bpest Mjwrs Varos Kozség Atlag  Bpest Mjwrs Varos Kozség Atlag

Irodalom 4,14 422 404 38 412 354 357 345 349 352
Torténelem 403 403 412 397 403 346 352 335 336 345
Nyelv 4,10 421 400 382 410 355 359 347 348 354
Matek 346 353 343 326 349 297 304 29 281 297
Bioldgia 392 399 394 378 395 332 366 349 353 354
Fizika 358 375 362 348 365 299 314 306 327 309

Informatika 431 448 421 430 434 410 424 396 405 411

Forrds: Csaké (et al) 1998. adarai alapjdn, sajét szdmitds
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A gyakran szintén eredményességmutatéként hasznalt nyelvvizsga adatok még karak-
teresebb kiilonbségeket rajzolnak ki. A Tartalmi véltozdsok a kozoktatdsban c. kuta-
tds sordn az adatfelvételbe bekeriilt 2000 iskola adatait elemeztiik ebbél a szempont-
bdl (Vigs 1999). Telepiiléstipus szerint elkiilonitve az iskolat{pusokat kitfinik a tiszta
gimndziumok esetében a megyei jogti varosok és a f6varos jelentds elénye (a féviros-
ban pl. a tanulék 27%-a tett nyelvvizsgdt a felkeresett iskoldkban) a kisebb telepiilé-
sekkel szemben, az egyéb virosokban csak az el6bbiek harmada tesz vizsgit idegen
nyelvbdl (9%), s csak toredékiik a kozségekben tanuldk koziil (1,7%). A kiilonbség
az egyes telepiiléstipusok kozott a tobbi iskolatipus esetében is megragadhatd, ha
nem is ilyen drdmai mértékben.

Térségenként is jelentds a kiilonbség: a tiszta gimndziumok esetében az észak-du-
néntuli iskolék tanuléi az dtlagot kétszer meghaladé ardnyban tesznek nyelvvizsgde, a
tobbi térséghez viszonyitva jelentds a kézponti és a dél-alfoldi iskolédk tanuléi kozoee
a nyelvvizsgdt tev8k ardnya is. A vegyes kizépiskoldk esetében a dundnredli iskoldk
bizonyulnak legerésebbnek e szempontbél, a szakkszépiskolék esetében a kozponti
iskoldk. Szembet{ing, hogy a szakmai képzésben (szakmunkdsképz8, vegyes szakks-
7¢piskoldk) is igen jelentds két térségben — északon és a kdzponti térségben — a nyelv-
vizsgit tevk ardnya.

4. TABLA
Az iskola tanulbinak hiny %-a tesz nyelvvizsgd, iskolatipusonként és régidnként

Tiszta gimn  Vegyes kozépisk. Szakkbz. Szakkbz+Szmk Szmk

Kozpont 20,3 8,8 10,9 9,4 17,8
Eszak-Magyaro. 9,0 6,2 2,0 118 23,7
Eszak-Dunéntdl 39,0 13,0 75 5,5 2,0
Dél-Dundntdl 15,7 13,8 17 7.4 1,0
Kelet-Magyaro. 12,3 34 43 1,1 53
Dél-Alfold 19,8 1,7 46 1,6 538
Atlag 20,4 7.7 76 47 17,8

Forras: Tartalmi véltozdsok a kézokratdsban c. kutatds adatai, sajt szdmirds

Egy homogénabb tanulécsoporton beliili kiilonbségek vizsgdlatdra ad médot a to-
vabbtanuldsra jelentkezék kozore a nyelvvizsgt tev8k ardnya. [dbeni sszehasonli-
tast alkalmazva kit(inik, hogy a fels6fokra jelentkez8 tanul6k nyelvvizsgdja Gsszessé-
gében kismértékd javuldst mutat a nyelvvizsgét tevék ardnydban, misrészt egyfajta
teriileti kiegyenlit6dést a telepiilési hierarchia széls§ pélusai kozott. Ez utébbi azon-
ban sajatos médon egyarint fakad a kisebb telepiiléseken megfigyelhetd javulé ten-
dencidkbdl, mint a budapesti adatok romldsibél.
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5. TABLA
Jelentkezdke nyelvvizsgdinak ardnya, 1991-1996

1991 1992 1993 1994 1995 1996 Atlag

Budapest 493 491 46,2 46,3 44,8 45,0 46,5
100 000- 33,7 35,5 37,6 36,7 374 378 36,6
50-10 000 306 30,7 34,6 338 31,8 34,0 328
25-50 000 25,8 28,3 30,5 26,7 25,5 26,7 273
10-25 000 255 26,6 26,3 25,5 27,4 1,7 26,6
5-10 000 14,8 16,3 23,6 19,6 20,9 22,9 202
-5000 199 20,2 24,2 21,2 20,6 24,4 219
(sszesen 338 349 35,8 34,4 34,1 35,1 34,7

Forrés: Neuwirth, 1999.

A kozépfoka iskoldkbdl a felsdokratdsi intézményekbe t6rténd tovdbbranulis fontos
mutatéja a kozépiskoldknak. Tovibbtanuldsi ardnyokat teriileti bontdsban is elem-
zett Neuwirth Gdbor az elmult években. Id8soros adatai azt mutatjék, hogy a felss-
oktatdsba felvettek végz8sokhoz viszonyitott ardnyét tekintve mind a megyék kozot-
ti, mind a teleptiléstipusok kozorti kiilonbség novekedett 1991 és 1998 kozote
(Newwirth 1999). A 90-es években ugyanakkor a felsSoktatds kiterjedésének hatdss-
val is szamolni kell, a felverrek ardnya nem egészen ugyanazt jelenti az id8szak elején
és a végén egy-egy intézményben. A tovdbbtanulds mai tendencidit kutatdsi adato-
kon regiondlisan elemezve kitlinik Budapest 4tlag alatti és Kelet-Magyarorszdg 4tlag
feletti értéke, mikézben a nyugati orszdgrészben a tovdbbranuldsi ardny 4tlagos, vagy
annak alatta marad. Osszességében a tendencia mégis az aldbbi: a fejletlenebb me-
gyékben jellemz8en magasabb a kozépiskoldk felvételi indexe, mig a fejlettebbek ese-
tében inkdbb dtlagos vagy dtlag alatti — Gy8r-Moson-Sopron megye kivételével (itt a
Nyugat-Dundntl része), ahol a legmagasabb az ésszes megye koziil az indexek 4tlaga
(Csdké et al 1998). Ezen a ponton azonban két dsszefliggést érdemes meggondoldsra
ajanlani: egyfel6l érdemes tudatositani a tényt, hogy azokban a megyékben, ahol az
egy f6re jutd GDP magasabb az dtlagndl, azaz ahol a kordbbi évtizedekben (minde-
nekeléee a kézépiskolai hdlézat kiterjedésének id8szakdban) jelen volt a szakkszépis-
kolai oktatds hétteréiil szolgalé ipar, ott a szakkdzépiskoldk ardnya is magasabb. A
keleti orszdgrészben, ahol fejletlen volt az ipar, a gimndziumi hdlézat épiilt erdsebben
ki, s az 4tlag feletti ért¢k a gimndziumi osztilyok nagyobb szdmabél adédik. Misfeld]
azonban a kiilonbség adédhat a munkaerd-piaci helyzet kiilonbségeibdl is: a fejletle-
nebb megyékben az dltaldban kedvez8tlenebb helyzet okdn nehezebb kézépfoki vég-
zettséggel boldogulni — itt a tovdbbtanulds egyfajta parkol6pélydt is jelenthet.

A felvételire valé jelentkezés ill. az eredményes felvételi telepiiléstipusok szerinti
vizsglata azt mutatja, hogy ,m(ikodik” a telepiilési lejté is, azaz minél alacsonyabb
jogalldst egy telepiilés, anndl alacsonyabb ardnyban keriilnek be ezen telepiilésen
laké tanulék a felsGoktatdsba. Ez azonban mdr nem a felvételi sikerességén, hanem
els6sorban a jelentkezésen mulik: alacsonyabb jogalldst telepiilésekrd] kisebb ardny-
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ban jelentkeznek az ott lakék felsgoktatdsba (~ igaz, mér eleve kisebb ardnyban ke-
riiltek tovibbranuldsra felkészit§ iskolatipusba, gimndziumba). (A lakéhely tipusa az
egyes iskolat{pusokndl azonban nem egyformdn alakul, mdsként — erésebben — hat a
gimnazistdk, mint a szakkozépiskoldsok esetében.) Aki magasabb statust telepiilésen
lakik, az nagyobb eséllyel keriil gimnaziumba, ezen beliil nagyobb eséllyel dont a
jelentkezés emellett, mint ugyanolyan stitusd sziileivel rendelkezd térsa, aki alacso-
nyabb stétus telepiilésen lakik. Aclagos mértéket megdllapftva a térbeli egyenl8tlen-
ség jellemzésénél: ,egy lépcsnyi hatrny a sziil8i statusban kiegyenlithetd a telepiilé-
si stitusban 1étez8 egy lépesényi elénnyel és viszont” (Csiké et al 1998).

6. TABLA
A felséfokra jelentkezék ardnya a tanuldnépességhez
viszonyitva a kozépiskoldkban, régidnként

Gimndzium  Szakkozépiskola

Kozpont 79,8 32,9
Kozép-Dunantdl 71,3 36,3
Nyugat-Dunéntdl 82,0 38,9
Dél-Dunéntdl 79,6 35,6
Eszak-Magyarorszag 81,5 39,0
Eszak-Alfold 78,5 41,4
Dél-Alfold 80,6 37,8
Osszes 79,8 36,9

Forrds: Csdké (eral) 1998. adatai alapjin, sajir szdmitis
Osszegzés

Az oktatdsi eredményesség teriileti vonatkozdsainak térgyaldsindl voltaképpen egé-
szen a fogalmi kérdésekig kell visszanytlni, mivel az oktatdsi rendszer decentralizici-
6ja kovetkeztében a helyi szerepl6k eredményesség-definiciéja megkeriilhetetlenné
vélt, s ezzel a fogalomban rejl6 sokdimenziéssdg keriil eldtérbe mind az 4ltalénos,
mind a kdzépfok iskoldk esetében.

A teriiletiség azonban mds, konkrétabb értelemben is jelentds véltozdst hozott az
oktatds eredményessége szdmdra. Az elmdle 10 év sordn bekdvetkezett véltozasok
jelent8s mértékben dralakitortdk az orszdg tdrsadalmi, gazdasdgi és ezzel teriileti szer-
kezetét, a horizontélis killonbségek felértékel§désével a regiondlis kiilonbségek szere-
pe novekedett meg. A tanulmdnyi eredményesség véltozdsaiban megfigyelhet ten-
dencidkat is figyelembe véve kitapinthaté idészakosan a teljes{tményromlds ténye, de
ennél is egyértelmtibben megfigyelhetd ennek teriileti differencidlesdga, a teriileti kii-
l6nbségekkel valé szoros dsszefiiggése is. Kevésbé egyértelmiien vdlaszolhaték meg a
rendelkezésre 4116 adatok alapjdn a teljesitményromlds okai, kiilonésképpen a teriile-
ti kiilonbségek szerint eltérd teljesitményromldséi.

Az eredményesség teriileti alakuldsdnak vizsgdlata nehézséget okoz egyértelmi
mutaték hidnydban; az dlraldnos iskoldkndl bevélt mutaték nem egyformdn miiksd-
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nek térbe vetitve, részben mert tdl sok egyéb tényez§ hat mar ezekben a dimenzidk-
ban (pl. tanulélétszdm), részben mert més lehet ezek tartalma az egyes térségekben.
Ahol azonban remélhetéleg egyértelm(ibb mutatékat vizsgalunk (nyelvoktatds), otc
kit(inik az oktatdsi rendszeren belil is érvényesiil§ tendencia: a horizontalis kiilonb-
ségek a teriiletitd] tobbé-kevésbé elkiiloniilten érvényesiilnek. A fentiek tantisiga sze-
rint az oktatdsi ercdmenyesség egyes lehetséges dimenzi6i kézépfokon sem jérnak
feltétlentil egyiict. S ami a tanulmény szempontjdbél még fontosabbnak ldtszik: az
egytitt nem jardsok a kozépfokd oktatds esetében jérészt teriileti kiilonbségekhez kit-
het6k. Az okratds feltételei térségenként eltériek (helyi kontextus, helyi munkaerépiac,
népesség/munkaerd helyi osszetérele, fels6foki intézmények dltal kindlt lehet8ségek),
elkeriilhetetleniil kihatdssal a kimeneti tényez8kre (elhelyezkedés, tovdbbranulds stb.).

De az dsszefiiggésrendszer és a megkozelités meg is fordithaté (hiszen az oktatds
helyi szolgéltatas, s6t a kiszépfoki oktatds terileti elldrdst jelent, s egy-egy térség adja
meg azt a keretet, amelybdl és amelyre az oktatdsi intézmények képezhetnek), egy-
egy térség élecében mit jelenthet az oktatds, mire tudnak hosszti tdvon épiteni. Ha a
teriileti folyamatok feldl keressiik a vélaszt, az oktatds jelent8sége tdlmutat 6nmagin
és az oktatdsi rendszer mutatéin. Adott telepiilés, régié életére vonatkoztatva az okta-
tds mindsége bnmagiban nem jelenti ugyanazt, a min&ség jelentésc és jelentésége
ebben a vonatkozdsban még dsszetettebb dolog, figyelembe kell venni az oktatds nem
pénzbeli haszndt, dn. externdlis hozamdt is, s6t telepiilés vagy térségi szmten un.
tovagy(iriz8 hatdsait is.

A telepiilések, régidk szdméra az okratds, ill. az oktatdsi intézmények léte, tevé-
kenysége a feladatellarason til is jelentdséggel bir. Az okrat4si intézmények népesség-
megtart6 erejénél fogva az 6nkormdnyzati finanszirozds jelenlegi rendszerében, melyhez
nagyon fontos a telepiilés lélekszdma, a telepiilés eltarté erejéhez fontos a munka-
helyteremtéshez nem nélkiilozhetd munkaerd megfelel§ osszetétele, s a szolgdleara-
sok szinvonaldnak mind8sége. A telepiilés szdmdra (az 6nkormdnyzat néz8pontjabsl)
ennélfogva az a kozépiskola a j6 (eredményes), amelyik hozzdjirul a fiatalok telepii-
lésen tartdsdhoz, segiti az elhelyezkedésiiket, felkésziti 8ket hosszd tdvon is az esetle-
ges szakmavdltdsra. S ez nemcsak kézvetlen hasznot, plusz tdimogatidst, pénz jelent a
telepiilés szdmdra, de esélyt is arra, hogy vonzévd vélhasson egy-egy terscg, telepiilés
a befekret6k szdmara.

IMRE ANNA
TRODALOM .
FarkasaAzI LAszLONE (1998) A bruttd hazai ter- M. T. & Kiss J6zser (eds) Aréna és otthon. Buda-
mék (GDP) teriileti megoszldsa. Tersileti Statisz-  pest, Politikai Tanulmanyok Intézete Alapitviny.
tika, No. 1. IMRE ANNA (1999) Tartalmi modernizécié a gim-

CsAxd MiuAvry (et al) (1998) A felséfokit tovibbta- ndziumokban: In: VAGS 1, (ed) Tartalmi vilrozd-
nulds meghatdrozdi 1998-ban. Budapest, ELTE,  sok a kizoktardsban a 90-es években. Bp., Okker.

Kutatdsi zdrétanulmany. Nemes Nagy Jozser (1998) Vesztesek-nyertesek-
Havrisz GABOR (ed) (1997) Az oktatds mindsége és stagnaldk. A tarsadalmi-gazdasdgi valtozdsok re-
az nkormdnyzati oktatdsirdnyitds. Bp., OKKER.  giondlis dimenzidi. Térsadalmi Szemle No. 8-9.

HorvATH M. Tam4s (1996) A helyi kdzszolgalta-  Neuwirte GABOR (1999) A kizépiskolai oktatds

Py

tisok és tdrsadalmi kérnyezetitk, In. HorvATH mindségés jelzd néhdny mutardszim. Budapest.



HAiEKoNysAG AZ OKTATASBAN

HATEKONYSAG KERDESE TOBBFELE SZEMPONTBOL is felvethetd az oktatdssal

kapcsolatban UTulajdonképpen az oktatds egyéni és tirsadalmi hozadékdval,

megtcrulcm ratdjdval (rate of return of education) foglalkozé hatalmas iroda-
lom (ldsd Psacharopoulos 1973, 1987; magyarul Varga 1998)is a humin t8kébe tor-
téné egyéni illetve "kollektiv beruhdzdsok gazdasigi hatékonysdgdval foglalkozik. Je-
lent8s irodalma van annak is, mennyire jarul hozz4 az oktat4s a termelékenység javu-
lisdhoz, a gazdasag hatékonysiginak néveléséhez. Példdul annak vizsgdlatdt sorol-
hatjuk ebbe a kérbe, mennyiben magyardzhaté a farmerek vagy kisvallalkozék gaz-
dasdgi sikeressége az iskolai végzettségiikben meglévd killonbségekkel). Az aldbbiak-
ban els6dlegesen nem ilyen tipust kérdésekkel fogunk foglakozni. Arra Gsszpontosi-
tunk, hogy:

* mennyiben van szukseg a tdrsadalmi er8forrdsok allokiciéjdba torténd dllami be-
avatkozdsra annak érdekében, hogy az oktatds tdrsadalmi hatékonysdgot biztosité
mennyiségben keriiljon el8dllitdsra, fogyasztdsra (kilsé hatékonysdg);

* melyek a hatekony inputkombindciék megtaldldsinak nehézségei (az oktatdsi ter-
melési fliggvény problematikdja, belsé hatékonysig);

e mik az oktatds (az iskoldk) hatékonysdgdval kapcsolatban felmeriil8 legfontosabb
brtelmezési és mérési problémik;

* milyen formékar 6lt az oktatdsba t6rténd 4llami beavatkozis és milyen az egyes
beavatkozdsi formdk hatisa a hatékonysdgra;

¢ hogyan hat a verseny fokozdsa az oktatdsi intézmények belsd hatékonysdgira;

o melyek ma Magyarorszigon az oktatds hatékonysdgdnak fenti dimenzi6ival kap-
csolatban a legfontosabb problémdk.

i

1 A hatékonysdg a kézgazdasdgtan egyik kozponti kategéridja. Els6 kozelitésben a réforditdsok, eréforrdsok opti-
mélis felhaszndldsit jelenti ~ egy hatékony allapotban az adotr eréforrdsok hasznositaséval eljutunk lehetsége-
ink hatdrdra: a termelésben az adott eréforrdsokkal nem lehet tobbet termelni (illetve az adott kibocsdtdst nem
lehet alacsonyabb kélséggel eldllitani); a fogyasztasban az adott jévedelembdl nem Ichet nagyobb egyéni kiclé-
giiléshez, hasznossdghoz jutni. A hatékonysdgnak szdmos szintje (pl. makro, mikro és szubmikro) és szdmos —
egymassal osszefiiggl — értelmezése van: beszélhetiink technikai (termelési) harékonységrdl, allokativ hatékony-
ségrol, belsé illetve kiils8, egyéni illecve tdrsadalmi hatékonysagrol, bizonyos hatékonysdgi problémik esetén X-
hatékonyralanségrél stb.
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Az allokativ hatékonysdg hidnya a szabad piacon

Ahhoz, hogy a szabad piacon tdrsadalmilag hatékony, Pareto-optimalis 4llapot ala-
kuljon ki, bizonyos standard feltételek teljestilésére lenne sziikség. Amennyiben telje-
siil, hogy
* (a) a verseny tokéletes;
» (aa) tokéletes az informacid; és
(aaa) nincs piaci kudarc (kozjavak, externalitdsok, nem teljes kapcsolédé piacok),

e akkor a j6léti kézgazdasdgtan els§ alaptétele értelmében (lisd pl. Varian 1991) az
illami beavatkoz4stl mentes piaci kimenet Pareto-optimailis lenne, biztositan4 az
allokativ hatékonysdgot.

Vizsgdljuk meg, az oktatds esetén mennyxben ervenycsulnek illetve sériilnek e fel—
tételek 2 E vizsgalar soran gyakran hipotetikus kérdésekre kell vdlaszt keresniinkk,
szen a korményzati beavatkozés igen elterjedt az oktatdsban — ily médon nem szorft-
kozhatunk pusztdn az oktatdsi piacok tulajdonsagalnak lefrésdra (mivel ezek sokszor
nem is léteznek, illetve az allarm beavatkozds hatasara mukodesuk médosul), hanem
azt kell v1zsgalnunk haa magénpiacra bizndnk az oktatas elé4llfeasr, milyen is lenne
ez a piac. Arrél sem szabad megfeledkezmunk azonban, hogy 6nmagaban abbél, hogy
kimutathat6 a standard feltételek tokéletlen tel)esulese, csak az kovetkezik, hogy a
spontdn kialakulé egyensiily nem lesz Pareto-értelemben optlmahs ‘Egy ilyen hely-
zetben a megfelels dllami beavatkozds kozelebb vihet a tarsadalmllag hat¢kony 4lla-
pothoz, de az, hogy egy beavatkozds tenyleg ezzel az eredménnyel jér-e, az a beavat-
kozds tipusdtdl és egyéb tényez8ksl fugg, és nem tételezhetd fel automatikusan.

Ad (a) A verseny tokéletlensége gyakran a csokkend 4tlagkoltség, illetve az ezzel jdré
novekvs volumenhozadék kivetkezménye; ilyenkor természetes monopohum lép fel
— ez kéztudomistilag (lisd pl. Stzglztz 1988) az egyik Icgeroscbb érv lehet egy szolgal-
taras kozosségi biztositdsa mellete. Bizonyos értelemben (ha egy iskola mind t5bb és
tobb tanulét képez) a novekvé volumenhozadék az oktatasban is fenndll, 4m csak
viszonylag ,kicsiben”, nagyon sz(ik hatarok kozstt: a lctszambowtés ugyanis elég
hamar fizikai kapacitdskorlatokba titkozik, és az dj épiilet vagy 1] iskola beinditdsa, a
t6bblet-tandr alkalmazdsa olyan tobbletkoltségeklel jdr, ami aztédn ugrésszerien meg-
emeli az dtlagkoltséget; innentd] kezdve ez (tovabbi érszdmbévités esetén) természe-
tesen djra csokkenni kezd, és igy tovibb. Nagyobb mértékii létszimbévitésnél mdr
nem jelentkezik szimottevd dtlagksleség-csokkenés: varosi korillmények kozote — leg—
alabbis az 4ltalanos képzésben — a tokéletes versenynek elvileg nincs akadilya. Am
kisebb telepiiléseken, ahol a felvehet§ tanulék szémdr a telepiilésnagysdg és a kozle-
kedési infrastruktira behatdrolja, a verseny bizonyos értelemben automatikusan kor-
latozote lehet, és a piacra lépés magas fix koltségei miatt egy mdr miikods intézmény-
nek aligha lehet versenytdrsa. Az oktatast tehat korldtozott értelemben vett belyi ter-
mészetes monopdliwmnak tekinthetjik. Nagy népstirfiség(, stirtin lakott &s jé kozleke-
désti orszdgokban azonban az ebbol fakadd problema elhanyagolhato Bér mds ko-

2 B8vebben ldsd Barr, 1987, és Semjén, 1992.
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riillmények kézote a méretgazdasigossdg hatdsdra felléphetnek a verseny tokéletlensé-
gébdl fakadé eréforrds-allokdcids problémék, ezek nem tlinnek tdlzottan er8snek.
Ad (aa) Mennyire jellemzik informdcids kudarcok az okratdst? Az drinformdcidk
megszerzésének egy oktatdsi piacon nem lenne killonisebb akaddlya; az esetleges problé-
mékat a sziikség esetén kialakuld informdcids piac az okratdsba t6rténd éllami be-
avatkozds nélkiil is kezelni tudja. Az drinformdcidk azonban csak a termék/szolgilta-
tds jellegére, mindségére vonatkozd informdcidkkal egyiitt képezhetik a raciondlis fo-
gyasztéi dontés alapjdt, ezek érrékelése pedig egy ilyen komplex szolgéltatdsndl mar
esetleg olyan szakértelmer kivinhat, mellyel nem minden fogyaszté rendelkezik. A
piac azonban ebben az esetben is nytjthat megolddst (pl. iskolavdlasztdsi tandcsadé
szolgélatok, min8ségelemz8 és biztositd intézmények mitkddhetnek piaci alapon is).
Glennester (1992)szerint az egészségiigyhdz hasonléan az oktatdsban is fenndll an-
nak a veszélye, hogy informdcids problémdk miatt a tokéletes verseny helyett tin. S-
verseny 1ép fel (az informaciégazdasdgtanbdl ismert #n. kdros szelekcid hatdsdra). Ez
azzal jér, hogy az iskolék igyekeznek elkeriilni a csak magas koltséggel oktathats,
hdtrinyos tdrsadalmi helyzetd vagy képességli gyerekeket, s végiil képességek vagy
éppen tdrsadalmi hittér szerint ,specializalédnak”, ami térsadalmi szinten komoly
hatékonysigi veszteségekre vezethet. Egyes tanulmanyok — tobbek kizote Ruster (1979)
adatainak masodelemzése, ldsd Glennester (1992) illetve Glennester ¢ Low (1990) —
szerint a vegyes beiskoldzdsu iskoldk/osztalyok ,oktatdsi hatékonysdga” jobb, mint a
szelektiv (képesség szerint standardizélt) beiskoldzdsd iskoldké. Ez arra vezethetd vissza,
hogy az 4tlagos illetve 4tlag alatti képesség(i didkok tobbet profitdlnak a ndluk jobb
képességii didkok jelenlétébél, mint amennyivel a jobb képesség(i didkok teljesitmé-
nye romlik a képességcsoportok szerinti elkiilonités felszdmoldsa esetén (vo. Argys et
al 1996). Informiécids kudarcok okozéja lehet a jovére vonatkozd informdcidk bizony-
talansdga is. Ovatosségra inthet, hogy e probléma silyossdga vitatott, tovébbd az is,
hogy abizonytalansig kormdnyzati beavatkozdssal sem sz(irhetd ki. Kérdéses, mennyi-
vel jobb, torzitatlanabb a kormanyzat el8reldté képessége, mint az egyéneké (illetve
az dltaluk tdmasztott kereslet hatdsdra a piacon megjelend informdcidszolgdltatékeé).
Az is felvethetd; hogy a potencidlis fogyasztékat ,, szisztematikus midpia”, tilzotr
rovidtdvi szemlélet jellemzi. Bizonyos kériilmények miatt ez valéban nem kizdrha-
td, st az amerikai oktatdsszocioldgia egyes dramlatai még azt is megkérddjelezik, a
sziilsk valéban a gyermek valédi érdeke szerint dontenek-e. A sziilsi valasztds akdr
akaratlanul is ,hibds” lehet, akdr azért, mert a szild(k) nem feltétlentl az egyes gyer-
mek, hanem az egész csaldd szempontjdbél optimalizdl(nak). (Ldsd pl. Barr 1987; Wise
& Darling-Hammond 1988.) A szisztematikus miépidra mint a kormdnyzati beavat-
kozds indokdra valé hivatkozds silydbdl azonban sokat levon az a kériilmény, hogy
egy erre épiil§ érvelés joszerivel a kiskortak teljes fogyasztdsdra alkalmazhaté lenne;
mégis, szélséségesen kollektivisztikus tdrsadalmaktdl eltekintve ennek ellenére sem
szoktdk a gyermekek tdpldldsir, ruhdzdsdr stb. a sziil8k kezébdl az dllamra testdlni.
Ad (aaa) A sz(ikebb értelemben vett piaci kudarcok koziil a tiszta kozjavak problé-
mdja az oktatdsban nem jelentkezik, hiszen e szolgdltatds esetében mind a nem-fize-
t8k kizdrdsdra, mind pedig a szolgdltatds igénybevételének (a fogyasztdsnak) vissza-
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utasitdsdra van méd. Ugyanakkor szdmos oktatdsi forma esetén kétségkiviil van mé-
retgazdasdgossig a fogyasztisban: ennek alapjan az iskola a nem-tiszta, a nem-fizetk-
18] megvonhatd kigjavak (impure excludable public good) kategéridjaba sorolhaté. Ez
még nem teljesen elégséges alap az 4llami beavatkozdsra: az ilyen jészdgok esetén 6nkéntes
alapon szervez8d& klubok is képesek lehetnek a hatékony mennyiség biztos{tdsdra. -

Noha az oktatds externdlis hozamainak léte 4ltaldban elfogadott, sem az egyéni és a
tdrsadalmi hozamok kézti elcérés méreékérdl; sem az externalitdsok dltal sziikségessé
tett beavatkozdsokrél alkotott kép nem ellentmonddsmentes. Stiglitz (1988) példiul
egyenesen tagadja, hogy az oktatasi fogyasztas (az egyének 4ltal dllami beavatkozds
hidnyiban vélaszrott szinthez viszonyitott) névelése szignifikdns externalitdsokkal
jérna. McMa/Jon ( 1987) az externdlis hozamok két f6 fajtdjar kiilonbozteti meg: a
tarsadalmi szint(i externalitdsokat €s a szikebb kérnyezetet (szomszédsdg, munka-
hely) érint6 externalitdsokat. A tdrsadalmi szintii externilis hozamok tipikus példdja
az iskoldzottsig kulcsfontossagti szerepe a demokratikus politikai intézményrendszer
megfeleld mitkddtetésében, vagy pl. abban, hogy az addfizeték snmaguk képesek az
adéfveket kitdlteni, adébevalldsukat elkésziteni. Externdlis hozam lehet a mds dgaza-
tokban fellépd terme!ekmysegnove/eedes is. Fontos externdlis hozam lehet bizonyos pia-
cok megnyildsinak lehetvé valdsa, és 4lraldban is a jobb és gyorsabb piaci alkalmaz-
kodis képessége. A tirsadalmi szintli externdlis hozamok kozé sorolhaté még az ala-
csonyabb biinozés miate fellépd koltségmegtakaritds, az oktatds és az életmdd kot
pozitfv kapcsolat miatt fellép6 nagyobb munkaképesség, illetve kizegészségiigyi megta-
karitdsok; pozitfy externalitdsok fakadhatnak (az oktatds és a foglalkoztatotesdg kozti
pozitiv kapesolat alapjan) az alacsonyabb munkanélkiiliségb8lis. A sziikebb kirt érints
externalitdsok példéi az lskolazottsagnak a kozvetlen lakdékornyezetre gyakorolt hatd-
sa, a nagyobb egyiittm(ikodési készség a munkahelyen. Megkiilonboztethetsk még
bizonyos a kozvetlen kirnyezeten tulmutato, tomgyt’[rﬁzo” hatdsok s, melyekre példa
lehet a migricid és a brain drain is. ; v

A piaci kudarcok kozott 6ndlléan is szcrepcl néha a nem teljes /mpcsolodo pzaco/e
(incomplete markets) néven ismert jelenség, melynek hétterében a legtobbszor egy
informécids kudarc hizédik meg. Az oktatdsba torténd 4llami beavatkozdst az okta-
tasi piac a kordbbiakban emlitett tokéletlenségei mellett egy kapcsolédé piac; a #6ke-
piac tikéletlensége is indokolja. Ha valaki — fizet8képesség hidnydban — nem képes
megszerezni az oktatds tdrsadalmilag hatékony szintjét, ezdltal mésokra is externilis
k'dltséget kényszerit. Mindez nem igy lenne, ha a t8kepiacok tokéletesek lennének,
ugyanis akkor mindenki a jovdbeni jovedelmei terhére felvehetd hitelb8l maga finan-
szirozhatnd a sajit oktatdsit. A valésdgban azonban (pusztin a jovibeli fizetésekre
hivatkozva) megfelel§ hitelbiztositék A#jdn a pénzpiacon dllami beavatkozds hidny4-
ban nem, vagy csak nem elégséges mértékben leher oktatdsi hivelekhez juini. A kapcsol6-
dé piacok nem teljessége vagy éppen hidnya esetén persze tobbféle megolddsi lehets-
ség is kindlkozik: a kormanyzat beavatkozhat kbzvetleniil az okrtatasba is, de vélaszt-
hatja azt is, hogy inkdbb a kapcsolédé piacon torténd beavatkozdssal (pl. garantalt
vagy tdmogatott oktatdsi hitelrendszer kiépitésével) kisérli meg kezelni a problémit.
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O.vszeﬁg/alm a fenticket, az oktatdsi méretgazdasdgossdg hatdsdra felléphetnek a
verseny tokéletlenségébsl fakadd erbforrds-allokdciés problémak, de ezek nem tiin-
nek tdlzottan ersnek. Bar a tokéletes informécié feltevése is sériil, elmondhaté, hogy
e sériilés mértéke a més termékek illetve szolgaltatdsok esetén tapasztalhatéhoz viszo-
nyftva nem tdl sdlyos. Piaci eszkozskkel, tovibbd viszonylag sztik kér( kormdnyzati
beavatkoz4ssal az informaciés problémékbdl fakadé allokativ hatékonysdgi problé-
mdk korrigdlhatdk. Piaci kudarcok is fellépnek az oktatdsban, még ha az nem is
rartozik a kozjavak kozé. Az ilyen kudarcok részben az oktatdshoz kapcsolédé pozi-
tiv externalitdsok fenndlldsdbol fakadnak, részben pedig bizonyos kapcsol6dé piacok
nem teljességébdl. A verseny tokéletlenségébdl és a piaci kudarcok fenndlldsébdl egy-
arant arra kovetkeztethetiink, hogy beavatkozds hijan, szabad piacon a tdrsadalom a
tdrsadalmilag hatékony mennyiséghez képest til kevés oktardst dllitana el§ illetve fo-
gyasztana. Az informéciés problémdk jelentkezése miatt pedig az is kérdéses, az okta-
tés fogyasztdsa a tirsadalmilag optimalis struktdrdban torténne-e; az S-verseny miatt
pedig az egyes intézmények oktatdsi hatékonységa is elmaradhat a megfelel8 kor-
ményzati beavatkozéssal elérhet6tdl.

Az oktatds belsé’jhatékonységa: hatékony input-kombindcidk

Meglehetdsen evidensnek tlinik, hogy a tdrsadalmi hatékonysdg cléréséhez szitksé-
ges, de nem elégséges az allokatfv, a kiils§ hatékonysdgra valé torekvés. Ha makro-
szinten megfelel§ méreéki erbforrdst koltenck az oktatdsra, csak akkor biztositja,
hogy a térsadalom valéban a megfelel§ mennyiség(i oktatdst 4llitsa el§ és fogyassza,
ha az oktatdsi intézmények koltségvetésiiket a valdban hatékony inputkombindciék
megvésarldsdra koltik (technikai vagy termelési hatékonysdg). S8t, még azt is fel kell
tételezniink, hogy nem jelentkezik az X-hatékonytalansig (Leibenstein 1966) problé-
mdja, azaz megfelelden er8s kompetitiv kényszer biztos{tja, hogy a koltségek ala-
csony szinten maradjanak. (A haté¢konysdg hidnya, az inefficiencia ugyanis nemcsak
az intézmények kozti vagy azokon beliili eréforrds-allokdcié szuboptimalitdsdbél fa-
kadhat, de a szubmikro-szint{i technikai hatékonysdg hidnydbdl is.) Nemcsak az kér-
déses, hogy az iskoldk a legmegfelel6bb input-kombindciét haszndljik-e, de az is,
hogy az adott inputokkal elérhetd termelési lehetéség-halmaz hatdrdn miikddnek-e
(vo. Hanushek, 1986). A Leibenstein dltal a monopdliumok gyengébb hatékonysdgi
kényszerének magyardzatdra bevezetett ,,X-hatékonytalansdg” fogalma jél hasznosit-
haté a k6zdsségi szektor, gy pl. a kdzoktatds elemzésében (vi. Glennester 1992).
Maradjunk egyel8re azonban az input-kombindcidk vizsgilatdndl. Az egyes okta-
tdsi inputok (a tandrok szdma, képzettsége, tapasztalatai) és a nehezen mérheté okta-
tési kibocsdtds (,output”) kapcsolatdt vizsgdld elemzések, az tn. oktatdsi termelési
fiiggvények arra utalnak, hogy a kizokratds technikai értelemben nem hatékony, az
iskoldk nem mindig a megfelel§ ardnyban kombindljak az inputokat.? (Kétséges azon-

3 Az okratdsi termelési fliggvények egyik igen jelent8s probléméja abbdl fakad, hogy még megfeleld standardizdle
tesztek segitségével is nehéz elkiiléniteni és mérni az oktardsi hozzdadotr értéker (azaz nehéz kiszirni a térsadal-
mi réreg; a csaladi héceér és a képességek hardsdr), és riaddsul az egyik legjelent8sebb input, a ranuléi munkars-
forditds mérése sem megoldote.
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ban, mennyiben tekinthetd ez a jelenség a piac, és mennyiben a kormdnyzat problé-
midjinak...) Az erre vonatkozé irodalom nagyhatdsd, bdr mind médszertanilag, mind
kovetkeztetéseit illet8en sokat vitatott, Gttdr8 darabja Coleman és szerz8térsai (. 7 966)
az Egyesiilt Allamokra nézve azt vizsgdlta, hogyan fiigg az oktatds eredményessége az
inputoktdl. Az Egyesiilt Kirdlysdgra Rutter és szerz8trsai (1979) végrett hasonlé
elemzést. Nagyhatdsa dsszefoglalét adott a kérdés irodalmardl Hanushek (1986), il-
letve tomorebben Hanushek (1987). Némileg taldn vulgarizdlva az ezekbél a tanul-
ményokbdl ad6dé eredményeket, azt mondhatjuk, hogy az olyan, az iskola mingsé-
gére a kozhiedelem szerint jelent8sen haté véltozék, mint a tandr-didk ardny, az osz-
talyléeszdmok, a tandrok képzettsége vagy tapasztalata (dltaldban az iskoldk jobb in-
put-elldtottsiga) csak csekély hatdst gyakorolnak az iskolai eredményességre. Az ered-
ményesség dontben a csalddi hdccér és a képességek fliggvénye. Hanushek egyenesen
azt 4llitja, ,nines szoros szisztematikus kapcesolat az iskolai kiaddsok szinvonala és a
tanuléi teljesitmények kozote” (Hanushek 1986).

Ujabb empirikus vizsgalatok és 6sszefoglalé tanulmdnyok (pl. Hedges et al ]994
Blatchford & Mortimore 1994; Mortimore 1995, 1997; Finn & Achilles 1990; Nye et
al 1993) azonban némileg megkérddjelezik a fenticket. Hedges és tdrsai szerint
Hanushek kévetkeztetései nemcesak nem megfeleld adatokra és médszerekre épiil-
nek, de még a szerz§ elfogultsdga is szerepet jétszott a kovetkezetésekben. Az osztdly-
létszdmok csokkentésének pozitfv hatdsa a matematikai és olvasési teljesttményekre
(azokat standardizdlt tesztekkel mérve) az u)abb eredmenyek szerint — legaldbbis az
alsés osztalyokban — statisztikailag egyértelmien klmutathato

A hatékonysig értelmezésének"ésf[r_hér’és‘ének nehézségei

Mint kordbban midr emlitettiik, egy oktatdsi intézmény szempontjdbdl a hatékony-
sdg kovetelménye azt jelenti, hogy az intézmény az adott okratdsi eredményt (kibo-
csatdst) minimdlis koltséggel dllitja el§ — mésik oldalrél ez annyit tesz, hogy az intéz-
mény az adott inputokkal elérhet§ maximdlis oktatdsi-outputot, eredményt hozza
létre. Az eréforrds-allokdcié tdrsadalmi hatékonysdga magor is ott kell hizédnia az
egyes intézményekben folyé okraté-nevelé munka megfeleld hatékonysigénak.

Az oktatdsi hatékonysdg egyértelm(i értelmezése és mérése megkovetelné, hogy mind
az egyes inputokat, mind az outputot teljeskériien szimitdsba vegyiik és megfelel6en
mérjitk. Ez azonban sajnos kordntsem olyan egyszer( probléma, mint els8 l4tdsra
gondolhatnank. Mik is a f8bb input-tényez8k, melyek mennyisége és 4ra nyilvin
meghatdrozza az oktatds koleségeit? A tandrok létszdma és képzettsége, az okeatdsi
segédszemélyzet, a tankonyvek, segédeszkdzok, az épiiletillomdny (fizikai tér), a bu-
torzat stb. mellett olyan tényez8k, mint a tanitdsi id8 vagy az osztdlylétszdmok is
fontos szerepet jitszanak abban, mi is lesz az oktat4si folyamat kimenete. Ezek mér-
het8ségével még nincs is kiilsndsebb probléma, bdrmdr az is elgondolkodtats, hogy
a ranulék iskoldn kiviili munkardforditdsa,-ami ugyancsak igen fontos input-tényezd
lehet, mennyire szdmszer(sithetd vagy vehets figyelembe pl. a mar emlitett tn. okra-
tési termelési fiiggvények meghatdrozdsdndl. Ennél azonban alighanem jelentgsebb
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hidnyossdg, hogy a hatékonysdg szdmszer(isitési kisérleteiben, {gy az oktatdsi termelé-
si fliggvényekben is pont az olyan — sokak szerint a teljesitményeket dontéen megha-
tarozé — tényez8k figyelembe vétele sikkad el gyakran, mint a képességek (melyek
eredeti kiilonbségei meghatdrozdak a késébbi eredmények szempontjabél), a tanula-
si motivdcidra er8sen haté csalddi héceér (sziilsk iskoldzottsdga, osztilyhelyzete), a
csalddi kulturdlis szokdsok. Csak az ilyen héttérvalrozdk hatdsdnak korreke eszkozok-
kel toreénd kiszlirése, az egyes intézmények gyerckanyagdnak megfelels statiszeikai
eszkozdkkel torténd dsszehasonlithatéva tétele utdn lehet az intézmények hatékony-
sdgdt pontosabban 6sszevetni, csak {gy nyflik méd az dn. oktatdsi hozzdadott érték
vizsgdlatdra. Bar ma mdr rendelkezésre dllnak megfeleld statisztikai mddszerek a hat-
térvéltozdk hatdsdnak kisz(irésére, sajndlatos médon az irodalomban ezek haszndlata
még nem tekinthetd dltaldnosnak, ami sok esetben félrevezetd kovetkeztetések levo-
nésdra adhat médot. Az oktatdsi hozzdadott éreék novelésérsl ugyan sokat beszélnek,
konkrét szdimszer(is{tésére és a dontéselSkészitésben vald felhaszndldsdra azonban egy-
el6re kevés kisérlet torténik.

Az inputok megfelel8 értelmezésénél és mérésénél is nagyobb problémit jelent azon-
ban az oktatds hatékonysdgdnak vizsgilata szempontjabdl annak a kérdésnek a meg-
vélaszoldsa, hogy valéjaban mi is az oktatds outputja, kibocsdtdsa, eredménye, mik az
oktatds hozamai. Az ilyen hozamok egyfel§l a munkaerpiacon értékesithets
skillekben, a munkavégzs képesség javuldsiban, mésfel8l az ugyancsak elsdrangian
fontos tarsadalmi kompetencidkban, éreékek és magatartdsi médok elsajititdsiban
testesiilnek meg. A jelenség komplexitdsa ellenére a hozamokat pl. az oktatdsi terme-
lési figgvények irodalma szokdsosan olyan naturdlis hozamokkal azonositja, mint a
mérhetd tudds, a standardizdlt teszt-eredmények. A tdrsadalmi készségek, externalis
hatdsok szdmbavétele nem megoldott és nem is oldhaté meg egykonnyen. Pedig épp
az ilyen externdlis hatdsok léte az egyik dont8 oka, hogy 4llami beavatkozds nélkiil
feltehet8en nem jonne létre a hatékony mennyiségii oktatds.

Mint mér emlftettiik, bizonyos értelemben az oktatds megtériilési rdtdinak vizsga-
lata is hatékonysdgot mér: egyéni vagy tarsadalmi szint( megtériilési rdtdkrol beszél-
hetiink annak fiiggvényében, hogy csak az egyéni vagy a teljes tdrsadalmi rdforditdso-
kat vessziik figyelembe a rdta kiszdmitdsahoz. Bar a megtériilési rdta-szdmitdsoknal a
raforditdsok figyelembe vétele sordn a haszondldozati kéltségekbd! indulnak ki (te-
hdt pl. a tanulmdnyok ideje alatt elmaradc jovedelmeket is kleségként veszik szdm-
ba), azaz az elemzés nem korldtozddik a kdzvetlen pénzbeni kéleségekre, a hozamok
szamszer(isitésénél dltaldban mdr jéval nagyobb a leegyszer(isités. A nem monetiris
(jovedelmekben nem megtestesiils) hozamok (bdvebben lisd MacMahon & Geske
1982) szdmszer(sitése jellemzd médon 4ltaldban mind egyéni, mind tdrsadalmi szinten
clmarad, jéllehet az ilyen hozamok léte kordntsem lehet jelentékeelen az okratds meg-
{télése szempontjibdl. Egyéni szinten az ilyen nem monetdris hozamok a munkdval
valé megelégedettségtdl kezdve a hdzasoddsi esélyek javuldsdn keresztiil igen sokfélék
lehetnek, és a problémdt itt nem annyira ezek korének meghatdrozdsa, mint egyérrel-
mi szdmszerfisitésiik, pénzre tdreénd devaltdsuk jelent. Tdrsadalmi szinten még je-
lent8sebb a probléma: nyilvdnvalé, hogy az oktatds hozama nemcsak a kozvetlen
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munkavégzd-képesség novekedésébsl fakadé tébbletjovedelemben, de olyan tirsa-
dalmi készségekben, magatartdsi mintdkban is megtestesiil, mint pl. a kooper4ciés
készség, a versenyszellem, a tolerancia stb. Ezek léte vagy szinvonala nyilvdnvaldan
visszahat a tirsadalom jovedelemtermeld képességére.

A gyakorlatban az externdlis hatdsok figyelembe vételén vagy elhanyagoldsin mul-
hatnak olyan kérdésekre adott vilaszok, hogy pl. mi is torténjen a sziikebb értelem-
ben alacsony hatékonysdgu kistelepiilési iskoldkkal: ezekben az alacsony létszdm mi-
att csak relatfve magas fajlagos koltséggel és sokszor gyenge szinvonalon oldhaté meg
az oktatds. Ugyanakkor, ha elfogadjuk, hogy az iskola ottlétének a teleptilés lakossag-
megtartd képessége, életben maradésa szempontjdbdl fontos szerepe van, az ilyen
iskoldk hatékonysagi szempontokra hivatkozd leépitése, a gyerekek utaztatdsa egy
tdvolabbi telepiilés nagyobb iskoldjaba nem feltétleniil indokolt, s8t, egy tdgabb szem-
pontt koltség-haszon elemzés szerint csetleg éppenséggel kdros lehet.

Az dllami beavatkozds formdi és a hatékonysig

Az dllami beavatkozas f8 lehetseges formdi — mds teriiletekhez hasonléan — az okta-
tdsban is a o
* szabdlyozds (rankotelezettség torvényi szabalyozasa intézményi m{ikédés jogi ke-
retei, képesitési kovetelmények, Vlzsgak szabdlyozdsa, egyes inputokra vonatkozé
eléirdsok stb.);

* a kozpénzekbsl torteno fi namzzrozm;

* a szolgdltardkenti fellépés (4llami vagy 6nkormdényzati tulajdond és fenntart4st in-

tézmények részvétele, esetleg monopéliuma a szolgdlratds nydjtasiban);

. znfbrmaczoszoégaltatas (az esetleges i formécids problemak enyhitése érdekében az

dllam szerepet vallalhat a szektorra vonatkozé min8ségi és drinformécidk gy(ijtésé-
 nek megszervezésében és nyllvanossa 'anak biztos{tisiban).

Ha a kordbban bemutatott, a tisztdn piaci megoldds szuboptimalitdsit, nem kielé-
git6 tdrsadalmi hatekonysagat aldtdmaszté érvek szempontjdbél vizsgdljuk meg az
allami beavatkoz4s kivdnatos formdinak problematik4jat, azt lithatjuk, hogy a volu-
mengazdasagossaggal a verseny tokeletessegevel kapcsolatos problémdk megfelels
szabalyozassal megoldhaténak ttinnek, az 4llam ennél tagabb — elsgsorban is szolgal-
tatéi — szerepvallaldsdnak indokldsahoz pedig nem elég erdsek. Mint kordbban l4t-
tuk, a kéros szelekcié, az dn. S-verseny is ronthatja a hatékonysigot, de megfelels
dllami szabalyozassal (beiskoldzdsi z6ndk bevezetésével) ez kikiiszsbolhetd, illetve erd-
sen korldrozhaté. Ami az informdciés problémak jelenlétét illeti, ezek bizonyos mér-
tékig tisztdn piaci eszkozokkel, illetve fogyasztéi dnszervezddéssel is enyhithetsk len-
nének (pl. ahhoz hasonléan, ahogy a biztositési piacon kialakul a biztositdsi bréke-
rek intézménye, ahogy bizonyos u)sagok vagy elektronikus médidk fogyasztéi teszee-
ket kozolnek); ennek ellenére indokolt lehet e teriileten a fokozotrabb kormanyzati
szerepvillalds, mert megfeleld szabalyozassal illetve bizonyos kormdnyzati szolgélta-
tdsokkal (kiils8 vxzsgarendszer, kormanyzan teljesitménymérési és min8ségbiztosita-
si rendszer, iskolk kozti objektiv rangsorok, a jov4re vonatkozé munkaerd-keresleti
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prognézisok készitése és nyilvdnossdgra hozésa stb.) az informéciés problémakbsl
adédé szuboptimdlis déntések, hatékonysdgi veszteségek kezelhetd méreékiire csok-
kenthet8ek.

A piaci kudarcokra, elssorban az oktatdshoz kapcsol6dé pozitiv externalitdsokra a
kormdanyzat legsikeresebben mégis az oktatds irdnti fizet8képes kereslet novelésével,
az oktatds kozdsségi finanszivozdsdval reagdlhat. Annak ellenére, hogy szinte minden
mai oktatdsi rendszerben kiterjedt szerepet jétszik a tdgabb értelemben vett 4llam, a
kozdsségi szektor (elsésorban a helyi 6nkormanyzatok) magiban a szolgdltatis eléil-
litdsdban is, a kozgazdasdgtan kompetencidjiba tartozé hatékonysigi érvekbdl nem
vezethetd le egyértelmen az 4llam szolgdltatokénti fellépésének indokoltsdga vagy
kivdnatossdga. Bdr kimutathatd bizonyos mérték( volumengazdasigossdg, azaz a
nagyobb intézményekhez egy hatdrig gyakran alacsonyabb fajlagos koltségek tartoz-
nak, tovdbba centralizélt rendszerekben alacsonyabbak lehetnek az adminiszeratfv
koltségek is, az ebbdl fakad6 hatékonysdgi nyereségeknél feltehet8en jelentdsebbek a
biirokratikus szervezetben bizonyosan jelentkez8 X-inefficiencia negatfv hatédsai. A
kbzgazdasdgtan kompetencidjiba tartozd hatékonysigi érvek tehit nem indokoljik egy-
értelmiien az dllam szolgiliarskénti fellépésének kivinatossagdt. Coleman és szerz8tar-
sai (1982), majd ezt kivet8en tobb mds munka is a magan- és az egyhdzi iskoldk az
dllami intézményeknél jobb oktatdsi hatékonysdgdrdl szdmoltak be.4 Az dllam esetle-
ges szolgaltatéi monopéliuma a hatékonysdgi veszteségeken tdl a tdrsadalmi éreék-
pluralizmusra is veszélyeket rejthet magaban.

Mint az eddigiekben l4ctuk, kdzgazdasdgi érvekkel annyi mindenesetre igazolhatd,
hogy bizonyos kormdnyzati beavatkozds indokolt lehet, mivel javithar hatékonysagi
szempontbdl a piac nytjtotta megoldds hatékonysigdn. Mindazonaltal a piaci meg-
olds tokéletlenségének bemuratdsa még egyéltaldn nem bizonyitja azt, tetsz8leges
kormdnyzati beavatkozds, kiilonosképpen a piac, a verseny szerepének teljes kikap-
csoldsa feltétleniil hatékonyabb lenne a piaci kimenetnél.

