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EUROPAI UNIO

EUROPA-KEPZETEK*

OHA A VILAG, S BENNE EUROPA szdmos orszdgbdl és a politikai hatdrokat dt-

metszd régidkbdl dll, a figyelem csupdn néhdnyuk felé fordul, a tobbségiik

az ismeretlenségben marad. A figyelem tehdt szelektiv. Azt hiszem, hogy a
reformot szeretd elme a helyi (magyar) problémakhoz keres olyan régiét és orszdgot,
amely a reformszdndék tdrgyszertiségét és megvaldsithatésdgit igazolhatja, s ezért
vetiil fény csak néhdny kivélasztott pontra. Eurépa szimunkra k6z6mbos déli része
joszerivel ismeretlen elSttiink. A vélogatd értékvilasztds elutasitja a német régié ok-
tatdsiigyét, s ezzel homdlyban hagyja részleteit, tovdbbd egyardnt kedvezden kezeli
a skandindv és a brit oktatdsiigyet, noha az egyik kozpontositott, a mésik meg de-
centralizdlt. A nemzetkozi tuddsszint-mérésbdl a fejlesztd szdndék elsésorban azo-
kat a problémékat és orszdgokat emeli ki, amelyek illeszkednek a magyar reformel-
képzelésekhez.

Az Eurdpa-képzetek a politika fordulatait kovetve azonban valtoznak, s vele egytitt
a pedagégiai gondolkodds is.

Kétségtelen, hogy orszdgunk olyan nagysdgrendi fordulat részese az Eurépa uni-
6hoz csatlakozds folyamatdban, amihez csak a 1989-1990-es rendszerviltds,' vagy
1948-as kommunista hatalomdtvétel foghat6 — hogy csak az elmalt bé fél évszdzad
torténéseire utaljak. Mint mindegyik fordulat, ez is jelent8sen 4t fogja rendezi vild-
gunkat, s benne az oktatdst, dm tdvolrél sem mindegy, hogy miképpen.

Meghatdrozé kérdés, hogy mennyire alkalmazhat6 a jov6ben az a fajta Eurépa-
kép, amelyet csupdn egy, a politikai értelemben Nyugat Eurépdn kiviili nézépont-
bél ismeriink, és amely kikeriilhetetleniil hamissa, torzz4 fog valni, hiszen mdr be-
lil lesziink. A mdsfajta kornyezet mdsfajta tuddst involval. Médrpedig pedagégiink
is mindig arra megy, amit ldtni vél, s amit helyesnek gondol.

* A tanulmdny a Magyar Tudoményos Akadémia Pedagdgiai Bizottsdga, a Debreceni Egyetem
Neveléstudomdnyi Tanszéke és a Magyar Pedagdgiai Tdrsasdg 2003. november 7-8-dn Debrecenben
megrendezett az Interdiszciplindris pedagdgia és az elvirdsok forradalma (II1. Kiss Arpad
Emlékkonferencia) elnevezésti tudomdnyos tandcskozdsin elhangzott eldadds alapjdn késziilt.

It kdszondm meg Bajomi Ivdn, Laki Mihdly, Nagy Péter Tibor, valamint Setényi Jdnos bardtaimnak az e
tanulmdnyhoz flizott észrevéeeleit.

1 A rendszervéltds kezdete vitatott (egyes dlldspontok szerint a hetvenes évekre tehetd /Bdthory 2001], mdsok a
beliigyi és a pdrt irdnyitds megsziinéséhez kotik [Sdska 2003a, b], a vége azonban nem: az 2004. mdjus 1.
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A tagolatlan Eurépa-kép eredete

A pedagdgusnak sz4l6 konferencidkar figyelve, az oktatdspolitikai beszédeket hall-
gatva, a kozokratdst érintd szakcikkeket, konyveket olvasva (nekem) feltting, hogy
analitikus elemzés formdjédban csak elvétve jelenik meg az eurdpai okrtatdsiigy egy-
egy eleme (példaul Laddnyi 1996, 1999; Mdtrai 2001). Még ennél is szerényebb mér-
tékben lehet taldlkozni az analizis sordn elkiilonitett elemeket szintetizdlé Eurdpai-
képpel, s ha igen, akkor tobbnyire? kordbbi idészakot taglalé torténeti munkdkban
(Kozma 1990; Nagy 1999, 2002; Németh A. 2002). Miért?

Szdmos, egymadstdl fliggetlen magyardzattal tudok szolgdlni.

Az alapvetd okot az elmalt fél évszdzadban politikai tekintetben hatdrozott vonal-
lal — vagy, ha jobban tetszik vasfiiggonnyel — kettévagott Eurdpa tényében litom
magam is. A két politikai tomb, az Amerikai Egyesiilt Allamok és Nyugat Eurépa,
valamint a Szovjetund irdnyitotta Kelet Eurdpa egyardnt homogénnek ldtta és ldt-
tatta a mdsikat, ugyanabbdl az okokbdl: a tdmblogika mindeniitt egységesit® (Vajd
1989). A nem kiiléndsebben differencidlt Eurépa-kép a koztudatban még akkor is
igy élt, amikor az elkiilénitést kikényszeritd politikai erd sokat gyengiilt, és végiil
meg is szdint a Szovjetunié dsszeomlisival. Igy is marad mindaddig, amig a békés
egylittélés mindennapjai és az 4j konfliktusok ki nem oltjék a régi reflexeket, hogy
tjak épiiljenek be helyiikre. Ez nem iires beszéd, hiszen a magyar recepciéban nap-
jainkban mar jol elvilik egymdstdl a kordbban egyben ldtott Amerikai Egyestilt
Allamok képe és Nyugat Eurépa képe, pontosan kovetve a két nagy régi6 er6s6dé
szembeforduldsit.

A misik ok pedig a gyermektanulmdnyozdsbdl fakadé pedagdgiai gondolkodds-
méd uralkodé voltdban keresendd: a ,,gyermek-iskola” gondolati szinten mozgé pe-
dagégiai felfogds egylényegtinek tekinti azt a vildgot, amelyben van gyermek és van
iskola. A felndttek kozegével szembeidllitott, vagy a 1étez6nél jobb tdrsadalom be-
rendezkedésé titkrozd ,elvi gyermek” nézépontjdbdl nem vehetd észre, hogy a koz-
oktatds joval tobb (tehdt nem mds), mint az iskoldk és a gyermekek halmaza (Sdska
2002). Az igy megvalasztott axidma lényegébdl fakadéan nem is ldthatd, hogy az
oktatdsi kozszolgéltatds lassanként éppen tgy épiil be a tirsadalom kozegébe és for-
mélédik maga is, mint a kozegészségligy, a kozbiztonsdg szervezete, vagy akdr a koz-
vildgitds, a kozmiivek, a kdztisztasdg és a kozlekedés rendje. Kiilonosebben az sem
érzékelhetd ebbdl a megkozelitésmdédbol, hogy az empirikus gyermek erdsen tagolt
viligban €I, melyben maguk a gyermekek is annyira killonboznek egymadstél, mint
az északi és déli eurdpai régié.

A tagolatlan Eurdpa-kép kiépiuilésének harmadik okdt a strukturalista-funkcio-
nalista megkozelitési médban ldtom. Az iskolarendszer belsd kéd szerinti autoném
miikodését tételezi fel ez az irdnyzat, amely szerint birmely orszdg oktatdsi rendszere

2 Annak okait, hogy miért igen lasst az eurdpai nemzetdllamok oktatdsirdnyitdsi rendszereinek egységesitése
ldsd Haldsz, 1999.

3 Eppen ezért volt nagy hatdst az értelmiségiek kérében — énértékén kiviil — valamennyi tomblogikét gyengité
munka, kiiléndsen Szécs, 1983.
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ugyanazt a nyolc funkciét wolti be (Haldsz 2001). E felfogds szerint az orszdgok kozot-
ti gazdasdgi, kulturdlis kiildnbséget stb., stb. az oktatdsi rendszer funkcidinak eltérd
hatékonysiga magyardzza. A tértdl és id6tdl fuggetleniil miikodd oktatdsi rendsze-
rek képzetével €16 megkozelitéssel aligha lehet feloldani azt a paradoxont, hogy az
Eurépai Unié gazdasdgilag stabilan legsikeresebb térségeinek (Eszak—Olaszorszég,
Bajororszdg, Skandindvia, Elzdsz és Hollandia) dobbenetesen kiilonb6zé a kozokta-
tds szerkezete és meghokkentden mds az iskoldk szellemisége: az ,8skonzervativtél”
a ,progresszivig” terjed a skdla.

S taldn az ,elvi gyermek” és az elvont ,modern oktatdsi rendszerek” funkcidinak fej-
leszthetdségébe vetett erds hit koti 8ssze e két politikaformdlé csoportot.* Mindkettd
hisz a térsadalom dtformdlhatésdgban pedagdgiai vagy oktatdsirdnyitdsi eszkozok-
kel. Az ebbél, valamint az ersen jovSorientalt képzetbdl fakad az a fajra mechani-
kus-technokratikus gondolkodds, amelyik nagy reményeket fliz egy-egy pedagégiai
eszkoz, iskola-szervezési elem, taniigy-igazgatdsi eljardsméd stb. hatékonysigihoz, és
ezért is tlinik képviselSiknek egyszer(i dolognak minta-, vagy bezzeg’ orszdgot vé-
lasztani. Olyat, ahol szerintiik j6l mennek a dolgok, s ha mi is Ggy csindlndnk, mint
6k, nélunk is jobbra fordulhatna a vildg. Voltaképpen a kormanyok feladata szak-
mai-médszertani problémék sokasdginak a megolddsa, hiszen az ,,oktatdsi rendszer”
és a ,gyermek” leglényege Eurépdban mindeniitt ugyanaz.

A minta-orszdg kivilasztdsinak tovdbbi szempontjai

A minta-orszdg megvélasztdsit természetesen meghatdrozza a vélasztott orszdg nyel-
vének ismerete, s ebbdl fakadéan az orszdgunkban beszélt idegen nyelvek fajtdja és
gyakorisiga. Minthogy ma Magyarorszdgon az angol nyelvet haszndljak a legtobben,
nem meglepd, hogy az angol nyelvteriilet, illetve az angol nyelvet mdsodik idegen
nyelvként intenziven haszndlé orszdgok keriilnek a legnagyobb eséllyel a kivélasz-
tott orszdgok kozé. A német és francia nyelvet valamint az oroszt az angolnil jéval
kevesebben haszndljdk Magyarorszdgon, s ez a tény komolyan befolydsolja az ezeket
a nyelveket haszndlé nemzetdllamok oktatdsiigyérdl alkotott ismereteinket. A kis-
nyelvet haszndlé orszdgok okratdsiigyének finomabb részleteirdl szinte soha, vagy
csak kozvetitd nyelveken értesiilhetiink. A kisebbségek oktatdsi tigyének vizsgélata
szinte kizdr6lag a magyarnyelv(i kisebbségekre sziikiil, meghatdrozéan nyelvisme-
reti korldatok miatt (Kozma 2003).

4 Az egymissal szembendllé absztrake és a konkrét megkozelitésen alapulé politika legel8szor — ismereteim
szerint — a 18. szdzadi angol és francia jogi felfogdsban iitkdzote. Az angol Bill of Rights és az ezt mdsolé
amerikai Declaration of Rights a égi-régi angol szokdsjogok, tradicidk és kivdlrsigok irdsba foglaldsa, mig a
francia deklardcié pedig az absztrakt ember jogainak kinyilatkoztatdsa (Ludassy 1984). Nem véletlen, hogy a
francia forradalom konzervativ ellenfelei éppen az angolszdsz orszdgok példdjdt (és Burke-t) tartjak kéveten-
dének, melyet majd elvetnek a restaurdcié éveiben.

5 [A kézoktatdsrl sz616 torvény modositdsa) ,igyekszik felszimolni a szelekciét, a hdtrdnyos megkiilonboz-
tetést, iskolarendszeriink azon sajétossdgdt — tisztelet a nagyon kevés kivételnek —, hogy minél tovdbb vesz
részt benne egy hdtranyos helyzetben 1év8 gyermek, anndl inkdbb elmarad, szegregdlédik. A finn iskola pél-
ddul éppen forditva mikodik, az id8 elérehaladtdval egyre inkdbb csokkenti a gyerekek kozotti tdrsadalmi
kiilonbségeket (Rddai 2003).
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Az eurdpai minta-orszdg kivélasztdsi mechanizmusdban (bdrmilyen értékrend
szerint), az igen kisszdmu elutasitott és igen kisszdmu rokonszenves orszdg mellett
a legnagyobb tdmegben a mellézott orszdgok szerepelnek, amelyeknek van ugyan
pedagégidjuk és oktatdspolitikdjuk, dm szinte teljes egészében kiesnek az érdekld-
désiinkbél.

A minta-orszdg kijellésében ezen tilmenden ideologikus-értékvélasztdsi szempon-
tok is szerepet jdtszanak. A ,polgdri pedagdgia” birdlata (Jébori 1961, 1964; Ballér
& Gyaraky & Szebenyi 1979), egyben a kapitalizmus, tehdt az elvetett utat kévetd or-
szdgok, magyardn Eurdpa nyugati felének szelektiv kiemelését jelentette. A negativ
kijelolés gyakorlatdval pdrhuzamosan, az elutasitott mintdk ellenpdlusaként jelenik
meg a kovetendd orszdgok listdja.

Az 6tvenes évek elején jelent meg a szovjet pedagdgiai lapoktdl készitett cikkgy ijte-
mény, ,, Tanuljunk a szovjet pedagdgusoktél” cimmel a Magyar-Szovjet Bardti Tédrsasdg
gondozdsiban. Ez a periodika folyamatosan megmutatta, hogy hol van az értékek
helye, merre kell, vagy kellene fordulnia a magyar pedagégidnak.® E lap eszméjét
folytatta a hatvanas években indulé A pedagigia iddszerdi kérdései kiilfoldon sorozat,
amely elsd szdmaiban tovdbbra is a szovjet példdt, illetve a szocialista orszdgok gya-
korlatdt ismertette. Csak késébb, az enyhiilés jeleként az évtized végén jelentek meg
nyugat-eurdpai lélektani, oktatds-gazdasdgtani, vagy szocioldgiai tdrgyd ismerteté-
sek, ezek az évtizedekig elzdrt orszdgokbdl érkezett, gondosan vélogatott tuddsitd-
sok,” amelyek szakmai és politikai jelentdségét elsésorban a magyar belviszonyok
adtdk meg, hiszen stlyukat alig lehetett a maguk kozegében felmérni, amely fels-
liink nézve szinte ismeretlen volt és marad is.

[gy van ez a 70-es évek elején kezd6dé nemzetkozi tuddsszint mérésekkel is (Haldsz
& Lukdcs 1987, 1988). E mérések komoly szerepet jitszottak a két tdmb politikai-kul-
turdlis kozeledésében, hiszen lehet8ség nyilt az orszdgok — szigortian szakmai, azaz
technikai jellegli — 6sszehasonlitdsra, pontosabban egy, a nemzetek versenyezteté-
sére alkalmas biirokratikus eszkozt fejlesztettek ki. Ez a méréstechnikai tekintetben
komoly bizonytalansdgokat hordozé eszkoz kifejezetten alkalmasnak bizonyult a
nemzek sorrendjének feldllitdsdra, s j6 helyezés esetén lehetéség nyilt egyfajta nem-
zeti bliszkeség dtélésére,® kudarc esetén pedig némi kajdnsdggal lehetett litni, hogy
melyek az élenjdré, és ezért kovetendd orszdgok: a skandindviaiak. Tehdt nem a ka-
pitalizmus legy8zésén faradozé szocializmust épitd orszdgok egyike, amelyek koziil

6 Egy szocioldgus szerint, aki az 8tvenes években miniszterelnék volt, ez id8 tdjt a szovjet tipust tdrsadalmi
berendezkedést mechanikusan mdsoltdk, és az orszdg nyugat-eurépai hagyomdnyos, ezeréves kulturdlis ori-
entdcidjdr teljes mértékben Kelet-Eurépa, konkrétabban a Szovjetuni felé akartdk dtforditani (Hegediis
1988).

7 A pedagdgia iddszerii kérdései kiilfoldin sorozat szerkeszt8je Illés Lajosné, kiaddja a budapesti Tankényvkiadé
volt. Az elsé Nyugat-Eurépa oktatdsiigyét valamiképp bemutatd kényvecskék e sorozatban 1966-ban (!)
jelentek meg. A csoportoktatds médszerei a lengyel, a jugoszldv, a svdjci, finn és nyugatnémet iskoldkban.
(1966), Az oktatds gazdasdgossiga (1966), Nyolc t8kés dllam kozokratdsi rendszere (1967), Irdnyzatok a pol-
géri pedagdgidban. Kozma Tamds (szerk.) (1970), Tuddsszintmérés vildgszerte (1971).

8 A PISA 2000 vizsgélat eredményei feletti 5rom kifejezését illet6en ldsd Mihdly Ildiké 6sszefoglaléjac (Mibdly
2003).
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sok — éppen az efféle 8sszehasonlitdst keriilendd — részt sem vett a tuddsszint-mé-
résekben.

Egyértelmd, hogy a két tdbor kozotti — politikai értelemben informalis” — koze-
ledést, az egytictmiikodést lehetévé tevé, a biirokratikus semlegesség filozéfidjae ko-
vetd tuddsszint-mérés megszervezésének a belpolitikai feltétele az a fajta neutrdlis,
technokrata és lélektani megkozelitési méd volt, amely homdlyban hagyta a tudds-
szint-mérésben résztvevd orszdgok tdrsadalmdban, politikai berendezkedésében, az
oktatdsi kozszolgéltatds megszervezésében és a tirsadalomtorténetében kimutathaté
kiilonbségeket. Mindezek elemzése ugyanis elvezethet, mint ahogy el is vezet a két
nagy politikai tomb hatékonysdgdnak dsszevetéséhez. Annak ellenére, hogy a tudds-
szint mérések eredményei egy-egy orszdgrol csak annyit mondanak, mint amennyire
valamelyik olimpiai szdm esetében a gydztes sportold személye és egyéni teljesitmé-
nye alapjdn kovetkeztethetiink, mégis ennyi elegendének bizonyult a kozeledéshez.
Csakhogy, ugyanennyi a csatlakozds el8tti napokban mér elégtelennek ttinik ahhoz,
hogy megfelel§ képet alkothassunk egy-egy orszdgrol.

Noha a kultirdk terjedésének problémdja egy mdsik tanulmdny tdrgya, itt csak
annyit jegyzek meg, hogy Németh Ldszlé szerint az, ,,amit nyugaton a hagyomdny
Jfolytonossdginak neveznek, felénk Kozépeurdpdban (sic!) szerényebben az dtvétel foly-
tonossdganak nevezhetnénk” (Németh L. 1935). E tekintetben a nyugat-eurépai min-
ta-orszégok pedagégidjinak egyes elemeinek beemelési kisérlete a magyar oktatds-
politikai térbe funkciondlisan ugyanazt a szerepet toltdtte be, mint amit kordbban
a Szovjetuniénak és benne a szovjet pedagégusoknak szdntak. Ugyanakkor a kii-
16nbség jelentds, az egyiket az orszdg irdnyitdsa jelolte ki, a mésikat pedig nem; az
egyik esetben a hatalmi eszkdzok domindltak, a masikban pedig az egyéni meggyd-
zés — mindaddig, amig hatalomba nem keriilnek képviseldi.

A bevezetésre javasolt kiilhoni eszkdzok mindegyike valéjdban egy-egy vonzénak
taldlt tdrsadalom (pedagdgiai) kultdrdjaba, iskolai gyakorlatdba szervesen beépiils
elem, amelyik gy csak ott és abban a kézegben hat, hiszen csak annak a kivélasz-
tott tarsadalomnak, illetve emez pedagégiai kultrdjinak integrédns része.

A mienktél jelentdsen eltérd bdrmilyen kultrdju és berendezkedést, szakmai-po-
litikai szimpdtia alapjdn kivalasztott orszdgok praxisdbdl médositdsok nélkiil, ,egy
az egyben” kiemelt és dtvételre javasolt elemek — mint példdul a , kimenet-szabdlyo-
z4s”, a vizsgarendszer,'’ a nemzeti alaptanterv,' az alsé foku oktatds hosszabb volta,'

9 Az IEA (Oktatdsi Teljesitmények Ertékelésének Nemzetkdzi Térsasdga), vizsglatot nem kormdnyzati szerv,
hanem tudés tdrsasdg szervezte és értékelte, és ez a politikdtdl valé elkiiloniilés is eldsegithette a magyar
részvételt. E tekintetben dontd fordulat a PISA 2000-es vizsgdlata, amelyet egy kormdnyzati-politikai szerv,
az OECD készitett (Lukdcs 2002).

10 PL. Sdska, 1987.

11 [A Nemzeti Alaptanterv kidolgozdsa sordn] ,,nagy figyelemmel tanulmdnyoztuk a hazai és elérhetd kiilfsldi
forrasokat. Igy f6ként az angol nemzeti tanterveket, az Gj angol érettségit (GCSE). Forraséreékiinek tekin-
tettiik az akadémiai »fehér« konyvet, annak martonvdséri (1980) és pécsi (1984) tovabbfejlesztett varidn-
sait.” (Bdthory 1990)

12 A www.tanuldsmédszertan.hu oktatdsi kozpont vezetdje a PISA vizsgdlatban elért rossz eredmény okt a
r6vid — négy évig tarté — alapozé képzésben litja (Puszrai 2004).
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vagy éppen a finn tandrképzési modell” és igy tovdbb — a magyar pedagdgia peda-
gbgiai elit szakmapolitikai vitdiban érvként, vagy inkdbb technokratikus hasonlat-
ként szolgdlnak, amelyek a felek 4ltal képviselt értékeket fejezik ki.

Nem jédrhatunk messze az igazsdgtdl, ha azt mondjuk, a kivalasztott orszdgok a ma-
gyar oktatdspolitikai térben tdbbnyire szakmai nyelven megfogalmazott torekvések
illusztrdciéjdul, a magyar politikai aréndban bevetett érvek aldtdmasztdsdul szolgal-
nak. Amennyiben igaz az éllitdsunk, akkor csak ebbdl a szemszogbdl van képiink
Eurépdrdl, amely egydimenziés ugyan, de legaldbb tudjuk, hogy merre torzit.

Az alapvetd kérdés tehdt az, hogy mennyiben esnek egybe pedagdgiai értékképze-
teink, vdgyaink és az empirikusan megismerhetd Eurdpa régiéi. Milyen torténetileg
kialakult, tdrsadalmi fejl6dési, oktatdsszervezési tekintetben tdbbé-kevésbé zdrt eu-
répai térségekrél lehet beszélni, amelyek egymdstdl eltérd torténelmi fejlédési uta-
kat jartak be. Az utak persze mind mdshova vezetnek, s ebbél fakadéan kiiléonbozd
tévolsigokat érzékelhetiink a magyar, a német-osztrdk teriilet, vagy a brit, avagy a
skandindv kultdrkor kozott. Ez a mdssdg, vagy mdsképpen kiilonbozéség a tanuléi
tudds tartalmdban, de az ettdl valamelyest elvonatkoztathaté olvasdsmegértés jelen-
ségében is kimutathaté.

Eurépa egy-egy szegletére nem véletlenszertien nyilik egy-egy ablak hdzunkbdl,
amelyben éliink, s nem csoda, hogy innen kifelé egy irdnyba nézve nem a vildg, ha-
nem csupdn annak szegmensei vdlnak lithatéva és éreékelédnek fel vagy le, ennek
megfeleléen.

A heterogén Eurépa

Noha a gyermek és a gyermeket oktaté felnétt ember valamilyen pedagdgiai célza-
tu kapcsolatrendszere az emberi tdrsadalom fejlédésének korai szakaszatdl szdmit-
va mind a mai napig kimutathaté; vagy akdr az, hogy a bioldgiai értelemben vett
embergyerek faj-, és egyedtorténeti okok miatt mindig folyamatosan tanul és kom-
munikdl, azt is ldtnunk kell, hogy az elébbieknél az eurdpai térség oktatdsiigyének
lényegi kiilonbségeit és azonossdgait az dllami oktatds szervezésének és az individu-
alizdcié igencsak eltérd Gtjai mégiscsak jobban magyardzzdk (Thomas & Meyer &
Ramirezer Boli 1987).

Ha kévetjiik a nyolcvanas években az akkor fiatal és angolul beszél8 kutatdk 4ltal
terjesztett és azdta uralkodéva vale' vizit (Archer 1979), a voltaképpen inkdbb két,

13 Mihdly Otté: ,Nekem most a finnek jutnak eszembe, akik nem véletleniil emelték 6t évre a tanitéképzés
idétartamdt, illetve egy egységes tanité-tandrképzést alakitottak ki, amelyet nagyon kézel vittek a pra-
xishoz, és amelynek keretében gydgypedagégiai-logopédiai-orvosi ismereteket is oktatnak. Néluk bizon-
yosan nem fordulhat el8, ami ndlunk mindennapos, hogy hatodikban — vagyis a gimndzium mésodik osz-
tdlydban! — deriil ki egy gyerekrdl, hogy diszlexids. Ez ndluk ki van zdrva, mert egy normadlis, szakmdjdhoz
értd pedagdgus ezt elsd osztdlyban, de legkésébb médsodikban észreveszi.” (R4dai, u.o0.)

14 F8ként Haldsz Gdbor, Lukdcs Péter, Darvas Péter, Nagy Péter Tibor, Nagy Mdria, Setényi Jdnos és Sdska
Géza tették ezt. A német nyelven beszél§ oktatdskutatdk koziil elsésorban Németh Andrds és Pukénszky
Béla munkdssdgdt kell kiemelni az eurépai régié egy mdsfajta, de logikus felfogdsdnak terjesztésében.
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mint hdromszdz évvel ezeldtti, a felvildgosoddsnak nevezett folyamatok kiilonb6z8sé-
gébdl adéddan Eurdpa okrtatdsiigyének két eltérd fejlédési irdnya irhaté le, az egyikbe
a kontinentilis Eurépa, a mésikba pedig a Nagy Britannia és az ehhez torténetileg
kapcsol6dé transz-atlanti régi6 tartozik. Az elébbi orszdgesoport dllamai kiilonféle
moédon, de mégiscsak feliilrdl irdnyitott oktatdspolitikdt folytattak, s az utébbi azon-
ban nem, és éppen ezért koriikben ki sem épiiltek a kzpontositott intézményrend-
szerek, vagy ha mégis, idében jéval megkésettebben és mérsékeltebben.

E két f6 irdnyon beliil tovabbi differencidlé szempontként jelenik meg az dllam és
az egyhdz viszonya: elvélik-e ez a két elem, vagy sem (Nagy 2000).

Ehhez kapcsol6dé, ugyancsak igen fontos differencidl6 szempont az, hogy milyen
fajta kultdrdt hordozé keresztény egyhdz ideoldgidja hatja dt az oktatds szervezését:
Max Weber megkozelitését alapul véve a protestantizmusé, a kapitalizmus szelleme,
vagy pedig tovdbbra is a megtjulé, de azért mégis kozépkorias katolikus egyhdzé.

Mindezekkel egyiitt rendkiviil elnagyolt képet rajzolunk fel Eurépa régiérél az
aldbbiakban. Célunk nem egy-egy térség pontossigra torekvd leirdsa, hanem a koz-
tiik 1évé kiilonbség és hozzdjuk kapcsolédé képzetek érzékeltetése.

Decentralizalt — kozépkorias — irdnyitdsa régidk

Valamennyi eurépai orszdg koziil a kozismerten gyenge dllami szervezd erét muta-
t6 brit oktatdsi rendszer és ennek iskolai kultdrdja 8rizte meg leginkdbb a kozépkori
oktatdsi hagyomdnyokat, hiszen nem a modernizdlé célt dllami egységesité beavat-
kozds hozott a tobbi, a kontinentdlis orszdghoz képest az alapszerkezetet felbolyga-
té Gjat, hanem a kiilonféle magintarsasigok elemenként alakitjak az oktatdst, ami
egyuttal azzal is jdr, hogy az egymdstdl fiiggetlen innovécidk esetleges radikalizmusa
tompul. Az eurdpai régié e része a mai napig 6rzi annak a ma madr let(int id8szak-
nak a nyomait, amikor még a vildg vezetd orszdga gazdasagi és politikai hatalmdt a
spontdn folyamatoknak és a szerencsének koszonhette.

A lutheri és a kdlvini irdnyzat mellett az anglikdn egyhdz a protestdns valldsok
harmadik legnagyobb irdnyzata, amely VIII. Henrik 6ta mind a mai napig koztu-
dottan 4llam-egyhdzként miksdik. Onallésiga korldtozott és szervezSképessége az
dllam erejének mértékéhez korddik; és minthogy az dllam csak a 19. szdzad mdso-
dik felétdl kezdett hozzd mérsékelt intenzitdssal a kozoktatds megszervezéséhez, ko-
vetkezésképpen az alulrdl épitkezd fejlddés a meghatdrozé ezen a téren, akdresak az
anglikdn egyhdz esetében is. Protestins kultdrdjabdl fakadban a biblia olvasdsinak
nagy fontossdgot tulajdonit ez az egyhdz, és ezért az olvasds-tanitds terén komoly
misszids tevékenységet folytat a nép korében.

Az Amerikai Egyesiilt Allamokban a telepesek, vagy késébb a banya-, vagy gyar-
tulajdonosok maguk — tehdt dllami kényszer nélkiil — hoztdk léte a maguk korzeté-
ben a helyi tdrsadalom 4ltal vasszigorral irdnyitott iskoldkat.

A magyar recepcidoban — drulkodé médon — nem a laikus kontroll, hanem a gyen-
ge kozponti-dllami hatalom képe vélt mindebbdl vonzévd. Voltaképpen egy dllam
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nélkiili és nem-hierarchizdlt tirsadalom® vagy az elébbihez képest moderilt anti-
centralista megkozelités taldlta meg e régidban a miikdddképes mintdt, vdlasztotta
innét a Nemzeti Alaptanterv archetipusdt a Core curriculum-ot, és az idehaza soha
meg nem valésulé vizsgarendszert, innen vette a szintén csak a retorikdban ¢l6 ki-
menet-szabdlyozds eszméjét vagy az onkormdnyzatoktdl fiiggetlen autoném iskola-
székek gondolatit. Mindhdrom 4tvételre javasolt és részben 4t is vett eszkdzben a
kozos eszmei elem a kdzponti szervezd erd kikeriilése, a pedagdgusok ellendrzése
mellett megvalésuld, alulrdl torténd szervezédés igenlése volt, és ez a torekvés oly
erds volt, hogy fel sem tiint, hogy a vdlasztott eszkozt nem arra haszndljék a minta-
orszdgban, amire Magyarorszdgon akarjik. A Core curriculumot kifejezetten egy-
ségesitd, a helyi oktatdsi korzet (Local Educational Authority) hatalmat korldtozé
szdndékkal vezette be Margaret Thatcher miniszterelndk. Az 1976 és 1997 kozotti
kozpontositd, ugyanakkor privatizilé és piacelvii oktatdspolitika szorosan illeszke-
dett a pedagdgus szakmai korpordcidk erejének gyengitésével (Philips 2003). Nalunk
meg épp ellenkezbleg. Az iskola autonémidjic kikényszerité politikai eszkoz a he-
lyi tanterv és a Nemzeti Alaptanterv, amihez a pedagdégus-szakmai szervezetek erd-
sitésének politikdja tdrsult (Sdska 1997). A kozdsségi iskoldkat nem privatizdltdk
Magyarorszagon, épp ellenkezdleg: béviilt a kozosségi-onkormdnyzati szféra, sét, az
orszdg koltségvetésébdl az egyhdzi és magdaniskoldk fenntartdi (a non public szféra)
egyre nagyobb tdmogatdst kapott.

Az emlitett eszkdzok természetesen életképtelenek bizonyultak, vagy egészen més-
képpen kezdtek el miikodni egy olyan kozegben, amelyik éppen a lényeget tekint-
ve mds, mint a donor orszdgé. A mi régiénkban a kézpontbdl torténd irdnyitds kul-
turdja a meghatdrozd, a pedagdgus korpordcid, a szakmaisdg az erdsebb, a transz-
atlanti teriileten a laikus és demokratikus ellendrzési méd a maghatdrozé (Sdska

2003a, 2003b).