DPersze az dllami beavatkozds djmeloszidsi, méltdnyossdgi szempontokkal is indokol-
haté lehet: a tdrsadalom szdmdra a hatékonysigon tilmenden fontos lehet egyfajta
méltdnyos, igazsigos kimenet biztos{tdsa is. Mig a hatékonysdgi szemponti beavat-
kozds csak a lehetséges Pareto-javitdsokkal foglalkozik, azaz olyan megolddsokat ke-
res, melyek a tdrsadalom egyetlen tagjét sem hozzdk kedvezgtlenebb helyzetbe, mi-
kozben egyesek helyzetén javitanak, a méltdnyossdgra és igazsdgossdgra hivatkozs
beavatkozds esetén olyan politikdk is széba jéhetnek, ahol az 4llam hajlandé vala-
mennyit feldldozni a tdrsadalom egyes tagjai 4ltal kapott hasznossdgbdl annak érde-
kében, hogy mésok helyzetén javitson. Méltdnyossdgi érvekkel is meg lehet kisérelni
alitdmasztani az 4llam szolgdltat6ként torténd szerepvéllaldsit. Az oktatdsi esélyegyen-
18ség megvalSsuldsit sokan inkdbb vélik biztositottnak egy dllami kozoktatdsi, mint
egy vegyes modellben. Azonban a sz(ikos kapacitdsok, fér8helyek kiutaldsos eloszed-
siban 4ltaldban megfigyelhet8 a korrupcié és a protekcionizmus, és a tényleges ki-

4 Magyarul lésd err8] Macrae, 1988.
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utaldsi médszerek feltehetéen az oktatasban sem szolgaljak kielégitéen a méltanyos-
sdg, egyenl8ség érvényestilését.

A korményzati beavatkozis hatékonysagi, illetve méltdnyossdgi magyardzata egy-
ardnt normativ; e magyardzatok az 4llamot alapvet8en a kozjé szolgélatdban tevé-
kenykedd jsteril” intézményként fogjék fel. Az dllami beavatkozdsnak azonban léte-
zik egy nem normativ magyardzata is, ami figyelembe veszi az 4llami intézményeker
m{tkddtet8 emberek, a biirokratdk, a politikusok, a szavazépolgdrok 6nzését is. Ez a
magyardzat-tipus a méltdnyossdgi magyardzatokhoz hasonléan ugyancsak s#jraelosz-
tdsi szempontokkal magyardzza az éllami beavatkozdst, 4m az Gjraclosztds sordn a
tarsadalmi méltdnyossdg és igazsdgossig szempontjai helyett a kormanyzatot befo-
lydsolni képes csoportok dnérdekét, az emberi 6nzést helyezi az el§térbe.> Mig az elsé két
magyardzat j6léti kozgazdasdgtani indittatdst; a harmadik sz{ikebb értelemben is a mo-
dern ,,politikai gazdasdgtan”, illetve a kozosségi valasztasi elmélet jegyeit viseli magan.

Ha Muellethez hasonléan (Mueller 1989) tagabb értelemben hasznaljuk a k6zdssé-
gi vdlasztds (public choice) fogalmat, akkor az a nem-piaci déntéshozatal egészét, az
4llam eredetér magyardzé dsszes elméleti megkozelitést, igy pl. a kordbbiakban rtar-
gyalt hatékonysdgi és méltdnyossigi elméleteket, a jéléti kozgazdasdgtani megkézeli-
tést is lefedi. Van azonban egy ennél szitkebb haszndlata is a fogalomnak, amely elss-
sorban a politikai intézményrendszer miikodésére, a politikai érdekcsoportok visel-
kedésének a kozgazdasigtanban szokdsos raciondlis érdekérvényesitési modell kere-
tein beliil térténé lefrdsira koncentrdl. Ez a sziikebb értelmezés kiilonosen termé-
kenynek bizonyulhat azoknak az eseteknek az elemzésében, ahol azt tapasztalhatjuk,
hogy a hatékonysdgi indokra hivatkozé kormanyzati beavatkozds a maga deklaralt
céljdval ellentétes fordulatot vesz, és:Pareto-javitds helyett inkdbb csak ront a piac
nytjtotta megoldas hatékonysigén. Az ilyen beavatkozés a kormdnyzati kudarc esete
(lisd bévebben Le Grand 1991). Ha az éllami beavatkozds egyes formdinak a haré-
konysagra gyakorolt hatésait kivinjuk 4ttekinteni, semmiképp nem tekinthetiink el
attdl, milyen méreékben Valoszmusifhet(ﬁ az egyes formdkndl valamilyen kormanyza-
ti kudarc jelentkezése.

Egy allami beavatkozds kovetkezteben fellep Pareto-rontds persze lehet minden
tendencidtél mentes, szarmazhat pl. egyszertien abbél, hogy a kormdnyzat kevés vagy
hib4s informdciéval rendelkezik, nem képes tokéletesen felmérni a gazdasdg miks-
dési szabalyait, kiszdmitani az egyes beavatkozdsok pontos hatdsmechanizmusdt. M4s
esetekben arrdl lehet sz6, hogy a kormdanyzat is ,ott keresi a kulcsot, ahol vildgos
van”, hasonlé— egyes tertileteken bevélt, vagy annak t8né ismert médszerekkel kivin
kezelni — egymdstdl tévol esd problémakat. A piac mikodésbe torténd kormanyzari
beavatkozdsok jelentds része komoly kockdzatokkal jdr, és bdr bizonyos szempontbél

5 Az institucionalista és radikélis é.lléspontok képviseldi szémdra ,a tirsadalmi j6lér maximalizdldsdnak stlete,
amely aredl sz616 végrelen viedkban 6lt tester, hogy mii is'az oktatds tdrsadalmilag »optimalis« mennyisége, ming-
sége vagy fajtdja [...], nem t6bb iires retorikdnal az egymdssal konfliktusban 4116 érdekek viligdban [...]. A térsa-
dalmi optimum kergetése legjobb esetben sem jé masra, mint hogy egy abszurd kérdéste irrelevins valaszokat
kapjunk, s ami még valdszin(ibb, arra szolgdl, hogy technikai lepellel dlcdzza, hogy a kiilénbsz8 csoportok kozti
jéléti trade-offok kérdése politikai kérdés (és az is kell, hogy legyen)” (Klees, 1988).
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javit a helyzeten, mds szempontbdl csak djabb problémakat indukdl. Van azonban az
eseteknek egy olyan része is, ahol a kormdnyzat mikodésének elemzése, az érdekcso-
portok mitkddésének modelljei stb. mind azt mutatjék, nem véletlenrél van szé.

Ezek az utébb emlitett esetek dltaldban konzisztensek a kormdnyzati beavatkozdst
nyflt Gjraeloszrdsi motfvumokkal magyardzé elméletekkel (Aranson & Ordeshok 1981,
Meltzer-¢ ch/;am’ 1981, ill. Peltzman 1980). Ezck a dontéshozd, vagy a biirokrata
raciondlis v1selkedésevel, magyardzzék a kormdnyzat ,hibds” mikodését. Sok ilyen
eset ismeretes: pl. szabdlyozdst készit§ és mikodtetd hivatalnokok észrevétleniil par-
tikuldris érdekek szolgdlatinak ,fogsigiba eshetnek” (ez a capture theory of regulation,
a szabdlyozds ,fogsdg-elméletének” alapgondolata: Stigler 1971; Peltzman 1976), és
{gy végiil is egyszer(ien az djraclosztést szolgdljdk a verseny tokéletlenségének korriga-
lasa helyett. A Pareto-hatékonysdg ilyenkor tehdt irrelevdnssd vélik. Tovabbi példdkart

_nydjthata korméﬁyzati kudarcra a rent-secking, a jdradékvaddszat és biirokrdcia visel-
kedésének irodalma® (Ydsd Krueger 1974; Tullock 1985). A Pareto-hatékonysdg ku-
darcit frja le Thurow (1980) is, amikor azt mondja, hogy a legtobb kozgazdasigi
probléma megolddsa megkdveteli, hogy bizonyos csoportok ,,nagy gazdasigi veszte-
ségeket szenvedjenek”, a hatalom egyenlétlen megoszlésa kévetkeztében pedig e ,gaz-
dasdgi veszteségeket ... bizonyos hatalom nélkiili csoportokra hdritjak ahelyett, hogy
egyenl8en széceeritenék a népesség egészén”.

A korményzat a nban nem is csak tgy szenvedhet kudarcot, hogy Pareto-javitds
helyett Gjraeloszedst végez (lelépve a termelési lehetSséghalmaz hatérdrdl), és adés
marad az allokdci6s hatékonysdg megcélzote javitdsdval. Kiterjeszthetjiik a kormdny-
zati kudarcot a hatékonység biztosftasaban elkovetett hibakesl a méltdnyossig bizto-
sftdsdt célzé redlsztr‘x)bunv tevékenységb6l eredd nem szdndékolt eredményekre, per-
verz djraelosztasi | hatasokra is. Meglepd, hogy az egyenl8sitést célzé djraeloszté prog-
ramok milyen nagy hanyada noveli valéjaban az egyenl8tlenséget, illetve csoportosit
4t jovedelmet a rossz irdnyba — bdr, ha figyelembe vesszitk a tobbségi szabdlyt, tulaj-
donképp nem is lehetiink meglepve, ha az eloszldsok széleits] a kdzépre toreéné at-
csoportositést tapasztalunk.

Korményzati kudarcokkal természetesen az oktatds teriiletére torténd kormdnyzati
beavatkozdsok kozott is taldlkozhatunk. Az egyik jellemz8 kudarc, hogy a kormény-
zat (is) képtelen megtalalm azokat az input-tényez8ket, melyekkel érdemben javit-
hatnd az oktatds eredményességét, és rendre rossz, nem hatékony znput/eombmﬂczo/eat
finansziroz (ldsd pl. Hanushek 1986). Az oktatdsban foglalkoztatottak a tanul6k ér-
dekeire vald hivatkozdssal val6jdban sziikségtelentil felduzzaszthatjik az oktatdsi k|-
ségvetést és a sajdt dijazdsukat (Staaf 1977). A normativ blokktimogatdsokra épiilg
kozdsségi finanszirozdsi rendszer — mint arra pl. Glennester (1992) rimutat — ahhoz
vezethet, hogy a kozmtezmenyek konnyen elkeriilik a piaci megmérettetés hat¢kony-
sdgi tesztjét; a demokratikus déntéshozatali folyamatokhoz valé ,hozzdférést” az 6n-
érdekének érvényesitésére torekvé biirokricia (pl. tandri szakmai szervezetek) mono-

GA szabélyozésbél szerezhet8 jaradékok mellett tdg tere van a kormdanyzati szerz8dések vagy a politikai folyamat
jaradékszerzésre torténd fethasznaldsdnak is. Ld. pl. Mueller, 1989. A biirokrdcidrdl l4sd Niskanen, 1971.
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polizdlja az oktatdsi kiaddsok felduzzasztdsa érdekében. (A tandrokat pl. 4ltaliban
iskolai végzettség, szolgdlati id6 és a kdrzet mérete alapjan fizetik, jéllehet nincs bizo-
nyftva e tényezk 6sszefliggése a termelékenységgel vagy a minGséggel. V6. Semyén
1991.) Az eredetileg a piaci kudarcokat kezelni kivdné 4llami beavatkozds tehdt a
kozosségi valasztdsok elmélete” értelmében gyakran az okratdstigyben is eltorzul; a
kozosségi szektor ilyenkor akar tdl is n8het a kivdnatos, a hatékony eréforrds-alloka-
ciét biztositd szinten. Ennek a csapdahelyzetnek a kezelésére az elmélet t6bb megol-
ddst is kindl: ezek dltaldban az adminisztrativ koordindciéval szemben a piaci, illetve
kvazipiaci koordindcié erdsitésére térekednek (bgvebben l4sd késdbb).

Jellemz8 a méltdnyossdgi kudarc is az oktatdsban: az esélyegyenléségre valé hivatko-
zéssal olyan oktatdsi programokat finansziroznak, amelyeket kimondottan a gazda-
gabbak vesznek igénybe. Ilyen alapon:sokan birdljék a felsoktatds ingyenes biztosi-
tésdt, lasd pl. Jimenez, 1986. Az okratdsi esélyegyenl8tlenségek Magyarorszdgi fenn-
maraddsét elemz8 irodalom (Harcsa 1987; Bukodi 1994)-arra utal, hogy a magyar
oktatdspolitika sem biiszkélkedhet a meltanyossag1 szempontu tjraclosztds kiemel-
ked hatékonysdgéval.

Verseny és hatékonyéﬁg: kgfé.zipiaci":r:rlégoldésok

Nyilvénvalé, hogy a standard mikroskonémiai feltevésekkel szemben még magiban
a versenyszféraban is széles kérben jelentkezhet az X-hatékonytalansdg (pl. a mono-
péliumok esetében); a kozossegl szektorban ({gy pl. az dllami vagy onkormanyzatl
oktatési intézményekben), ahol az optlmahzedo viselkedést kivile6 gazdasagi és pszi-
chikai nyomds jéval gyengebb a Verscnyszferaban tapasztalhaténdl, az X-hatékony-
talansdg jéval )elentosebb problema lehet: a motivicié hidnya és bizonyos szervezeti
problemak hatésdra itt igen tévol keriilhetiink a technikai értelemben vett hatékony-
sagtl (Glennester 1992; Ha ushek 1986). A kozosscg1 ﬁnan521rozas s8t, bizonyos
mértékig a kormanyzat szolgaltatm szerepvallalasa azonban nem feltétleniil ellentétes
a versenybdl fakadé hatékonysigi kényszerek kiakndzdséval,

Az 4llam kiterjedt szolgalratéi szerepvillaldsdbél némileg kévetkez8en Eurépdban
kialakult az oktatdsfinanszirozds biirokratikus koordmacxora epul modellje. A ki-
sebb-nagyobb helyi eltérések ellenére a nyolcvanas évek sordn még a jéléti dllamok-
ban is lezajlé finanszirozdsi valtozdsok hatdsira léuejott egy, a kézponti dllam és a
helyi 6nkormdnyzatok kxegyensulyozott szerepmegosztasat biztosité kozokratds-fi-
nanszirozési és xranyuam rendszer. Ebben a modellben a kézoktatds zéme a kézosségi
szektorba tartozd, ha ugy ‘tetszik, allami” 1skolakban zajlik, melyek azonban valéj4-
ban 6nkormanyzati i irdnyitds alatc mikodnek. Az orszagonként meglehet8sen eltérd
méreéle(t kiilonbségeket lehet6vé tevs kozporm elvardsok — azaz a szolgdltatds egysé-
gesitésére torekve kozponn politika — ervenyes1tcscnek gyakon eszkoze valamiféle

7 Vesd ossze Niskanen, 1971, Tullock, 1985, illerve Borcherding, 1977.
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kerettanterv. A kozoktagds helyi kozszolgaltatds.® Ebben az Eurépéban elterjedt mo-
dellben a helyi adék mellett a kézponti kdltségvetéstsl az iskolafenntarték felé ird-
nyulé — 4ltaldban szabad felhasznildsd, de az 4gazat szolgaltatdsainak helyi igénybe-
vételét titkroz8, objektiv demografiai tényez8k figyelembevételével szdmitott — nor-
matfv blokktdmogatds formajit 61t6 transzferek vannak hivatva az er8forréselldtotesig
helyi kiilsnbségeinek kiegyenlitésére. A kézpont szdmottevd finanszirozdsi kotele-
zettsége dltaldban jelentds helyi 6nallésiggal parosul a pénzek elkoltésée, felhasznal4-
st illeten. Egy ilyen médszer nemesak jéval kiszdmithatébb, tervezhet6bb a kiz-
ponti koltségvetés szempontjibdl, de a gazdilkodds racionalitdsat, helyi igényekhez
val6 alkalmazkodéképességét illetSen is jelentds elénydkkel rendelkezik az egyes kolt-
ségelemek elkiiloniile finanszirozdsra épitd korabbi megolddsokkal szemben. Minden-
nek ellenére az onkormdnyzati intézmények teljesitmény-motivicidja még egy ilyen rend-
szerben is viszonylag gyenge, a pénziigyi forrdsok mértékée, de sokszor magdnak az
intézménynek a teljesttményét is egyfajta multbéli bazishoz valé igazodds hatdrozza
meg; az egyes intézmények sorsa, fejlédése vagy éppen bezdrdsa pedig nem annyira az
intézmény politikdjatél — attdl, hogy mennyire is képes megfelelni az oktatds irdnti
lakossdgi keresletnek = fiigg, mint az dnkormdnyzati politika szakmai és egyéb érdek-
szervezetekkel kotote alkuitdl.

A magyar kézoktatds-finanszirozési rendszerben az intézményfenntarték (dontden
a helyi 6nkormdnyzatok) ugyancsak kézponti normativék alapjén jutnak kéltségve-
tési tdmogatdsokhoz. ‘A kdzponti koltségvetés és az Snkormdnyzat kozotti pénziigyi
kapcsolatokban mdr az 5nkormdnyzati rendszer bevezetése 6ta (illetve £8 vondsaiban
mér a nyolcvanas évek végén végrehajrott tandcsi finanszirozdsi reform 6ta) érvénye-
siil Magyarorszdgon — az onkormdnyzat-finanszirozéds egyik elemeként — a normativ
finanszirozds elve. Ez azt jelenti, hogy az 6nkormdnyzat a kézponti kéltségvetési
tdmogatds egy részét (a tandcsi gazdilkoddsra korabban jellemz8, a bézisszemlélet
dlral meghatdrozott tervalkuval szemben) objektiv mutaték — az egyes intézmények-
ben elldtottak szdma — alapjdn kapja. Az egyes intézménytipusokhoz kiilonb6z8 nagy-
sdgt normativék, un. fejkvétdk tartoznak. A fejkvétdk alapjin kapott tdimogardsok
azonban felhaszndldsi kotelezettség nélkiil érkeznek az énkormdanyzathoz, amely a
kapott pénzeszkdzoket szabadon édtcsoportosithatja az egyes kiadési célok kozott.

Ez a finanszirozdsi modell ésszerti kompromisszumra torekszik a helyi teherviselés
(visszaosztott SZJA, helyi adék) és a kozponti tdmogatdsok kozote, s biztositja azt,
hogy a kézponti tdmogatdsok mértéke igazodjék az ellitottak szdméhoz. Az 6nkor-
manyzatok bevételei kozott elsdsorban a normativ timogatdsok képezik azt az ele-
met,? mely az elldtandé feladatokkal ardnyos. A visszaosztott személyi jovedelemadd,

8Eza fogalom a helyi és a kézponti 4llam kézti munkamegosztds szempontjébél Eurépéban alapvetden mist:
jelent, mint példdul az Egyesiile Allamokban, ahol az oktatést alapvetSen egy specidlis adéfajta, a helyi vagyon-
adé finanszirozza, ami — habir az egyes dllamok koltségverése kiegyenlits célzatd tamogatésokkal ugyancsak be-
kapcsolédik a finanszirozdsba — a konkrét finanszirozasi modell fiiggvényében mégis relative tég teret enged an-
nak, hogy az adéalap nagysdgit meghatdrozé helyi gazdagsg ¢s a helyi preferencidkar tikr528 adékules kiilsnb-
ségei az okrards helyi szinvonalkiilonbségeivé transzformalédjanak. Lisd err8l b6vebben Jones, 1985.

9 A cimzett és a.céltdmogatisok is az ellitandé feladatokhoz kapesolédnak, de ezek nem szabad felhaszndlésy
pénzek.
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a helyi adébevételek és a villalkozdsi bevételek sokkal inkabb tiikrozik a helyi gazda-
sdg lehetBségeit, mint az dnkormdnyzat el6te 4116 feladatok nagysigat. A helyi gaz-
dagsdg és jovedelemtermel§-képesség esetleg széls6séges kiilonbségeit a hdtranyos
helyzet(i 5nkormdnyzarok részére — kérelem alapjén — juttatott kiegészité tdimogatas
van hivatva tompitani. E modell a bevezetése Sta cleelt idé alatt egyérrelmtien igazol-
ta m(ikod8képességét; ez azonban nem jelenti azt, hogy kiilonboz alap4llisbél ne
lehetne érvényes kritikdval illetni. egyes sajétossdgait. Sokszor hib4jdul rOJak pl. fel,
hogy nem tartalmaz garantdlt minimdlis elldtdsi/kiaddsi szinteket az egyes intézmé-
nyek szintjén, és az intézményekre nehezedd hatékonysigi nyomss is gyenge.

A kozszekror gyenge hatékonysdgdra az oktatdsfinanszirozds elmélete és gyakorlata
olyan innovicikkal reagilt, melyck a kozésségi finanszirozdst és az alapvet8en 4lla-
mi szolgaltatdst megkisétlik dsszekapesolni a verseny szerepének fokozdséval. Az ilyen
megoldds-kisérletek egyike a kézismert oktatdsi utalviny (Friedman 1962; egyéb utal-
vanyjavaslatokat illet8en lasd Lukics & Semjén 1988); amely a fogyasztéi kontroll
megteremtését a kozmté«iményeﬁkhei juté pénz (a;dollirszavazatok” vagy ,forintsza-
vazatok”) feletti egyéni kontroll segftségével szeretné elérni. A fogyaszté ebben a
modellben egy utalvinyt, azaz kvdzipénztkap, melyet akegyeiért verseng6 (s a rend-
szerben valé részvétel jogit megkapott, tin. elismert) oktatdsiintézmények barmelyi-
kében!? szabadon elkdlthet. Vannak tovdbba olyan — ezzel rokon — médszerek is,
melyek a normativ intézményfinanszirozds esikoztardhoz nydlnak a piac szimuldlisa
¢s a hatékonysdg biztositdsa érdekében. Nemlleg més megkozelitést kindl Hirschman
(1970), aki hires konyvében a piaci és nem-piaci médszerek kombinaciéjit ajanlja, a
hatékonytalan termel8ket alkalmankent a kzlepfx, a szolgaltatotol valé elpdrtolds szank-
cidjdval biintetve. ‘ Rt :

Az okratdsi utalvdny- Javaslat sz4mos formaja VISzonylag Jol ismert (ldsd elsésorban
Atkinson 1988); ezek értékébsl azonban levon, hogy leginkdbb csak a szép elméleti
megoldésokat kedvel§ kézgazddszokra rendelkezik kétségtelen vonzer8vel; a fejlett
orszdgokban a mindennapi politikacsindlék a legutébbi'ids k1g vildgszerte meglehe-
t6s egyontetiiséggel vonakodtak bevezetésétdl, legaldbbis-ami a kizokeatdst illeti.

Az dllam/8nkormdnyzat 4ltal fenntartott oktatdsi rendszerekben felléps dn. X-
inefficiencia csokkentésére irdnyulé torekvések vezetrek az utalvinyjavaslatok mel-
lett az azokkal rokon vondsokat mutaté egyéb n. tanuléi alapi intézményfinansziro-
zdsi javaslarok virdgzdséhoz. Ezek egyik a gyakorlatban is sikeresen meghonositott
formdja az j angol helyi oktatdsfinanszirozési rendszer,faz LMS (Local Management
of Schools; bévebben ldsd Semjén 1993). '

Az 1988-as angol oktatdsi reform-torvény kotelezGen clouta, hogy a helyhatésdgok
meghatarozott kritériumok szerint helyi normativ finanszirozdsi rendszert dolgozza-
nak ki, és okratdsi intézményeiket alapvetden a tanulélétszdmrdl fliggd médon fi-
nanszirozzdk. Ez a rendszer az alabbl drk;z/atos pontokon ‘nyugsmk

10 Bir az utalvinymodell megengedné, hogy a‘kézdsségi szekrorba tartozé intézmények mellett a magdnintéz-
mények is azonos feltételekkel versenyezzenek a digkokérr, a legrébb konkrér utalvényjavaslat csak a kézssségi
szekrorra vonatkozik.
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Szabad beiskoldzds
A beiskoldzdsi korzetek eltdrlése, a szabad iskolavdlasztds természetesen a varosokban
természetesen jéval inkdbb képes valédi vilaszidsi lehetdséget kindlni a fogyaszedk-
nak, mint a kisebb telepiiléseken, ahol az iskolavalasztisi jog gyakorldsahoz jelentés
egyéni addiciondlis koltségek (pl. utazdssal j jaré faradesdg és id8) tdrsulnak. A korze-
tek eltorlése miatt ugyanakkor azt is biztositani kell, hogy a szolgaltaték ne térhesse-
nek ki a szolgdlratds nyijtdsa el6l — ezt a célt szolgdlja az az ] el6irds,!! miszerint az
iskoldk fizikai kapacitdsuk hatdrdig kotelesek felvenni a jelentkez8ket. A t6rvény a
fogyaszték jobb informdldsa, a valasztdsi lehetdség tényleges biztositdsa érdekében
azt is el8irja, hogy az iskoldk — a min8ségbiztositds céljait szolgalé — kiilsé vizsgikon
elért eredményeit nyilvdnossdgra kell hozni.
Tanuldi alapit intézményfinanszirozds
Minden helyhatésig teljes okratési kaleségverésének tilnyomd részét kiteles egy hely-
ben kialakitott, de meghatdrozott szabilyoknak eleget tevd, a tanuldi létszdmid] fiiggd és
kézpontilag jévdhagyott normativ képletnek megfelel8en szétosztani az egyes oktatdsi
intézmények kozott, melyek azutdn azzal maguk gazddlkodnak. Bdr vannak bizo-
nyos, a decentralizdlhaté koltségelemek korébdl kizért, illetve §nkormdnyzati dontés
alapjan onnan kivehetd oktatasi kiaddsok is, a kéltségvetés zéme azonban normativ
alapon jutel az mtezmenyekhez A helyhatésdg 4ltal a formuldbél tetsz8legesen kive-
het8 kéltségelemek ardnyat (s6t, még a nem a tanuléi létszdmhoz kapcesoltan eloszt-
haté okratdsi tdimogatdsok ardnyir isl) a térvényben rogzitett, erés (és iddvel fokoza-
tosan szigorodé) korldtok SZabalyozzak Kovetkezésképp az egyes oktatdsi intézmé-
nyek meglehetdsen er8s anyagi érdekeltséggel rendelkeznek a tanulélétszamok alaku-
lasét illet8en, s ennck kovetkeztében szolgaltatdsi szinvonaluk emelésére, a tanulé-
kért folytatott versenyre kényszeriilnek. Ha egy helyhatdsdg dltal kialakitott finanszi-
rozési formula nem felel meg a kézponti kovetelményeknek, a miniszternek jogdban
&l a helyhatdsdgra rdkényszeriteni a minisztérium dltal kidolgozott formula hasznd-
latdt; ez azonban a finanszirozds normativ jellegén nem valtozrat.
Kilépési lebetdség: opting out
Azok az intézmények, melyek nincsenek megelégedve a helyhatésig iskolafinanszi-
rozdsi rendszerével, megfelel§ eljirds (szavazési procediira, melyben az iskoldban ta-
nulé gyerekek sziileinek kell a végss déntést meghozniuk) lefolyratsa utdn kiléphet-
nek az énkorményzitH,,fennhatés:igd’ alél; ebben az esetben persze ardnyosan csok-
ken az 6nkormdnyzatnak a kozponti kéleségvetés dleal nydjrote okratdsi céld koltség-
vetési tdmogatds. EZ a kilépés az un. opting out; ez tulajdonképpen a mir emlitetc
Hirschman-i ,exit” (v6. Hirschman 1970) kollektiv megvalésitdsanak is tekinthetd,
hiszen ebben az esetben a ,fogyaszték” kézosen hagyjik el a reg1 rendszert. Az opting
out a helyi szolgdltatdsi politikdt a kilépéssel (s az azzal egyiitt jaré tdmogatdscskke-

11 Korébban a helyi dnkorményzatnak jogiban 4llt az iskolik felvételi keretszimir bizonyos hatdrok kozstt (az
1979/80-as beiskolzdsi adatok alapjdn meghatdrozott in. standard lérszdmn4l akdr 20%-kal is alacsonyabb
szinten) maximélni. Ennek eltsrlése, illetve a fizikai kapacitiskorlatig terjeds felvéeeli kényszer bevezetése a szii-
16k mint fogyaszték helyzetét, s ezdltal a verseny feltételeit volt hivatva er8siteni a ,piacon”.
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néssel) valé fenyegetés 4ltal hatékonyan képes befolydsolni. Az az iskola, amely &
ezzel a lehet8séggel, dralakul dn. kdzponti tdimogatdst iskoldvd (grant maintained
school); finanszirozdsa alapvetden tovébbra is tanuléardnyos médon fog tdrténni
(immar kozvetleniil a kdzponti oktatdsi kdltségvetésbsl), de egy tanuléra magasabb
normativa fog jutni, mint amit a helyhatésig folyésitana; mivel az iskoldt ,.kdrpérol-
ni” kell azokért az 6nkormdnyzar 4ltal szervezett helyi szolgaltatasokért, melyek igény-
bevételi lehet8ségérdl a kilépéssel elesett — azaz fizetdképessé kell tenni, hogy ezeket a
szolgdltatdsokat pénzért a piacon (az 6nkormdnyzat 4leal fenntartott intézménytél,
vagy méstél) megvasirolhassa. =

Osszefoglalva: az LMS-ben a sziil6i iskolavélasztds joga (korldtok kozdtt) biztosit-
va van, az oktatdsi céld pénz nagy része pedig a — ndlunk megszokott fejkvétanal
nemlleg bonyolultabb — normativ tdmogatds, az tn. ,,formula’ szerint ,,megy a tanu-
16 utdn”. Az intézmények érdekeltek a tanuloletszam bov1teseben, a rendszer a piacot
kivanja szimuldlni. Mindazonaltal, mivel kéltségverési (takarekossagl) megfontold-
sokbdl a rendszer nem terjed ki a magamskolakta, tovabbd mivel a piacra valé belé-
pés lehetésége valéjaban az onkormdnyzatok pénziigyi hclyzete 4ltal erésen korldto-
zott (az dnkormdnyzatok jéval inkdbb az iskolabezdrdsokban erdekeltek semmint az
oktatdsi kindlat b8vitésében), és az: erdeml vélasztasi lehetosegek is korl4tozottak (nem
kis részben az j kozos alaptanterv bevezetcse miatt), {gy ez a piac inkébb csak kvdzipiac.
Az ,4j termel8k” piacra lépésének (s8t, még a kapacxtasb(’ivitésnek) szabadsdga is
csorbat szenved, hiszen a sziikséges t6kekiadasokhoz helyharésigi vagy kozponti j6-
vahagyds és pénz szitkségeltetik. A tandri fizetéseket (az oktatési koltségvetés legna-
gyobb kiaddsi tételér8l van szd!) egységes orszdgos bértarifa hatarozza meg, jelentd-
sen korldtozva az iskoldk gazdalkodam szabadsdgdt. Az 4 t6rvény dltal kindle valasz-
thsi szabadsag sem az igazi, mivel azt az egyidejfileg bevezetett kozos nemzeti tanterv
Jelentosen csorbitja. Bar a szkepszis elméletileg indokolt, a korabbi helyzethez képest
mégis a verseny, a pzzlcz elemek jelentds ¢ eldretorésérdl van sz6. :

Mindazondltal az is kétségtelen, hogy a sziil6i vélasztdsra epulo okratdsi ,kvdzipiac”
hatékonysdgjavité eredményességét a tarsadalmi hards szempont)abol szamos birdlat
is éri: a kérdés meglehet8sen ,,1deologxaval terhelt”. Waslander é‘Tbrupp (1997) az tj-
zélandi tapasztalatok elemzésébdl arra a kovetkeztetéste jutnak, hogy a sziiléi valasz-
tdsra épiil§ rendszer csak felerdsiti az anyagi és kulturélis t8ke closzldséban meglévs
egyenlétlenségek hatdsait: azok, akik mind anyagilag, mind kulturdlis t8kéjiiket te-
kintve elénytsebb helyzetben vannak e rendszer ercdmenyckepp elonyukct még fo-

kozhatjdk is.

Aktudlis hatékonysagi problemak és megoldam klser}etek a
magyar oktatdstigyben

A magyar oktatds szdmos hatékonysdgi problémdval kiizd. Az 4tmenet -t els6 éveiben a
csokkend redl-GDP mellett az oktatdsi kiaddsok realertckcnek megBrzésére toreked-
tek: a kiaddsok rugalmatlansiga miatt azok GDP-hez viszonyftott ardnya az évtized
elején ily médon nétt. A Bokros-csomag életbe 1épése és a gazdasdgi novekedés bein-
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duldsa egytittes hatdsdra az évtized mésodik felében mdr a GDP-hez viszonyitott
kiaddsokban is csokkenés mutatkozik, méghozzd az 1990-es szinthez képest is. (V6.
az 1. tabldzat adataival.y

1. TABLA
A kiltséguetés oktatdsi kiaddsai* a GDP szdzalékdban

) ) Kozoktatas Mind-
tv Ovoda  Alapfok**  Kozépfok  dsszesen FelsBfok***  Egyéb fsszesen
1990 0,75 2,49 1,49 4,73 0,90 022 5,85
1991 0,81 2,70 1,62 513 0,97 0,24 6,34
1992 0,85 2,77 1,75 5,37 1,12 0,18 6,67
1993 0,87 2,70 1,66 5,23 1,10 0,21 6,54
1994 0,88 2,61 1,54 5,06 113 0,21 6,40
1995 0,77 2,21 1,31 4,29 1,01 0,16 5,46
1996 0,72 2,00 1,20 392 0,90 0,15 4,97

* Az id8szak egészére (az 1992-t6] a szocidlis kiaddsokhoz sorolt) gyermekvédelmi kiaddsok nélkiil, de a
kéleségvetésbél finanszirozott feldjitdsi kiaddsokkal egyiict; 1990-91-ben még a fegyveres testiiletek
iskolarendszerif okratdsra forditott kiaddsai nélkiil.

** Az alapfokd mivészetokrards kiaddsaival egyiire.

% A felséfoku tovabbképzés és a felssfoki szakképzés kiaddsaival egyiite mdr 1990 és 1992 kozdte is.

Forrds: KSH adat-gsszedllitds

2. TABLA
Az egy tanuldra jutd kiltséguetési tdmogatds a kizoktatdsban, intézménytipusonként
(felhalmozdsi és tékejellegii kiaddsok nélkiil) 1990=100%

1991 1992 1993 1994 1995 1996

Ovoda 128,7 150,5 189,7 236,0 267,1 304,4
Altaldnos iskola 134,8 171,1 208,4 267,2 298,2 332,7
Szakmunkéasképzés 128,0 167,3 231,4 254,6 280,1 298,7
Gimnézium 1269 151,2 180,8 2169 2486 212,9
Szakkozépiskola 126,2 1492 1754 1924 210,2 233,5
Felsfok 1231 157,0 169,9 188,6 196,0 183,8
Realértéken (deflator; fogyasztdi arindex*) .

Ovoda - 95,3 90,7 93,3 97,7 86,2 79,5
Altaldnos iskola 99,9 103,1 102,5 110,6 96,2 86,9
Szakmunkasképzés 94,8 100,8 113,8 105,3 90,4 78,0
Gimnézium 94,0 91,0 88,9 89,8 80,2 71,3
Szakkdzépiskola 93,5 89,9 86,2 79,6 67,8 61,0
Fels6fok 91,2 94,6 83,5 78,1 63,3 48,0

* A fogyasztéi drindexer az oktatdsi drindex (kbltségindex) hijin kényszeriiliink deflitorként haszndlni; ha azt
tételezziik fel, hogy az okratdsi drindex jobban kézelithet a szolgiltatdsi drindexszel, még alacsonyabb
redlércékeker kapunk. A szerz8 szdmitdsai (KSH évksnyv adatok alapjin)
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3. TABLA
A pedagbgusellitotisig nemzetkizi vsszehasonlitdsban (dllami és magdnoktatis egyiitt),

1995

(sszes pedagbgus* Gyermek/Pedagogus
Oktatas
Alap-€s  minden i Alsé Fels6  Kdzépfok
QOrszag kizépfok  szintje Ovoda Alapfok  kozépfok  kozépfok  epyiitt
Ausztria 32 37 18,6 12,9 90 - 82 8,7
Belgium 4.1 53 23,3 12,8 n.a. n.a. 8,5
Cseh Koztarsasag n.a. n.a. 12,3 19,7 13,1 11,5 12,2
Déania 32 4,3 11,7 11,1 9,4 9,9 9,7
Franciaorszag 31 42 24,8 19,5 na. n.a. 13,6
Gorogorszag 2,8 34 n. a. n. a. n. a. n.a. n.a.
irorszag 34 4.5 24,6 23,4 n.a. n.a. 16,0
Nagy-Britannia 2,8 32 23,2 21,0 16,0 15,9 15,9
Németorszag 2,1 3.5 22,7 20,7 15,8 13,0 14,9
Norvégia n.a. n.a. n.a. 9,5 94 8,2 8,7
Olaszorszag 38 48 13,8 11,0 9,9 9,3 9,6
Spanyolorszag 3,6 4,7 19,8 17,8 17,5 148 15,7
Svéje n.a. n.a. 18,1 15,7 12,3 n.a. n.a.
Svédorszag 35 4,6 17,1 12,3 12,2 148 13,5
Torokerszag 22 2,4 16,3 21,7 41,2 14,9 23,3
atlag 32 41 19,0 16,8 15,1 12,1 13,1
QECD éatlag 2,9 39 18,9 18,8 16,9 14,2 14,9
Magyarorszag 42 5,7 11,3 11,6 9,5 11,9 10,7
Magyarorszag/atlag 1,33 1,41 0,59 0,69 0,63 0,98 0,82
Magyarorszag
helye a rangsorban 1 1 1 3 4 5 6

* A gazdasigilag aktivak %-dban. Az OECD statisztika pedagégus kategéridja nem tesz kiildnbséget az iskoldban
alkalmazote oktaté és nem okratd pedagdgiai dllomany kozorr.
** Norvégidban és Svdjcban a gyermek/pedagdgus arinyok csak az 4llami okeatisra vonatkozéan.
*** A legalacsonyabb gyermek/pedagégus ardnyt tekintve elsének.
Forrds: OECD, 1997
Az egy tanuléra jutd timogatdsok redlértéke iskolafokozatonként igen eltéréen vélto-
zott (l4sd a 2. tdbldzat adarait!): mikézben alapfokon és alsé kozépfokon (gyakorlati-
lag az 4ltaldnos iskoldban) a ranuléi létszdm erBsen visszaesett, a fajlagos timogaras
redléreekée ite sikeriilt legjobban meg8rizni (akdr bizonyos hatékonysigi muraték
romldsa drdn is). Viszont a létszdmban expanddlé teriileteken (els@sorban is a felss-
oktatdsban) drasztikusan csokkent a fajlagos tdmogatds redlértéke, javult a koltségha-
tékonysdg — feltételezve, ha eltekintiink az esetleges mingségromldstél.
A kozokratds egészében a hatékonysdg szdmos mutatdja romlott: mikdzben de-
mografiai okokbdl igen jelentds mértékben csokkent a tanuléi létszdm (pl. az dltald-

nos iskoldban az 1985/86-0s 1 297 818-161 1996/97-re 965 998-ra), a pedagdguslét-
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szam itt csak kis mértékben véltozott, aminek kovetkeztében ma hazdnkban a fejlete
orszdgokban tapasztalhaté szintnél jéval alacsonyabbak az 4tlagos osztélylérszimok
(v6. a 3. tabldzat adataival — csak skandindv orszdgok el6znek meg minket!), jéllechet
az ilyen alacsony létszdmok hozzdjdruldsa az oktatdsi hatékonysdghoz er8sen kérdé-
ses. Ugyanakkor a pedagéguslétszdm csokkentésére valé politikai képtelenség nem
pdrosult a pedagégusok relativ bérszinvonaldnak meg@rzésével.

4. TABLA
Torvény szerinti (a megkivetelt minimdlis képesités melletti) pedagégusbérek ardnya az
egy fore jutd GDP-hez, visdrlders-paritison, dllami iskoldkban iskolafokozatonként (1995)

AMapfok Als6 kbzépfok Felsd kozépfok (4lt. pr.)
Bér15év Bér15 Béribév Bér15 Béribév Bér1s
Kezdd  gyakor- évgyakor- Kezdd  gyakor- évgyakor- Kezdé  gyakor- év gyakor-
bér: lattal:  lattal: bér: lattal:  lattal: bér: lattal:  lattal:
GDP/f6  GDP/fé Kezdd bér GDP/f6  GDP/f6 Kezdd bér GDP/f6 GDP/f6 Kezdd bér
Egyesillt All. 09 12 1,3 0,9 1,2 1,3 0,9 1,2 1,4
Korea 1,7 29 1,7 1,7 2,9 1,7 1,7 2,9 1,7
Uj-Zéland 09 13 1,5 09 14 1,4 1,0 1,4 1,4
Ausztria 09 12 1,3 1,0 1,3 1,3 1,0 1,4 1,3
Belgium 09 13 1,4 1,0 1,4 1,4 1,2 1,7 1,5

Cseh Koztér-

sasag (1994) 0,6 08 1,3 0,6 0,8 1,3 0,7 0,8 1,3
Dania 1,0 1,3 1,3 1,0 1,3 1,3 1,2 1,7 1,4
Finnorszag 1,0 1,2 1,3 1,1 1,5 1,4 1,1 1,6 1,4
Franciaorszag 0,9 1,3 1,4 1,1 1,4 1,3 1,1 1,4 1,3
Gorogorszag 11 13 1,3 1,1 1,3 1,4 1,1 1,3 1,4

Hollandia 1,0 14 1,5 1,0 1,4 1,5 12 18 15
irorszag 1,3 19 1,5 13 2,0 1,5 1,3 1,9 15
Németorszag 1,3 1,7 13 1,4 18 1,3 1,3 1,7 1,3
Norvégia 08 0.9 1,2 08 0,9 1,2 0,8 0,9 1,2
Magyaror-

szag*,1996 0,42 0,53 1,25 0,42 0,53 1,25 0,51 0,61 1,19
Olaszorszag 09 11 12 1,0 12 12 1,0 12 1,3

Portugélia 1,3 2,0 1,6 13 2,0 1,6 1,3 2,0 1,6
Spanyolorszég 1,7 2,0 1,2 1,7 2,0 1,2 19 2,3 1,2
Svéje 1,3 1,7 1,3 15 2,0 1,4 n.a. n.a. n.a.

Svédorszag 0,8 1,0 13 09 11 13 09 11 1,3
Atlag (Mo. nélkiil) 1,1 1,4 14 11 15 1.4 12 1,6 1.4
Magyaro./étlag 0,38 0,38 0,89 0,38 0,35 0,89 0,43 0,38 0,85

* A kézalkalmazorti térvény alapjan szdmitva; az 1996.01.01. és 08.31. kozded id8szakra — az egyszer(iség
kedvéért — 02.01. és 08.31. kozort érvényes kézalkalmazotti bérdbléval, az év hitralévé id8szakara az akkor
ténylegesen érvényben 1év8 bérrabléval szémolva; feltételezve, hogy a torvény szerint jaré 13. havi fizerést is
kifizetik. (A 13. havi bérr 2 09.01. és 12.31. kézdte érvényes bértébla alapjin szdmitva.)

Forrds: OECD, 1997; magyar adatok a szerzé szdmitdsai; a magyar adatok esetében a Bokros-csomag hatdsainak
kimutathatésiga miace esett 1996-ra a vilaszeds.
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Az 4. rabldzat adatai drdmai képet mutatnak: mig a fejlett orszégokban akezd8 peda-
gégusbér az egy f6re juté GDP-hez kézel esik, ndlunk az ltaldnos iskoldban (alapfo-
kon és alsé kozépfokon) annak 42%-a; mig egy fels6 kozépfokon tanité ranar egy
fejlett orszdgban akdr az egy f6re juté GDP kétszeresét is megkeresheti, ndlunk mind-
dssze 62%-4t kapja.

Ennek eredményeképp nyilvinvald, hogy jelentds kell, hogy legyen a kontraszelek-
cié, és a hatékony bér-elmélet!? értelmében egy ilyen bérszinvonal mellett a termelé-
kenység is sziikségszerien rendkiviil alacsony lesz — val6jdban tehdt az alacsony fajla-
gos bérek nem azt jelentik, hogy sikeriil olcsé, hatékony kozoktatdst létrehoznunk,
hanem csupdn a munkacrével t6rténd pazarldsra 6sztonsznek.

E problémdk részben az dtmenet koltségvetési kényszerei és a jogi kornyezet (koz-
alkalmazotti torvény, dnkormdnyzat-finanszirozdsi rendszer) harapéfogéjiban ver-
g8d8, a hatékony foglalkoztatdssal (értsd: leépitésekkel) egyiitt jaré nyilt konflikeu-
sokat felvllalni nem merd okeatdspolitika ,hozadékai”. Mdsrészt azt is mutatjik,
hogy az dllamhdztartdsi reform eddig Magyarorszdgon jéval inkdbb kiad4slefaragdst
jelent a rossz mechanizmusok érintetleniil hagyésdval, semmint a kzpénzek hatéko-
nyabb elkéleését el8idéz8 mikroszint(i véltozdsokat (vé. Csaba & Semjén 1998).

A kordbbiakban mar vizolt, fejkvétdkra, normativ tdmogatdsokra épiil8 kézokta-
tés-finanszirozdsi rendszer bevezetése énkormdnyzati szinten ugyan jelentds elmoz-
duldst jelentett a kordbbi, a bdzisszemléletre épiild, igazsdgtalan és indokolatlan ell4-
tési szinvonalkiilonbségekhez vezetd rendszert8l, ugyanakkor az intézmények és az
onkormdnyzat kozti pénziigyi kapcsolatok alapveten nem valtoztak a modell beve-
zetésével; ezen a szinten tovdbbra is tdg tere nyilt az alkuknak, a bazisszemlélet érvé-
nyesiilésének (bdr a fejkvétdk mind az intézmények, mind az snkormdnyzatok szd-
miéra valamelyest a viszonyitdsi alap szerepét is betsltsteék). Kovetkezésképpen eb-
ben a finanszirozdsi rendszerben is szitkségképpen alacsony az intézményi szint(i ha-
tékonysdgi kényszer, jelentkezik az X-hatékonytalansag.

Hogyan lehetne feloldani ezt az problémdt? Az egyik — egy id8ben egyes oktatasku-
tat6k és a pedagdgusszakma jelentds réregei 4ltal kovetelt — lehet8ség kétségkiviil az
volna erre, ha az dnkormdnyzat kiiktatdsdval a kézponti koleségvetés kdzvetlentil az
egyes intézményeket finansziroznd normatfv médon. Ez a médszer tulajdonképpen
a kordbban mér emlitett kézponti utalvanyfinanszirozasi (voucher) modellnek felel-
ne meg. Egy orszdgos szinten iskolatipusonként egységes oktatdsi utalvdny, illetve
egy azzal (szabad iskolavélasztds esetén) lényegileg analég intézményi normativa be-
vezetésének kivdnatossdgit illet8en azonban a véleményck erdsen megoszlanak. So-
kak szerint egy ilyen finanszirozdsi modell nem lenne kiilénssebben kivédnatos, mivel
nem hagyna lehet8séget a helyi kiadési preferencidk megfelel§ érvényesitésére. Ugyan-
csak problematikus, hogy egy ilyen finanszirozdsi rendszer csak nehézkesen lenne
kivitelezhet8, mivel echhez a kdzponti kéltségvetésnek helyi intézmények tizezreivel
kellene kzvetlen pénziigyi kapcsolatba keriilnie. A masik megoldds a helyi normati-
va alapjdn tirténd intézményfinanszivozds (HNIF) rendszere volna. Ennek elénye, hogy

12 Lésd pl. Fallon és Verry, 1988, 215-219. old.
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— legaldbbis ott, ahol az intézmények szdma és foldrajzi kozelsége ezt lehet8vé teszi —
képes érdekeltséget teremteni az intézmények kozott a tanulék megnyeréséért/meg-
tartdsdért folytatott versenyre, kiakndzva az abbél fakadé motivécidkat a szolgélraca-
sok szinvonaldnak javitdsdra illetve a kiltségtakarékossigra, de ugyanakkor nem sziin-
teti meg az dnkormdnyzat akefv szerepét az oktatdsfinanszirozdsban. Egy ilyen mo-
dell az 1988-as angol oktatdsfinanszirozési reform mintdjdra kdzponti kezdeménye-
zésre is bevezethetd (ami nem zdrja ki, hogy bizonyos paraméterek tekintetében a
helyi véltozatossdg is megmaradjon). Magyarorszégon azonban az eddigiekben egy
ilyen jellegli kézponti reform gondolata az oktatdspolitikiban nem vetddott fel. Eb-
ben a helyzetben tébb, a rendszer alacsony hatékonysdgi nyomdsét és az eréforrds-
elosztds ad hoc jellegét problémaként megéls snkormdnyzat sajic kezdeményezésti
kisérletet tett egy HNIF-rendszer kialakitdséra és lokdlis bevezetésére. Egy ilyen ki-
sérletet mutat be Semyjén (1995).

A korébban igen elitista, szelektiv magyar fels6oktatds (melybe csak a koroszedly
toredéke, 10-15%-a [éphetett be) elgte — éles ellentétben a kdzokratdssal — gyakorla-
tilag nem voltak demogréfiai korldtok: a hallgatéi létszdm és a beiskoldzdsi hanyad
novelése itt tehdt (elbocsdtdsok nélkiil is) lehetdvé tette a hatékonysdg viszonylag
jelentds javitdsdt, ami abban is titkrézddik, hogy 1990 és 1996 kozott a hallgatéi
létszdm igen jelentds bdviilése ellenére a felsGokratdsi kiaddsok a GDP-hez viszonyft-
va dtmeneti emelkedés utdn a kezdeti szintre tértek vissza, e kiaddsok egy hallgatéra
juté redléreéke pedig megfelezddort.

Az azonban elgondolkoztaté, hogy mikdzben e teriileten egy ldtszélag bimulatra
méled hatékonysdgjavulds zajlott le (ami bizonyos mértékig kétségtelentil mér a ra-
nir-didk ardny javuldsdban is titkr6z8dik), a magyar fels6oktatds kordbban tébbszor
birdlcolyan egyéb problémdi, melyeket az alacsony hatékonysdggal szoktak asszocidl-
ni, jottdnyit se vdltoztak. Megmaradt egyel6re a rendszer szétaprézotrsdga és tdlzott
teriileti szétragoltsdga: sok, pici, sziik képzési profild intézmény van, az integrdcié
még csak ezutdn kezd8dik (és kérdéses, mennyire lesz valddi). Megmaradt, és egyels-
re tartsulni ldtszik a rendszer dudlis jellege: mig pl. az amerikai kétszint(i rendszerre
hasonl{t linedris modellben az alacsonyabb szint(i végzettség megszerzéséhez dontds-
en alapozd tdrgyakat kellene hallgatni (melyeket nagyobb létszimnak, olcsébban le-
het oktatni), a magyar dudlis rendszerben viszont mdr a f8iskolék is specializdltak, és
alig van intézményes tovabbhaladdsi lehet8ség a szlik profild f8iskolai képzésbs! az
egyetemi diploma megszerzése felé. (Még nem valdsult meg az intézmények kizoreei
szabadabb dtjdrdst lehetdvé tevd egységes kredit-rendszer, nincs kredittranszfer.) To-
vébbra is tdl magas a kontakt 6rék szdma, gyengék az ndll6 hallgatéi munka infrasc-
rukeurdlis feltéeelei. A hatékonysdgjavulds tehdt alapvet8en nem az egyes intézmé-
nyek jelent8sen fokozédé hatékonysdgabdl fakadt, hanem a létszdmndvekedés mel-
lett dontéen az dsszetétel-hatdsbdl, azaz abbdl, hogy a drdga képzési teriileteken (or-
vos, m{ivész) a beiskoldzdsi keretszdmok erés kontrolljéval, befagyasztdsdval sikeriile
megakaddlyozni a novekedést, és a novekvs tovdbbranuldsi igényeket a relative ol-
csébb képzések irdnyaba lehetett terelni. Kérdéses emellett az is, vajon a javulé fajla-
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gos mutaték mogort dllandé-e a mindség (mérpedig ha pl. a minéség romlik, a javu-
16 fajlagosok ellenére sem beszélhetiink valédi hatékonysdg javuldsrdl. Az dsszetérel-
hatdsbdl fakadé hatékonysigjavitds megvalésitdsa anndl is inkdbb kénny( volt, mert
olyan jelent8s munkaer§-piaci potencidllal és a kiemelkedd kereseti lehetgségelkkel
rendelkez8 szakmdk, mint a kozgazddsz és jogdsz, fajlagos koltségigénye viszonylag
alacsony. A fels6oktatdsba is bevezetett normativ finanszirozasi rendszer elvben &én-
maga is a hatékonysdgnovelés és a min8ségjavitds egyik motorjavé vélhatna, amennyi-
ben az intézmények viszonylag szabadon versengenének az 4llamilag finanszirozott
hallgatékért egy kvézipiaci mechanizmus keretében (Semjén 1997). Egyeldre azon-
ban a felvételi keretszdmok intézmények kozotti kozponti allokdldsa ezt megakadd-
lyozza. A most beindulé felsSoktatdsi integriciés folyamat sokat tehet tehdt a haté-
konysdg tovibbi javitdsdért, ha az intézményfejlesztési tervek éreékelésekor fontos
szempont marad a hatékonysdg javitdsdnak realisztikus és dokumentdlt bemuratdsa
(vi. Project Management... 1998): £¢16 azonban, hogy az intézmények irredlis lét-
szamndovelési elképzelésekkel prébaljdk papiron elérni a hatékonysdg kivant méreéki

javitdsdt, amit az id§ nem fog visszaigazolni.
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FINANSZIROZAS
ES A FELSOOKTATAS MINOSEGE

ZAMOS ELLENERZES ES ELLENERV KISERTE a hazai fels6oktatds normattv finanszi-

rozdsinak most is tarté bevezetésér. Az ellenérvek kozétr szerepelt — tobbek

kézott ~ a normatfy ﬁnanszuozas »mindség-rombolé” hatdsa is, oly annylra,
hogy ez néhiny kormanyzau megnyilvdnuldsban is hangot kaportt.

Ebben az {rdsban a felsooktatas finanszirozds és a min8ség kozotti osszefuggest
kisérlem meg elemezni, e; lyan gondolati keret felhaszndldséval, amely részint a
fels6okratds tdrsadalmi, gazdasagl integricidjanak! jellemz&ib8l, részint belsd sajs-
tossdgaibdl 1gyek521k levezetm a felsBoktatds ezzel bsszefliggd tulajdonsdgait.

A felsooktatas mmosege

A mindség —a kozgazdasagl Jellcgu definicidk szerint — a termék, illetve szolgaltatas
azon tulajdonsdgainak Gsszessége, amelyek meghatarozott 1genyeket elégitenek ki.
Péld4ul a nemzetkozi szabvany megkozehtese szerint a mindség ,,...egy termek vagy
szolgdltatds jellemz8inek és sajitossigainak sszessége, amelyek hatissal birnak ki-
nyﬂvamtott vagy Velelmezett szuksegletck kielégitésére (ISO 8402-1986) ... E meg-
a termékek és szolgdltatdsok értékelése mind »a
felhaszn4lé6i kovetelmenyek kielégftése«, mind »a célnak megfelel6ség« szempontjd-
bél. Ennek alapjan Jogosan mondhaquk hogy a mindség egy cél elérésének az eszko-

1 Fontos hangstlyozni, hogy irv-az integricié.fogalom nem a manapsig népszert intézményi egyesitést jelend. Irt
ezt a fogalmat abban az érrelemben hasznilom, ahogyan Poldnyi Kéroly meghatdrozta a gazdasigi integrécids
forma fogalmit. ;,Az empmkus ga.zdasagok mtezmenyesuleSL médjénak vizsgélatdt annak a médnak a tanulmi-
nyozdsaval kell clkezdem, ahogy a gazdasag egységre és stabilitdsra tesz szert, azaz ahogy részei kélcsonos Bssze-
fiiggéste lépnek & u)ratermelodnek Ezt néhdny (nagyon kis szdmd) strukruralis séma kombmacwja blztosft)a,
amelyet integriciénak fogunk nevezni:'{...] mivel ezek a formdk elkiilénitik egymdstsl a gazdasig szintjeit és
szekrorait, lehet6vé teszik a'gazdasdgi folyamat viszonylag egyszertt fogalmaldeal vald leirdsdt, s ezzel bizonyos
rendet visznek annak végrelen vdlrozatossigaba.

Az alapvetd, empirikusan felfedezherd sémik a rcciprocitas, a redisztribicié és az drucsere. A reciprocitds a szim-
metrikus csoportosuldsok kolcsondsen megfelelé pontjai kéz8tti mozgdsokat jeléli, a rediszeribiicié egy kozpont
felé irdnyuld, ma}d ¢ kézpontbél kiindulé elsajatftasi mozgdsokra utal, a csere oda-vissza mozgdsokra vonatko-
zik, melyek egy piaci rendszer nszemélyei« kozott zajlanak. [...] a kiilonbsz8 integriciés sémik kiilonbszé incéz-
ményes alapzatot feltételeznek.” (Polanyi Kéroly: Az archaikus térsadalom és a gazdasigi szemlélet, Gondolat,

Budapest 1976., 240-241. old.)

EDUCATIO 1999/3 POLONYI ISTVAN: FINANSZIROZAS ES A FELSOOKTATAS MINOSEGE pp. 598-610.
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ze, nevezetesen az tigyfél (customer) elégedettségének az elnyerése egy termék vagy
szolgdltatds minden tekintetében.”?

A meghatdrozdsok j6 része hangsilyozza, hogy ezen tulajdonsdgok egy része objek-
tfv médon meghatdrozhaté és mérhet8, mdsik résziik viszont alapvetden szubjektiv.3

Akkor mit is lehet a felsdoktatds mindségén érteni?

Az idézett gondolatokat felhaszndlva ezen a felsGoktatdsi szolgdltatds azon tulaj-
donsigainak osszességét érthetjiik, amelyek meghatdrozéak mind ,,a felhaszndléi ko-
vetelmények kielégitése”, mind ,a célnak megfelel8ség” szempontjabdl. Egy ilyen
meghatdrozds azonban aligha megfoghat$. Lehet ugyanis tartani attél, hogy a felss-
oktatdsi szolgdltatds esetében sem a felhaszndléi kovetelményeket, sem a célnak meg-
felelgséget biztositd tulajdonsdgok nincsenek — vagy csak nagyon nagyvonaltian van-
nak — azonositva (s kiildnésen nincsenek mérhet8 paraméterek rogzitve).

A fels8oktatds min8ségét tehdt valdszintileg a végzettek munkaerd-piaci alkalmas-
sdga, a gazdasdg és tdrsadalom fejlddéséhez valé alkalmazkoddképessége, az innova-
cidra és a tudomédny mivelésére valé alkalmassdguk alapjdn lehetne megitélni — ha
ezcket a jellemzdket tudndnk mérni. Ezt az alkalmassigot alapvet8en befolydsolja
(noveli) a fels8okratdsban folyé oktatds, nevelés — de legaldbb ennyire fiiggnek a
hallgaték (az otthonrdl és a megel8z8 képzési fokozatrdl) ,hozott” ismereteitél, ké-
pességeitSl. Igen nehéz tehdt a felsgokratds ,,hozzdadott” teljesitményét, s annak mi-
néségét megitélni — s nyilvinvaléan durva leegyszerlsités ezt az oktaték, kutaték
tudomdnyos mindsitésével és mennyiségével azonos{tani.

Ugyanakkor, amikor ma ndlunk a fels6oktatds mingségérdl szoktak beszélni, gyak-
ran olyan jellemz8ket emlitenek, mint a tudomdnyos mindsitett oktaték, kutaték
szdma, ardnya, ezen oktaték, kutaték tudomdnyos eredményei, publikdciéi stb. —
viszont a novekv8 hallgatélétszdmot, a névekvd hallgaté-oktatd ardnyt a mindség-
romldssal kapcsolatban szoktdk ésszefiiggésbe hozni. Tehdt ebben megkozelitésben a
felsBoktatdsi szolgéltatds alapvetd dsszetev8inek (az oktatéknak és kutatéknak) a

2 Idézi: Min8ségirdnyitds. Informatikai T4rcakszi Bizottsdg Ajénldsai. 9. sz. ajanlds, 1.0 verzié. Miniszrerelnski
Hivatal Informatikai Koordindciés Iroda. Budapest, 1997.

3 ,A minség (quality) egy termék (vagy szolgdltatis) olyan tulajdonsdgainak osszessége, amelyek meghatirozote
vagy elvarhaté igényeker elégitenck ki. Ezek lehetnek objektiv (szerzédésben, elsirdsban vagy egy elfogadort
mintadarabbal meghatdrozott) kévetelmények, de lehetnek szubjektiv alapon nyugvé kévetelmények is, mint
példéul a »haszndlatra valé alkalmassige. Mig az els§ esetben valamilyen el8re rogzitett kdvetelménynek valé
megfelelésr8l van sz6, addig a médsodik esctben bizonytalansdgban vagyunk, mert a »haszndlatra valé alkalmas-
sdg« elég megfoghatatlan, ugyanis a visdrléknak eltéré igényei lehetnek, és az »alkalmassigot« is eltéréen ftélhe-
tik meg.” (A minéségrél. Az 1996. évi magyar Nemzeti Mindségi Dij nyerteseinek bemutatkozdsival (Szerk.:
Szilvassy Erika) CO-NEX Kényvkiadé Kft., 1997. Benne: Lazur Lajos: Bevezetés a mindségiigybe 11. old.)
Hasonlé megdllapitdst tesz Tenner és DeToro is: ,A mingség szénak sokféle definiciéja van, amelyek a hagyo-
ményostél egészen a stratégiai jellegliig terjednek. A min8ség hagyomdanyos definicidja tobbnyire kopédsallonak,
jol konstrudlinak és tartésnak {rjak koriil a j6 mindségii rucikker. Egy masik definicié a kivilésig, az elsSrangt-
sdg képzetét sugallja, azt, hogy az adott targy a lehet§ legjobb. Am rendkiviil 4ddz nemzetkszi versenyhelyzethen
kiizd8 menedzsereket egyre inkdbb a min8ség stratégiai definicidja foglalkoztatja: a vevék igényeinek kielégfré-
se.” (Arthur R. Tenner — Irving J. DeToro: Teljekorti mindség-menedzsment. Miiszaki Konyvkiadé, Budapesr,
1996. 38. old.)

De hasonlé — tehdt a mindség részben objektiv mérhetd, részben szubjektiv jellegée hangstlyozé — meghatirozi-
sokat taldlunk a hazai kézgazdasigi jellegii lexikonokban is (PL. Vezetési, szervezési, informéciés és szdmitéstech-
nikai értelmez8 szérdr (Szerk.: Drecin J.) KGM-MTTI. Budapest, 1974, vagy Kozgazdasigi ABC (Szerk.:

Murakézy T. — Zankai G.) Mez8gazdasigi Konyvkiads, Kézgazdasigi és Jogi Konyvkiads, Budapest, 1973)
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magasabb tudomdnyos mindsége (és mennyisége) javitja, a hallgaték névekvs szdma
pedig csokkenti a min8séget — azaz a kiképzettek megfelelését a gazdasdg, a munka-
er8piac és a tudomdny kovetelményeinek val6. Arrdl van tehdt sz6, hogy jelenleg
ndlunk a felsoktatds min8ségét az oktaték tudomdnyos, kutatdsi teljesitménye, s
nem a kibocsdtott végzettek jellemzéi alapjdn {télik meg.

Redisztribucié és minéség

Az 4llam oktatdsi szerepvéllaldsa — ami igen dltaldnosnak tekinthetd a vildg orszdgai-
ban — gyakran nem csak dllami finanszirozdst jelent, hanem az orszdgok igen nagy
részében 4llami szolgdltardst is. Tehdt az dllam nem egyszerien csak finanszirozza az
oktatdst végzd szervezeteket, hanem ezen oktatdst végz8 szervezetek nagy részét maga
hozza létre. Ezen intézmények tdrsadalmi, gazdasdgi betagozédisit alapvet8en meg-
hatdrozza a redisztribticid.

A redisztributiv integriciéban az aktorok a redisztributiv kozpont célkit(izéseinek
megfelelen, az 4ltala meghatdrozott ardnyok szerint tevékenykednek. Igy az integ-
ralt akcorok alapvet8en csak a kozponton keresztiil 4llnak kapcsolatban egymdssal: az
akrorok kozott mind vertikdlisan, mind horizontdlisan csokevényes az egytitrmika-
dés. Minden aktor tevékenységének komplexitdsira torekszik, a mésikkal toreénd
munkamegosztds helyett. Mds oldalrél a redisztributivan integrélt szolgaltaték, miu-
tdn minden tekintetben a redisztribdtortdl fiiggenek, lényegében a redisztribiirornak
szolgdltatnak — a szolgdltatds tényleges igénybe vevdi sokkal kevésbé befolyasoljik
magatartdsukat, mint piaci integricid esetében, ahol a szolgdltaték ki vannak szolgal-
tatva a vevék déntéseinek. Miutdn a szolgdlatdst igénybe vevk nem tudjék szelek-
tdlni a szolgéltatékat, igy a szolgaltatds min8ségére sincsenek befolydssal. Ezért 4lca-
ldban a redisztributiv kzpont kényszeriil a mindséget biztositani illetve, ellengrizni.

A redisztributfv integréciéban tehdt piaci értelemben vett gazdasgi racionalitds,
gazdasdgi hatékonysdg nem érvényesiil, s az aktorok szolgéltatési tevékenysége sem a
szolgdltatdst kdzvetlen igénybe vevdk igényeit (pl. mindségi elvardsait) igyekszik ki-
elégiteni, hanem a redisztribiitor célrendszerének prébal eleget tenni. Az integrale
szervezetek hatékonysiga és tevékenységitk min8sége egyardnt attdl fiigg, hogy a
redisztributv kozpont cél- és ellendrzési rendszerében a hatékonysigi és a mindségi
clvdrdsok milyen szerepet jétszanak, s milyen mechanizmusokkal rendelkeznek ezek
kikényszeritésére. Ugyanakkor aligha vitathat6, hogy az ilyen, csak a rediszeribicor ftéle-
tétél figgd mindségi és hatékonysdgi kritériumok nem lehetnek konzekvensek, s aligha
nevezhetSk csakugyan (piaci értelemben tekinthet§) mindséginek és hatékonynak.

A tisztdn redisztributiv rendszerben tehdt nem a fogyaszték igényei formdljdk a
kindlatot, hanem a redisztribitor és a szolgdltaté szervezetek sajdtos onérdekei. fgy
sem a mindség, sem a hatékonysdg nem tud érvényre keriilni.

A fels8oktatds integrcids sajatossdgai

A fentiek olyan tdrsadalmi, gazdasdgi rendszerekre vonatkoznak, ahol a tdrsadalmi és
gazdasdg szerepldk integréciéja meghatdrozéan redisztributiv — ilyen, pl. az dllam-
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szocialista tdrsadalmi, gazdasdgi rendszer. Ugyanakkor egyes tdrsadalmi, gazdasdgi
aktorok integrdcidja piaci tdrsadalmakban is lehet redisztributiv. Nagyon sok orszdg-
ban ilyen az oktatds és a felsoktatds is.

E tdrsadalmakban a felsdoktatdst 4ltaldban vegyes redisztributiv-piaci integrdcié
jellemzi. Ez a vegyes redisztributiv-piaci integrdcié két lehetséges szélsShelyzet ko-
zott alakul ki — az orszdg gazdasdgi, tdrsadalmi fejlettségéed], tradici6itdl, tériénelmi
fejlédésécsl és a vezetd politikai erdk elképzeléseitsl befolydsolva.

Az egyik szélsShelyzet egy tiszta felsSokratdsi piac, amelyet részint a felsGoktatdsi
szolgdlratdsok (az oktatds, és a kutatdsi eredmények) vevdi, azaz az ezek irdnti fizet§-
képes kereslet, részint pedig az eladék, azaz ezt a keresletet kielégit8 vallalkozd szer-
vezetek (felsGoktatdsi intézmények) alkotnak — s e piacon a kereslet és kinalat dlcal
meghatdrozédé dron cserélnek gazdat az 4ruk ill. a szolgdltatdsok.

A misik szélsShelyzet a tiszta redisztribiicid, ahol a tdrsadalmat integralé meghata-
rozé redisztribitorok (az dllam, az egyhdzak stb.) sajit céljaikbdl (a térsadalom 4lta-
luk fontosnak tartott sziikségleteibdl) levezetve hozzdk létre és miikodretik a felsGok-
tatdsi intézményeket —a fels6oktatdst haszndldk kore pedig elsésorban a redisztribiicié
hierarchidjdval és célrendszerével azonosuldkbol all. A haszndlatére ice is fizetni kell
dltalaban, de a haszndlati dij nem piaci. A haszndlathoz egy olyan kézponti elosztds
alapjdn lehet hozzdjutni, amely a redisztribiicié célrendszere szerinti majdani beva-
last és az azonosuldst igyekszik mérni.

A modern polgéri dllamokban egyrészt korszer(isodik a fels6oktatds redisztributfv
integrdciéja (a valaszték és az adéfizetdk dllama a vdlasztdk és adéfizet8k igényeit
igyekszik szem elétt tartani). Ez a célrendszer radikdlis dralakuldsdt jelenti: a felsgok-
tatdsnak részint az egyének novekvs — fogyasztdsi” célu és életpédlyaesély-novels —
tovdbbtanuldsi igényeit, részint a modern ipari dllam tdrsadalmi, gazdasdgi értelmi-
ségi és szakembersziikségletét valamint kutatdsi, tudomdnyos, miivel8dési szolgalta-
tasok irdnti keresletét kell szolgdlnia. Mdsrészt az elosztdsnak nyitottd és demokrati-
kussd kell vdlni. De a modern redisztribtitor eszkozrendszere is dralakul — a kdzvetlen
(direktiv) célmeghardrozés helyébe els6sorban az aurondmmd vils intézmények piac-
konform pénziigyi orientdldsa lép.

Végeredményben egy olyan vegyes redisztributiv-piaci fels§oktatdsi integrdcié ala-
kul ki, amelyben a redisztributiv fels6oktatdsi szféra szdmralan piaci integrécids ele-
met tartalmaz a piaci szféra pedig néhdny redisztributiv elemmel egésziil ki.

A felsSoktatds piaci tdrsadalmakban térténd integricidjanak belsd sajdtossdgait
kettdsség jellemzi. Az egyetemi-tudomdnyos szféran beliil meghatdrozott pontokon
— az intézmények miksdésében, az egyetemi élet szervezésében — a gazdasigi racio-
nalitds 4ll el§térben, mint univerzélis tdrsadalmi mechanizmus. Ugyanakkor az okta-
tasi és kutatdsi tevékenységet ténylegesen megvaldsitd résztvevsk a sajétlagos, tudo-
ményos értékelési mechanizmusok alapjdn orientdlédnak.

Persze ennek feltételei vannak. ,Az egyetemek vezeti els@sorban az egyetemi piac
logikdjdnak nyomdsa alatt 4llnak, és a gazdasdgi racionalitds miatt igyekeznek a nagy

4 Pokol Béla: A professzionélis intézményrendszerek elmélete. Felsdoktatdsi Koordinicids Iroda, Budapest, 1992.
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tudoményos reputdcidval, esetleg Nobel-dfjjal rendelkez tudésokat megnyerni egye-
temiikre professzornak. A tudoményos reputdci6 rangsorai, az akadémiai tagsigok,
Nobel-dijak etc. egy ett8l teljesen kiilonbszd értékelési mechanizmuson keresztiil
alakulnak ki.”

Az egyetem tehdt olyan: szervezet, amelynek gazdasdgi alapjdt a tandijbevételek,
illetve a hallgatélétszdm alapjdn folydsitott dllami tdmogatds, a professzorok 4ltal
hozott kutatdsi pénzek, a kutatdsi megrendelések bevételei, a végzettek és mdsok ado-
mdnyai teremtik meg. Ugyanakkor ahhoz, hogy ezeket a gazdasigi alapjait maxima-
lizdlni tudja, nélkiilszhetetlen, hogy olyan belss értékelési mechanizmusokat m-
kodtessen, amelyek a tudom4nyos reputdcié, a tudomdnyos értékelési mechanizmu-
sokra éplilnek — azaz a tudomdnyos min8ség alapjdn magasan értékelt okrarékar,
kutatékat kell megnyernie, ezek magas szinvonald oktatd, kuraté munkajic 6szts-
noznie. Bz a két értékelési rendszer szoros, egymdst feltételezd kapesolatban 4ll. Ha
hidnyzik a gazdasdgi racionalitds, akkor hidnyozni fognak a pénziigyi alapok a tudo-
mdnyos mingség megvaldsitdsira, de ha hidnyzik a tudomdnyos értékelés, a tudomi-
nyos mindség, akkor ezt a pénziigyi alapok is megsinylik, mert a tudomanyos ming-
ség hidnydban csokken a kutatdsi alapokbél, a kutatdsi megbizdsokbé! szdrmazé be-
vétel, hidnyozni fognak a magas tudomanyos elismertséggel biré oktaték, kutatdk, s
ez végiil is abban az irdnyban hat, hogy csékken a hallgatéi érdeklgdés is. A felsGok-
tatds integrdcids sajitossigai tehdt alkalmasak arra, hogy megteremtsék a tudomi-
nyos mindség és a gazdasdgi racionalitds osszhangjat. ~

A fels@oktatdsi intézményeknek egyszerre kell megfelelni az ,egyetemi piac” és a
,tudomdnyos piac” elvirdsainak. Amennyiben nem mtikédik az egyetemi piac, ak-
kor alapvet8en a kordbban mdr ldtott redisztributiv sajdtossdgok erésodnek fel. ,,Az
egyetemi-tudomdanyos szféra sajatlagos értékelési mechanizmusat (a tudomanyos re-
putdcié rangsorait) nem egyszer(ien kiegésziti az egyetemi piac és a tudomdnyos piac
gazdasdgi racionalitds szerinti értékelése, hanem az utébbi megsziinése esetén hosszabb
id8 utdn ez a sajitlagos értékelés is egyre torzabban és egy sor véletlen tényez§ 4ltal
befolydsolva mtiksdik.”6 .

A piaci berendezkedésti orszdgok kozott rendkiviil nagy kiilonbségeket taldlunk az
egyetemi szférdt érintd redisztributiv dllami beavatkozds méreékében és céljaiban —
azaz az egyetemi piac tényleges kialakuldsdban —, az egyik péluson 4ll§ francia és
német gyakorlattdl a mdsik pSluson 4116 észak-amerikai gyakorlatig.” Lényeges — és a

5 Pokol Béla (1992) i.m. 47. p.

6 Pokol B. (1992) i.m.: 48-49. p.

7 Pokol (1992) szerint az egyik véglet a francia gyakorlat, ahol az egyetemi-tudomanyos élet lényegében minden
aspektusiba beavatkozik az dllam, és énszervez8désré] alig lehet beszélni. A misik pélusom az Egyesiile Allamok
egyetemi-tudomdnyos szférdja taldlhatd, ahol az dllam csak indirekt finanszirozési és feliigyeleti mechanizmuso-
kon keresztiil, igen sz{tk befolydsoldst gyakorol, s a szféra &nszervez8dési mechanizmusaira alapozéddva wreénik
az egyetemi-tudomdnyos tevékenység finanszirozdsa és értékelése. A német gyakorlat e kettd kdzé helyezher§ az
egyetemi okrards tartalmi kontrolljdnak hidnya, a tudomény-finanszirozds 6nszervezédési mechanizmusokra
épiilése. Ugyanakkor az 4llami finanszirozds magas ardnya és intézményfinanszirozé jellege miatt, amelynek k-
vetkeztében hidnyzik az egyetemek konkurencidja a didkokére. Szemben a kézvetett dllami finanszirozds ameri-
kai gyakorlatdval, ahol az llami finanszirozds a magas tandfjak 4llami 8szténdijak formdjiban tdrténd fedezése
ttjdn coreénik.
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redisztribuicié szempontjdbodl meghatdrozé — kiilonbség van az egyes orszdgok rend-
szerel kozott abban, hogy az egyetemi-tudomdnyos szféra meghatdrozé elosztdsi don-
tései mennyire épiilnek tobbé-kevésbé személytelen objektiv ércékelési-jutalmazdsi
mechanizmusokra, s hogy ezek teret engednek-e az egyetemi-tudoményos szféra tobb-
dimenziéjd kompeticiéjdnak, azaz az egyetemi piac miikddésének. Ugyanakkor
az eurdpai felsSoktatds integréciéjdban a hetvenes évek végétdl, nyolcvanas évek ele-
jétsl jol kitapinthatd kozds tendencidk figyelhet8k meg ezen tényezék el6térbe kerii-
lésében. A kormdnyzatok felsSoktatdsi stratégidjanak uralkodé elemévé vdlt a finan-
szirozds-politikdn keresztiil t6rténd szabdlyozds.

A fels8oktatdsi képzés expanzidja és a hetvenes évek gazdasdgi nehézségei miatt a
kormdnyzatok szerepvallaldsiban paradigma-valtds tapasztalhaté. Minden kormény
egyre hatdrozottabban a kéltséghatékonysigot, a munkaerd-piaci elvérdsoknak valé
nagyobb megfelelést helyezte elStérbe. Ennek nyomdn a hetvenes évek végétsl a pénz-
tigyi koordindcid keriilt el8térbe. Az dllami szerepkor egyre inkdbb a megrendelsi
szerep felé mozdultel. ,A megrendel8 nem utasit, inkdbb bejelenti igényeit, priorita-
sait, és fizet, ha megkapja azt, amit rendelt. Lehet8ség szerint a végterméket szeretné
ldtni, és annak értékelése alapjdn fizet.” Igy a pénziigyi oldalrél torténd szabdlyozas
intézményei sorra megjelentek az eurépai nemzetek kozponti kormdnyzati serukei-
réjaban. S a fels6okratdsi intézmények egyre nagyobb mértékben igényeltek vallalko-
261 (menedzser) tipust vezetSket a kordbbi akadémiai tipust vezet8k helyett, illetve
azok mellé.? Ezzel egyiitt megjelenik a felsGoktatdsi szférdval szembeni elvardsok ko-
z6tt a mindség gazdasigi szférdhoz hasonlé értelmezése, s megjelennck a mindségel-
lenérzési és minbségbiztositisi rendszerek is.

A finanszirozas 6sszefliggése a hatékonysdgeal és min8séegel
ysagg; 2g

Az elmondottakat tehdt abban foglalhaték 6ssze, hogy a fels6oktatdsban, amely jel-
lemz8en — és az orszdgok igen széles kérében — redisztributiv médon integralt tdrsa-
dalmi, gazdasigi alrendszer, a klasszikus redisztributfv integracié jellemz8ibél ereds-
en hattérbe szorulhatnak azok a bels§ mechanizmusok (a gazdasdgi racionalitds és a
tudomdnyos értékelés vsszhangja), amelyek a hatékonysdgot és a min8séget biztosit-
hatjék. Ahhoz, hogy a felsGoktatdsi rendszerben a hatékonysdg és a min8ség érvényre

8 Mint Darvas (1993) megéllapitja: a hatvanas-hetvenes évekig az 4llami beavatkozds novekedett, de a korma-
nyok biztositotrak a fels6oktatds mitkddésének anyagi feltételeit. Az dllam és az akadémiai szféra kozos érdekelt-
sége a magas szakmai kévetelmények és az elitszinvonal intézményes biztositasa volt. Bz a ,megegyezés” azonban
fokozatosan érvényét vesztette a nagyobb iskolai egyenldséget és a tomeges iskoldztatdst kovetel§ carsadalmi
nyomis kovetkeztében. A felsokratdsi képzés expanzidja és a hetvenes évek gazdasigi nehézségei miate a kor-
minyzatok szerepvallaldsuk wjragondoldsira kényszeriiltek. ,,Jmmdr nem egyszertien arrél volt szé, hogy a gazda-
sagi novekedés szakemberigényét kellene a tervezésen keresztiil kiszolgalni, vagy a kézponti hivatali appardtus
tagjaic kellene kiképezni, esetleg a névekvd tdrsadalmi felséfokd képzési igényeket koordindlni. Mindenek el8tc
a fels8okeards alacsony hatékonysdgdnak kivetkezményei viltak egyre nyilvinvalobbd a viligszint gazdasigi
versenyben, illetve a technolégiai lemaraddsban. Ezen il maga az eurdpai ipar és iizleti vildg is egyre kevéshé
taldlta a képzés és kurards szinvonaldr adekvétnak.” (Darvas Péter: Fels§oktatds és az egyetemek egy ,,4j” Eurépi-
ban. Virakozdsok és vélrozdsak.)

9 Darvas (1993)
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juthasson, egyik sziikséges feltétel az egyetemi piac megteremtése. Ennek egyik esz-
koze az oktatdsi tevékenység kvazi piaci finanszirozdsa. Nélkiilozhetetlen tovibbg az
intézmények kozorti versenyhelyzer megteremtése. 10 Ugyancsak alapvetd fontossédgu a
kutatdsi piac kialakuldsa, amely nélkiilozhetetlenné teszi a kutatds olyan finansziroza-
sdt, amely a tudomdnyos rangsorokat és a tudomdnyos teljesitményt helyezi elétérbe —
ilyen példdul (és meghatdrozéan) a versenypalydzati alapon nydjtott kutatdstimogars.

Az okratds kvazi piaci finanszirozdsti megolddsainak jellemz6je az, hogy az intéz-
mények részére szolgdltatdsuk alapjdn, mintegy piaci drbevétel-szertien adjik az 4lla-
mi tdmogatést, igy biztositva azt, hogy az dllami finanszirozés ellenére a szolgdltatist
igénybe vev8k dontései és vdlasztdsai érvényesiiljenek a szolgdltatékkal szemben. Az
oktards esetében ez azt jelenti, hogy az intézmények finanszirozdsa az oktatott hallga-
télétszdmmal ardnyosan, mintegy a hallgaték helyett az allarn dleal fizetett kvédzi tan-
dijbevétellel toreénik. :

Az llami kv4zi piaci finanszirozésnak is tobb fajta}a van..Az egyik fajtdja a norma-
tfv intézményfinanszirozds. A mésik fajtdja a kozvetett finanszirozds, ami azt jelenti,
hogy nem az oktatdsi intézményeket finanszirozza az 4llam, hanem a tanulékar. A
ranuldkart is kétféle médon finanszirozhatja az dllam: vagy 6sztondijakkal, vagy
voucherrel (oktatdsi utalvinnyal)!! — amelyekbél azutdn a hallgaté a tandfjdt fizeti.

A kozvetett finanszirozdsnak tobb el8nye van. Az egyik az, hogy koltség-megtaka-
ritdssal jdr, ugyanis ,az azonos mindség koltsége kétségteleniil nagyobb, ha a koltsé-
geket kozvetve adékon keresztiil fizetik, mint amikor kézvetleniil fizetnek az iskold-
érc”.12 Mdsik el8nye, hogy ;,6szténdzni fogja a kozvetlen sziil8i finanszirozds fokoza-
tos bevezetésétr.”13 Legfontosabb el8nye azonban az, hogy az oktatdsi szolgéltaték
kozore verseny alakul ki, arni mind a minéséget, mind a hatékonysigot el6mozditja.

10 A versenyhelyzer megkivinja, a hallgatéi vilaszidsokar el§térbe helyezo felvételi rendszert, a fels§okrardsi
rendszer atJarlntosagat a hallgarék szamara stb. Lasd enhek néhany fontos vonatkozésat: Polényi Istvin: A felvé-
teli rendszer és az dllamilag finanszirozott hallgatdi féréhelyek elosztisa a-felsSoktatdsi-intézmények kézore In.:
Polényi Istvan: Oktataspohnka, okratdsfinanszirozds. Fels6okratdsi Koordindciés Iroda, Budapest 1998.

11 Az okratdsi utalvinnyal toténd okratds finanszirozas legxsmcttebb tedridjit Milton Friedman irja le
(Friedman, M — Friedman, R.: Vilaszthatsz szabadon.) De t&bb mds szerz8 is foglalkozik vele (pl.: Atkinson,
G.BJ.: Ujabb fejlemények az oktatds finanszirozésiban.)

#Az utalvinyos terv egyszerti és hatekony lehetéség arra, hogy a sziiléknek nagyobb vilaszidsi szabadsigor adjon,
mikézben megrartja a jelenlegi pénziigyi forrasokat. Tegyiik fel, hogy gyermekiink 4llami 4ltaldnos iskoldba jir.
Altaliban orszdgszerte ez az adéfizetSknek évente 2000 dollarjaba keriilc 1978-ban minden beiratkozott gyer-
mek utdn. Ha kivessziik a gyermekiinker az 4llami iskoldbél, és maginiskoldba kiildjiik, az adéfizetsknek mint-
egy 2000 dollért takaritunk meg, de semennyi részt nem kapunk ebb8l a megtakaritisbél, csak amennyic min-
den adéfizet8 kap, mely ez esetben legfeljebb.néhdny centnyi-adéjévairdse tesz ki.. Magdntandijac kell fizetni az
adén feliil, és ez er8s dszténzé, hogy gyermekiinker llami iskoldban rartsuk. Tegyiik fel, azonban, hogy a kor-
miny azt mondja:»Ha mentesit minker gyermekének oktatési kiltsége alél, kap egy utalvanyt, egy papirt meg-
hatdrozott pénzésszegrsl, amit csak és csakis akkor valthat be, ha ezt gyermekenek iskoldztatdsara forditja egy
jévihagyore iskoldban.« A pénz Gsszege lehet 2000 dolldr, vagy kisebb dsszeg is, mondjuk 1500 vagy 1000 dol-
lar. Tgy megoszlana a megrakarités 6n'és a tobbi adéfizetd kozotr. [....] A sziilsknek meg lehet és meg kel en-
gedni, hogy az utalvinyokat ...ne csak a magdniskoldkban, hanem mdés 4llami iskoldkban is felhasznélhassék.”
(Friedman, M = Friedman, R. (1998:) i.m. 163-164. p.)

12 Friedman, M — Friedman, R. (1998.) i.m. 164. p. Ezt Friedmanék els8sorban az utalvinyos finanszirozdsra
irjik, de nem nehéz beldtni, hogy minden kézvetett finanszirozdsra igaz.

13 Friedman, M — Friedman, R. (1998.) i.m. 165. p. Fontos hozzdtenni, hogy a szerz8k hangstlyozzdk, hogy ez
abban az irdnyban hat, hogy névekszik az oktatasi forrdsok volumene, ugyanis az emberek igy tobbert fognak
okratésra kélteni, mint e nélkiil.
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A normatlv finanszirozds is ilyen kvézi piaci finanszirozds, s a hatékonysig és a
mindség javuldsit eredményezheti. Ehhez természetesen az sziikséges, hogy alkalma-
zdsiban kdvetkezetes legyen az 4llam. Amennyiben ugyanis a normativ finanszirozas
legfontosabb tényez8i csak tompitva keriilnek bevezetésre, akkor ezek a hatdsok nem
érvényesiilnek. A hazai bevezetés sordn részint nem tortént meg — illetve csak részben
tortént meg — a normatfv tdmogatdshoz viszonyitva tdlfinanszirozott intézmények
tdmogatdsdnak csokkentése, és elmaradt a felvételi rendszernck a hallgatéi vélaszed-
sokat kovetd 4ralakitdsa.4 Tehdt ez egyetemi piac csak korldtozottan alakult ki, hi-
szen az intézmények kozotti verseny méig sok tekintetben részleges.

A normativ finanszirozds bevezetése sordn ndlunk — tbbek 4ltal hangsilyozott
vélemény szerint — a normatfyv finansz{rozds a minéség romldsinak irdnyiba hat.
Ezen vélemények szerint ugyanis azzal, hogy a normatfy finanszirozds részint a kép-
zésben részrvevik létszdmdnak novelésére — tehdt tomegképzésre —, részint a belss
szelekcié mérséklésére 6szt6noz, a mindség csokkenését eredményezi. Ugyanakkor a
koribban elmondottak alapjan nyilvinvalé, hogy a felsdokratési szféra miikodésének
kettds jellege —a kordbban mdr emlitett gazdasdgi racionalitds és a tudoményos repu-
ticié — alapvetden akaddlyozza a mindség romldsdt. Ehhez persze az is szitkséges,
hogy a normatfv finanszirozds mellett mtikodjenck olyan kiegészitd finanszirozdsi
csatorndk, amelyek a tudoményos mindség érvényre juttatdsdt tdmogatjék. Tlyenck a
kutatdsi alapok (a felsGokratdsi kutatdsi alap, az OTKA, KMUFA stb.), amelyek ver-
senypélydzati elven nydjtanak tdmogatést.

Persze a normativ timogatis bevezetése igen kellemetleniil érinti azokat az intéz-
ményeket, amelyek koltségmultja valamilyen okbél magasabb szint(i tdmogatdst biz-
tosftott, amely elény — lényegében érdekérvényesitéssel elért tobblet — az G finanszi-
rozds miatt elvész. Ezen tobbletek fenntartdsdra valé torekvés aldtdmaszidsa sziilte
elsésorban azokat az érveket, amelyek a normatfv finanszirozdst a min8ség rontdsaval
és a szakmai specialitdsok és a szakmailag indokolt kéleségek el nem ismerésével vé-
doltdk.16 ‘

Felmeriil az a kérdés is, hogy kell-e min8ségi elemeket épiteni a normatfv finanszi-
rozdsba. Sziikség van-e olyan tényezdk, tobblet-tdmogatdsi tényez8ként torténs elis-
merésére, mint pl. a mindsitett oktaték ardnya? Az eddigick alapjin nyilvinvald,

14 A felvéeeli rendszernek olyannak kellene lenni, hogy az intézményeket arra kényszeritse, hogy a hallgatdi ke=
resleteknek megfeleld képzési kindlatot nytjtsanak. Nélunk a jelenlegi felvételi rendszerben, a kilencvenes évele
végén is az intézmények kényszeritik rd a hallgatékra sajt szakkindlatukar. Lisd err8l: Polényi Istvdn (1998).

15 A jelenlegi tovibbtanuldsi hidnyhelyzet, valamint a finanszirozds nem kévetkezetes alkalmazisa és a felvéreli
rendszer jelenlegi szisztémdja miatt csak kezdetleges egyetemi piac alakult ki - s fgy az intézmények kozétd ver-
seny is korldrozott.

16 Erdemes ezzel kapesolatban roviden a kozosségi réforditdsok kiilonbségeinek ériékelésére kicérni. Az alapkér-
dés az, hogy mekkora (kézdsségi) riforditds kiilonbséget toleral a redisztribitor? Ha tébblet normativéval timo-
gatnd az elit képzést, azaz az elit egyetem szakjdn tanulé hallgaté utdn wbb tdmogatdst nytijrana, mint a nem
clit egyetem szakjdn ranulé utdn, akkor az az dllampolgdr t6bb 4llami dmogatdshoz jutna, aki elit egyetemre jir.
Ez sértené a demokratikus megkozelitést, ami alighanem az azonos timogarist rartja elfogadhaténak. A fejlece
vildgban nem igen taldlunk arra péld4t, hogy az dllam direkt médon, emelt normativaval fizeti az elitképzés kii-
lon-koltségeit. Az elitképzés wbblet forrisal a magasabb tandijakbél, az ott dolgozé ugyancsak elit kutarsk dlcal
elnyert cobblet-forrdsokbél, tobblet megbizédsokbél — és {gy tovabb — dllnak dssze.
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hogy akkor van jogosultsiga ennek, ha ez el8segiti az egyetemi és/vagy tudomdnyos
piac kialakuldsdt, m{ikodését. A mindség és a tudomdnyos piac kialakuldsit és mii-
kidését sokkal inkdbb el8segiti a versenypélydzati forrdsok és lehet8ségek névelése.
Mis oldalrél azonban — feltéve, hogy nem veszélyezteti az egyetemi és/vagy tudomé-
nyos piac kialakuldsdt és miikodését — tudomanypolitikai és oktatdspolitikai szem-
pontbd! elfogadhatd lehet!” mindségfinanszirozdsi elem érvényesitése, amennyiben az
nyilvdnos, és objektiv értékelési-jutalmazdsi modszerként épiil be a finanszirozdsba.

A kozdsséei finanszirozas valtozasa és a min8sé
g g

A jéléti dllamok, amelyekben a masodik vildghdbord utdn 4ltaldnos tendencia volt a
kozkiaddsok novekvs ardnya a nemzeti ssztermékbdl, a hetvenes évek kizepérsl
olyan gazdasigi kihivés elé keriiltek, amely a kozosségi szféra finanszirozdsdnak gyo-
keres djra gondoldsdt és dtformdldsit eredményezte. E gazdasdgi kihivdst a hetvenes
évek olajér-robbandsa és a nyoméban jaré gazdasigi recesszié; a népesség dregedése
és a nyugdijbiztositasi rendszerek felfutdsa, s nyomédban a nyugdijkiad4sok, az egész-
ségiigyi elldtds koltségeinek rendkiviili novekedése; tovabbd a helyi 6nkorményzatok
(infrastrukedrafejleszeésbél és mitkodeetésbsl adédé) kiaddsainak novekedése, vala-
mint az oktatds kiterjedésébél ad6dé tdmogardsi igény-ndvekedés és a kézponti kor-
miényzati (védelmi, kutatdsi stb.) kiaddsok emelkedése okozta.18

A gazdasdgi depresszi6 okozta szitkos koltségverési kondicidk, s a fenti tényezsk
kovetkeztében novekvs kozosségi timogatasi igények a nyolcvanas évek elejéré] Uj
kézosségi finanszirozds-politika domindnssd véldsit eredményezték. Ennek kévet-
keztében lelassult, majd megélle a kézkiaddsok aranynsvekedése. Hasonloképpen
megtorpant az dnkormanyzatok timogatésa is, s el8térbe keriilt az onkormanyzatok
gazddlkoddsinak, mitkodésének reformja autonémidjuk névelése, 4j finanszirozdsi,
véllalkozdsi ¢s gazd4lkodasi formak keresése.1?

Lényegében valamennyi fejlett eurépai orszdgban csskkentették az dllam Gjraelosz-
t6 szerepét, ndvelve a helyi és intézményi szint(i gazddlkoddsi 6nallésigot és felelds-
séget. Az onkormdnyzatok, az oktatds és az egészségligy finanszirozdséban a norma-
tfv alapon vagy a tel;esxtmenyelven torténd pénzfolybsitds terjedr el.

A normativ finanszirozds és a gazddlkoddsi autondmia tehdt az oktatds finansz{ro-
zdsi vélsdgdra adott kormdnyzati vélasz, amely gyakorlatijag a hatékonysig novelésé-
nek és a kéleségvetési tAimogatds csokkentésének eszkozeként funkciondle.20

17 llyen tudomanypolitikai szempont leher, pl. az akadémiai intézetek esetleges égyetemi integriciéjanak els-
mozdirdsa. Okraraspolitikai szempontként az azonos szakirdnyd egyetemi és fiskolai képzés kizétti dmogatisi
kiilsnbség érvényre-jurtatdsit lehet példaként emliteni. ‘

18 Lasd errél, pl: Téth Istvan Gyorgy: A jéléd rendszer Jellcmzol és reformjdnak lehet8ségei. Kézgazdasigi
Szemle 1995. 1. sz.

19 Lésd err8l: Illés Ivan: Az 6nkormanyzati finanszirozds hazai és nemzetkdzi irdnyzatai — Eurépai Férum, 1993.
okeéber

20 A hazai és t8bb nyugat-eurépai orszdg kzel multbeli és mai folyamarainak dctekintése azt is jél szemléltetik
persze, hogy a kézkiad4s-politika ezen 1 elvei az évek sordn eroddlédnak is, s igy bizonyos idénként Gjabb kor-
rekcidkra, megszorftdsokra kényszeriilnek a kormanyok (természetesen nem fiiggetleniil politikai bedllitortsd-
guktd] és a nemzergazdasdgok pillanatnyi helyzetéwsl).
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A normatfv finanszirozds — és tegyiik hozzd az alapszer(i versenypdlydzati és pro-
jektfinanszirozdst is — 4ltaldban azokon a teriileteken alakult ki, ahol az 4llam kordb-
ban szerepet és feladatelldtdst vallalt, s amelynek el6z8 forméja az intézményfinanszi-
rozés?! volt. : '

Ugyanakkor az autonémidk kialakuldséval elgtérbe keriiltek olyan 6j 4llami felada-
tok, mint a min@ségbiztositds. Az autondmia ugyanis nem nyujt biztositékot sem a
szakmai mindség, sem a szervezeti, gazdasdgi, m{tkodési racionalitds szempontjdbsl.
Az autoném szervezetek miikddése mind szakmai-mindségi, mind a gazdasdgi racio-
nalitdsi vonatkozdsokban komoly aggodalomra adhatnak okot, ha hidnyoznak azok
a kiilsg kényszerek és belsd mechanizmusok, amelyek kikényszeritik ezeket.

A felsSoktatdsban, mint latcuk, 1éteznek olyan belsd mechanizmusok, amelyek a
mindséget és a hatékonysdgot dszténzik — amennyiben az 4llami redisztribiicié méd-
szerei lehetévé teszik az egyetemi és a tudomdnyos piac mtkodését. Ugyanakkor
amennyiben az llami finanszirozds és szabélyozds nem &sztonzi, vagy akadilyozza
ezek kialakuldsit, akkor a min8ség és a hatékonysdg problémdi miatt az 4llam gyak-
ran érez késztetést arra, hogy fels6oktatdsi mingségbiztositasi rendszert hozzon létre,
vagy hozasson létre a fels§oktatdsi intézményekkel. Azonban az igy létrehozott mi-
néségbiztositdsi rendszerek eredményessége ersen megkérdgjelezhetd. Ugyanis ha
hidnyoznak azok a mechanizmusok, amelyek a mindséget kikényszeritik, akkor ezt
nem pétolja egy kormdnytestiilet, vagy egy professzori testiilet. A min8ségbiztositasi
rendszer egyébként sem jelent semmit a szolgaltatds mingségét illeten.??

21 Az intézményfinanszirozds eredeti véltozata tulajdonképpen inputfinanszirozds, amikor az intézményi feladac
ellatdsahoz szitkséges — elvileg normézott, gyakorlatilag kialkudott és engedélyezett — inpurok (eszkozok, sze-
mélyzeti léeszdm, bér, stb.) koltségeit tervezik meg és folydsitjak. A tervezés sordn az intéimény adote évi kole-
ségvetési terve az intézmény eléz évi kolségverésébsl indul ki, s az korrigdldsra keriil az 6] és elmaradr felada-
tok és az engedélyezett inputok alapjin.

A kilencvenes évek kézepéiSl azonban az intézményfinanszirozés elszakadt az intézményi inputokedl, és felada-
toktdl, s bazisfinanszirozassd alakult. Ebben a szisztémdban is a tervezés alapja az intézményi koltségmudlt. Azon-
ban a tervnek nincs kéze t6bbé az inputokhoz és a feladatokhoz, hanem kizérélag a kéleségmulchoz és a kor-
miény 4leal elfogadott kéltségvetési irdnyelvekhez. Ez utdbbi a kaltségvetési szervek tdmogatisinak és bevétel-
ének, valamint a legfontosabb kiadasi el8irdnyzatainak novelési ardnyirdl rendelkezik. (Ez alapjan a feliigyelet
szerv meghatdrozza az egyes intézmények kiaddsi el§irdnyzatai legfontosabb elemeinek (személyi juttatds, dologi
kiadds, ellirottak pénzbeli tdmogatdsa, feldjitds, beruhdzds) ssszegér. Az intézmények, ezen un. keretszdmok
alapjn hatdrozedk meg részletes koltségvetésiiket.

A bézisfinanszirozds sordn az egyes intézmények koleségvetése tehdr elszakadt mind az ellétott feladatok szerke-
zetétdl, mind azok volumenétdl, s alapvet8en a kodés homélyba vesz8 médon kialakult intézményi koleség-
muleed] fiigg alapverden. (Egyes rosszmdjii okratdskuraték szerint az egyes intézmények kialakule kiilonbségei
alapvetden egyetlen tényezvel korreldltak: azzal, hogy az adott intézmény hdny dllamtitkdrt és minisztert adotr
az orszdgnak) Mindenesetre fontos hangstlyozni, hogy a bézisfinanszirozds semmilyen kapcsolatban nincs az
oktatds min8ségével sem.

22 Gyakori Félreéreés, hogy a min8ségbiztositasi rendszer bevezetését tgy interpretdljak az érintettek, mint ami
egyben a termék, vagy szolgdltards mindségét is megjavitotta.

Fontos azonban hogy kiilénbséget tegyiink a mingségbiztositési rendszer és a kibocsdtds mingsége kozote. Pl az
SO 9000-es tantsitviny nem igazol semmit sem a termélkel, a kibocséedssal kapcsolatban. Azt jelenti csak,
hogy az adott cég min8ségbiztositasi rendszert vezetett be és miksdter, azaz a min8séggel kapcsolatos tevékeny-
séget drgondoltdk és dokumentdledk, s igy a cég dwvildgithats és ellendrizhetd, s ha a kibocsdtss minSségével
probléma van, akkor javitd intézkedéseket fognak tenni.
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Osszegzés

Az elmondottakat tehdt 8sszegezhetjiik gy, hogy a fels6oktatds (allami) finansziro-
zdsa és a mindség oly mddon fiigg 8ssze, hogy amennyiben a finanszirozds el8segfti
mind az egyetemi, mind a tudoményos piac m{ikodését, akkor egyben elésegiti azo-
kat a mechanizmusokat is, amelyek a min8séget 6sztonzik, kikényszeritik. Amennyi-
ben az 4llam kivetkezetesen alkalmazza az okratds kvdzi piaci finanszirozdsi médsze-
reit, s a tudomdny és kutatds versenypdlydzati finanszirozdst, ezek a feltételek teljesiil-
hetnek. A normatfv finanszirozds is alkalmas arra, hogy az egyetemi piac — és nyomé-
ban a mindség — kialakuljon, ha alkalmazdséban a kvézi piaci jelleg érvényesiil.
Ugyanakkor egyértelm, hogy a mingségbiztositdsi rendszerekts] kevésbé varhat-
juk a mindségre valé 8sztonzést, vagy a mindség tényleges kikényszeritését. Mds ol-
dalrél az is vildgos, hogy a min8séget ténylegesen nem befolydsold tényez8k 6szton-
zése, finanszirozdsa szintén nem alkalmas a min6ség elémozditdsdra, st — azzal, hogy
azok esetleg a felséoktatdsi piac ellen hatnak —, a tényleges mingség ellen dolgozhatnak.
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VALOSAG

AZ OKTATAS MINOSEGE
ES AZ ISKOLAK PRESZTIZSE

A Valésdg rovatban ezirtal olyan interjd-részleceket kozliink, amelyek az elmule hé-
rom évben folytatott kutatdsainkbol szdrmaznak. Valamennyi alkalommal meglkér-
deztiik az iskoldk fenntartéit arrdl, hogy milyennek {télik meg a telepiilésiikén mi-
kod8 iskoldk presztizsét és igazgatéit arrél, hogy milyennek itélik meg sajat iskoldjuk
szinvonaldt. A vilaszokbdl egyrészt kideriil, hogy az intézmények presztizse és az ortt
folytatott okratds minésége nem mindig esik egybe, kideriil az is, hogy a magyar
oktatdsi rendszer min8ség tekintetében milyen nagy mértékben differencidlt, és az is,
hogy milyen sokféle szempontot kell figyelembe vennie annak, aki az oktatds ming-
ségének mérésére szdnja el magit.

LISKO ILONA

Iskolafenntarték

Virosi inkormdnyzat

A népszertiség elsgsorban a tagozarokon muilik. Mindegyik iskoldnak van valamilyen jellegze-
tessége, az egyik pl. ének-zenei tagozatos. A tagozatos gyerckek a zeneiskoldban folytatjék a
hangszeres tanulmdnyokat. Nagyon szépen szerepelnek, nagyon sokan tanulnak tovabb kozii-
litk gimndziumban. Aztdn népszer( a nyelvi tagozat. En nem vagyok hive, de mdr az évoda-
ban elkezdik a nyelv jdtékos oktatdsdt, még nem nyelveanuldsrd! beszélnek, mert még csak
jdtszanak és énckelnek. A sziil6k részérdl az az igény, hogy a gyerekek minél hamarabb kezd-
jenek nyelvet tanulni. Ha a német vagy angol nyelvi tagozatot kindl valamelyik iskola, akkor
természetesen azt vilasztjdk. Nagyon fontos még a matematika ragozat, ennek nagy hagyoma-
nya van, és nagyon jél mikadik az egyik iskoldban. Aki dgy gondolja, hogy abban az irdny-
ban szeretné fejleszteni a gyerekét, az azt vdlaszthatja. Iet judo is folyik, az is elég népszerii.
Meg kell, hogy mondjam &szintén, nagy harcok folynak az elsg osztdlyos gyerekekért. Nem
csak azért, mert kevés a gyerek, hanem azért is, mert az igazgatdk presztizskérdést csindlnak
abbdl, hogy ,hozzdm joteek tobben, és én mdr tdlterhelt vagyok, nekem 1j osztdlyt kell indi-
tani”. De a végén aztdn megegyeznek.