A kozpontositott — modern — igazgatdsu régick

Noha valamennyi kontinentélis eurdpai orszdg oktatdsi rendszere kialakuldsdtol kezd-
ve — egytdl egyig — kozponti irdnyitdsq, feliilrdl irdnyitott modernizdcids szdndéku,
nemzeti identitdst erdsitd, és a 19. szdzad mésodik felétdl a tdrsadalmi kiilonbségeket
taniigyigazgatdsi eszkdzokkel csokkentd alakulatnak tekintd, mégis hatalmas ko-
zottiik a kiilonbség, mégpedig a célok megvaldsitdsinak mddja és ereje miatt. Négy,

15 Az dllam elutasitdsdn alapuld pedagdgiai-politikai torekvéseket jol illusztrdlé példdnak tekinthetjiik az aldb-
bi megnyilatkozdst: ,[...]Ja Gesamtschule Németorszdgban, a comprehensive school Anglidban, a KOMP-
csoport kezdeményezése hazdnkban [...]a felfogdsrendszer(é]ben az iskola nem egy adott kultiira dtaddja, ha-
nem a sokirdnyii, nvezérelt kultiiraalkotds terepe, ahol tehdr sokféle kiinduldpontbil sokféle eredmény sziiletik,

s mindenkinek adott az esélye arra, hogy fejlédjék, méghozzd sajit kulturdlis értékvdlasztdsainak megfeleléen.”
(Nahalka 1998) A KOMP-Csoport Orszdgos Kozoktatdsi Intézet keretei kdzt szervez8dd szakmapolitikai
alakulat. Lisd: a KOMP-csoport felhivdsdt 1996. augusztus 1. (Knausz 1996).

Itt jegyzem meg, hogy a kdvetd magatartds természetes eleme a késés: mig Magyarorszdgon 1996-ban jele-
nik meg a KOMP csoport felhivdsa, az Egyesiilt Kirdlysdgban 1997 6ta illtziénak tekintik a comprehensive
iskoldknak a tdrsadalmi egyenl8ség megteremtésében jétszott szerepét, amikor is vildgossd vélt, hogy Skécia,
Wales és Eszak Trorszdg megszerzett autonémidja utdn jelentésen megnétt az iskoldk kézotti kiilonbség a

Kirdlysdgban (Philips 2003).
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vagy 6t nagy, egymdstdl jelentSsen elkiiloniild teriiletet észlelek, amelyek eltéré mér-
tékben jelennek meg a pedagdgiai kozbeszédben.

A mediterrdn régié

Voltaképpen az ismeretlenség kapcsolja 6ssze Sket a szemiinkben ezeket az orszdgo-
kat, oly keveset tudunk a katolikus Spanyolorszdg, Portugdlia, Ciprus, Mdlta vagy
Gorogorszdg oktatdsiigyében lezajlé véltozdsokrdl. Az itdliai reneszdnsz, pontosab-
ban egy-egy véros oktatdsiigyérdl tobbet tudunk, mint napjaink Olaszorszdgdnak
oktatdstigyérél. A magyar pedagégia a 20. szdzadban mintdt innét, csak Mussolini
Olaszorszdgdrdl vett, de azt is csak a harmincas évek elejéig.

Balkdni régid

Errél a régi6rdl sincs drnyalt képiink. Noha tudjuk, hogy az orosz, és francia irdnybél
kozeledd hatds végiil is dtformalta a 19. szdzadi német befoly4s dltal alakitott szerkezet
mintdit, dm a térség oktatdsiigyének hozzdnk mért elmaradottsiga, kulturlis tavol-
sdga miatt kozombos, ha éppen nem lesajndld, olykor ellenséges a magyar viszony.'®

Ez az a régi6, amelyik, noha foldrajzi érelemben egészen kozel van hozzdnk, mégis a
leghalovdnyabban és leginkdbb konturtalanul jelenik meg Eurépa-képtinkben.

A francia-bajor régidba tartozd katolikus orszdgok

Annak ellenére, hogy néhidny oktatdskutaté folyamatosan tdjékoztat a francia okta-
tastigyrdl (Bajomi 1988, 1989, 1993, 1997; Haldsz 1978) (de a bajorrdl szinte senki),
ennek a régiénak az oktatdsiigye kevéssé ismert ndlunk a pedagdgiai gondolkoddstiak
korében. Ha jol érzékelem, hogy enyhe elutasitds vezi ezeket az orszdgokat, amelyet

kézpontositott, ersen szabédlyozott voltuk valt ki ebben a kérben. A francia oktatds-
irdnyitds filozéfidja és technikdja az onkormanyzatokkal szemben szervezédd, és a

biirokratikus rendet és tisztanldtdst kedveld magyar kormanyzati-hivatali tényezék

korében taldl kedvezd fogadtatdsra. Ez a néz8pont természetesen szoges ellentétben

4ll a nélunk oly népszertiségnek 6rvendd francia filoz6fusok eszméivel, melyek ko-
ziil a legismertebbek Rousseau nevelésfilozéfiai elképzelései.

A protestdns dllam-egyhdz szervezddésii skandindv orszdgok

Ide az olyan erdsen dllam-egyhdz szervezésii orszdgok tartoznak, amelyekben az irds-
olvasdst protestdns buzgalommal terjeszté papsdg az dllam, (a kirdly) hivatalnoka-
ként a szészékrdl nemesak a vildgnézetet, hanem az uralkodé rendeleteit is tolma-
csolta (Im Hof 1995). (Az 4llam és egyhdz formdlisan még ma sem valt szét a skan-
dindv kirdlysigokban.) Mindemellett a képlet nem ennyire egyszerti. A protestan-
tizmus a helyi térsadalom erejére épit: helyi koz8sség maga vdlasztja meg a lelkészét,

16 Erdemes felhivni a figyelmet arra, hogy a mediterrdn és a poszt-szocialista orszdgokat egylényeglinek lehet
tekinteni a kézpontositott irdnyitds és az alacsony teljesitmény irdnti ellenszenv alapjén (Bdthory 2002).
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s vezetdit, szemben a katolikus egyhdz gyakorlatédval. A helyi térsadalom ereje és az
ellene fesziilé kozponti (kirdlyi) akarat szembedllitdsin alapulé politikai szerkezet
a jellegzetes. Ennek fényében értelmezendd, hogy a kirdly hatalmi szerepének kor-
ldtozdsét jelenti 1908-ban a parlamentarizmus terméke, az ombudsman intézménye
(Wieslander 1994).

A protestdnst etika szigort és aszketikus vildgara volt a vélasz az elsé vildghdborut
kovetd iddszaktdl majdhogynem toretleniil és egyediiliként fennmaradé kozosségi
értékeket hirdetd szocidldemokrata irdnyitdsa erds és egyenldsitd svéd dllam, a maga
erds biirokratikus rendjével (Szabd 1980), amelyet csak a 20. szdzad legvégén kezde-
nek el lebontani valaszként a svéd modell valsdgara (Haecht 1996).

A szocidldemokridcia irdnt vonzédé magyar pedagégiai kutatok szdmdra azére is
lehetettek ezek a minta-orszdgok, mert a létezd keleti szocializmusnak mikodéké-
pesebb és megélhetd ,emberarci” alternativdjét nyujtottdk. Ezt a berendezkedést
még vonzébbd tette az a tény, hogy a politikai értelemben tartésan egynem dllam
biirokratikus rendje a pedagdgia tuddsaira és szakértdire (is) ersen épitkezett, s igy
paratlan lehetdség nyilott a szocidldemokracia értékrendjébe illeszkedd barmilyen
pedagdgiai fejlesztd-elképzelés megvaldsitdsdra. A svéd joléti dllam és a szocialista
biirokratizmus — beleértve ezek oktatdstigyét is — kdzds vondsa, hogy egyardnt ki-
térnek a politikai tipusti kérdések és megolddsok eldl, s elmenekiilnek a szakigazga-
tds, a tudomdny specializiltsdgba, és sem a hetvenes években, sem a rendszervdltdst
kovetd években nem hagyjak azt, hogy gyakorlatukat egyfajta politikai hatalom-
gyakorldsként {téljék meg (Szabs 1980). Akdr tudatosult, akdr nem ez a mozzanat,
ebben litom a magyaréhoz foghaté erds skandindv etatizmus, centralizmus megbo-
csatdsnak az okdt (Bdthory 1992, 2002).

Az dllam és az egyhdz elvilasztdsanak titjdra lépett protestdins,
vagy re-katolizdlt orszdgok

Ebbe a kérbe tartoznak a poroszok, és az osztrikokkal egytitt mi magunk is, ma-
gyarok. Ez az a régi6, amelyet legjobban ismeriink, ennek a kultdrdjit haszndljuk,
és ez az, amelyet a legnagyobb méret(i ellenszenv kisér. Mindez annak fényében kii-
16n6s, hogy a német oktatds, s ezen beliil kiilondsen a porosz volt a minta a 18—19.
szdzadban nemcsak Eurépa orszdgai szdmdra, hanem Japdn esetében is. Kiilondsen
érdekes, hogy a 20. szdzad mdsodik felének magyar percepciéjibdl tokéletesen kie-
sik, hogy a kordbban példaadé német oktatdsszervezési gyakorlat tdvolrdl sem volt
egységes. Megannyi kisebb-nagyobb édllam kiilon-kiilon épitette feliilrél a maga
iskolarendszerét. Voltaképp ma is jéval tagoltabb a németorszdgi oktatdsirdnyitds,
mint amilyen Franciaorszégban volt ugyanekkor, és mint amilyen ma is. Lehetne
ezért az autonomista szakmapolitikai mozgalmak mintdja a német, de nem az, sdt,
a porosz-oktatds szitokszd.

Széznyolcvan fokos fordulatot vett a megitélés irdnya, szimos, itt nem részletezhetd
okbdl. Az egyik ok koziiliik kétségteleniil az oktatdsi dgazaton beliili viszonyokban
keresendd: az dllami iskolarendszer konstrudldsdnak kezdetétdl a pedagégusok fe-
1é az egy-egy kirdly, kancellr, kormanyzd, netdn elsé titkdr dltal megszemélyesitett
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kozponti akaratot, vagy ha dgy tetszik a korszer(i miveltséget — vagy ami ugyan-
az: az ltaluk képviselt tdrsadalmi igényt — nem a papsdg, hanem a taniigyigazgatds
szakemberei kozvetitették. Részben innen a néptanitdi gydker(i utdlat a kozponttal
szemben, és innen az alacsony hatékonysdg az oktatdsban, akdrcsak a racionalitds-
sal szembeni erds tartézkodds és a hierarchidk felszimoldsdt igéré radikélis eszmék
irdnti erds vonzddds.

A megviltozott pedagdgiai gondolkodds minta-orszdgot nem is taldl ebben a régi-
6ban a 20. szdzad médsodik? felétdl, csak egyes kovetenddnek tartott radikalis-bal-
oldali, kormdnyzati helyzetbe soha nem keriilt alternativ pedagdgiai kisérleteket
szoktak pozitivan emlegetni.

Miért is valasszunk magunknak minta-orszdgot?

Kell-e pedagégidnknak kdvetnie barmely élenjdrénak vilasztott orszdg gyakorlatde?
Ha dtvessziik barmelyikiik modelljét, akkor mi is olyan sikeresek lehetiink, mint 8k
maguk? A technokratikus kérdésre voltaképpen két valasz adhatd. Az egyik szerint
igen, mert a mivel6désen alapulé fejlédés a pedagdgiai oktatdsszervezési kérdése, s
csak az implementdci6 kidolgozottsdgdn és tigyességén mulik a modell dtvételének
a sikere. A mdsik vélasz: nem. Nem, mert az idegen pedagdgiai erdfeszitéseket, az
iskoldn kiviili hatdsokat az iskoldn kiviili vilig mindig feliilirja.

E két, egymdst kizdrd hipotézis igazoldsa egyszer(i vizsgilattal elvégezhetd. Ha a
régiok, nemzetek kozotti, a miiveltség, tanultsdg alapjdn felallitott sorrend a 19. szd-
zadban és a 20. szdzad végén lényegesen kiilonbizd, akkor a kérdésre adott igenld vé-
lasz bizonyul igaznak. Hiszen ugyanazon nemzetek pedagégiai térekvései megvaltoz-
tatjik a nemzetek tuddsban mért sorrendjét. Azaz van (tehdt létezik) olyan gazdasagi,
politikai helyzet, amelyben az egyik nemzet le tudja gy(irni htrinydt; az utolsék-
bdl is lehetnek elsék — megfeleléen kivdlasztott pedagdgia alkalmazdsa esetén. Ha
viszont a nemzetek sorrendje szdz év elmaltdval is ugyanaz, vagy rendkiviil hasonld,
akkor a kérdésre adhaté nemleges valasz az igaz, a mésik pedig a hamis. Ebben az
esetben a helyzet megviltoztatdsdban a pedagégia eszkdze szerény hatékonysigy, s
a szakmailag vonzé modellek dtvétele nem sokat segit a helyzeten.

Tekintsiik 4t a PISA 2000 (Nemzetkozi Didkteljesitmény-mérési Program) vizs-
gélat alapjin a nemzetek sorrendjét; vizsgdljuk meg, hogy a nemzetek versenyében
melyikiik ért el jobb eredményt az olvasdsmegértés teriiletén, majd ezt a sorrendet
vessiik 6ssze egy mdsik, egy b6 évszdzaddal kordbban tartott verseny eredményével:
melyik orszdgban volt 6rvendetesen kevesebb az analfabéta.

A kérdés az aldbbi tabldzat szerint — a stlyos mddszertani problémdk'® ellenére —
elddlni ldtszik. A nemzetek, pontosabban a régidk sorrendje egy évszizad alatt szin-

17 Az elsd felében azonban igen. A. Hitler nemzetiszocializmusdbdl kisebb részt a nemzeti, nagyobb részt a
szocialista elem hatott a magyar pedagégiai gondolkoddsra (pl. Szombatfalvy 1940; Kiss 1943).

18 Médszertani tekintetben két feltételnek kellene megfelelni. Egyfeldl a vizsgdlt idészakban az dllam teriile-
tének vdltozatlannak kell maradnia, mésfelél pedig a lakossdgi vandorldsnak szerény mértékinek kell len-
nie, vagy olyannak, amelynek a vizsgdlt miveltségi teriileten mért egyenlege zér6. Az utébbi feltételt egyik
orszdg sem teljesiti, az el6bbi pedig nem teljesiil Lengyelorszdg, illetve részlegesen Trorszdg és Ausztria és
Finnorszdg, Nagy Britannia esetében. Ezért is beszéliink régidkrol és nem orszdgokrol.
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te valtozatlan, lényegében (csak?) az dllamhatdrok médosuldsa miatt véltozik meg,
Nagy Britamnia—frorszaig,19 illetve Poroszorszdg-Németorszdg, valamint Ausztria® és
Dénia® esetében. A kevésbé iskoldzott tartomdnyok-orszdgrészek elvesztése, vagy el-
csatoléddsa kétségteleniil magyardzza a vdltozds irdnydt, és ez minden bizonnyal a
pedagdgiai szervezd erénél nagyobb stllyal esik a latba.

1.tabla: A nemzetek sorrendje a 19. szazad méasodik felében*

Az analfabéték aranya Olvasasmegértés®
(ezrelék)? (standard pontszam)
10 Finnorszag Finnorszag 546
o Svédorszag Nagy Britannia 523
20 Dania Svédorszag 516
21 Svéjc Ausztria 507
17 Poroszorszag Belgium 507
190 Nagy Britannia és Iro. Franciaorszag 505
378 Franciaorszag Dania 497
423 Belgium Svéjc 494
445 Ausztria Spanyolorszag 493
488 Magyarorszag Olaszorszag 487
678 Olaszorszag Németorszag 484
720 Spanyolorszag Magyarorszag 480
740° Oroszorszag Gorogorszag 474
820 Gorogorszag Oroszorszag 462

* A7 évesnél id8sebb népességen beliil, illetve az Gjoncok kodzdtt mért, az analfabétdk ardnydt mutaté adatok
alapjdn illetve a PISA 2000 vizsgélatnak a 15 évesek olvasdsmegértését értékeld adatai szerint
* Jekelfalussy — Vargha, 1890:445.
® Hal4sz — Lannert, 2003: 531.
© Az analfabétdk ardnya az Gjoncok kozot.

J6 szédz évvel ezel6tt is a skandindv orszdgok dlltak az élen az analfabétdk szdmardnya
tekintetében és 2000-ben az olvasdsmegértés terén is ugyanazt a helyet foglaltak el.
A'19. szdzad utolsé harmaddban az utolsé 6t orszdg koziil négy ma is ugyanott 4ll,
koztitk Magyarorszdg is, amelyik id6kozben el is vesztette teriiletének kétharmadie,
s vele egylitt a javarészt magyarlakta térségekhez képest aluliskoldzott népességée. A
magyarok helyezése ebbél az 6sszefiiggésbdl nézve még romlott is. A nemzetek ver-
senyében a szdmunka ismeretlen, k6z6mbos mediterrdn orszdgok és az elutasitott
Oroszorszdg térsasigdban foglalunk helyet.

19 Az id8kozben figgetlenné vélt katolikus Trorszdg igen jé eredményt, 527 pontot ért el. Tehdt tanultabb,
mint Nagy Britannia — a vizsgélat szerint. (Forrds u. o.)

20 Ausztria az els§ vildghdborut kévet8en elvesztette az anyaorszdghoz képest tanulatlanabb tartomdnyait,
Dél-Tirolt és Csehorszdgot. A kulturdlis tdvolsdg azonban tovédbbra is fenndll: Ausztria 507, Csehorszdg
pedig 492 pontot ért el a PISA 2000 vizsgdlatban. (Forrds: u. o.)

21 A 19. szdzadban az adatfelvétel Gronlandot nem érintette, mert az akkor még gyarmat volt az anyaorszdgtél
gyodkeresen eltér kulttrdval rendelkez8 analfabetizmustdl stjrott eszkimékkal. A PISA vizsgélatban azon-
ban Grénlandot médr Dénia részének tekinteteék.
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Olyb4 tlinik, hogy az olvasdshoz kot8dé kultdra észak feldl indulva az 6ra jérdsa-
val ellentétes irdnyban csokken, és a legszerényebb mértéket keleten veszi fel, abban
az orszdgban, amelytdl évtizedekkel ezelStt tanulni kellett. Az lithatd, hogy a koze-
lebbrél még nem ismert tdrsadalomtdrténeti okokra visszavezethetd hatdsok erdseb-
ben hatdrozzdk meg az olvasis-teljesitményt, mint a szerencsés kézzel megvalasztott
pedagégiai modell, vagy médszertan.

Nyugodtan kijelenthetjiik, hogy Eurdpa szdz év alatt kétségteleniil miiveltebb lett,
hisz lényegében mindenki tud mdr technikai értelemben olvasni, de az olvasott szo-
veg megértésében a kiilonbség a régick kozott tovabbra is megmarad az elmult szdz-
htisz, szdzharminc évben!

A strukturélis okokra visszavezethetd kiilonbség ténye valészindi, de ebbdl még nem
kovetkezik, hogy a nemzeti oktatdspolitikdnak ne volna mozgdstere. Természetesen
van, de léptéke korldtozott, az irdnya azonban nem: lehet fejleszteni is az oktatdst,
de el is lehet hanyagolni. Mindkettére van példa. Az aldbbi tdbldzatban 4lléval je-
16ljiik azokat az orszdgokat, amelyek oktatdsi és kulturdlis tigye 1950 és 1968 kozott
fejlédott és délten azokét, amelyekben nem.

2. tabla: Néhany orszag oktatasi és kulturdlis szinvonalat kifejezé pontszam szerinti
sorrendjének valtozasa 1950-1968 kozott

Orszag, véltozas

1950 1950 és 68 kizitt +/- 1968
66 Svédorszag (+15) 81
58 Dania (+12) 70
60 Finnorszag (+9) 69
66 Nagy Britannia (-4) 62
65 Belgium (-3) 62
65 Ausztria (-4) 61
53 Franciaorszag (+7) 60
55 Németorszag (NSZK) (+2) 57
61 Svéje (-7) 54
50 Magyarorszag (+2) 52
49 Bulgéria (+3) 52
54 Olaszorszag (-3) 51
31 Roménia (+18) 49
49 Lengyelorszag (-4) 45
43 rorszag (+2) 45
34 Spanyolorszag (+11) 44
29 Portugdlia (+11) 40

4 Gorogorszag (+32) 36

Forrds: Csernok & Erlich & Szildgyi, 1975 (1950-ben 4, 1968-ban pedig 6 mutaté alapjdn 4llapitottdk mega
pontszdmot, ldsd u.o0.).

Ez a PISA-vizsgdlatot egy generdcidéval megel6z6 kutatds is a kordbban megismert
tényt timasztja ald: a skandindv orszdgok az élen dlltak fél évszdzaddal ezeldtt és
1968-ban is, a helyzetiik tehdt véltozatlan, miképpen a mediterrdn orszdgoké is a
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lista aljdn. Az akkor még a szocializmust épitd eurdpai orszdgok a lista mdsodik fe-
lén helyezkedtek el, s koziilik, Lengyelorszdg kivételével mindegyik, fejlédott va-
lamennyit.

Ami a valtozds dinamikdjat illeti, a skandindv illetve a balkdni, mediterrdn orsza-
gok korében volt a legjelentdsebb. A vizsgdlt idészakban erésen fejlddott a balkdni a
régié, de nem eleget ahhoz, hogy felzirkézzon. Ugyanebben az idészakban ugyan-
is a skandindv orszdgok is fejlédtek, oly mértékben, hogy az északi és a balkdni ré-
gi6 kozott a kiilonbség megmaradt, sét ndvekedett is — Gordgorszdg és Romdnia
kivételével. A fejlédés fokozatai mdsok voltak. Balkdnon az analfabétizmus felszd-
moldsa volt a feladat, hiszen az analfabétizmus ardnya 1920-ban Jugoszldvidban 62,
Romdnidban 58, Bulgdridban pedig 50 szdzalékos volt (Csernok & Erlich & Szildgyi
1975). A skandindv orszdgokban ezen a problémdn az 6tvenes-hatvanas években mar
rég tdljutottak, s mdr a kdzépfoku oktatdsukat expandaltattdk.

Magyarorszdg mérsékelt titemben fejlédott a vizsgdlt idészakban, amikor a hala-
dds, a felzdrkdzds jegyében szervezték az oktatdsiigyét. Csokkent a tdvolsdg a me-
diterrdn régidhoz, és nétt a skandindvokhoz képest, mert t6liink északra és délre a
mienkhez képest jelentdsen gyorsabb volt a fejlédés.

A pedagdgiai és tarsadalmi hatdsok erdssége

Az id8tengely vizsgdlata utdn nézziik meg a jelent. A kérdés ugyanaz: az iskoldn be-
lidli és kiviili hatdsok egyformdn hatnak-e az dltaldban vett gyermekre Eurépdban,
vagy nem. Ha nem, akkor vajon a professziondlis pedagdgiai hatdsok vagy a laikus
sziil6k hatdsa az er6sebb? Ha van kiilonbség e tekintetben Eurdpa orszdgai kozott,
akkor alkotnak-e ezek az orszdgok az el6bb bemutatott nemzetek sorrendjét idézd
regiondlis mintdzatot?

A PISA-vizsgilat a 15 évesek olvasds-teljesitménye, illetve a csalddi hattérnek az
OECD dtlagéhoz viszonyitott mértéke alapjdn az eurdpai dllamokat négy nagy cso-
portja osztja. (A kategéridk meghatdrozdsit ldsd magyarul Viri 2003.)

3.tabla: A 15 évesek olvasas teljesitménye a csaladi hattér tiikrében

A 15 évesek olvasasi teljesitménye

az OECD atlaganal
nagyobb kisebb
Finnorszag Spanyolorszag
Svédorszag Portugalia
Az OECD orszagok atla- | nagyobb Norvégia Lengyelorszag
gahoz képest a tanuldi rorszag Olaszorszag
teljesitményre gyakorolt GOrogorszag
iskolai hatas a csaladi Ausztria Németorszag
hatésnél . Franciaorszag Svéjc
kisebb Belgium Csehorszag
Egyesillt Kirdlysag Magyarorszag

Forrds: OECD 2003.



0% SASKA GEZA: EUROPA KEPZETEK 507

Az adatokbdl, ha nem is teljesen pontosan gy, mint az imént, ismét hatdrozottan
kirajzolédnak azok a nagyobb regiondlis tdmbok, amelyeket mar kordbban is ldt-
hattunk. A skandindv orszdgok (és rajtuk kiviil frorszég) azok az dllamok, amelyek-
ben magas a tanuldk teljesitménye és emellett a sziiléi hdz hatdsa az dtlaghoz képest
kisebb, kovetkezésképpen az iskola hatdsa e korben a nagyobb. Ezek azok az orsza-
gok, amelyekben j6 pedagdgusnak lenni, komoly siker 6vezi a pedagédgiai munkdt,
ez pedig olyan mozzanat, amiért a kozép-eurdpai pedagdgiai elmék okkal szeretnek
koriikb8l minta-orszdgot valasztani.

Az is egyértelm(, hogy a mediterrdn orszdgok is egy jol elkiiloniilé csoport alkot-
nak: a 15 évesek olvasdsteljesitménye az OECD dtlaghoz képest alacsonyabb, de a sziil6i
hatds kisebb, értelmezésiinkben az iskoldé pedig nagyobb. Olyan orszégoknak tlinnek
ezek, amelyben a sziiléi befolydsnal erésebb hatdst, de gyenge hatékonysdgu iskoldk
mikodnek. FeltehetSleg ezekben az orszdgokban a pedagdgusok magasabban isko-
lazottabbak, mint tanitvdnyaik sziilei, az olvasds kultdrdjit ezért képesek hozzdjuk
képest nagyobb hatékonysdggal dtadni. (Persze az is lehet, hogy a hagyomdnyosan
aluliskoldzottakkal jellemezhetd agrérszféra magas ardnya adja a magyardzatot.)

Ausztria kivételével — az okokrdl volt mdr sz6 — azok az orszdgok tartoznak az
alacsony iskola-hatékonysdgu és erds sziildi befolydssal rendelkezd orszdgok ko-
z¢, amelyek a német-protestdns fejlédési utat kovették. Svdjcrdl, Németorszdgrdl,
Csehorszdgrdl és Magyarorszdgrol van szé.

Az utolsé csoport értelmezésével adésak fogunk maradni. Nincs értelmes magya-
rizatunk erre a jelenségre, akdrcsak szimos tovabbi kérdésre.

Nyitva maradt kérdések

Nincs vdlasz arra sem, hogy a rendszervéltdst kdvetd években a volt szocialista or-
szdgokban megviltozott-e a pedagégusok kultdrdja, a novekedett-e vagy csokkent
a tanuldk teljesitménye, s ha igen, akkor mi volna a véltozdsok oka, magyardzata, s
ez a véltozds tiikroz8dik-e Eurépérdl alkotott képben.

Tovabbi kérdés, hogy a kozokratds irdnyitdsmédja mennyire hat a teljesitményre:
az dllam kényszerit§ ereje — centralizaltsdgdnak foka — néveli-e a tanul6k teljesitmé-
nyét? A pedagdgusok szakmai 6ndllésdga hatdssal van-e névendékeik tuddsdra, és
ha igen, akkor ez névekvd, vagy éppen csokkend irdnyid-e? A fejlddésben mekkora
szerepe van a pedagdgiai eljardsoknak, a pedagégiai médszertannak, a pedagdgiai
filozéfidknak?

Es vajon Eurépa mindegyik régiéja esetében a fenti kérdésre adott vilaszok mind
ugyanazok?

A fentebb kifejtett kételyek és kérdések — taldn — elegendék mindannak érzékelte-
tésére, hogy a tények és képzetek nem sziikségképpen esnek egybe. Ez természetes
is, hiszen a kozoktatds kdzpénzbél fenntartott kozszolgéltatds, és mint ilyen, kdzpo-
litikdval mélyen dtitatott teriilet. Mindennek természetes velejdréja, hogy a vagyak
elszakadnak a realitdstdl, és paradox médon ennek még szakmapolitikai elényei is
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lehetnek. A képzetek irdnya, és a képzetek és realitds kozotti tdvolsig azonban nem
lényegtelen, éppen ezért lehet mindkettdt egy-egy korszak jellegzetes mintdzatdnak

tekinteni.
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A NEMZETI OKTATASPOLITIKAK
EUROPAI SZINTU KOORDINACIOJA*

{Z ORSZAG CSATLAKOZOTT AZ EUROPAI UNIOHOZ 2004. mdjus 1-jén (Ciprus,

Csehorszdg, Esztorszég, Magyarorszdg, Lettorszdg, Litvdnia, Mdlta,

Lengyelorszdg, Szlovénia és Szlovékia). Mdra az 4j tagdllamok megvaltozott
eurdpai térben taldljdk magukat, ami sok teriileten (beleértve az oktatdst is) erésen
kiilonbozik attdl, amire a csatlakozdsi targyaldsok kezdetén szdmitottak. Az oktatdsi
dgazaton beliil szembe kell nézniiik a Kozosség koordindcids szerepének megerdso-
désével és az erre a célra kifejlesztett 0j technikdk megjelenésével. Amikor a tdrgya-
ldsok elindultak az oktatds — dacdra az integricié elérehaladott voltdnak — egyike
volt azon teriileteknek, ahol a nemzeti szuverenitds megkérdgjelezhetetlennek lée-
szott. Ugy tiint, hogy a Maastrichti Szerz8dés okrtatdsrdl és képzéstél sz616 cikke-
lyei erds garancidkat nydjtanak annak érdekében, hogy ez az dllapot stabilizélédjon.
Azonban mira, a csatlakozds idejére vildgos, hogy a harmonizécids folyamat az ok-
tatdsi szektort is eléri.

A nemzeti oktatdspolitikdk 4j eurdpai koordindcidja

Az Eurépai Unié tagdllamainak dllam- és kormdnyf6i 2000 marciusdban hatdroztak
arrél, hogy a néhdny évvel kordbban, a foglalkoztatasi szektorban kifejlesztett 4j poli-
tika-koordindldsi technikdt kiterjesztik mds dgazatok, igy az okrtatds teriiletére is. Az
Uj technika, amit a Lisszaboni Eurépai Tandcs a ,, Nyitott Koordindcid Mddszerének”
(angol elnevezése alapjin roviden OMC) nevezett el 4 £6 elemet tartalmaz:

* Irdnyvonalak (guidelines) rogzitése specifikus idézitéssel a célok teljesitéséhez.

* Kvantitativ és kvalitativ indikdtorok és mérfoldkovek (benchmarks) kijelolése az

irdnyvonalakban rogzitett céloknak megfeleléen.
* Az eurdpai irdnyvonalak nemzeti és regiondlis politikdkra valé leforditdsa.

* E tanulmédny a Kézoktatdsi Kutaté-fejleszt8 Intézetek Eurépai Konzorciuma (CIDREE) 2003. évi évkényv-
ben megjelent eredeti angol nyelvii szoveg dtdolgozott valtozata: European co-ordination of national educa-
tion policies from the perspective of the new member countries. In: Becoming the best — Educational ambitions
for Europe. CIDREE-SLO. Enschede. 2003. 89-118. p. (http://www.oki.hu/article.php?kod=english-art-
Halasz-European.html). A tanulményban bemutatott dsszefiiggések jéval részletesebb kifejtése megtaldlha-
6 , Az oktatdspolitikdk eurdpai szintii koordindcidja, ennek virhatd hatdsai és Magyarorszdg felkésziiltsége az
ebben vald részvételre” c. tanulmdnyban (Kézirat. TARKI. Budapest, 2003. mdrcius. — heep://www.tarki.hu/
research-h/integracio/4.pdf)
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* A nemzeti stratégidk és mérések kozosségi értékelése, amely a kozos indikdtorok
és mérfoldkovek haszndlatdn alapul.