Megyeszékhelyi inkormdnyzar

Ez egy nagyon 6sszetett dolog. Mdr az évodék irdnti érdekl8désbél is az ldrszik, hogy amelyik
barmibdl tébbet tud nydjtani, pl. nyelvet, vagy amiben a gyerek képességei kitlinhetnek oda
nagyobb az érdekl8dés. Elég jelentds azonban azoknak a sziil6knek a széma, akik azt mond-
jék, hogy olyan iskoldr szeretnének védlasztani, ahol nyugalomban, békében van a gyermek, és

EDUCATIO 1999/3 VALOSAG pp. 609-624.
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megtanul teljes biztonsdggal {rni, olvasni, szdmolni. De van egy bizonyos sziil8i réteg, f6ként
az utbbi id6ben jelentds anyagi elényvkre szert tett csalddok, akiknél a miiveltségi szint ezzel
az anyagi javuldssal nem 4ll egyenes ardnyban. Ez a tehetésnck szémfté réteg mindenfélével
megtiizdelt okratdsi formékar igényel a gyermekének. Ezzel is mutatni kivanjik a kiilénbozé-
ségiiket. Ennek nem minden vonatkozdsban tud az iskola megfelelni. De ennck kdvetkezeé-
ben az egyik iskoldban mégiscsak nagyobb a jelentkezési ardny, mint a mésikban, holott nem
biztos, hogy az az iskola nytjtja a tényleges értéket.

Pélyazaton nyertiink egy nagyon jelents osszeget egy min&ségbiztositdsi rendszerre, & az

elmuile két évben kisérleter tettiink ennek a minGségbizrositisi rendszernek a kidolgozdsdra. Az
egyik évben a szdmoldsi keszseget a mdsik évben pedig a szovegériési készséget mértitk a viros
valamennyi iskoldjdban t6bb évfolyamon. Rendkiviil tanulsigos volt. Nem minden esetben azt
az eredményt hozta, hogy a leginkdbb népszer(i intézményben a legjobbak a teljesitmények.

Févérosi keriileti onkormdnyzat

Az az-igazsdg, hogy ha valami elhibizott ebben a rendszerben, akkor az az, hogy a sziilg
valaszthat iskolat, és az iskoldnak a sziil8 igénye szerint kell szolgaltatnia. Ezt csak egy ésszerti
hatdrig kellene elfogadni. Mert amikor a sziil8 ¢l64ll olyan igényekkel, hogy mdr els§ osztdly-
ban nyelvet is szeretne, meg szdmitdstechnikac is, meg mindent szeretne, ugyanakkor tudjuk,
hogy a gyerekek milyen elmaradéssal kiizdenek, mikézben 8 ezt nem ismeri el, mert még a
fejleszt8 papiros gyerekét is tagozatos iskoldba-akarja beiratni, akkor ez egy borzaszté dolog.
Készpontilag kellett volna biztositani, hogy a gyerek gyerek maradhasson, és az életkori saja-
tossdgainak megfelels tempéban tanulhasson legaldbb harmadik osztalyig. Utdna ha birja,
csindlja. De hogy egy els6s gyereknek mdr 28 6réja legyen, az fizikai képtelenség. En nem azt
mondom, hogy 100-bél nincs kettd, akit ez nem visel meg, de a tobbit biztos, hogy megviseli.

Az anyukdnak az a fontos, hogy elmondhassa, hogy az én gyerckem ide jir meg oda jar: Az
nézik, hogy az iskola nevében vagy ajdnlott programjdban van-e olyasmi, amivel a szomiszéd-
nak dicsekedni lehet. Nem azt nézik, hogy a Zsolnai médszer az én gyerekemnek alkalmas
vagy nem. Mert lehet, hogy a gyerek dyslex1as, és akkor ezzel a médszerrel soha az életben
nem fog megtanulm {rni-olvasni. De 6 elmondhatja a szomszédnak, hogy az én gyerekem
mast csindl. Ez elképeszt. Nekem nagyon szomor tapaszralataim vannak. Ha barmit hirdet-
nek, amiért fizerni kell, vagy ami felvételivel jdr, az mar népszerti. A felvételi a rogeszméjiik!
Ha Zeneltetm, vagy spmtoltatm akarom a gyereket, akkor valéban meg kell nézni, hogy ezek-
re alkalmas-e a gyerek. De a t6bbi iskola mit vizsgil a felvételivel, amikor tankstelezeteség
van, és minden gyereknek iskoldba kell jarniz

Mir elsében felvécelizniiik kell a gyerekeknek szinte mindenhol. A sziil§ elsésorban azt
nézi, hogy hirdettele-e felvételit. Persze eléfordul, hogy az egész csak annyibél 4ll, hogy meg-
kérdezik, hogy neked milyen a kedvenc bab4d, vagy rajzolni kell neki egy. hézat, vagy megis-
méreltetik vele az iskolaérettségi feladatokat. Egyszerfien nevetséges! Ha az 6voddban megél-
lapitjak, vagy a nevelési tanacsadoban ‘megillapitjik, hogy iskolarett, mit kell még a gyere-
ken Vlzsgalm ,

A torvényt tobbféleképpen lehet értelmezni. Szerintem, akik a tdrvényt irtdk, azok erre
nem gondoltak. A t8rvény csak a kdzépiskolai felvételird! rendelkezik. Ott olyan szigort fel-
tételeket szab, hogy ha eléfelvételit akar az iskola, akkor ahhoz a fenntarté cngedélye sziiksé-
ges. Ugyanakkor dprilisban lesz a beiratds, de mar minden 4ltalanos iskola begytijtotte X-r5l,
Z-168l az dvodai rajzokat, énekeltet, fejen 4lltat; hogy eldéntse, hogy kit vesz fel. Es asziilgk el
is hiszik, hogy az 8 gyerekiik valami csodélatos képességekkel rendelkezik. Van, akit hat helyre
is elvisznek. Ezt nem lenne szabad megtenni. Ez valami elképeszt8! ‘A legképtelenebb {gérete-
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ket teszik az iskoldk; aztdn a feltéreleket nem biztos, hogy biztositjik. Egy budapesti felmérés
azt bizonyitja, hogy 1992-96 kozott rendkiviil etharapézott a felvételi, mert kevés a gyerek, és
harcolnak értiik az iskoldk. :
Févdrosi keriileti inkormdnyzat
Mindegyik iskoldbél fogynak a gyerekek, de vannak preferdlt iskoldink, ahonnan vélemé-
nyem szerint soha nem fognak elmenni. A legnagyobb méreék(i csokkenés a legnagyobb 4lta-
ldnos iskoldnkban kovetkezett be, ahol 6sszevonis is tortént. Bz egy lakételepi iskola. Altals-
ban a lakételepi iskoldkba jarnak egyre kevesebben. Mindenki megprébélja vonzévé tenni az
iskol4t, de nem biztos, hogy a képzés ettsl sokkal magasabb szinvonald, vagy jobb lesz. De ha
jobb az iskola menedzselése, alkor ezdltal a sziil6k szemében vonzébb lesz. Lehet, hogy ha a
sziil8k jobban tamogat)ak, esctleg yalamivel t6bb pénze lesz az iskoldnak, ezdlral tobber tud
nyu)tam, a technikai eszkzok szinvonala is javul, és ezslral a kepzes szinvonala is. Lehet, hogy
késébbiekben ezeknek a gyeLekeknck a tovabbtanuldsi ardnya is valamivel magasabb lesz.
Egv jol szitudle iskoldnak, megyan a leher8sége arra, hogy vélogathat a j6 képességii gyerekek-
bél, mert nagyobb a tul}clentkczcs A jobb képességfi ,,anyaghél” pedig jobb eredményt tud
kihozni.

Virosi on/eorm;myzazt

A sziilsk egy része mir érdekl8dik az iskola irdnt, ami azért eddlg nem volt jellemz8. Eddig az
volt a szempont, hogy melyik iskola van a legkézelebb. Most egyre inkdbb megjelenik a sziilk
igénye arra, hogy valaszrani akirnak. Nem' baj, ha tivolabb van az iskola, mert testnevelés
tagozat van benne vagy mis tagozat. Megjelenik a sziil6knél az is, hogy meg akarjik nézni,
hogy mi van abban az iskoldban. Ezére késziiltek a roviditett pedagégiai programok is, amiket
az iskoldk a laikusoknak fogalrnaztak A sziil8t érdekli, hogy melyik iskoldban mibdl kap
tébbet a gyerck. Ez egy (] dolog, ez eddig nem nagyon volt jellemz8.

Az is szamit, hogy milyen pedagégusok meg vezetSk vannak egy iskoldban. Ha pl. olyan
tipusi testnevel8tanirok vannak, akik versenyszemleletet képviselnek és elindulnak réplab-
déban, meg torndban a versenyeken, az is sokat szdmit. Aztdn van olyan kiilonbség is, hogy az

egyik iskoldnak a kérnyékén tobb a hétrinyos helyzetli gyermek. Anyagi szempontbél is hdr-
rdnyos helyzet(, meg csalddi szempontbdl is, mert ugye a lakételepen a banya felszdmoldsa
miatt egy csomé ember maradt munka nélkiil. Ez nem haszndl az iskola népszerfiségének.
Virosi onkormdnyzat
A négy dlraldnos iskola koziil az egyik iskoldba tendencidzusan kevesebben jelentkeznek. Ndlunk
négy beiskoldzdsi kérzet van, de a kérzeti szemlélet mdr elavult, tekintettel a sziil8k szabad
iskolavalasztési jogdra. Mi megplobal)uk ezt tiszeeletben tartani dgy, hogy amig a feltérelek
adottak, egy-egy intézmény annyi gyermeket vehet fel, amennyic tud. Igy gyakorlatilag hdrom
iskoldnk lqegyensulyozott, mindig megfeleld [étszémmal tud els§ osztdlyokat inditani. A ne-
gyedik iskoldval van gond, amelyikben minden évben probléma a minimilis osuélylétszém
elérése. Van egy nagyon rossz el6itélet az emberekben, és ez az el8{télet rdaddsul nem is alapos.
Elterjedt a vérosban, hogy itt tanulnak a legnagyobb létszdmban a cigdny gyerekek, holott ez
mir évek 6ta nem igaz. Mind mennyiségében, mind ardnyaiban jéval kevesebb cigdny tanulé
jar ide, mint a tobbi iskoldba, de ez az iskola mégis kevésbé népszer.

21 7

Megyeszékhelyi inkormdnyzat

Mint mindenhol, itt is vannak divatos iskoldk, de egyre inkdbb dgy érzem, hogy a sziilé tanicé
nénit keres a gyereknek és nem iskoldt. Szemelyhez koti, hogy kihez szeretné vinni, melyik
iskolaba, melyik tanitd nénihez.
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Kozépiskoldban még mindig divatosak a hat osztilyos gimndziumok. A sziilé gondolkodas
nélkiil viszi a gyereket a hat osztdlyos gimndziumba. Megfontolandé lenne ezeket a gyereke-
ket legaldbb pszicholdgiai vizsgélatnak aldvetni, mert bizony nagyon sok gyerek esetében ta-
paszealhatd, hogy a hat osztdlyos gimndziumok elvdrésai olyan magasak, hogy a gyerck de-
presszids lesz a stresszt6l, és mindenféle egyéb problémik jelentkeznek nila, mert annyira
meg akar felelni az elvdrdsoknak. '

Mi elég szerencsés helyzetben vagyunk, mert a viros fcnntartasaban hirom olyan gimn4zi-
um van, amelyik nagyon jé. Orszdgos szinten is nagyon j6 ez a hdrom gimndzium, nagyon
magas innen a tovabbtanuldsi ardny és nagyon j6 a szakmai munkdjuk. Itt elég magas a jelent-
kez8k ardnya, kiildndsen az egylkben amelyik most felkapott lett. Ez a legdjabb gimnaziu-
munk, ez is hat osztdlyos, és ez az iskola most targyi adottsagalban is sokkal jobb. Ez a gimn4-
zium hat éve épilt, nagyon jél lett eleresztve, nagyon szép helyen épiil fel, nagyon jé belsg
kérnyezete van, j6 programjai vannak. Osszcepult az Un. szabad mfivel§ dem hézzal, ahol egy-
masnak tudjak adni a programokat, tehit olyan légksrt tudott teremteni, ami ennek a korosz-
tdlynak vonzé. A mésik két gimndzium mindenféle teremproblémakkal és egyéb gondokkal
kiizd, de nagyon j6 a szakmai munkéjuk. Az egyik a Koznevelés toplistdja szerint az els§ 15
gimndzium kozote van. Nem engedi meg magénak a sziil6, hogy kbzepessel a gyerekét oda-
frassa, mert tudja, hogy dgysem tudja az elvdrdst teljesiteni. Nagyon magas a mérce.

Virosi snkormdnyzat

Van egy dlomiskoldnk, amelyik 50— 50%-os magyar—nemct beruhazassal épiilt a magyarorsza-
gi németek dltaldnos miivel§dési kozponc)aként Ebben ovoda, dltaldnos iskola, kollégium, és
gimndzium is van. Ez az intézmény, f6leg az alsé foku részén hihetetleniil népszerti, annak
cllenére, hogy még éppen hogy csak kialakult a nevelotestulet még Gssze sem szoktak. Fz
olyan, mint mikor egy futballcsapatnak osszchoznak tiz )atekost de mire abbél csapat lesz,
addig még egy kis idének el kell telnie. De a j6 felszereltseg, az esztétikus kornyezet azére
nagyon vonzd. Egyébként véltozatlanul a gimnaziumi képzés a legnépszeribb a virosban,
elég j6l tudnak szfirni a gimnaziumban a felvételinél, hiszen nagy az érdekl6dés, mind a két
gimndzium vilogathat a kivilé gyerckekben A szakképzésen beliil van egy aranyeltoléds az
igényesebb szakkozépiskola és a négy éves szakmunkaskcpzcs tehdt az emelt szintli szakmun-
késképzés felé. Ennek megfelel6en eléggé visszaesetr a hagyomanyos hérom éves szakmunkds-
képzés iranti érdeklfdés. Ugy is fogalmazhatunk, hogy jelentdsen eltolédott az érdekldés a
kvalifikdltabb képzési formdk irdnydba. ' -

Megyeszékbelyi onkormdnyzat

Vannak felkapott intézményeink, peldaul az egyik gimndziumunk a 11. helyen 4ll a felvételi
toplistdn, 78%-os volt a felvételi ardnya az elmilt tanévben. A sziil6k korében nagyon felka-
pott a mésik gimndzium is, amelyik a tophstan ugyan most egy kicsit le) jebb ment, valahol a
huszonvalahanyadik helyen 4ll. Ez a kett8 nagyon népszer(.

Aztén nagyon népszer(i a kéttannyelv( idegenforgalmi képzés, sokan )elentkcznek r4. Nép-
szer(i a kézgazdasdgi szakkdzépiskola, amelyik viligbanki képzést folytat Nagyon sokan akar-
nak fodrdszok, kozmetikusok lenni, pedig van mér bel8le a virosban éppen elég. Sokan akar-
nak autészerel8k lenni. Ezek felkapott szakmak, mindegy, hogy van belsle munkanélkiili
vagy nincs, akkor is ezt akarja a sziil8.

Megyeszékbelyi inkormdnyzat

Az 4ltaldnos iskoldk koziil olyan hclyekre jelentkeznek sokan, ahol valamiféle specialitdsa van
az iskoldnak. Angol, francia tagozatos, vagy német nemzetiségi okrards van, Enek-zene tago-
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zatra is elég sokan jelentkeznek. Ezek a mend. iskoldk. Elég sokan vélasztjdk a Zsolnay-féle
programot is. Ez a kiscsoportos oktatds miatt van, ez teljesen egyértelmii.

A kozépiskoldk tekintetében nem véltozott a gimniziumok népszerlisége, ugyanannyian
jelentkeznek gimnéziumba, mint kordbban, illetve most a gyereklétszdm csokkenéssel vala-
mivel kevesebben. Most gy 4llunk a gimn4ziumi férhelyekkel, hogy aki gimndziumba je-
lentkezett az elmilt két évben, azt gimnéziumba tudeuk beiskol4zni. Lehet, hogy nem abba,
ahova Jelentkczett de gimndziumba, az biztos. Ugy néz ki, hogy ez az idén is sikeriil. A szak-
kozépiskoldink népszertisége nem csékkent, bir idével viltoztak, nagyon elestiszrattak a kép-
zéseket szdmitégépes irdnyba, a szdmitdgép felhasznilséra irdnyulva, Ezaz elhelyezkedesben
és a képzésben is nagyon jét tett nekik. Azutdn olyan szakmakat is tamcanak mint hidraulika
és pneumatika, amibg! nagyon kevés szakember van és ez nagyon jot tesz a Valosnak

Rettenetes mértékben lecsokkent a szakmunkaskepzokben a gye1ekek szdma, mert eleve
kevesebb gyerek keriil be az mtezmenyekbe A szakkepzo mtezmenyek ugy védekeznek ez
cllen, hogy amit lehet, azt 4rszervezik mtegmlt tagozatokra Tehit haa szakmunkaskepzo jél
megy a gyereknek, akkor. még egy évet Latehet €s crettsépit kap, ha még mindig jél megy,
akkor techmkuskcpzeste mehet. Teh4t 3-4-5 éves lehetosegek vannak. Nagyon sokan 4ueér-
tek olyasmire is, hogy ahol lehetett, a szakmunkésképzb6l szakkozeplskolat csindltak techni-
kus-képzdvel, vagy szakmidra érertségic add képzéssel, vagy érectségi utdni kep7essel Tehdt a
szakmukdsképzd intézményekben is van annyi. gyerek, hogy osszessegeben nem csdkkent a
gyerekszdm a kozepfoku oktatdsban a demograﬁ:u hullarnvolgy ellenére sem.

Virosi ankarmanyzzzt ;

Egyéreelmien a szakkozépiskoldk anyerd k A szakmunkaskepzes ésa.gimndzium megkozeli-
t6leg azonos ardnyd, Kozépiskoldkba inkdbb azok a gyerekek mennek, akinél arra szdmic a
sziil8, hogy fels6oktatasi intézményben fog kikotni. Komolyabb, esetleg értelmiségi pdlya 4ll
elStte. Akiknél gy itélik meg a gyerek képességeit a sziil8k, hogy erre nincs esdly, ott az a
szempont, hogy minél hamarabb keressen, vagy szakmdja legyen, vagy valamilyen szakma felé
nyitni tudjon. Mivel a szakkozépiskola szakmdc is ad.és tovabbtanuldsi lehet8séget is, ezért ez
a legnépszeriibb. Ezek koziil is a kereskedelem, vendéglétds, idegenforgalom, autdszerels, egész-
ségiigyi. A szakmunkdsképzéshez tartozé szakmiék, a kmives, 4cs, 4llvdnyozé stb. most mar
nem mennek, legaldbbis nélunk.

Virosi inkormdnyzat

Szerintem orszdgos tendencia, és a divat diktdla dolog is, hogy a gyerekek 60%-a szakkszép-
iskoldba megy, aztdn gimndziumba, és azutdn jon a szakmunkdsképzés: Divatosak a szalkks-
zépiskoldk a sziil6k kdrében, mert az a dolog, hogy legyen szakma is a kezében és érettségi is,
ez még tartja magdt. Ndlunk a gimndziumban most nagyon le fog csskkenni a gyereklétszdm,
Ol ezt még nem érezik, hdrom éve még el sem hitték, hogy ez meg fog torténi. Mi minden
energidnkkal azon vagyunk, hogy a nyolcadik osztdlyt végezetrek minél tébben jelentkezze-
nek gimndziumba, de mit csindljunk, ha nem akarnak.

Az idén mdr a kézépiskoldknak is € kellett kezdeni a gyerek-fogist. Lehetne ezt szépiteni,
de ez az igazsdg. A szakkozépiskoldban most inditottak egy kozgazdasdgi-osztdlyt, és abban az
egy osztdlyban koriilbeliil 6tszéros tiljelentkezés volt. Tehdr bejort a szamxtasuk, most ezzel
béviilta ploﬁl Vildgbanki programként csindlnak egy noévénytermesztd oszedlyt, ami ugyan-
csak népszer(i, mert ez specidlis képzés, ami felmehert 6t évig. A gimnézium helyzete tavaly
mér pengeélen 4llt. Mér volt egy olyan testiileti déntés, hogy dtadjuk a megyének, mert kezd
nagyon sokba keriilni a gimndzium azdltal, hogy csokken a gyereklétszdm. Akkor olyan nagy




614 VALOSAG o8

volt a nyomds a gimndzium oktatéi részérél a testiileten, hogy még egyszer megfonroltik a
déntést, visszavontdk, és csak itt marade ndlunk. Ehhez képest maig sem sikeriilt megraldlni
azt a profilt, ami vonzébb lenne. Két éve hirdetnek horvét nemzetiségi osztalyt, de mindéssze
ot gyerek jelentkezett. Minisztériumi-engedéllyel kémia, biolégia specidlis osztdlyaik vannak
egyedi tantervvel és kisérleti jelleggel, de nem sokan jelentkeznek oda sem. Aztén ott van a
nyelvokratds, ami valamikor népszer( volt, specidlis osztilyaik vannak angol és német nyelv-
bél. De a mai viligban mar ez sem olyan nagy vonzerd.

Virosi on/eormanyzar

Nagy 6romiinkre az utébbi években megnott a gxmnazmm és a szakkozépiskoldk irdnti igény,
tchdt a gyerekeknek nagyon jelentds része akar érettségizni és anndl kevesebb gyerck akar
szakmunkésképz6be menni. Teh4t dgy tiinik, a hdrom éves szakmak ideje lejére. Erre a ten-
dencidra lehetett szdmitani, a magasabb kepzettseg nyllvan tobbet ér, és ezt a sziil8k is tudjak.
A kevesebb gye1 ck ellenére ugyanannyi maradt kézépfokon a gimnaziumban és a szakkzép-
iskoldban a létszdm, igy towenyszelu, hogy valahonnan hidnyozzanak, és ez a szakmunkds-
képz8. Most a szakkozépiskolédkban ésa g1mnaaumokban tanulnak olyan gyerekek is, akiker
kordbban fel se vettek volna. Itt igencsak vannak 3—4-es, vagyis kozepes gyerekek. Most nekik
is meg kell prébalni el)utm az érettségiig.

Ugy tiinik, hogy most egyetlen egy teriileten van igen jelent8s probléma. Nehezen tudunk
mit kezdeni azokkal a gyerekekkel, akik devidnsak vagy sériiltek, vagy nem taldltdk meg azt a
helyet, amit szerettek volna. Létrehoztunk egy kordbban specialis szakiskoldnak nevezect kéz-
mives iskoldt a mlivel8dési hdzban. Ez két éviolyamos, egy osztdly indul minden évben. El§-
szor hdrom kézmiives szakon, most mér négyen dolgoznak. Van gyapjisz8nyeg-szovés, buko-
vinai székely motivumokra épiil§ sz8nyegeket sz8nek, van fazekas szakma, kosarfoné és egy
népi b6rs szak. i

Nagyon érdekes az iskola dsszetétele. A gydgypedagdgiai osztalyokbdl kikertilt gyerekelktdl
az érettségizertekig mindenféle gyerek van. Rendkiviil-hangulatos az iskola, érdemes megnéz- '
ni. El akarcdk vinni az egészet a szakkozépiskoldba, de ezek a gyerekek azért jirnak ide szive-
sen, mert nagy tdmegben nehezen tudnak eligazodni, egy nagy iskoldba nem tudninak beil-
leszkedni. Itt viszont nagyon 6l lehet velitk bdnni. Nagyon sok hdtrdnyos helyzeti gyerek van
koztiik, és a miivel8dési hdz azért is j6 hely a szdmukra, mert ict mindent megldthatnak,
megtapasztalhatnak, a kidllitdstd] kezdve a tdncos produkcidkig. Ezt az iskoldr dgy fejleszejiik
majd , hogy 9-10. oszta]yos legyen és utdna pedig a szakképz§ évfolyamok kivetkezzenek. A
kovetkezd évt8l ez mér gy fog mitkddni.

[skolaigazgaték:

Kozségi dltaldnos iskola

Iskoldnkba 47 als6 tagozatos gyerek jdr, valamennyien hdtrdnyos helyzet(i roma gyerekek. Az
a tapasztalatom, hogy az oktatds mindsége a tanitén mdlik. Fontos feltétel, hogy ne csak
szakmailag legyen felkésziilt, hanem mindenekel6tt emberileg. Erezze 4t a gyerekek problé-
mdit, s rajtuk keresztiil a sziil8k problémdit is. Ez a kiindulépont. A tananyagnak pedig a helyi
szitkségletekbdl ¢s a gyerekek sziikségleteibdl kell kiindulnia. Mi az iskoldban egyéni fejleszeé-
si tervek szerint oktatunk, tehdt differencidltan. Mindenekel6tt a gyerekek akrudlis fejlettségée
vessziik figyelembe. Soha nem tanitunk olyan tananyagot, amit a gyerek nem képes elsajitita-
ni. A tanulési folyamat nélunk j4ték, igyeksziink a természetes helyzeteket kihasznalni. Trésos
értékelés félévkor és évvégén van. Tapasztalataink szerint az osztdlyzat nem sokat ér, mert nem
képes a gyerekeket motivalni.




8 VALOSAG 615

Kizségi dltaldnos iskola

Egyediili dltaldnos iskola vagyunk a telepiilésen, {gy a rangsorol4st csak §nmagunkhoz képest
tudjuk elvégezni. A sziil8k és a helyi lakosok visszajelzései alapjan azt merem azt dllitani, hogy
az elmule 10 évben jelentds fejlédésen ment keresztiil az iskola. Ennek térgyi és szemléletbeli
bizonyitéka is van. T4rgyi bizonyfték, hogy elkésziilt egy 140 millié Ft-os beruhdzissal egy 1
korszer( iskolaépiilet. A targyi feltételek javuldsdval a bels§ tartalom is fejlédik. Olyan tanu-
16ink vannak, akik orszdgos szinten is helytéllnak. Orszdgos matematikai verseny és megyei
verseny eredményeink is vannak b8ségesen. Mis tdrgyakar is tudnék sorolni, amik a kiemel-
ked§ eredményeinket mutatjdk. Azt is tapasztaljuk, hogy valamennyi kézépiskola szivesen
veszi, ha a mi iskoldnkbél mennek hozzdjuk canulék. Orommel 4llapitottuk meg az el6z8
években, hogy minden tanulénkat az elsé helyen megjelsle tipusi kozépiskoldba felverték.
Ezek tobbnyire matematika, szdmitdstechnika, vagy nyelv tagozatos gimndziumok és szakks-
zépiskoldk voltak.

Kiizségi dltaldnos iskola

Az dltaldnos iskoldkat nagyon nehéz mérni, mert nem mksdik az, ami a gimndziumoknal,

hogy hnyat vetcek fel f8iskoldra meg egyetemre. Ennek ellenére azt mondhatjuk, hogy a mi
iskolank kozségi viszonylatban kiemelkeds mindséger képvisel, st a varosi iskoldk mezényé-
ben is megllja a helyét. Ehhez tudni kell, hogy a mi telepiilésiink valamikor jardsi székhely
volt, és az érrelmiség a Jarasok megsziinésével vonult ki innen. Akkor a kdzség magdra maradt,
s6t elsorvaszrottdk, mert 12 km-re vagyunk a vdrostdl, oda vitték 4t a székhelyet. Ennek elle-
nére az iskola még mindig tartja a szinvonaldt, s6t most nyelvi tagozatos oktatds van, egész
napos okratés folyik alsé tagozaton, vivé-okratds folyik a fels§ tagozar 7-8. osztalyaiban. Azt
lehet mondani, hogy a gyerekeinket barmelyik kézépiskoldba 6rommel felveszik. Vizsgarend-
szert vezettiink be, ami azt jelenti, hogy a 8. tanév végén vizsgdztatjuk ket matematikdbél,
torténelembdl, magyarbél. Ez most mdr harmadik éve megy nalunk.

Kozségi dltaldnos iskola

Mi a telepiilésen beliil kézponti iskola vagyunk, tehdt a telepiilés centrumdaban levd 151(011 Ez
bizonyos konfliktus-lehetéségeket is rejt magdban, mert a mdsik iskola kisrzetébdl is nagyon
sokan szeretnének hozzdnk bejutni. A tdrvény megadja a szabad iskolavdlaszeds jogdt a sziil 8-
nek, de olyan helyeken, ahol két iskoldja van egy nkormdnyzatnak, és mind a két intézmé-
nyét szeretné fenntartani gy, hogy egyik se menjen ténkre, nagyon nehéz alkalmazkodni a
torvény betliihez. Kénytelen az 6nkormédnyzart olyan helyi szabdlyokat hozni, amivel bizonyos
méreékig fenntartja az egyensulyt a két iskola kézote. Mindkett6t szeretné fenntartani, szeret-
né megtartani a nevelSket, de az egyensiily megtartdsa érdekében nagyon sok mindent el kell
kivetnie. Es ezt nekiink, nevelgknek is le kell nyelni, de a sziilének még nehezebb. Esezaké
iskola kézote is konfliktusforrds lehet. Sokan azt mondjék, hogy mi vagyunk a jobbik iskola.
Ennek kiilonb6z8 okai vannak, pl. a tankényvvdlaszték, a mddszertani valaszeék. Mi pl. ol-
csobb kdnyvekbdl tanitunk, a mdsik iskola drigdbb kisnyvekbd! kényszeriil tanfrani, mert 6k
mdsfajta médszerrel dolgoznak.

Megyeszékhelyi dltalinos iskola

Tulajdonképpen a tovébbtanulds hatirozza meg az iskola presztizsét. En hdrom év éta veze-
tem ezt az intézményt, és azéta nincs olyan tanulénk, akit nyolcadik utdn ne vennének fel
valahova. Altaldban 25-30% azoknak a tanuléknak az ardnya, akik gimnédziumba mennek,
ugyanilyen ardnyu a szakkozépiskolai tovabbranulds, és a fennmaradé ész megy szakmunkds-
képz6be. Ezt nem tartom rossznak, mert nincsenck vélogatott gyerckeink. Ide mindenféle
felvételi nélkiil be lehet keriilni. Azért sem tartom rossznak, mert a 6 és 8 osztdlyos gimndzi-



616 VALOSAG EY

umokkal nagyon keményen lefejez8diink. Emiatt mdr volt osztdlydsszevondsunk is, mert egy-
szer(ien annyi gyereket vittek el negyedik utdn, hogy kénytelen voltam két osztalyt dsszevonni.
Févdrosi gimndzium

A pedagégusok felkésziiltek és folyamatosan képzik magukat. Erre kényszeriti Sket a gyakor-
l6iskolai szerep mellett a szakmai meggy6z8désiik. A kollegdim t6bbsége szdmdra életiik egy
szakaszdban komoly karrier-lehet8ségként jelent meg, hogy ebbe az iskoldba keriilhettek. A
nemzetkézi és hazai tanulményi versenyek és a felvételi rangsorok visszahatnak az iskola mun-
kalégkorére. Nalunk az a novendék sikeres, aki egyiittm’ﬁkédik a pedagdgussal. A didkok
t6bbsége azért vilaszja ezt az iskoldt, mert tudja, hogy mérvadé felsGoktatési intézményben
akarja folytatni tanulmdnyait. Az iskoldnkat vélaszté sziilk dltaldban elégedettek, és a fenn-
tared is elismeri iskoldnk mindségét. A pedagdgusok tobbsége elégedétt a munkdjival, de a
jévedelmével anndl kevésbé. ‘

Fovdrosi gimndzium
Tulajdonképpen ez egy egyetemi gyakorlé iskola, tehdt budapesti bexskolazasu Tizenkét évfo-
lyamos iskola, tehdt hat éves kortdl tizennyolc éves korig jirnak ide a gyerekek.

Elég széles a profilunk, van mindenféle tagozat, humin, rel é matematika egyardnt. Van
hagyomanyos négy osztalyos, nyolc osztlyos és hat osztélyos gimndziumi tagozatunk is. Elénk
pedagdgiai miihely mikodik az iskoldban, tanterveket és tankdnyveket is irnak a tandraink.

Azért kezdtiink el azon gondolkodni, hogy széthiizzuk a gimndziumi éveket, mert dgy l4t-
tuk, hogy nagyon sok az tiresjdrat. Megtanitjuk a gyereknek a torténelmet az 4lralinos iskold-
ban, aztdn elkezdjiik tanitani a gmnazxumban magasabb szinten, de rengeteg 4rfedéssel. Fs
ez mds térgyakbol is igy van. A didkok egyrésze tdlterheltek, mert magas a heti éraszdimuk,
miésrészt viszont feliiletessé vilnak, mert érzik, hogy ezt mar tanulték egyszer. Tehdt nagyon
nem volt j6 ez a szisztéma. Ezért gondoltuk azt, hogy egy spirlisan épitkez8 nyolc éves illetve
hat éves gimnéziumi rendszert dolgozunk ki. Lényegében a nyolc osztdlyos gimndzium is hat
osztdlyos, mert az els6 két év bevezet8 id8szak. Megtanitjuk tanulni a gyerekeket, fejlesztjitk
az olvasdsi igényiiket; és a kreativitdsukat prébaljuk kibontakoztatni. Ezutdn kivetkezik a hat
éves gimndzium: Az utolsé két évben kotelezéen mér csak az éretrségi tdrgyakat ranuljik, és
heti nyole-tiz érdban azt a kett§ vagy hdrom tdrgyat, ami érdekli Sket. Ez akdr szakmdrc adé
targy is lehet, de lehet egy vagy két egyetemi felvéeeli tdrgy is.

1988-ban kezdtiink el ezen a reformon dolgozni, miutdn kitapasztaltuk az éltaldnos iskolai
tanitds révén mindazokat a hibdkat, amiket az 4ltaldnos iskoldban tapasztalni lehetett. Hogy a
tanterv a-nagyon gyenge gyereket nem tanitja meg irni-olvasni; a-nagyon jé gyerek meg unat-
kozik, tehdt valahogyan nem testre szabott a dolog.

Eddig ¢lég jok a tapasztalataink, szépek a tanulmdnyi eredményeik a gyerekeknek, és elég
j6k a verseny-eredményeik is. Ez egy tehetséggondozd iskola, ezt el kell mondani.

Nagyon sok a jelentkez8, emiatt felvételivan, és ennek kovetkeztében nagyon jé képességii
gyerekek keriilnek az iskoldba. Van olyan kollegank, aki kifejezetten tehetséggondozassal fog-
lalkozik. Van neki minden évben egy csoportja. Itt nem feltétleniil jé tanulé gyerekekrél van
s26, hanem a valamilyen szempontbél tehetséges gyerekekrél. Egyrésita logikai készségiiker
fejleszti, vitakultdrdjukat, kreativitdsukat er8siti, tehdt specidlis feladatokat kapnak, és ezek-
nek a megolddsi lehet8ségeit megbeszélik, megvxtat)ak

Az igazsig az, hogy jelenleg az orszdgnak nincs pénze arra, hogy egy iskola mindenféle
igényt ki tud}on elégiteni, tehdt ki tudja elégiteni azoknak a gyerekeknek az igényét is, akik
incellekrudlis érdekl8désiiek, és ki tudja elégiteni azoknak az igényét is, akik, szakmit szeret-
nénck ranulni. Ezt egy épiiletben kivaléan meg lehetne oldani, de ez anyagi kérdés. Ez nem
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megy ma Magyarorszdgon, mert echhez nagyon-nagyon jél felszerelt iskoldk kellenének, minden-
féle eszlcozoknek meg gépeknek rendelkezésre kellene &llni ahhoz, hogy ez megvalésuljon. Amig
ez nem megy, addig csak azt lehet csindlni, hogy valamire szakosodik az iskola, és ennek megpré-
bal megfelelni. Ndlunk ﬁgy-,élakult, hogy itt tehetséggondozis legyen és mi ennek prébdlunk
megfelelni. Erre igénye ¥ vana térsadalomnak, a sziilknek, és a gyerekeknek egyardnt.

Févdrosi gzmmzzzum
Két tipust gimndzium miiksdik egy epuletben, ahat osztalyos illetve a négy osztalyos forma.
Specialitdsunk még a német nemzetlseg1 nyelv meg6rzése tn. spec1ahs német tartervi osztd-
lyokban, illetve a négy osztélyos gimnazium keretében az emelt szintft arigol és matematika
pérositést osztdly. Mindegyik osztdlyba nagy a tul) clentkezés, mertkiilonleges pluszt adunk a
kozépiskolds korosztalynak. Sajét tantervcmk szerint, sa}at temaukank szerlnt dolgozunk tan-
kényveket frunk. A'mdsik kerileti'i

Ami az 8ridsi vonzereje ennek az 1skolanak az abszolit nyitottsdga, a nagyon szigort kve-
telményrendszer melletti liberalizmusa. It a tandr-didk viszony szerintem optimalis. Ilyen az
egyhézi iskoldkban lehetett valamikor réges-régen, amikor egy tandrhoz bekopoghattak este 8
6rakor is, ha gondjuk Vagyjirdbl':ér'né'uk:wlt‘a gye'r‘éke’k ¢k. Nagyon jé a hangulata az iskol4-
nak, rendkiviil élénk didkélet van, a klubtol kezdve az 1skolau}sagon keresztiil az évkonyvig, a
zenekarig, a kosallabda csapatokig, és a balatonfenyvesi gyonyort iidilénkig minden van. Ami
még bridsi Vonzele}e az 1skolanak hogy nagyon )o a belskolazasx aranyunk cgyetemre, f8iskol4ra.

Megyeszékhelyi gzmmzz m ‘

Ez egy klasszikusan felvételire felkesmto glmnauum Ezvolt az eredeti szexepe valamikor a
gimnaziumnak, ez ndlunk megmaradt, és ezt tagozaros formdban o d}uk meg. Az iskola redl
profild, tehdt fizika, kémia, szdmitdstechnika, spec1ahs matematika tagozatok vannak. Tébb-
nyire redl érdeklédést gyewkek jonnek ide. Itt nem jé rossz tanulonak lenni, nem j6 gyengé-
nek lenni, itt nem jé rosszul v1sclkedn1 Az erre vonatkozé 1teletet nem a tanartol kapja meg
els6sorban a gyerek, hanem a sajét osztalytarsa1tol Ezaz, amit nem tud mds iskola adni. Nem
tud olyan tanuldsi komyezetet biztositani a gyerckek részére, amiben egyszer(ien nem tal4l
partnert arra, hogy hiilyéskedjen, vagy szorakozzon, mert a sajt osztalytarsal leintik.

Virosi gimndzium

A megyeszékhelyrdl mi a gyengébb tanulékat szoktuk kapm az az igazsig, tehdt akiket m4s-
hol nem vettek fel. Nem az els8 vonalbeli gyerekek jonnek a megyeszékhelyrdl, bdr van ami-
kor jon els8 vonalbeli is valamilyen személyes indittatdsbél; de nem ez a jellemz8. Amiére
idejonnek a gyerekek az az, hogy ez egy kis gimndzium, 200-240£8s. Ez lehet§vé teszi, hogy
csalddias 1égkor legyen, hogy mindenkit ismerjiink, mindent tudjunk a gyerekekrsl. Minket
azzal szoktak vddolni, hogy nlunk mindenki leérettségizik. De tudni kell; hogy mi nagyon
sok munkdval érettségiztettiink le nagyon gyenge gyerekeket.. A-gyereknek is sokat kell dol-
gozni meg a pedagdgusnak is. Sok gyerekiink jott marvissza azzal, hogy 8beléle sosem lett
volna az, aki lett, ha nem ilyen kis iskoldba jdr, ahol észrevették, hogy 6benne is van valami.
Lehet, hogy nem kit@ing minden tdrgybél, de egy vagy két tdrgybdl 8 is tehetséges volt. Akare
valamit és azt sikeriilt bel8le kihozni kozos erével. Sok gyereket eljuttattunk gy az érettségi-
hez, hogy aztdn tényleg megillta a helyét, tehdt nem kegyelembdl. Pér éve prébalkoztunk
humdn tagozat bevezetésével, az egyik osztdlyban a tdrténelem kicsit nagyobb hangsilyt kap.
Most fog érettségizni az els§ osztdly. Nem a legjobb tanuldk jottek ebbe az osztdlyba se, mert
kazben mds iskoldk is léptek.
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Vidrosi gimndzium

1995. szeptemberét8l gyokeres viltozds kivetkezett be az iskola életében. Mikor véglegesen
cldéntsrtiik, hogy mi is csindlunk valami djat, és ennek az djnak az egyike a 6 osztdlyos
tagozat lesz, addigra mdr az orszdgban egyre t6bb lett a 6 osztdlyos gimndzium. Mindendite azt
hallottam, hogy ez j6 dolog. A sziil6k is azt mondjék, hogy ez tényleg j6. En abbél indultam
ki, hogy igazi gimndziumi min8séget csak jé ranuld gyerekekkel lehet produkalni. Saj4r ta-
pasztalatombél is tudom, hogy az dlraldnos iskoliban a gyerekek hogy tanulnak. Els§ oszt4ly-
16l negyedikig, 5t6dikig remekiil fvel fol a gyerek és 4ltaldban j6 tanulé, dea 8. osztdly ; végére
nagyot esik a tanulmdnyi munk4juk szinvonala. Alcaldban a 6. osztdly utdn, a serdiil8korban
jelennek meg.a problémak, Mi dgy prébéljuk ezt kwedem, hogy azokat a gyerckeket, akik
motivéltak a tanuldsra, egy helyre gydjgjiik. Mert az 4ltaldnos iskola 7-8. osztilydban egyiitt
van az a gyerek, aki maximum kalaposinasnak mehet, de ott van az is, akibé! lehet, hogy majd
egyszer akadémikus lesz. Ezért nagyon heterogén az ilyen osztaly. En nem hiszek a differenci-
alt oktatdsban. Ha azonos vagy hasonld képesség(i térsasdg van egyiitt, akkor jobb eredményt
lehet produkélni.. Bennunk megvolt a szdndék, hogy emeljiik az iskola szinvonalt, és a szii-
[6kben megvolt az igény, hogy a gyerekiik olyan. iskoldba kerul}on, ahol nagyobb az esélye
annak, hogy tovdbbranulhat. Ugy is hirdettitk meg, hogy els6sorban olyan gyerekeknek ajanl-
juk a 6 osztdlyos gimnaziumot, akik majdan ertelmlseglek szcretnenek lenni.

A 6 osztdlyos tagozat beinditésaval a fennmaradé két osztalyunk egy1kebol dltaldnos gimna-
ziumi tagozatot szervezciink, a mésikbol pedig tgynevezet ifjisdgi ragozatot. Az dtalakuldsndl
a gimndzium két funkciéjdbél indultunk ki. Az egyik az, hogy felkészitsena felsfoki tovabb-
ranuldsra, a mdsik pedig, hogy a munkiba 4ll4st valamllyen modon segitse. A tanulok egy
része alkalmas arra az 4ltaldnos iskola befejezése utdn, hogy remenyt keltsen sziil6ben meg az
iskoldban is, hogy majdan esetleg fgiskolds vagy egyetemista lesz. Viszont van egy jelent6s
rérege a 8. osztalyt végzretteknek, akik 1 meg nem tudjik, hogy milyen szakmat vélasszanak
maguknak. Tanulmanyl eledmenyuk sem olyan jé, hogy lehetove tenné szdmukra, hogy to-
vébbtanuldsra felkesuto gimndziumi oszta]yba keruljenek ‘Fzérr az iskoldnk felvallalta, hogy
a gyengébb tanuldkat is fogadja és eljuttatja az erettsegug A felvételinél az volt a kritérium,
hogy az 4ltaldnos iskolai bizonyitvinyban lehetéleg csak egy vagy ketts kettes legyen. Ez 1¢-
nyegében dtmenet a dolgozdk gimndziuma és a nappali tagozatti gimnédzium kézote. Alacso-
nyabb éraszdmban tanulnak, mint a tbbiek, heti 27 érdban vannak itv az iskoldban. A kote-
lez8 érettségi tdrgyakat, a magyart, a matematikdr, a téreénelmet és egy idegen nyelvet teljes
éraszdmban; tehdt anormdl gimndziumi éraszdmban tanuljék. A t6bbi tantdrgyaknal a dol-
gozdk gimndziumdnak a tantervét haszndljuk. Ez'arra j6, hogy a gyereknek kevesebb terhelése
van, {gy az alapvet§ tdrgyakra tobb id8 jut. Tanuldsmédszertant is tanftunk nekik, hogy segft-
stik 8ket. Sokkal nagyobb odaaddssal figyeliink rdjuk, és els8sorban azt szeretnénk, hogy meg-
4lljék a helyiiker akozépiskoldban. Kapnak egy normal érettségit; :ami megfelel egy szakmun-
k'lskepzme épiil8 érettséginek. Ha esetleg dgy gondoljdk, az 5. evfolyamon a szdmitistechni-
kai szakmak valamelyikéris megranulhatjik. B o

Arra téreksziink; hogy a sajdt targyi és személyi feltételeinkbd] mdul)unk k1, és olyan iskoldc
kindljunk a sziil6knek, amit meg tudunk csindlni. Bizom benne; hogy az ifjisdgi tagozac
bebizonyitja, hogy ez nem egy gyégypedagégiai gimndzium. Erezziik a sajdt bériinksn, hogy
ez sokkal keményebb pedagdgiai munkdr igényel; mint az dltaldnos tagozat. El kell hitetni a
gyerekekkel, hogy nem ‘mésodrendd tanuléi ennek az iskoldnak.

Els8 osztdlyban azt tliztiik ki célul, hogy a gyerekeker els6sorban pedagégiailag fogjuk meg,
és akkor még van 3 éviink arra, hogy a fejiikbe is toltsiink valamit. Legaldbb annyit, hogy
sikeres érettségi vizsgét tegyenek. Ezért van a tanulds-médszertan érdjuk. A ranulds bonyolult
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folyamat. Nemecsak szeretni kell tanulni; hanem-azt is kellene tudni, hogyan lehet kénnyeb-
ben megtanulni bizonyos tantérgyakat. Ahhoz, hogy tanuljak, ismerni kell snmagamat. Eb-
ben segftjitk Sket. Ebbe:az is beletaitozik, hogy megtantj uk 8ket olvasni. Megprébaljuk ra-
venni ket, hogy szabadidejiikben probaljak behozni a hatrdnyaikat, amit az 4ltalinos iskol4-
ban elmulasztottak, a kultura is hdtrinyaikat. Idén egy kollégar féldlldsban szabadid§-szerve-
z6ként alkalmazunk. dek ubot csindlunk neklk szinhdzba )arunk Veluk Nagyon nagy kiiz-
delmet kellett vivnom ezért a koll egakk s a fenntarcéval is. Ugye nem gyogypedagogiai
gimn4ziumot akartam csinélni, h: lem a gyengebb tanulményi eredményii gyerekeket akar-
tam az érettségihez eljuttatni, Nem az utcdra tenni 8ket, és nem kitenni 8ket annak, hogy
rossz szakmit valasszanak Inkabb kiroljuk a palyavalasztast, sokkal jobb helyen vannak itt az
iskoldban mint az utcén, ,

Virosi sza/e/eozepzskola és szpzkmunka;kepzo '

Furcsin dllunk a mai helyzer el8tt: Kormanyzatl akarat van arra, hogy a kdzépiskolai oktatdst
volumenében megemeljeés a 80%-0s érectségizett ardnyt elérje. Ennek én nem litom a lehe-
t8ségét. Bzt csak dgy lehetne-elérni, ha drasztikusan csskkentenénk a kozépiskoldk szinvona-
lit. M4r. most is nagyon-sok olyan ‘tanul$ jelentkezik szakkozépiskoldba és gimnaziumba,
akikkel csak kinkeservesen lehet elvégezni az anyagot. Magasak a kovetelmények ahhoz, hogy
ezt a gyerekek 80%-a elvégezze. Azt szoktam mondani, hogy egy kormdnyzati déntéscsl nem
fog tobb:okos gyerek sziiletni: Ezta célt csak egy médon lehet elérni, haa mércéejéval lejjebb
visszitk. A kollégdim bele6riilnek; mig egy-egy asztalos osztdlyban a gyereket matematikibél
vagy magyarbél leérettségiztetik; mert most bérki bekeriilhet ide. De'ez a gimndziumban is
ugyanigy miksdik: En ebben litom a szaklszépiskolai bvités legfébb gondjar. Ha a jové ez
lesz, akkor mi is Iépni fogunk. Tehdt: mi issterveziink tovdbbi szakkoézépiskolai osztalyokart,
mert nem lehet lemaradni. Egyébként ennek a szakkszépiskolai b&vitésnek az a kovetkezmé-
nye, hogy a szakmunkdsképz8be miég a kordbbindl is nehezebb gyerekek keriilnek be. Teh4r a
lehet8ségek kinyiltak, de ez a szinvonal esokkenését hozza.

Vidrosi szakkozépiskola és sza/emun/cczx/eepzo

Mint szakkozépiskola ardnylag fiatalok’ Vagyunk de mint szakmunkdsképznek, mdr nagy
hagyoményaink vannak. Nagyon nehéz a minséger mémi. Az egyik ilyen mérészémort a
versenyeken elért helyezések jelenthetnék.

Volt, amikor mi a versenyeken a legjobbak voltunk, amikor kereskedelembc’)'l a szakmunkds-
képz8 tagozaton az egész orszdgban az els§ tiz helyezésbsl a legtobbet mi hoztuk el. Most a
szakkodzépiskolai osztdlyokkal mér harmadik éve bekeriiliink druismeretbél az orszdgos déntébe.
Ennek az a magyardzata, hogy nagyon j6 druismeret tandrunk van, most mdr kettd is. Félviltva
csindljék. Tavaly is elhoztuk az els§ hdrom helyezést. De ez egy nagyon sziszifuszi munka.

A vendégldtds sose volt ndlunk annyira j6, mint a kereskedelem. Ennek az a f§ oka, hogy
nilunk a vdrosban nincsen szinvonalas vendégldtds. A nagyobb helyeken, ahol nagyobb az
idegenforgalom, nyilvin més a helyzet. Ennek ellenére vendéglacdsaink is megélljék a helyrii-
ket. Nagyon nehéz Pesten egy akdrmilyen nagyobb és jé nevii szélloddba vagy étrerembe dgy
bemenni, hogy ne lenne gyerekiink, aki ott dolgozik. Nagyon jé helycken dolgoznak a gyere-
keink. Ez is lehetne egy mérészdm.

A miésik mér8szdm az lehetne, hogy az e1ettseg1zcttekbol hényan tanulnak tovdbb. Ezt a
mérgszdmot kozli a Kiznevelés, de ez nagyon egyoldald. Téliink kb. a gyerckek fele tovibbrta-
nul, de mindenféle iskoldkba mennek innen. Jé; alapos kereskedelmi szaktudassal folvértezve
pl. elmennek événének, vagy éppen aviziigyi fSiskoldra vagy gazdasigi f8iskoldra, szerernek
menni az élelmiszeripari f8iskoldra is. A fele szakmai vonalra megy, a msik fele meg szana-
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szét. Sokan pénzes helyre mennek, mert manapsig nem az tanul tovébb, aki jobban birja
fejjel, hanem az, aki anyagiakkal birja. Az egyik f8iskolin pl. volt egy rendkiviil kemény
statisztikus tandr. Kirugdosta az évfolyamot: Megesindlta taldn hdromszor a pénzes gyerekek-
kel is, de ezutdn a tandrt rigték ki, mondvén hogy a f8iskoldnak valamibsl élni is kell.

Virosi szakkizépiskola és szakmunkaskepzo
A varosban két kézépfok iskola van, egy gxmnazmm és egy sza.kképz intezmény, de a gim-
néziumban kézgazdasigi szakkozépiskola is méksdik. Ezen kiviil van két 4ltalénos iskola.
Nehéz megitélni, 'hogy hol &llunk, ezt inkibb az onkormanyzat tudnd megtenni. Sok tekin-
tetben j6 hiriink van. Elssorban két dolgot tudnék emliteni. Egyrészt azt, hogy az iskola j6
hire azon mérhet§ le, hogy hol tart a kérnyezd virosokhoz képest, ahol hasonlé jellegti szak-
mai képzés folyik. Nalunk ez els8sorban az asztalos és az autészerel§ szakmidra vonatkozhat,
" ami a kbrnyéken a szomszédos virosokban is megtaldlhat; de ennek ellenére a sziil8k hoz-
zénk szeretik hozni a gyerekeket és nem mdshovd: Valdszin(ileg ez nem'véletlen, mertnlunk
jobb mindségti képzés folyik és tartjuk is magunkat ehhez, bér az utébbi 12 évben egyre
tobben kezdik feladni az elveiket. De mi még tartjuk maguhkat ahhoz, hogy szinvonalas okta-
tést probalunk nytjtani. Amig tanfrottam, addig ezzel én is nagyon egyetéreettem, de midta
igazgat vagyok, azéta kevésbé éreek egyet, és probalom akollegdkar egy picikét v1sszafogm

Nélunk eddig jellemz8 volt, hogy évente sajnos:30-35. didk kimaradt az iskoldbdl, mert
nem voltak hajlandék felvenni a ritmust, és teljesiteni a kévetelményt. Az dltaldnos iskoldbél
minden felkésziiltség nélkiil joteek, egy kicsit tilozva azt mondhatom, hogy sem frni-olvasni,
sem szdmolni nem tudnak egyes gyerekek, és ez elég szomorti. Na most ezek a gyerekek sajnos
ite sem tudrak megmaradni. Egyszerien nem ‘tudtak a kévetelményeknek megfelelni. Miéta
igazgat6 vagyok, egy kissé masképp ldtom a dolgokat. Azt is tekintetbe kell vennem, hogy ha
tilsdgosan szigordan vesszitk a mindséget, elfogy a létszdmunk.