A médszert el6szor a foglalkoztatdsi politikdban probaltdk ki az 1994-es Esseni
Cstcs dontése alapjin, majd kiilonésen az Amszterdami Szerzédésben valamint ké-
s6bb a Luxemburgi és Cardifh Csticson (1997-ban, illetve 1998-ban) foglalkoztak
a tovébbfejlesztésével, bir ekkor még nem nevezték a nyitott koordindcié médsze-
rének (Goetschy 1999). Jelenleg az Eurdpai Tandcs évente fogalmazza meg a kozos
Foglalkoztatdsi Irdanyvonalakat, és a tagéllamok ennek figyelembe vételével készitik el
minden évben a foglalkoztatdst érintd Nemzeti Cselekvési Programjukat (NAP), amely
egyben jelentést is tartalmaz az elért eredményekrél. A Bizottsdg pedig, ugyancsak
évente, Kozos Jelentést készit, amelyben a NAP-okat értékeli, gyakran egészen speci-
fikus ajénldsokat megfogalmazva a tagdllamok szdmdra foglalkoztatdsi politikdjuk
mddositdsira. Mindez meglehetdsen szorosan kapcsolédik a nemzeti makrogazda-
sagi politikdknak a koz8s valuta bevezetése ota zajlé koordindciéjdhoz, sét azt is le-
het mondani, ahogy abbdl nétt ki. Ezt a kapcsoléddst jol mutatja példdul a tagdlla-
mok dllamfGinek lisszaboni dlldsfoglaldsa, amelynek értelmében a gazdasdgpolitikdk
harmonizaldsit célzé, évente kiadott Atfogo’ Gazdasdgpolitikai Irdnyvonalaknak is
segyre inkdbb kell fékuszédlnia a strukturdlis politikdk kozép és hossza tava kovet-
kezményeire, és azokra a reformokra, amelyek célja a gazdasdgi novekedési poten-
cidl, a foglalkoztatds és a tdrsadalmi kohézi, valamint a tuddsgazdasdg felé toreé-
né dtmenet segitése (European Council 2000). A 2002-es Atfogé Gazdasigpolitikai
Irdnyvonalak t6bb olyan, az alapkészségek hidnydra vagy fejlesztésére vonatkozd
megfogalmazist is tartalmaz, amelynek egyértelm kozoktatdsi relevancidja is van
(European Commission 2002a).

Lisszabonban az 4llam- és kormdnyfék a tuddsalapt gazdasdg eurdpai megte-
remtéshez vezetd folyamat felgyorsitdsa érdekében ambiciézus stratégidt fogadtak
el, és a kittizott stratégiai cél elérésének legfébb eszkdzeként a Nyitott Koordindcids
Modszert hatdroztik meg. A Lisszaboni dontés értelmében: ,,a stratégia megvaldsit-
haté lesz a mar létezd folyamatok javitdsdval, az 4j Nyitott Koordindciés Mddszer
minden szinten torténd bevezetésével, amely erésebb irdnyit6 és koordindlé szere-
pet biztosit az Eurépai Tandcs szdmdra annak érdekében, hogy koherensebb straté-
giai irdnyt és hatékonyabb ellendrzést gyakorolhasson a fejlédés felett” (European
Council 2000). A médszer alkalmazdsit gyakorlatilag minden olyan szektorban el-
képzelhetdnek tartottdk, amely a tdrsadalmi és a gazdasdgi fejlédés szempontjdbdl
fontos lehet (ilyen példdul a kutatds és a technoldgiai fejlesztés, a kornyezetvédelmi
és szocidlis politika). A dontés ,teljesen decentralizdlt megkozelitést” vetitett eld-
re, amely tobb mds tényezd mellett, a Nyitott Koordindciés Mdédszer konkrét for-
méjénak kiilonb6z6 megvalésuldsit is jelenti a kiilonbozé dgazatokban. Erdemes
hangsilyozni, hogy a csatlakozé orszdgokat is azonnal be kivintdk vonni a Nyitott
Koordindciés Médszer alkalmazdsdn alapulé folyamatokba.

A nyitott koordindcié médszerét illetéen mindenekelétt a ,nyitott” jelzd szorul
magyardzatra. 7elo (2001) szerint e fogalomnak ebben az dsszefiiggésben tobb je-
lentése is van:
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Jelenti a részt vevd orszdgok meglévd kompetencidinak és a 1étezé nemzeti gyakor-
latdnak a tiszteletben tartdsdt, azaz a koordindcids folyamat nem végzédhet egy spe-
cifikus modell kikényszeritésével. Mindéssze szimbolikus végrehajtdsi kotelezettség-
18l lehet sz6: az orszdgok szembesiilnek gyengeségeikkel és erdsségeikkel, valamint
mids orszdgok sikeres gyakorlatdval, ami nyomdst gyakorol rdjuk, hogy a hibdikat
azonositsak és kijavitsik, és hogy a kozdsség sikeres tagjait kovessék. Az eldtetiink
4llé folyamat er8sen emlékezet az tizleti vildigban mdr ismert benchmarking (mér-
foldkovek kijelolése) médszerre.

A nyitottsdg egyben azt is jelenti, hogy a koordindciés folyamatba a nemzeti kor-
mdnyok mellett a tdrsadalmi partnerek is bekapcsolédhatnak.

A folyamatnak 4tldthaténak, azaz a tdrsadalom szdmadra jol kovethetének kell len-
nie, tehdt nem lehet sz6 egyszerlien a kormdnyzdsban részt vevd elitek kozti egyez-
tetésrol.

Végiil a nyitottsdg az eurdpai integrdcids folyamatra is vonatkozik. Azaz felfoghaté
ugy, mint az integrci6 elmélyitése felé vezetd at egyik kapuja (ugyanakkor a teljes
integrdci6t helyettesitd eszkiz is vélhat beldle).

Tekintettel arra, hogy a mérfoldkovek kijelolése, a benchmarking a Nyitott
Koordindciés Médszernek a kezdettdl fogva kulcseleme, érdemes erre részletesebben
is kitérni. Ez az eszkoz az tizleti vildgbdl keriilt a politika-koordindcié eszkoztdraba.
Sisson és mesai (2002) szerint a multinaciondlis cégek vildgaban kialakult menedzs-
ment technikdrél van szd, amely azért jott létre, hogy a cégek ennek segitségével no-
veljék versenyképességiiket. Ez a teljesitménymutatok egyszerti dsszehasonlitdsdtdl az
olyan bonyolult stratégiai eszkozokig terjedhet, melyekkel a vildg legjobb cégeinek
irdnyitdsat vizsgdljdk. A fogalom hdrom kiilonb6z6 tevékenységet takarhat. A zelje-
sitmény-benchmarking az input és/vagy output mérések mennyiségi dsszehasonlitd-
sat tartalmazza. A folyamat-benchmarking bizonyos tizleti folyamatok és gyakorlatok
hatékonysdgdnak részletes vizsgélatdt fedi le. A folyamat sordn fékuszcsoportokat,
felméréseket valamint olyan médszereket alkalmaznak, mint mindségi szabvdnyok
alapjan t6rténd akkreditdci6. Végiil a stratégiai benchmarking a versenytars sikerei
mélyebben fekvé, dtfogd okainak feltdrdsira irdnyul, mint példdul a vezetés vagy a
véltozdsmenedzsment, és célja a lehetséges stratégiai valasztdsi lehetdségek feltdrdsa
a teljesitmény névelése érdekében.

Sisson és mtsai (2002) idézik a Nagyiparosok Eurdpai Kerekasztaldnak kordbbi
Fétitkdrdc, aki szerint a , Luxemburgi, Cardifli és Kolni Folyamat nem t6bb mint
egy magas szintre emelt benchmarking gyakorlat, amelyet a makrogazdasag, a fog-
lalkoztatds és a strukturdlis reformok vildgéra alkalmaznak, és amelyet Lisszabonban
kotoztek ossze koherens csomaggd”. KiemelkedSen fontos hangsilyoznunk, hogy
Lisszabon utdn az oktatdsi szektorban elindult folyamatok nem az oktatdsi rendsze-
rek harmonizicidjat jelentik, azaz nem az oktatds tartalmdnak vagy az iskolarendszer
szervezetének harmonizdldsit. Ahogyan kordbban jeleztiik, az Unids Szerz8dés ezt
megtiltja. Jelen esetben az oktatdsi rendszerekre irdnyuld politikik kozosségi har-
monizdldsa torténik. A rendszerre irdnyulé politikdk harmonizdldsa és a rendszerek
harmonizéldsa kozott alapvetd a kiilonbség. Ha a kdzpolitikai harmonizdcié bench-
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marking folyamaton keresztiil toreénik, tehdt példdul egymds kozti kommunikdci-
6n és ,politika-tanuldson” (policy learning) keresztiil, akkor ez ellen nem lehet jogi
értelemben kifogdst emelni. Azt is érdemes hangsalyoznunk, hogy a kialakult gya-
korlat szerint az oktatdsi 4gazaton beliil a benchmarking sokkal inkdbb az okzatdsi
szolgdltatds mindségére irdnyul, semmint az oktatdspolitika mindségére. Ezzel kap-
csolatban — és a késébbiekben erre még részletesebben kitériink — nem szabad elfe-
ledkezni arrél, hogy az oktatds mindségének fejlesztése csak egyike a szakpolitika
f8 céljainak, tovdbbd, az oktatds mindségének javuldsa csak hosszt tdvon mérhetd,
ami til mutat a politikai ciklusok véltozdsdn. Egy adott id6pontban az oktatds szin-
vonala inkdbb a megel8z8 egy-két évtized oktatdspolitikdjérdl tantiskodik, mintsem
a jelenérdl, és igy az oktatds mindségének aktudlis mérése nem mindig hasznélhaté
az aktudlis oktatdspolitika ércékelésére.

A nemzeti oktatdspolitikdk harmonizdcidjit kivélté okok

A nemzeti oktatdspolitikik harmonizdcidjit elsésorban olyan okok tették sziikséges-
sé, amelyek a szektoron kiviil helyezkednek el. A rendszeren beliili kényszerité erék
kevesebb szimban vannak, és 4gy tlinik, erejitk sem akkora, mint a rendszeren kiviil
elhelyezkeddké. A Lisszaboni déntést tekinthetjitk a neofunkcionalista elmélet’ szép
példdjdnak: egy adott politikateriileten elindult integrécids folyamat automatikusan
eredményezi a mdsik politikateriilet integrdcids folyamatainak er8sodését. Példdul
a gazdasdgi integricio sziitkségképpen megerdésiti a tirsadalmi integrdcié igényét, és
— hasonléképpen — az egyre er8s6dé integricié egy adott tdrsadalompolitikai terii-
leten sziikségessé teszi a folyamat meginduldsdt egy mdsik hasonlé szektorban. Ha
példdul kozos megegyezés van a kozdsségen beliil az alapvetd emberi jogok vonat-
kozdsdban, akkor ezt tiszteletben kell tartani minden egyes szektorban, beleértve az
oktatdst is, tehdt ha a nemzeti oktatdsi tradiciok nem teljesen Gsszeegyeztethetdek
a kozosen elfogadott emberi jogokkal, akkor ez utébbiaknak érvényt kell szerezni.
Ha a munkavdllalék hasonlé jogokkal rendelkeznek a kozosségen beliil, akkor ezt
ki kell terjeszteni arra az esetre is, ha a munkavéllalé tandr. Ha a szabad mozgist
alapvetd kozosségi jogként fogadtdk el, akkor a nemzeti oktatdsi tradiciok nem aka-
dilyozhatjak meg ennek érvényesiilését a diplomdk és végzettségek elfogaddsdnak
az elutasitdsdval.

Az okratdsi dgazaton beliili harmonizéciét tobbek kozott az kényszerittette ki, hogy
nem lehet éles hatdrokat hdzni a kiilonb6z6 szektorok kozott, még akkor sem, ha
éppen az oktatds az a teriilet, amely ennek a leginkdbb prébil ellendllni. Ha a regio-
ndlis fejlesztés-politikdn beliil az emberi eréforris fejlesztése vlik célld, akkor — még
ha nem is beszéliink oktatdspolitikdrél — olyan 4j képzési programok jéhetnek lét-
re, amelyek tartalmazhatnak dltaldnos oktatdsi komponenseket, az esetlegesen lét-
rejove Uj intézmények oktatdsi és képzési feladatokat is elldthatnak, és sor keriilhet
4j 4ltaldnos, a tanuldsra is vonatkozé szabdlyok lefektetésére. Ha a munkaers-poli-

1 A neofunkcionalista elméletrdl ldsd pl. Navracsics, 1998.
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tikdban ,aktiv intézkedéseket” tesznek annak érdekében, hogy az inaktiv munka-
erdt vissza tudjdk vezetni a munkaerdpiacra altaldnos kompetencia-fejlesztéssel és a
szocidlis készségek fejlesztésével, vagy ha az iskoldk munkaers-képzéssel foglalkozé
szervezetekkel kotnek szerz8déseket Gj képzési modulok kifejlesztésére, akkor ezek-
ben az esetekben oktatdspolitikdrdl is sz6 van, még akkor is, ha az oktatdsi minisz-
térium ki is marad ezekbdl a folyamatokbdl. Ha a szocidlpolitikdn beliil a szegény-
ség elleni kiizdelem sordn az iskoldkban oles6 étkezést és tankonyveket biztositanak
a raszorulé csalddok gyermekeinek vagy az otthon és az iskola kozti kapcsolatokat
prébaljak erdsiteni, esetleg szocidlis kritériumok alapjdn kiemelt oktatdsi korzeteket
jelolnek ki, akkor ezekben az esetekben is nehéz meghtzni a hatdrt a szocidlpolitika
és az okratdspolitika kdzote.

Azok, akik nem kovetik figyelemmel, hogy mi torténik az Eurépai Uniéban, ha-
nem csak a szlikebb dgazati folyamatokat kévetik, nem figyelhettek fol arra a tény-
re, hogy az oktatdspolitikdk kozosségi szintli harmoniziciéja mér a lisszaboni don-
tést megel6z8en elkezd6dott anélkiil, hogy a tagdllamok oktatdsi minisztereit ebbe
bevontdk volna. Elég, ha kézelebbrdl szemiigyre vessziik az unids strukturdlis poli-
tikdkat és elemezziik az ezek dltal eredményezett reformokat az olyan orszdgokban,
mint frorsz:ig vagy Portugdlia, és ldthatjuk: az oktatdspolitika fontos elemei keriil-
tek kozosségi ellendrzés ald az Unids Szerz8dés meglévd keretein belill is. Ez egydl-
talin nem meglepd, ha tekintetbe vessziik, hogy ezekben az orszdgokban az oktatdsi
és képzési reform az Eurdpai Unié fejlesztési (strukeurdlis) politikdjdn beliil val6sule
meg olyan pénzekbdl, amelyeket mds orszdgok adéfizetdi fizettek be a kozosség kasz-
szdjéba, igy érthetd, ha a kozosség feleldsséget érez az irdnt, hogy ezeket a pénzfor-
rasokat a megfelel§ médon haszndljik fel.

A foglalkoztatds-politika nyujtja a legjobb példdt arra, hogy milyen nehéz meghtizni
a hatdrvonalat az egyes szakpolitikdk kozott. Amidta 1993-ban megjelent A novekedés,
a versenyképesség és a foglalkoztatds cim( Delors-jelentés (European Commission 1993)
a foglalkoztatds-politika nem csak a k6z6s eurdpai gazdasdgpolitika egyik kulcskér-
désének szdmit, hanem jellegét tekintve is megvéltozott: a szocidlis érzékenység, szo-
lidaritds egyik megnyilvdnuldsi formdja helyett az emberi alkalmazkodé képesség
fejlesztésének teriiletévé valt. A kozos eurdpai foglalkoztatds-politika a Luxemburgi
és a Cardifhi Folyamat kovetkezményeként olyan politika-teriiletté vdlt, amelynek
célja az eurdpai emberek alkalmazkodd képességének erdsitése, és ennek egyik esz-
koze az egész életen 4t tartd tanulds. Az eurdpai foglalkoztatdspolitika eredeti pillé-
re koziil (foglalkoztathatésdg, vallalkozéi kedv, alkalmazkodds és egyenld esélyek)
egyik sem valdsithaté meg kozvetlen oktatdsi és képzési intézkedések nélkiil.

Ez az egyik oka annak, hogy az egész életen 4t tarté tanulds az eurdpai foglalkoz-
tatds-politika egyik legfontosabb nemzetek feletti célja lett. Hangstlyoznunk kell,
hogy a kilencvenes évek végére a fogalom jelentéstartomdnya kibdviilt, és médra az
élethosszig tarté tanulds az oktatds valamennyi szektordt és szintjét dtfogja, beleéreve
az iskola el8tti nevelést valamint az alapkészségek fejlesztését az alapfoka iskoldztatds
sordn. Ezt tartalmazza a 2000-ben a Bizottsdg 4ltal vitdra bocsdtott Memorandum
az egész életen dr tartd tanuldsrél (European Commission 2000a) s még inkdbb a vitdt
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kovet8en megjelentetett Az egész életen dt tartd tanulds térségének megvaldsitdsa cimi
bizottsdgi dokumentum (European Commission 2001a). Ez utébbi dokumentumot
a Ko6z8sség viszonyitdsi alapként hasznélja a nemzeti foglalkoztatds-politikdk vizs-
gélatdban, amikor azokban az egész életen 4t tarté tanulds elemeit értékeli. A doku-
mentum az alapfokd oktatds szimdra is megfogalmaz célkittizéseket: meghatdroz
olyan a kulcskompetencidkat, amelyek fejlesztése az alapfoku oktatdsnak is felada-
ta, tovdbba pedagdgiai médszereket is javasol ahhoz, hogy e célkitlizések elérhetdek
legyenek. A foglalkoztatds-politika jellegének megvaltozdsa, kiilondsen azon eleme,
amely hangstlyozza az emberi potencidl és alkalmazkodé képesség fejlesztésének a
tanuldson keresztiil torténd megvaldsitdsdt, természetes médon kihivds elé éllitot-
ta az oktatdst.

Az oktatdsi elemeknek a foglalkoztatdsi politikdban valé megerdsodésére az ok-
tatdsi miniszterek elsd reakcidja egy 1999-es dontés elfogaddsa volt, amelynek so-
rdn bizonyos, a szakpolitikdba tartozé témdkat felvettek az Oktatdsi Miniszterek
Tandcsdnak 4llandé napirendjébe, ezek koziil az elsé az ,oktatds a foglalkoztatdspo-
litikaban” volt (Council Resolution 1999). Ez az Gn. ,,gordiil6 napirend”, amelyet uté-
lag akdr egy Nyitott Koordindciés Médszer-jellegti politika-koordindcié el6futdrs-
nak is értékelhetiink (Hingel 2001). A Lisszaboni Cstcsot kovetd évben az Oktatdsi
Miniszterek Tandcsa hozott egy mdsik hatdrozatot is az oktatds és képzés szerepé-
18l a foglalkoztatdssal dsszefiiggd politika-teriileteken, amely nemcsak azt korvo-
nalazta, hogy az oktatdsi minisztereknek milyen szerepet kell jétszaniuk a Ko6zos
Eurépai Foglalkoztatdsi Irdnyvonalak megfogalmazdsdban, hanem a foglalkoztatdsi
Nemzeti Cselekvési Programok (NAP-ok) kidolgozdsiban és ezeket értékeld Kozis
Foglalkoztatdsi Jelentések megalkotdsédban jétszott szerepiiket is. Ennek a folyamatnak
részeként a Bizottsdg oktatdsi f8igazgatdsiga eldszor készitette el jelentését az okra-
tds és képzés szerepérdl a foglalkoztatds-politikdban. Ebben rendkiviili alapossdggal
végigelemezték a foglalkoztatdsi Nemzeti Cselekvési Programokat (NAP-ok) abbdl
a szempontbdl, hogy ezekben hogyan jelenik meg az oktatds (European Commission
2001b). Erre az idészakra az oktatdsi miniszterek szimdra vildgossd vdlt, hogy ha
tovabbra is elzdrkéznak a gyors titemben kibontakozé politika-koordindciés folya-
matokban vald részvételtdl, és ha az okrtatdsi szektor nem dolgozza ki a sajdt részvé-
telét ezekben a folyamatokban, akkor a szektoron beliili politika-koordindciét m4-
sok fogjdk véghez vinni.

Politika-koordindcié a kormdnyzdsi reform tdgabb kontextusidban

Az oktatdsban zajlé politika-koordindcié igazi természetét illetéen meg kell vizsgdl-
nunk kapcsolatdt a nemzeti, eurépai és globalis kormdnyzasi (governance) reformok-
kal. E nélkiil, vagy ha csak a sziikebben vett szektordlis szempontbdl tekintjiik 4t
az eseményeket, nem fogjuk igazdn megérteni, mi forog kockdn, amikor az oktatds
csatlakozik a mds teriileteken végbe mend politika-koordindcids folyamatokhoz. A
,kormdnyzds” (governance) fogalma a nyugati vildgban egyre nagyobb jelentdségre
tett szert az elmult évtizedekben. Ha csak az egyik definiciéjit vizsgdljuk meg, ak-
kor is rogton latjuk, miért oly gyakori a fogalom hasznélata: azért, mert kifejezi azt
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a posztmodern ldtdsmédot, ahogyan ma a tdrsadalomrél és a hatalomrdl gondolko-

dunk. Paguer (2001) definiciéjaban a kormdnyzds hdrom elemére mutat rd:

* Az a mdd, ahogy az egyének és az intézmények (tdrsadalmi, magdn és civil szer-
vezetek) irdnyitjak kozos tigyeiket.

* Az a méd, ahogy eltérd érdekek érvényesitése és a kiilonbségek felolddsa torténik.

* Az akeret, amelyben valamennyi aktor és szervezet folyamatos versenyben, egyiitt-
miikddésben és tanuldsban (sajit kiemelésem) vesz részt formdlis és informilis
értelemben egyardnt.

Ebben az értelemben a kormdnyzds tehdt a kdzos tigyek irdnyitdsdc jelenti ugy,
hogy egytttal elfogadjik és figyelembe veszik az eltérd érdekek 1étezését, valamint
a folyamat dinamizmusdt és nyitottsdgdt. A mi néz8pontunkbdl tekintve kiemelke-
dden fontos az, amit e definicié a tanuldsra vonatkozdan tartalmaz. A mai (poszt-)
modern demokricidkban ez a versengésen, egyiittmiikddésen és tanuldson alapuld
nyitottsdg és dinamizmus az, ami egyre névekvé mértékben meghatdrozza a nem-
zetek kormdnyzdsdnak jellegét. A szintéren egymadst dtfedd kiilonbozd hatdskorrel,
kompetencidval és érdekkel rendelkezd szereplék vannak jelen, azaz olyan tdrsadal-
mi, magdn és civil szervezetek, intézmények, amelyek valamennyien érvényesiteni
prébaljdk a sajat érdekiiket, igyekeznek sajdt viselkedésiiket a masikéhoz igazitani, és
szdmos problémdt megoldani egytittmiikodve vagy egymdssal versengve. Természetes,
hogy a szintér még nyitottabbd és dinamikusabbd vilik, ha a nemzeti szintrél az eu-
répai vagy a globdlis szintre tekintiink.

Az eurdpai kormdnyzdst gyakran irjk le 4gy, mint ,26bbszintii kormdnyzdst”. E
fogalom Kaiser és Prange (2002) szerint a kormdnyzdsnak egy olyan mechanizmu-
sdra utal, amely az aldbbi hdrom jellemzdvel rendelkezik:

* A dontéshozéi kompetencidk megoszlanak a kiilonb6z8 szinteken elhelyezkedd
aktorok kozott (a hatalom ,dinamikus” megoszldsa).

* A hagyomdnyos kormanykézi viszonyoktdl eltéréen az aktorok és a politikai aré-
ndk nem rendez8dnek hierarchikus rendbe (nem hierarchikus intézményi szer-
kezet).

* Konszenzusos, azaz nem tobbségi dontéshozatal jellemzd, ami az dllamok kozott
dllandé és széleskort tdrgyaldsi folyamatokat igényel (a nem-tobbségi targyalds
rendszere).

Maga a nyitott koordindcié tulajdonképpen a tobbszinti kormanyzds médszere.
Ugyanakkor agy is tekinthetjitkk, mint egyfajta valaszt azokra a kihivdsokra, ame-
lyekkel az eurdpai kormdnyzds napjainkban szembesiil, mint példdul az egyre ki-
terjedtebb globdlis tér, a novekvd diverzitds és komplexitds, a politikai napirend
szélesitése vagy a tdrsadalmi kohézi fenyegetettsége (Monar 2000). Az \j eurépai
kormdnyzds olyan idészakban sziiletik meg, amelyet gy jellemeznek, mint a ,kél-
csonos problémafiiggdség” kordt. Mivel egyetlen szerepld sem rendelkezik elegendé
potencidllal vagy hatalommal ahhoz, hogy egyediil is meg tudja oldani a problémi-
kat, a szerepl6k arra kényszeriilnek, hogy egymdson segitsenek. A megoldds lehetd-

sége erdsiti a szdndékot a kozos megegyezésre, és sztonzéleg hat az egytictmiikos-
désre (Héritier 2001).
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A kormdnyzds egyre novekvd Osszetettsége sziikségessé teszi egy j és kifinomul-
tabb politikai eszkoztdr létrehozdsit. Az Eurdpai Bizottsig az Eurdpai kormdnyzds
cimti Fehér Konyvben (European Commission 2001c) hangsulyozza ennek az eszkoz-
repertodrnak a jelentéségét és javasolja gazdagitdsit. E dokumentumban, melynek
2001-es publikdldsdt hosszu és lényegre t6r6 kozos egyiittgondolkodds elzte meg,
a Nyitott Koordindcié Mddszere mint e repertodr egyik fontos eszkoze jelenik meg,
és a Bizottsdg kiilonbozd teriileteken javasolja az alkalmazdsdt, tobbek kozt az ok-
tatdson beliil is. A kormdnyzdsrol sz616 Fehér Kényv hangsilyozza, hogy a Nyitott
Koordindcié Médszere a kiilonb6z8 szektorokban kiilonbézd formét dlthet. Rdmutat
tovabbd arra is, hogy egy ilyen puha (sof2), nyitott és rugalmas eszkdz milyen kocké-
zatokat rejt magdban, hangsulyozva, hogy ez nem helyettesitheti a keményebb (har-
der) eszkozok alkalmazdsdt, és nem vezethet a 1étezd demokricidk intézményeinek
megkeriiléséhez (ldsd a keretes irdst). Az \j tagdllamok szempontjabdl fontos itt is
megjegyezni, hogy e Fehér Konyvben is ,,meghivtdk éket” a Nyitott Koordindciés
Modszer alkalmazdsin alapulé folyamatokban valé részvételre még mielStt az Unid
teljes jogu tagjaivd valndnak.

Ahogy azt a fentiekben hangstlyoztuk, a kélcsénds tanulds a kormdnyzasrél valé
modern (posztmodern) gondolkodds egyik f6 eleme. Amennyiben a kozpolitikaknak

Az EU Fehér Kényve a kormdnyzdsrdl és a nyitott koordindcié médszerérdl

»A kozdsségi akeid kiegészithetd vagy megerdsithetd az tgynevezett nyitott koordina-
cié médszerével, amelybe egyes teriileteken mdr a jeldlt orszdgok is bevonhatéak.

A Nyitott Koordindcié Médszere eseti alapon hasznglhaté. Ez az egyiittmikddés erd-
sitésének mddszere, amely a legjobb gyakorlatok cseréjére, kozds célokban valé megegye-
zésre, a tagéllamok részére kiadott irdnyvonalak megfogalmazdsdra épiil, és amelyet ese-
tenként — példdul a foglalkoztatds és a tdrsadalmi kirekesztés elleni kiizdelem esetében
— nemzeti cselekvési tervek tdmasztanak ald. A mddszer a célok elérésében elért haladds
rendszeres mérésére épiil, ami lehet6vé teszi a tagdllamok szdmdra, hogy egymds tapasz-
talataibdl tanuljanak.

Bizonyos teriileteken, mint példdul a foglalkoztatdspolitika, a szocidlis vagy a bevdn-
dorlési politika, egytitt alkalmazhaté a meglévé programokkal és a kdzvetlen jogi eszko-
zdkkel. Mdsutt, ahol a kdzvetlen jogi eszkdzok alkalmazdsdra kevés a lehetdség eurdpai
szinten hozzdadott értékkel bir. Ez jellemezi példdul a nemzeti oktatdsi rendszerek ese-
tét, ahol eurdpai szinten zajlik az a munka, amelynek eredményeképpen kozos jovobeli
célkitizések keriilnek meghatdrozdsra.

A Bizottsdg aktiv szerepet jétszik e folyamatban, és felkésziilt arra, hogy a jévében is
ezt tegye. Ugyanakkor a médszer alkalmazdsa nem fenyegetheti az intézményi egyen-
sulyt, és nem eredményezheti az Uni6s Szerzédésben rogzitett kozdsségi vivményok fel-
higuldsdt. Kiildndsen nem jelentheti az Eurépai Parlament megkeriilését az eurépai po-
litikai folyamatban. A Nyitott Koordindcié Mddszere a kdzdsségi akcidk kiegészitése és
nem lehet azok helyettesitdje.”

Forrds: European Commission, 2001c
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egy egyre szélesedd politikai napirend kérdéseire kell vélaszt adniuk olyan kornye-
zetben, amelyet a ndvekvé diverzitds és komplexitds jellemez, tovabbd egyre nagyobb
szamban vannak jelen benne olyan egyiittmikodd vagy éppen egymdssal versen-
g6 aktorok, akik egymadst dtfedd hatdskorokkel rendelkeznek, a kommunikdcié és
a kolcsonos tanulds donté jelentSségiivé vilik mind a politika-forméldsban, mind
annak végrehajtdsiban. Az eurépai kormanyzdsrél sz616 tanulmanyukban mindezt
igen vildgosan fejti ki Lebessis és Paterson (2000), érdemes ezért e szovegbdl hosz-
szabban is idézni: mivel ,,...senki nem dllithatja, hogy a problémakrdl, a célkittizé-
sekrdl és az eszkdzokrdl megkérddjelezhetetlen tuddssal rendelkezik, régton szem-
be tlinik, hogy a [kormdnyzasi] reformnak minél t5bb alkalmat kell biztositania a
kozos tanuldsra. (...) Arra van sziikség, hogy [ezen alkalmak sordn] a felek fogad-
jék el az interakcidba bevitt néz8pontok sziikségszerlien dtmeneti és hidnyos termé-
szetét, és segitsék eld az érdekeltek néz8pontjainak kolesonds kritikdjdr, fliggetleniil
attdl, hogy szakértdi vagy laikus nézépontrél van sz6. Mindez azzal is jirhat, hogy
az érdekelt feleket rd kell kényszeriteni arra, hogy ne csak a sajét pozicidjuk egyér-
telmd meghatdrozdsra torekedjenek, hanem arra is, hogy azt is kifejtsék, ez milyen
kovetkezményekkel jir a tobbi érdekelt félre és az 4ltaluk felvetett probléma tovdbbi
vonatkozdsaira. (...) ...mds széval nem csak azt kell demonstrélniuk, hogy elképze-
lésiik a sajdc kiinduldsi poziciéjukbdl tekintve koherens egészet alkot, hanem azt s,
hogy a koz8s tanuldsi folyamatban a t6bbi fél szempontjdbdl is ilyennek tekinthetd
megoldds hozhaté létre.” A kényszerités szét érdemes kiemelniink: jogos hasznalatdt
az egyre novekvd kolesonds egymadsra utaltsdg indokolja. A globdlis és kiilonosen az
eurdpai kolcsonds fliggdség (interdependencia) az a tényezd, amely rdkényszeriti a
nemzeteket arra, hogy garancidkat szerezzenek arrél, vajon idében informdljak dket
a tobbiek mindazon akcidkrdl, amelyek hatdssal lehetnek mindannyiuk életére. A
kolcsonds informadldsra és értékeld visszajelzésre épiild politikakoordindcié tobbek
kozott erre ad lehetdséget.

Jol tudjuk, hogy a ,tanulé tdrsadalom” fogalmaba sok minden beletartozik. Ebben
a kontextusban a fogalom egyik specidlis jelentése érdemel figyelmet. A jelen globd-
lis kontextust tekintve, amelyet gyors valtozdsok jellemeznek, és ahol a kiilonboz6
tarsadalmak arra kényszeriilnek, hogy noveljék alkalmazkoddképességiiket, a tdrsa-
dalmi méret(i tanulds alapvetd kdvetelménnyé valik. A tanulé térsadalom ugyanazt
végzi a tanulds sordn, mint az egyén vagy az egyes szervezetek: elemzi a kornyeze-
tét, Uj valaszokat dolgoz ki, kiprobdlja azokat, és ha sziikséges, a visszacsatolds sordn
kapott vélasz alapjén végrehajtja a korrekcidt a viselkedésében. Az 4j eurépai poli-
tikai eszkdzt jelentd Nyitott Koordindciés Médszer azzal, hogy serkenti a politika-
kommunikdciét, egyben hozzdjirul a tanulé tirsadalom fenti értelemben t6rténd
megvaldsitdséhoz. Segiti tovdbbd azon folyamatokat, amelyeket Sabe/ (2001) a de-
mokratikus kisérletezés folyamatinak nevez. Ez a politika-tanuldson (policy learning)
alapuld, és napjainkban kérvonalazédé 4j politikai rendszer (polity) segiti hozzd a
tirsadalmakat ahhoz, hogy megoldhassik komplex problémadikat.