A misik, amiben biztos, hogy jé megitélése van -az iskoldnak; az a tantestulet A varos
legjobb tantestiilete itt van és ez sem utolsé dolog-Ez.az egyetlen olyan iskola, ahol fele-fele
ardnyban dolgoznak férfiak és n8k, mert a tobbiben dltaldban zémében nék vannak. En
nagyon kedvelem a n6ket, de aza tapasztalatom, hogy ha nagyon sokan egyiitt dolgoznak, az

elég sok konfliktushoz vezet.

Virosi szakkizépiskola és szakmunkdsképzt _
Intézményiinkben az oktatds min8sége eklekrikus. Evek 6ta el6fordul, hogy ugyanabban az
osztilyban az egyik kollegdnk lényegesen jobb eredményeket produkdl, mint a mésik. Szinte
4lraldnos jelenség, hogy a szakmunkdsképz6s osztdlyainkban a 9. évfolyam dn. bemeneti ered-
ményeit sem tudjuk megtartani a kézismereti tantdrgyakbél. Szakkozépiskolai osztlyaink-
ban a ,bemeneti szinvonal” meg6rzése a minimélis elvirds tantestitleti: ill. iskolakézosségi
szinten. Altaldnossigban az évkozi, év végi és a kimeneti (érettségi) mérési eredmények meg-
erésitik térekvésiink teljestilését. Szakkszépiskoldsaink tsbbsége (felvételi vizsgdn megmért
gyerekek) a tanuldsra motivaltan, tdvolabbi célokkal, sziileik hatdrozott elvdrdsainak megfe-
lelve végzik munkdjukat.

Tandr kollegdim felkésziiltsége, tehetsége; motivéltsdga, életkdriilményei természetesen kii-
16nbéz8ek. Bizonydra kozrejdtszanak az eléitéletek is bizonyos tantdrgyak ,fontos” vagy ,ke-
vésbé fontos” voltdrél. A szakmunkdsképzdbe jelentkezd tanulék tébbsége nehezen birkézik
az elvont fogalmi gondolkod4st igényld tantdrgyakkal. A fémipari szakmdkat tanulék t5bbsé-
ge hidnyos alapkészségekkel keriil iskoldnkba. Kollegdim tébbsége ennek ¢llenére nem haj-
landé vagy nem képes a hidnyossdgok pétldsdt célzé tevékenységre. Az érvényben 1év8 tanter-




8 VALOSAG 621

vek egyébként erre nem is kotelezik a kbzépfokd intézményben dolgozé pedagégust. Felzar-
kéztatd tanterviink nincs: Ilyen tevékenységet a fenntartd egyébként sem finanszirozna.

Vidrosi yza/e/eazepzs/eo[a és szakmunkdsképzd

A hiriink j6 is meg rossz is. Kiviilrs! jé a hiriink, viszont kimondottan nagyon gyenge gyere-
kekert vesziinl fel, a bukds hatdrdn lév gyerekeket. Ezért tulajdonképpen elég sok a konflik-
tusunk. El6szor csak lanyiskola voltunk, és a lanyokkal kevesebb baj volt. Amikor jéttek a
fitk is, akkor mir fokozédrak a problémdk. Most tigy tartjuk magunkat, hogy a hasonlé
iskolék kozote a 3-4. helyen vagyunk a vérosban. A gunnazmmokat ésa szakkochlskolakat
nem kozelitjiik meg, é azokat az iskoldkat sem, amelyek mir 20-30-40 éve mukodnek
Azokkal nem tudunk lepest tartani.

Vidrosi szak/eozepzs/eala és szakemunkdsképzi .

A kozépfokd képzésen beliil nehéz az 6sszehasonlitds, tudnnlhk més-mis jellegti a képzés. A
virosban a kbzgazdasdgi szakkozépiskoldnak van a legnagyobb dzsiéja, oda kimondottan jé
képességli, jé tanulék mennek. A mdsik hdrom kozépiskola kozel azonos szinten van, bar
mds-mas szakirdnyt képvisel. Tanulmanyi szinten a gimnézium jér az élen, mert a jobb képes-
séglt gyerekek oda tenddlnak, mert olyan elképzeléseik vannak, hogy majd uténa felséfokd
oktatdsra, egyetemre, f8iskoldra jelentkeznek. A ,maradék” marad a szakiskoldnak.

Virosi szakkozépiskola és szakmunkdsképzé

Megmondom 6szintén, hogy 1994 el8tt, amikor megprébaltdk elsorvaszrani a szakképzést, a
mi iskoldnk nagyon a rangsor végén kullogott. Ez volt az egyetlen olyan iskola a vdrosban,
ahol csak szakmunkdsképzés folyt. Mindenféle szempontbd! elmaradt a tébbickesl. Nem csak
targyi és személy feltételekben, hanem presztizsében és.arculatdban is. Ez annak ellenére volt
igy, hogy akkor még nagyon sok gyerekiink volt, mert elég népszerti szakmdkart oktattunk.

J6 néhdny évbe telt, mig sikeriilt egy olyan arculatot kialakfrani, hogy el8rébb Iéptiink.
Most sem tartozunk a nyolc iskola kéziil az els§ négybe; hiszen a kizgazdasdgi szakkszépisko-
la és a gimndziumok el8ttiink vannak, nem csak a tdrgyi feltételek tekintetében. Soha nem fogjulk
elérni az 6 szingjiiket, de nem is akarjuk. Mi a megyében és az orszdgban a hasonlé épitdipari
isloldkkal szeretnénk egy szintre keriilni, azokkal szeretnénk egészséges versenyt vivni.

Nalunk els8ben borzaszté energidkar kell beleslni a felzdrkéztatdsba. Ide falurél jénnek a
gyerekek, teljesen heterogén dsszetételben. Matematikdbél, magyarbél az elsg évben prébal-
juk ket felzarkéztatni. Ahogy haladunk f6lfele, dgy javul a tanulmdényi delag. Az utolsé évfo-
lyamoknal mér 3,5 folote van, és akkor a gyerekek bizony mar elvégzik a szakmaét és az érect-
ségit is megszerzik. A gyerekeknek bend a feje ldgya, hozzdszoknak a rendszerességhez, homo-
genizdlédnak a kiilonbsz8 helyrél jour gyerekek, de persze kihullanak a nem ide valék.

Virosi szakkozépiskola és szakmunkdsképzd

Eléfordul, hogy a sziilének nincs konkrét elhatdrozésa artél, hogy mit lehetne a 14 éves gye-
rekkel kezdeni. Ugy van vele, hogy jirjon iskoldba, majd végez, aztdn lesz bel6le valami.
Azrdn vannak olyan szakmdk, amire a j6 kereseti és megélhetési lehetdségek miatt minden
évben b8séges a jelentkez8. Aztdn az is szempont, hogy nem kell a gyereknek kollégiumba
menni, meg Budapestre utazni. Mert azért a sziilg veg1ggondol)a a gyerek neveldsét, végiggon-
dolja, hogy milyen hatdsok érik esetleg egy nagyvarosban. Ugy vannak vele, hogy jé, ha min-
den nap ellendrizhetik a gyercket, és kozelebb van a sziil8i hdz meg az iskola egymdshoz.
Emellett van az iskoldnak miltja, és van az iskoldnak pozitiv kisugdrzdsa a kornyezetére, Ezt
az itt tanité tandrok emberséges gondolkoddsa, életvitele, magatartdsa hatdrozza meg. A kér-
nyéken az a vélekedés, hogy ha ott tanit X. meg Z., akkor oda engedem a gyereket. Azt
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hiszem, a vidéken él8 emberekné]l még mindig a személyes példamutatds a meghatdrozé. Azon-
kiviil van az iskoldnak egy normalis fiatalos Iégkdre. Mindig is koedulkéle iskola volt, de volt,
amikor viszonylag kevés liny volt, ma a tanulék fele liny. Tébbségiik nagyon jél nevelt gye-
rek. Tre megtanuljdk az egylittélés normdit és  szabélyait. ‘

A bukratdsnak nem vagyok hive, mert ha bukik egy gyerc ek, elészor azt kell megnézni, hogy
miért nem tudja azt, amit nem tud. Ebben a kerdesben orokos konfliktusban vagyok a tantes-
tillettel. Alemor zsolédis legtobbszor azélt van, mert a gyerck nem akar iskoldba j4rni, a sziils
meg erdleeti a.csalddi p6tlék miact. Hét én konyorog]ek a gyereknek, hogy jérjon iskoldba?
Nem tudja elképzelni, hogy milyen csalddi kériilmények kozott élnek gyerekek. Nekiink nem-
az a feladatunk, hogy még rontsunk a helyzetén, még mcgneheutsuk Nekiink az a‘dolgunk,
hogy segitsiink neki ezen tiljutni, adjunk meg ehhez minden lehet8séget. Ne egyformdn
mérjiik az asztalos gyercket, vagy a n8iruha-készitd gyercket, mert nem azonosak a kériilmé-
nyeik. Nem engedem, hogy kimaradjanak. Még a bértonyiselt gyereket is itt kell tartani, azt
is, aki lopott. Meg kell engedm nekl, hogy’ levizsgézzon, nem kell tovébb névelni az esély-
egyenl8tlenséget. Eléfordult, hogy megloptak benniinket Elloptak két millié forint éreék(
szémitégépet. A mi tanftvinyaink voltak, kikeriilték a riasztérendszert. Lebuktak, a birésdg
lefoglalta az eszkezoket, 6k maguk visszaraktak, kifizettek minden kirt, és van, amelyik kéziiliik
még mindigide jdr az iskoldba. Nem 74reak ki 8ket. Klrugatm kinnyt egy gyereket, megnevelni
sokkal nehezebb. En egyébként kemény vagyok hozzdjuk, mint a beton, mert behfvatom beszél-
getésre Sket, amit6l nagyon félnek, mert még az életben nem széltak hozzdjuk szépen.

Févdrosi szakkizépiskola és Jzakmunkﬂskepza .

1991 6ta aze tapasztalom, hogy az dltalunk beiskoldzott gyerekek neveltségi szintje, térgyi
tudésa, készségeik szinvonala fokozédé méreék(i romlé tendencidt mutat. Olyan gyerekek
jelentkeznek példaul tovibbranuldsrs, akik elemi szinten sem tudnak rni, olvasni, szdmolni.
Nagy fijdalommal érzékelem ezt, mert tudom, hogy voltegy olyanidgszak, amikor a magyar
4ltaldnos iskolai nevelés-oktatds rendkiviil magas szinvonalt volt; és az 4ltaldnos iskoldbél
kibocsdtott nsvendékek j6 neveltségi szinttel, j6készséggel, széleskorli targyi ismeretanyaggal
joteek ki és mentek tovdbb a kozépfokd oktatds, vagy szakmunkdsképzés felé. Az; hogy a
gyerek nem tudja megmondani, hogy 200-nak mennyi a 20 szdzaléka, az egyszerGen clké-
peszt8. Mi példdul rédkényszeriiltiink arra, hogy el8készité ranfolyamokat szervezziink, ahol
médunk van a gyereket egy kicsit jobban megismerni. Ezenkiviil az els§ éveseinknek felzar-
kéztatd programokat szerveziink. A tanév elsé két hénapja azzal telik, hogy szintre prébal-
junk hozni az osztalyokat, hogy a kézépiskolai tanulményi kévetelményeket valamilyen mér-
tékig egyaltaldn teljesiteni tudjik. Ennek aztén az a kovetkezménye, hogy igen nagy a bukdsi
ardny. Van lemorzsolédds is, de az valamivel mérsékeltebb, mert nagy tolerancidval kezeljiik.
Az elsé évfolyamon nem ritka a 30-35 szdzalékos bukési ardny, aztdn ez mérséklgdik.

A gyerckeink nem olvasnak, és nincs fantdzidjuk. Az anyanyelvet, mint kifejezési eszkoze
nem tudjdk haszndlni. Rendkiviil silyos problémdik vannak a szévegmegéruéssel. A gyerek
hallja a sz6veget, minden szét ért, mert valahol mér hallotta, de a szavakbdl 8sszedllé szoveg
4ltal hordozott ismeretanyag, vagy tudds, vagy informdcié nem kattan be neki. Nem érti amit
mondok. Erti az egyes szavakat, kiilon-kiilon valahogy elboldogul vele, de amit elmondok,
azt nem képes megérteni. k

Megyeszélehelyi szakiskola

Hir ez nagyon sziven iit8 kérdés.’A multkor, amikor err8la témarél beszéltiink, azt mondtaaz
alpolgdrmester tr is, hogy iild6zési mdnidban szenvedek, ezért is véltoztattuk meg a neviinket.
Mert mi nagyon sok ember szemében a Dolgozék Gimndziuma maradtunk. Es ez ndlunk
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olyan, mint az indiai tdncosndnek a homlokdn a piros pont, ami a hovatartozdsit jelzi. ,Ja, a
dolgozdk!”. Erdekes.volt pl., hogy amikor megjelent a tdjékoztatd fiizetiink, a helyi napilap
f8szerkesztdje megdobbent, hogy még mindig mitksdik az iskoldnk. Hogyhogy 1997-ben
még dll a Dolgozdk Gimndziuma? Mondtuk, hogy mar nem Dolgozék Gimndziuma, hanem
Mikes Kelemen Kozépiskola és van 1235 hallgatéja, ami egy dtlagos nappali intézmény léc-
szdmdnak a kétszerese. Tehdt vole veliink szemben egy ilyen eléitélet, vagy nem tudom minek
nevezzem. Sok olyan kolléga is van, aki, dgy gondolja, ha nem is mondja ki, hogy ez a hiily¢l
iskoldja. Legaldbb is én tigy érzem, hogy nekiink mindig bizonyitani kell, nekiink mindig
amellett kell érvelni, hogy nekiink is van létjogosultsdgunk. Ez sok energidt elvesz. S mivel
hogy hisztis n8 vagyok, ez a lelkemet is megviseliyezért is vélaszrottuk a Mikes Kelemen nevet.
Azvolt a névvalasztds oka, hogy Mikes Kelemen is nagyon sok hdnyatratdson ment keresztiil,
de 4llicélag két dolgot mindig vite magdval: mécsest és penndt. A mécses vildgitotta meg az
utat, mert barhova keriil; birmilyen rossz helyzetbe keriil az ember, mindig kell, hogy legyen
egy dt, amelyen el lehet indulni. A mi iskoldnknak az egyik feladata az, hogy ha a felngreek
koztl barki munkanélkillivé valik, mert megsziinik a vdllalata, ahhoz, hogy jra értelmes
élete éjen, hogy a gbdorbél kikeriiljon, 4j képzettségre van szitksége. A mdsik pedigaz, hogy
tanuldsi lehet8séget nydjtsunk azoknak a hdtrdnyos helyzet(i gyerekeknek, akiknek nem ada-
tik meg a csaldd tdmogatd segitsége, amivel patronélnék a tovébbtanuldst. Nekik a sajac aka-
ratukbél kell megva]osrcam az dlmaikat, és mi ebben segftiink nekik.

Alaptrvdnyi szakzskolpz

1990-ben ott volt a sok ¢ gyel ck, akikkel senki nem tudott mit kezdeni. Kétségbeejts csalddol,
kétségbeejts allapotban ¢év6 sziil8k jortek hozzdm 1991-92-ben. Negyedik, stodik, hatodik
helyr6l jott vissza a gyelek tovabbtanuldsi lapja. Klderult hogy van egy csomé kettes tanulé
gyerek, akik a tsmegoktards selejgei.

Az iskoldnak eredetileg csak azt a funkcidjdt indftortuk el, hogy azokat a tanulékat, akik
sehol nem taldleak otthont, ill. tovabbranuldsi lehetdséger, Ssszegytjtsiik, felzarkdztassuk a 8
osztalyos tananyagbdl, egy kicsit tovabblépjiink veliik, hogy szakmdt tanulhassanak. Rettene-
tes csatakat kellett ezért vivounk. Végig JeHemzo volt, hogy elvileg elfogadtdk, hogy erre az
iskoldra sziikség van, mégis nagyon nehéz volt keresztiil vinni mindenféle akaddlyon. Persze,
hogy sziikség van rd, de minek segitsiik? Mindeniitt nagyon kedvesen mosolyogva bélogatrak,
mindig azt mondtak, hogy igen, ez nagyon fontos de végiil is sose érkezett meg a segitség. Az
oktatdsi bizottsdg vezetdje pl. egyik beszélgetésiink alkalmdval kozslte velem, hogy ne foglalkoz-
zam én ezekkel a gyerekekkel, nem rdm tartozik a sorsuk, és més se foglalkozzon veliik, mert a
tdrsadalomnak nincs sziiksége rdjuk. Azt mondta, hogy a szegény ember az értékre koltse a
pénzét, és ne a salakra. Ugy éreztem, hogy akkortdjt ez volt a magyar oktatdspolitika mottéja.

Hogy mégis sikeriilt beinditani az iskoldt, az azon mulott, hogy ha kidobtak az ajtén, be-
mentem az ablakon, ha kidobtak az ablakon, bementem a radidtoron, ha kipassziroztak a
radidtoron, bementem a vizcsapon. A végén azt mondtdk, hogy adjdtok oda neki a pénzt,
mert dgy se lehet elviselni ezt az 8riilt nét. 1992-ben néhdny sziil6vel egyiite létrehozeuk az
alapitvanyt és az iskoldr.

A mi iskoldnk célja az, hogy a 8 4ltaldnos utdn a gyenge bizonyitvannyal érkez tanuléknak
felzdrkdztatd képiéét biztositson. Emellett a ranuldsi id8 tobb, mint felében a szakképzésbdl
kiszorult, de a miivel§dési hdzakban szakkorként tovabbéls népi kismesterségek szakmai kép-
zését is beinditottuk. Mi soha nem voltunk specidlis iskola a térvény értelmében. Felvettiink
hdtrdnyos helyzetdi, tehdt fizikailag is hdtrdnyos helyzetdi tanulékat. Mozgdssériilt tanulénk
most is van, halldssériilt is, gyengénlété is. A jovében is szdndékozunk felvenni 8ker. Fel-
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vessziik az dgynevezert kisegitd iskoldban végzete tanulékat is. Nagyon sok a gazdasigilag
hétrdnyos helyzetd fiatalunk. Olyannyira hdtrdnyos helyzetiick, hogy-pl. éheznek. Nagyon-
nagyon sok a tdrsadalmilag:sériilt gyerek, a kozosségi sériilt, a csalddi sériilt, Ezeket a gyereke-
ket még csak komolyan se veszik, azt mondjik, hogy ez az 8 bajuk. Meggy6z8désem, és ezt
teljes szakmai hitemmel 4llitom, hogy ezek a gyerekek nem rosszabbak; mintaz-dtlagos 4-es
tanulék. Nem elit-tanulék, de jé 4-es szintd teljesitményre lennének képesek, ha nem sodréd-
tak volna peremre, ha nem:lenne a tuddsukon, és részben a szemelylsegukon annyi szakad4s,
folytonossdgi hidny. A személyiségiik is nagyon sokszor ugy sériilt, hogy pontosan a tanulssi
ambiciéik, motivacidik sériiltek meg. Ennek az iskoldnak az-az nglk legfontosabb része, hogy
dnbecsiilést teremt mindenkiben. Még abban is, akinek tényleg vannak képesség-problémai.

Az iskola filozéfidjanak: rettenetesen fontos eleme, hogy itt tiszta lappal lehet indulni. Ite
csak arra kivancsi-az iskolatitkdr hogy megvan-e a 8 4ltaldnos, de hogy milyen eredménnyel,
az senkit nem érdekel. Hivatalbdl tiltom, hogy erre barki is kivdnesi legyen: Itt djra- lehet
kezdeni, itt mindent meg lehet prébélni, be lehet bizonyitani, hogy valaki matematikai zseni,
de azt is, hogy valaki mindent nagyon jél meg tud tanulni. Ezt én nagyon-nagyon fontosnak
tartom. Ha egy feln8tt embernek lehet arra joga, hogy tiszta lappal induljon egy tj munkahe-
lyen, akkor milyen alapon merészeljitk mi, pedagdgusok elvenni-ezt a jogot a gyerekekesl és a
felvételinél olyan feltételeket szabni, hogy ilyen bizonyitvinyuk, vagy olyan bizonyitvinyuk
legyen. Az iskola nem arra valé, hogy vélogasson. Az iskoldnak nem vélogatni, hanem tanita-
ni kell. En nem tudok elképzelni nagyobb vétséget a gyermekek jogai ellen, mint azt, hogy
nyolcadikos kordban rdolvassik az 5todikes kettesét. Ha valamit, hit ezt abszolur jogtalannak
tarcom. Ha egy ember valami bdnt vagy szabélysértést kovet el, akkor az négy év alatt eléviil.
Miért nem éviil el egy kettes> Buntetnem azt az iskolat, amelylk megnézi az srodikes blZOIlYlt—
vanyt a nyolcadikos gyerek jelentkezési lap}an Nagyobb torvenytelenseget és nagyobb er-
kélestelenséget nem tudok elképzelni, mint hogy egy fejl6dé embernek a fejére olvassdk, amit
akdr tavaly tett, vagy akdr az év elején. Nem Vagyunk kivdncsiak a tanulmdnyi eredményre. Itt
arra szamitunk, hogy mindenkit meg kell tanitani arra, amire sziiksége van.

Nem mondhatom, hogy biiszkék vagyunk a 4,5-6s tanulmanyi atlagunkra, mert ilyen ne-
kiink nincs. De biiszkék vagyunk arra, hogy alig bukik valaki, és ennek nem az az oka, hogy
4tengedjiik, hanem, hogy minden eszkdzt felhasznalunk annak érdekében, hogy megtanulja a

rananyagot. A mi tanuldink nem igazdn rendszeres szorgalmd emberek, meg nem is igazin
szeretnek tanulni. Vdltozatos eszkdzeink vannak arra, ho gy mégis elkezdjenek tanulni. N4-
lunk a tantestiileten beliil biintetend§ cselekménynek szdmit, ha egy hc’inapon beliil két egyest
ad valaki valakinek. Ha egy tanulénak sok elégtelenje van, az nem a tanulé hib4ja, hanem a
tandrok hibdja. El kell tudni érni, hogy az a gyerek ne az egyeseket szedegesse Ossze, mert az
egyik egyes vonzza a masik egyest, é ha konny(i kézzel adjuk az elégrelencket, akkor az lesz a
vége, hogy a tanuld a szemiinkbe rshég. Ennek az iskolatipusnak itt van az egyik kulcsa.

Borzasztéan fomosnak tartom, hogy legyenek ilyen iskoldk. Tobb ilyen iskola kellene. Ed-
dig 25 ksvet§ iskoldnk van, akikkel rendszeresen tartjuk a kapcsolatot.

Sok helyen panaszkodnak arra, hogy a hivatalos oktatdsi rendszer sajit kudarcdnak ismeri
fel ezt az iskolatipust, ésmegsziintetésén dolgozik. Ezeket az iskoldkar dltaldban beolvasztjdk a
szakképz8 iskoldkba, ahol specidlis osztdlyokat létesitenek. Magyarul gettésitjak a gyerekeket.
Borzaszté nagy bajnak tartandm, ha ez megtérténne, mert a hagyoményos szakmunkisképz§
iskolak gyermeksnmlelete pontosan ellentéte annak, ami ennek az iskolatipusnak a lényege,
hogy demokratikus szellem, szolgdltatds-centrikus pedagdgiai gyakorlatot valdsitson meg.

(Az idézeteker Liskd llona vilogatta)



DOKUMENTUM

E szdmunk Dokumentum rovata egy konkrét példdval szeretné illusztrdlni, hogy a
mingségbiztosités és -éreékelés gyakran kissé homdlyosnak, absztraktnak tiné fogal-
ma miként vihetd 4t a gyakorlatba. Vdlasztdsunk a minisztérium 4ltal tdmogatott, de
6ndllé intézményként miksds, 1992-ben alapitott Ddn Fels§okratdsi Min8ségbiz-
tositési és Ereékelési Kozpontra esett, amely eddigi tevékenysége sordn mintegy GO
felsBokrtatdsi program ériékelésée végezte el. A Kozpont munkdja alapjdul szolgdlé
tin. dltaldnos érrékelési modell (general evaluation model) szévegét az alédbbiakban
teljes terjedelemben kozoljiik.

TOMASZ GABOR

FELSOOKTATASI PROGRAMOK
KOVETO ERTEKELESI MODELLJE

Din Fels8oktatdsi Min8ségbiztositdsi és Ertékelési Kozpont, 1997. méjus

Bevezetés

A Din Fels8oktatdsi Min8ségbiztositdsi és Ertékelési Kézpont az Oktatdsi Minisztérium 4ltal
tdmogatott fiiggetlen intézet. Az Ercékelési Kozpont feladata, hogy hozzdjéruljon a fels6okra-
tési programok mindségbiztositdsdhoz azéleal, hogy:

* végrehajtja a felsGokratdsi programok éreékelését,

¢ megfelel§ programéreékelési médszereket fejlesze ki,

« segitséggel és randcsaddssal szolgdl felsGokreatdsi intézményeknek a mingséggel és éreékelés-

sel kapcsolatos kérdésekben,
* 8sszegy(ijti a nemzetkozi és hazal mingségbiztositési és programértékelési know-how-kat.

Az Ertékelési Kozpont tevékenységének jelentés része a dan felsGokratdsi programok éreékelé-
sének megszervezése és kivitelezése. Az éreékelés magdban foglalja az oktatds teljes teriilerée,
ami azzal jar, hogy az éreékelési projeke gyakran t&bb, azonos oktatést teriileten programokat
ajanlé intézményt is magdban foglal. Az érrékelési projeke jelentéssel zdrul, amely tartalmazza
a vizsgdlt programok éreékelésée és ajanldsokat.

A kovetkez8kben ismertetjiik az Ertékelési Kézpont 4ltal alkalmazote programéreékelési
modellt. A modell kialakitdsdhoz alapul szolgéltak a nemzetkdzileg elfogadott éreékelési méd-
szerek és eljdrdsok, valamint a Kézpontnak az éreékelési projekt bevezetése sordn szerzett ra-
pasztalatai. Az éreékelési projekt hdrom szakaszbol 4ll, amelynek elemeit az aldbbiakban mu-
tatjuk be.

L. szakasz: A projekt megszervezése és elinditdsa

I1. szakasz: A dokumenticié 6sszegy(ijése

II1. szakasz: A beszdmol§ elkészitése
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Az éreékelési eljards

Egy fels6okratdsi program érvékelése 12—14 hénapig tart. Az éreékelés idérarramdr részben
meghatdrozza a vizsgalt programok szima és részben az éreékelés meglkezdésének id8pontja,
mivel figyelembe kell venni a vizsgaid@szakokart és a tanitdsi sziineteket. Ezek a koriilményel
jelentéséggel birnak az dnéreékeldsi folyamat megszervezésében és elinditdsdban, valaminc a
helyszinen tett ldtogatdsok szempontjibél.

1. Szakasz

A projekt megszervezése és elinditdsa
Az Ertékelési Kézpont éreékelési projektek el8készitését és végrehajrdsat csak megbizas alap-
jén véllal. A megbizé tébbnyire egy orszdgos tandcsadé testiilet, egy okrtatdsi intézmény vagy
az Okratdsi Minisztérium. Az elmilt évek sordn azonban mds minisztériumok is igényelrek
éreékelési beszdmoldkat, Az éreékelési eljdrds utdn a Kozpont benyujtja a zdrdjelentést a meg-
bizénak, majd kozzéteszi a beszdmolét.
L 1. Feltételek
Az Ercékelési Kozpont minden egyes projekthez elkésziti az eljdras tervezetét, melyet a megbi-
zénak is j6vé kell hagynia. Ez tartalmazza a részleteket a

* megbizéra, '

 az értékelendd reriiletre,

° az éreékelési célokra,

e a feladatksrokre,

e az id8tartamra vonatkozdan.

A szerz8dés tartalmazza az dltaldnos irdnyelveket azzal kapesolatban is, hogy milyen teriiletek-
re terjedjen ki az értékelés ziréjelentése. Altaldnos szabdly, hogy a zdrdjelentésnek minden
esetben tartalmaznia kell a programok id&szer(l hivatalos irdnyelvei szempontjdbél jelentés
végkovetkeztetéseket és ajdnldsokat.

1. 2. Titkdrsdg

Az Ereékelési Kézpont médszertanilag felelés az éreékelési projekeekére, valamine elldt bizo-
nyos gyakorlati feladatokat ezen projektek megtervezésével és végrehajtdséval kapcsolatosan.
Ez kiterjed az értékelési eljdrds irdnyelveinek meghatdrozdsdra, annak biztositdsdra, hogy a
projektek kivicelezése a standard modellnek megfelel8en, valamint az el6re meghatdrozott
id6kereteken beliil toreénjék. Mi tobb, az Ertékelési Kozpont kidolgozza az onérrékelésre vo-
natlozé instrukciék, a lehetséges felhasznaléi kérd8ivek vazlatae, valamint megszervezi és el§-
késziti a helyszini ldtogatdsokat. Minden egyes értékelési projekinek kiilén menedzsere van.

1. 3. Operativ bizottsdg

Az éreékelési projekt szervezéséhez kapcsolddva a Kozpont a megbizéval egyeztetve, egy ope-
ratfv bizottsdgot hoz létre. A bizottsdg tagjainak a vizsgélandé teriiletre szakmai szempontbél
raldtassal kell birniuk, mikézben elsédlegesen mds teriilettel foglalkoznak.

Toviabb4 folyamatos a térekvés, hogy a skandindy viszonyokat ismer8 szakemberek is helyet
kapjanak a bizottsdgban.

Az operativ bizottsdg felel8s a szakmai elemzésekért, a zdréjelentésben megfogalmazott ko-
vetkeztetésekére és ajanldsokért. Az értékelési folyamat sordn a bizottsdg rendszerint 56 tilést
rart a projekret vezetd menedzserrel. Ehhez kapesolddnak tovdbbé a helyszini ldtogatdsok és
az utolsé fézisban egy konferencia. A bizottsdgra a legnehezebb teher az értékelési folyamat
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befejezé szakaszdban hdrul, amikor is sor keriil az elemzések és ajanldsok sszegzésére azzal a
céllal, hogy az alapjin a projektmenedzser elkészithesse a zdréjelentést.

L 4. Eldzetes kutatds

Az Ertékelési Kozpont az értékelési folyamart kezdetén 6sszegy(ijei a programok szabdlyzatait,
a tanterveket, a tanmeneteket, az eléranulmdnyokkal kapesolatos, illetve egyéb informdcids
anyagokat. Hasonloképpen 8sszegytijtik, beszerzik a hallgatékra, végzetiekre és felhaszndl 6k-
ra vonatkozd informdcidkat is. Az el8zetes vizsgdlatok felhaszndlhaték a dokumentécids anyag
részeként, amely a zdrdjelentés alapjir alkogja.

L 5. A vizsgilandé intézmények tdjékoztatdsa
Az éreékelési folyamat kezdetén a vizsgdlandé intézmeények tdjékoztaté levelet kapnak.

Avizsgilandé intézmények egy kbzos megbeszélés keretében ismerkednek meg az érrékelési
projekteel, amelyen részt vesz az Ercékelési Kijzponf, az intézmények és lehetdség szerint az
operatfv bizottsdg elndke is, s amelynek sorin megvitatjik a vizsgdlat el8feltevéseit, valamint
az 6néreéleelési folyamar irdnyelveinek kereteit. Szitkség esetén kéroldalt megbeszélésekre is
sor keriilhet ugyanezzel a céllal.

Az BEreékelési Kozpont felleéri az intézményeker, hogy onéreékelési csoportokat hozzanak
létre, mely csoportok feladata az 6néreékelési jelentések Gsszedllitdsdbal 4ll. Az onéreékelési
csoportnak rendszerine tagjai a vezet8ség képviseldi, a tandcsadék, a tanulmdnyi hivaral kép-
viseli és a hallgaték. Az énéreékelési csoport elnoke egyben kapesolattarté az Ertékelési Koz-
ponttal.

11. Szakasz

A dokumentdcid dsszegyijtése

Minden értékelési folyamat kézponti elemét képezik az intézmények dltal készitett onéreéke-
lési tanulmdnyok valamint az operatfv bizottsdg 4ltali helyszini szemlék. A dokumenticié
magdban foglalhatja tovdbb4 a felhaszndléi vizsgdlatok eredményeit is.

1L 1. Onértékelés

Az bnéreékelés a legfontosabb része a kiver érrékelési projekteknek. Az Ertékelési Kozpont
dleal kidolgozott Onértékelés alapelvei c. dokumentumra alapozva minden intézmény elvégzi
sajat dnéreckelését, amely alapjan 6sszedllit egy beszdmolée.

Az 6nériékelési beszdmolénak elemzdnek valamint eléretekintének kell lennie, kimutatva a
vizsgalt programok erés és gyenge oldalait. A célok két f8 pontban foglalhaték dssze:

A program céljainak, erds és gyenge oldalainak kézvetleniil az érintettek dleali éreékelése
annak érdekében, hogy ezdltal serkentsék a bels6 mindségfejlesztést és a jov6re vonatkozd
stratégidk drgondoldsar.

A programmal kapcsolatos irdsos dokumentacié létrehozdsa, melyet a z4rd éreékelési besz4-
molé alapjaként hasznalnak fel.

Az Bnérrékelési beszdmold tipikus esetben tartalmaz mind egy kvantitatfv, mind egy kvali-
tatfv részt is, hogy ezéleal megvildgitsa mindazon kériilményeker, amelyek a program mingsé-
ge szempontjabdl jelentdséggel birnak. Ez vonatkozik a program céljaira, szerkezetére és tar-
talmi szempontjaira ugyandgy, mint a képzési formakra és a szdmonkérésre, a hallgatdk sajé-
tossdgaira, valamint az oktaté személyzet dsszetételére. Vonatkozik mindez tovabbd a program
szervezeti és finanszirozdsi feltételeire. Az érintett intézményeket arra is felkérjiik, hogy ismer-
tessék létezd belsé min8ségbizrositdsi mechanizmusaikat és jov8beni mindségfejlesziésekre
vonatkozd lehetséges elképzeléseiket — mindezt az dnéreékelési beszdmolé részeként.
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Az j, a kiils§ vizsgdztarékra vonatkoz6, miniszteri rendeletnek megfelelden a kiils6 vizsgaz-
tatéknak évente be kell szimolniuk a programok min8ségbeli és szakmai szinvonaldrél. Ezére
az 6nértékelési beszdmold elkészitésével kapcesolatban arra is felkérjitk a programok készfté’it
hogy sajit maguk is Gsszegezzék a kiils6 vizsgdztatéknak tobbek kozt a szakmai min8ségre, a
vizsgdzratési gyakorlatra, valamint a hallgack felkésziiltségére vonatkozé értékelésér.

Az dnériékelési beszamolé terjedelmét és idébeli hatdrait elssorban a vizsgélt program
nagysiga és komplexitdsa hatdrozza meg. Az 6nértékelési folyamat rendszerint 3—4 honapxg
tart, és a beszdmold terjedelme tobbnyire 30-50 oldal (mellékletek nélkiil).

II. 2. Felhaszndlok kirében végzets vzzsgczlatok
A felhaszndlék korében végzett vizsgdlat célja, hogy azok is éreékeljék a programokat, akik
tenylegesen haszndljdk azokat. Az ilyen vizsgalat tartalmazza a felhasznalék éreékelését a prog-
ramok min@ségére, azok er8s és gyenge oldalaira vonatkozoan — 4ltaldnosan és konkrétan
egyardnt. A vizsgilatot mindig az aldbbi hdrom csoport egyikében végzik:

* hallgaték,

. vegzettek,

¢ munkaaddék.

A hallgaréi vizsgdlar célja, hogy feltdrja a hallgaték véleményét tobbek kézdtr az egyes térgyak
tartalmi-és szerkezeti vonatkozdsairdl, az oktatdsi formakrdl, a tanuldsi kérnyezetrél stb.

A végzett hallgatik vizsgdlata a program egészére és.a program elvégzése 4lral megszerezhetd
képzettségre vildgit rd, szoros dsszefiiggésben a munkapiacon az adott pillanatban elfoglalt
pozicidjukra.

Végiil a munkaadsi vizsgilat elkészitésének célja lehet, hogy kiilsg éreékelést kapjon a vég-
zettek er8sségeird] és gyengeségeirdl a konkrér munkaer8-piaci helyzetekbd! lesziirt tapaszra-
latok alapjan. :

Az egyéni éreékelésekkel egyiitt kiilon crtekeles késziil arrél, hogy miként, milyen forméban
erésiti a felhaszndléi vizsgdlat az érékelési projekt dokumentdci6jér. A felhaszndléi vizsgalar
formdjdnak kivdlasztdsa szdmos megfontoldson alapul, dgymint a hallgaték/végzettek szdma,
mennyi id§ telt el a miniszteri rendelet legutébbi médositdsa és a jelenleg haszndlt tantervek
bevezetése 6ta, a végzetrek elhelyezkedési sajitossigai stb.

Az Ertékelési Kézpont kezdeményezi a felhasznaléi vizsgalator, amelyet el§terjeszt az opera-
tiv bizottsdgnale. A Kézpont maga is kivitelezheti a vizsgdlatot, vagy donther tigy, hogy egészé-
ben vagy részben egy kiils§ tandcsadé ugynokscget biz meg a feladat elvégzésére. A vizsgdlat
4lraldban négy hénapig tart.

A VLngalat médszere lehet kérd8ives vagy mteL)us A vizsgélat eredményeit egy jelentés
foglalja ossze.

A felhaszndléi vizsgdlat négy szakaszban zajlik: szervezés, végrehajtds, éreékelés és a zaréje-
lentés osszedllitdsa. Az egyes szemelyek megkéxdezesere forditott id&t a célesoport nagysiga,
valamint a kutatds mddszere és céljai hatdrozzdk meg. Ezért az eldre rogzitett id8keretek csak
tdjékoztatdsul szolgdlnak.

II. 3. Helyszini ldtogatdsok

Az éreékelendd intézmények helyszini megkeresése az értékelési projekr része. A ldtogatdsokra
az onértékelési beszimol6 befejezése utdn keriil sor. A litogatdsok sordn az operativ bizottsignak
lehet8sége van kiils§ szakértk bevondsdra, akik egyes teriileteken — mint pl. neveléstudomany,
szervezés, finanszirozis stb: — megfelel§ tdjékozottsdggal birnak. Irt meg kell azonban jegyez-
niink, hogy amennyiben a kiils§ szakértdket kiilf1drdl kérik fel, a ddn nyelvtudist feleéeeliil kell
4llftani, mivel nyelvi korlatok gatolhatjak a vizsgdlt intézményekkel val6 parbeszédet.
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A helyi ldtogartdsok sordn 4ltaldban kiilon taldlkozékra keriil sor a vezet8séggel, az okratdk-
kal, az adminisztriciés személyzettel, valamint a hallgatékkal. Ez a gyakorlat azt a célt szolgél-
ja, hogy minél tobb spontdn vélasz érkezzen a kiilénbsz8 csoportoktdl, a kiilsnbsz6 kérdé-
sekkel kapcsolatos attitfidskr8l, amelyek vonatkozhatnak a programok tartalmdra, feltételeire
és szervezetére. Ezek a megbeszélések alkalmat adnak megfeleld mélységli informdcidk beszer-
zésére mindazon kérdésekre vonatkozéan, amelyeket az §nértékelési beszdmold vagy a fel-
hasznaléi vizsgdlat eredményei vetnek fel.

A helyszini vizsgdlat intézményenként egy napot vesz igénybe. Amennyiben egy éruékelési
projeke nagy szdmu intézményt foglal magiban, az operativ bizottsdg dénthet dgy, hogy csak
néhdny kivlasztott intézménybe ldtogat el. A helyszini litogatdsok urdn az Erékelési Kozpont

L

emlékezretdt szerkeszt, hogy azt az operativ bizottsdg késdbbi munkdjiban felhaszndlhassa.

I1I. Szakasz

A beszimold elkészitése

Az bsszegy(ijtott dokumentdcids anyag alapjan az Ercékelési Kozpont dsszedllit egy el6zetes
éreékelési jelentést, amely az operativ bizottsdg véleményét tartalmazza. A beszdmolé célja,
hogy értékelje az dsszegy(ijeotr dokumenricids anyagot, és esetleg néhdny konkrét vdltoztatasi
javaslatot tegyen. ‘

Az el8zetes jelentés anyagdt elkiildik az érintett intézmények onéreékelési csoportjainak a
ténybeli hibdk kijavitdsira. Ezutdn egy konferencidt rendeznek, amelyen részt vesznek a vizs-
galt programok résztvevéi, az operatfv bizottsdg, valamint az Ertékelési Kozpont képvisel§i. A
konferencia clsdleges célja, hogy még az éreékelési beszdimold véglegesitését megel6z8en
megyvitassik az operativ bizottsig elemzésének és javaslatainak el6feltevéseir.

Ezt kvetSen késziil el az értékels beszdmold, amit a megbizéhoz és az érintett intézmények-
hez nytjtanak be. A beszdmolét az értékelési eljérds sordn sziiletett dokumentdcids anyaggal
egylitt publikdljdk.

Az értékel8 beszimoldk terjedelme ez iddig 50 és 200 oldal kozotr mozgotr, a vizsgalt okta-
tési teriilet jellegétsl és az értékelt programok szdmdardl fiigg8en.

Kovetd feladatok (Follow-up)

A megbizd felel8s a kovetd éreékelések elvégzéséért és azon teriiletek kijelsléséére, amelyekkel
kapcsolatban intézkedésekre van sziikség az érrékelési beszdmold alapvetd kovetkezretései és
ajdnldsal alapjdn. Az intézmény-specifikus ajénldsokkal kapcsolatos teend8k javarésze az adott
intézményekre hdrulnak. Az ajdnldsok azonban nemcsak az érintett intézményekre, hanem az
értéleelr oktatdsi teriilet tandcsadé testiiletére és az Oktatdsi Minisztériumra is vonatkozhatnalk.

(Forditorta Degovics Csilla)
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POSTGRADUATE EDUCATION AND QUALITY

PROBLEMATICS ON THE QUALITY ASSESSMENT
AanD THE OuTtcoME OF PHD TrRAINING

In this article, first, an overview will be given on the development of the graduate school
system in Finland. Secondly; the article looks at the problematics on the quality of postgraduate
education, its evaluation as well as funding systems. Thirdly some characteristics of the labour
market situation for PhDs are presented and lastly the purpose of the postgraduare training
will be rechought. Although focusing mainly on the Finnish postgraduate system the article
will refer to similar problems and prospects in some other countries.

Problems of the Finnish postgraduate system: are graduate schools a solution?

In the early 1990s, with increased internationalisation and student mobility after joining the
EU, the Ministry of Education noticed that the Finnish postgraduates had difficuldes in
competing with their European counterparts both for international grants as well as for work
placements after completing their PhD. PhDs were simply too old; the median age at disser-
tation was about 37 years. The relatively high age had also been noticed at least in two OECD
reports, first in 1986 and later in 1994. Situation of the same kind was also prevailing in the
German postgraduate education when they created the graduate colleges in 1990. One moti-
vation was indeed to shorten the time that it took to complete the doctorate, because the
German graduates were already quite old at the starting point of their doctoral studies, on an
average 28 years old. The preparation of a doctoral thesis was expected to take 4-5 years,
sometimes even longer (Baldauf 1998).

However, there were other reasons for changing the old Finnish postgraduate system and
one of them was the need of qualified staff in some disciplines (e.g. languages, law, educa-
tional sciences) for the institutions of higher education (Kivinen et al 1997). Also the new
knowledge-intensive fields would need highly educated manpower in the future. Finland’s
educational and research strategies for the future are based on a vision of the “information
society” and PhDs -——with their work and innovations— are expected to lead to the realisation
of it (Kivinen & Abola 1999a).

One solution to these problems was hoped to be found in the introduction of a gradu-
ate school system, which was adopted from the United States and largely adapted to the
Finnish needs.

The Finnish graduate school system

The new system was introduced in 1995 and at the moment it comprises of 100 graduate
schools, some of them national, some including only a single university. They cover about 30 %
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of the postgraduate students and the rest are still working on their dissertation in a raditional
way like, for instance, by being employed as a research assistant at the university and working
part-time on the thesis. The new system has given financing for full-time studies to a growing
number of students.
Following goals were set for the graduate schools:

* “Increase of quality in research and researcher training

* Decrease of age at disputation

* Improvement of quality of tutoring

* More effective training

* Postgraduate studies completed in 4 years

» Networking of universities, research institutions and industry

* More international contacts

¢ Increase in number of doctors.” (MoE 19996)

Even though the reasons for establishing the graduate schools were mainly practical and
easily to be measured (more and younger PhDs) the goals enumerated above emphasise also
effectiveness and quality. The quantitative goals are already reached as we will see later in this
article but one of the main problems at the moment is how to assure and measure quality.

Postgraduate Education and the Quality Assessment

Evaluation of universities is almost as old a tradition as the universities themselves, but the
evaluation hasnot been regular and visible for long. It has been unsystematic, and conducred
only exceptionally (Maassen 1997). Because the universities are nowadays practically autono-
mous what comes to organising their activities: teaching, research and administration —
including the organising of postgraduate training— the quality assessment is a necessity from
the governments point of view who, as providers of funding, want to assure the quality of the
universities’ output for exchange of the freedom given when using the resources. However,
they are not the only ones demanding accountability from the universities; students as “cli-
ents’, employers as the users of the output and providers of external funding will demand
quqhty assurance (Maassen 1997). Another factor that will push towards the quality assess-
ment is the massification of the higher education. According to Gibbons et al. (7994) the
continuous flow of trained manpower from the universities to the industrial system will result
in a diffusion of the knowledge production and, as they foresee, the position of institutions of
higher education as the leading producers of knowledge will weaken in the future. For a
different reason, they have, however, come to a similar conclusion as Maassen that account-
ability, or “the social demand for quality; performance and value for money — now involves
a complex social process of legitimation.” (76id.)

Discussions about the quality assessment have been conducted in the context of higher
education in general but can be applied to postgraduate education as well. If we look ar the
funding mechanisms behind the postgraduate training we notice that they include not only
states, even though they still are the main funding sources, but also industry, firms, acad-
emies, private institutions and individuals as well as international sources like the EU-pro-
grammes. The accountability towards all these will have to be both in quantity and in quality.

What does the concept of quality mean in the context of higher education? I will lean on
the five categories (see Harvey & Green 1993; Kivinen 1997; Kristensen 1999) for defining
quality: exception, perfection, fitness for purpose, value for money and transformation. Each
of these definitions could be examined at least from the point of view by four different inter-
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est groups,! but this article will not take such a detailed approach. With at least the last three
definitions in mind we may move on to funding and employment issues.

Performance-based funding — competing for “crumbs”?
g peting for crun

The performance-based funding was introduced in the Finnish university funding in 1988,
being at the time only 0.5 % of the total expenditure. At the'moment it represents 3 % of the
universities total budget funding, excluding external financing: It has been one motor for the
changes in the universities’ activities towards more efficient production of degrees and credics
as well as that of publications — but not the only one.2 Internationalisation and funding of
the Academy of Finland are also among the criteria on the basis of which the 3 % of funds are
distributed.? Although the sums are small they have motivated university departments to a
competition. Because the majority of the funding criteria are those measuring quantity (credics
or degrees) there is a danger that will lead to an under-valuatiori of quality.

The Ministry of Education has already noticed the danger and proposes in the draft for
“Developing the universities funding system” that the quality must have more value among
the result criteria for performance-based funding. Until now ithas carried little weight partly
because of the difficult comparability of the quality indicators which are being developed
constantly. According to the draft-plan of the Ministry of Education for the period of 2001~
2003 the performance-based quality indicators will include e.g. the centres of excellence for
research (being the only indicator that measures the high guality of research, evaluated by peer
review by the Academy of Finland), funding distributed by the Academy of Finland to the
universities and other external funding. These funds have already been appropriated by com-
petition (MoE 1998). A part of the performance-based funding will be distributed by gualizy
of education including the units of high-standard education and adult education, selected by
the Finnish Higher Education Evaluation Council, FINHEEC.4 The selection criteria for the
latter emphasise the following sectors: k o

1) Planning, objectives and contents of education {e.g. paying attention to employers’ needs

or how the education is connected to research)
2) Implementation of education (e.g. teaching methods and the use of learning technology)
3) Evaluation and development of education (e.g. noticing evaluations made by students)
4) Future visions of education and plans for developing education (FINHEEC 19994)

Employment will also be among the funding criteria, but it will be examined later in this article,
The competition for funds has given extra push for developing the evaluation systems both in the
national and in the “grass-root level” within the universities, facultics and departments.

Self-assessing quality: the case of the Faculty of Social Sciences

Since self-assessment is part of the modern university evaluation some quality assessment
criteria for postgraduate training have also been set at faculty level. The faculty of Social
Sciences of the University of Turku lists the following quality targets for postgraduates:

1 The business community, the state, the academic community and the population at large (Kivinen 1997: 446.)

2 Accountability in general and compiling of statistics has affected the universities activities to some extent.

3 The system is still new and it has been introduced gradually. For this reason, only 25 % of the 3 % share of
performance-based funding is being distributed with the criteria mentioned and the 100 % will be reached by
the year 2003. It is within the plans of the Ministry of Education that the percentage of performance-based
funding will be raised from 3 % to 4 % in the next few years. (MoE 1998)

4 For further information on FINHEEC see: hetp://www.minedu.fi/feopm/committees/finheec.hml
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* he/she masters the discipline

¢ is capable to create new knowledge — is innovative

¢ is capable of independent and critical thinking and assessments
These quality targets are being followed by dissertation grades. Using a grading scale is estimated
to reflect positively on the students’ target setting. (Grading scales have always been used in
the Finnish system) Also the employment of the postgraduates will be followed (UTU 1999).

Results of the self-assessment of the Faculty of Social Sciences show that the graduates have
found their place on the labour matket. However, the labour market seems to consist almost
exclusively of the universities. The faculty paper states that those who work in the university
of Turku during their postgraduate training will stay at the university and those who come
from outside to give their dissertation will remain outside (76:d.). So far, the results do not
mention anything about the three quality targets listed in the faculty paper. Obviously the
evaluation methods need further developing.

Evaluating the new graduate schools

The evaluation of the new graduate schools is still in preparation, because the first doctoral
degrees from the graduarte schools were awarded as recently as in 1998. An evaluation of the
first four year round of graduate schools will be published at the end of this year. As far as we
can read from one of the mid-reports the system seems quite successful: the new doctors will
be younger when completing their thesis and their number is growing as expected. The quality
of teaching and supervising seems good and the system worth continuing. Still, there are
some problems that will have to be reconsidered such as too tight schedule or the students
low salary (MoE 1997). By the time the report comes out, more accurate results will be seen.

Production of PhDs: value for money and fitness for purpose?

When we look at the cost-quantity ratio between input and output; how many doctors are
produced with the resources invested we will notice that the Finnish postgraduate training is
efficient, at least financially. The universities’ budget funding has remained at the same level
for along time while the annual number of PhD degrees has almost tripled during the last ten
years, from 368 in 1987 to 988 in 1998 (KOTA). Yet it must be remembered chat the external
funding has increased during and nowadays most postgraduates skip the licentiate degrec
between Masters and Doctors degrees. So both of these have had a positive effect in the
growth of PhD numbers. Consequently, the quantitative goals, set by the Ministry of Education
together with the universities,? have been exceeded well, but how long can this kind of situation
go on before it debases the quality? (Kivinen & Nurmi 1999)

Burton R. Clark sees a differentiation of the universities as a means to promote quality with
lower costs (Clark 1992). It is one asset of the US university system. “Rationalisation of
production” could be developed to some extent in Europe but for many of the universities it
would be difficult to give up the variety of disciplines and faculties since a “full-service”
university has historical status value.

PhDs and the world of work

For the moment the labour market prospects for the PhDs are still good, or at least so it
seems. Even though the unemployment rate of the holders of postgraduate degree has been

5 For the four year period of 1995-1998 the target set was 726 doctoral degrees. (Source: KOTA).
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steadily raising in the 1990s, being the highest in 1996 (2.7 %), it is still marginal compared
to that of the Master’s (5.4 % in the same year) not to mention the average unemployment
rate {14.6 %). Since 1995 the average unemployment rate has been dropping as we can see
from table 1 but those of the Masters and PhDs are expected to drop with some delay.

TABLE 1.

Unemployment rates (%) in Finland, 1990-1997

Year Postgraduate level  Master level Average
1990 0.5 0.9 32
1991 0.8 2.0 6.6
1992 1.4 37 117
1993 1.8 5.1 16.3
1994 ' 19 49 16.6
1995 2.0 43 154
1996 2.7 54 14.6
1997 2.6* 4.6* 12.7

* Preliminary numbers

Sources: Statistics Finland 1999 (MoE 19994)

The low unemployment rate could easily be interpreted as quality meaning that the universi-
ties’ output matches the needs of the employers. However, it must be noted that the main
employers of the PhDs are institutions of higher education (varying according to discipline
from approximately 40 % for PhDs in social sciences to about 80 % for those of the educa-
tional sciences and law) while the proportion of industry and other employers is still mar-
ginal. From the main disciplinary fields only medicine makes an exception (only about 20 %
are employed in the universities) because most medical doctors are employed in county hos-
pitals and health centres. They are exceptional also in the sense that they are more often self-
employed in their own practses (Kivinen er al 1997; Arasmo 1998). If universities and other
institutions of higher education represent such a clear majority of the employers of PhDs then
the match between employers and PhD output is not at all so good as it seems. On the
contrary, the employer surveys —e.g. those conducted by RUSE in 1997— show that, actu-
ally, there is no real need for PhDs in the labour market outside universities. This is quite a sad
picture because it is a fact that the universities are not able to absorb the ever growing number
of PhDs but the new docrors will have to find employment outside the university.

Similar prospects for PhDs are seen in many of those countries where the number of post-
graduates has been growing fast. That is the case, for example, in the UK where the demand
for doctoral postgraduates is small and specialised and higher education is still the main
employer of postgraduates (Burgess et al 1998). Yet, in countries like Portugal where both the
higher education system, and research and development activities are still very much in a
developing stage the supply of PhDs is not enough to meet the demands (Castro Seixas 1998;
Meira Soares 1999).

The United States has managed to create a non-academic labour market for PhDs. The
purposc of the postgraduate studies has been set having in mind both the academic and non-
academic goals. The employment-related questions have been taken into account by intro-
duction of professionally linked courses and vocationally orientated studies (Burgess er al 1998).
A broadening of the labour market for PhDs is to be seen in Germany too. According to the
Survey on Academic Profession made by Enders and Teichler in 1995, only 9 % of the doc-
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toral junior staff members expected to stay in the higher education sector while two thirds
expected to be employed in private business (Enders 1999). Whether they succeed in finding
work outside the academia, remains to be seen.

If we return back to the situation on the Finnish labour market employer surveys show that
in most cases an experienced Master is a better choice from the employers point of view
(Kivinen et al 1997). The introduction of the new polytechnic system in Finland in 1991 has,
however, brought some light into the darkness for more doctors will be needed there. It is
stated in the formal qualifications® of the senior teachers and rectors of polytechnics that they
must have a postgraduate degree: PhD or Licentiate.? (Master level is required from lectures.)
All in all, it can be said thar despite the low unemployment rates of the PhDs quality targets
are not met from all the employers point of view. The PhDs are considered as being too
theoretical, not enough enterprising and lacking the social and communicative skills (K7vinen
etal 1997; Arasmo 1998). The same view is shared by the postgraduate students themselves as
it results from the interview made in 1996 with the first Finnish graduate school students.
Every fourth student felt that he/she had inadequate social skills like the capability for team
work and co-operation. Even more students felt that they had insufficient communicative
skills like language and negotiating skills (Aittola & Miitti 1998).

A similar concern about the professional skills, e.g. the lack of communication skills, of the
postgraduates is shared also in the UK. “The PhD [...] has frequently been seen as ‘too’
academic or not relevant to the needs of employers.” (Burgess et al 1998)

There are two opposite phenomena prevailing on the professional markets, on the one side
qualifications required for some professions aré-very specified with only certain educational
programmes leading to them, on the other, there are occupations that are open for persons with
diversified educational backgrounds. This has already lead to a situation where there is a short-

age of experts in certain fields and oversupply of PhDs on some others (Kivinen & Ahola 19995).
Rethinking the purpose of postgraduate training

In the light of the previous scene rethinking the purpose of postgraduate training could be
useful. There are several options for seeing it — none of them are new but appear from time
to time in the discussions on higher education policy. Still, none of the options seems to be
able to provide tools to open the Gordian knot without cutting ic.

If the higher education system (research and teaching) cannot absorb the growing number
of PhDs, and if the other employers’ needs are not met should we introduce a professional
PhD for those who do not want to train themselves for the academic sector? This solution has
been experimented for example in Britain. The UK has created closer links between post-
graduate education and industry by developing specific industry-focused doctorates (see Bur-
gess et al 1998). This kind of system would, no doubt, have a positive effect on the PhDs
employment but it could produce problems when appropriating the scarce budget resources
between universities; industry-related programmes would benefit from the sponsors and the
co-funding berween universities and industry but, then again, there would be a danger lurk-
ing behind that the public money would be used for indirectly supporting certain fields of
industry and even firms which would distort competition and not be in the interests of the
taxpayers either. On the other hand, as Burton R Clark states in many of his articles (e.g

6 Decree on polytechnics 256/1995 published in March 3t 1995. (FINLEX)
7 Licentiate degree is between Master’s and Doctor’s degree and it is che lowest of the two postgraduate degrees
but it is becoming rare nowadays.
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1992, 1994) it is not wise for universities to stick with a single-source funding (like govern-
mental funding alone) for such a dependency will make them vulnerable to different means
of control. According to Clark diversified funding and consequently decentralised control
creates positive competition between different institutions and in that way also fosters re-
search and research training (Clark 1994).

Another solution is based on the same ground —with an expectation that universities
output should meet the demand of employers— but the solution is much more crude. Should
we simply restrict the number of graduates at least in those fields where the supply and
demand are not in balance? This seems to be an impossible choice if we think of the educa-
tional strategies in OECD countries that cherish the rhetoric of human capital investment “co
promote economic prosperity, fuller employment, and social cohesion. Individuals, organisa-
tions and nations increasingly recognise that high levels of knowledge, skills and competence
are essential to their future security and success.” (OECD 1998)

Or should we let the laws of the jungle —or laws of the market— take care of the demand
and supply? This also seems to be an option that can wait. Even though we are directing
towards “neoliberal doctrines of achieving excellence through competition”, this kind of “un-
fettered competition and the survival of the most successful” is not yet realisable in the Nordic
societies “where education, including higher education, is almost entirely funded from the
public purse” (Kivinen 1999).

According to Kivinen and Ahola (19996) postgraduate training can also be seen as “human
risk capital”, because investment on PhD degree does not guarantee a rewarding career anymore.
If a highly educated person performs routine tasks we can hardly speak about a successful
investment neither for the person nor for the society. Moreover, they question “whether there
is, or ever has been, something that can be defined as ‘work which corresponds to one’s
education’ (ibid. ). This could well be the basis on which we should stand when trying to find
answers to the open question of the purpose of postgraduate training. Accordingly, Kivinen
and Ahola now ask “to what extent, instead of traditional organisational careers and perma-
nent jobs, the future of higher education graduates could be described in terms of boundaryless
careers or entrepreneurial work” (zbid.). The challenge is given to the future PhDs. Also
Arasmo (1998) would put an end to the over-worrying about the PhDs by stating: “If skilled,
self-confident young professionals, who are capable of critical thinking, cannot find employ-
ment, universities can hardly be blamed.” At least a temporary solution for the postgraduates
—for as long as the question of the purpose of postgraduate training remains unsolved—
could be to face the new world of work with an old PhD degree in the pocket and a creative
and entrepreneurial atticude.

Conclusions

Evaluation and the quality assessment have recently become one more duty for the universi-
ties, partly because of the new result based funding systems, partly for the demands of ac-
countability. If we now look back to the five categories defining quality: exception, perfec-
tion, fitness for purpose, value for money and transformation, we will notice that all of these
are somehow visible in the present higher education policies in the OECD countries. In my
opinion, exception can be seen in the differentiation of the universities as well as in the
narrowing of qualifications in some professions (specialisation); pursue for attaining perfec-
tion can be scen in the rewarding of the centres of excellence; fitness for purpose can be found
in the efforts made for matching occupational and educational needs; value for money is
being guaranteed by evaluation, result management and performance-based funding; trans-
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formation is demanded frem both of the university systems (e.g. new graduate schools, pro-
fessional PhD programmes, entrepreneurial universities) and the (post)graduates themselves
(transferable skills for the needs of the changing working life). To sum up, quality issues are
very much in the picture, even though they seem vested and are often left behind the figures
and numbers.

The purpose of the postgraduate training has not a single answer. It shifts from the preparation
for academic research and teaching to giving qualifications to new types of professionals for a
team-work type of problem solving in the changed world of work. Not to make the issue too
complicated, I believe in common sense which says that a postgraduate should be able to look
for and find information;assess it critically, utilise it, and in the best cases, transform it into
new knowledge. At least we can expect that PhDs are intelligent —some of them wise—

enough to survive among the “less educated” people, if not, then the investment on postgraduate

training is being wasted.
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KUTATAS KOZBEN

Demogréfiai véltozdsok

Az 1. térkép az 1990-es kiilonbségeket mutatja be az orszdg kistérségei kozotr, Ezen a térké-
pen jol ldthaté egy északnyugat és északkeleti irdnyba hizéd6 demografiai hulldm. Ez nagyja-
bél azokra a teriiletekre igaz, ahol a felnétt la kossagnak az 1970-es években legtabb munka-
alkalom kindlkozott: részben az iparban, részben a mez8gazdasdgban, pl. termel8szovetkeze-
tekben. Az 1990-es évek elején még nincs szdmottevd privatizdcid, viszont kezd ismerdssé
vélni a munkandélkiiliség. Jol ldthaté az is, hogy-az egymdshoz kapcsolddé mez8ségi-jdszsdgi
kistérségekben mindeniitt az: tlagosndl: alacsonyabb-a kozépiskolds kortiak 'ardnya. M4sik
jellegzetesen alacsony szilletésszémmal jellemezhetd térség a Dél-Alfold, Csongrdd, Maké,
Moérahalom, Baja, Bicsalmds kirnyéke; a Dundntilon Zalai-dombsag’ déli része, Hetés, So-
mogy, Sdrvér és Nyugat-Tolna kérnyéke. Fontos ugyanakkor azt kihangsdlyozni, hogy ezek
mellett olyan kistérségek helyezkednek el,-ahol magas-e korosztily lakossdgon beliili ardnya.

Ha az 1997-es 14 és 17 éves koroszrdly szdmardryét és.térbeliségét nézziik, akkor drdmai
kitiriiléssel szembesiilhetiink: Ennek okdc a 80-as évek sajitos csalddi vilagiban kell keres-
niink: a hetvenes évek kézepének demogrdfiai hullima utdn jelent8sen visszaesett a sziiletés-
szdm. Btt6l az id8szaked! szdmitva a csalddokon beliil ér ték_lendbeh véltozdsok is bekovetke7—
nek, els6sorban pénzt keresnek, mdsodsorban gyereket nevelnek.

1997-re eltlinik az északnyugat és északkeleti 1417 évesek korosztdlyi tengelye, és helyette
foltokban taldlunk jelent8sebb lakossdgon beliili ardnyt. A 2. térképre azt lithatjuk, hogy két
teriileten mutatkozik nagyobb ariny. Az egyik Eszak-Dundntdl, a mésik Eszak-Alfold észak-
keleti része, valamint a kiilénleges gazdasdgi adottsdga miatt a paksi kistérség. Ezt a térképet
tartjuk az egyik legfontosabb oktatdstervezési produkcumunknak. Ez azt mutatja meg, hogy a
dcmo grifiai hulldim az oktatastervezesben ésaz oktataspohtlkaban helyi szinten eltér8 médon
jelenik meg. Orszdgos szinten pedig a korosztdlyi csokkenésre az oktataspohmka nem -vért
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médon reagdle: a kozépiskoldk meg8rzésére torekedett, majd kormanyzan sdt orszdggytilési
politikdvd emelte a 18 éves korig tart4 tankotelezettscget *

1. TERKEP
1417 éves koriiak ardnya kistérségenként, 1990

Yo

B 76-80
B2-76
Bos-72
64638

Expanzié a harmadfokt képzésben

A 90-es évek mésodik felének jelensége a felsSoktatds expanzidja. Az érettségit kévets tome-
ges tovabbtanuldst — amit dsszefoglaléan harmadfokiképzésnek neveztiink el —, egy évrizede-
ken 4t mesterségesen alacsonyan tartott felsSoktatasi felvételi keretszdm' felszabaduldsaként
ériékelhetjiik. Ez a tovdbbranuldsi igény ugyanakkor nem feltétleniil valamilyen felsSokratési
intézményhez kdthet; hanem intézménytél fiiggetlen, kurrens, dn. felséfoku szakképzési ki-
nélathoz. A megndvekedett igény okozta az intézmények szdménak névekedését. Pillanatnyi-
lag ez olyan széles skdldn mozog, hogy egzakt leirdsdt orszdgos szinten nem lehet elvégezni.
Egy-egy kitiintetett megye ésetében erre'nagyobb lehet8séget ldtunk, ahol is kistérségi és laks-
helyi szinten lehet adatolni a jelenséget. Tovdbbi problémiét jelent, hogy a- harmadfokd képzé-
sck egyes szintjein a min8ségbiztositis hidnyzik vagy gyenge szinvonald. A piac ezeket a képzg
intézményeket virhatéan 8=10 éven beliil kiszelektalja.

Analfabetizmus

Kevésbé ismert tény az, hogy a magyar tdrsadalmon beliil az 1990-¢s népszdmldlds szerint
bizonyos kistérségekben még mindig szdmottevs az analfabérak szdma. A 3. térkép regiondlis
megoszldsban az analfabétizmust tiinteti fel. Az analfabétizmus elterjedéséra O osztdlyt vég-

* A Regionilis kutatocsoport 1)96 vcgen a Miniszeerelnki Hivatal Gyermek- és Ifjusagpolitikai Tanacsanak fel-
kérésére orszigos vizsgalatot végzett. Ennek sordn prognosznzaltuk és leirtuk ezt a jelenséger, nevezetesen, hogy
az éretrségic kovers képzések irant (harmadfokd képzés) tomegesedés varhiats, Kozma T. — Hives T Radécsi 1.:
A harmadfokt képzés teriileti kiilénbségei. Educatio 1997/2.




b KUTATAS KOZBEN 641

zettek ardnydval jellemeztiik (a 10 évesnél id8sebbek kozatr). A térképen kéiféle megallapltas
latszik kirajzolédni.

A délnyugat-északkeleti tengely az analfabetizmus teriileti megjelenése sordn megleherds
biztonsdggal kiraj zolh z Ormdnsdg, Drdva-mellék, Marcali kistérsége, Bdcs-Kiskun me-
gye déli része, a Zcmp : -hegyvxdek valamint a szamosk®zi, szatmdri és beregi kistérségek
mellett a Kozép-Tiszavidéken is taldlunk még magasabb eléfordulasi ardnyokat. Csaknem
bsszefiiggt az a ké ' lyet az Bis; ak-Dundntil & az Alféld délkeleti része alacsony analfabe-
tizmussal jellemezher anak A legmagasabb aranyokat mutaté. klstéwegek—
ben, jelentds szdmi cig?

2. TERKEP =
14-17 éves koriak ardr

mcnyben a 80-as évek: vegetol elin ak a kovetkezmenye
Misik oldalrél ugyanakkor megllapithat6 az, hogy vannak térségek, amelyek a vizsgdlt ids-
szakban nem fejl8dtek tovabb, s az iskoldzottsigra a kozépszint végzettség maradt jellemz.
Ezeken a teriileteken a szakmunkdsképzés volt a domindns kozépfokd oktatds és ez a képzés
kezdett visszaszorulni. “

kozepfoku oktatas ‘expanzidj

£
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3. TERKEP
A 0 osztdlyt végzett, 10 éven feliili népesség ardnya kistérségenként, 1990

4. TERKEP
A legaldbb kizépfokit végzesrségii, 18 éven feliili népesség ardnya kistérségenként, 1990




2 2 KUTATAS KOZBEN 643

Ha az emlitett térképet vizsgaljuk akkor, akkor szembet(ing, hogy az orszdg északnyugati része
és Budapest a leginkdbb telitett a kdzépfok oktatdsban (az érettségizettek ardnya a megfelels
kortiak kozt dltaliban 40%). A térképen jol ldtszik a megyeszékhelyek mint kézépfokd okea-
tési kozpontok domindns szerepe, leginkdbb Pécs, Szeged, Szombathely, Veszprém, Székesfe-
hérvir, Miskolc.

A kovetkezd nagyobb csoportot a Budapest kornyéki kistérségek alkotjik (ezen a teriileten
az ardnyok mir kevesebb értéket mutatnak: 30% koriili). A dél-alfsldi régidban, Csongrdd és
Békés megyében a lakossdg dltaldban iskoldzotrabbnak téinik, mint a térségek elhelyezkedése
alapjdn azt eleve elvirndnk. Ugyanakkor Fejér, Veszprém és Zala megye egyes kistérségei el-
maradottabbak, mint ahogy azt f6ldrajzi helyzeténé| illetve regiondlis hovatartozdsa alapjan
feltételeznénk. Fontos megdllapitdsaink kozé tartozik, hogy a nagyvirosok twérségeiben lakék
iskoldzotrabbak, mint a kisfalvas térségekben lakék. A térkép mds szempontbdl is fontos je-
lenséget tiikrdz, nevezetesen azt, hogy a kézépiskoldzds valdban tomegessé valt Magyarorsz4-
gon. 1990-ben Budapesten éreék el a kdzépiskoldba jarék a 70%-os ardnyt, a megfeleld kor-
csoportra vetitve. Ehhez Gy8r-Sopron, valamint Csongrdd megye adatai kézelitettek. Az or-
szég kozépsd megyéiben azonban ez az ardny 30—40% koriil maradt (Komarom-Esztergom,
Veszprém, Fejér, Somogy, Tolna, Bics-Kiskun, Békés). Ebbe a csoportba tartozotr Szabolcs-
Szatmdr-Bereg, valamint Négrad is.

Ha ezt az intézményhdl4zat oldalardl kizeligiik meg, akkor leirhaté, hogy a kézépfokon
tovdbbranulék ardnyainak szerkezeti 4talakuldsa kovetkezett be. Ez elméletben a hdlézat ki-
terjedését jelentené, azonban a gyakorlatban ez nem tortént meg: a hdlézat gy alakule 4,
hogy az egyes okratdsi intézmények profile valtoztattak. A profilvdltozds az évtized elején els-
sorban a gimndzium lefelé terjeszkedését jelentette (a 6 és 8 évfolyamos gimndziumok), ugyan-
akkor a szakmunkdsképzsk 4 szakkdzépiskolai és gimndziumi osztdlyokat inditottak. Ezekre
a valtozdsokra a kézépiskoldba belépd korosztdlyoknak a kordbbindl magasabb létszéma és a
tervutasitdsos beiskoldzds megszinése adortt lehet8séget.

A gimndziumi hdlézat domindlta a kozépiskoldr az egész évtizedben Budapesten kiviil Bara-
nya, Hajdt-Bihar, Pest és Szabolcs-Szarmar megyében. A f&vdroson kiviil olyan térségekré]
van sz6, amelyek gazdasigilag kevésbé fejlettek. Ezeken a teriiletek kiszépiskoldval kdzepesen
ellarottak, a kézépfokit intézményhdlézatban a szakképzés kevésbé van jelen mint mds térsé-
gekben.

A 90-es évek szakmunkdsképzését nem a hilézat béviilése, hanem a révid idejd alapfokd
szalkmunkdsképzés alapjén és intézményeiben szervezett éreteségit add szakkozépiskolai kép-
zés elterjedése jellemzi. Ott, ahol ez nem t6reént meg, vagy csokkent az adott intézmény
dominancidja, vagy erdsitették gimndzium tipusid képzéseiket.

A vizsgdlat sordn megéllapitottuk, hogy egyes térségek tdrsadalmi-gazdasdgi elmaraddsa nem
jér szitkségszertien egytite a fiatalok alacsonyabb szint(i iskoldzdsdval. Féként a kelet-magyar-
orszdgi térségek ellentmondésos jellemz8je, hogy olyan kizépfokd iskolai halézattal rendel-
keznek, amelyek alkalmasak e korosztdly témeges képzésére, ugyanakkor kisebb mértékben
képesek valamilyen szakképzést is nytjtani. Tehdt pont az a szakszer(iség hidnyzik, ami egy
fejlsddben 1évd piacgazdasig szdmdra a leginkdbb kivinatos.

Hives Tamds — Raddcsi Imvre
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Ahogy a pedagdgusok latjak

Az ellen8rzés, értékelés és mindségbiztositds helyzete és lehet8ségei a magyar
kozoktatdsban

A Magyar Gallup Intézet a Magyar Kéztdrsasdg Oktatdsi Minisztériuma megbizdsibél 1999.
4prilis 6. és 16. kizott személyes megkérdezéssel kérdives kvzvélemény-kutatdst folytatort az
orszdg pedagdgusai kdrében. A megkérdezett pedagdgusok szdma 1979 {8 vol.

A vizsgdlatot 120 évoddban, 286 4ltalinos iskoldban, és 119 koézépiskoldban végeztiik.
Egy-egy 6vodaban 3-3, egy-egy iskoldban pedig 4—4 pedagégussal késziilt interjd. Minden
intézményben 1-1 interjd az intézményvezetdvel (vagy a vezet§ elérhetetlensége estén annak
helyettesével) késziilt. A vizsgdlatba bevont intézményeket véletlenszerien valasztottuk ki az
orszdg 8sszes Gvoddjdt és iskoldjdc tartalmazé listdbdl. A vizsgdlatba bevont évoddk és iskoldk
az intézmény székhelyének telepiiléstipusa, a regiondlis lefedettség és az intézmény tipusa
szerint reprezentdltdk az orszdg dsszes Svoddjdr és iskoldjt.

1. TABLA

A vizsgilt intézmények

Afelkeresett Amegkérdezett Aranyuk
intézmények  Ardnyuk  pedagdgusok  Aranyuk  a pedagdgus-
szama a mintaban szama amintdban tarsadalomban
QOvodak 120 23% 360 18,2% 21,7%
Altalanos iskolak 286 54% 1143 57,7% 58,3%
Kozépiskolak* 119 23% 476 24.1% 20,0%
Osszesen: 525 100% 1979 100% 100%

* 6 és 8 osztdlyos gimnaziumokkal és kiszépfoku szakiskoldkkal egyiict

Az iskoldk székhelyét tekintve a kovetkezd tdbldzat nydjt eligazitdst. Ebbél is jél ldtszik, hogy
a haszndlt minta kell8képpen 4tfogta a legkisebb telepiilések intézményeit is.

2. TABLA

A vizsgilt intézmények székhelye

Aziskola székhelye Ovodak Altalanos Kozépiskolak
1. Budapest 12% 11% 25%

2. megyeszékhely 14% 11% 31%
3.20 000 f6 feletti nem megyeszékhely véros 10% 8% 19%

4. 20 000 16 alatti varos 13% 12% 21%

5.3 000 {6 feletti kozség 16% 11% 4%

6. 1000-3 000 f6 kozotti kozség 22% 32% -

7.1 000 G alatti kozség 13% 15% -

A haszndlt minta dgynevezett standard hibdja az egész mintdra vonatkoztatva kisebb, mint
+2,2%. Ez azt jelenti, hogy az 4ltalunk koz8lt adatok csak ennél kisebb mértékben térnek el
attdl a hipotetikus eredménytdl, amit abban az esetben kaptunk volna, ha minden egyes
magyar pedagégust felkerestiink és megkérdeztiink volna. Ott, ahol a mintdraz elemzés sordn
tobb alcsoportra bontottuk, természetesen — az alcsoport nagysdgatél figgBen — ennél na-
gyobb statisztikai hibahatdrok is el8fordulhatnak
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A kurtatds célja az volt, hogy megismerjiik, illetve feltarjuk:

* Milyen értékelési, ellendrzési és min8ségbizrositisi tevékenység folyt az utébbitévekben a
magyar iskoldkban és dvodakban, az értékeléssel, ellen8rzéssel és mindségbiztositdssal kap-
csolatos jelenlegi-tevékenységek feltérképezése az intézményekben.

» Hogyan ériékelik a pedagdgusok ezen tevékenységek szerepét, funkcidjdt és jelent8ségét a
kézoktatds egészén beliil, illetve hogyan latjdk, értékelik ezen tevékenység szerepének vissza-
szoruldsdt az utébbi években.

* Milyen attittidje, véleménye van a magyar pedagégusoknak az éreékelési, ellendrzési és
min8ségbiztositdsi tevékenységgel kapcsolatban.

* Milyen ismeretei vannak a magyar pedagégusoknak az éruékelési, ellen8rzési és min8ség-
biztos{tdsi tevékenységgel, illetve az Oktatdsi Minisztérium ezen a téren tervezett [épéseivel
kapcsolatban.

* Az ériélelés, ellenrzés és min8ségbiztositds fejlesztésére vonatkozd kézponti torekvések
tdmogatottsiga a pedagégusok kdrében.

» Hogyan l4dk a pedagdgusok, mik legyenck az éreékelés, ellendrzés és mindségbiztositds
kulcsmozzanatai és silyponti elemei.

A kovetkez&kben ‘B'S‘schoglalj uk a kutatds legfontosabb megallapitésait.

A pedagdgusok 62%-a szerint romlott a pedagégusok munk4jit segitd rendszeres kiilss
éreékelés és ellen8izés helyzete az iskoldkban, évodakban. Azok ardnya, aklk szerint ez javult,
minddssze 35% (a pedagégusok 3%-a nem valaszolt a kérdésre).

A pedagégusok 78%-a tgy érzékeli, hogy az értékelés, ellen8rzés az utdbbi 9-10 évben
visszaszorult a magyar kdzokeatdsban. Ezzel ellentétes véleménye, illetve tapasztalata csak 20%-
nalk volt (nem vélaszolt a kérdésre a pedagégusok 2%-a).

Az, hogy az éreékelés, ellendrzés szerepe visszaszorult a magyar kozokrardsban, a pedagégu-
sok 81%-a szeririf'negativ hatést volt a magyar kézoktatdsra nézve, és csak 14% targa ezt
{idvézlendd, pozitlv fejleménynek. Az intézmény-vezetSk és helyetteseik kisrében mar 87%
azok ardnya, akik szerint az éreékelés, ellendrzés szerepe visszaszoruldsinak hatdsa negativ
volt, de a beosztott pedagdgusok 76%-a is osztja ezt a véleményt.

A pedagdgusok 59%-a szerint az éreékelés és ellendrzés szerepének visszaszoruldsa kedve-
zilentil hatott a pedagdguspélya tirsadalmi presztizsére is, 48%-uk szerint az iskoldkban,
évoddkban folyd sz’ékmai pedagdgiai munka szinvonaldra is kedvezgtleniil hatott ez a folya-
mat, s6t ugyancsak 48%-uk szerint a kézokratds anyagi finanszirozéséra is kedvez&tlen hatdsa
volt. Azt, hogy az ellenérzés, éreékelés hattérbe szoruldsdnak pozitiv, kedvezd hatdsa volr a
fenti dolgokra, a pedagégusoknak kérdésenként mindsssze 3—3 szdzaléka mondra; a tobbiek
nem érezték eléggé kompetensnek magukat, hogy ezeket a kérdéseket megitéljék

Az in[ézményveietc’ik vélaszai alapjdn a magyar kdzoktatdsi intézmények kereken 60%-
dban volt valamﬂYen, kiils& szervezet dltal végzett értékelés, ellendrzés az utolsd hdrom évben.
Ez egytttal azt jclchti, hogy 10 intézmény koziil 4-ben az elmdlt hdrom évben semmifajta
fiiggetlen éreékelése nem tértént az ott folyé munkdnak és gazdilkoddsnak.

A kozépiskoldk 75%-dban, az 4ltaldnos iskoldk 60%-dban, ellenben az évoddknak csak
44%-4ban volt kiils6 értékelés az elmilt harom évben.

A fvirosi intézfnények 82%-4ban, a vidéki nagyvdrosok intézményeinek t6bb, mint lée-
harmaddban, a kiskézségek iskoldinak és évoddinak ellenben csak kevesebb, mint egyharma-
diban volt barmifajta kiils§ érrékelés, ellenérzés.
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Az 8nkormdnyzati intézmények 20%-4ban az utdbbi 10 évben nem volt semmilyen kiils,
az intézménytd| fiiggetlen éreékelés vagy ellen8rzés. Az nkormanyzati intézmények tovabbi
20%-4ban volt ugyan kiils§ éreékelés, de azt nem az 8nkorményzat megbizdsdbél végezrék.

Az értékelés ellendrzés-jellegére vonatkozéan drulkodé az, hogy a fenntartéi éreékelések,

ellendrzések alkalmdval 87%-ban ériékelték a gazddlkoddssal kapcsolatos szabdlyok betarta-
sit; 78%-ban a torvényességi eldirdsok betartdst; de minddssze 38%-ban tértént meg a peda-
gdgial munka szakmai értékelése.

A fenntarté énkormdnyzatok ellendrzd, érrékeld tevékenysége tehdt az esetek legnagyobb
részében kizdrélag a gazddlkoddsra és a torvényi el8irdsok betartdsdra szoritkozik.

Az 5nkormdnyzatok az ellen8rzést, értékelést gyakorta olyan eszkozként hasznéljak, amely
idegen az értékelés eredeti, alapvetd céljdtdl és funkcidjdedl, sét nem ritkdn a retorzid eszkoze-
ként haszniljak.

Az ellen8rzések, ériékelések 26%-dban szerepet jétszott az, hogy dtszervezést készitettek el8,
18%-dban az, hogy pedagégus-elbocsdtdsokra késziiltek, 11%-4ban az, hogy intézménybezd-
résokat tervezett az Snkorméanyzat.

Az ellen8rzések, értékelések 6%-ban az volt a kivélté ok, hogy az intézményvezeténck meg-
romlott a kapcsolata a fenntartéval, 4%-ban pedig az jdtszott szerepet, hogy sziilg kereste meg
a fenntartér. '

Az 6nkormdnyzatok értékeld, ellen6rz8 tevékenységének hatékonysdgardl sokat eldrul az s,
hogy az intézményvezet8k szerint az énkorményzati értékelések, ellen8rzések 62%-ban nem
volt semmilyen kdvetkezménye az éreékelésnek az iskoldban.

Azon intézményvezerSknek 41%-a, ahol egydltalan volt onkormdnyzati fenntartdi éreékelés,
azt mondta, hogy elégedetlen a fenntarté nkormdnyzat értékels, ellenbrz8 tevékenységével.

A beosztott pedagdgusok 49%-a, az intézményvezetSknek és helyetteseiknek pedig 76%-a
mondta azt, hogy mdr taldlkozott a kiilénb6z8 min8ségbiztositdsi kezdeményezésekkel, elmé-
leteklel a szakirodalomban, tovdbbképzéseken.

Az intézményvezetSk 95%-a, a beosztott pedagbgusok 70%-a hallott réla, hogy az Okrar4si
Minisztériumban megkezd§dstr az értékelés, mindségbizrositas rendszerének kialak{tdsat cél-
z6 munka.

Arrél, hogy elkésziilt a kézokratis reriilerén végzendd éreékelés, mindségbiztositds stratégi-
4jdnak terve, az intézményvezetk kétharmada (65%), a beosztott pedagégusoknak pedig
egyharmada (34%) tudott. (Ezeknek a vdlaszoknak az értékelésekor mindenképpen figyelem-
be kell venni, hogy az Oktatdsi Minisztériumnak a min8ségbiztositdssal kapcsolatos téjékoz-
tatéja a vizsgalat idején mdr megérkezett az iskoldkhoz.)

Az intézményvezetSk és helyetteseik 90%-dnak, a beosztott pedagdgusok 77%-dnak az a
meggy6z8dése, hogy novelni kell az éreékelés, ellendrzés és a mingségbiztositds stlyit a ma-
gyar kozokratdsiigyben. Ezzel ellentétes a véleménye a beosztott pedagdgusok 19%-dnak, és
az intézményvezetbk 9%-dnak volt (a tébbick — 1%, illetve 4% — nem vdlaszoltak a kérdésre).

A pedagdgusok meghatdrozé tobbségének ériékelése és vdrakozdsa szerint az értékelés, el-
len8rzés, mindségbiztositds szerepének novelése elényss lenne a kdzokratdsban érdekelt vala-
mennyi szereplnek.

Az intézményvezetSk és helyetteseik csaknem négystode (79%-a), a beosztott pedagégu-
soknak pedig 70%-a tgy véli, hogy az iskoldtdl, évod4td! fiiggetlen kiilss értékelés nem sérte-
né a tandrok és az évodapedagégusok pedagdgiai szabadsagat. Fzzel ellentétesen vélekedik az
intézményvezet8k 16%-a, a beosztott pedagbgusok 22%-a.
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3. TABLA
Az értékelés, ellenbrzés, mindségbiztositds szerepének novelése elényis lenne-e?
Elonyds lenne

A kozponti oktatésirdnyitas szdméra 86%

Az iskoldkban, 6vodakban dolgozé pedagdgusok szamara 85%

Az egész magyar tarsadalom szdméra 83%

Az iskolak, Gvodak igazgatdi, intézményvezetli szdmdra 81%
Afenntarté szamara 81%

A helyi tarsadalom szdmara, ahol az iskola, évoda van 8%

A sziilok szaméra 73%

Az intézményvezet8k és helyetteseik 87%-a azt mondta, hogy & szivesen venné, ha kiilss
szakérek rendszeresen érrékelnék az iskoldja, évoddja munkdjdt. A beosztott pedagdgusok-
nak is négyotode (80%) azt mondea, hogy 8 szivesen venné az ilyen jellegli érrékelést. Az
intézményvezet8knek csak 10%-a, a beoszrott pedagégusoknak pedig 16%-a ddzkodik attdl,
hogy intézményét kiilsg szakértdk érvékeljék.

Az intézményvezewSk és helyetteseik 60%-a, a beosztott pedagégusoknak pedig kereken
40%-a azt mondta, hogy &8 személy szerint is szfvesen bekapcsolddna iskol4jén beliil a min§-
ségbiztositdssal 8sszefiiggd munkdba.

Megkértiik a pedagdgusokat arra, hogy 27 olyan szempontot, amelyeket az értékelés, ellen-
8rzés, minbségbiztositds sordn figyelembe lehet venni, egyenként értékeljenek aszerint, hogy
szerintitk ezek mennyire fontosak az éreékelési és min8ségbiztositdsi tevékenységek soran.

A pedagbgusok a kivetkezd hat szempontot tartottdk a legfontosabbnak:

* Mennyire gyermekkozponti az intézményben folyé pedagégiai munka

* A vezetés clkételezettsége a mindségi munka irdnt

* Milyen az intézmény irdnyitdsinak min8sége

° Milyen méreékdl a pedagdgusok elkstelezettsége az intézmeényi célok elérésében

* A konkrét helyi koriilményekhez és feltételekhez képest mennyire teljesit jél az iskola,
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hoz a szemléletmédhoz, ahogyan a legkorszer(ibb minéség-menedzselési iskoldk megkozelitik
a min8séget.
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Arra is megkértiik a pedagégusokar, hogy az Oktatdsi Minisztérium min8ségbiztositassal
kapcsolatos elképzelései koziil vlasszdk ki azokat, amelyek szdmukra a legszimpatikusabbak,
a leginkdbb elfogadhatéak. A pedagégusok szdmdra a minisztérium tiz felkindlt terv-eleme
kisziil a kévetkez8 hdrom volt a legvonzdbb:

* szakmai tovibbképzéseker kivinnak biztositani a pedagégusok szdmdra a helyi mingség-

biztositdsi rendszerek bevezetésének tdmogatdsdra;

* az intézményeket ahhoz a tdrsadalmi kozeghez, kérnyezethez viszonyitva is tervezik éreé-

kelni, amelyben az iskola mitkddik;

* szakmai segitséget kivinnak nyujtania fenntarték szdmdra a helyi intézmények illetve in-

tézményrendszer szakmai alapd értékeléséhez.

Eredményeink arra utalnak, hogy a pedagégusok meglep8en korszer(l litdsméddal, megle-
hetdsen nagyfoku nyitottsdggal és pozitiv vérakozéssal tekintenek a min8ségbiztositdssal kap-
csolatos kozponti kezdeményezésekre.

Fischer Gyirgy

A szakoktatdk helyzete az egészségiigy és oktatds rendszerében

Evek dta tapaszraljul, hogy az egészségiigyi ellatds irdnti igények hazdnkban és Eurépaszerte is
egyre novekednek. A demografiai véltozdsok, koztitk nem urtolsé sorban az idéskordak szdmé-
nak jelent8s emelkedése, az élecmdddal 8sszefliggd betegségek szignifikdns mértékii sokasodd-
sa hozzdjdrul az egészségligy felériékeldéséhez.

Az Eurépa tdrsadalmi-gazdasigi és kulturdlis sokszintiségét és az dpolds fejlédésének eltérd
fazisait figyelembe véve az EVSZ stratégidr dolgozott ki egységes képzési elvek bevezetésére. A
stratégial célkittizések kizorr az dpoldk okratdinak képzése is szerepel. Eurépdnak és Magya-
rorszdgnak jol felkésziile egészségiigyi szakemberekre van szitksége, akik megfeleld pedagdgiai
hozzéértéssel rendelkeznek, és maguk is részt vesznek az egész életen 4t tartd tanuldsban.

Magyarorszdgon a kézoktatds és szakképzés reformja, amely fokozatosan megsziinteti a kée
évtizednél régebbi, a kdzépiskola szintjén mikodtetetr egészségiigyi szakképzést, 4j helyzetet
teremt a fGiskolai szintll képesitéssel rendelkezd egészségiigyi szakokraték szdmadra.

Szakmai férumokon az érintettek is rendszeresen felvetették a kérdése, valéjaban hovd is
tartoznak? Mire elég, mire jogositja fel 8ket f8iskolai végzettségiik?

Gyakran elhangzott, dgy érzik, valdjaban sem az egészségiigyi dolgozdékhoz, sem a pedagd-
gusokhoz nem tartoznak, helyzetiik felemds, s egyeremi szakirdny képzésiik, rovabbképzésiik
sem megoldott. A bizonytalansdgot fokozza az is, hogy az emlitett szakképzési reform szerint
az egészségligyl szakképzés tertiletén néhdny kivételtsl elrekintve drtéreek az érertségire épiils
szakképzésre. Ezek a szakképzések az iskolarendszer(l képzések tekintetében 1-3 év kiszstu
id6rartamuiak, mig iskolarendszeren kiviili képzések egy meglév8 alapképzésre épiilve, egy
konkrée szakeertiletre készitik fel a szakembereket.

Hol a helye, mi a szerepe az egészségligyi f8iskoldn végzett szakoktatéknak a megvdliozé ké-
zéptokd, az érettségire épiil8 18 év 616, illetve a konkrét szakeeriiletekre 52616 képzésekben?

Jelenleg a megsz(ing és az 4j kialakulé képzési rendszer még egyidSben van jelen. Ebben az
drmeneti dllapotban volna id8 és lehet8ség az 1j kzokratds és szakképzés reformjdhozigazods
egyetemi szint(l egészségtudomdnyi szakrandr alapképzés, a rééplil8 képzések és tovibbképzé-
sek beinditdsdra.
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Hogyan gondolkodnak minderr8l az érintettek? Valéban megoldatlannak l4tjdk-¢ a helyze-
titket? Van-e, és milyen lehetdségiik van a tovabbképzésiikre? Lehet-e, kell-e, és hogyan lehet
helyzetiikdn vdltoztatni? Felmérésiinkkel tobbek kizott ezekre a kérdésekre kelestunk valaszt,
melyb&l néhdny téjékoztaté adartot ajdnlok dtgondoldsra.

Vizsgdlatunk 20 intézményt, 3 oktaté kérhdzac és 17 iskoldt érintett, melyeket a lehetd
legszélesebb képzési skdldjukar figyelembe véve vilasztottunk ki. Ebb8l 14 volt vidéki és 6
budapesti. Az egyes helyeken a szakokraték mintdba keriilése véletlenszer(i volt.

Osszesen 141 szakoktaté 8nkitsless kérd8ivre adott valaszait éreékeltiik. Megkel deztiik az
1975 6ta az Egészségiigyi Féiskoldn, a killonboz8 id6tartami képzésben végzett egészségiigyi
szakoktaték 7%-4t, ami — becslés alapjén — az‘aktiv szakoktatdk t8bb mint 10%-4t jelenti.

A kovetkez8kben — ahol ezt kiilsn nem jelzem — orszdgos 4tlagokrdl lesz sz6, mert kideriile,
hogy a vidéki és budapesti adatok kevés kivételle]l megegyeznek.

EletL’Ltj ukat tekintve Jithaté, hogy a megkérdezettek 65%-a szakiskolai illetve szakkdzépis-
kolai tanulmdnyok utdn szerezett egészségiigyi szakokratdi végzettséget, a tobbiek gimndzi-
umbdl indultak.

I. ABRA
A szakoktatok iskolai végzetisége
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egyetem féiskola szakoktato védéno

A vélaszaddk kizel 80%-4dnak egészségligyi szakoktatéi végzettsége, 10%-nak egyéb [8iskolai
diplomdja van (védénd, diplomds dpolé, dietetikus). Mindossze 10%-uk szerzett — szakird-
nyt egyetemi képzés nem lévén — valamilyen miés egyetemi szakon diplomadr (pl. pedagégia,
humén szervez8, pszicholdgia, szociolégia, tandri szakok). A vélaszaddk 4tlagéletkora 43 év.
Ez az adat a tervezett szakirdnyy egyetemi képzéseket és az egészségiigyi szakokratSk iskolai
végzettségét tekintve érdekes igazdn. Ugyanis a fenti adatokbdl ldthaté, hogy végzertségiik
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miatt, az Uj szakképzési rendszer elvdrdsait figyelembe véve, csak a szakoktaték 10%-dnak
»megoldott” a helyzete.

II. ABRA
A szakoktaték képzetisége sajir értékelésiik szerint
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Azaz nagyon j6nak & jénak 67% tartja a képzettségér. Ennek ellenére a vélaszadék 88% gy
{téli meg, hogy a szakokraték kozépfoku oktatdsban betéltéte helyzetén vdltoztatni kell. A
véltoztatds lehet8ségér pedig a covabbranuldsban litjdk. A véltozds irdnyit megjelsl6k 59%-a
az egyetemi képzést gondolja megfelel6nek. Bir 85% tgy vélte, hogy a szakokraték helyzetén
tovabbtanuldsukkal lehet valtozratni, a tovdbbtanulds dltala sziikségesnek tartott irdnyac 40%-
uk nem nevezte meg. ‘

III. ABRA
A szakoktatdk vélekedése az oktatdsi rendszerben: jdiszott szevepiikrdl, hovd tatozik
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Az egészségiigyl és okratdsi rendszerben az ket megilletd helyet a megkérdezettek 48%-a
szerint elfogadottsdgul hidnya, képzetrségiik, vagy egyéb okok (pl. vezetés) miatt nem rudjak
betoleeni. , . ;

A tiblazathoz érdekes, kiegészitd adart az, hogy a vilaszaddk 84%-a szakmai és pedagdgiai
munkdjdt egyiitt tartja igazdn értékesnek. Csak 7% az, aki a szakmai és 3% aki a pedagdgiai
munkdt {téli fontosabbnak.

A tanfrott tantdrgyak sordt és szimdr (kb. 25 féle) tekintve az egészségiigyi iskoldkban dgy
tlinik, hogy mindent tanité , Joly Joker”-ként alkalmaztdk a szakoktatékat. Ennek ellenére a
kozépszint(i oktatdsban betsltstt helyzetitker az érintetrek a kgvetkez8képpen értékelték.

IV. ABRA
A szakoktardk helyzete az oktatdsi rendszerben, megitélésiik szerint
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A tébldzatbdl ldthatd, hogy a szakokraték helyzetiiket t5bb mint 60%-ban bizonytalannak
ériékelik. Elgondolkodtaté, hogy ha 8k, akiknek iskoldjukban az oktatds és szakmai gyakor-
latvezerés mellett az egyik legfébb feladaruk a humdn pélydkra, ezeken beliil az egészségiigyi
hivatds felé valé orientédlds, mennyire tudnak ennek az elvdrdsnak megfelelni.

Vajon dsszefligg-e a sajit helyzetiiket bizonytalannak tarté szakoktaték nevel8i magartartdsa
ezzel, s ha igen, milyen mértékben a fiatalok egészségiigyi pélyavélaszedsi kedve, munkahelyt
beilleszkedése, konfliktusai, palydn maraddsa. Errél informal az V. 4bra

A bizonytalansdg ellenére 4tlagosan 13 éve tanfranak jelenlegi iskoldjukban. Sajnalatos, de
trvényszerli, hogy dnériékelésiik kéveti a réluk alkotott tdrsadalmi értékelést. Szakmai, pe-
dagbgiai sikerekr6l kevesen szdmolnak be.

Tandri kozlési médszereit, oktatdi készségeit a vdlaszaddk tobbsége szeretné megerésiteni
azért, hogy még eredményesebb legyen az oktatdsban.

Noha a kérddivek értékelése még tart, az eddigi adatokbél kideriil — s ezt a esszé-jelleg(i
kérdésekre adott vélaszok is indirekt médon megerdsitették —, hogy az egészségiigyi szakokea-
6k tbbsége ldtja, hogy az egészségligyi okrartds és szakképzés jelenlegi rendszerében szitkséges
helyzetiikén véltoztarni. Tanulmdnyaikat a jelenlegi, de még inkdbb a j6v8 igényeihez igazod-
va egyetemi szintre szeretnék emelni.
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V. ABRA .
A szakoktatok sajdt helyzetéridkelése
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Felmérésiink igazolra, hogy a EU direktivik el8irdsait figyelembe vevé kizokratdsi és szakkép-
zési reformjdhoz igazodva a kialakulé 4j képzési rendszerben sziikséges a szakoktaték helyé-
nek, szerepének meghatdrozdsa, djraéreékelése.

A cd olyan egyetemi végzetrséggel rendelkezd egészségtudomdnyi szakeandrok képzése, akik
fels8foka szaktudomdnyos felkésziiltségiik mellett széleskdril pedagdgiai, pszicholdgiai és -
sadalomtudomdnyi tuddssal rendelkeznek az elmélet és a gyakorlat teriiletén egyardnt.

Ezdltal képesek legyenck arra, hogy a hazai kizokeatdsi és a szakképzési rendszer intézmé-
nyeiben — annak valamennyi szintjén — szaktudomanyos végzettségiiknek megfeleld tertilete-
ken ranari (oktaté-neveld) munkdt végezzenek.

Szerencsés lenne az dtmeneti id8szakot — amig az 1ij és a kialakulé képzési rendszer egyidében
van jelen a régivel — felhaszndlni az egészségtudomdnyi szakrandri képzés beinditésdra. Igy
biztosithaté a jovében az okratds, a tandrképzés megfelel§ szinvonala, s egyben lehetdség te-
remthetd a szakoktatdk dltal régen vért szakirdnyt tovdbbképzésre is.

Komdrominé Ranidk Iona

Tandrszakos h‘aﬂgaték vizsgaeredményeli

E tanulmdny a nappali tagozatos tandrszakos hallgaték kérében a tanuldsi motivicié struked-
rdjar és az alkalmazott tanuldsi stratégidkat vizsgdld kutatds egy részteriiletével foglalkozik.
Jelen esetben a cél annak megéllapitdsa volt, hogy van-e kiillénbség a szakos és az Ggynevezett
nem szakos targyak (pl.: szdmitdstechnika, beszédmiivelés, politolégia stb.) kozatt a tanulds
eredményességét magyardzé okok tekintetében. A vizsgalat 1999-ben a szombathelyi Berzse-
nyi Déniel Tandrképz8 Féiskoldn 100 mésodéves nappali tagozatos, tandrszakos hallgatd k-
rében toreént. A vizsgdlatban részt vev8knek csoportos irdsbeli kikérdezés keretében elére
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megadott 14 attribticié befolydsoldsi mértékér kelletr megdllapitaniuk egy-egy 9-fokd skala
mentén.

Az arrribicid (tulajdonitds) elmélete foglalkozik azoknak a sajétossdgoknak és osszefiiggé-
seknek a feltdrdsdval, amelyek 8nmagunk és mésok viselkedésének oksdgi magyardzatdra vo-
natkoznak. A feltételezett okok sokfélesége és viltozékonysdga miatt célszert azokat a hely, a
stabilirds, a kontrollalhatésdg és a globalitds dimenzidk mentén értelmezni. Ezeknek az
attribticids dimenzidknak olyan specifikus motiviciés kévetkezményei vannak, amelyek a j&-
v8beni teljesitményvisetkedésre hatnak ki.

Az attribicidk szerepe a szakos ill. nem szakos tdrgyaknal

A szakos és nem szakos tdrgyak esetén az attribiciék rangsora kézotti korreldeids érrék r =0,66.
Ez arra utal, hogy csak részbeni a megegyezés; a hallgaték bir ugyanazokkal a tényezdkkel
indokoljak az eredményességet, de a tirgy jellegétsl figgden mds-més jelent8séger tulajdoni-
ranak azoknak. Az attribdcidk dsszesitett dtlagde alapul véve el8szér arra vildgitanak ré a ka-
pott adatok, hogy a nem szakos tdrgyakndl — egyetlen okot, a ,Szerencse/pech™et kivéve —
valamennyi esetben alacsonyabbak az éreékek. Ez arra utalhat, hogy a nem szakedrgyi vizsgik
eredményeinek kisebb jelentséget tulajdonitanak a hallgatdk, s ezélral kevésbé mérlegelik a
siker vagy a kudarc okait. A legnagyobb kiildnbség a ,,Szakmai rétermettség” (1,34 eltérés), a
legkisebb pedig a ,,Mdasok segitése a felkésziilésben” (0,05 eltérés) feltételezett okok megieélé-
sében mutatkozik. Az el8bbi magyardzata valészintilegaz, hogy a nem szakos térgyakbdl vals
felkésziilés nem specidlis, hanem sokkal inkdbb dltaldnos képességeket kivan. Az utébbi indo-
kdul pedig az szolgdlhar, hogy ez az attribicié a térgy jellegétdl figgetleniil kozdmbds a hall-
gat6k szdmdra. A rangsorok kizotti dsszchasonlitdskor a fenticken tdlmenden tovdbbi eltéré-
sekre is fény deriilt (I4sd 1. dbra).

I. ABRA
Vigsgatirgy jellege szerinti artribiicid
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(Az dbrdn szdmmal jelslt attribiicidk a kévetkezsk:

1: Intelligencia; 2: Kreativitds; 3: Egyes képességek, 4: Szorgalom; 5: Szakmai rédtermettség; 6: Szerencse/pech; 7:
Vizsgik nehézsége; 8: Tananyag nehézségi foka; 9: Tanuldsi médszer; 10: Vizsgatdrgy irdnd érdekl8dés; 11:
Mésok segitése a felkésziilésben; 12: Vizsgdzrardval szembeni acticlid; 13: Okreatd eldadéi seilusa; 14: J6
teljesitmény utdni vigy.
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A szakos tdrgyakndl az els§ helyen a ,Szorgalom”, tehdt egy részben stabil, az egyén 4ltal
kontroll4lhaté, 4ltaldnos bels§ attribicid taldlhaté; ezzel szemben a nem szakos tdrgyaknal a
wSzerencse/pech”, azaz egy instabil, kontrolldlhatatlan, szintén 4ltaldnos, de kiilsé attribicié
keriilt az élre. Ez azc jelenti, hogy mig az els6 esetben a befektetett energia megtériilését lagak
a hallgarék az eredményességben, addig az utébbi vonatkozdsiban mintegy bevalljik, hogy
nem tettek meg mindent a sikeres felkésziilés érdekében.

A misodik helyen a-tdrgy jellegéedl fiiggetleniil az irdnta val4 erdeklodessel (»Vizsgatargy
irdnti érdekl8dés”) magyardzzik a megkérdezettek az elért eredményeiket. Mivel a vizsgakiove-
telmények ekkor egybeesnek a sajéc céljaikkal, igen intenziv tanula51 tevékenységet végeznek,
s ez a vizsgajegyekben is tikréz8dik.