Nincs még egy olyan szektor, amely tobbet tudna tenni az egyes tdrsadalmak ta-
nuldsi kapacitdsinak ndveléséért, vagy amely ezért nagyobb feleldsséget tudna vél-
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lalni, mint az oktatds. Azt vdrhatndnk, hogy az oktatdsi dgazat kiilondsen nagy ér-
zékenységgel fordul egy olyan kormdnyzdsi reform felé, amelyben felértékelédik a
kommunikéci6 és a kolcsonds tanulds. Erdekes médon mds dgazatok jéval nyitot-
tabbak a nemzetkozi politikai vita intézményesitését célul tizé kozos eurdpai erd-
feszitésekben vald részvételre, és nyitottabbak arra is, hogy ehhez az tizleti életbdl
kolesonodzzék a mérfoldkovek (benchmarking) médszerét. Ha a tanulds a kormdny-
z4s dontd elemévé valik, akkor természetes, hogy az az dgazat, amelynek 6 feladata
a tanulds szervezése és irdnyitdsa, nem maradhat semleges a kormdnyzasi reformrol
sz616 vitdkban. Ha a Nyitott Koordindciés Médszer az eurépai kormdnyzasi reform
f8 elemévé vilik, akkor az oktatdsi dgazatra valé alkalmazdsit nem nézhetjiik csak
szlik szektordlis szemiivegen 4t. Az oktatdstdl elvdrhatd, hogy kulesszerepet vallaljon
abban a kormdnyzdsi reformban, amely a kommunikdciéra és a kélcsénos tanulds-
ra helyezi a hangsulyt, és remélhetd, hogy ez az dgazat a jév6ben konstruktivabban
jérul hozza e folyamat sikeréhez.

Az oktatdsi dgazatnak magdnak is megvannak a kormdnyzdssal Gsszefliggd saja-
tos problémdi. Ezek koziil tobb olyan kérdéseket vet fel, amelyeket sziik, nemzeti
keretek kozott nem lehet megvalaszolni. Példdul a munkaerdpiac és az oktatds at-
alakuléban 1év6 viszonya olyan szabdlyozdeszkozoket igényel, amelyek meglehetd-
sen kiilonbozdek a zdrt, hagyomdnyos iskolarendszereken beliil alkalmazottakedl.
A Nyitott Koordindcié Médszerét ugyanakkor a nemzeti kdzoktatdsi rendszereken
beliil is alkalmazni lehet. Ennek a lehet8sége azt jelenti, nemcsak azt a kérdést kell
felvetniink, vajon milyen messzire megyiink el nemzeti kézoktatds-politikdk eurd-
paizéléddsdban, hanem azt is, mit tehetiink azért, hogy sajét kozoktatdsi rendszertink
nemzeti kormdnyzdsit megujitsuk. Azt kell szem el6tt tartanunk, hogy a ,,Nyitott
Koordindcié Médszerét nem csak annak érdekében hozték létre, hogy 4j politikai
eredményeket produkdljon, hanem azért is, hogy a politikaformdldst segitd folya-
matként is mikodjon” (Hodson és Maher 2001).

Az 4j eurdpai politika-koordindciés megkozelités
és az oktatdsi dgazat

Az oktatdspolitikdk uniés koordinicidjanak a jovéje valdszintleg tobbszereplds erd-
térben fog kialakulni. Ebben az erétérben a legvaltozatosabb szovetségek és ellenté-
tek alakulhatnak ki, és a hatalmi viszonyok véltozdsa arra készteti az egyes szerep-
16ket, hogy sajat érdekeik érvényesitése soran feladjak kordbbi poziciéjukat. Igy az
sem kizdrt, hogy bizonyos konkrét helyzetekben azok foglaljanak dlldst a nemzetek
feletti (szupranaciondlis) koordindcié erdsitése mellett, akik ma a nemzeti szuvere-
nitds leghatdrozottabb védéi, ahogyan ez mar tobb alkalommal is megtortént. Az
oktatdsi dgazatot tekintve az elmult néhdny év fejlédésének titkkrében megdllapit-
hatd, hogy ennek a sokszereplds erétérnek a két legfontosabb tengelyét egyfeldl az
alkotja, amely a nemzeti és a szupranaciondlis szint kozott fesziil; mésfeldl pedig
az, amelynek két végén az oktatdsi dgazaton beliili és az azon kiviili csoportok (pl.
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a foglalkoztatdsi és szocidlis tigyekkel foglalkozdk) vannak (ldsd 7. 4b7a). Ebben az
er8térben a szerepl6knek négy tipusdt lehet megkiilonboztetni: (1) az dgazaton be-
liili unids szint( szereplSk (pl. a Bizottsdg oktatdssal foglalkozé igazgatdsiga); (2) az
dgazaton kiviili uniés szereplék (pl. a Bizottsig foglalkoztatdsi és szocidlis politikd-
val foglalkozé igazgatésiga); (3) az dgazaton beliili tagallami szint(i szerepldk (pl. a
nemzeti oktatdsi minisztériumok vagy tandri szervezetek); és (4) az dgazaton kiviili
tagdllami szintQ szerepldk (pl. a nemzeti foglalkoztatdsi minisztériumok, munka-
adéi szervezetek).

1. abra: A kozosségi politika-koordinacié fejlédésének erétere

Uniés szintii szerepl6k

® ®

Az oktatasi agazaton Az oktatasi agazaton
beliili szereplék kiviili szereplok

® ®

Tagallami szint(i szerepl6k

Ha az dgazaton kiviili szereplék (2-es és 4-es tipus) sikeresen miikddnek egyiitt az
oktatdspolitika kozosségi szintre emelésében, ahogyan ez az elmalt években lejdtszo-
dott, akkor ennek hatdsdra a tagdllami szintl dgazati szerepldk (3) is kényszeritve
érzik magukat, hogy részt vegyenek a folyamatban. Ellenkezd esetben az is megtor-
ténhet, hogy az dgazatra vonatkozé dontéseket nélkiilitk hozzdk meg.

A kilencvenes évek kdzepe 6ta az dgazaton kiviili szerepl6k nem csak abban értek
el sikereket, hogy a foglalkoztatds-politika hatdrdt kiterjesztették olyan teriiletekre,
amelyek hagyomdnyosan az oktatdshoz tartoztak, hanem abban is, hogy ezeket si-
keresen nyomtdk fel kozosségi szintre. Ennek kdvetkezményeként a kozosségi szin-
tli dgazati szerepl8k (1) és a tagdllami szintliek (3) egyardnt Ggy érezhetik, hogy az
oktatdspolitikai tigyek egyre nagyobb szdmban keriilnek a kozosségi foglalkozta-
tas-politika keretein beliilre. Ezt egyértelmlien mutatta az a 2001 tavaszdn kozzé-
tett Bizottsdgi Jelentés, amely a nemzeti foglalkoztatdsi akciéprogramok (NAP-ok)
elemzése alapjdn az oktatds és képzés helyét vizsgilta a foglalkoztatds-politikdban:

»az [Eurépai Foglalkoztatdsi] Irdnyvonalak, amelyek eredetileg f8képp a foglalkoz-
tatdsi és a munkaerdpiaci reformpolitikdkra irdnyultak, egyre inkdbb az oktatdsi és
képzési dimenzidra f6kuszalnak” (European Commission 20015). A 2001-ben elfo-
gadott Tandcsi Dontés az oktatdsnak és képzésnek a foglalkoztatdsi politikdban el-
foglalt helyérél szintén jelzi azt, hogy az dgazati szereplSk kezdik elismerni annak
fontossdgdt, hogy az okrtatdsi dgazat érvényesithesse érdekeit az uniés foglalkoztatds-
politika szintjén (Council Resolution 2001).
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A nyitott koordindcié mddszerének jovdje az oktatdson beliil attdl is fiigg, hogy

a kiilonb6z6 dgazati szakmai csoportok milyen stllyal szerepelnek majd a politi-
ka-koordindcids folyamatban. Mivel az indikdtorokkal végzett mérés és értékelés a
Nyitott Koordindciés Médszer kuleselemét alkotja, ezért varhatéan fontos szerephez
jutnak majd az értékelést végz3 szakmai csoportok. E tekintetben kiilonos figyelmet
érdemel az értékelés mint nemzetkozi szinten is intézményesiilt szakmai tevékeny-
ség, amelynek olyan nagy hir(i, nemzetkozi szervezetei vannak mint az IEA vagy
az EARLI. Ugyanez elmondhaté néhdny az Eurépai Unié dltal végzett mindségér-
tékelési programrdl (pl. European Commission 1999). Tovibbd azt is fontos megje-
gyezni, hogy a mérést végzd szakmai csoportok nemzetkoziesedése nem csak a tu-
domdnyos koroket, hanem a kapcsolédé szakappardtust is helyzetbe hozta (ldsd pl.
Az Oktatdsi Rendszerek Ertékelésében Erdekelt Eurdpai Oktatdsiranyitok Hilozatdr®
vagy Az Oktatdsi Tanfeliigyelok Allandé Nemzetkozi Konferencidjdr®). Ezek a szak-
mai és kozigazgatdsi korok agy érezhetik, az oktatdspolitika eurdpaizdléddsa hozzd-
jarul ahhoz, hogy elismertségiik és tuddsuk felértékel6djon, kiilonosen ha a Nyitott
Koordindcié Médszerében hangstlyt kap a mérhetd indikdtorok haszndlata és a mo-
dern mindségiigyi megkozelitések.

EgyelSre még kérdéses, hogy a Nyitott Koordindcié Médszere milyen specidlis for-
mit 6lt az oktatds teriiletén beliil. A Bizottsdg egyik munkatdrsa egy évvel a lissza-
boni déntést kévetden vildgosan kifejtette egy tanulmdnydban, hogy a tagéllamok
kozott nincs még egyetértés ebben a kérdésben (Hingel 2001). Hiszen mig egyes
tagdllamok a lisszaboni folyamatot kévetve szeretnék bevezetni a kozdsségi értéke-
lésnek alavetett dllands tagdllami jelentések eszkdzét, addig mdsok nem szeretnének
kozvetlentiil részt venni effajta jelentések készitésében. Ezzel sszefiiggésben fontos
hangstlyozni: 2004 tavaszdn, amikor az Oktatdsi Miniszterek Tandcsa dtfogé moé-
don értékelte a lisszaboni folyamatot és annak folytatdsdval kapcsolatban dontéseket
hozott, végiil az a dontés sziiletett, hogy a jovében a tagdllamok kétévente készit-
senek nemzeti jelentést az oktatdsra vonatkozé célok teljesitésérdl, és torténjen meg
ezek kozosségi ériékelése (Council of the European Union 2004).

A fenti dontést komoly vitdk el6zték meg, amelyben a tagorszdgok meglehetésen
eltérd véleményeket fogalmaztak meg (Kovdcs 2004). Ez nem meglepd, hiszen nem
minden orszdg fogadja el konnyen azt, hogy nemzeti szakpolitikdit kitegye az uniés
tarsak 4llandé és nyitott éreékelésének, ahogyan ez a foglalkoztatdsi politikdban va-
lamint a tdrsadalmi befogadds (social inclusion) politikdjdban mdr téreénik. Az egyes
tagdllamok az oktatds esetében kiilondsen érzékenyen reagilnak az efféle kezdemé-
nyezésekre. A Nyitott Koordindcié Mddszere onmagiban nem egy, valamennyi dga-
zatra vonatkoztathaté dltaldnos paradigma, hanem az dgazatnak ki kell fejlesztenie
alkalmazdsat a sajdt teriiletén. Az eurépai foglalkoztatds-politika mintaként szolgdl-
hat ebben a folyamatban, de hangsulyozni kell azt is, hogy a médszernek az okta-
tidsban még nincs meg az az erds legitimdcids bazisa, mint ami a foglalkoztatds-po-
litikdt jellemzi. Egy mdsik akaddly, ami az okrtatdsi dgazatot stjtja a foglalkoztatdsi

2 Ldsd a szervezet honlapjat — hetp://cisad.adc.education.fr
3 Ldsd a szervezet honlapjdt — www.sici.org.uk



522 EUROPAI UNIO 0%

és egyéb szektorokkal szemben az, hogy nem rendelkezik sem a politika-értékelés,
sem a politikdk nyomon kévetésének magas szint(i kultdardjival.

Annak megillapitdsdhoz, hogy a Nyitott Koordindcié Médszere milyen szere-
pet jatszhat az oktatdsban nem elég annak vizsgélata, vajon erre az dgazatra milyen
hatdst gyakorolhat ez a mddszer, hanem azt is 4t kell gondolni, az oktatds maga
milyen lehetséges szerephez juthat az Gj eurépai kormanyzdsi modell alakitdsdban.
Mint azt mdr kordbban ldttuk, a Nyitott Koordindciés Médszer fontos dsszetevd
ebben a modellben, és az, hogy milyen formdt 6lt, vagy éppen milyen hatdst gya-
korol, nagymértékben fiigg attdl, hogy a kiilonboz8 dgazatok hogyan alkalmazzdk.
Bizonyitani szeretnénk azt, hogy e tekintetben az oktatdsi dgazatnak kiilénleges fe-
leléssége van. Mint lttuk, az 4j eurdpai kormdnyzdsi modell jellegébdl adéddan ki-
emelt szerep jut a kommunikdciénak, a kolcsonos tanuldsnak és a tdrsadalmi kisér-
letezésnek, azaz olyan emberi tevékenységeknek, amelyek szorosan kapcsolédnak
az oktatdshoz. Amennyiben a tdrsadalmat ranuld entitdsnak tekintjiik, amely képes
a kornyezet valtozdsaihoz alkalmazkodni, az a tdrsadalmi alrendszer, amelyet kife-
jezetten a tanulds szervezésére hoztak létre, nevezetesen az oktatds, nem maradhat
ki ebbdl a folyamatbél. Az oktatdsi rendszer koordindlja és erdsiti a tdrsadalomban
a tanuldsi folyamatok nagy részét. Az e rendszeren beliil és dltala kifejlesztett és al-
kalmazott tanuldsi modell 6ridsi hatdssal van az egész tdrsadalom dltal hasznélatos
tanuldsi modellekre. Ha a tdrsadalmakban megvan az a szdndék, hogy alkalmaz-
kodé képességiikon valtoztassanak, hogy mdsok legjobb gyakorlatdt elsajtitsdk, és
mdsok értékeld visszajelzéseit sajdt tanuldsi folyamataik fejlesztésére hasznéljak, ak-
kor az oktatdsnak is részt kell vennie ebben.

Ha a nemzetkdzi kommunikdci6 a tdrsadalmi fejlédés kulcstényezdjévé vélik, az
oktatds nem zarkézhat el ettdl. Igy nem meglepd az a tény, hogy a kozos eurdpai
oktatdspolitikai célokat megfogalmazé, és a megvaldsitdsuk keretét ad6 an. Részletes
Munkaprogramban a célkitlizések hdrom alapvetd csoportjinak egyike , Az oktatds
és a képzés nyitdsa a szélesebb vildgra” cimet viseli (Eurdpai Tandcs 2002) A nyitds
egyardnt vonatkozik a hazai tdrsadalmi és gazdasdgi kornyezetre valamint az eurd-
pai szintérre is. Azok az elszigetelt nemzeti kdzoktatdsi rendszerek, amelyek a kiilsé
hatdsoktdl tdvol maradnak, és amelyek az oktatds irdnyitdsiban kizdr6lag nemze-
ti torténelmi hagyomdnyaikra tdmaszkodnak, alddssik a fejlédé tdrsadalmak azon
céljat, hogy tanulé entitdssd vdlva felhaszndlhassdk a nemzetkozi tapasztalatokat sa-
jét fejlédésiik érdekében.

Az okratdsi dgazat szerepl8inek attit(idje a nyitott koordindcié médszerét illetGen
figg attdl is, hogy mekkora a hasonlésig a kozosségi és a nemzeti kontextusban al-
kalmazott politika-koordindcié kozott. Ha a Nyitott Koordindciés Médszernek a
mérhetd indikdtorokra épiild kommunikativ nyomdsgyakorldsra és a mérfoldkovek
kijelolésébdl (benchmarkingbél) kovetkezd kolcsonds tanuldsra épiilé szabélyozé
technikdja hasonlé ahhoz, amit a hazai kérnyezetben alkalmaznak, akkor a hazai
szereplék szdmdra nem lesz idegen a kozosségi médszer sem. Tovabb4 azt is gondol-
hatjak, hogy a kozosségi szinten elsajtitott Nyitott Koordindciés Mddszer segitsé-
giikre lehet sajit nemzeti rendszereik irdnyitdsiban. E tekintetben Magyarorszag sa-
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jétos poziciot foglal el, hiszen a nemzeti szinten alkalmazott szabdlyozdsi technikdk
meglep8en sok hasonlésigot mutatnak azokkal, amelyeket a Nyitott Koordindciés
Modszer keretében alkalmaznak, és amelyeket nagymértékben formilt az ,,4j kdz-
igazgatds” (New Public Management) megkozelitése (Haldsz 2003). Azok a belsé
szakmai csoportok, amelyek gy vélik, hogy a kdzdsségi szint(i politika-koordindcié
modosithatja az orszdgukban 1évd belsd erdtereket, és 4j lehetdséget nyit szamuk-
ra a hazai politikdban val6 érvényestilésre (Laffan et al 2000) minden valdszinliség
szerint tamogatni fogjak az er8sebb kozosségi koordindcié kiépitését az oktatdsban,
mig a fejlesztéstdl elzarkézok korében valdszintibb az elutasitds.

A nemzeti szuverenitas kérdése

Az oktatdsi szektor reakcidja a kibontakozéban 1évé 4j eurdpai politika-koordind-
ciés médszer kihivdsdra nagy méretékben fiigg attdl, hogyan ldtja sajit geopoliti-
kai viszonyait. Mindezt meghatdrozza az, hogy mit értiink az oktatdspolitika tar-
talmdn és jelentésén. Ha az oktatdspolitikdt olyan szakpolitikdnak tartjuk, amely-
nek elsédleges feladata az oktatdsi elldté rendszer nemzeti szinti mikodtetése (elld-
tds-orientdlt megkozelités), abban az esetben kevés haszna szdrmazik az 4j eurépai
politika-koordindciés modellbdl, amelynek alapjdul a kolesonds tanulds szolgal. De
ha tdgabb kontextusba helyezve azt, e politikdt az emberi tanulds szakpolitikdjinak
tekintjiik, akkor a geopolitikai dimenzidk régtén mds megvildgitdsba keriilnek. Az
oktatdsi szolgdltatdsok természetiikbdl fakaddan nemzeti jellegtick (iskolaépiiletek,
tandri munkaerd, tanterv és tananyag), de maga a tanulds mint emberi tevékenység
univerzélis. Az emberi tanulds politikdjinak, amely az egyénre Gsszpontosit — azaz
igyekszik a benne rejlé tehetséget felszinre hozni, és az egyén tanuldsit minél ha-
tékonyabbd és célratorébbé tenni —, a nemzeti hatdrok kevésbé fontosak. Mivel az
emberi tanulds barhol és barmikor végbe megy, egy ilyen szakpolitika esetében a
nemzetdllam mint természetes teriileti keret kisebb jelentéségti. Ebbdl a szempont-
bél tekintve mindenképpen a tdrgyhoz tartozik, hogy az OECD-nek a jové iskoldz-
tatdsdval kapcsolatos forgatokonyvei (amelyeket a szervezet Okratdsi Bizottsdganak
2001-es miniszteri szint( {ilésén mutattak be) a jové iskoldztatdsdt meghatdrozé 6t
kulcsfontossigti tényezd kozé sorolték a geopolitikai dimenziét (OECD 2001).
Amikor a nemzeti oktatdspolitikdk lehetséges eurdpai koordindcidja keriil teritékre,
tobben aggodalmuknak adnak hangot az Unié és a tagdllamok hatalmi egyensulyd-
nak megbontdsa miatt. A vitdt az a kérdés uralja, hogy vajon a tagdllamok nemze-
ti szuverenitdsa nem sériil-e, és a kdzosség nem megy-e til messzire akkor, amikor
olyan tigyekbe avatkozik be, amelyek hagyomdnyosan nemzetdllami kompetencis-
ba tartoznak. Az erre a kérdésre adott egyik vilasz abbdl indul ki, hogy az a kérdés,
vajon az oktatdst miként tehetjiik jobbd és iddszer(ibbé ma, valészintleg fontosabb
anndl, hogy sikeriil-e meg@rizni a nemzeti szuverenitdst ezen a teriileten. A nemzeti
szuverenitds dSnmagdban nem cél, hanem eszkoz arra, hogy a dolgokat jobbd tehes-
sitk. Ha ragaszkodunk hozzd, akkor ennek nem az az oka, hogy 6nmagiban vég-
s6 célnak targjuk, hanem az, hogy gy gondoljuk, tdl sok szupranacionilis elem a
kormdnyzdsban csokkentheti a tdrsadalom problémamegoldé képességét. Nem je-
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lenthetjiik ki azt egyszertien, hogy ,nem akarunk hatalmat dtadni az egyik félt8l a
mdsiknak”. Haszndlhaté érvekre és kritériumokra van sziikség ahhoz, hogy eldont-
sitk mi a helyes.

Ennek eldontésében kulcsfontossdgi kritérium a problémamegoldé képesség.
Amennyiben a politikdt, ahogy az ma egyre jellemz8bb, problémamegolds eszkiztdr-
nak (Laffan et al 2000; Sabel 2001), tekintjiik és nem a hatalom biztositdsit szolgdlé
eszkoznek, akkor az a kérdés, hogy ki oldja meg a problémdt kevésbé fontos, mint az,
hogy hogyan oldjak meg azt. Ezt figyelembe véve kell djra gondolnunk a kozosség
szerepét az oktatdspolitikdban. Ha bizonyithatd, hogy az oktatdsiigyben felmeriils
mindennapos problémdkat (példdul kiizdelem az iskolai kirekesztés ellen, hatékony
mindségbiztositdsi médszerek kidolgozdsa, koltséghatékonyabb oktatdsi rendszerek
létrehozdsa vagy a munka vildga és az oktatds kozotti kapesolat javitdsa) hatéko-
nyabban és konnyebben megoldhatjuk erésebb és cselekvéképesebb unids (kdzossé-
gi) szerepvillalds biztositdsdval, mint anélkiil, akkor nem lehetnek jogosak a kozos-
ségi szerep megerdsodését gatld erdfeszitések. A kiilonb6z6 szinteken elhelyezkedd
szereplék (szubnaciondlis, nemzeti és nemzetek feletti szint) probléma-megoldé ké-
pességét az oktatdspolitikdban meglévé problémdk titkrében kell vizsgdlnunk. E te-
kintetben fontos megjegyezni: a kiilonb6z8 aktorok dltal tematizélt oktatdspolitikai
kérdések igen lényegesen kiilonbozdek lehetnek: ami az egyik fél szimdra problémat
jelenthet, az a mdsiknak nem az. A kiilonb6z8 szereplék természetesen arra hajla-
nak, hogy a politikai tematikdt aszerint hatdrozzdak meg, hogy helyzetiik és érdekiik
szerint ki mit tartanak fontosnak.

Természetesen szupranaciondlis szerepléként az Eurépai Uni sajdt tematikdval ren-
delkezik: példdul az oktatds vildgan beliil azokat a teriileteket llitja a kozéppontba,
amelyek szdmdra a legkonnyebben elérhetéek (ilyen az egész életen dr tartd tanulds
kevésbé felfedezett teriilete). Nem meglepd az sem, hogy az eurdpai integriciénak
abban a modelljében, amely eredetileg a gazdasdgi egytittmikodésre helyezte a hang-
sulyt, és amelyben a politikai unié kiépitése valéjdban még mindig a kezdeteknél
tart, az oktatdspolitika ,tematizdldsa” sordn a nemzetkozi versenyképességre, az ez-
zel kapcesolatos kihivdsokra, és az ezt fenyegetd veszélyekre keriil a hangsuly (Field
1998). Mindez els8sorban azoknak a nemzeti szint(i szerepléknek kedvez, akik ma-
guk is ilyen politika-tematizdldsban érdekeltek, illetve azoknak, akik — figyelembe
véve azt, hogy a kozosségi cselekvés milyen hozzdadott értékkel jarulhat hozzd a po-
litikdjuk sikeréhez — abban a helyzetben vannak, hogy befolydsolhatjak, mely témdk
keriiljenek a Kozosség asztaldra.

Tagadhatatlan tény, hogy kockdzattal és veszélyekkel jar a hatalom dtaddsa nem-
zeti szintr8l nemzetek feletti szintre. Minden szupranaciondlis hatalom hajlamos ar-
ra, hogy csokkentse a nemzeti és a helyi eltéréseket és kiilonbségeket, ami nem csak
néhdny alapvetd ériék fenyegetettségéhez vezethet, de a probléma-megoldé képes-
ség csokkenéséhez is. Minden hatalommal biré szerv felhaszndlhatja a neki biztosi-
tott hatalmat arra, hogy a probléma megolddsdt eloddzza. De mindez megel8zhet
garancidk kiépitésével. Ha a szupranaciondlis szerepld kiildetése a probléma-meg-
oldds, azaz szerepe meghatdrozott teriiletekre terjed ki és jol koriilhatdrolt, akkor
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mindenki nyerhet. Ennek egyik mddja az, ha a hatalmi és szabdlyozé szerep helyett
a szupranaciondlis szereplé kommunikdcids és elemzd szerepet kap, és ezdltal vdlik
a nemzeti problémamegoldé akcidk koordindtordvd, nem pedig a problémdk koz-
vetlen megoldéjéva. Ez a Nyitott Koordindciés Médszer legfontosabb hozadéka, és
ez alkalmazhaté az oktatdsi szektorban is.

Az indikdtorok haszndlata és kozosségen beliili egytitemiikodés

Az okratdsi dgazaton beliil alkalmazott Nyitott Koordindciés Médszer legvitatottabb
elemeinek egyike az indikdtorok haszndlata. A vitdt néha szinesiti az is, amire mdr a
kordbbiakban céloztunk, nevezetesen az oktatdsi rendszerek és az oktatdspolitikdk
értékelésének sszekeverése. A kdzokratdsi szektort e teriileten egyrészt erés hagyo-
ményok jellemzik, mdsrészt az alkalmazott értékelési modszerek és technikdk rend-
kiviili kifinomultsdga és alapos kimunkdltsiga. Szimos kdzoktatdsi rendszerben ma
is kiemelkedd szakpolitikai cél a tanuldk, az iskoldk és az egész rendszer értékelése.
Nemzetkozi szervezetek, amilyen példdul az IEA, mér tobb évtizede végeznek mé-
réseket, és az eredetileg az IEA dltal kifejlesztett technolégidt mds szervezetek (pl. az
OECD) is dtvették a nemzeti kozoktatdsi rendszerek értékelésére. Amikor az eurépai
oktatdsi miniszterek — beleértve a csatlakozé dllamok minisztereit is — 1998-ban pré-
gai tandcskozdsukon dontottek az eurdpai mindségindikdrorok kifejlesztésérél, akkor
val6jéban nem sajét szakpolitikdjuk, hanem az oktatds min8ségére gondoltak, és az
ennek értékelését célzé eszkozok fejlesztését szorgalmaztik. Kommiinikéjiikkben ez
all: a ,kis szamu kulcsfontossiga indikdtor és mérfoldké meghatdrozdsinak célja a
nemzeti értékelési rendszerek segitése” (European Commission 1998).

Amikor a prigai miniszteri taldlkozét kévetéen a Bizottsdg és a nemzeti kiildott-
ségek elkezdtek dolgozni a mindségmutatdk kivalasztdsdn és fejlesztésén, egyértel-
mii volt, hogy az indikdtoroknak a szakpolitika szempontjabdl relevinsnak (policy
relevant) kell lenniiik, de az nem volt viligos, hogy ezt Ggy kell-e érteni, hogy azok

~fontosak a szakpolitika szdmdra”, vagy ugy, hogy fel lehet azokat hasznélni ,az ok-

tatdspolitikdk értékelésére”. A munka eredményét tartalmazé jelentés ugyan Az is-
kolai oktatds mindségérdl szol6 eurdpai jelentés cimet viselte, de a 16 indikdror kdzote
nem egy volt, amelynek semmi koze ahhoz, amit a hagyomdnyos értelemben oktatds
mindségének neveziink. Példaul a részvétel az iskola eldtti nevelésben vagy az egy ta-
nuldra jutd oktatdsi kiadds mutatéi nem sokat drulnak el az oktatds mindségérél. Az
els6t méltdnyossdgi, a madsodikat pedig inkdbb hatékonysigi mutaténak tekinthet-
jiuk. Nem teljesen vildgos, hogy ezek az indikdtorok miért az okratds mindségét mérd
mutatéként jelennek meg, de az egyik oka ennek az lehet, hogy mig a miniszterek
ma mdr jogos kozdsségi célnak tartjék az oktatds mindségének fejlesztését, addig a
nemszeti oktatdspolitikdk mindségének a javitdsit még nem tekintik annak.

Mindenesetre az oktatdsi rendszert és az oktatdspolitikdt mérd indikdtorok meg-
kiilonboztetésének hidnya nem kis zavarhoz vezet. Az oktatds mds szektorokndl még
inkdbb érzékeny e két, igen kiilonb6z8 dimenzié dsszekeverésére. A foglalkoztatds-
politikdt tekintve senki nem gondolja, hogy a munkaiigyi minisztereknek az lenne
a dolga, hogy a munka vagy a munkaerépiac mindségét javitsik. A szocidlpolitika
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teriiletén még ennél is kisebb az esélye annak, hogy bérki dsszekeverné a szakpoliti-
ka mindségét a szocidlis elldtds szinvonaldval. A j6 nyugdijpolitikdt nem mérhetjitk
ugyanazokkal az indikdtorokkal, mint a nyugdijellitds min8ségét. Azok, akik az
oktatds mindségéért aggddnak, és azt gondoljik, hogy a kozosségi akcidknak ennek
fejlesztését kell megcélozniuk, nehezen fogjdk megérteni, hogy a szildk részvétele
vagy a tandrok képzése és oktatdsa miért tartozik az oktatds minéségét mérd indika-
torok kozé. Mdsrészrdl az, aki arra kivdncsi, vajon a kormdny jol teszi-e a dolgét ok-
tatdspolitikai terén, nem fogja megérteni, hogy ennek mi koze a tanulék matemati-
kai teljesitményének méréséhez. Ugyanis megtorténhet, hogy egy orszagban, amely
a nemzetkozi mez6nyben utolsé a matematikai teszteredmények tekintetében, a
kormdnyzat leghatékonyabb és legkreativabb politikdt gondolja ki és valésitja meg,
annak érdekében, hogy ezt a helyzetet megviltoztassa. De eldllhat az a helyzet is,
hogy a tanulék kivdl6 teszteredményt produkélnak, az orszdg kormdnyzata viszont
semmit nem tesz ennek a meg6rzése és javitdsa érdekében.

Az oktatdsban a lisszaboni cstcs utdn is tovdbb élt az a tendencia, hogy ossze-
keverjék a szakpolitika minéségét és az oktatdsi szolgdltatdsok mindségét, pedig a
politika-koordindcié ekkor mér legitim fogalommd vilt. A helyzet azonban javult.
A 2001-es stockholmi cstcson elfogadott konkrér célkitiizéseket (concrete objectives)
meghatdrozé dokumentumban, amelyben a kozos politikai célokat fektették le, az
oktatds mindsége mdr egy nagyobb csoport részeként jelent meg, olyan tényez8k-
kel egytitt, mint a hatékonysdg vagy a hozzaférés az informécids és kommunikdciés
technika eszkdzeihez (Council of the European Union 2001). A 2002-es barcelonai
cstcs Részletes munkaprogramjaban a kozosségi célkitlizésekhez kapcsolédé indikd-
torok tobbségének mdr semmi kdze sem volt az oktatdsnak a sz6 hagyomdnyos ér-
telmében vett mindségéhez. Példdul ,, a kizépiskolai végzertséggel nem rendelkezd fel-
ndttek részvételi ardnya a felndttoktatds és képzés barmely formdjiban szdzalékban ki-
fejezve, életkori csoportonként” indikatort nem haszndlhatjuk az oktatds mindségének
mérésére, viszont jol hasznélhatjuk egy olyan kormany politikdjanak az éreékelésére,
amely olyan osztonzdket vezetett be az ad6zds terén, amelyekkel a tanuldsban valé
részvételre bdtoritja a felndtteket.