A két rangsort egymdssal dsszevetve a kovetkezd hdrom — négy helyen egy — két hely diffe-
rencidval ugyanazok az inditékok szerepelnek:

A kiils8 attnbucwkon beliil a ,, Tananyag nehézségi foka” (szakosnal 3., nem szakosndl 4.
helyen), és a ,Vizsgdk nehezsege (szakosndl 4.;.nem szakosndl 6. helyen), melyeket szinte
azonos mértékben tartanak befolysold tényez8nek a hallgarék; a szakos térgyakndl kissé el6bbre
sorolva, mint a nem szakos tdrgyak vonatkozdsiban.

A bels§ attribicidk koziil pedig a ,,J6 teljesitmény utdni vigy’ (szakosnal 5., nem szakosndl
3. helyen) ~ a nem szakos Vlzsgaknal tehdt nagyobb jelent8séggel — taldlhaté a rangsor elsg
harmaddban; melynél feltételezhet8, hogy dttételesen a megfelels tanulmany1 atlaggal egyiitt
jard kedvezmények. 1genybe vehet6sége is kozrejarszik. j

Ujabb eltérések a rangsor kozepe t4jan raldlhaték. Ezek koziil figyelemfelhivé jellegti a , Ta-
nulisi médszer” (szakosndl 6., nem szakosnal 9. helyen), és a ,Szakmai rétermettség” (szakos-
n4l 7., nem szakosnil 13. helyen) befolydsolé hatisiban mutatkozd kilonbség. Mindkér
ateribticié esetében a vizsgdlatban részt vevdk jelzéseibdl arra lehet kvetkeztetni, hogy a nem
szakos targyak e tekintetben més megftélés al4 esnek. Az egyértelm(, hogy mig az egyik esetben
ink4bb specialis, a méasikban 4ltaldnosabb képességekre van sziikség a sikeres teljesitéshez. Ezzel
szemben az eltérd tanuldsi stratégidt a targyak jellegébsl adédé kiilénbségek Snmagukban nem
indokoljék. Eppen ezért ezen eltérés magyardzatihoz tovébbi vizsgdlatok szitkségesek.

Az ,Oktaté el8adéi stilusa” (szakosndl 8., nem szakosndl 7. helyen) és a ,,Vizsgdzratéval
szembeni attitdd” (szakosnél 10., nem szakosn4l 12. helyen) a feltételezett okok kozote kozel
azonos helyen, de a rangsorban hétrébb szerepel. Ez abbél adédhat, hogy a j6 jegyet a hallga-
ték nem az oktaté személyének tulajdonitjk elsgsorban, hanem sokkal inkdbb énmaguknak.
Bir 4lraldban ugyananndl az okcaténdl vizsgdznak, mint akinél az adott térgyat tanultdk, fon-
tosabbnal tartjak a kedveltségnél az elgadasok szinvonaldt — mivel ez utdbbibél tsbbet profi-

talhatnak.

Az ,Intelligencid”-nak (szakosnél 11., nem szakosndl 8. helyen) a ,Kreativitds”-nak (sza-
kosndl 12., nem szakosnal 10-11. helyen), az ,Egyes képességek’-nek (szakosndl 13., nem
szakosndl 10-11. helyen) csekély jelent8séget tulajdonitanak a megkérdezertek. Ezen feltére-
Jezett okok a fent mdr jelzett sajitossig kivetkeztében a nem szakos targyakndl el6bbre kertil-
tek a rangsorban. ’

A megadott attribiicidk kéziil a ,Mésok segitése a felkésziilésben” 4ll az utolsé hdyen, vizs-
gatdrgytél fliggetleniil a kézombos kategéridba tartozva.

Nemek kozotti kiillonbségek az egyes attribuciék megitélésében

Nem szerinti bontds esetén a szakos targyndl az r =0,72, a nem szakosnil pedig az r,=0,80
értéker mutat. Ebbél kévetkezik, hogy a rangsorok kozoeti dsszefliggés szorosabb, mint az
dsszesitett adatoknal kapott korreldcié (l4sd TL. dbra).
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II. ABRA

Nemek szevinti attribiicidk
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,,Vlzsgatzu gy irdnti ér dekl(’id' 3 (F 1. N:5. hely), a ,,Szakmal ratermettseg (F: 6.« N: 9.
hely); a ,,Vizsgdztatéval szembeni attit(id” (F: 8-9. <> N: 11-12. hely), és a ,Kreativitds”
(F: 8-9. <> N: 13. hely) befolydsolja nagyobb mértékben ennél a nemnél. Ebb4! egyrészt
kideriil az, hogy mind: a nék adataihoz, mind az sszesitett rangsorhoz képest més attribiicié (a
, Vizsgatdrgy irdnti érdekl8dés”) taldlhatd az élen. Mésrészt a fent ranghelyek arra is rdvildgitanal,
hogy a valasztott szakteriilet és.a hozzd kapcsoléd6 képességek dominalnak ebben az esetben.

A nem szakos tdrgyak vonatkozdsiban a legnagyobb kiilonbség a ;,Szorgalom” megitélésé-
ben tapasztalhat6 (F: 104> N: 8. hely), olyannyira, hogy ez az attribticié a frfiakndl a ,Sze-
rencse/pech”-et megel8zve az els§ helyen 4ll. (J6 lenne tudni, hogy a szorgalom értelmezésé-
ben van-e a nemek kézott eltérés.)

A néknél tsbb hellyel elébbre keriilt a rangsorban a szakos és a nem szakos tdrgyakndl
egyardnt a ,,Vizsgak nehézsége” (N:.3. <> F: 7. hely, illetve N: 4. <> F:.9. hely); tovdbbd az
eldbbi csoportban az ,Oktatéd eldadéi stilusa” (N: 7. <> F: 12. hely), a ,Szerencse/pech”
(N: 8. <> F: 11. hely); és az ;Egyes képességek” (N: 10. > F: 13. hely). Ennél a nemnél a tdrgy
jellege szerinti bontds a személyen kiviili okokra hivatkozds dominancidjdr hozta felszinre,

A fentiekbdl tehdt az kivetkezik, hogy a férfiak hajlamosabbak a bels§ okoknak, a n8k
pedig inkdbb a kiils8knek nagyobb:jelent8séget tulajdonitani. Ez egybevig a szakirodalom
megdllapitdsaival, miszerinta tcljemtmenyelvaras nemenként eltér§ mcgttelese kihat4ssal van
az dnatcriblcidra.

A vizsgaeredményekkel valé elégedertség szerinti attribticiék

A megkérdezett hallgarék 21%-a volt elégedett a vizsgdkon elért eredményeivel, 76%-uk rész-
ben elégedett, és csupan 3%-uk elégedetlen. Ez a megoszlds teljesen sszhangban van az 4lra-
ldnos gyakorlactal.




656 KUTATAS KOZBEN Y

Az elégedettekné] a szakos és a nem szakos tdrgyak attribiciéi kézéte r=0,44; a részben
clégedetteknél 1 =0,35, és az elégedetlencknél r=0,65. Ez azt jelenti, hogy a feltételezett okok
kozote a fenti bontdsban van a legnagyobb kiilénbség a vizsgatérgy jellege tekintetében.

3. ABRA
Flégedetiség szerinti attribiicick
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Ezen beliil az elégedettek alcsoportjiban a legjelentdsebb rangsorbeli eltérés a ,,Szakmai réter-
meteség” (9,5 hely), a ;Szerencse/pech” (8 hely), és a , Vizsgdk nehézsége” (5,5 hely) vonatko-
zésiban mutatkozik. Az els6 — bels§ tényez — a szaktdrgyi vizsgdkra van pozitfv hatdssal, az
utdbbiak — kiils& tényez8k — pedig a nem szakos tdrgyak eredményességée befolydsolhatjak,

A részben elégedettek alcsoportjban a szakos tdrgyakndl a , Vizsgdk nehézsége” (5 hely), a
,»Vizsgéztatéval szembeni attitlid” (5 hely); a ,,Szakmai rdtermettség” (4,5 hely), és a , Tanuldsi
médszer” (4 hely) domindl er8teljesebben a feltételezett okok kozstt. A nem szakos térgyak-
ndl pedig a , Vizsgatdrgy irdnti érdekl8dés” (12 hely) esetén muratkozik kiugré kiilonbség. Ez
utébbi arra utal, hogy a hallgatéknak egészen mas a hozzddllésa a vélasztorr tudoménydgak-
hoz csak részben vagy kozvetve kapcesolédé teriiletekhez.

Az elégedetlenek alcsoportjdban kapott adatok nem mérvaddak, mivel csupdn néhdny f&c6l
szdrmaznak. : ~ RO

A fenti megéllapitdsok ett8l eltekintve is a kiilonbsz8 kutatdsok eredményeivel 6sszhang-
ban vannak. A szakirodalom szerint ugyanis a sajitnak érzett siker esetében az emberek hajla-
mosabbak belsd attribaciékkal magyardzni elért eredményeiket; ezzel szemben a — tagadha-
tatlan — kudarcot f6leg kiilsnboz6 kiilsé okoknak tulajdonitjdk.

Messzemend kévetkeztetések levondsdra a minta alacsony volta nem ad lehet8séger. Az
azonban a fenti eredményekbdl is megdllapithaté, hogy a hallgaték viszonya a szakos és a nem
szakos tirgyakhoz eltér8: Mélyebb osszefiiggések feltdrdsa érdekében éppen ezért indokolt a
vizsgdlat szélesebb kérben valé megismétlése.

Simon Katalin




SZEMLE

A MINOSEG MERESE

Bernard Shaw-hoz kapcsolddik az elbeszélés: szerint az
a mondas, miszerint azazig_azz’in iskolazott ember, aki
elérzékenyiil a statisztikin. Az indikitorok kapcsin a
kérdés kiilonosen aktualis és:jelentds; képesek-e a sta-
tisztikai ‘adatok ill.-az: indikatorok- elérzékenyiteni az
oktatasiigy szerepléit, vagy legalibbis képesek-e 13, hogy
hasznaléi az adatok-mogé latva ‘belelassanak a valosa-
gos folyamatokba? A Measuring Quality c.vékony kétet
szerint igen, s6t a bevezetGben a szerkeszt8k tigy vélik,
az orszigosan érvényesnek tekintett-megallapitott indi-
kitorok egyre inkibb az 0 oktatisi ;,currency” eszko-
zévé vilnak, a valasztas: és -a: dontéshozatal eszkbzéve
egy j oktatisi piacon (pl. standard’ értékelési felada-
tok, az eredmények kozreéadisa). Az indikatorok, ha a
felértékel8dés kovetkeztében: nagyobb:becsben vannak
is, az indik4torfejlesztés, -adatkozlés: elméleti és mod-
szertani’ kerete azonban -nem : problémamentesck. A
kényv azokba a vitikba, eltérd dllaspontokba szeretne
betekintést adni,-amely-az-oktatisban egy meghatéro-
zott teriilet indikatorairél,a mindségindikatorokrdl
folyik, ezek hatterét-igyekszik megvilagitani, a résztve-
v6 orszdgok és a résztvevG potencialis felhasznalok -
politikusok és gyakorlati-émberek = kiilonbszd pers-
pektiviinak bemutatdsa segitségével. A kotet elsGsor-
ban egy 1991-ben: tartott nemzetkdzi szimpdzium
(OECD INES) tapasztalataira €pit, amely osszehozta
az érintettek széles korét, akik: a' munkajuk elrehala-
dasi folyamaténak értékelését akartak megvitatni.

A kotet szerkeszt6i angol kutatok, szerz6i tdlnyo-
mérészt angliai; kisebb: részt-amerikai és ausztral egye-
temi és oktatassal foglalkozé intézetek munkatirsai. A
kotet szerkesztdi-és szerzdi nem- gondoljik, hogy az
oktatasiigyi indikdtorok minden oktatasiigyi betegség-
re ,panaceaként” hathatninak, de az olvasok szimara
bemutatjik lehetdségeit, s-felajanlanak egy lehetséges
értelmezést is = némikritikaval ill. a korlitok bemuta-
tasaval egyiitt. A szerz8k értelmezésében az indikato-
rok mind a kontextusra, mind a folyamatokra figye-
lemmel tudnak lenni, s ezen tilmenden t8bb szinten
(orszagos, helyi, intézményi’ szinten) egyarint megra-
gadhatéva tesznek folyamatokat. ‘A stanulmanyok be-
mutatjak a legfontosabb kérdéseket ezen a teriileten,
tovabba az egyes szereplok jelentéségét is az indikito-
rok fejlesztésében, interpretalisiban és hasznalatiban.

A kényv négy 6 témara fokuszal: mit jelent az indi-
kator, miért van a dontéshozéknak szitkségiik a telje-
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sitményindikatorokra; hogyan’ kapcsolédnak: ezek az
indikatorok a tagabb{(orszigos) kontextushoz; melyek
2 teljesitménymérés korlatai, s milyen kihiivasokat je-
lentenck ezek az informaciok az oktatastigy helyi és rend-
szerszint(i mitkodésere. Az ‘elsé két fejezet ‘miijltegy beve-
zetésként is, a keretek és-a hattér ismertetését vallalja. -
Az elsé fejezetbdl a keretekkel, a-misodik fejezet-
bél, Alan Ruby irisibol az:indikitorok. felértékelsdé-
sének hatterével ismerkedhiet-meg:az olvasé. A 80-as,
90-cs években bekdvetkezett oktatasi feformok nyo-
maban az iskoliknak 6nmenedzseld; kliensorientalt is-
kolakka kellett valniuk; s-egyben -eredményeikre job-
ban odafigyel8; felel8s és elszamoltathatd intézmények-
ké. Ezek a valtozasok komoly kihivast jelentettek .az
oktataspolitika szamira, 's -er6teljesen’ megnovelték a
politikai dontéshozok, informaci6:sziikségletét. Errea-
szitkségletre adott els§ valasz az lett, hogy a korabbi-
nél 6bb informacidt szolgiltattak a szakértdk és-a
statisztikai adatok - gazdai: az -oktatispolitika  szdmara
(természetesen szamosimegjegyzéssel egyiitt az adatok
értelmezési korlatairaiés 8sszehasonlithatésagi problé-
méira vonatkozdan): Az oktataspolitika:és-a miniszter
munk4jat mindezek nem. konnyitették meg mégsem.
Ekkor probaltak a szakért6k az informAci6: mindségén
valtoztatni, nem tdbbet, hanem inkabb kevesebbet, de
jobb, kénnyebben hasznalhaté:és értelmezhetd adato-
kat igyekeztek kozvetiteni. Az oktatdspolitikinak sziik-
sége van informaciora, amelynek révén tajékozddhat
és figyelheti a valtozasok eredményeit - marpedig a
viltozasok jelent8sek: voltak az elmult években: a. re-
formok a felel6sség-megosztas elveiriek megjitasat. is
jelentették, s ennek révén olyan decentralizalt rendsze-
rek jottek létre, ahol ‘a dontések az-iskolik: szintjén
vagy helyi szinten sziiletnek meg ~.az oktataspolitika
kézponti szinterét] tavol. A dontéshozatal racionalis
modellje, célok &ltal vezérelt irAnyitas, vagy a program-
finanszirozas, mind a pontos célmeghatarozison nyugvé
stratégiak, melyek szintén'novelik az informicié iranti
igényt. De egyes ideologiai- elkdtelezettségek védelme
is informaciét igényel az oktataspolitika oldalirdl; a
szabad iskolavilasztist s a versenyt elSsegité oktatas-
politika épplgy, mint az egyenldsitd- oktatispolitika,
mivel a forrasok kiilonbézd: (adott tarsadalmi, faji stb.
csoportok kdzdtti) elosztasi elveit 4ltaliban el kell.tud-
ni fogadtatni ~ ami szintén széles korben értelmezhets
informaciét igényel:. Ami ezekhez 2z igényekhez sziik-
séges, az olyan adat, amely egyszer(i, 6sszehasonlithatd
és id6szer(, valamint elérhetd, kdzvetlen és nyilvino-
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san ellenérizhetd. Az elszimoltathatésagi reformok
szintén tobblet informéciot igényelnek, egyéb teriilete:
ken. Néha a szitkséges informacid csak egyetlen adatot
jelent, gyakran azonban egész értékelési folyamatot fel-
tételez (pl. az iskolafejlesztésen belitli értékelés, a kolt-
séghatékonysig kérdése). Ahol valamilyen rendszer,
gyakorlat a fenti sziikségletre kiépiilt, ott az:adatokat
széles korben nyilvanossagra:is-hozzaki Ausztralidban
pl. az évi oktatési‘jelentések mellett statisztikai mellék-
let mutatja be a folyamatokat, melyeket mindeniskols-
nak és szill6i csoportnak ‘eljuttatnak, az:Egyesilt-Ki-
rilysaghan az iskolik eredményeit:kozlik le.a sajtoban.
(Ezeknek van erbsen: megkérdsjelezhets oldala is, hi-
szen a hozzaadott érték:nélkil kozzétett: sorrendisége
az iskolaknak er8sen vitathdté és:vitatott is-az érdekel-
tek részérdl.) A hangstly az interpretacion van - s ebben
vannak a mmosegmdikatorok lehetdségei és korlatai is.

De mi is a baj-a létez6 adatokkal? Minden orszég-
ban vannak oktatisi adatok - ezek élsésorban-a rend-
szer mennyiségi-oldalat; a rendszer-méretét, iteresztd-
képességét ill-alapfolyamatait ménik.(tobbnyire intéz-
ményi és létszimadatok segitségével). A rendszer-mi-
kédésére vonatkozéan nines is sokkal tobb adatra van
sziikség, ha a-folyamatokat-kézponti-el8irdsok szaba-
Iyozzik (bar ezeknek:sem lehet.a helyisszintd miksdé-
sét attekinteni egyes:orszagokban)./A nem kdzponti
el6irasok altal szabalyozott rendszerben azonban mér
nagyobb az informaciészikséglet: (a szabad: iskolavi-
lasztas pl. szimos kilonbséget-eredményezhet a'rend-
szeren beliil). ‘A kimenetr8l pedigmindkét esetben al-
taldban igen kevés adat van;'s ami van, az sem-mindig
a megfeleld szinten, -bonyolult: az aggregilisa,:s nem
vethetd dssze intézménykozi, telepiiléskozi, allamkozi
kiillonbségek megitéléséhez: Holott tgy tinik; éppen
ez az oldala vilik-fontossd az:adatoknak a-decentrali-
zalt rendszerekben: a nemzetkézi dsszehasonlithatosag
mellett a telepiiléskozi sszehasonlitas lehetBsége, s -a
trendek kovetésének lehet8sége a folyamatokban. (AZ
OECD CERI altal gy(jtott adatok-a fenti- szemponto-
kat igyekeznek érvényesiteni) - -

Fontos annak végiggondolasa is, ho gy mire van szitk-
ség a jobb adatok, informicidk szolgaltatisihoz. Ami-
re ezekhez mindenképpen szitkség van; az az: analiti-
kus kapacitas, a félreérthet8ség: elkeriilése; az adatgytj-
tés kiterjesztése a rendszer egészére, azaz egyes Ossze-
fiiggésekre és a folyamatokra is. Bz utobbihoz azonban
mar egy konceptudlis modell megalkotdsa is sziikséges,
ami mir magit az indikitorfejlesztést -is strukturalja.
Az INES-ben ennek a:rendszermiikédési: folyamatnak
a modellje az alibbi f8bb teriileteket kiloniti-el: kon-
textus, input (forrasok), folyamatok, és eredmények. A
fentieken kiviil a relevancia fogalma is kulcsfontossag
ebben a vonatkozasban: A relevancia szem el8tt tartisa
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fontos, mivel nem mindig kénny( elkerilni a kényel-

mességet, ami amellett 5201, hogy az adatgytijtést olyan
adatokra kell végezni, amelyek eleve vannak, éppen
abbdl az okbél, hogy vannak. Az is fontos, végiggon-
dolandé kérdés, hogy ki a cimzett, hogy kinek a szi-
mara és milyen céllal késziilnek adatok vagy adatrend-
szerek. Azonos adatokra van-e sziiksége a’politikusnak
és a sziil 8knek, vagy az érdeklé6d6 kozonségnek? Mod-
szerek stekintetében -kérdés: lehet, hogy-adott  teriilet
egyszertl, miutatonak elfogadott adatot igényél-e, vagy
komplex - indexet;ill. ‘hogy a wilasztott. vagy ‘képzett
indikatort lehet-e idésoros és teriileti-bontisban vizs-
ghlni?-A szakemberek a fenti szempontok tisztazasat
kévetSen fokozatosan: juthatnak el ajobb rendszerig,
azaz a jobb. taniesad6 szerep lehet6ségéic:

A harmadik fejezet szol az indikatorok fogalmi kér
déseirdl, meghatirozasarol.: Talan meglepdnek tiinik,
de arra; hogy mi is ¢gy indiktor, nincs igazi definicié
a kotetben, ‘Azt az. indikitor nevébslis lehet:sejteni,
hogy valamiféle informacidt szolgaltatnak; és’ valamit
megmutatnak abbol; amire vonatkoznak - erre utalnak
az indikator szinonimais (jelz8szam, mutatészam stb.)
Az oktatasi indikitorok az oktatist rendszer 4llapota-
16l szolgaltatnak-informaciét. Egyittesen gy mitksd-
nek, mint-egy jelzérendszer, amely:figyelmeztet, ha
valami-hiem Gigy alakul'a rendszer mitkdésében, ahogy
kéne. Az indikator természetesen nem adja meg a diag-
nézisty s nem drja eld az ellenszert:sem, pusztan a
cselekvés szikségességére hivjak fel a figyelmet. S bar
nincs igazi definicid, azért-van konszenzus az indika-
torok-néhiny fontos vonisat illetéen; pl.: mérhetdség,
valamint, hogy tSbbnyire em 6nmagukban léteznek,
hanem egy rendszer (indikator rendszer)-részét képe-
zik, ill. hogy: Gsszehasonlitast tesznek lehetévé. Széles
kortt egyetértés van abban is, hogy mire jok az indika-
torok: elsésorban:a policy elemzéshez;a policy -értéke-
léshez és a.dontéshozatalhoz, politikaformalishoz el-
engedhetetlenek, hogy a dontéshozdk orszagos, regio-
nalis és korzetszinten st akir az intézmények vagy az
osztalyterem szintjén képesek legyenek kévetni a folya-
matokat ill. ezek-egyes:oldalait. Az indikatorok termé-
szetesen csak-egyik eszkézét képezik a racionalis politi-
ka-alakitisnak és.a policy elemzésnek, mellettiik a ha-
tékonysigelemzés, eldrejelzések stb. szintén fontos, nem
nélkilozhetd eszkozok: Az indikator = mivel-a politi-
ka nem tudja kdzvetleniil felhasznélni a kutatisi tu-
dast - azt magiba stiritve, jelzésként értelmezve hozza-
jarul a jelentéséggel bird dolgok kiemeléséhez és a
politikardl folytatott parbeszed fogalmamak kiformé-
lédasihoz, -

A tovabbi fejezetek zommel angol és észak- amenkal
tapasztalatokat feldolgozé, az indikatorok lehetdségeit
és korlatait ezek-fényében mérlegeld idsok. A negyedik




fejezet (Educational Systems:-and :National Contexts)
leirja az indikétor rendszer bevezetésének kériilménye-
it az USA-ban. A koribbi évtizedekben az Gn. ,tirsa-
dalmi indikatorok” hasznalata terjedt el -az:USA-ban,
melyek azonban id6vel visszaszorultak, ami az indik4-
torok hasznalatanak korlitaira és veszélyeire irinyitja a
figyelmet. Az indikatorok ugyanis'hatatlanul értékelé-
seknek is hordozdi, wazaz :az . indikatorok ‘kdnnyen
wvindikatorokk4” valhatnak: Misik veszély; ha a rend-
szer elvilik a kontextusatdl, ha csak a:tudominyos
kozosség mikodeti és sokkal inkibb r6la és elképzelé-
seir8] szol, mint a valésigrél: A harmadikioka a tarsa-
dalmi indikatorok relativ: bukisinak ‘egy olyan 4ltala-
nos tarsadalomelmélet hidnya, amelynek révén a tarsa-
dalmi-gazdasagi-folyamatok is kovethetdvé viltak vol-
na, s amellyel az oktatasi indikatorokat is:lehétett vol-
na tesztelni. (Az 4tfogd tarsadalmi folyamatok kéveté-
sében a gazdasagi elmeletek jobban miikodtek, mivel
jobban kidolgozottak-voltak;s‘ezek elényer kozé tarto-
zott, hogy kbzos nevezéjiik is van:a pénz.) Az oktatis-
iigyben az indikatorok hasznalatara vonatkozé kezde-
ményezés a tanulmanyi teljesitmények romlasanak fel-
ismeréséhez kapcsolodik.” A szovetségi kormany ezt a
felismerést kovetden fogalmazta meg, hogy dz indik4-
torok rendszere nagyobb szerepet kel jatsszon a nem-
zeti célok meghatarozisibdn és a teljesitmények alla-
monkénti dsszehasonlitasiban: :Az-USAsban. a 70-s,
80-as években a szovetségi oktatasi'minisztérium (Federal
Department of -Education)-és az Oktatasstatisztika
Orszagos Kozpontja (National Center for Education
Statistics) inditott egy.programot oktatast indikatorok
kialakitdsira, amelyet. évente.-The Condition -of
Education c. jelentés formajaban adtak ki: A Nation at
Risk c. jelentés azzal is stimulalta az oktatasiigyl indi-
katorok kialakitasit, hogy szdmos oktatastigyt indika-
tort felhasznalt és interpretalt, nemzetkdzi: Hsszeha-
sonlitasokat tett, trendeket vont meg a-hazai teszt prog-
ramok eredményeinek felhasznalasaval stb: Két kovet-
kezménye volt aNation -at Risk indikator hasznalats-
nak: részben, hogy sokak figyelmét az oktatis helyze-
tére iranyitotta, masrészt annak felismerése; hogy bizo-
nyos statisztikai informéciok, mint pl. teszt eredmé-
nyek, dnmagukon tulmendjelentéssel, jelz§ értékkel is
birnak, azaz az oktatis helyzetérél sz616 indikatorok-
ként is hasznalhatoak. Az Education at Risk megjele-
nése utan egy évvel, az-US Secretary of* Education
rendszeresen tett kozzé tiblikat, amelyek az' oktatisi
teljesitmények allamonkénti kilonbségeit mutattik be.
Az USA-ban 1990 utdn orszdgos szinten fogalmazéd-
tak meg oktatasigyl célok; ezekhez ,mértékegysége-
ket’, n. standardokatis rendeltek tobb(els6sorban
tantargyl) teriileten. (Maga a:torekvés részét képezi az
elszamoltathatdsag novelését célzd torekvéseknek, amely
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szimos teriiletre dolgoz ki hasonlokat: Egy 1990-ben
végzett felmérés szerint az allamok tobbsége: az USA-
ban hasznal valamiféle indikatot rendszernek tekinthe-
té rendszert:'Ezek tobbnyire statisztikai ‘programok;
amelyek az oktatasi rendszerek kulcselemeit reprezen-
tljak, s melyekrsl rendszeresen jelenités késziil.-A jelén-
legi torekvések-hirom kategoriaba sorolhatdak: indika-
tor rendszerek, ,report.cards’ kialakitasa, és:az elszi-
moltathat6sgi tendszer-kialakitdsa.Tobb helyen az
indikitorok helyi programokhoz kapesolédnal, néhany
allam célokat é standardokat is kitlzottiaz iskola
szaméra, s -a helyi lapok ‘ezen' célelérést ismertetik az
egyes iskolak esetében; s van; ahol a kitfizott célok
eléréséhez valamifélejutalomis kapcsolddik;ill a rossz
eredmények admunisztrativ szankeiokat vonnak maguk
utdn, ami‘szintén fontos motivald tényezd: lehet. Mas
okok is timogatjak azonban. az indikitor:rendszerek
kialakitésat, ezek a tervezést, az elemzést és a fejlesztést
is segitik. New Yorkban pl. a rosszul teljesits iskolak-
nak fejlesztési tervet:kell késziténiik, ennek: megvald-
sulisat kdzpontilag timogatjak és:monitotozzak. A leg-
f8bb haszon ‘azonban az orszagos.és helyi rendszerek
részletes diagnézisanak lehetdsége lenne; azaz az indi-
katorok egy elméleti-felhasznilasi lehetésége ~ ennek-a
kovetelménynek eleget tevd rendszer azonban nincs'az
USA-ban jelenleg: - :

Az 6t6dik fejezet (The Lxmitatlons of Performance
Measurement Systerms) az értékelési-rendszer korlataival
foglalkozva elsésorban az:indikitorok értelmezésének
és hasznalhatdsiganak problémait veti-fel.-Az indikito-
rok hasznlata sordn . t8bb: komoly probléméval kell
szembenézni. Veszélyes lehet példaul'a kozvetlen kap-
csoldsok: megteremtése, mivel ‘az:indikitorrendszerek
elsédleges célja csak a jélzés, s nem célja a kivetkezte-
tések levondsa, vagy hogy a sikereseket honordlja. A
szerzbk ezért is 6vnak 4z indikatorok értelmezésének a
finanszirezassal valé kozvetlen kapesolasatol; de figyel-
meztetnek arra is, hogy a teljesttmény mérése még nem
javitja a teljesitményt; ill: hogy a -mérés-nem elégséges
az oktatis orszagos€s helyi-szintjén; ill-a tanuléi szin-
ten, hanem nélkiilozhetetlen az intézmények szintjén
is. Kiilénosen nehéz kérdés az indikatorok hasznalata
az oktatis teriiletén, ha az oktatast, mint kdzszolgalta-
tast akarjuk értékelni. A kozszolgaltatisok mindségé-
nek mérése és értékelése ugganis joval nehezebb, mint
a tanuléi teljesitmények mérése és értékelése, ugyanak-
kor a fogyasztdorientdlt oktatisi rendszerekben a kdz-
szolgaltatis mindségere és a lakossag mint: fogyasztok
informaldsra’is igen nagy hangsuly keriil: A kézszol-
galtatis mérésének problémaja nem csupin modszerta-
ni gondokat jelent, hanem olyan alapvetd kérdéseket is
érint, mint a (rinyitasi szintek kozotti, rinyitok és szak-
ért6k kozotti, szolgltatist nytijtd intézmények kozot-
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ti, szolghltatdk és fogyasztok kozotti) hatalommegosz-
tis kérdése, a standardizicié lehetéségei és a mérés
etikai kérdései. A -mérés korlatait jelenti ebben a szféra-
ban az a tény is, hogy.a komplex mitkodéssel jellemez-
heté szolgaltatsi terilleteken az okok és a kovetkezmé-
nyek sokszor nem.valasztatéak: el: egymastél, s hogy
nem mindig fogalmazhatéak meg viligos célok ezen a
teriileten. A korlitokat szaporitjaia szolgaltatis nem
anyagi természete ‘és komplex:mivolta; s a jirulékos
hasznok, az n:externalidk 1éte; amelynek kovetkezté-
ben szimos, nem igazin:mérhetd tényezd ill. ‘hatds
jelent8ségével is :szdmolnunk kellene tudni a kozszok-
galtatisok minBségének: megitélésthez. o

A hatodik fejezet (Applying Indicators at the Local
Systems Level) angliai tapasztalatokat'dolgozva fel -a
helyi szintff alkalmazis lehetSségeivel foglalkozik, s ezen
beliil egy kutatas leirisat tartalmazza; amely annak fel-
tarasat célozza, hogy-helyi szinten milyen indikatoro-
kat hasznalnak. Egy ‘misik irds-azokat-a stratégidkat
irja le, amelyeket a helyi oktatasirinyité hatésigok ké-
vetnek, s amellett-érvel,-hogy az indikitorok a' dontés-
hozatalhoz és az elszamoltathat6sag teljesiiléséhez igen
fontosak lehetnek; hia-a ielyi hatésagok- (LEAK) tiszts-
ban vannak sajat céljaikkal: ‘Az’ oktatastigyi indikato-
roknak azonban egy szélesebb-értékelési rendszerbe kell
tagolédniuk, amely a felugyeletet/ellenorzest €sraz 6n-
értékelést egyarint szolgalja. A helyi-ésa kozponti é-
dekek és sziikségletek kézott azonban jelentés eltérés
van, ezeket nem: konnytt k6zos: nevezére hozni.

A fenti kérdések t5bb értelemben:is aktualisak ma
Magyarorszigon: kézponti-fogalomma valt az oktatis-
Ggyben a mindség fogalma, de az informécidigény
megnévekedésével nem kizirt, hogy azza vilik az indi-
kator fogalma is. Hogy ez valéban bekévetkezhessen,
ill. hogy ez a kivinatos mddon torténhessen, azaz a
masutt mar felismert buktatokat elkeriilhessiik, - érde-
mes az ilyen és hasonld konyvek - tapasztahtok -
tanulmanyozésa. - -

(Katryn A. leey&Desmond L Nut'z]] [eds] Measurmg
Quality. Education: Indicators. United Kingdom: and
International Persectives. The Falmer Press, 1994)

Imre Anna
L4

MINOSEG, MERES ERTEKELES -
PEDAGOGIAI LEXIKONOK CIMSZAVAI

A magyar nevelestudomany tdrténete sorin harom le-
xikon jelent meg. A 20. szdzadi magyar torténelem és
kultdrtorténet harom nagyon kiilonbézé idészakaban
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jelentek meg. ezek a kotetek. Az elsé 1933-ban, amely
sajitos kiildetéseként:a kor szelleméhez hiien ,;elsésor-
ban magyar -6hajtott lenni”. Szdcikkei f8ként nevelés-
torténeti és neveléselméleti témakat tirgyalnak. A mi-
sodik, az Akadémiai Kiad6. gondozqsaban 1978-ban
megjelent Pedagdgiai Lexikon célja, hogy ,a marxiz-
mussleninizmus szellemében megirt, korszert, tudoma-
nyoskiadviny legyen”, mely felvilagositast nyajt mind-
azoknak," akik beletekintenek. “A: ‘rendszervaltas: utin
természetes' modon sziiletett:meg az igény egy tjabb
lexikon megalkotasira::A Keraban Kiad6 1997-ben meg-
jelent lexikona nem:vllalja egyik el6djének érékségét
sem; s egy tagabb nézdpontbol kozelit a' pedagogis-
hoz, sok-egyéb tudomanyteriiletet is bevonva.

A min8ség; mérés; értékelés problematikja is igen
kiilonbéz6képpenjelenik meg:ashirom lexikonban. A
ma szamunkra kézenfekvé. cimszavakat hidba is keres-
nénk az elsé; 1933-as lexikonban. Maga a meérts, a
tesztelés még meglehetsen Gj kelet(iebben az idgszak-
ban. Ertékelés csakiaz osztilyozas, és érdemjegyek cim-
szén beliil jelenik- meg. ‘Az osztalyozasnak a lexikon
egyetlen funkciot tulajdonit: a sziil6k értesitése a gyer
mek tanulmanyi-elmenetelérd], az érdemjegyek  pedig
a magatartds-és tanulds jellemzésére ‘szolgalnak.-Mind-
két szocikk igen ‘szlikszaviian ezen tdl pusztin:azt so-
rolja:ifel, Hogy a kilonféle iskolatipusokban - milyen
hivatalosan megéllapftott érdemjegyek adhatéak:

A mésodik, 1978-ban ‘megjelent lexikon megjelené-
sekor mar talvagyunk azon.az expanzién, mely az ok-
tatisiigyet ,ipari-szolgaltato™ dgazattd-tette. A tdmeg-
oktatis kialakuldsa-ill:-a curriculumfejlesztés: és a tan-
anyagrobbanis magival hozta a min8ség vizsgalatinak
1gényét;-az értékelési rendszer, kritériumok, méréeszks-
z6k kidolgozasat is. (A magyar didaktikai irodalomban
Kiss Arpadés Nagy Sandor neve fémjelzi az 4j kutatasi
iranyt.) A lexikonban mindség és teljesitmény cimsz6
alatt; azonban még hiaba keresnénk barmit is. A haté-
konysigot a'lexikon 2 neveldmunkdra forditott -eréki-
fejtés és elért eredmények arinyaként értelmezi, s fel-
hivja a figyelmet arra s, hogy ennek-mérhetSsége igen
bizonytalan. A mindsités kétféle értelmezést nyer: je-
lenti - egyrészt a tanuld munkajanak, viselkedésének
min8sitését; masrészt a pedagdgus minGsitését - mind-
két esetben a kor ideologidjinak elvarisai és az annak
valé megfelelés igénye mutatkoznak meg. Az értékelés
és ellen6rzés viszont mar megjelenik, mint a didaktikai
folyamat része: Viszont még sem az ellendrzést, sem az
értékelést nem- emeli a lexikon a ‘tanérin kiviilre és
nem elemzi rendszerszinten ezek szerepét. (Sajatos
modon mindkét cimszéd kétszer szerepel a lexikonban.
Kiildn megtalalhaté az ellenbrzés & az értékelés onal-
l6an és szerepelnek egyszer egy cimsz6- alatt is: értéke-
lés és ellendrzés): A korabeli didaktikai-irodalomban
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(Katryn A. leey&Desmond L Nut'z]] [eds] Measurmg
Quality. Education: Indicators. United Kingdom: and
International Persectives. The Falmer Press, 1994)
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MINOSEG, MERES ERTEKELES -
PEDAGOGIAI LEXIKONOK CIMSZAVAI

A magyar nevelestudomany tdrténete sorin harom le-
xikon jelent meg. A 20. szdzadi magyar torténelem és
kultdrtorténet harom nagyon kiilonbézé idészakaban
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jelentek meg. ezek a kotetek. Az elsé 1933-ban, amely
sajitos kiildetéseként:a kor szelleméhez hiien ,;elsésor-
ban magyar -6hajtott lenni”. Szdcikkei f8ként nevelés-
torténeti és neveléselméleti témakat tirgyalnak. A mi-
sodik, az Akadémiai Kiad6. gondozqsaban 1978-ban
megjelent Pedagdgiai Lexikon célja, hogy ,a marxiz-
mussleninizmus szellemében megirt, korszert, tudoma-
nyoskiadviny legyen”, mely felvilagositast nyajt mind-
azoknak," akik beletekintenek. “A: ‘rendszervaltas: utin
természetes' modon sziiletett:meg az igény egy tjabb
lexikon megalkotasira::A Keraban Kiad6 1997-ben meg-
jelent lexikona nem:vllalja egyik el6djének érékségét
sem; s egy tagabb nézdpontbol kozelit a' pedagogis-
hoz, sok-egyéb tudomanyteriiletet is bevonva.

A min8ség; mérés; értékelés problematikja is igen
kiilonbéz6képpenjelenik meg:ashirom lexikonban. A
ma szamunkra kézenfekvé. cimszavakat hidba is keres-
nénk az elsé; 1933-as lexikonban. Maga a meérts, a
tesztelés még meglehetsen Gj kelet(iebben az idgszak-
ban. Ertékelés csakiaz osztilyozas, és érdemjegyek cim-
szén beliil jelenik- meg. ‘Az osztalyozasnak a lexikon
egyetlen funkciot tulajdonit: a sziil6k értesitése a gyer
mek tanulmanyi-elmenetelérd], az érdemjegyek  pedig
a magatartds-és tanulds jellemzésére ‘szolgalnak.-Mind-
két szocikk igen ‘szlikszaviian ezen tdl pusztin:azt so-
rolja:ifel, Hogy a kilonféle iskolatipusokban - milyen
hivatalosan megéllapftott érdemjegyek adhatéak:

A mésodik, 1978-ban ‘megjelent lexikon megjelené-
sekor mar talvagyunk azon.az expanzién, mely az ok-
tatisiigyet ,ipari-szolgaltato™ dgazattd-tette. A tdmeg-
oktatis kialakuldsa-ill:-a curriculumfejlesztés: és a tan-
anyagrobbanis magival hozta a min8ség vizsgalatinak
1gényét;-az értékelési rendszer, kritériumok, méréeszks-
z6k kidolgozasat is. (A magyar didaktikai irodalomban
Kiss Arpadés Nagy Sandor neve fémjelzi az 4j kutatasi
iranyt.) A lexikonban mindség és teljesitmény cimsz6
alatt; azonban még hiaba keresnénk barmit is. A haté-
konysigot a'lexikon 2 neveldmunkdra forditott -eréki-
fejtés és elért eredmények arinyaként értelmezi, s fel-
hivja a figyelmet arra s, hogy ennek-mérhetSsége igen
bizonytalan. A mindsités kétféle értelmezést nyer: je-
lenti - egyrészt a tanuld munkajanak, viselkedésének
min8sitését; masrészt a pedagdgus minGsitését - mind-
két esetben a kor ideologidjinak elvarisai és az annak
valé megfelelés igénye mutatkoznak meg. Az értékelés
és ellen6rzés viszont mar megjelenik, mint a didaktikai
folyamat része: Viszont még sem az ellendrzést, sem az
értékelést nem- emeli a lexikon a ‘tanérin kiviilre és
nem elemzi rendszerszinten ezek szerepét. (Sajatos
modon mindkét cimszéd kétszer szerepel a lexikonban.
Kiildn megtalalhaté az ellenbrzés & az értékelés onal-
l6an és szerepelnek egyszer egy cimsz6- alatt is: értéke-
lés és ellendrzés): A korabeli didaktikai-irodalomban




ekkor még hol szorosan ésszekapcsol6dd, egymastol
elkillonithetetlen fogalomparként “értelmezik, mashol
az ellenSrzés elkiilonil és az oktatasi folyamatban énallé
didaktikai: mozzanatként jelenik meg, A szécikkek tar-
talma is kozvetiti ezt a kétféle elgondolast. A két foga-
lom egyuttcrtelmezesekor az' ertekelést és-ellendrzést
egy olyaii’ eszkoznek ‘tételezi 4 ‘szbcikk szerzbie, amely
arra alkalmas, hogy 4z adott ember magatartasit a tar-
sadalmi erkdlesskhoz vxszonyxtva megad}uk anfiak -a
helyes fejl6dési iranyt;-ami akkor ri‘el céljaty haa
legjobb: cselekedetekre G52t6n6z A szocikkek felhfvjak
a flgyelmet» az értékelés hidhyinak kévetkezményeire, §
a végs6. célia is; amely az, hogy kialakuljon az egyén:
ben az onértékelés és onellendrzés képessége.-(Asszoci-
alista fendszer-ideoldgidjat “tikiozi “az érvelés: ‘mivel
ifjikorban ‘még ‘nem: éite el ta kotelességtudat ‘ezt a
fokot, ezért van nagyobb szitkség errea kiils6 kotitroll:
ra.) A szocikkek megemlitenek biz’ohyos kritéritimo-
kat, mélyek et szigortaibe kell tartani: 1, igazsagossig
és hugyﬂagossag, 2,;56indulatd; segitokész szandék, 3,
az értékelés ne valjek a cselekvés céljava. A kritériumok
kozotti lehetséges ellentmondastol és teliesitésének ne-
hezsegeuol nem'tesz emlitést, Viszont utﬂ arra a torek-
véste, hogy az ellenrzéstiés értékelést az egész.oktatasi
folyamat szerves részévé kel teriniz Az értékelés iskolai
formatként emliti a:szobeli és irdsbeli format, az oszta-
lyozast és a pontozést: A negativ példa szerepét azok a
nyugati iskolak, pedagbgiai koncepmok taltik b, -aliol
nincsén osztalyzas a = szoc1kk fr6ja°szerint ez anarchl—
dhoz wvezet. :

Azoka-széeikkek, ahol kiilén- jelenik meg a két
fogalom; egy kicsit ;modernebb” pedagogm nézépon-
tot testesitenek meg, Az értékelésta tanulminyi teljesit-
mények ‘mennyiségi' (1-5) és' mindségi (elégteleneles)
jellemz8inek elemzéseként és Gsszegzéseként definidlja.
Ez az Osszegzés torténhet abszolit (elére meghatiro-
zott kritériumok alapjan) &s relativ szempontok (pl.:
oszthlytirsakhoz viszonyitva) szerint. A szocikk itt leg-
megfelel6bbiiek a szildk szémira a szobeli, részletes
értékelést tartja, a nehézségét pedig az objektivitas teg-
valositasiban latja, valamint utaldst tesz a tantirgyi-ered-
ményvizsgalatokra. Az ellendrzést kétféleképpen defi-
nidlja. 1, ‘mint ‘nevelési moédszert; ahiol ‘egyfajta 6vo
funkci6ja van, mely- segitségével megakadalyozzuk a
téveszmék kialakulasat. 2, mint didaktikai feladatot: a
tanulé lissa sajat eredményeit; és beleérti azt a fankci-
6t is, hogy a tanart tijékoztassa munkédja hatékonysi-

gar6l Végsé soron a szocikk az ellendrzés céljit nem

puszti az osztilyzatok létrehozasaban, hanem a moti-
vaciéban is latja. A teljesitmény mérését targyalva a
korabeli “meggy6z6dés lenyomatat talaljuk ismételten.
Egyetlen tidvozitd eszkoznek a tesztet tartja, merteza
forma kizérja a szubjektivitist, az ,egyéni értékrend-

SZEMLE

661

szerb6l ad6dd torzulasok” visszaszorulnak; a didakti-
kai munka' tervezhetdbbé, hatékonyabbi vilhat.

Az utébbi években még inkibb felértékelddott mi-
ndség, a hatékonysig; a mérés-értékelés szerepe és funk-
cidja. Ezt a ténytiigazolja a harmadik lexikon: A tém4:
1a vonatkozéan sok szdcikket és utaldst talilunk ben-
ne, itt ‘mar-megjelenik 2 minGsités és niindsitést rend-
szer cimiiszécikk is; mely f8ként a szakképzésre vonat-
koztatva; a“szakmai kvahﬁkacnomegszerzesyet targyalja;
Terjedelmében ‘is nagyobb és-onallosszocikket kap: az
értékelés. Bgy tagabb, a tanorit tulléps szemszogbs]
targyalja' a fogalmiat. Mar nem pusztin’didaktikai fel-
adatként, haneni egy atfogobb folyamatként jelenik meg,
amelyben szisztematikusan vizsgaljik vagy megitélik
valimilyen: jelenségnek; eszménynek vagy ‘tirgynak az
extéket”, Tyler:és arendszerszemlélet dtvozéseként kap-
csolatteremtd elemnkeént tételezi a célok'= eredmeény -
folyamat lancaban. Az elvirds s valosag viszonyat tar-
ja fel;‘az eltérésekrl ad visszajelzést, ‘ez 4ltal a funkci-
6ja altal valhat rendszerszabalyzé elemmé, s mint ilyen,
a korabbiakhoz képest mas/tobl funkciot is ellit. Be-
mutatjaaz-ellenbrzés hagyomdnyos & targyat: ez
hagyomanyosan 4 tanulok teljesitménye, tieveltségi szint:
je, ‘dea 90cs években'az ioktatasi' rendszerek, - tanter-
vek, oktatasban résztvevs szemiélyek és eszkozok érté-
kelésérsl-is beszelunk ‘Az-értekeles szintjel is- kxtagul
nak: nemnzetkzi, orszagos, regionalis, mtezmenyl In-
tézményen belilli és egyéni szint jelenik meg. Funkci6i
a taritargyt teljesttmény minésitésén thl a motivalds (mely
mér az €826 lexikonban is megjelent), a palyavalasztas
segitése, és a:személyiség formilisa (jutalmazis-biinte-
tés Gitjan). Ebben a lexikonban jelennek meg el8szér a
pedagogiiba Scriven altal bevezetett kifejezések: 6sszegz6
(summativ), fejlesztd (formativ), és a diagnosztikus ér-
tékelés, melyeket kilon szocikkek is targyalnak. Az ér-
tékelés orientaltsigat és modszereit tekintve is elkiils-
nitheté elemek jelennek még: az értékelés lehet kritéri-
umorientilt vagy normaorientalt. (Az el6z8 lexikonban
ezt abszolut és relativ kifejezésekkel jelolték.), a médszer
pedig mennylsegl = becslés (osztalyzat) vagy mérés (pon-
tozas) =& mindségi Bz 2 lexikon mér nyiltan ‘kézli az
osztalyzattal szembem kételyt, annak tiagyfokd megbiz-
hatatlansagat. Az ertékeléssel kapesolatos kritériumok a
kovetkez6k: objektivitds, validitss, megbizhatosig,

Az'ellendrzés legf6bb momentuméanak a lexikon a
tanulékrol, személyiségik; ismereteik; tudasuk fejléde-
sér8l szeizett informaciét tartja. Hiszen csak ezek is-
meretében lehet a késébbiekben is tervezni. Bemutatja
a szocikk az-ellendrzés-értékelés viszonyardl alkotott
kiilonféle: nézépontokat is. 1) ‘Az ellendrzés-onills
modszer. 2) Az ellenbrzés-szorosan Gsszekapcsolddva
az- értékeléssel “egységes: oktatasi- modszerként jelenik
meg. 3) Az ellendrzés az értékelés elsd részmiivelete.
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A harmadik lexikon kiilén szécikket. szan a
tudisszintmérésre, mely.a tudis ellendrzésének és érté-
kelésének objektiv modszere. Alapfunkcibja a visszajel-
zés. Megval6sitisihoz megfelelé mérdeszkozok sziksé-
gesek, melyek a tananyag egészét-lefedd feladatokat
tartalmaznak. Felsorolja-a' tudisszintmérés kiilonféle
(fejleszté, prognosztizald, osztalyozast-értékelést elSse-
gits, differencialé; szelektald) funkcidit és utal az IEA
vizsgilatokra, mely.a tudasszint mérésén keresztiil egyes
oktatasi rendszerek hatékonysagat is mindsiti.

Az oktatas hatékonysigit thrgyalva nem egyszertien
kdzgazdasagi szempontokat emel be, de rimutat arra
is, hogy az oktatist nem lehiet egyszertien raforditas/
megtériilés arinyaval elemezni. A hatékonysag vizsgila-
tanal két irAnyt vizol:-a:mennyiségi vizsgilatok a vég-
zettséget, a tankételezettség teljesitésének mértékét he-
lyezik kozéppontba, a mindségi vizsgalatok annak fel-
tarasara irnyulnak, hogy ‘milyenné valnak a tanulok.
Ezen tdl, ha nem is dn4ll6 sz6cikként, megjelennek az
olyan fogalmak, mint a-hatasvizsgilat, rangsorolas
pontozas, kodolds, kvalifikicio. :

Mindezek egyiittvéve arra a tendencmra mutatnak
14, hogy a minéség, arinak méthetésége és értékelése
egy szitkebb fogalom értelmezésétéliegy tagabb. fogalo-
mig jutott el a 90-es.évekre, ill. hogy ez az alapvetGen
nem centralis jellegti kérdés kulcsfontossagd; lényeges
kérdéssé valt napjainkra a pedagbgiai gondolkodasban.
(Maqur Pedagdgrai LeXIkou Bp., Révai,: 1933; Pedago-
giai Lexikon. Bp., Akadémiai-Kiads, 1976,; Pedagdgiai
Lextkon. Bp., Keraban, 1997,)

&

MINGOSEGBIZIOSITAS A SZAKKEPZESBEN

Adim Anetta

Gyorsan valtozé id8ket éliink: Az egyes. szakteriiletekre
vonatkozoé ismeretek Osszessége is gyorsan elavul, meg-
sokszorozodik és Gjrarendez8dik. Ennek kovetkeztében
nemcsak a vonatkozé ismeretek, de a szakteriiletet jel-
lemz8 szemlélet is formalodik, inspiriciokat kap mas
szakteriiletekt6l, globalis ‘hatast kifejtd szellemi-divat-
irinyzatoktol. A gondolkodésméd viltozisa pedig nem
teszi lehet6vé, hogy az -0 tudist a régire vonatkozd
fogalmakkal irjuk le; Az ) magyirazatok Gj terminuso-
kat igényelnek. Egy-egy diszciplina terminolégiaja hosszd
1d6 alatt alakul ki Szakszavait valaki elkezdte-hasznal-
ni, masok lényegesnek itélve atvették, esetleg pontosi-
tottak, definicidit megvitattik. Lassan meghonosodott,
jelentése tobbékevéshé. rogziilt, ezek utdn csak-lasst
fejlédésen ment keresztiil.
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A 20. szazad utolsd-évtizedeit mir nem ez jellemzi.
Nincs id§ a-dolgok alapos megvitatasara, a fogalmak
kiérlelésére, meghonositasira. Most egy-egy szellemi
divathullam, egy frappans Gtlet, egy kedvezden. foga—
dott modell révén kezdenek hasznalni egy 4 fogalmat,
bizonytalan }slentestarntkalommal, amt inkabb -csak jel-
zésére szolgilegy Gjonnan fontosnak itélt jelenségnek.
Az j jbvevény - ha nem meriil azonnal a feledés ho-
malyaba - gyors karrierre szimithat: Pontatlansiga, jel-
zésértéke Oridsi-elényokkel is jar. Bizonyos hatarokon
beliil mindenki azt ért tajta, amit akar, Ggy hasznélja,
ahogy sziméra el6nyos; célkozonsége szaméra érthetd,
mikdzben ténylegesen fontos dolgokrdl beszélhet. Az
oktatas és.szakképzés: teriiletérdl elég utalnunk a kom-
petencidra (compe,tjengy) vagy az :élethosszig tartd ta-
nulésra (lifelong learning). Ezek néhany éve strtin:elé-
fordulnak a szakirodalomban, de igen kiilonbéz, dol-
gokat értenek ezeken a szakemberek attdl fiigg6en, hogy
megérintie 6ket az v idék szele, vagy korabban tanul:
tik meg a viligot-és nem voltak képesek valtani, }dl{etve
hogy hol van a hazijuk, melyik oktatasi;.szakképzési,
tarsadalmi- rendszerr6]: beszélnek. E ,,posztmodern ter-
minusok™ jévends sorsa éppoly bizonytalan, mint az
volt, hogy - legalibb dtmenetileg. ~elfogadotts valnake.