Lényeges tehdt kiilonbséget tenniink az oktatds mindségét mérd és az oktatdspoli-
tikdt mindsitd indikdtorok kdzott akkor, amikor az indikdtorok szerepérél van sz6
az oktatdsban alkalmazott Nyitott Koordindciés Médszer kapesdn. A hatdrt nem
mindig konny(i megvonni. Mivel az oktatds mindségének fenntartdsa és javitdsa az
oktatdspolitika egyik legfontosabb célteriilete, természetes, hogy az emberek az ok-
tatdspolitika hatékonysdgianak mérését elsésorban az oktatds mindségének mérése
dltal képzelik el. Ehhez azonban tdbb tényezdt kell figyelembe venniink. Elséként
azt a tényt, hogy a mindség ugyan az egyik legfontosabb cél, de mégis csupdn az
egyike az oktatdspolitikai céloknak. Mds kozpolitikai célok, mint a méltdnyossdg,
a pénziigyi hatékonysdg, az dtldthatdsdg, a kiszdmithatdsig vagy az alkalmazhaté-
sdg szintén fontos célok, és a szakpolitika hatékonysdgdt ezek kapcsdn is mérni kell.
Lehetséges, hogy bizonyos kériilmények kozott éppen azt vérjuk el, hogy a politi-
ka feldldozza a mindséget mds célok elérése érdekében, habdr sokkal jellemz8bb az,
hogy ilyen esetben wjradefinidljuk a mindség fogalmat.
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Ez elvezet minket egy mdsik lényeges tényez8hoz: a mindség fogalma tdrsadalmi
képz8dmény, és a tartalma tdrsadalmi megegyezésen alapul. A kérdés az, vajon le-
hetséges-e a fogalom nagy szimu nemzeti értelmezése helyett megalkotni egy k6z6s
eurdpai mindség-fogalmat. Ez a kilencvenes évek kdzepén keriilt az uniés oktatdsi
miniszterek figyelmének a kozéppontjdba, amikor elinditottak egy kozos mindség-
értékelésril sz616 projektet, majd meghoztak egy erre épiild Tandcsi Hatdrozatot. A
projekt 1998-ban fejezddott be (European Commission 1999), és hirom évvel késébb
az Oktatdsi Tandcs és az Eurdpai Parlament elfogadott egy ajdnldst a az iskolai ok-
tatdssal kapcsolatos mindségériékelésrdl (European Parliament 2001). Ez az eurdpai
ajénlds jol példdzza, mennyire kontextustdl fliggd a mindség fogalmanak jelentése.
Amikor a Tandcs és a Parlament azt javasolta, hogy minden orszdgnak létre kell hoz-
nia vagy timogatnia kell egy , dtlithaté mindségbiztositdsi rendszert”, azonnal olyan
konkrét célokat is hozzdrendelt ehhez, amelyeket e rendszernek szolgdlnia kell.*

A harmadik tényezd, amit figyelembe kell venniink az a tény, hogy nem mindig
konnyti kapcsolatot teremteni az oktatdsban zajlé mérheté mindségi véltozdsok és
a konkrét szakpolitikai intézkedések kozotet. A politikai rendszervaltozdst kovetden
a legtobb volt kommunista orszdgban az oktatds mindéségének romldsa kovetkezett
be, de azt senki nem tudnd pontosan megmondani, hogy ebben mekkora szerepe
volt az dtfogd gazdasdgi és tdrsadalmi vélsdgnak, és mekkora szerep jutott a kormd-
nyok dgazati politikdjinak (7he World Bank 2001). Ha a gazdasig 6sszeomlik, és
nincs pénz tandri fizetésekre vagy fltésre az iskoldkban, az oktatds szinvonala akkor
is romlik, ha egyébként a kormdny oktatdspolitikdja az adott koriilmények kozote a
lehetd legmagasabb szinvonalat képviseli. A politika hatdsdt a min8ségre tdbb vélto-
26 szélesebb kontextusdban kell értékelni. Tovdbb4 e hatdst hosszatdvon lehet csak
felmérni. Példdul megtorténhet, hogy egy adott kormdnyzat elégedetlen az oktatd-
si rendszerének minéségével és ezért radikdlis decentralizdciés reformot hajt végre,
azaz nagyobb onallésdgot biztosit az iskoldknak és a fenntartéknak azért, hogy a ne-
hézségeiket felmérjék és sajat oktatdsi célokat tlizzenek maguk elé. Révidtdvon egy
ilyen politika az oktatds szinvonaldnak romldsdt idézheti el8 egészen addig, amig a
helyi és az intézményi szerepl6k meg nem tanuljik, miként élhetnek 4j autonémis-
jukkal. Az oktatdspolitika értékeldi, ha rovidedva értékelést nyujté indikdtorokkal
végzik a mérést, konnyen arra a kovetkeztetésre jutnak az ilyen orszdgok esetében,
hogy a kormédnynak le kell 4llitania decentralizicids politikdjdt, és ha ez megtoreé-
nik, a reform hosszd tdvi eredményei soha nem jelennek meg.

Végiil van egy negyedik dsszetevd is, amit figyelembe kell venniink. Akkor is, ha
elfogadjuk, hogy az oktatds mindségének megdrzése és javitdsa a legfontosabb okta-
tdspolitikai cél, és ha van is kozosen elfogadott vélemény a mindségének tartalmardl,
tovabbd ha a mindségi véltozdsok egyértelmiien konkrét politikai valtozdsok kovet-
kezményeinek tekinthetéek, még ebben az esetben sem alkalmazhaté az oktatds mi-

4 E konkrét célok a kévetkezdk: (1) a tdrsadalmi befogadds, illetve a fittk és ldnyok egyenld esélyeinek el8se-
gitése, (2) az élethosszig tarté tanulds megalapozdsa, (3) egyenstlyt a kiilsd és belsd éreékelés kozote, (4) a
véltozd vildg kdvetelményeihez valé alkalmazkodds tdmogatdsa, (5) annak biztositdsa, hogy az dnértékelés
dsszhangban legyen az egyéb szabdlyozdsi formdkkal, és (6) a kiilsd értékelés fejlesztd jellegének biztositdsa
(European Parliament 2001).
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ndségének mérése kozvetleniil az oktatdspolitika eredményességének az éreékelésére.
Ahogyan azt mdr kordbban megallapitottuk, kit(ing oktatdspolitikdt folytaté orszd-
gok (amelyeket a nemzetkdzi kozosség ezért meg is dicsér) is teljesithetnek rosszul
az oktatdsi felméréseken, és forditva: a kiilonboz6é méréseken el6keld helyet szerzd
orszdgok is kaphatnak figyelmeztetést a nemzetkozi kozosségtdl oktatdspolitikdjuk
miatt. E téren is, hasonléan ahhoz, ahogy azt a legtobb orszdgban az iskoldk értéke-
lésekor mar teszik, be kell vezetniink a ,hozzdadott érték” fogalmdt. Az a kormdny-
zat, amelyik eltokéli, hogy javit az oktatdsi rendszerének mérhetd mindségén, vagy az
iskoldkat jobb eredményre 6szténzi, mint amit a gazdasdgi és tdrsadalmi viszonyok
alapjdn elvdrndnk téliik, valdszintileg jobb oktatdspolitikdt folytat, mint az, amely
ezt nem tudja végrehajtani, és ez akkor is igy van, ha egyébként oktatdsi rendszeré-
nek mért teljesitménye alacsonyabb, mint az utébbi orszdgé.

A fent emlitett négy tényezdt figyelembe véve j megvildgitdsba keriil a Részletes
Munkaprogram indikdtorairdl jelenleg folyé nemzetkézi vita. Ha meg tudjuk kiilon-
boztetni a nemzeti kdzoktatdsi rendszerek és az oktatdspolitikdk értékelését, akkor
szét tudjuk valasztani az indikdtorok azon csoportjit, amely a kormdnyok politi-
kdjdnak hatékonysigat méri azoktdl, amelyek az oktatdsi rendszer hatékonysagardl
tizennek. Az is megtorténhet, hogy egy-egy olyan indikdtor, amelyet az oktatdsi ko-
z0sség elutasit azért, mert nem alkalmas az oktatds mindségének mérésére, alkal-
mazhat6 lesz az oktatdspolitikdk értékelésében.

A politika éreékelése rendkiviil dsszetett folyamat, amely a tudomdnyos kutatds
technikdit alkalmazza, mégis kiilonbozik tdle. Egyfeldl joval inkdbb jellemezi a ha-
szonelviiség, mésfeld] sokkal erésebben kapesolédik olyan dolgokhoz, mint a nyil-
vénossdg, a szerepkonfliktusok, a konkrét akcidk és az éreékitéletek (Weiss 1988). Az
indikdtorok szerepe ebben a tevékenységben nem csak az, hogy a sz6 tudomdnyos ér-
telmében biztositsdk az értékelé dllitdsok megbizhatésdgdt, hanem az is, hogy a poli-
tikai kommunikdciét raciondlisabba tegyék. Az indikdtorok olyan eszk6zok, amelyek
kozos referenciaként mikodhetnek a politikai diskurzusban, és ezdltal segithetnek
abban, hogy elkeriilhet6vé viljanak az érzelmek és érdekek vezérelte intézkedések.
Erre kiilondsen nagy sziikség van egy olyan kozdsségen beliil, amelyre a kulturdlis
sokféleség és 6roklott egyenldtlenségek jellemzéek, és amelyben nem egyszert annak
a bizalomnak a megteremtése, amely a koz8s politikdhoz sziikséges. Természetébdl
addédéan a politikai kommunikdcié tele van nem-raciondlis elemekkel: a tédrsadal-
mak és az azokat alkoté emberek nem feltétleniil a hatékony megolddsokat helyezik
elétérbe, hanem azokat, amelyek érdekeiket szolgdljak. Ez az egyik oka annak, hogy
fontos a megegyezés a sikeres politikdk értékelésére alkalmas, jol definidlt indikdto-
rokrél. Az eurdpai kozosség dltal kifejlesztett politikai kommunikdacids eszkozként
haszndlt Nyitott Koordindciés Mddszer keretében természetesen tgy alkalmazzdk
az indikdtorokat, ahogyan azokat a politika-értékelés (policy evaluation) sorin szok-
tik haszndlni, és nem tgy, ahogyan a tudomadny vildgdban teszik ezt. Az adott in-
dikdtorok megitélését ezért ez esetben nem lehet kizarélag attdl a tulajdonsiguktedl
fiigg6vé tenni, hogy a kiilonb6zé tédrsadalmi folyamatok mérésére azok objektiven
haszndlhatok-e, hanem figyelembe kell venni a kdzosségi szintd politikai kommu-
nikdcidban betoltdtt lehetséges szerepiiket is.
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A Nyitott Koordindcié Mddszere ugyanakkor — ahogyan azt mar kordbban hang-
sulyoztuk — a kélesonos politika-tanulds egyik formdja, igy a feladata nem csak ab-
ban 4ll, hogy a nemzeti kormdnyok részére visszajelzésekkel szolgaljon arrél, hogy
vajon jol végzik a dolgukat vagy sem. Célja a politika-alakitds és a kormdnyok prob-
lémamegoldé képességének fejlesztése is azaltal, hogy ez utdbbiak folyamatos dssze-
hasonlité és 6nértékelési folyamatban vesznek részt. Az indikdtorok kivalasztdsdt és
meghatdrozdsdt stabil tudomdnyos alapokra kell helyezni, de ez 6nmagiban nem
elég. Eléfordulhat, hogy egy tudomdnyosan jol megalapozott indikdtor megakasztja
a politikai kommunikdcidt, mig egy mdsik, amely tudomdnyos ellenvetések targya,
elémozditja a kommunikdciét. Ezért van az, hogy az indikdtor-fejlesztési munkdla-
tokban részt vevd tudésok (akik természetesen nem akarjdk feladni a tudomdnyos
alapokat) és a Bizottsdg (amelynek politikai, és nem tudomdnyos célokat kivet) ko-
zott komoly nézeteltérések alakulnak ki (Demeuse & Blondin 2001), és hogy az el8b-
biek néha frusztrdltan tdvoznak az indikdtorfejleszté munkabdl.

Fontos megjegyezni, hogy a Nyitott Koordindciés Mddszer oktatdsi indikdto-
rainak fejlesztésében nem csak az oktatdsi dgazat szerepldi vesznek részt. Amig a
tagallamok oktatdsi minisztériumainak képviseléi az Eurdpai Bizottsdg Oktatdsi
Féigazgatsiginak a koordindldsa mellett az élethosszig tarté tanulds indikdtorai-
nak kidolgozdsin munkdalkodtak, és elkészitették azt a jelentést, amely 2002 nya-
ran Pozsonyban keriilt a miniszterek elé (European Commission 2002b), addig egy
madsik, szintén magas szinti munkacsoport is dolgozott ezen a témdn. A Lisszaboni
Cstccsal parhuzamosan a EUROSTAT, az Eurdpai Unié Statisztikai Hivatala, fel-
allitott egy interdiszciplindris munkabizottsigot® azzal a céllal, hogy meghatdrozza
és kivélassza azokat az indikdtorokat, amelyekkel elvégezhetd az élethosszig tartd
tanulds politikdjanak értékelése a foglalkoztatdspolitikai koordindcié keretein beliil
(Statistical Office of the European Communities 2001). A EUROSTAT végsé célja az
volt, hogy létrehozza az oktatds és a tanulds dtfogd eurdpai statisztikai informécios
rendszerét, amely lehetévé teszi az élethosszig tarté tanulds kiilonboz8 aspektusai-
nak nyomon kévetését. A munkabizottsig egyik kiemelt feladata az volt, hogy az
adatgytijtés és az elemzés célpontjit a ,szolgdltatétdl” a ,fogyasztdhoz”, azaz a ta-
nuldsban részt vevé egyénekhez helyezze dt (példdul az egyének megkérdezésén ala-
pulé munkaerdpiaci felmérések, felndtt olvasdsi készség vizsgdlatok vagy hdztartds
panelek eredményeinek a felhaszndldsival).

Az a tény, hogy az oktatdsi indikdtorok létrehozdsdban nem csak a nemzeti okta-
tdsi miniszterek dlcal delegdlt szakértdk, valamint irdnyitdi szerepkdrben a Bizottsdg
Oktatdsi Féigazgatdsdga vesz részt tevékenyen, hanem — hasonléan magas szinten

— egy specidlis dgazatkozi munkacsoportban is folytak munkalatok, és hogy ez utéb-
bi célja ,egy, az oktatdsra és a képzésre vonatkozé integrélt Eurdpai Statisztikai
Informdciés Rendszer létrehozdsa”, kiemelt figyelmet érdemel. Mindez ugyanis ra-
mutat arra a tényre, hogy a nemzeti oktatdsi és képzési politikdk koordindcidjn a
foglalkoztatdsi és szocidlpolitikai koordindcids folyamat keretén beliil is — sét, nem

5 A munkabizottsigban a kdvetkez8k kaptak képviseletet: (1) a Bizottsdg tobb féigazgatdsiga, (2) ot tag-
dllam, (3) a CEDEFOP, (4) az EURYDICE Eurépai Egysége, (5) a Gazdasdgi és Tdrsadalmi Statisztikai
Tandcsadé Testiilet (CEIES), (6) az OECD, (7) az UNESCO Statisztikai Intézete, és (8) az ILO.
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tulzds azt mondani, hogy f6képp ott — dolgoznak, és hogy a koordindcié technikai
eszkdztdrat is részben e teriileteken fejlesztik ki. Ez egyben figyelmeztetést is tartal-
maz: az oktatdsi szakért6k indikdtorokrdl sz616, az oktatdsi dgazaton beliil zajlé vitdit
nem szabad elszigetelni a mds teriileteken hasonlé témdban folyé egyeztetésektdl.

Az 4j tagillamok sajdtos szempontjai

A nemzeti oktatdspolitikdk eurépai koordindcidjit az Uj tagdllamok sajitos nézépont-
jabdl is értékelniink kell. E tekintetben az els6 kérdés az, vajon létezik-¢ olyan kozos

néz8pont, ami ezekre az orszdgokra érvényes. A valasz természetesen igen. Mdsfél év-
tizeddel ezelStt ezek az orszdgok tobbségiikben a volt szovjet érdekszféraba tartoztak.
A politikai rendszervéltds legnagyobb eredménye szimukra a nemzeti fiiggetlenség

kivivdsa volt, valamint az a lehetdség, hogy torténelmi hagyomdnyaik djraélesztésével

Ujjéépitsék nemzeti kultdrdjukat. Ebben a folyamatban az oktatdsnak kulcsfontos-
sdgu szerep jutott. Igaz ugyan, hogy ezen orszdgok oktatdsi rendszerében is jelent-
keztek mds orszdgokkal koz6s problémak — példdul az eréforrdsok megfogyatkozdsa,
a fiatalkori munkanélkiiliség, a tdrsadalmi szintd diszkrimindcié6 és kirekesztés, az

dgazati vezetés és végrehajtds gyengeségei vagy a pénziigyi eréforrdsok pocsékoldsa

—, de alegtdbb orszdgban az oktatdspolitikdt a nemzetépités és a kulturdlis meguijulds

4ltaldnos feladatdnak rendelték ald. Ezeknek a politikai célkittizéseknek elsésorban a

nemzeti kontextusokban van jelentdségiik, és a nemzeti szuverenitds megerdsodését
igénylik. Ugyan a volt KGST-orszdgok kordbban mdr belekéstolhattak abba, hogy
mit is jelent a szupranaciondlis politika-koordindci6, de ezt bedrnyékolja szimukra
a kommunista mlt, és ennek lehetséges haszndt mara elfelejtették.

A nemzetkézi politikai tandcsadds és értékelés persze nem tiint el teljesen a poli-
tikai véltozdsokat kéveten sem. A nemzetkozi szervezetek koziil a legtobb orszdg-
ban a Vildgbank jdtszotta a {8 szerepet a kdzpolitikai reformok, koztiik az oktatdsi
reformok kidolgozdsdban. A vildgbanki kolesondket olyan politikédk megvaldsitdsdra
adtdk, amelyek sordn egyiitemiikodés jote létre a nemzetkozi szervezet oktatdsi szak-
értdi és az egyes orszdgok szakappardtusa kozott. Olyan kulesfontossdgu teriiletekre
keriiltek ezek a pénzek, mint a szakképzés vagy a felsGoktatdsi reformok végrehaj-
tdsa, a nemzeti értékelési és mindségbiztositasi rendszerek fejlesztése vagy az dgazat
irdnyitdsdnak decentralizdldsa. A nemzeti minisztériumok és a Vildgbank kozotti
targyaldsok — amelyekben visszafizetendd kolesonok kihelyezésérdl volt sz6 — a sok-
kal ,irdnyitottabbak” voltak, mint azok, amelyek az Nyitott Koordindciés Mddszer
keretein beliil barmikor elképzelhetd lennének, és mindenki gy tekintett erre, mint
dtmeneti megolddsra, arra szimitva, hogy a nemzeti szuverenitds a nemzetkozi kol-
csonok altal tdimogatott reformok befejezését kovetden helyredll. Ugyanez érvényes
a bilateralis segélyekrél folytatott kétoldald térgyaldsokra is, bar ezek dltaldban kor-
ldtozottabb teriiletekre irdnyultak, és ezekben kevésbé volt érzékelhetd a nemzeti
szuverenitds veszélyeztetettsége.

Az Gj tagdllamok reakcidja az oktatdsi szektoron beliil alkalmazott Nyitott
Koordindciés Médszerrel kapesolatban természetesen dsszefiigg kordbbi nemzetkd-
zi tapasztalataikkal. Azon orszdgok szdmdra péld4ul, amelyek a kilencvenes években
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beléphettek az OECD-be, mdr ismerds lehet a kozos méreék alkalmazdsa, és kormd-
nyaik teljesitményének ennek alapjdn t6rténé értékelése. Ezen orszdgok miniszterei
hozzdszokhattak ahhoz, hogy oktatdsi politikdikat nemzetkozi szakértéi csoportok
vizsgdljak, szimos olyan kiadvdnnyal taldlkozhattak, amelyekben orszdguk oktatd-
si rendszerét nemzetkozi indikdtorok segitségével éreékelték, és tudjik, mit jelent a
tarsak dltali ellendrzés (peer review) fogalma, ami régéta jellemzi az OECD gyakor-
latét (Paganini 2002).

Amikor a tagjeldlt orszdgok benyujtottak csatlakozdsi kérelmeiket az Eurépai
Uniéhoz, azt vdrtdk, hogy az oktatds, a Maastrichti Szerz8dés cikkelyének megfele-
18en, tovabbra is nemzeti kompetencia korébe fog tartozni. A kilencvenes évek mé-
sodik felében azonban, amikor ezek az orszdgok elkezdték az EU dltal finanszirozott
Phare programot emberi eréforrds fejlesztési programok megvalésitdsdra haszndlni,
gyorsan rd kellett jonniiik, a kdz8sség nem biztosit forrdsokat tgy, hogy ne gyakorol-
na erds ellendrzést azok felhaszndldsa felett. Tovdbba tandi lehettek annak is, hogy
az olyan kevésbé fejlett tagdllamoknak, mint frorszég, Gorogorszdg, Spanyolorszig
és Portugdlia az unidval folytatott tdrgyaldsai sordn az egyik {6 tét a strukturalis ala-
poknak az oktatdsban és a képzésben t6rténd felhasznildsa volt. Nem kétséges, hogy
mindez sokkal nyilvinvalébb volt a szocidlis, a munkaerd- és a tertileti fejlesztési
tigyek hivatalnokai szdmadra, akik hasonlé tigyek esetében kozvetlen kapcsolatban
vannak a strukcurdlis alapok felhaszndldsdt a Bizottsigon beliil feliigyeld féigazga-
tosdgokkal, mint mondjuk az oktatdsi minisztériumok szakemberei szdmira.

Az oktatds teriiletén megvalésuld Nyitott Koordindcids Médszerrdl folyé vitdkban
kevés sz6 esik az EU strukeurdlis politikdjirol. Holott, ahogyan azt fentebb lactuk, az
dgazathoz tartozé néhdny teriileten mar megvaldsult a kozosségi szintli koordindci6 a
kozosség foglalkoztatdsi és a szocidlpolitikai stratégidjanak keretén beliil. Az Eurdpai
Szocidlis Alap (ESZA) is nagy mértékben hozzdjirul a koz6sségi politikdk nemzeti
szintli végrehajtdsihoz az 4j tagdllamokban azzal, hogy egyre névekvé mértékben
nyujt pénziigyi tdimogatdst a kozos foglalkoztatdsi stratégidn beliil az egész életen dt
tart6 tanuldssal kapcsolatos célkit(izések megvaldsitdsdhoz. Néhdny kozép- és kelet-
eurdpai dllam oktatdsi miniszterei megértették a fentieket, és olyan specidlis egysé-
geket dllitottak fel, amelyek az ESZA-pénzek fogaddsinak az elékészitését végzik az
oktatds teriiletén. Ezek az orszdgok arra bdtoritjak szakértdiket, hogy hozzanak lét-
re kapcsoldddsi pontokat az oktatdspolitika hagyomdnyos nemzeti és az élethosszig
tarté tanulds modern eurdpai eszméje kozott, és elérték azt, hogy a strukturilis ala-
pokat jelentds mértékben haszndlhassik oktatdsfejlesztésre.

A kétféle cselekvési irdny — az egyik a strukeurdlis politikdra, a mésik az oktatdson
beliili Nyitott Koordindciés Médszer megvaldsitdsdra vonatkozik — nem maradhat
teljesen elszigetelt egymadst6l. E16bb-utébb taldlkoznak, és termékeny, egymdst erd-
sitd szinergidkat hoznak létre vagy, éppen ellenkezdleg, versenyre kelnek egymadssal.
Barmelyik forgatokonyv is valésul meg, az oktatdsi szektoron beliili és mds dgazatok-
ban alkalmazott Nyitott Koordindciés Mddszerek nagy hatdssal lesznek egymdsra.
Ha példdul a tandri kompetencidkon (a Részletes Munkaprogram elsé célkitiizésének
egyik legfontosabb pontja) dolgozé szakértdi bizottsdg tagjai eurdpai szinten meg-
egyeznek abban, hogy milyen kulcskompetencidkkal kell rendelkeznie egy tandrnak,
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ez természetesen hatdssal lesz mds olyan kozdsségi szint(i programokra is, amelyek
tandrképzési elemeket tartalmaznak, még akkor is, ha e programokat az dltaldnos
humdn eréforrds fejlesztési programok részeként az ESZA finanszirozza.

Az 4j tagéllamok oktatdsi miniszterei, ha ez még nem t6rtént meg, hamarosan rd
fognak jonni arra, hogy az oktatdsi szektor alkalmas arra, hogy — a gazdasdgi, tdrsa-
dalmi fejlddés nagyobb célkitlizéseivel 6sszhangban —a kozos eurdpai célkitlizéseket
fogalmazzon meg, és ez lehet6vé teszi, hogy ez az dgazat a gazdasdgi és tdrsadalmi
véltozdsokat tdmogaté strukturélis politika forrdsait is felhaszndlhassa az oktatdsi
reformok érdekében. Tapasztalni fogjak, hogy minél inkdbb kézos eurdpai tiggyé
vélik az oktatds, anndl inkdbb részesiilhet az EU strukturdlis tdmogatdsaibdl. Ez az
egyik oka annak, hogy az (jj tagdllamok, amelyek valamennyien jogosulttd vdlnak a
strukturdlis alapok igénybe vételére, valdszintleg dtkeriilnek a nemzeti szuverenitdst
védelmezd pozicidbdl a nagyobb eurdpai kohéziét timogatdk csoportjdba. Mivel a
kozos eurdpai politikaalakitds a strukeurdlis intézkedéseken keresztiil hatdssal lesz
az oktatdsra és a képzésre is, ezen orszdgoknak az dll érdekében, hogy mindez a le-
heté legkdzvetlenebb médon, a kozos oktatdspolitikai csatorndkon, és ne a foglal-
koztatds- vagy szocidlis politikdn keresztiil térténjen, hiszen ezek kiesnek a hatéko-
ritkbél. Ez lehet az a tényez8, amely leginkdbb befolydsolja majd az 4j tagéllamokat
abban, hogy dlldst foglaljanak abban a kérdésben, 1étrejojjon-e a nemzeti oktatdspo-
litikdk eurdpai szintl koordindcidja egy erds, az oktatdst is magdba foglalé Nyitott
Koordindciés Mddszer-folyamat keretében.

A kozos eurdpai okratdspolitika 1étrejoteének hivei az Gj tagéllamokban elsésor-
ban azok a reformerek lehetnek, akik modernizalni szeretnék az oktatdsi rendszert,
és akik szdmdra ismerdsek az olyan nem szokvdnyos szakpolitikai témdk, mint ami-
lyeneket a Részletes Munkaprogram tartalmaz. Nekik kedvez az, ha térsak dltali meg-
figyelés (peer review) sordn olyan nemzetkozi szakértdk jonnek az orszdgokba, akik
a kulcskompetencidk, a mindségbiztositis, a befogadé pedagédgia vagy az iskoldk
dtalakitdsa tdrgydban tesznek fel kérdéseket. Az 6 szimukra érthetéek a leginkdbb
azok — a 19. szdzadbdl 6rokélt iskolai hagyomdnyokat néha alapjaiban megkérds-
jelezd — torekvések, mint példdul azok, amelyeket Lisszabonban fogalmaztak meg
az EU dllamféi akkor, amikor azt javasoltdk, hogy az iskoldkat olyan ,tobbfunkci-
6s helyi tanul6kdzpontokkd” kell alakitani, amelyek , mindenki szimdra elérhetévé
vilnak” (European Council 2000). A reformorientalt korok szdémdra a nemzetks-
zi indikdtorok is hasznosak lehetnek, mert a nemzeti szint szakpolitikai vitdkban
a valtozdsok melletti érveiket nagymértékben erdsithetik azok az adatok, amelyek
igazoljik azt, hogy orszdguk lemaradt a tobbiek mogott. Ennek persze az ellenkezd-
je is megtorténhet: bizonyos nemzeti szerepléket éppen az a szégyenérzet fordithat
a nemzetkozi osszehasonlitdsok és a benchmarking ellen, amelyet amiatt éreznek,
hogy az orszdguk gyenge eredményeivel hdtul kullog a sorban.

A kilencvenes években az 4j tagllamok teljes tdrsadalmi és politikai véltozdson
estek dt, és ugyan mar m(ikddé demokrécidknak tekinthetéek, mégis a parlamenti
vélasztdsokat kévetSen a politikai rendszereik még mindig gyakran drdmai sokk-
hatdsnak vannak kitéve. Ez az oktatdsi dgazatot is megrdzhatja, és veszélyeztetheti
a hosszt tédvra tervezett politikdk végrehajtdsde. A politikai megfigyeldk ezekben az
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orszdgokban azért is tekinthetnek 6rommel a kozds eurdpai oktatdsi politika meg-
sziiletésére és az annak részét alkotd, itt bemutatott ,,puha eszkdzedr” haszndlatba
vételére, mivel ez nemcsak az oktatdsi dgazat szimdra biztosithatja a hossza tavu poli-
tika-tervezést, hanem hozzdjdrulhat ahhoz is, hogy az egész nemzet magasabb szintd
intézményi stabilitdshoz jusson. Az a tény, hogy a K6z6sség elsésorban szimbolikus
eszkozoket hasznal hatdrkovek kijelolésével, a kommunikdcié és a kolesonds tanu-
lds serkentésével vagy szakértdi visszajelzésekkel, valdszintileg meg fogja sziintetni a
nemzeti tigyekbe t6rténd kozosségi beavatkozdsokkal kapesolatos, még mindig léte-
z8 félelmeket, és inkdbb a pozitiv virakozdsok fognak megerdsodni. Néhdny nemze-
ti szint(i szerepld azért fogja iidvozolni a kozds eurdpai okratdsi célok megalkotdsit,
mert ez segit majd meggydzni a kételkedd politika-csindlékat arrél, hogy fontos, de
elhanyagolt teriileteket is folvegyenek oktatdspolitikai napirendjiikre. E témdk ko-
zott lehet példdul a hatékonyabb koltséggazdilkodds vagy a munkaerdpiac felé vald
erSteljesebb nyitds, amelyeket a meghatdrozé nemzeti szakpolitikai korok nem egy

orszdgban még ma is elutasitanak.
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A KOZOKTATAS MINT HUMANEROFORRAS-
FEJLESZTESI TENYEZO

UNIOS KENYSZER VAGY PARADIGMAVALTAS?

Z EUROPAI UNIOBA BELEPO MAGYARORSZAG tdjékozottabb dllampolgdrai sz4-

mdra 2004 tavaszdra vildgossd valt, hogy egy meglehetsen mds kozosség tag-

jai lesznek, mint amilyenre kordbban, a kelet-k6zép-eurépai régiéban lezajlott
rendszervéltdsok utdni eurdpai egyesiilési euféria idején szdmitottak. A csatlakozdsi
folyamat elhtizéddsa, a belépés utdn is csak hosszabb id6 alatt elérhetd egyenld le-
hetdségek, illetve a vartnal joval mérsékeltebb kozosségi timogatdsok miatt szitkség-
képpen névekvd kedvetlenség mellett ldcthatévd valt, hogy maga az Unié is szdmos
gazdasdgi, tdrsadalmi, politikai és mkodési problémdtdl terhelt. A jelenleg foly6
uniés alkotmdnyozds sordn — amint ennek jelenleg tandi vagyunk — a kormédnyok
szintjén is nehezen sziiletnek meg a vélaszok az ilyen jellegi problémdkra. Az eu-
répai lakossdgban a nemzetek feletti dontéshozatallal szembeni ellenérzés azonban
nem csupdn a populista érvekre leginkdbb fogékony rétegeket érte el. Nem megle-
p6, hogy az ilyen félelmek nilunk is megjelennek, ha ezek ereje nem is nevezhet
szamottevének.

Az oktatdssal foglalkozdk, az e téma irdnt érdekléddk korében is taldlkozhatunk,
esetenként nem is csekély fenntartdsokkal. S ldtszélag nem is alaptalanul, hiszen bar
a kozosség az oktatdsiigyet nemzeti hatdskorbe helyezte, az eltelt évtizedek folyama-
tai révildgitottak: egyre nd az oktatdsban, illetve az azt érintd teriileteken a nemzetek
feletti cselekvés igénye. Kiilonosen a kozokrtatdsban figyelheté meg, hogyan alakult
4t az uni6s politikaformdlék korében az e szféra irdnt mutatott kezdeti érdektelen-
ség a szuverén nemzeti kultirdk e fontos tartomdnydnak az elébb sporadikus médon,
majd kiilonbozd teriileteken kozvetett eszkozokkel torténd befolydsoldsa irdnydba,
hogy aztin egyre tudatosabban fogalmazddjon meg az oktatdspolitikik harmonizi-
ciéjinak igénye. S6t ennél is tobb: a csatlakozdsunk idészakiban a mar lassan félide-
jéhez kozeledd ,lisszaboni folyamat” keretében, amely az eurépai térséget 2010-re a
vildg legversenyképesebb tuddstdrsadalmava kivinja emelni, a kzoktatds nemesak
mint e cél elérésének kozos és egységes elveken nyugvd, kiemelt felel6sségli dgazata
jelenik meg, hanem ehhez a tagdllamoktdl elvért teljesitési mértékeket is hozzdren-
deltek, mégpedig olyan médon, hogy az a nemzeti szint(i oktatdsi rendszereket t-
ldthatéva teszi a kozosség szdmira.
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Gazdasagi igények?

Vannak, akik tgy ldtgjdk: az oktatds agy keriilt el6térbe a kdzosségi kompetenciaterii-
letek sordban, ahogyan a kozosségi célok kiteljesedtek, s a gazdasdgi egyiittmiikodés-
t8l a politikai unié eszméje felé vezettek. Nyilvdnvalé azonban, és ez jol nyomon is
kovethetd a kozel fél évszdzados integraciods folyamatot vizsgilva, hogy a gazdasdgi
egyttemiikodés szitkségképpen hatékorébe vont szémos mds nemzeti politika-terii-
letet, és ennek kovetkeztében ezek a célok soha nem is lehettek izoldltak, akdr a gaz-
dasdg problémdinak megolddsara, akdr a versenyképesség javitdsdra 6sszpontositottak
figyelmiiket. A legkézenfekvébb példa erre a kozos pénz, amelynek [étrehozdsa gaz-
dasdgi sziitkségszerliség volt, ugyanakkor a nemzeti identitds egyik fontos elemétl
fosztotta meg a tagdllamokat. Ha ezt a megkozelitést fogadjuk el, akkor viszont oda
juthatunk, hogy magdnak a gazdasdgnak az immanens igényei vezettek el a tdrsada-
lom mads szférdinak a , bekebelezéséhez”. Ne vessiik el egyelére ezt a feltevést.

Az Eurépai Gazdasdgi Kozosség létrejortének idején az ipari korszakot még nem
meghaladé, de a I1. vilighdbort utdni rekonstrukcién mér tdljutott nemzetgazdasi-
gok szdmdra az 0j novekedési paradigma igéretesnek tlint, a kétpélusu 4j vildgrend
kibontakoz6 — katonai és gazdasdgi — versenyében is. A Rémai Szerzédés azonban
még elsésorban az 1957-ben szovetkezd hat dllam gazdasdgi problémdit kivdnta ke-
zelni. Ezért az — akkor még kicsiny — eurdpai térségben a piaci mechanizmusoknak
az érvényre jutdsit, a téke, az dru, a szolgdltatdsok és a munkaerd szabad dramldsit
gitlé korldtok lebontdsdt dllitottdk a kozéppontba. Ennél tdgabb célokra még egy
nagyobb ivii egylittmiikddés perspektivdja sem jelenthetett alapot, de az akkori gaz-
dasdgi paradigma fényében ez elegenddnek is ldtszott.

Mindebbdl logikusan kévetkezett, hogy az oktatdsi szektor csak a szliken értel-
mezett — dontden termeld és anyagi szolgédltatdsban mikodd, nem felséfokon kép-
zett munkaerdt kibocsdté — szakképzés vonatkozdsiban keriilt a kozosségi cselek-
vés latéterébe.

Az 1970-ben hdrom tagdllammal b8viilé és — az igen elmaradott, de redlis pers-
pektiviban felzarkéztathaté Irorszdg integréldsinak terhe mellett — Gsszességében
er8sod6 kozosségi politikaformdldsban a gazdasigi versenyképesség javitdsa redlis
célkitlizésnek ldtszott, s ennek fontossdgdra a viliggazdasdgi korszakvaltds igényét
jelzd stagflacios vélsdg is figyelmeztetett. Az olaj-sokk dltal kikényszeritett, valéjaban
csupdn részleges struktdravaltds azonban csak egy idészakra adott municiét a gaz-
dasdgi bajok orvosldsdhoz. A ,japdn csoda” és az ,dzsiai kistigrisek” feltinése pedig
még kontrasztosabbd tette a viliggazdasigba betagolédé eurdpai gazdasdg verseny-
képességének gyengeségét, amelyre az Gjabb gazdasdgi depresszi6 (beleértve a mezd-
gazdasdg taltermelési valsdgar) mellett a joléti novekedés korldtai is rimutattak.

A keynesidnus gazdasdgpolitikdval valé szakitds nemzetdllami szinten a Thatcher-
korszak Anglidjaban volt a legldtvinyosabb. Bar ennek a politikdnak az dllami sze-
repvéllaldst visszaszorité 1épései valtak a leginkdbb ismertté, a nem termel dgaza-
tok, s ezen beliil is a magas szint(i tizleti szolgdltatdsok fejlédésének ez teremtette
meg az alapjdt, s hozott létre egy késébbi idészakra bizonyos versenyelényt. Az EGK
egészében folerésodott tercierizdcié mdr szintén a viliggazdasdgi paradigmavaltds
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folismerésérdl tantskodott, amelyet kozvetett moédon erdsitett a kdrnyezeti problé-
mék tudatosuldsa, s az e téren sziikséges teenddk felismerése is.

Az Eurépai Gazdasdgi Kozosség elStt 4116 kiilsé kihivdsokra adott vdlaszokat azon-
ban korldtoztak — és mind mai napig korldtozzak — a belsé lehetéségek és kényszerek.
Mindenek el8tt a kozosség politikai dontéshozatali mechanizmusa, amelyben még a
konszenzusos nemzetek folotti cselekvést is erésen behatdroljak a nemzetallami gaz-
dasdgi és tdrsadalmi érdekek, amelyeket a tagdllamok periodikus vélasztdsi ciklusai
onélléan is befolydsolnak. Ez az ellentmondis leginkdbb a mezégazdasigi protek-
cionizmusban érhetd tetten, amelynek kozosségi elfogadtatdsa érdekében kezdetben
Franciaorszdg tudta érvényesiteni er6folényét, és noha a késébbi csatlakozdsi periddu-
sok tobb orszdga, beleértve hazdnkat is, megfogalmazta a véltoztatds igényét, a kozos-
ség a felismert szitkségszer(iség ellenére mdig nem tudja feladni korabbi gyakorlatat.
Az eurdpai piacgazdasdg kiépitéséhez sziikséges nemzetek feletti kompetencidk érvé-
nyesiti emiatt is hoztak létre szdmos esetben mintegy pétcselekvésként talburjanzé
szabdlyrendszereket, gyakran irraciondlis elemeket is bevonva a szabdlyozds korébe
(lasd az uborka méretérél és gorbiiletérdl sz616 kozkedvelt ironizaldst).

Az oktatdsnak a 70-es évek mdsodik felétdl érzékelhetd feléreékel6dése természetes
folyamatként értelmezhetd a globalizal6dd, posztindusztrializdlédé eurdpai gazda-
sdg versenyképessége szempontjdbél. A szakképzésre vonatkozd kozdsségi cselekvés

—amely ennek a részpolitikdnak a fokozatos épitése sordn a hetvenes években kozos
intézményt is létrehoz (CEDEFOP) — a hetvenes évektd]l mdr egy eurdpaizdlédé okta-
tastigyrdl val6 gondolkoddsi folyamatba dgyazddik. El6térbe keriil az oktatdsrol valé
kozosségi informécidszerzés igénye, amelyet az 1980-ban létrehozott EURYDICE-h4-
16zat hivatott megalapozni, valamint megkezddédik a — részben az informdcidszer-
zést, részben a kdzvetett befolydsoldst lehetévé tevd — kozosségi oktatdsi programok
szervezése. Es természetesen a gazdasig teljesitményének novelésére torekvé don-
téshozokban megérlelédik az a felismerés is, hogy e cél eléréséhez kivéltképp sziik-
ség lenne a fels6oktatds miikddésének befolydsoldsdra. Az e téren ad6dé lehetSségek
eurdpai 1éptékii kiakndzdsdt korldtozza azonban a nemzeti felsdoktatdsi rendszerek
autonémidja. Mig a szakmai tartalmuk tekintetében leginkdbb standardizalhaté6 or-
vosi diplomék kélcsonos elismerését 1975-t61 kotelezd erejii szekrtoridlis szabdlyozds
irja el8, a diplomdk és szakképesitések kolcsonds elismerésérdl szo16 direktiva csak a
80-as évek végén szilletik meg, s mdig igen kevés szakmdra terjed ki. A fels6oktatds
teriiletén szitkséges kozosségi cselekvés kiszélesitésére csak a nyolcvanas évek méso-
dik felétdl, a politikai uniénak az Egységes Eurépai Okmdnyban valé megjelené-
se utdn kertil sor, els8ként a gazdasdg és a felsdokratds egyiittmiikodését timogatd
COMMETT program, majd a felséokratdsi szektor egyiittmiikddési keretprogramja
(ERASMUS) révén; a felsdoktatds eurépaizdldsinak dgynevezett bolognai folyamata
pedig napjaink politikai napirendjén szerepel. A kozoktatdsrél valé kozos gondolko-
dds is tobb szdlon halad el6re, de csak a 90-es évek kozepétdl keriil az unids kompe-
tencidk megteremtésének fizisiba. Addigra azonban tobb tényezd egyiittes hatdsi-
nak eredményeképpen mdr més kontextusban értelmezédik ez a kérdéskor.
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,Egyéb” tényez6k

Ha az oktatdsra irdnyul6 kozosségi figyelem alakuldsdt a gazdasdg folyamataiba dgyaz-
zuk, nem haszontalan egy kitérét tenni. Ebbél a szempontbdl az Eurépai Birésig
oktatdsiigyi jogesetei érdemesek a figyelemre.

Az eurdpai kozdsség Luxemburgban miikddé birdsdga itéleteit, s ezek indokoldsait
a vonatkoz6 kozosségi jogszabélyokra: az elsédleges joganyagot jelentd alapszerzé-
désekre, valamint a kozosség szervei dltal létrehozott, kiilonb6zé szabélyozé erej,
ugynevezett masodlagos joganyagra alapozza. Mivel az oktatdsiigy — az egy, dltald-
nos jellegt, a szakképzésre vonatkozé passzus kivételével —a Maastricht-i szerzédést
megelézden nem jelent meg tételes formdban az alapszerz8désekben, az oktatdsi jog-
esetek megitélését a birdsdg a meglévd, dontden a gazdasdgi integricié elésegitését
szolgdlé joganyagbdl vezette le. Ennek sordn precedens-értékii esetek megolddséval
tobbszor maga teremtett jogot, minthogy a birdsdg itéletei a , kozdsségi vivmdanyok”,
az Gn. ,acquis communautaire” részét képezik.

E jogeseteknek — viszonylag csekély szamuk ellenére — igen jelentds szerepiik volt
az okrtatdsrol val6 kozosségi gondolkodds formdldsiban; az oktatds és a gazdasdg
kozos és kiilondllo teriileteinek definidldsiban. Ha chelyiitt nincs is méd a konk-
rét esetek ismertetésére, megéllapithatjuk, hogy az Eurdpai Birésdg itéletei jelentd-
sen hozzdjérultak a szakképzés fogalmdnak tartalmi és vertikdlis kitdgitdsihoz, az
oktatds mint szolgaltatds értelmezéséhez, az egyenld elbdnds kovetelményének az e
szektorban valé alkalmazdsihoz, a munkaerd és a szolgéltatdsok szabad dramldsit
biztositd, a Rémai Szerz8désben lefektetett elveknek az oktatdsban valé érvényesi-
téséhez (Verbruggen 1997; Baldzs & Ivanics 1998). Az, hogy az oktatdsi szektor eb-
bél az irdnybdl a kozosségi gondolkodds hatdkorébe keriilt, visszahatott a szektor
késdbbi kozosségivé valdsdra is.

Erdemes kitérni egy mésik, nem a gazdasdgi folyamarok logikajabél fakadé ténye-
z6re is, amely szintén befolydsolta az oktatdsi szektor ,eurdépaizdléddsit”. Ez maga
az a folyamat, amely az oktatdson beliil tértént. A gyakran idézett bon moz, amely
a kozosség egyik alapitd atyjaként szémon tartott Jean Monnet nevéhez fliz8dik

— ,ha Ujra lehetne kezdeni, az oktatdssal kezdeném” —, arra utal, hogy az oktatdsban
mindenféle szabélyozds, kiilsé kényszer nélkiil rovid idészak alatt a nemzeti politi-
kdk és praxisok jéval nagyobb kozeledése tortént meg, mint az elvarhatd lett volna,
illetve mint amennyire ez mds, ennél jéval inkdbb 6hajtott teriileten bekovetkezett.
Az eurépai integricié egésze szempontjabol mellékhatdsnak tekinthetd folyamat
azonban nem ,véletlen hatds”.

Bar elére bocsdthatd, hogy az oktatdsi szféra nem tartozik a nemzetek kozoeti ér-
dekkonfliktusok fontos teriiletei kozé, és igy ilyesfajta kiilsd akaddly nem girolja
az egységesiilési folyamatokat, a dénté mégis az azonos kultdra, amely a soknyel-
vii, szines kultdrdja tagdllamokat és csatlakozni kivdné orszdgokat kozds értelme-
zési keretbe helyezi. Ezen az dltalinossdgon beliil, amelyet hiba volna alulbecsiilni,
konkrétan is megfigyelhetd, hogy az egymdstdl torténeti kialakuldsuk tekintetében
nem jelentéktelen kiilonbségekkel jellemezhetd oktatdsi rendszerek az elmult évtize-
dekben azonos fejlédési palydra keriiltek. Abbdl, hogy hasonlé problémakkal kellett
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szembenézniiik, szinte magdtdl értet8dd, hogy igen hasonlé eredményhez vezetd vé-
laszok is sziilettek (Haldsz 1998a). Az e folyamatokat leginkdbb befolydsolé jelenség
az oktatds expanzidja volt, amely szinte kikényszeritette az oktatdsi rendszerek egy-
fajta konvergencidjit: a centralizdlt oktatdsi rendszerek decentralizdcidjdt, a szélsé-
ségesen decentralizdltak rendszerekben pedig bizonyos dllami kereteket jelentd sza-
balyoz6 eszkozok alkalmazdsit.

A decentralizdci6 és a dereguldci6 dltaldnossd véldsa természetesen nem volt fligget-
len a kordbban vazolt makrogazdasdgi folyamatoktdl, s ebbdl kovetkezik az oktatdsi
rendszerek szdmos egyéb, kozos jellemzdje is: az, hogy megosztott felelésségi elven
miikddnek; vagy az, hogy szabalyozdsuk olyan — szlikebb vagy szélesebb — kételezd
és egységes kereteket jelol ki, amelyek mellett tdg tere van az dllami, kotelezd elld-
tastol valo eltéréseknek. Az iskolafenntartéi pluralizmus jogi szabédlyozdsa (magyar
példit véve példdul magdniskoldk alapitdsa), finanszirozdsi elvei (pl. tandij megal-
lapitdsanak lehetésége) mellett a kdzvetett eszkozok (keretjellegti tantervi szabdlyo-
zds, tobbszintl kimeneti vizsgarendszer) révén széles spektruma van annak, hogy a
rendszer igen kiilonb6z6 tdrsadalmi igényeket elégitsen ki, abban a legkiil6nb6z6bb
szerepldk jelenjenek meg, ami azzal is jir, hogy az oktatds kériilményei, tartalma
és szinvonala tekintetében jelentds kiilonbségek alakulhatnak ki. Ebbdl adédéan
nemcsak legitim, hanem funkciondlis is az oktatdsi szolgdltatdst igénybe vevéknek
megfelel6 mindségfogalom egyiittélése a kotelezd feladatokhoz rendelt standardok,
valamint a redlszférdbol dtvett, s az unids lisszaboni folyamatban kiemelt mérfold-
kovek (benchmarkok) alkalmazdsaval.

A mai kozoktatdsi rendszerek jellemzdje a jéléti gazdasdgi-tdrsadalmi periédust ko-
vetden a kdzszolgiltatdsok kordbbiakhoz képest szorosabb koriilhatdroldsa, az ezek
biztositdsdt szabdlyozé minimumszintek meghatdrozdsa, s — az ezen feliili lehetd-
ségek kereteinek kitoltéséhez — a kiilsé tarsadalmi forrdsok mozgdsitdsa. Az egyen-
16tlenségek mérséklése is elsésorban a kotelezd és rogzitett kereteken beliil torténd
elldtdsra, illetve a tdrsadalmi méltinyossdg elveibdl kovetkezd tobbletfeladatokra
(pl. pozitiv diszkrimindcidra) szoritkozik. Mindezek kévetkeztében, bdr az eurdpai
oktatdsi rendszerek nemzeti keretekben, az dllamhatalom erdsitésének és legitimdls-
sanak folyamatdban jottek létre, s ez a jellegiik a mai napig fenndll, e rendszerek
egy-egy tagidllamon beliili sokfélesége akdr nagyobb is lehet, mint a kozottiik levé,
kiilsé kiilonbségek.

A decentralizdciénak, a dereguldciénak és a pluralizmusnak azonban nem csak az
eurdpai kozoktatdsi rendszerek alakuldsdban, hanem a fejlett vildg, s ezen beliil az
eurdpai térség nagy tdrsadalmi folyamatainak formaléddsdban is egyre nagyobb a
szerepe.

Strukturdlis és kohézids politika

Az eurépai integrdcioban a decentralizdci6 erdsitéséhez az a felismerés vezetett el, hogy
a regionalizdci6 hatékonyabban segitheti elé egy nemzetek feletti entitds létrejorceée,
mint a tagdllamok szintjén lassan elérehaladé egytictmikodés. Ezt az is aldtdmasz-
totta, hogy az eurdpai kozdsségnek vannak olyan orszdgai, ahol e szintek torténeti-
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leg is erdsek, s bajos lenne foléttiik ,dtnydlva” eljutni az integricidhoz. Mdsfeldl a
timogatdsok kozosségi céljait, az egységes piacgazdasig fejlesztését is kétségessé te-
hetné, ha azokrdl a nemzetdllamok a sajdt prioritdsaik alapjin dontenének.

A nemzeti szint(i kotottségek meghaladdsira és arra, hogy az ez alatti és az e fe-
letti szintek Gsszekapcsoldsara kozosségi eszkozok is rendelkezésre dlljanak, az EU
regiondlis politikdja volt a legalkalmasabb. Az e politika megvaldsitdsira hivatott,
tobbszor dtalakitott fejlesztési timogatdsok alapelvei kdzott ezért keriilt eltérbe a
decentralizicié és a szubszidiaritds elve, illetve az a gyakorlat, hogy a tdmogatdsok
kedvezményezettjei a nemzetdllami szint alatti, egységes elvi teriileti némenklati-
ra-rendszerben (NUTS) meghatdrozott kisebb térségek, tdbbnyire a régiok (NUTS
I1 szint).

Az EU regionilis politikdja az elmult évtizedek sordn olyan komplex, az elkiiloniile
dgazatok egyiittmiikodését igényld kozosségi cselekvési teriiletté vale, amely — a fog-
lalkoztatdspolitika mellett, amelyre a késébbiekben kitériink — erds hatdst gyakorolt
mds dgazatokra, ezen beliil a kozoktatdsra. Szerepének megvildgitdsdt segitheti a ko-
rabban megkezdett torténeti szl folytatdsa.

A kozosség béviilésének mdsodik szakasza, a dél-eurépai orszdgok 1979-81-es
belépése jelentds volt a globdlis versenyképesség erdsitésének lehetdsége szempont-
jabdl, mivel jelentdsen kitdgitotta az eurdpai kozos piac foldrajzi terét, a népesség-
gyarapoddsnak koszonhetden pedig a kozosség az USA-val és a Szovjetuniéval meg-
egyezd nagysigrendi térséggé valt. Ezeknek a tényez8knek a gazdasdgi kiakndzi-
sdt azonban jelentésen korldtozta a csatlakozott dllamok gazdasigi potencidljinak
alacsonyabb szintje, s még inkdbb a teriileti egyenl8tlenségek nagyfoku névekedé-
se, amely magdt az integrdcidt is veszélyeztette. E problémdk kezeléséhez mdr nem
volt elégséges a piaci korldtok lebontdsa; aktiv 1épésekre volt sziikség. A kezdetben
az EGK legelmaradottabb teriileteinek f6lzdrkédztatdsdra, valamint a mezégazdasdg

— val6jdban politikai inditékd — timogatdsira miikodtetett két szektoridlis timoga-
tési alapbdl 1975-ben létrejott regiondlis timogatdsok rendszere ezt a célt kivinta
szolgédlni. A portugdl, spanyol és gorog csatlakozds utdn az elmaradott, hdtranyos
helyzetd régidk osszteriilete, és az itt él6k nagy népességszdma akkora kihivés elé
dllitotta a kozosséget, hogy az addig nem jelentds nagysigrendd, mésfeldl szimos
dtfedéssel és parhuzamossdggal jellemezhetd, elkiiloniild tdimogatdsok mdr nem ér-
hettek el hatdst. A tdmogatdsok hatékonysigdnak novelését ekkor mér olyan célok
kittzésével lactdk megvaldsithaténak, amelyek egyiittesen jarulhattak hozz4 a belsd
piac bévitéséhez, a gazdasig egyiittes teljesitéképességének noveléséhez és az unié
integricidjit fenyegetd problémak megolddséhoz. A célok komplexitdsira a regiond-
lis politika nevének véltozdsa utal — ettdl kezdve a strukeurélis és kohéziés politika
kifejezéseket haszndljék —, a szdndékok komolysdgira pedig az e célra forditott ko-
z6sségi kiaddsok nagysdgrendje, amely a teljes koltségvetés szdzalékdban az 1975-6s
4,8 szdzalékos szintrél 1994-re 30 szdzalékra nétt.

Nem véletlen, hogy az 4j, egységes strukturélis és kohézids politika alapjait 1986-
ban az az Egységes Eurdpai Okmadny rakta le, amely a kozosség politikai uniéjét eld-
szOr deklardlta elsédleges jogforrdsban. Az ezen alapuld strukeurélis reformok pedig
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mér a Maastricht-i Egyezményre épiilve — a pénziigyi unié talajin és a foglalkozta-
taspolitika szempontjdbél kulcsfontossdgi médsodik Delors csomaghoz kapcsolddva,
a gazdasdgi és szocidlis kohézi6 erdsitésének egyiittes célkitlizése jegyében — fogal-
mazték meg a tdimogatds alapelveit.

A miér emlitett alapelvek — a szubszidiaritds és decentralizdcié — mellett Gjabb elvek
is el8térbe kertiltek: a koncentricié és az addicionalitds a kozdsségi és mds eréforrs-
sok egytittes hasznosithatésdgdt; a programozds az egyedi projektek helyetti komplex
fejlesztési programok tdmogatdsdt; a partnerség a kiilonb6z6 dgazati, tulajdonosi és
egyéb érdekeltségek bevondsit és kozos involvaldsit; a monitoring rendszer bevezetése
pedig mindezek eredményességének nyomon kovethetdségét és kozosségi ellendrzésée
voltak hivatva biztositani. Ahhoz, hogy ezeket a hatékonysdg-javité elveket egy dtldt-
hatébb tdmogatdsi rendszerben lehessen érvényesiteni, a tdmogatdsi célcsoportokat
és prioritdsokat is pontosabban koriilhatdroltdk. Az 1994 és 1999 kozotti programo-
z4si periddus még hat célkittizést tartalmazott, amelyekben egyes dtfogd problémak

— pl. a gazdasdgilag elmaradott térségek felzdrkéztatdsdnak timogatdsa —, valamint
specifikus tdimogatdsi célok — mint a legészakibb, gyéren lakott sarkvidéki teriiletek
fejlesztése —, eltérd finanszirozdsi stllyal ugyan, de egymads mellett jelentek meg. Az
AGENDA 2000 cim{i dokumentumra épiilé, a kiegyensulyozott, fenntarthaté fejlé-
dés és a humdn eréforrdsok kiemelt fejlesztését, az egyenldtlenségek és esélykiilonb-
ségek mérséklését eldtérbe helyezd 2000-2006 kozotti programozdsi periédusban a
célkitlizések — s az ezek megvalésitdsat igényelhetd térségtipusok — szdma hdromra
csokkent, s 6ndllé célesoportként jelent meg a munkaerd mindsége szempontjdbol
problematikus térségek humdnerdforras-fejlesztésének timogatdsa.

A huménerdforras-fejleszeés kozosségi timogatdsinak f6 forrdsa az Eurdpai Szocidlis
Alap (ESZA), amely a strukturdlis és kohézids alapok kozott nagysdgrendjét tekint-
ve a masodik legjelentésebb. Az egy-egy térségben osszehangolt fejlesztéseket timo-
gatd ,programozds” bevezetése 6ta azonban az alapok szinte mindegyikében lehet a
humadneréforris-fejlesztést timogatd forrasokhoz jutni, sét, a strukturdlis timoga-
tdsok Uj rendszere hangstlyt helyez az ESZA és a tobbi alap — kiilondsen az Eurépai
Regiondlis Fejlesztési Alap, a K6zosségi Kezdeményezések és a Kohéziés Alap — ko-
zotti szinergidra is. Ennek révén példdul az oktatdsi beruhdzdsok és a pedagdgiai
tartalmak fejlesztése, az azonos célcsoportokat eléré munkahelyteremtés és oktatds
is osszekapcsolddhat a tdimogatott tevékenységek keretében.

A szocidlis alap jelent8sége az eurdpai regiondlis politika és a foglalkoztatdspoliti-
ka kozotti koordindcié kiépitése kovetkeztében ndvekedett meg a 90-es évek méso-
dik felére. Az unids dontéshoz6k az oktatdshoz hasonléan kordbban ezt a teriiletet
is a nemzeti cselekvés hatokorében képzeleék el. A novekvd ardnyt tartés munka-
nélkiiliség, ezen beliil kiilondsen az oktatdsbdl végzettség nélkiil kikeriil4 fiatalok
munkanélkiilisége miatt a tdrsadalmi leszakadds kezelése terén a megelézésre tevd-
dott hangsualy, ugyanakkor egyre inkdbb sziikség mutatkozott az uniés szint(i be-
avatkozdsra, s ez a tagdllamok egyre tobb kozos fellépésében, egyiittes cselekvésében
is legitimdciét kapott. A foglalkoztatdspolitika az 1996-o0s amszterdami csticson vélt
Uj kozdsségi cselekvési teriiletté, amelyet igen gyorsan kovetett az egységes eurdpai
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foglalkoztatdsi irdnyelvek kimunkaldsa. Ezt kdvetéen az ESZA-tdmogatdsokhoz a
foglalkoztatdsi irdnyelvek, illetve az ezekre épiil8 éves nemzeti foglalkoztatdsi akcié-
tervek prioritdsai alapjdn lehetett csak hozzdjutni. A foglalkoztatdspolitika kozosségi
folyamatainak 4tlithatésdga érdekében létrehoztdk a nyitott koordindcié médszerét;
azt a megkozelitést, amelyet késdbb, a lisszaboni csticson elfogadottak értelmében
az oktatdsra is kiterjesztettek.

Ez a kdzeledési-egyeztetési folyamat, ha a lisszaboni célok meghirdetéséig nem is
ilyen kidolgozott formdban, lejétszédott a strukturdlis tdmogatdsok és a kozosségi
oktatdsi programok kozott is. Az esseni Eurdpai Tandcs ajénldsai alapjdn az 1995-
ben vagy azt kovetden elindulé oktatdsi programok kialakitdsa mdr tigy tortént meg,
hogy lehetdség legyen azoknak a strukturdlis timogatdsokkal t6rténd 6sszehango-
ldsdra. Az oktatds-, valamint a strukcurdlis és kohéziés politika kozotti koordindcid
er8sodésérdl ebben az iddszakban négy elfogadott bizottsdgi kezdeményezés tants-
kodik: egyfeldl a , Tanitds és tanulds” cim( oktatdsi fehér konyv, amelynek egyik
célja a humdn beruhdzdsoknak az anyagiakkal azonos médon kezelése, mésfelél az,
hogy 1996-ot az élethosszig valé tanulds évének nyilvanitottdk, harmadrészt a struk-
turdlis tdimogatdsokhoz kapcsol6dé ,Tanulds az informdciés térsadalomban” cimd
akciétery, és végiil a multimédidnak a tanuldsban val6 hasznositdsarél sz6l6 jelentés.
A fentiek mellett a szektorkozi koordindcié elérehaladdsa szempontjdbdl kiemelt je-
lent8ségli az is, hogy egyfajta komplex, tdrsadalmi és gazdasdgi célokat egyardnt in-
tegralé paradigmaként elétérbe keriilt az élethosszig tarté tanulds jelszava, s a koz-
oktatds problémakérét is ebbe az értelmezési keretbe helyezték.

Abbdl, hogy az ESZA céljai szdimos, a kdzoktatdsi rendszer és ezen beliil is az alap-
oktatds fejlesztéséhez kdzvetleniil hozzdjarulé tevékenység tdimogatdsat teszik lehe-
t6vé, amennyiben azok nem az oktatds dgazati-belsé szakmai igényeiként, hanem
komplex gazdasigi-tdrsadalmi célok megvaldsitdsinak eszkozeiként jelennek meg,
s hogy ezekhez jelentds, a tobbi strukturdlis és kohéziés tdmogatdsbdl megvalésit-
haté infrastruktira-fejlesztés is kapcsolédhat, azok a tagdllamok tudtak a legtobbet
profitdlni, amelyek felismerték az (j megkozelitésben rejlé lehetdségeket. Ott volt
igazdn eredményes a pélydzds és a programok megvaldsitdsa, ahol e felismerés mo-
gott nem kiilsé mintakévetés, hanem belsé motivacié dlle (Iisd példdul: Haldsz 1998,
1999). Az is igaz, hogy e sikerekhez hosszt tanuldsi Gt vezetett; a felzdrkézds élhar-
cosa, [rorszdg masfél évtized utdn jurtott el ide.

Gazdasdgi versenyképesség és tdrsadalmi kohézi6

Az EU strukturdlis és kohéziés politikdjanak fényében visszatérhetiink annak a felte-
vésnek a megvidlaszoldsira, hogy vajon a gazdasig igényeibél kozvetleniil kovetkezik-e
az unids céloknak a tdrsadalmi élet egyéb szférdira, igy az oktatdsra valé kiterjeszté-
se. E feltevés mellett sz6l az a meggondolds, hogy Eurdpa fejlédése elképzelhetetlen
vildgpiaci 1éptékii gazdasdgi versenyképesség nélkiil. Ez utdbbinak a f6képp gazda-
sdgi, de ezen tdlmenden kulturilis és a tdrsadalmi vetiileteivel is kapcsolatban van
az, hogy a posztindusztridlis szakaszon is tdljutott, ,,tudds’elétagt gazdasigi para-
digma megval6suldsihoz nemcsak kiiléndsen innovativ, magasan képzett munka-
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erbre van sziikség, hanem olyan tomegmértekben rendelkezésre 4ll6, dllandé meg-
Gjuldsra képes munkaerdforrdsra is, amely képes alkalmazkodni a gyorsan véltozé
technoldgidk sziikségleteihez, valamint azokhoz az 4j igényekhez, amelyeket a ter-
cier szektor mellett mindinkdbb elére tor6 Gj, kvaterner szektor tdmaszt, és amelyek
jegyében mindinkdbb sziikségessé vélik az életpdlya alatti tobbszori szakmaviltds,
az dllandé Gjra-tanulds.

Ennek egyik fontos, az oktatdsi rendszerben képz8dd forrdsa lehet a kozépiskolai
oktatds expanzidja. Hogy legaldbbis kdlcsonds kapcesolat van a gazdasdg és az oktatds
kozott, azt az is mutatja, hogy erre az oktatds csak akkor alkalmas, ha nem szakad
el a helyi tdrsadalom kordbban megalapozott kultirdjdtdl és igény-rendszerédl. A
kozépiskoldzds kiterjesztése annyiban tekinthetd szerves folyamatnak, amennyiben
e tdgabb kultirdba dgyazddik. Ez mérhetd példdul avval, hogy mennyire kapcsold-
dik egy el6z6 id8szak iskoldzottsdgdnak alakuldséhoz. Szempontunkbdl a jelenség
inverze taldn még fontosabb: a fiatal felndtt népesség javuld tendencidju iskoldzott-
sdga esetén a kozépiskolai expanzié elmaraddsa tarsadalmilag diszfunkciondlis okta-
taspolitikdnak tekinthetd akkor is, ha az oktatds hagyomdnyos mindségét tekintve
kedvez3bb kimeneteket eredményez. Ez a veszély ott jelentkezhet, ahol a gazdasdgi
visszaesés dltalinos kozegén beliil egy-egy kisebb térségben, régiéban megélénkiil a
gazdasdg, de olyan tevékenységek révén, amelyek nem tuddsigényesek. Ennek hoza-
dékai csak rovid tdviak lehetnek. A globélis verseny egyik eszkdze, az outsourcing
(a munka kihelyezése) révén a gazdasdgi szereplék ugyanis hamarosan tovabbi, még
periferikusabb, azaz alacsonyabb munkabér-igényi régidkba telepitik tovébb az ilyen
véllalkozdsokat, mint ahogy ezt a jelenséget magunk is tapasztalhatjuk a kilencve-
nes évek mdsodik felétd] Magyarorszdgon a kozép- és a nyugat-dundntdli régiéban.
Ha a helyi oktatdspolitika ennek a gazdasignak a révidtdvi munkaerdpiaci keresle-
tét elégiti ki, nem tesz eleget valds gazdasdgi szerepének sem, amelyet pedig pro-ak-
tiv médon maga is formdlhatna.