Az oktatis és szakképzés kapcsin mingségbiztositas-
161 sem til rég. bta beszélnek;:de mostaniban igen sok
cikk és el8adas c1meben szerepel: Tematikus szamokat
kiad6 folybiratok - mint a most kézben tartott fizet -
cimlapjan- elbb-utébb feltinik a fogalom. A tekinté-
lyes European Journal of Education 1998/3-as szamat
a fels6oktatas .min8ségbiztositasinak szentelték (The
Evaluative State Revisited). A legfontosabb eurépai szak-
képzési folyoirat, az Burdpai Szakképzés-fejlesztési Kaoz-
pont (CEDEFOP).4ltal évente hiromszor kiadott peri-
odikdja is min®ségbiztositasi tematikus szAmmal Zérta
az 1998-as évet. Ennek irasait tekintjik 4t.

A tartalomjegyzéket végighongészve az tlnik fel eld-
szo1, hogy --a Vocationdl Trainingre egyiltalin nem
jellemz6 moédon - német szerzék dominaljak a. szi-
mot. A Humboldt Egyetem professzora 4ltal szerkesz-
tett kiadvanyban a nyolc. cikk kozil 616t jegyeznek
német szakemberek, és a‘lengyel és portugal esettanul-
many mellett - amelyet az adott orszagban készitetek ~
csupan. egy tandcsadd cég belga igazgatdjanak adatott
meg, hogy szerz6ként szerepeljen. A Németorszaghan
irodott cikkek egyébként. egy. kivétellel nem szerzéik
hazdjanak helyzetét elemzik, hanem elméleti fejtegeté-
seket tartalmaznak, illetve tobb eurépai orszagot érin-
t6 komparatisztikai {rasok-Mindez azért érdekes, mert
ezaltal t6bbszér emlitddik meg a tarsadalmi partnerek
egyeztetésének minbséget garantild szerepe és a gya-
korlat fontossaga, mintha példaul svéd vagy francia

szakért6k véleményét olvasnank. S6t, az a véleményiink,
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malyaba - gyors karrierre szimithat: Pontatlansiga, jel-
zésértéke Oridsi-elényokkel is jar. Bizonyos hatarokon
beliil mindenki azt ért tajta, amit akar, Ggy hasznélja,
ahogy sziméra el6nyos; célkozonsége szaméra érthetd,
mikdzben ténylegesen fontos dolgokrdl beszélhet. Az
oktatas és.szakképzés: teriiletérdl elég utalnunk a kom-
petencidra (compe,tjengy) vagy az :élethosszig tartd ta-
nulésra (lifelong learning). Ezek néhany éve strtin:elé-
fordulnak a szakirodalomban, de igen kiilonbéz, dol-
gokat értenek ezeken a szakemberek attdl fiigg6en, hogy
megérintie 6ket az v idék szele, vagy korabban tanul:
tik meg a viligot-és nem voltak képesek valtani, }dl{etve
hogy hol van a hazijuk, melyik oktatasi;.szakképzési,
tarsadalmi- rendszerr6]: beszélnek. E ,,posztmodern ter-
minusok™ jévends sorsa éppoly bizonytalan, mint az
volt, hogy - legalibb dtmenetileg. ~elfogadotts valnake.

Az oktatis és szakképzés kapcsin mingségbiztositas-
161 sem til rég. bta beszélnek;:de mostaniban igen sok
cikk és el8adas c1meben szerepel: Tematikus szamokat
kiad6 folybiratok - mint a most kézben tartott fizet -
cimlapjan- elbb-utébb feltinik a fogalom. A tekinté-
lyes European Journal of Education 1998/3-as szamat
a fels6oktatas .min8ségbiztositasinak szentelték (The
Evaluative State Revisited). A legfontosabb eurépai szak-
képzési folyoirat, az Burdpai Szakképzés-fejlesztési Kaoz-
pont (CEDEFOP).4ltal évente hiromszor kiadott peri-
odikdja is min®ségbiztositasi tematikus szAmmal Zérta
az 1998-as évet. Ennek irasait tekintjik 4t.

A tartalomjegyzéket végighongészve az tlnik fel eld-
szo1, hogy --a Vocationdl Trainingre egyiltalin nem
jellemz6 moédon - német szerzék dominaljak a. szi-
mot. A Humboldt Egyetem professzora 4ltal szerkesz-
tett kiadvanyban a nyolc. cikk kozil 616t jegyeznek
német szakemberek, és a‘lengyel és portugal esettanul-
many mellett - amelyet az adott orszagban készitetek ~
csupan. egy tandcsadd cég belga igazgatdjanak adatott
meg, hogy szerz6ként szerepeljen. A Németorszaghan
irodott cikkek egyébként. egy. kivétellel nem szerzéik
hazdjanak helyzetét elemzik, hanem elméleti fejtegeté-
seket tartalmaznak, illetve tobb eurépai orszagot érin-
t6 komparatisztikai {rasok-Mindez azért érdekes, mert
ezaltal t6bbszér emlitddik meg a tarsadalmi partnerek
egyeztetésének minbséget garantild szerepe és a gya-
korlat fontossaga, mintha példaul svéd vagy francia

szakért6k véleményét olvasnank. S6t, az a véleményiink,



hogy maga a szakképzés fogahm semazonos.modon
ertelmez6dne. ' g :

Az elsd cikkben két nagy tekmtelyu német-szerzé
(Richard Koch és Jochen Reuling) ‘harom nagy EU-
tagﬂlqm dsszehasonlitd clemzését végzizel (A szakkép-
zés tarsadalmi ellendrzése Németotszégban, Franciaor-
szagban és az Egyesiilt Kiralysagban)'A hirom karak-
teresen eltérd logikaju szakképzési rendszer vilasztisa
lehet8vé teszi annak ‘bemutatasat, hogy a mingségi ga-
ranciakat: rendszer szinten -¢sakiannakostruktirajahoz
igazodd intézményekkel lehet biztositani: Minthogy a
magyar szakképz6 rendszer;joeskan:tartalmiaz elemeket
mindharom emlitett rendszerbél, a magyar oktatéspo-
litikusok szimara ez-azt jelenti;-hogy ézen intézmé-
nyek megismerése é'részlegesadaptlisa segitséget ad-
hat a hazai min8ségpolitika ‘kialakitasihoz. -

A nagymértékben vallalati kozremiikodéssel folyo
német és-az erésen iskolds fraricia szakképzd rendszer
kozos jellemzdje, hogy mindkettd hiangsalyt helyez a
képzési: folyamat, ezen beliil ‘a képzés bemeneti feltét
eleinek és a kepzés eredmenyene, az ellenBrzésére. Ezzel
szemben az angol szisztéma kifejezetten a*kimenet-el-
lendrzésre fokuszal ‘A-németek iés a francidk ugyanak-
kor eltéré modon probaliak 4 szakképzés. munkaers-
piaci relevancidjat novelni, Elobbiek a praktikum, ki-
emelten a vallalati szakmat gyakorlat fontossigira :épi-
tenek, hiszen foglalkozisokhoz kapcsolt-képesitési rend-
szer hasznalnak, utébbiak az elméleti megalapozottsig
hosszi - tavon iidvés hatasiban biznak; mlnthogy ki-
meneti rendszeritk: 4gazati, foglalkozdscsoport orien-
talt. A németeknél « szakmakep, a'szakmai kovetelmé-
nyek meghatarozasinal ugyanigy a szocidlis palmerek
a fészerepldk, ahogy-a v1zsgablzottsagokba.n is 6k iil-
nek. A francia diakok 4llami vizsgaztatas keretében adnak
szamot tudsukrol. Anglidban 'a'munkaadok befolyasa
meghatérozd az egyes - kompetencidkhoz: kotddé -
képzést modulok tartalménak meghatarozasiban, mig
a képességek tesztelését, a vizsghztatast a képzést foly-
tato intézmény végzi részletes itmutatd-alapjan: Magat
a képz8 intézményt Németorszagban:a munkaltaték és
munkavallalok részvételével szakmai szervezetek ellen-
érzik, Franciaorszagban és Nagy Britannidban ez alla-
mi feladat. A min8ségi képzést: szolgald innoviciék
allami tdmogatasa Franciaorszigban leginkibb beveze-
tésre szant modellkisérleteket jelent, Németorszaghan
egyedi projektek timogatisat, Angliaban barmelyik méd
a versenybe valé beavatkozdsnak mindsiilne, ezért itt
egységes Osztonzd szabalyrendszert alkalmaznak:

Amig az elsd cikkaz els8 szakképesitést adé, jellem-
z6en iskolai rendszereket (initial training -system) -ele-
mezte, addig a kovetkezd irds (Szakképzési programok
mindségi vonatkozésainak értékelése) a munkanélkili-
ek és kisebb mértékben a munkiban allék szimira
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folytatott szakképzési programokértékelését vizsgalja
ot orszag (Belgium, Franciaorszag; Gordgorszag, Né-
metorszag és Portugalia) esettanulményai alapjan. Az
értékelési modszereket két csoportba soroljai Az elsé a
tudomanyos tradiciékonalapszik. ‘A képzés egyes té-
nyezdi kézotti egzakt dsszefiiggések kimutatisa a célja.
A misik gyokerei a: gazdasigicmenedzsmentben kere-
send8k. Ennek megallapitasait ‘a gyakotlati-hasznosi-
tas, a pozitiv viltozasokat megcélzd beavatkozds vezér-
lik, AllitAsai olykor nem allnik-meg:egy tudomanyos
kontroll probajat. Az ertekele51 mobdszereket egyébként
az jellemzi, hogy a kepzes egy Osszetevéiére koncent-
rilnak. A bemeneti feltételeket,-a képzési szitkséglete-
ket és a curriculumot, magit a folyamatot; a képzés
eredményét vagy kovetkezményét veszik gorcsd ala:A
komplex, az. egyes: Osszetev8ket az egész kontextusi-
ban vizsgilé modszerek teljes mértékben hidnyoznak a
repertoarbdl: A'szerz8 szerint ennek nyilvinvalé oka
az erre vonatkozo médszertani: kutatisok ‘hidnya. A
munkaer6-piaci képzések értékelésének tovibbi problé-
maja, hogy a szakképzésre és munkaerépiacra vonatko-
z6 mindségi kritériumok mas logikat kovetnek.

A harmadik cikkben: (Az ISO 9000 standardok al-
kalmazisa az oktatasban &s képzéshen). Wouter Van
der Berghe Belgiumboliaz 15O 9000 standardok okta-
tasban, képzésben vald-alkalmazhatésagarél ir; Felhivja
a figyelmet arra; hiogy az ISO.minGsités semmit sem
arul el példaul a kinalt-képzési:program minbségérél,
bar a laikus vilig szamara ezt sugallja. Az ISO standar-
dok alkalmazasa feltétlenil hozzajarul a-képzé cég jo
szervezettségéhez, és tovabbi elénye, hogy mas mind-
ségbiztositasi rendszerekkel ‘egyiitt is alkalmazhato.
Hatrinya viszont, hogy bevezetése rendkiviil koltséges,
és fenntartisa is rengeteg id8t:vesz.igénybe: A szerzd
nem is tartja til valdszintinek, hogy a profitorientalt
gazdasagi szektorra kidolgozott rendszer a non-profit
szféraban elterjedne, de a piacon megjelend képzd cé-
gek kozil néhiny eredménnyel alkalmazhatja az ima-
gejavitis miatt. Itt jegyezném meg, hogy a Szakképzési
Szemle 1998/3-as:és 1999/ 1-es szamaiban publikalt ki-
vil6 cikkében Marton Jozsef sem tudja tiszta szivvel ajan-
lani az ISO sorozatot, meggy8zéen érvel amellett; hogy
van alkalmasabb rendszer, és ezt részletesen be is mutatja.

A nyolc frast harom fejezetbe osztottak. A kdzépss-
nek mindkét dolgozata a' munkahelyi képzés mindségi
garancidit taglalja; és mindketté Thomas Stahl, egy
regensburgi tArsadalomtudomdnyi tanicsadd cég igaz-
gatdjanak tollabol (vagy inkabb szimitogépébsl) szir
mazik. Az els§ irds (Vallalati képzés: trendek az euré-
pai vallalatoknal) az eurépai trendeket vizsgilva:megal-
lapitja hogy a munkaerd képzése, mint 2 human eré-
forris fejlesztés kulcsmozzanata a villalatoknal mar
beruhézési szemlélettel tdrténik. Ez azt is jelenti, hogy
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az erre-irinyulé pénziigyi tervezés, szervezés és iiteme-
zés kezd ugyanolyan feszes format 6lteni, mint a ter-
melési technolégia vagy mondjuk a logisztika: teriiletén
alkalmazott fejlesztést beruhazasok. Stahl dr is:megemli-
ti, hogy a kezdeti ISO eufériat kijozanodés kovette, és
hogy az alkalmazott normak és standardok funkcioja a
képzés esetében nem az-optimalizicid, hanem valamennyi
szerepl onreflexidja. A cikk legfontosabb megallapitasa
arrélia trendrdl sz6l, amely a képzés mindségét a munka
és a tanulds mtegracxo}ahoz kapcsolja, amelyet ia jove
legfontosabb innoviciés forrasanak nevez.

Thomas Stihl nagyobb lélegzetti irisa az Snértéke-
tesrél szol (Onértékelés: kiralyi Gt a folyamatos képzés
mindségének biztositasihoz?). A tanulmény elején és
végén is kiemeli-a szerz8, hogy az onértékelés és a
kiilsG- szakértk -altali értékelés komplefnenter’eszké-
20k, egyiittes -alkalmazisuk igen nagy -gyakorlati-ha-
szonnal jirhat. Az mindenesetre furcsa lenne, ha a kiilsé
értékelésiek prioritist adna egy cég, mikdzben: alkal-
mazottainak -autondmiajara, feleldsségvallalasara: €pit,
helyzetértékelést és dontést.var el-téliik. Ilyen alkalma-
zottak nagy szerepet kell jatsszanak sajat’kompetencia-
hianyuk azonositasiban 'és a szitkséges képzési akciok
kivalasztisaban-is: Bz persze csak akkor lehetséges, ha
a képzési deficitek megallapitisa ~ amely nem nélki-
|6zheti az-6nbizalmat! - nent negativumként ¢sapddik
le a vezetésben; hanem mint-fejlesztési potencial értel-
mez8dik. A kils§ -értékelés hatrinya tovabba, hogy a
gyorsan valtozd viligban megallapitasai egy adott peri-
6dusra’vonatkoznak; és ezek folyamatosan-érvényiiket
veszthetik; mikdzben az ezekbdl levont kovetkezteté-
sek tartosan visszacsatolédnak a képzésbe.

A harmadik fejezet harom esettanulmanyt tartalmaz.
Az elsd a-portugal képzé intézmények akkreditdlass-
nak célrendszerét és modszertandt ismerteti (Catlos
Capela: Képz8 szervezetek akkrediticioja).. Maria
Wojcicka risa (Egy kilsd értékelési rendszer kialakita-
sa a felsdoktatasban - Lengyelorszdg példaja) féleg a
jogi szabalyozas mindséget célzd aspektusait tarja elénk.
A felsBoktatsi példa szerepeltetése azt is jelzi, hogy a
szakképzés a felsBoktatds jelentds hanyadat egyittal
szakképzésként - magas-szintll szakképzésként - értel-
mezi. Klaus Jeneweinés Beate Kramer cikke a kisvalla-
lati szféra szempontjait figyelembe véve mutatja be a
Kézmiiipari Tovabbképzési Kézpont (ZWH) mindség-
biztositisi koncepcidjat (Mindségbiztositas a német kéz-
miiipari szektor kis- és kozépvallalatai szimara yégzett
folyamatos: képzésben). Abbé) indulnak ki, hogy a
minGségbiztositas holisztikus megkozelitést igényel, és a
minbség a képzési folyamatban résztvevs valamennyl
szerepld egyuttmukodesenek eredménye. Az operacio-
nalizildskor azonban csupa régebbrdl ismert elemet so-
rolnak fel, amelyek a képesitési sziikségletek azonositsi-
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1a, a felszereltségre, a vizsgiztatisra, tanrtovabbképzés-
re, projektmédszer alkalmazisira, a képzési program
folyamatos aktualizalasira és hasonléakra vonatkoznak

A divatiramlatok, az aktualis gondolatok’ nem i
mernek: latarokat,: a min8ségbiztositis Magyaroiszi-
gon-is.az _erqulodes homlokterébe keriilt, immar a
masodik oktatisi korminyzat tlizte zaszlajara. Né;hény
tanulsig-levoniasa mindezek alapjan fontos lehet.

Az nglk hogy iltaliban- mindségbiztositasrol. be~
szélni nem nagyon érdemes, dtgondolni-a rendszer: szin-
tfl, fenntarto, dntézményi vagy program szintl minGsé-
gl garancifkat-érdemes: Bgy masik dimenzié, hogy az
onértékelés: minden szinten része kell legyen egy haté-
konyan mitk6dé minGségbiztositasi rendszernek; e niél-
kil ¢sak: valamifele feliigyeletrd] lehet beszélni,:barmi-
lyen jél kidolgozott médszertannal folyjanak is méreé-
sek, értékelések: Az onértékelés rendszerbe integraldsat
nalunk nagymértékben el8segiti: az a tény, hogy. az in-
tézmények - és:sok helyen-a fenntarték is = rogzitették
pedagbgiai -programjukat, benne kiildetésnyilatkoza-
tukat” (mission-statement); célrendszeriiket. Az tigyai-
is nyilvnvald, hogy nincs = nem is lehet - konszenzus
abban; hogy milyen a jo-iskola. Eri6l erésen-eltér az
egyesiaktorok véleménye, illetve mis dimenzidk meriil-
nek fel azelit és kozepes' gimniziumokban, a-szakks-
zépiskolikban és a hatrinyos: helyzetiiek -képzését is
felvallalé szakképz6 intézményekben, falvak-és nagyva-
rosok iskoldiban. A pedagbgiai hozzdadott érték méré-
se egyelére vagyalom, évtizedes tavlatokban lehet reali-
tisa, a tudasszint:pedig csak egyetlen:lehet a kidolgo-
z4sra vird indikitorcsoportok kozott.

Ebbél a:tematikus szambél is el6bukkant az a ma-
gyar sajtébol is kiolvashaté vélekedés, hogy a minéség-
biztositastél-valé gondolkodasnak két Sseredete van.
Az egyik a (szak)feltigyelet; jobb esétben a:pedagogiai
értékelés. jszerli megteremtésén - gondolkodik: ez in-
kabb jellemzi a-kdzoktatas, altalanos képzés szakembe-
reit: A:mésik a gazdasag szcreplomek mindségfogalmat
és minségbiztositasi logikajat ismeri alaposan, Ok.in-
kabb a-szakképzésben dolgozé mérnokok, vezetsk, akik
egy-két évtizede megtanultik, hogy-a termék, a szolgal-
tatds:mindségének garantilisa a versenyképesség mind
fontosabb  elbfeltétele. A két gondolkodds nem lehet
egymas ellenfele; minthogy logikailag - nem mondanak
ellent egymasnak. E két vonulat kézott intenziv kom-
munikicio, :majd -egy mindkét csoport szimara értel-
mezhetd és:elfogadhaté megkozelités és tézisrendszer
nélkiikviszont semmilyen szintft mindségbiztositasi rend-
szer nem mijkddtethetd sikeresen. .

(Ensuring Quality:in Vocational Education and Training.
Vocational Training, No. 15 ]998/[]] Thessalonica,
CEDEFOP)

, Martonﬁ Gyorgy
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‘QUALITY

Zsuzsanna Horvith in his introductory essay sums up the different aspects of quality antici-
pating the approaches following in the new issue of Educatio. In her writing titled 7he career
of a concept the normative and criteria-based quality-concepts and the quality-contents re-
lated to economy and education are compared,and the challenges concerning mass-education
are indicated. The author who has edited the studies of this issue argues for the reality-based
interpretation of quality supporting factual way of thinking instead of declarations.

Péter Tibor Nagy in his study The contest of qualities analysing the history of Hungarian
education examines what special quality criteria were set by school-maintaining authorities
and what social causes and how led to-the pluralization of the quality of schooling. In his
approach the concept of quality can be interpreted wider, beyond the educational system.
The dissatisfaction with schooling represents. the needs and demands of society, therefore
there is a new quality, as school-system is able to serve functional education and social mobil-
ity. Based on national census the number of graduated from secondary education and their
social charecteristics are analysed. Here the massification concerning secondary education is
raken as positive, for a better qualified and more adaptive work-force contributes to the in-
crease of GDP and to the process of democratization.

The focus of Tamas Kozma study is on accountibility. Accountibility of school is a kind of
assessment and evaluation in which profession and finance is bound together. The point of
this approach is that for certain reasons the autonomy of schools can be reduced. The main
aspect of this is to show how successful the investments of the community have been. The
author introduces the factors of administrational accounting in depth: input, process,and
output regulations. He describes how deeply, to whom, and under what responsibility schools
are to report on their activities. The social accontibility of schools fills the gap between mar-
ket-based (quality-control and quahty—assurance) and traditional (supervision, productivity)
ways of control.

Knowledge has become the central element of educational theory, and a refined concep-
tional system has been created for describing the characteristics of it. This approach is repre-
sented and introduced by Ben& Csapé analysing the results of national and international
knowledge-tests. In The quality of nowledge he introduces the relevant concepts for decribing
the quality of knowledge, and the changes in viewing education following the change of
cognitive paradigm in psychology and the value-system resulting from all this.

The role of quality development is marked by the author in increasing the professional
competence and improving the pedagogic culture.

Gébor Hal4sz analyses the questions related to quality in accordance with public education
management. In his Considerations for Educational Policy he gives explanation on historical
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basis to how freedom has become into prominence out of the triad of equality and equity,
efficiency and quality, and freedom. In the nineties the objectives of quality assurance and
development has become the centre on which educational political consensus can be built.
The author introduces the concurrent quality-concepts, clarifies the agents concerned and
characterizes quality-orientated educational policies referring to European examples.

Ldsz]6 Tamds Szabé interpretes the idea of quality from the aspect of understanding the role
of the teacher, the teaching activity and classroom communication. In his study Reflective
teaching he analyses the main features of the new teaching and teacher-training paradigm: the
cognitive and emotional factors of the teacher role.

In the interpretation of the author the new attitude — teacher as reflective practitioner — can
provide new answers to one of the basic problems of teacher training which is the relation
between practice and theory.

Maria Nagy in Teaching work and quality expounds how the outstanding role of quality is
related to the ratherlow level of the collective representation of the profession. In connection
with the practice of employment and remuneration and the educational policy concerning
the quality of teaching she reveals that the latter is pointing mainly towards the modification
of the public service character. The author analyses the relevant paradigmatic change in the
evaluation of teaching work, the models of public control, professional and consumerist ac-
countability. These models are meeting at ong point: each of them tend to move from judge-
mental evaluation towards developmental assessment. The author introduces the approaches
of the representatives of the profession that are atrached to the debate on the quality of teach-
ing by presenting the results of an empirical research among teachers on the topic carried out
in 1996. Her main diagnosis is that Hungarian teachers are isolated and introverted. She offers
to dissolve this solitude by improving the self-esteem and self-knowledge of the profession.

Mariann Buda under the title Quality and selection analyses the conflict of mobility and
quality caused by the social modernisation and wider schooling. School is a place of mass-
existence where restrictive forms of organisational conformity are preferred. The author evalu-
ates the Hungarian: school-system as highly selective, in which competition puts most of the
pupils under hardly bearable pressure increasing the drawback and leaving almost no chance
for closing up;and which contributes significantly to the growing tension in society. In her
opinion the excessive selectiveness of the school system works as a real social trap. She sees the
possibility of counteraction in indicating clear priorities and criteria of quality; such as the
improvement of the examination system.

Lészlé Brezsnyanszky in Civil competence and democracy analyses the connections between
the qualification of the labour force and the social behaviour of civilians. He interprets the
clements of civil competence and presents the demands of the Proper Civilian and Demo-
cratic Activity Programme of schools and teacher training.

Agnes Einhorn examines the question of quality in a highly problematic field of Hungarian
public education, in foreign language teaching. The diagnosis of her study Foreign languages
and examination isthat the main stress in Hungary is on productivity and examinations. The
quality development of foreign language examinations represent new challange for the A level
language exam as well as for the non-formal market-based education. The author presents the
demands stated in the document of the European Council — Common European Framework
of Reference — which indicates the criteria of six levels of language competence, and in ac-
cordance with ‘this document he lists the essential tasks of foreign language examination
development.
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Jdnos Setényi in his study on one hand argues for the idea of an educational system in
which muassification and quality are reconcilable, on the other hand he presents techniques
which helps educational institutions to succeed in this objective. In his paper Consumerisr
school he introduces spectacularly, and through practical examples the terminology of quality
assurance such as the concepts of consumer and buyer, the nature between the two and the com-
mon misinterprerations concerning them, consumer-based teaching and quality-evaluation.

Anna Imre analyses the connections between the regional characteristics of Hungary and
the inequalities of the educational system in her study Regional diversities. In her opinion the
differences among certain geographic and administrative regions (counties)have increased
due to the growing inequalities within the settlements. Using the data of monitoring exami-
nations she points out the regional differences of the effectiveness in education focusing on
the secondary level. She emphasizes that the quality of education is strongly related to the
quality of life of the population in the regions and in the settlements.

Andrds Semjén in his study Effectiveness in public education deals with the individual and
societal proceeds and rates of return of education from an economic point of view. As main -
points he examines that to increase the outer effectiveness in what measures governmental
intervention into the allocation of social resources is needed, and the main problems of the
inner effectiveness ,also the problems concerning the comprehension and assessment of effec-
tiveness, the most efficient forms of intervention,and finally the most important problems
related o the above mentioned dimensions of effectiveness in Hungary.

Istvan Poldnyi is of the opinion that in the case of the service provided by higher education
neither the user demands nor the characteristics meeting these requirements are defined or
stated in measurable parameters. In his study Financing and the quality of higher education he
analyses the bounds of the redistributive system, in which neither quality nor effectiveness
can prevail. As a remedy against this situation he suggests the establishment of the higher
educational market and the advancing of competition among higher educational institutions
e.g. by research funding on competitive basis. He believes that quality elements can be parts
of the normative funding system, if in application the quasi market nature succeeds.

(text of Zsuzsanna Horvdth — translated by Csilla Degovics)

QUALITAT

Zsuzsanna Horvith (Die Karriere eines Begriffs) bespricht in ihrem einfithrendem Essay, der
die unterschiedlichen Anniherungsversuche der Autoren der vorliegenden thematischen
Educatio-Ausgabe (Qualitit) vorwegnimmt, die Aspekte der gebriuchlichen Qualitits-
auslegungen im Unterrichtswesen. Horvdth vergleicht den normativen mit dem sich auf
Kriterien bauenden Qualititsbegriff, die Qualititsinhalte der Wirtschaft mic der der Bildung
und zeigt die qualitativen Herausforderungen der Massenausbildung. Die Autorin, zugleich
Gastredakteurin dieser Herbstausgabe von Educatio, argumentiert fiir eine reflektive,
wirklichkeitsbezogene Qualititsdeutung und unterstiitzt eine Denkweise, die niche
Deklarationen beruht, sondern sich auf das Erreichbare konzentriert.

Péter Tibor Nagys Aufsatz (Wessstreit der Qualitiiten) analysiert die Geschichte des
ungarischen Bildungswesens und untersucht, welche Qualititskriterien von den verschiedenen
Trigern aufgestellc wurden, welchen gesellschaftlichen Ursachen zufolge und wie sich die
Qualitit der Schulung pluralisierte. Seiner Auffassung nach kann man den Begriff der Qualicic
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nicht nur innerhalb des Schulsystems deuten. In der Unzufriedenheit mit dem Schulsystem
driicken sich verinderte Anspriiche der heutigen Gesellschaft aus; also handelt es sich aiich
um eine neue Qualitit, wenn das Schulsystem sich fihig erweist, der funktionalen Bildung
und der sozialen Mobilitit zu dienen. Der Aufsatz stiitze sich auf die Daten von Volkszihlungen
und analysiert das proportionale Anwachsen der Abiturianden und die Anderungen in deren
sozialen Zusammensetzung. Nagy fasst die Vermassung des Mittelschulwesens mit Blick auf
die Zukunft positiv auf; das Auftauchen einer besser ausgeb’ildcten anpassungsfihigeren
Arbeitskraft erhsht nimlich das Nationaleinkommen und hilft zu: einer Verburgerhchung der
Gesellschaft.

Rechenschaftslegung (¢ acwunmbzlzty) ist der zentrale Begriff des Aufsatzes von Tamas Kozma.
Rechenschaftslegung isteine Messung und Wertung der Schule; in der Beruf und Finanzierung
aufeinandertreffen. Das Hauptmerkmal dieser Anniherung ist die Auffassung; dass auf
jemandes Wohl sich die Schulautonomie beschrinken ldsst. Das Wesentliche ist dabei, wie
erfolgreich sich die Gesellschaft (Gemeinde) beim Unterstiitzen der Schule zeigt: Der Autor
legt die Komponenten der administrativen Rechenschaftslegung ausfiihrlich dar: die Input-,
Vorgangs- und Qutputregelunigen. Er zeigt, wem, wie tiefgriindig und mit welcher Verant-
wortung die Schule tiber ihre Arbeit Rechenschaft ablegen muss. Die gesellschaftliche Rechen-
schaftslegung der Schule fiillt also die Liicke zwischen marktwirtschaftlichen (Qualitits-
kontrolle, Qualititssicherung) und tradmonellcn (Inspektxon, Lelstungsmessung) Formen
der Kontrolle.

Das Wissen wurde zu einem zentralen Begriff'der Blldungsthcorle, zur Charakter151erung
der verschiedenen Eigenschaften von Wissén bildete sich ein komplexes Begriffssystem heraus.
Diese Anschauung wird von Ben8 Csapé (Qualitiit des Wissens) vertreten und ausfithrlich
dargestellt; der Autoranalysiert auch die Ergebnissse ungarischer und internationaler Wissens-
niveau-Messungen. Der Aufsatz beschreibt zuerst die Begriffe, die zur Beschreibung der Qualitit
des Wissens geeignet sind, dann'die durch den kognitiven ‘Paradigmenwechsel in der
Psychologie bewirkten Anschauungsinderungen innerhalb der Bildung, schlieflich jene
Wertordnung, die diesen Anschauungsinderungen folgte. Die Rolle der Qualititsinderung
sicht Csapé in der Erhohung der fachlichen Kompetenz, bzw. in der Verbesserung der
pidagogischen Kultur.

Gébor Haldsz (Bildungspolitische Uberlegungen) analysiert Fragen der Qualitit im
Zusammenhang mit der Koordination des Schulsystems. In seiner geschichtlichen Analyse
kommt der Autor zum Schluss, dass in unserer Region aus dem wohl bekannten Trias der
Chancengleichheit oder Billigkeit, der Effektivitit oder Qualitit und der Freiheit notwendiger-
weise die Freiheit in'den Vordergrund trat. In den 90er Jahren wurden jedoch die Ziele der
Qualititssicherung und —entwicklung zu Zielen, um die herum sich ein bildungspolitischer
Konsens bauen lieR. Haldsz bespricht die miteinander konkurrierenden Qualititsbegriffe,
kldrt tiber die verschiedenen Beteiligten auf und analysiert anhand européisch’er Beispiele
jene Bildungspol litik, fiir die Qualitic eine Pricritit hat. : ,

Liszlé Tamds Szabd (Reflektives Unterrichten) interpretiert Quahtatschancen aus den
Gesichtspunkten der Rolleninterpretation von Lehrern, der Lehrtitigkeit und der Kommuni-
kation im Klassenzimmer. Er analysiert die Hauptfragen dieses neuen Lehr- und Lehreraus-
bildungsparadigmas: die kognitiven, sozialen und affektiven Komponenten der Lehrerrolle.
Die Auffassung vom Lehrer als reflektivem Fachmann (teacher as reflective practitioner) kann
nach Meinung des Autors neue Antworten auf eins der Hauptprobleme der Lehrerausbildung
geben: aufs Verhiltnis von Theorie und Praxis.
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Méria Nagy (Lebrerarbeit und Qualitiit) erdreert in ihrem Aufsatz, wie in der heutigen
6ffentlichen Meinung die iiberbetonte Rolle von Qualitit mit dem relativ niedrigen Grad
cines kollekriven Selbstschutzes des Lehrerberufs zusammenhingt. Im Zusammenhang mit
der Beschiftigungs- und Belohnungspraxis, sowie der Qualitit der Lehrerarbeit zeige sie, dass
letztere auf eine Anderung in Richtung einer Erhshung des 6ffentlichen Charakters des Berufs
hinweist. Die Autorin analysiert den bedeutenden Paradigmenwechsel in der Evaluierung der
Lehrerarbeit: 6ffentliche Kontroll- (public control), fachliche Accountability- und Konsum-
modelle. Einigkeit zwischen diesen Modellen herrscht darin, dass-alle sich-von der sog.
beurteilenden hin zur entwickelnden Evaluierung bewegen. Nagy erértert, welche interessen-
vertretenden Auffassungen sich zum Diskuss iiber die Qualitit der Lehrerarbeit gesellen;
auferdem macht sie den Leser mit den Ergebnissen einer 1996 durchgefiihrten Untersuchung
iiber die Meinungen ungarischer Lehrer zu diesem Themenkreis bekannt. Thre Hauptdiagnose
ist eine Art Geschlossenheit, Insichgekehrtheit der Lehrer. Sie schligt eine Verstirkung der
fachlichen Selbstkenntnis und Selbstbewertung, die Losung der Einsamkeit des Berufes vor.

Mariann Buda (Qualitit und Selektion) analysiert Konflikte zwischen. der durch die
Ausweitung der Einschulung erhdhte Mobilidit und der Qualicit. Die: _hule, Schauplacz
einer Massenansammlung, bevorteilt naturgemiss restriktiv die Ausbildung einer organisato-
rischen Konformitit. Die Autorin stellt das ungarische Schulwesen als éuﬁers,t selektiv dar:
der Wertstreit in der Schule legt dem groften Teil der Schiiler eine nur schwer ertragbare Last
auf, wodurch der Nachteil derjenigen, die nicht mithalten kénnen, wichst;: die Chancen des
Anschlusses sinken, und all das erstiirke die sozialen Spannungen. Die iibertriébene Selekeivitir
des Schulsystems funktioniert nach Meinung der Verfasserin als existierende gesellschaftliche
Falle. Die Ausgleichung dieses Vorganges sieht Buda in der Festlegung klarer Priorititen und
Qualititskriterien (z. B. Entwicklung des Priifungssystems). o

L4szl6 Brezsnyanszky (Zivilkompetenz und Demokratie) analysiert Zusammenhange zwischen
der Qualifikation der Arbeitskrifte und dem sozialen Verhalten der Biirger. Er beschreibt die
Komponenten der Zivilkompetenz und stellt ein im ungarischen Schulsystem verwendetes
Programm (Gurer Biirger und Demokratisches Verhalten), das der “Lehre” der Zivilkompetenz

dient, sowie dessen Anforderungen vor.

Agnes Einhorn (Sprachkenntnisse und Priifungen) untersucht Fragen der Qualicit in einem
Bereich, der im ungarischen Schulwesen besonders betont wird und zugleich als duBerst
problematisch gilt: es handelt sich um den Fremdsprachenunterricht..In ihrer Diagnose der
ungarischen Situation stellt Eichhorn eine Leistungs- und Priifungszentriertheit fest. Die
Qualititsverbesserung der Sprachpriifungen ist jedoch sowohl fiirs Fremdsprachenabitur als
auch fiir die Beteiligten des Marktes eine neue Herausforderung. Die Autorin macht den
Leser mit einem Dokument des Europiischen Rates (Common European Framework of Ref-
erence) bekannt, in dem durch die Angabe eines Kriteriensystems sechs unterschiedliche Stufen
des Sprachgebrauchs unterschieden werden. Anschlieflend erértert Einhorn — zum Teil an
diese Anforderungen ankniipfend — die notwendigen Schritte, die man in Ungarn in Richtung
einer Sprachpriifungsverbesserung unternchmen miisste.

Jénos Setényi (Klienten-orientierte Schule) argumentiert einerseits fiir.eine Auffassung vom
Schulsystem, die Vermassung und Qualitit fiir kompatibel hilt, andrerseits stellt er Techniken
vor, mit deren Hilfe die Institutionen diesem Ziel niher kommen koénnten. Der Autor bespricht
anschaulich — praktische Beispiele zeigend — die Ausdriicke der Qualitdtssicherung: den
Klienten und den Auftraggeber, die Beziehungen zwischen den beiden, die diesbeziiglichen
irrigen Vorurteile, das klienten-orientierte Lernen und die klienten-orientierte Evaluierung.
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Anna Imre (Regionale Unterschiede) analysiert in ihrem Aufsatz Zusammenhinge zwischen
der regionalen Gliederung Ungarns und den Ungleichheiten im Schulsystem. Sie stellt fest,
dass die Unterschiede zwischen einigen geografischen, bzw. administrativen Regionen
(Komitaten) inletzter Zeit weiterangewachsen sind, was sich auf Unterschiede innerhalb der
einzelnen Siedlungen zuriickfiihren [4ft. Sich auf die Daten von Monitor- ~Untersuchungen
stitczend weist’ die Autorin regionale Unterschiede in der Unterrichtswirksamkeit der
Mittelschulen nach. Sie:macht uns darauf aufmerksam, dass zwischen der Qualitiit der Bild ung
und den Lebensméglichkeiten, Lebensqualititen der Reglonen bzw "der Einwohner ein
wechselseitiger Zusammenhang besteht.

Andras Semjén’ (Effizienz im Schulwesen) beschiftigt sich in seinem Aufsatz mit der
Beschiftigungsrate der Bildung\f(‘i‘a‘terof return of education). Es geht dém Autor vor allem
um die folgenden Fragen: Bis zu welchem Grad sind staatliche Eingriffein die Allokation der
sffentlichen Ressourcen nétig, um die externe Effizienz zu erhhen? Was sind die Probleme
der internen - Effizienz des Schulwesens? Was sind die Interpretations- und
Messungsschwierigkeitenim Zusammenhang mit der Effizienz? Welche Formen des Fingriffes
sind wirkungsvoll? Welche sind heute die wichtigsten Probleme bezuglxch di¢ser Dimensionen
der Effizienz in Ungarn?- ;

Nach Befunden Istvan Polonyis (Finanzierung und Qualitiit des Hoc/ﬂc/au/wesem) sind im
Hochschulbereich weder die an-die Benutzer gestellten Erfordernisse noch die dem Ziel
entsprechenden Eigenschaften definiert, bzw. in messbaren Parametern festgesetzt. Polonyi
analysiert die Schranken®des redistributiven Systems, in dem wederdie-Qualitit noch die
Effizienz sich durchsetzen kénnen. Als Gegenmittel zu dieser Lage schligt er die Erschaffung
eines Hochschulmarkees und-die Unterstiitzung einer Konkurrenzsituation zwischen den
Institutionen vor. Seiner Meinung hach ist der Einbau von-Qualititskomponenten in die
normative Finanzierung moglich; falls dieser quasi-marktwirtschaftlich geschieht.

' (Téxt von Zsuzsanna Horvdth — iibersetzt von Gibor Tomasz)

QUALITE

Anticipant la d1ve151te «des approches présentes dans le numéro thématique “Qualité” de la
revue Educatio 1¥étude de Zsuzianna Horvdth passe en revue les différentes interprétations
auxquelles se préte la notion de qualité dans le domaine de I'éducation publique. Dans son
texte intitulé La carridre'd’une notion; elle compare d’abord le concept normatif de la qualité
avec une acception de cette méme notion qui est basée sur des criteres, puiselle présente les
sens 'on donne'd cette notion dans le domaine de I'économie et de I’éducation et elle énumére
enfin les défis que peuvent présénteraI’éducation de masse les exigences relatives 4 la qualicé.
Lauteur, rédactiice de ce numéro, plaide pour une interprétation réflective et réaliste de la
notion; selon elle au liew de faire des déclarations notre réflexion devrait se concentrer sur ce
qui est réalisable. : : A

Dans son étude La conipétition des qualités Péter Tibor Nagy examine & travers histoire de
éducation hongroise, quels criteresde qualité avaient formulé ceux qui avaient des écoles a
leur charge et montre aussi pour quelles raisons sociales et par quels:biais est-on arrivé A un
stade olt I'éducation peut étre caractérisée par la pluralité des qualités. Selon I'auteur il arrive
que les exigences relatives 4 la qualité'soient formulées 4 I'extérieur du systéme scolaire. En
effet, par le biais du mécontentement exprimé i I'égard de I'éducarion, ce sont les demandes
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de la société extérieure contemporaine qui s'expriment. On peut donc parler 4 juste titre de
Pavénement d'un stade ot la notion de qualité peut étre reformulée dans le sens que le systtme
scolaire doit & la fois servir la transmission de la culture fonctionnelle et la mobilité sociale. En
s'appuyant sur les données des recensements ['auteur érudie la croissance de la proportion des
titulaires d’un bac et les changements observés au niveau du recrutement social des bacheliers.
Selon 'auteur a long terme la massification de la scolarisation peut avoir des effets bénéfiques
puisqu’une main-d’ceuvre plus qualifiée et plus apte 4 s'adapter aux changements augmente le
revenu national et rend plus civilisée la sociéeé.

Létude de Tamds Kozma analyse la notion daccountability (vesponsabilité a [égard de
lutilisation efficace des moyens financiers). Ce concept désigne un mode d’évaluation deécole
qui repose sur une double approche professionnelle et financitre. Selon cette approche
Pautonomie de I'école peut &cre limitée dans 'intéréc de quelqu'un. Ce type de démarche
repose sur une interrogation concernant l'efficacité des dépenses éducatives d’'une société ou
d’une communauté. Lauteur présente les principaux éléments d’une démarche administra-
tive inspirée par le principe d’accountability, & savoir gestion des flux d’entrée, réglementation

- des processus internes et des sorties. Létude essaye de répondre aux questions suivantes: devant
qui doit rendre des comptes I'école, quelle peut-étre la profondeur d’une telle démarche, de
quel type de responsabilité sagit-il dans ces cas? D’aprés Pauteur cette approche remplit le
vide qui existe actuellement entre les formes de contrdle mis en oeuvre dans les domaines
foncrionnant selon une logique de marché (contrdle de qualité, assurance-qualité) et les formes
de controle traditionnels (surveillance, mesure des performances scolaires).

Le savoir est devenu une notion centrale de la théorie de I'éducation, et un systéme raffiné
de concepts a été créé afin de pouvoir décrire les différents caractéristiques du savoir. Bend
Csapd dans son éwude intitulée La gualité du savoir nous présente ce type d’approche en tirant
notamment les lecons des opérations d’évaluation menées en Hongrie et dans d’autres pays
qui avaient pour objectif de mesurer de niveau de connaissances des éléves. Aprés une
présentation des notions permettant de décrire les qualités des savoirs, I'auteur décrit quelle
modification de perspective a-t-on pu constater dans le domaine 'éducation 4 la suite du
changement de paradigme cognitif survenu dans le domaine de la psychologie, puis il nous
présente les nouvelles valeurs dérivées de ces changements. Selon l'auteur, les activités visant
yaméliorer la qualité ont pour effer d’augmenter la compétence professionnelle et d’améliorer
la culture pédagogique.

Gibor Haldsz analyse les problemes relaifs 4 la qualité en tenant compte de I'évolution de
Padministration du systeme d’éducation publique. Dans son étude intitulée Réflexions sur la
politique éducative, 'auteur prouve par le biais d’une analyse historique que parmi les trois
éléments de la triade bien connue que constitue I'égalicé des chances voire I'équité, Iefficacité
voire la qualité, et la liberté, c’est ce nécessairement ce dernier principe qui a prévalu dans
notre région. Toutefois durant les années 9O les efforts visant A assurer et & développer la
qualité sont devenus des objectifs permettant de créer un consensus dans le domaine de la
politique éducative. Larticle présente les différentes notions de qualité qui ont cours, puis
nous présente les acteurs qui ont des préoccupations relatives 2 la qualité et nous livre aussi
quelques exemples européens de politique éducative qui sont caractérisées par une priorité
accordée 2 la qualité.

Ldszld Tamds Szabd étudie les chances d'améliorer la qualitié de I'éducation en tenant compte
4 la fois de 'image que se font les enseignants de leur role, des pratiques pédagogiques et des
processﬁs de communication internes i la classe. Son étude intitulée Le savoir réflexifprésente
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les principaux aspects de ce nouveau paradigme censée régir la pratique pédagogique et la
formation des maitre,  savoir les composantes cognitives, sociales et émotives du travail de
Penseignant. D’aprés I'auteur concevoir I'enseignant en tant que praticien agissant de facon
réflexive peut donner de nouvelles réponses & une question clé de la formation des formateurs,
a savoir comment concilier théorie et pratique.

Dans son article Travail des enseignants et qualiré Méria Nagy nous explique les raisons pour
lesquelles dans un contexte marqué par une faible capacité d’autodéfense des enseignants le
public attribue une attention exceptionnelle 4 la notion de qualité. En présentant la politique
d’embauche et la politique salariale ainsi que la politique relative a la qualité du travail des
enseignants I'auteur démontre que cette dernitre a pour objectif de modifier le statuc de
fonctionnaire des enseignants. Mdria Nagy étudie également le changement de paradigme
qui est survenu dans le domaine I'évajuation du travail des enseignants par le biais de
I'introduction de nouvelles approches axées sur le contréle de la fonction public (public con-
trol), l'utilisation efficace des ressources (professional accountability) et sur le contréle des
consommateurs (consumerist model). Tous ces modeles témoignent d’'une méme évolution
qui a pour effet que I'évaluation ne se fait plus en vue de prononcer des verdicts mais afin de
soutenir les actions de développement. Lauteur décrit également quels types d’approches
relatives a la représentation des intéréts apparaissent en filigrane dans les discours portant sur
la qualité du travail fourni par les enseignants, puis dans un second temps nous présente a
travers les données d’une enquéte empirique menée en 1996 les opinions dont ont fait étar les
enseignants interrogés 4 cet égard. Son principal constat c’est que les enseignants vivent en
quelque sorte dans un monde renfermé. Lauteur pense qu'il faudrait agir en vue d’améliorer
l'autoévaluation professionnelle des maftres et de briser leur solitude.

Dans son article intitulé Qualité et sélection Mariann Buda analyse les raisons pour lesquelles
la notion de qualité a pu entrer en conflit avec la modernisation et la mobilité sociale engendrée
par I'élargissement de la scolarisation. Lécole constitue un espace accueillant des masses dont
le fonctionnement est particulierement propice au développement d’attitudes conformistes et
bureaucratiques. Aux yeux de I'auteur le systéme éducatif hongrois est particuliérement sélectif:
la compétition scolaire impose un fardeau de plus en plus lourd 4 la majeure partie des éleves,
augmentant ainsi les handicaps des ces derniers et amoindrissant de plus en plus les chances
de rattraper leur retard, ce qui augmente nécessairement les tensions sociales. Selon I'étude la
trop grande sélectivité du systeme scolaire constitue un véritable piege social. D’aprés lauteur,
afin de contrecarrer cette évolution il faudrait procéder a des choix clairs et il faudrait aussi
déterminer des criteres de qualité, et ceci notamment par le biais d’un systéme d’examens.

Dans son étude Compétences civiles et démocratie Ldszlé Brezsnydnszky analyse les relations
observables entre la qualification de fa main d’oeuvre et le comportement social des citoyens.
Laureur nous livre ses réflexions sur les composantes des compétences civiles puis il décrit le
contenu et les critéres d’évaluation de deux programmes intitulés ,Le bon citoyen” et ,Action
démocratique” qui ont pour objet de développer et le fonctionnent des institutions scolaires
et les compétences des professeurs.

Dans une étude inticulée Connaissance des langues et examens Agnes Finhorn étudie les ques-
tions relatives 4 la qualité dans un domaine particuli¢rement important et trés problématique
de I'enseignement public hongrois, & savoir le domaine de I'enseignement des langues
érrangeres. Développer la qualité des examens de langue constitue un défi aussi bien du point
de vue du baccalauréat que du point de vue des acteurs présents sur le marché de I'enseignement
des langues étrangeres. Lauteur présente les critéres formulés dans un document du Conseil
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de’Europe (Commun European Framwork of reference) qui distingue six différents niveaux
de connaissance dans le domaine de I'utilisation des langues, puis & I'aide de ces critéres il
étudie les changements auxquels on devra nécessairement procéder dans le domaine des
systémes d’examens.

Dans son étude Jdnos Setényi plaide d’abord en faveur d’une approche selon laquelle
massification et qualité sont conciliables puis présente des techniques permettant aux établisse-
ments scolaires pourraient atteindre cet objectif. Ce texte intitulé , Lécole tournée vers ses
consommatenrs”décrie par le biais d’exemples concrets les notions-clé des démarches inspirées
par le concept ,assurance-qualitlé” qui peuvent ouvrir de nouvelles perspective: 4 savoir la
notion d'acheteurs et de clients, de méme que la prise en compte des rapports existant entre
ces deux catégories. Lauteur présente aussi quelques fausses idées puis passe a la description
des apprentissages organisés en fonction des dispositions des usagers et traite également des
approches permettant d’évaluer la qualité.

Dans son texte intitulé Différences territoriales Anna Imre présente les relations observables
entre les particularités du syteme territoriale et les inégalités des systemes éducatifs. Selon son
analyse A cause d’une aggravation inégalités observables 4 I'intérieur des localités on peut aussi
constater une aggravation des inégalités entre régions géographiques et aussi entre les unités
territoriales de 'administration publique, & savoir les départements. A I'aide des résultats de
enquéte ,,Monitor” et en attachant une attention particuliere enseignement secondaire 'auteur
déerit les inégalités territoriales observables du point de vue de Pefficacité de I'action pédago-
gique. Lauteur attire I'attention du lecteur sur le fait que la qualité de 'enseignement dépend
des conditions de vie de la population de telle ou telle région ou localité.

Andyds Semjén dans son article intitulé Efficacité de enseignement public donne une inter-
prétation économique des taux d’amortissement individuels et collectifs calculés dans le
domaine de I'éducation. Aprés avoir tenté de répondre & la question fondamentale ,dans
quelle mesure 'état doit-il intervenir dans I'allocation des ressources sociales afin d'accroftre
Iefficacité extérieure de enseignement public?”, Pauteur érudie quels problemes peut-on
observer dans Penseignement public du point de vue de Pefficacité interne. Il signale aussi les
problemes d’interprétation et de mesure relatifs a Iefficacité pour conclure enfin sur les
principaux problémes qui se posent en Hongrie dans ce domaine.

En ce qui concerne les services offerts dans le domaine de 'enseignement supéricur, d’aprés
le diagnostic de Istvdn Polonyi ni les ,buts” 4 atceindre chez les usagers, ni les disposicifs
permettant d’assurer la réalisation de ces objectifs ne sont encore identifiés et définis par des
paramétres mesurables. Uétude intitulée , Financement et qualité de lenseignement supérieur”
analyse les méfaits du systéme de redistribution dont le fonctionnement produit des effets
pervers du point de vue de Pefficacité et de la qualité. Selon l'auteur pour remédier a cetce
situation il faudrait créer un marché universitaire et favoriser la concurrence entre les érablisse-
ments (par exemple en distribuant les fonds de recherche dans le cadre d’appels doffre
compéticifs). D’apres M. Polonyi il serait possible d’intégrer dans le systéme de financement
normatif des éléments qui pourraient jouer un réle positif du point de vue de la qualité, et ceci
surtout dans le cas ot ces éléments introduiraient des mécanismes similaires aux mécanismes
du marché.

(texte de Zsuzsanna Horvdth — traduit par Bilint Bajomsi)