Anndl is inkdbb, mert a tudds-, vagy informdcids gazdasdg folyamatai nem koény-
nyen 4tldthatéak. Mivel sokszereplések, sem nemzeti, sem multi-, vagy szupranaci-
ondlis kormdnyzatok dltal kozvetlen médon nem befolydsolhatbak, s jéval nagyobb
benniik a bizonytalansdgi tényezd, mint kordbban. Amellett, hogy a munkaerdpiac
alakuldsa hosszabb tévon nem ldthatd elére — ebben a technoldgiavaltds mellett a
vildggazdasdgi verseny is szerepet jétszik —, s ezért le kell szdmolni az ehhez valé ,,il-
leszkedés” illuzidjéval, szembe kell nézni azzal is, hogy maga a munka, mint egysé-
ges tarsadalmi rendezdelv is kétségessé vdlhat. A tartés munkanélkiiliségnek kitett
tarsadalmi csoportok egyéni és tdrsadalmi integracidjt megdrzé stratégidk ezért
magukban foglaljak a munkaerdpiacra valé visszajutdst eldsegitd tevékenységek td-
mogatdsit éppugy, mint az én-épités és a mikro-, vagy nagyobb kozosség szempont-
jabél hasznos tevékenységekét.

Ha az egyén életében munkaszakaszok és nem munkdval tolt6te idészakok vélt-
jak egymdst, akkor a szokdsszer(ivé vélt folyamatos tdjékozédds egyardnt alkalmas a
személyiség kontinuitdsdnak 8rzésére és arra, hogy az egyén barmikor Gjra a munka
vildgdnak szereplgje legyen. Az élethosszig tart6 tanulds (life long learning — ,,LLL”)
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tdrsadalmi vonatkozdsai azonban nem korldtozédhatnak az egyén munkaviéllaléi sze-
repeire. Amennyiben alapbedllitéddssa valik az élethossziglani tanulds, ehhez ming-
ségi szempontbdl egy olyan sajdtos életforma is kapcsolédik, amely kihat a személyes

fogyasztdsra, illetve annak jellegére is. Egy, a tuddstdrsadalom szempontjdbél fontos

példat hozva erre, az 4j kommunikdaciés technolégidk haszndlata (IKT) nemcsak a

termelés, hanem a fogyasztds egyik fontos elemévé is vélik; ennek mindsége — mind

a haszndlat, mind a fenntarthatdsig tekintetében — alapvetden a tdrsadalmi kultira

része, s mint ilyen, fejlédése korldtjdt vagy lehetdségét jelenti.

Mindez a tdrsas-tdrsadalmi egytittélés kereteiben valésul meg, azaz tilmutat az
egyénen, illetve annak gazdasdgi vagy nem-gazdasdgi meghatdrozottsdgain. Az indi-
vidudlis szint folotti kozosségi tanuldsnak a tuddsgazdasdgban kiemelkedd szerepére
japan kutaték hivtak fel a figyelmet (Nonaka & Takeuchi 1995). Ennek a redlszféra
hatékérén talnyuld relevancidjdt az dgynevezett ,tanulé régidk és vdrosok” para-
digma mutatta fel, amely f6ként az eurépai gazdasdg- és tdrsadalomfejlédésben vilt
a gyakorlatban is alkalmazhaté modell¢, jéllehet kimunkaldsiban nem az EU jdrt
az élen. Ennek — az evolucidés gazdasigelmélet, a schumpeteri innovéciéelmélet és a
regiondlis gazdasdgtan 6tvozésén alapuld policy-irdnyultsdgu iskoldnak — a fejlédé-
sét az OECD serkentette (Rutten ¢&& Bakkers & Boekema 2000). A ,tanulé régié”-fo-
galom elsé kozelitésben arra, az egy foldrajzi térben egytitt élék specifikus értékein
és normdin alapuld, kolesonds és iterativ tdrsadalmi tanuldsi folyamatra utal, amely
ondlléan értelmezhetd szerepet jitszik abban, hogy e régidk helyzetiik adottsdgait
felhaszndlva versenyelényre tehetnek szert mds, hasonlé gazdasdgi adottsdgt térsé-
gekkel szemben. Ez akkor lehetséges, ha a gazdasdgi versenyképességhez sziikséges
tarsadalmi koordindcié és informdcidcsere-hdlézat dtfogja a gazdasdgot, a kozszfé-
rit és a civil tdrsadalom kibontakozdsdt, és a térség egészének szerves fejlédését td-
mogatja. A fejlesztés kozéppontjdban nem a rovid tdva gazdasdgi siker 4ll, hanem
egy, a térségi tdrsadalom kohézidjat is biztositd fejlédésméd, amely hosszabb tévon
gazdasdgi el6nnyé is vélik. A tanulé régié-paradigma alkalmazdsin nyugvé pro-
jektekben — mint az EU-tagdllamok régidi koziil az angol Kent Thames-Side-ban

— szdmos példdja taldlhaté meg annak a felfogdsnak, amelyben a gazdasdgi potencidl

erdsitését a szocidlis és helyi tdrsadalomfejlesztéssel, az életmindség javitdsdval és az
individudlis fejlédés eldsegitésével hangoljik dssze. Az egyéni és a tdrsadalmi célok
osszekotését a leszakadé és a bevdndorld csalddok gazdasdgi és tdrsadalmi integri-
cidjdnak redlis esélyt nyujté programok tdmogatjdk, amelyek attdl miikdddképesek,
hogy benniik az tizleti és civil szféra egytitem(ikodik (Baldzs 2000; Kent Thames-Side
2000). J6llehet a tanulé régié-paradigma kritikusai joggal hivjak fel a figyelmet arra,
hogy a példaképként emlegetett ,tanulé régiok” (Szilikon Vélgy, Emilia-Romagna,
Baden-Wiirttemberg) sikereiben nem mdsolhaté specifikus tényez8k jdtszottdk a
dontd szerepet (Hospers & Beugelsdijk 2002), ennek a policy-felfogdsnak a gyakor-
lati eredményei rdmutatnak arra, hogy a kultira, a tdrsadalmi egytittélési normak
és a bizalom egyiittesében formdlédé helyi-regiondlis kohézié alapvetd tényezdje a
gazdasdg- és tdrsadalomfejlédésnek.
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Ez a kévetkeztetés eurdpai perspektivaban kiilondsen fontos. Annak, hogy a gaz-
dasdgi versenyképesség javitdsit nagyrégionk a térsadalom kohézidjdnak erdsitésével
egylittesen ldtja megvalésithaténak, nem vitathaté a gazdasdgi motivaciéja — ennek
hidnya kozvetleniil gitolnd a globdlis verseny nem lebecsiilhetd tényezéjét jelen-
t6 belsé piac kitdgitdsdt és fejlédését —, ennél fontosabb azonban, hogy az eurépai
tirsadalom, eltéréen az amerikaitdl vagy a tévol-keletitdl, nem visel el mértéktelen
tirsadalmi egyenldtlenségeket. Mégpedig azért nem, mert a régié dllamai azonos

—a Huntington dltal bevezetett fogalmat haszndlva — civilizécié tagjai. E civilizdcié
— akdr a zsidé-keresztény, akdr a felvildgosodds kultdrdjiba dgyazva irjuk le — nem
tekinti elfogadhaténak a tdrsadalmi szolidaritds teljes hidnydt, a tdrsadalmi egyen-
18tlenségek mértéktelen novekedését. Ezen értékek nem a gazdasdgi versenyképesség
sellenére” legitimek, hanem a versenyképesség sajitos eurdpai tényezéi. Igy végiil a
fentiekben foltett kérdésre olyan vdlaszhoz jutunk, hogy bér a redlszféra impulzu-
sai hatnak az eurdpaizdléddsi tendencidkra, de ez mds, a gazdasdg szdmdra is fontos
szférdkkal valé kolesdnhatdsban valésul meg, amelyben ez utébbiak aktiv alakitéi a
folyamatoknak. Anndl is inkdbb, mert — mint ahogy kordbban utaltam rd — a gaz-
dasdg szempontjabdl nem megkeriilhetd, de az egész tdrsadalmat érintd 4j kihivé-
sokra nincsenek kidolgozott valaszok.

A kozoktatds mint humdaneréforrés-fejlesziési tényezd

Azok a kihivdsok, amelyeket ma hajlamosak vagyunk az eurépai unids csatlakozds-
nak, s az ettSl novekvd kozosségi befolydsnak tulajdonitani, valéjdban nem madsok,
mint azok a komplex tdrsadalmi-gazdasdgi igények, amelyek az oktatdsra nem mint
elkiiloniile tdrsadalmi dgazatra, hanem mint a humaneréforrds-fejlesztés tényez6jé-
re tekintenek.

Az oktatdst humdnerdforrds-fejlesztésként felfogd megkozelitéseknek van hagyo-
ményos és Ujabb értelmezése. A tradicionilis fogalom egyértelmien gazdasdgi indit-
tatdsy, s ezen beliil is f8ként a versenyképességet leginkdbb befolydsolni képes, kuta-
tds-fejlesztést timogatd fels@oktatdsra irdnyul. Bdr tobb makrogazdasigi modellben
és empirikus vizsgdlatban megjelenik a kozoktatds, ezek is kifejezetten a gazdasdgi
fejlédéshez valé hozzdjéruldsa szempontjdbdl vizsgdljik az dgazat humdn eréforrds-
fejlesztési szerepét (Barro 1991; Fuller-Rubinson 1992; Chatterji 1998). A kozoktatd-
si rendszerekkel szemben megfogalmazott 0j kihivdsok azonban tilmutatnak ezen
az — esetenként csak a mérhetdség szempontjabdl korldtozott — megkozelitésen. Ha
osszehasonlitjuk az emberi tényez8 gazdasigi szerepe felismerésének idészakdban
kialakitott humdn téke fogalmat a mai haszndlatban 1év6 emberi erdforrdséval, az
elnevezések véltozdsa mogott jelentds szemléleti és tartalmi mddosuldst tapasztal-
hatunk, amely részint magdnak a gazdasdgnak a paradigmatikus dtalakuldsdbél ko-
vetkezik, részint — s ett6l nem fuggetleniil — a gazdasdg fejlédéséhez szitkséges nem
gazdasdgi tényez8k, végiil pedig, és f8képpen a tdrsadalmi folyamatok szerepének
felismerésébdl (Baldzs 2003).

A két végpont” kozotti legfébb kiilonbség abban 4ll, hogy az ,emberi t8ke” értel-
mezési kerete a gazdasdg, mig az emberi eréforrdsé a tirsadalom. Az elsé fogalom a
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munkaerdt, méghozzd az elszigetelt munkaerdt 4llitja a kozéppontba, s hatékére a
munkaerdpiac, a mdsodik az egyént mikro- és makrotdrsadalmi létébe dgyazottan
veszi figyelembe, amelynek egyik — és csak id6leges — tere a munka vildga, és amely
mellett fontosak a tirsadalmi élet mds szinterei is. A t6kefogalomhoz témegmére-
tekben a szakképzettség, illetve, az innovativ potencidl megujitdsihoz az egyetemi,
akadémiai tudomdnyos képzettség tartozik, mig az emberi eréforrds-fogalomhoz a
tomegesen meglévd kuleskompetencidk és az ezek fejlesztését, miikodtetését lehetévé
tevd attitidok, az élenjdrd fejlédéshez pedig a kreativitds, amelynek az is jellemzdje,
hogy a mégotte 4ll6 intézményi hdttér nem meghatdrozd. Jelentds kiilonbség van a
két ,végpont” kozott a lezajlé folyamatok jellegében is: az el6bbi esetben befejezett,
lezért folyamatokrdl van sz4, az utdbbi esetben viszont folytonos, nyitott folyama-
tokrél. A humdntdke a beruhdzds minél révidebb idejd, gazdasdgi megtériilésének
logikdjdra épiil, az emberi eréforrds megtériilési elvardsa hosszu ideji és tdgabb, tdr-
sadalmi, és figyelembe veszi az externdlis hatdsokat. A fogalom létrehozdsinak ide-
jén a beavatkozds f6 motorja az 4llam volt, a mai kozpolitikdk sokszereplések: az
dllam mellett mds szférdk, koztiik a sajdt fejlesztéséére felelds egyén is részt vesznek
benne. A tékefogalomhoz egyértelmiien a gazdasigi versenyképesség tartozik, mig a
mai fogalomhoz ez és a tdrsadalmi kohézi6 egyiittesen. A humdnerdforrds-fejlesztési
tényez8ként felfogott oktatdst ennek a fogalmi dtalakuldsnak a végpontjdn célszert
értelmezni, és e tekintetben a kozoktatdsnak egyidejlileg kell megfelelnie a gazdasi-
gi versenyképesség és tirsadalmi kohézié kettds kovetelményének.

Mit jelent ez? A versenyképesség ,egyezményes” mutatdja az ezen az oktatdsi szinten
dtadott tudds mindsége. Ezt ldtszolag egyszert definidlni, valéjéban azonban olyan
egyidejlileg jelentkezd hdrom kihivdsrdl van itt sz6, amelyek egyben arra is ramu-
tatnak, hogy e dimenzié sem kezelhetd fiiggetlentil a tdrsadalmi kohézi6tdl. Az elsd
kérdés az, hogy mennyire képes a tomegoktatdsi rendszer a tanuldk nagy tdbbségének
képességeit olyan tdg spektrumon kibontakoztatni, hogy ily médon kielégithesse a
tuddsgazdasdg igényeit. A kovetkezd kettd pedig, hogy mit tesz az oktatdsi rendszer
a kiemelkedd egyéni teljesitmények megalapozdsa érdekében és ezzel egyidejiileg a
tarsadalmi-kulturélis leszakadds ellen.

A tdrsadalmi kohézié erdsitése a kozoktatdsban f6képpen annak szocializdcids
feladatkoréhez kothetd. Ezt szokdsosan az iskola nevelé funkcidjaként értelmezik,
megkiilonboztetve az oktatdsétdl. Tényleges tartalma azonban igen dltaldnosan de-
finidlt — a szocializdcié sordn dtadott éreékek, normék és viselkedési modellek egytit-
teseként szoktdk meghatdrozni —, s kevés sz6 esik arrdl, hogy e tartalom igen eltérd
médon épiil be a tanuldk személyiségébe, ami egyébként, bdr a normativitdsra haj-
16 pedagdgia hajlamos ezt problémdnak tekinteni, nem feltétleniil jelenti a szocia-
lizécié kudarcit.

A szocializdcié ugyanis magiban foglalja az egyének tdrsas és tdrsadalmi integrélt-
saganak kiilonbozd formdit, fokozatait és médjait, beleértve az integrdcié negativ
folyamatait is, mint a distancia és az elutasitds, illetve — a tdrsadalmi fogadé kozeg
oldaldrdl — a stigmatizici6 és szegregaci6. A tdrsadalom kohézidjit a szocializdcié
eredményeként létrejott egyéni integraltsdgok kiilonbozd mintdzatainak olyan egyiit-
tese teremti meg, amely képes fenntartani a tdrsadalom mikodéképességét. A hossza
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ideig tartd kotelezd okrtatds intézményeként miikdds iskola ebben a folyamatban jét-
szik fontos szerepet. Es ez annak ellenére is igaz, hogy az oktatsi intézmények szo-
cializdcids szerepe csokkent mds dgensekhez képest (bdr ezt még az iskolarendszer
magasabb fokain is némiképp ellenstilyozza az, hogy — kultdrdnkban legaldbbis — az
iskola egyben a kortdrscsoportnak helyet adé £8 intézmény is). A szocializdcié fenti
meghatdrozdsdbol kovetkezik, hogy a kdzokratdsi rendszernek nemcsak a 6 felada-
taként tekintett, szdndékolt oktatd-nevel§ munkdja relevdns a tdrsadalmi-gazdasdgi
elvirdsok szempontjabdl, hanem az a ldtens hatds is, amelyet a ,,rejtett tanterv” jelen-
ségébdl ismeriink, s amely nem csupdn a tanuldkra, hanem az iskola pedagégusaira,
vezetdire, az iskolahaszndlokra és a helyi kozosségre is vonatkozik.

Szintén a szocializdcids szerephez tartozik, hogy bdr a kozokrtatds intézményei spe-
cidlisan az intézményes oktatds-nevelés céljaira létrejote szervezetek, de a mai tdr-
sadalmakban a tuddsdtaddsnak és -szerzésnek kiilonosen sok egyéb szintere és for-
mdja van. Emiatt az oktatds szereplSinek tevékenységében elétérbe keriil a tudds-
hoz valé hozzaférés koordindcidja, valamint a sokféle informdciéforrds integréldsa.
A kozoktatds hatkore tehdt egyszerre korldtozott és mutat messze tul az oktatdsi
intézményeken.

A kozoktatds humdnerdforras-fejlesziési szerepe szempontjabdl a tirsadalmi kohézié
és a gazdasdgi versenyképesség dimenzi6i nem vélaszthatak el egymadstdl. Barmelyik
feladat egyoldala — jollehet sikeres — teljesitése csonka, a humdnerdforrds-fejlesziés
szempontjibél diszfunkcionilis. Ez azonban nem jelenti azt, hogy a humdneréfor-
ras-potencidl optimdlis kiakndzdsdnak egyfajta, normativ modellje volna. Ahogyan
az eltérd szocializdciés mintdzatokbdl kiilonbozd, de egyardnt mikodSképes tdrsa-
dalmi integraltsdgok johetnek létre, Ugy egy-egy kisebb vagy nagyobb térség (EU
tagdllam, régid, vagy akdr iskolai vonzdskorzet) tdrsadalmi kozegében az endogén
adottsdgok-lehetdségek — és az ezekre épiil térsadalmi konszenzus — jellik ki a ke-
reteit a fenti két dimenzi6 konkrét tartalmdnak is, amely igen sokféle lehet. Az eu-
répaizdlédd, decentralizdlt kozoktatdsnak ez a sokféleség — ugyandgy, mint a nyelvi
diverzitds — tartdsan fennmaradé sajitossiga marad, mert ez a rendszer mikodésé-
nek lényegéhez tartozik.

A kozvetités fontossdga

Az indikdtorok és mérfoldkovek (benchmarkok) alkalmazdsa az ,egyenirdnyitds”
eszkozeinek ltszik. Val6jdban azonban e mértékeket e sokféleség kereteinek a be-
hatdroldsdra és a komplex tdrsadalmi célok dtldthatésdgdnak biztositdsira hoztdk
létre. J6llehet a lisszaboni stratégidra épiilé ,Részletes munkaprogram” (Az okta-
tdsi-képzési...) megvaldsitdsinak nyomon kovetése érdekében alkalmazott nyitott
koordindciés médszer szdmos olyan mértéket (indikdtort, benchmarkot) tartalmaz,
amelyeket nem jogosulatlan szakmai kritikdval illetni (1asd pl. Badham 2003), né-
zetlink szerint nem e mértékek kidolgozottsdgdnak oldaldrdl érdemes ezt a kérdést
szemlélni — amire egyébként nem is nagyon van lehetéség, hiszen ebben az esetben
Hitt és most” formdlddé folyamatok felismerésérdl és nem mdr ismert jelenségek ,ex
post” értékelésérdl van sz6 —, hanem a kihivds tartalmi oldala fell. A mindség és a
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teljesitmény 1j, a kordbbindl komplexebb dimenzidi a rendszer szerepl8itdl, a koz-
oktatds humdnerdforrds-fejlesztési hozzdjaruldsdt igényld tdrsadalombdl fakadnak; e
kozeg akkor is ilyen megkozelitésben kérné szimon a szektor teljesitményét, ha ezt
a rendszer szerepl6i visszautasitandk. S ez nem lenne masképpen nagyobb nemzet-
dllami szuverenitds esetén sem.

Az oktatdsi paradigmavaltds sziikségességének felismerésében a szakmai ,main-
stream’-ben az dttorés legkésdbb a 2001. évi PISA méréssel megtortént. A nem kedve-
z8 eredményekkel valé szembesiilés kapcsin megjelentek ugyan a — gazdasdgi indit-
tatdsy, s ezért visszautasithaténak itélt — mérés relevancidjit megkérdéjelezd hangok
is, az oktatdspolitikai gondolkoddsban azonban erdsebb volt e tapasztalatok vilto-
zésokat kezdeményezd hatdsa. Nem ilyen egyszer(i azonban a helyzet a kozvetités-
sel az okratdspolitika és a praxis kozott, s kordntsem azért, mert ez utdbbi szerepldi
tudatlanabbak vagy konzervativabbak volndnak, mint az oktatdspolitikusok.

El6szor is, nem konny dtvezetni az intézményi szintre a kozoktatdsi rendszer telje-
sitményének szimbavételére e paradigma jegyében alkalmazott dimenzidkat és mér-
tékeket. Igy, bar kénnyen beldthaté, hogy az iskoldskor elétti nevelésben valé rész-
vétel a tdrsadalmi kohézié és egy késébbi versenyképesség szempontjabdl az oktatds
teljesitményének fontos tényezdje (s ha ezt mérjiik, indikdtora), a magyar viszonyok
kozdtt — ahol az 6voddzdsban vald részvétel csak az iskoldzds eltti évben kotelezd

— a negativ teljesitménymutatoként éreékelt kedvezdtlen részvételi ardnyokat a szek-
tor vagy annak intézményei visszautasithatjék, mondvan: az nem az oktatdsi dgazat
erbfeszitésein mulik. Ha azonban kideriil: ezt nem az évodai szektoron kéri szimon
a tdrsadalom, de vildgossd teszi: nem (6 sem) vonhatja ki magdt e probléma megol-
ddsdbol, sét, az chelyett véllalt, maga dltal értékesnek itélt feladatot kevéssé értéke-
li, akkor mindezt nehéz visszautasitani. A széban forgé igény akkor teljesithetd, ha
a kozokratds, illetve az 6voddk aktiv szerepldi annak a helyi-térségi tdrsadalomban
lefolytatott vitdnak, amely beazonositja a problémdkat, kijel6li a célokat s az ezek-
hez vezetd cselekvés utjait, és amelyben a kiilonb6z6 dgazatok a maguk eszkozeivel
vesznek részt. Egy ilyen koz6s stratégidra épiil6 program magdban foglalhat kifeje-
zetten az 6voddrdl kiindulé Gj tevékenységeket (mint példdul az 6voddk megnyitdsa
a helyi tdrsadalom felé, gyakori csalddldtogatdsok, nyitott napok, rovid programok,
csalddok részvétele az Gvodai nevelésben, egyéni differencidlds stb.), amelynek szak-
mai megtervezése, ¢ feladatok megfelel§ egymdsra épiilése mar 6nmagdban is hozhat
bizonyos eredményeket. Ugyanezt hatékonyabban, s nagyobb eséllyel valdsithatja
meg egy olyan stratégia, amely az egy térségben €16 csalddokat igyekszik elérni tobb
dgazat kozos gondolkoddsdra épitett dsszehangolt, célzott tevékenységekkel, s igy a
részcélok egylittese szinergikus hatdst ér el. Ehhez egyszerre van sziikség arra, hogy az
6vodai nevelés pedagégiai perspektivdjdt kitdgitsak a térsadalmi fogad6-kozeg sziik-
ségleteinek felismerése irdnydba, s hogy az évoda praxisiban levd, s ott meggjitandé
szakmai tevékenységeket megfeleld médon tudjak kommunikélni e kozeg felé.

Midsodszor, az iskolai gyakorlatba, s kiilonésen az osztdlytermi munkdba nem
konnyen tiltethetd 4t a humdnerdforrds-fejlesztés absztrakt fogalma. Ennek opera-
cionalizdldsa részben mdr megtortént, részben azonban nem. A ,mit?” kérdésre adott
vélasz: a tdrgyi ismeretek ,tanitdsa” helyett az alapképességek, kuleskompetencidk
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elsajétitdsdra fokuszdld ,ranuldsfejlesztés” mdra tobbé-kevésbé definidle és e tartalom
elfogadottd vélt a praxisban is. Minthogy azonban sem a tankotelezettség jegyében
rendelkezésre 4llé tanulmdnyi id6 nem bévithetd, sem t6bb ,,anyag” nem préselhe-
t6 bele abba, arra, hogy mindezt ,hogyan” lehet megtenni, még nem sziiletett fele-
let. Ebben a kérdésben az oktatdspolitika nem is elég merész, és nem is eléggé kom-
petens. A kozoktatdsnak a kordbban vazolt versenyképességi dimenzidja esetében a
»mindség” fogalmit a tanuldk zome, a tehetségesek és a leszakaddk szempontjdbol
egyardnt és egylittesen elsésorban az osztdlyterem, sét a tanuldk szintjén lehet rele-
vénsan értelmezni. Ennek a kihivdsnak a kozokrtatdsi rendszer egy nagyléptékii tar-
talmi és médszertani megujulds esetén, az iskoldban foly6 tevékenységek fajtdinak,
ezek fontossdgi sorrendjének és egymadssal valé sszekapcsoldsdnak Uj elgondoldsa
révén tud megfelelni. Ez feliilr8l hatékonyan nem alakithaté — gondoljunk csak a
magyar tantervi véltozdsok nyomdn Ujra és Gjra megerdsitett, szinte azonos helyi
tantervekre, kerettantervekre —, a praxis szerepléinek tapasztalatai azonban jelentés
hozzdjiruldst adhatnak. Van ehhez is egy jé politikai eszkoz az Eurépai Unidban,
a ,j6 gyakorlatok” (best practices) megismertetése, melynek keretében a terjesztésre
érdemes tapasztalatokat igyekeznek feltdrni és terjeszteni. A valahol bevilt probal-
kozds azonban nem tekinthetd ,, mantrdnak”, amely barhol csoddt tesz, s még a ter-
jedd innovacidknak is hosszabb id6re van sziikségiik rendszerszint(i hatds elérésére.
Nem véletlen, hogy a lisszaboni céloknak ezen, leginkdbb mindségi jellegti elemeit
puha mértékeket alkalmazva hatdroztik meg.

A magyarorszdgi humdneréforrds-fejlesztés operativ programjanak (HEFOP) pé-
lydzatai, amelyek a tagsiggal elérhet§ EU-s tdmogatdsok prioritdsait és kritériuma-
it fogalmazzdk meg, 2004. tavaszdtél megjelentek. Ezek valéban a kézoktatdssal
szemben megfogalmazott 4j tdrsadalmi-gazdasdgi elvdrdsokat hivatottak kozveti-
teni. Vajon képesek-e kozvetiteni a pdlydzatok az oktatdspolitikai célok és a praxis
megujitdsa kozott? Ertelmezhetéek-e a cimzettek szdmdra? Kihez jutnak el, kiket
szélitanak meg? Hogyan valésulnak meg, beépiilnek-e az iskoldk életébe, és a tdrsa-
dalom szdvetébe? Az EU-tagsdggal pélydzhatd fejlesztési tobbletforrdsok és kénysze-
rek kdzvetlen hatdsinak mérlegét a kozoktatds megujitdsdban viszonylag rovid idd
alatt sikeriil majd megvonni. Az azonban, hogy ez mennyire adekvit a jovd globdlis
tarsadalmi, gazdasdgi és politikai kihivdsai szempontjdbdl, a ,,25 f8s” Eurépai Unié
egésze szdmadra is kevéssé lachaté eldre.
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AZ EUROPAI OKTATASI PROGRAMOKBAN VALO
RESZVETEL HASZNOSULASA

Z ALABBI fRAS — NEHANY KIEMELT eurdpai oktatdsi program hazai miikodé-

sének vizsgdlata sordn szerzett tapasztalatokra tdimaszkodva — azt elemzi, ho-

gyan jellemezhetd a részvétel hatdsa az egyének, az intézmények és a képzési
rendszer szintjén. Ezen beliil — dontden a Socrates és részben a Leonardo program
vizsgdlatdnak eredményei alapjdn — arra a kérdésre osszpontosit, hogy mi motivél-
ja a résztveviket, illetve hogy milyen médon hasznosultak ill. hasznosulhatnak az
egylittm(ikodési programok keretében tdmogatott fejlesztési projektek eredményei,
illetve a mobilitdsi programok révén megszerzett tudds.

E programok révén tobb ezer didk, tandr, oktatdsi szakember keriilhetett kapcso-
latba mds orszdgokban dolgozé kollégdival, ismerte meg az ottani munkamédsze-
reket, és szerezhetett tapasztalatot a nemzetkozi egytittmitikddésben. Ennek révén
e programok nagy mértékben 6sztondzték a pdlydzati Gton forrdsokhoz jutd, pro-
jekt alapt nemzetkozi egytittmiikddés keretében megvalésithaté fejlesztések terve-
zésének és kivitelezésének megtanuldsit, és ezzel hozzdjdrultak az uniés csatlakozds
elékészitéséhez is. Mivel az e programokba torténd bekeriilés, a tdmogatdsi forrdsok
megszerzése erés verseny keretei kozott valésul meg, a szigorti kovetelményekkel valé
szembesiilés sajidtos mdédon jeleniti meg a hazai oktatdsi intézmények kozotti jelen-
t6s kiilonbségeket. Az irds kitér arra a kérdésre, hogy hogyan fogalmazhat6k meg a
programok eredményeinek hasznositdsit szolgdlé oktatdspolitikai megkozelitések,
és mikodnek-e olyan mechanizmusok, amelyek a megszerzett tudds szélesebb kort

— intézményi ill. rendszerszintl — hasznositdsit szolgéljak.

Az elemzés hittere

Az Eurépai Bizottsdg a kozelmultban — az érintett orszdgok dltal készitett beszdmo-
16k alapjin — értékelte a Socrates program II. szakaszdnak megvalésitdsat (Interim
evaluation 2004). A magyar jelentést, amely a 2000 és 2003 kozotti idészakot tekin-
tette 4t — az Oktatdsi Minisztérium megbizdsdbdl —, az Oktatdskutaté Intézet készi-
tette (7he evaluation 2003). A sziikséges informdaciok dsszegyjése érdekében 2002
vége és 2003 nyara kozott végzett vizsgdlat keretében feldolgoztuk a Socrates prog-
ram hazai miikodésével kapcsolatos beszamoldkat, adatbdzisokat és a palydzatok do-
kumentdci6jinak egy részét, a kiilonboz6 célcsoportok szdmdra késziilt informdciés
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anyagokat (szérélapok, ismertetdk, beszémoldk, a Socrates Magazin, és a Socrates
Nemzeti Iroda web-oldalain kdzzétett informdcidk), a témdban késziilt elemzéseket
és szakcikkeket, az Eurépai Bizottsdg dltal a megel6z6 években készitett értékelé-
sek és felmérések eredményeit. Kérddives adatfelvételt szerveztiink az Erasmus hall-
gatdi mobilitdsi program résztvevéinek korében (a 8000 megkeresett 6sztondijastol
kozel 2000 értékelhetd vélasz érkezett). Ugyancsak kérddivet kiildtiink az Arion
szemindriumokon 1997-2003 kozott részt vett oktatdsi szakembereknek (86 érté-
kelhetd kérddiv érkezett vissza). Az imént emlitett két adatfelvétel eredményeit két
publikiciéban mutattuk be (76t 2003a; 2004). Interjik és esetleirdsok is késziiltek,
amelyek révén kozel 30 — kiilonbozd akeidk keretében tdmogatott — projekt miko-
désérél kaptunk részletesebb képet, tovabb4 telefon-interjikat készitettiink a palys-
zati birdlatban résztvevd szakértdk egy részével. Szakmai eszmecserére keriilt sor az
Erasmus hallgatéi mobilitdsi akciéban résztvevd felsGoktatdsi intézmény nemzetkd-
zi koordindtordnak részvételével, emellett beszélgetést szerveztiink valamennyi, az
Erasmus akciéban résztvevd felséoktatdsi intézmény didkszervezetének képvisels-
jével. Egyes alprogramokrél (Comenius, Minerva) dttekintés késziilt, amelyek do-
kumentum-elemzés illetve a téma szakértdivel késziilt interjik alapjin fogalmaztak
meg észrevételeket. Interjut készitettiink a program hazai irdnyitdsinak kiilonb6z6
teriileteiért felel8s tisztségviselkkel és koordindtorokkal, valamint az egyes alprog-
ramok és mikodési teriiletek (PR, pénziigy, monitoring) feleléseivel. Emellett fel-
haszndltuk a program magyarorszdgi megvaldsitdsirdl korabban késziilt kutatds' leg-
fontosabb eredményeit, valamint az eurdpai programok jovéjével kapcsolatos 2003
elején szervezett nemzeti konzultdcid-sorozat tapasztalatait. Ugyancsak felhaszndleuk
a PHARE ill. a Leonardo program miikddésérél késziilt értékeld elemzések (Béni &
Setényi 2003; Mdrtonfi & Tordai 2002) legfontosabb megdllapitdsait.

A programokrol

A Socrates program egyik fontos jellemzdje a rendkiviil osszetett, nehezen dttekine-
hetd strukeira.? Az egyes alprogramok mikodési logikdjdnak, kapcsoldddsainak
4tldtdsa, a célcsoportok, prioritdsok, miikodési szabdlyok szempontjébdl egy ilyen
rendkiviil erésen tagolt program megismerése a déntéshozdk és a palydzék szimdra
onmagaban is jelentds feladat. Bizonydra nem véletlen, hogy a kovetkezd program-
szakasz tervezésekor erdteljes hangsulyt kapott az egyszer(ibb, dtldthatobb struked-
ra kialakitdsdra valé torekvés (A new generation 2004).

A nyolc alprogram a nemzeti oktatdsi rendszerhez valé kapcsolédds szempontja-
bél alapvetden négy £ szektorra tagolhatd, bdr az alprogramok célkozonségébdl
addédéan ezek bizonyos pontokon dtfedik egymadst. Ezek a kozoktatdsi (Comenius),
a felsdoktatdsi (Erasmus), és felndttképzési (Grundtvig), ill. az oktatdsi szakembe-

1 2001-ben az Okratdsi Minisztérium megbizdsdbdl a Socrates program keretében szervez6dé Comenius-1 akcié
mikodésérol dtfogd, kérdbives adatfelvételre és 22 projekt részletes elemzésére épiild vizsgdlat zajlott, amelynek
eredményei 6ndllé kiadvany formdjdban is kiaddsra keriiltek (4 Socrares/Comenius 1 alprogram, 2003).

2 A tdjékozéddshoz segitséget nytjthatnak a programhoz kapcsolédé kiadvanyok, illetve a Tempus Kézala-
pitvdny égisze alatt mikodé 6ndllé programok kéz6s honlapjan (http://www.tpf.hu) kézzétett anyagok.
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reket érintd (Arion) akcidk. A tobbi alprogram jellegébdl adédéan dtnyulik ezeken
a szektoralis hatdrokon (nyelvoktatds, az informdciés és kommunikdciés eszkozok
alkalmazdsa a képzésben stb.). A belsé tagoltsdg mdsik dimenzidja a centralizilt (az
Eurépai Bizottsdg hatdskorében elbirdlt és ellendrzott, jelentsebb pénzeszkozoket
felhaszndld) programok, ill. a decentralizélt formdban, a hazai iroda koordindlds-
val és ellendrzésével megvaldsulé programok elkiiloniilése. A mitkodés és hasznosu-
lds szempontjabdl egyardnt fontos megkiilonboztetni az intézmények dltal palyazott
és megvaldsitott projekteket (pl. iskolai egyticem(ikddési programok, vagy képzési
programok kifejlesztése) és az egyéni mobilitdsi utakat, amelyek elsésorban a kedvez-
ményezettek szakmai tapasztalatszerzését, tovabbképzését szolgdljik. A programon
beliil az érintettek szdimit tekintve legjelentdsebb nagysigrendi alprogram (,,akcié”
a Comenius, ezen beliil is a legtobb, dsszességében t6bb szdz, a kozokratdsi intézmé-
nyekben megval6sul an. iskolai projekt, amely tartalma szerint nemzetkézi egytite-
miikddésben, tbb kiilfoldi partneriskoldval megvalésitott program. Az egyéni mo-
bilitdson beliil az Erasmus hallgaték képviselik a kedvezményezettek legnépesebb
csoportjat. Az oktatdspolitikai dontéshozok dleal is jol ismert, és kiemelkedden sike-
resnek itélt program keretében 1997 6ta mintegy 8000 hallgaté kapott tdmogatést.
Ez évente kb. 1700-2000 {6t jelent, ami a felséoktatdsban tanulék hozzivetdleg 1
szdzalékar teszi ki, igy jelenleg a leginkdbb hozzdférhetd 6sztondijnak nevezhetd.

A Leonardo program elsd szakaszdnak két {8 palydzati tipusa a szakmai gyakorlatot
segitd mobilitdsi és a ,fejlesztd tipusi” un. kisérleti (4 szakirdnyok, tantervek, kép-
zési médszerek, taneszkozok kidolgozdsira irdnyuld) projektek voltak. 1997-1999
kozott 40 centralizdlt fejlesztési és 94 mobilitdsi projekt valésult meg, ez utdbbi mint-
egy 1100 kedvezményezettnek, koztiik tobb mint 700 révid idejli szakmai alapkép-
zésben résztvevd didknak nyujtott tdmogatdst (Mdrtonfi & Tordai 2002).

A megszerezhetd elényok

A programban vald részvétel hozadéka lehet kizvetlen vagy dttételesen, hosszabb
tdvon érvényesiils elény. Altalinos kozelitésben a kbzvetlen elénydk kozé sorolha-
tok az aldbbiak:
1) Az intézményi szintl fejlesztéshez szitkséges pénziigyi forrdsok bévitésének le-
hetésége.
2) A korszer(i szakmai ismeretekhez, mddszertani tuddshoz valé hozzdjutds.
3) A specidlis ismeretként is felfoghaté é16 idegennyelv-tudds béviilése.
4) A palyazati és projektszervezési tapasztalatok megszerzésének a lehetdsége.
A kozvetett médon ill. hosszabb tdvon érvényesiilé hatdsok koziil pedig az aldb-
biakat emeljiik ki:
5) Az egyéni és intézményi kapcsolati t6ke gyarapitdsinak lehetdsége.
6) A sikeres nemzetkozi egyiittmi(ikodésbdl vagy csupdn magdbél a programban
valé részvételbdl szdrmazé presztizs-novekedés.
7) Az egyéni mobilitds esetében pedig (az esetleg csak hosszabb tdvon érvényesii-
16) munkaerdpiaci esélyndvekedés, illetve az érintettek beszdmoldiban nagy te-
ret kapo személyes fejlédés.
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A résztvevdk az interjik sordn maguk is megfogalmaztdk, mi motivalta 8ket a rész-
vételre, s tobbnyire a felsorolt elényok valamilyen kombindcidjat emlitették.

Az oktatdsi szférdban (is) er8sodik a verseny a fejlesztéshez sziikséges forrasokért.

Egyre szélesebb kor szimdra vildgos, hogy hosszabb tdvon az oktatdsi szektorban is
dontden nemzetkozi egytittmiikodési keretek kozott szervezett palydzatok révén le-
het fejlesztési forrdsokhoz jutni, és ebben a versenyben a kapcsolati t6ke (megbizhatd,
kiprébalt, gyorsan mozgdsithatd partnerek korének kialakitdsa) nélkiilozhetetlen.

A magyar oktatdsi intézményeknek a tanuldélétszdimhoz igazodé finanszirozdsa és
a csokkend tanuldlétszdm kontextusiban az iskoldk helyi szinten versengenek a ta-
nulékére, és e versenyben a nemzetkdzi kapesolatok dltal biztositott presztizs ese-
tenként sokat nyomhat a latba. A sziilék pl. igen nagyra értékelik a didkok kiilf6ldi
nyelvtanuldsi lehetéségeinek bovitését.

A felsoktatdsi intézmények elengedhetetlennek tartjdk kindlatukban a nemzet-
kozi tapasztalatszerzés megjelenitését, ami egyes szakteriileteken kiemelten fontos a
nemzetkozi diploma-piacon is elismert értéki végzettség biztositdsahoz. Az Erasmus
osztondijasok korében hangsulyt kapott a szaknyelv idegen nyelven torténd elsaji-
titdsa, a kozos kutatdsokba valé bekapcsolddds, és a Magyarorszdgon nem oktatott
targyak hallgatdsinak lehetdsége. A volt Erasmus osztdndijasok koziil sokan véle-
kedtek gy, hogy kiilfoldi tanulmdnyttjuk révén javulhatnak elhelyezkedési lehetd-
ségeik. Erésnek nevezhetd az érdeklédés a nemzetkdzi munkaerdpiaci lehetdségek
irdnt is, aminek feltétele az orszdg, az intézmények és a nyelv ismerete. Az Erasmus
hallgaték korében készitett felmérés szerint a vélaszaddk kozel fele vallalkozna arra,
hogy hosszabb vagy rovidebb idére kiilfoldon véllaljon munkdt, és jelentds részitk
ugyanabban az orszdgban, ahol 6szténdijasként jart. A felsdoktatdsban ugyancsak
hangstlyos a nemzetkozi kapcsolatok révén megszerezhetd legtjabb tudomanyos
eredmények megismerése, a kozos kutatdsokba valé bekapesolddds révén szerezhetd
versenyelény megszerzése ill. megtartdsa, esetleg novelése.

A centralizélt akciékban résztvevd intézmények szimdra (évente mintegy 80—-100
programban volt magyar résztvevd) a hazai tdimogatdsok sziikosségének kompenzi-
ldsa is erdteljesen megjelenik a motivélé tényezdk kozott.

A mobilitdst illetéen — bdr a kiilfoldon tett utazdsnak 6nmagaban is még mindig
jol érzékelhetd vonzereje van — a konkrét tevékenységek révén megszerezhetd tapasz-
talatok, a komplex szakmai fejlédés egyre szélesebb korben vélik a tovdbbképzés leg-
vonzébb médjévd. A mobilitdsi programokban elsédlegesen, de a projektek révén
adddo lehetdségek révén is kiemelked8en fontosnak tlinik az idegennyelv-tudis fej-
lesztésének lehetdsége. Ennek kiilonos jelentdséget ad az, hogy az idegen nyelveket
a tanuldk igen jelentds része még mindig olyan oktatdsi kozegben tanulja, amelyre
hagyomdnyosan a nyelvtankdzpontisig jellemzd. Igazan versenyképes nyelvtuddst
szerezni, illetve a mdr valamilyen fokon elsajétitott nyelvismeretet anyanyelvi kor-
nyezetben tovébbfejleszteni elsésorban a legaldbb néhdny hetes nyelvi ill. szakmai
programok révén nyilik lehetdség, s sokan vannak, akik ezt onerébdl egyiltalin nem
lennének képesek megvalésitani.
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A magyar népességen beliil igen alacsony az idegen nyelvet ténylegesen beszélék
ardnya.’ Sajndlatos médon a kdzoktatdsban dolgozé tandrok korében — a kiterjedt
formalis nyelvoktatds ellenére — igen kevesen képesek munkanyelvként haszndlni ide-
gen nyelvet (kiilonésen a nemzetkozi egytittmikodésben haszndlhaté nyelvet). Ez
a tényezd joggal nevezhetd az Gsszes nemzetkdzi programban valé részvétel kulcs-
kérdésének. Az utdbbi néhdny hénap sordn orszdgos szinten is felerésodeek a hely-
zet javitdsdra irdnyuld eréfeszitések (pl. Vildg-Nyelv program), amelyekben komoly
szerepet kaphatnak a Socrates ill. mds unids programok. A Socrates program eddig
elsésorban a motivdcié erdsitése révén, és a nyelvtanulds életszerti kontextusdnak
biztositdsdval jérult hozz4 a nyelvtanulds 6sztonzéséhez.

Verseny a részvételért

Az intézmények és egyének szdmadra a részvétel ill. a tdimogatds lehetdsége palydzati
tipust versenyben vilik elérhetévé. E versengésben a feltételek az egyes alprogramok
szerint kiillonboz8ek, de a versenyképesség legfontosabb tényezdi mégis nagyjabdl
hasonléak. A sikeres palydzdshoz — intézmények esetében — tobb tényezd egyiittes
megléte sziikséges.

Mozgdsithatd kiilfoldi partnerek, akir a kordbban intézményi partneri kapcsolatok
korébsl,* akdr egy személyes kapcsolat (vagy kordbbi programok, esetleg mobilitds
sordn kialakult ismeretség) ,intézményesitése” révén. Az érintettek 4ltal igen hasz-
nosnak itélt — és ugyancsak a program részeként miikodd — an. partnerkeresd sze-
mindriumok lehetévé teszik a sziikséges intézményi kapcsolatok kialakitdsdt, vagy a
meglévék kibdvitését. Igen sok magyar intézményt a kiilfoldi fépalydzék keresnek
meg és vonnak be — sok esetben mdr teljesen kidolgozott — projekt-terveik megva-
16sitdsdba.

Munkaképes idegennyelv-tudds legaldbb a projekt-felelds személy(ek) esetében. A
hazai intézményekben — kiilondsen az iskoldkban — ez jellemzden egyike a ,szik
keresztmetszet’-eknek. Ez is az egyik oka annak, hogy az iskoldk részvételével zajlé
projektekben a nyelvtandrok szerepe hosszt ideje domindnsnak mondhat4.’

Pilydzatképes projekt otlete. Elvileg ez lenne a dont mozzanata a beadott pélya-
zat sikerességének. A tapasztalatok szerint azonban sokszor egy jé otlet is elvész a
megfeleld kidolgozds és projekt-formdba 6ntés hidnydban, illetve az elvardsoknak
jol megfelel$ pdlydzati anyag még a nem teljesen eredeti 6tleteken alapuld progra-
mok tervét is sikerre viheti.

3 A 2000-es népszdmldlds adatai szerint a magyar felndtt lakossdg 19,2 szdzaléka képes idegen nyelven mdso-
kat megérteni és magdt megértetni. Ez az adat 6nbevalldson alapul, s tartalmazza a nemzetiségi nyelvhasz-
ndlatot is, de még igy is joval alacsonyabb, mint az Eurépai Uniéra jellemzd dtlag (53 szdzalék).

4 A 2001-ben szervezett kérddives vizsgdlatban résztvevd 918 iskola kb. fele jelezte, hogy rendelkezik nemzet-
kozi kapcsolattal (ez utobbiak kdzel 70 szdzaléka tdbb partnerrel is). A partnerek jelentds része hatdron td-
li magyar iskola volt, azaz a kapcsolattartdshoz nem valt sziikségessé az idegennyelv-ismeretet. (A Socrates/
Comenius-1, 2003)

5 A 2001-es vizsgdlat is utalt a nyelvtandrok jelentds szerepére a projektekben, s a kérddives adatfelvétel szerint
az esetek kozel negyedében a nyelvszakos tandrok javasoltdk, hogy az iskola kapcsolédjon be a programba (A
Socrates/Comenius-1...2003, 101. oldal).



556 EUROPAI UNIO 0%

Pilydzat-készitési és projekt-szervezési kompetencia. A pilydzat szinvonala jelent8s
mértékben fiigg attdl, milyen tapasztalatokkal rendelkeznek a palydzok a nemzet-
kozi egytittmtikodésben. A sikeres palydzathoz sziikség van az aktudlis prioritdsok
ismeretére és egy sajdtos ,eus-nyelv” elsajdtitdsdra, alkalmazdsdra. A pélydzatok bi-
ralatdban résztvevd szakemberek egy része szerint nem egy sikeres palydzat esetében
ez az a mozzanat, amin a pdlydzat elbukik, vagy a kozépmez8nybdl kiemelkedik.
Az iskoldk képviselSivel folytatott beszélgetésekben viszont sokszor az fogalmazé-
dott meg, hogy az elvdrdsok, pl. a prioritdsok megfogalmazdsinak médja, a sajétos
nyelvhasznélat el6térbe keriilése sokszor idegenkedést vale ki, a kevés rutinnal ren-
delkez8k zavarénak érzik a hétkoznapi tények és a megfogalmazds médja kozdetd
tavolsdgot. Ugyanakkor azt is meg kell emliteni, hogy a projekt alapt szervezetfej-
lesztésben, a megszerzett tapasztalatok megfogalmazdséban még igen sok tanulni-
val6ja van a hazai intézményeknek. Mindenesetre ez az egyik legfontosabb teriilete
a tapasztalatok felhalmozdsinak, és ebbdl adéddan itt van sziikség a leginkdbb az
érintettek (a projektek megvaldsuldst irdnyitd szervezet illetve a 0j és régi pdlydzok)
kozotti kommunikdcidra, hiszen ezek az ismeretek déntéen nem a hagyomdnyos
moédokon (pl. kézikonyvekbdl) sajétithatdk el.

A projekinek az adott intézményen beliili szervezésére, irdnyitdsdra villalkozd személy
vagy személyek, akik akdr tobb éven dt is hajlandék jelentds tobbletmunkdt végez-
ni. Tapasztalataink szerint a projektek szervezésével jar6 tobbletmunka honoréldsa
csak kevés intézményben jellemz8, sokszor a projekt-szabilyok sem adnak erre le-
hetdséget. Ma még csak kevés intézményben jellemzd, hogy az intézményvezetdn
vagy az iskoldkban a nyelvtandrokon kiviil a tantestiilet vagy az adott szervezetben
dolgozdk szélesebb kére is bekapcsolédna a projekrek megvalésitdsiba. Alraldban
is jellemz8nek tiinik a projektek valamennyi tipusdban, hogy szlikebb kérben, 1-2
kulcsemberhez kapcsolédéan halmozddnak fel az informdcidk és tapasztalatok, és
ez egyrészt sériilékenyebbé teszi a kapcsolatok hosszu tavi fenntartdsdt, masrészt ép-
pen a kevés kulcsszerepld tulterheltsége miatt bizonyos tovabbi feladatokra (mint a
tapasztalatok megfogalmazdsa) mdr nem jut elegendd energia.

Meg kell emliteni még egy, a kovetelmények kozote nem feltétleniil szerepld, de
sok esetben mégis jelentdssé valo tényezdt. A legtobb esetben a résztvevéknek (in-
tézményeknek és személyeknek) olyan sajit forrdssal is rendelkezniiik kell, amely le-
hetdvé teszi az utdlag elszdmolt koleségek vagy a késve érkezd tdmogatds megel-
legezését. Az egyéni mobilitdsi programok esetében t6bb kedvezményezett is arrdl
szdmolt be, hogy jovedelméhez képest jelentds terhet jelentett a timogatds dsszegé-
nek ,megel8legezése”. Igen sok Erasmus hallgaté tette szdvd ezt, illetve azt, hogy
dltaldban a jelentds mérték( sajat anyagi eszkozok bevondsara volt sziikség. Széles
kor( az a vélekedés, hogy ennek a feltételnek a hidnya mdr 6nmagdban is sokakat
visszatart a palydzdstol.

A sokszor meglehetésen bonyolult el8irdsok betartdsa a megszokottnal szigorabb
kovetelményeket jelent pl. a projektek pénziigyi adminisztraciéjéban, a szabdlyok be
nem tartdsa kézzel foghaté kdvetkezményekkel jér (a timogatds egy részének vissza-



0% TOT EVA: AZ EUROPAI OKTATASI PROGRAMOKBAN... 557

tartdsdval, elvileg akdr a visszafizetés terhével is). Mindez bizonyos kockdzati ténye-
z6t jelent, illetve id6rablé felkésziilést, tapasztalatszerzést tesz sziikségessé.

Mindezen feltételek egytittes teljesitése egy dtlagos kozoktatdsi intézmény esetében
nem tekintheté magitdl értetédének. Ez a magas ,belépési kiiszob” jelenti az intéz-
mények kozotti legerdsebb szelekcids tényezdt, ami miatt a kdzoktatdsi programok
esetében pl. a pélydzatra jogosultak teljes korének (a kozel 4000 kozoktatdsi intéz-
ménynek) csak egy szlik csoportja, hozzdvetSleg 5—7 szdzaléka pdlydzik.

A verseny szerepléi

Ha a programokhoz valé viszony szempontjébél tekintjiik a hazai szerepléket, intéz-
ményeket és egyéni palydzokat, akkor a kovetkezd, létszimuk szerint egyre nagyobb

csoportokat kiilénboztethetjitk meg. (Ha koncentrikus k6rok formdjaban dbrdzol-
ndnk a csoportokat, akkor a legbelsd, legkisebb méretti kor feldl haladnank a kiilsé,
egyre nagyobb korok felé).

T6bbszoros nyertesek

Azok az intézmények (illetve személyek), akik tobb sikeres pdlydzat révén, tobb al-
kalommal voltak a program résztvevéi. A program 4ltal mikodtetett adatbdzisok
jelenlegi felépitése nem — vagy csak igen nehézkes kézi feldolgozds alapjén — teszi
lehetévé azoknak az intézményeknek az azonositdsdt, amelyek az utébbi években a
legintenzivebben vettek részt az eurépai egytittmikodési programokban, és ennek
kovetkeztében a legtobb tapasztalatot halmoztdk fel. A Socrates/Comenius-1 akci-
6n beliil pl. 60-70 intézmény tekinthetd rendszeres palydzénak, és koziiliik kb. 30
a tobb sikeres projektben résztvevd intézmények szdma. Az Arion szemindriumok
résztvevdi korében késziilt kérdSives vizsgalat adatai szerint a vélaszaddk dtlagosan
ketténél tobb alkalommal vettek részt valamelyik Socrates akcidban ill. mds ha-
sonlé programban. A relative kis szima Grundtvig projekt esetében hdrom-négy
olyan hazai intézmény van, amelyek évrél évre sikerrel szerepelnek a pélydzatokon.
A Leonardo program elsé szakaszdban az Gjrapélydzds els6sorban a szakmai gya-
korlati képzést szolgdlé mobilitdsi projektekre volt jellemzd, az 1998-2001 kozdte
megvaldsult 106 projekt 77 intézményhez kapcsolédott, s az Gjrapélydzok az elszor
palydzéknal nagyobb eséllyel szimithattak a timogatds elnyerésére. A vizsgélati ada-
tok azt is jelezték, hogy igen jelentds ardnyban vannak a sikeres pdlydzok kozott mds
fejlesztési projektekben (pl. vildgbanki szakképzési program) tapasztalatot szerzett
intézmények (Mdrtonfi & Tordai 2002).

Mindez arra utal, hogy a hazai kdzoktatdsi intézményeknek van egy olyan, né-
hdny tucat intézménybdl 4llé csoportja, amely a tobbieknél intenzivebben van je-
len a nemzetkézi programokban, s ennek révén jelentds forrdsokhoz és tapasztala-
tokhoz jutott az elmult évek sordn. Az emlitett programok hazai irdnyit6 szervezete
dltaldban torekszik ezeknek az intézményeknek a felkészitd tevékenységbe torténd
bevondsdra. A regionilis szinten szervezett informdciés napokra példdul meghivjik
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néhdny sikeres projekt felel8seit azzal a céllal, hogy projektszervezési, palydzisi ta-
pasztalataikat az 0j palydzdk szdmdra dtadhassik.

Az elsé-projekresek

Az elsé alkalommal sikeresen pdlydzok, illetve a csak egy alkalommal tdmogatdsban
részesiild intézmények és személyek alkotjdk a tdimogatottak zomét. Az elsd projekte
megval6sitdsa sordn a program miikddésének, az elvirdsoknak a megismerése, a fel-
meriilt problémdk megolddsi médjanak megtaldldsa sajatos tanuldsi folyamatot je-

lent, és a késébbiekben sokféleképpen hasznosithaté tapasztalatokkal gazdagitja a
szervezket.

A sikerteleniil pdlydzik

Az elsé (esetleg tobb) alkalommal sikerteleniil palydzok. A tapasztalatok szerint igen
véltozd, programonként és akcionként igen eltérd, mégis viszonylag jelentds nagysdg-
rendlinek tdinik a formai okok miatt elutasitott palydzatok kére. Ezeknek a tapasz-
talatoknak a hasznositdsa elsésorban a hazai programirdnyitds feladata, amelyre a
rendszeres felkészitd rendezvények és konzultdciok adhatnak alkalmat.

A ,mégse pdlydzik”

A piélyazéshoz sziikséges alapvetd — a fentiekben dttekintett — feltételekkel (meglévd
kapcsolat, nyelvtudds stb.) rendelkezdk, akiknek esetében azonban vagy a motivicié,
vagy a program kindlta lehetdségek kell§ szintd ismerete hidnyzik. Az intézmények
egy része nyilvdnvaléan mérlegeli a részvételhez szitkséges raforditdsokat, és tobb-
nyire kedvez8bbnek itéli a mds pdlydzatok révén elérhetd elénydket. Az is szerepet
jdtszhat, hogy valamelyik feltétel idSlegesen nem 4ll rendelkezésre, vagy nem for-
malédik ki esélyesnek itéle plydzati terv, vagy gy vélekednek, hogy nincs esélyiik
a versenyben. A motivumok és azok kombindciéi nagyon sokfélék, és intézményen-
ként, ill. egyénenként véltozéak. Ezen okok felderitéséhez specidlis elemzés sziikséges

(amelyre torténtek kisérletek pl. a Comenius akeié koordindtorainak részérdl).

Az ,esélytelenck”

Az intézményeknek és palydzatra jogosultaknak az a kore, akik a fentiekben szimba
vett feltételek egyikének, vagy tobbnek az egyiittes hidnya miatt valéban nem lenné-
nek esélyesek sem a pélydzatra, sem egy nemzetkozi egytittmtikddési projeke sikeres
megvalésitdsra. Ez a tény azonban nem indokolja, hogy teljes mértékben kiviil ke-
rilljenek a program korén, és pl. ne részestilhetnének a mds részevevdk dleal szerzett
szakmai tapasztalatokbdl, a fejlesztd projektek termékeibdl.

A 2001-ben szervezett — a kordbbiakban mdr t6bbszor hivatkozott — vizsgdlar fel-
tarta, hogy a pélydzé és nem palydzé iskoldk kozote statisztikai mutatéikat tekintve
nagyobb a kiilonbség, mint a sikeresen ill. sikerteleniil pdlydzé iskoldk kozott. Ez
azt jelzi, hogy a kozoktatdsi intézmények egy része nem ,palydzatképes” vagy nem
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itéli magdt annak, mert nem tudja biztositani a sikeres szerepléshez sziikséges felté-
teleket. A statisztikdk is azt jelzik, hogy elsésorban a kistelepiilésen miiksdd, illetve
a hagyomdnyosan gyengébb adottsdgokkal rendelkezd szakképzé iskoldk részvétele
alacsony szintd. Az iskoldk tobbsége szdmdra az idegennyelv-tudds biztositdsa mel-
lett alapvetSen a sajit finanszirozdsi forrdsok hidnya jelent gondot. Mindezek miatt
elmondhaté, hogy mivel a kedvezdbb helyzeti intézmények jutnak tdimogatdshoz,
a tdmogatds révén megszerezhetd elényok (finanszirozdsi/fejlesztési forrdsok, kap-
csolati t8ke, presztizs) tovabb névelik kordbbi versenyelényiiket. Ez 6sszességében
— kompenz4lé mechanizmusok nélkiil — inkdbb a meglévd kiilonbségek tovdbbi no-
vekedésének irdnyédba hat.

A mérhetd — és jol ismert — egyenldtlenségi mutatdk alapjan gy tlinik, hogy a
palydzatokon vald sikeres szereplés szempontjdbdl — elsésorban a részvételhez sziik-
séges feltételekbd] adéddan — a kedvez8bb helyzetdl intézmények szémardnyuknal
nagyobb mértékben vannak jelen. A résztvevok teriileti eloszldsinak ardnytalansiga
tartés tendencidnak nevezhetd. Budapest szinte minden forrds-elosztdsi versenyhely-
zetben érvényesiilé dominancidja e téren is mérhetd. A kisteleptilésen mikodé isko-
lak palydzati részvétele alacsony szint(i. A 2002-es évben megvaldsitds alatt 4116 205
Comenius projekt 88 telepiilés kozott oszlott meg. A Socrates Nemzeti Iroda dltal
készitett éves jelentések is utalnak arra, hogy bizonyos teriileteken szikiil a palydzok
kore. A szigort kovetelmények miatt az intézmények egy része nem képes palydzni,
vagy nem is prébalkozik ezzel. Az adatok szerint a felsGoktatdsban pl. a féiskoldsok
részvétele a felsdoktatdson beliili szdmardnyukhoz mérten alacsonynak nevezhetd.
Az Erasmus programot illetéen kiemelked@en sok jelzés érkezett azzal kapcsolatban,
hogy a hallgaték egy része — dont8en a sziikséges nrész biztositdsinak nehézsége
miatt — nem pdlydzik, ami arra utal, hogy anyagi okok miatt sériil az egyenld hozzd-
férés elve. Ez a helyzet kordntsem magyar sajdtossdg. Az Erasmus hallgaték korében
végzett nemzetkozi vizsgdlat azt jelezte, hogy a fels6oktatdsba valé bejutds tdrsadal-
mi esélykiilonbségei erdteljesen megjelennek a mobilitdsi programban is.®

Az anyagi tényezdknél is fontosabbnak ttinik (mivel kiils8, pusztdn anyagi forra-
sokkal nem kezelhetd, és a helyzet javitdsa idSben is szitkségképpen hosszabb tdva
folyamat) az idegennyelv-tudds sziitkséges szintjének hidnya. A statisztikai adatok is
megerdsitik azt a tapasztalatot, hogy nem csak a felndtt népesség egészét tekintve
drdmaian alacsony a nyelvtudds szintje, de a kdzoktatdsi intézményekben dolgozdk
koziil is kevesen képesek munkanyelvként haszndlni egy idegen nyelvet.”

A felsorolt csoportok mindegyike mds megkozelitést igényel mind a program
irdnyitdsa, mind a szakmai tapasztalatok és eredmények hasznositdsa szempontjé-
bél. A program eredményeinek képviselete elsésorban az elsé két csoporttdl virha-

6 Survey into the socio-economic background of Erasmus students, Report, EC, 2000. http://europa.cu.int/
comm/education/programmes/socrates/erasmus/survey_en.pdf

7 Természetesen minél elnagyoltabb a kérdezés médja (,Tanult-e vagy ismer-e valamilyen idegen nyelvet?”),
¢és minél inkdbb a kérdezettek 6nértékelésére hagyatkozik egy felmérés, anndl magasabbak lehetnek az ard-
nyok. Ha azonban a tényleges haszndlat, a kommunikdcids képesség szintje vagy a formdlisan is igazolhaté
nyelvtuddsra kérdeznek r4, leolvadnak az iskolai orosz- és latin tanulmdnyokbdl, a megkezdett, de félbeha-
gyott nyelvtanfolyamokbdl szdrmazé szdzalékok. Ldsd pl. Tét: A tandrok idegennyelv-ismerete. Educatio,
2000. 4. sz.
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t6, amennyiben az eredményeknek a tdbbi csoport felé valé kozvetitése versenyeld-
nyiik megtartdsdnak sérelme nélkiil lehetséges. A pdlydzdk korének kivanatos bévi-
tése mds megkozelitést tesz szitkségessé a tobbi csoport esetében. Hosszabb tdvon az
is nyilvanvalénak tlinik, hogy az esélytelenek csoportjdba sorolhaté intézményeket
a programon kiviili eszkdzokkel, azaz specidlis programokkal kellene segiteni a fel-
zarkézasban, hogy a hazai intézményrendszeren beliil lehetdség szerint ne maradja-
nak az eurépai pélyazati kovetelmények szempontjibél esélytelen intézmények — és
azokban esélytelen tanuldk.

Eredmények és hatdsok

A programban valé részvételt a hazai képzési rendszer egésze szempontjdbél alapve-
téen tanuldsi folyamatként értelmezziik. Olyan intézményes és egyéni tanuldsnak,
amely tartalma szerint — kiiléndsen az Eurépai Unidhoz valé csatlakozdst tekintve
— fontos felkésziilést jelent egy j nemzetkozi kapcsolatrendszerbe és egytittmiikodé-
si ytérbe” torténd bekapcesoléddsra. Eppen ebbél adédban tekintjiik fontosnak aze a
kérdést, hogy az intézmények és szakemberek mekkora kore jut ehhez a lehetdség-
hez, és az dltaluk megszerzett tudds és szakmai tapasztalat elérhetdvé vélik-e azok
szdmdra is, akik a kozvetlen részvételhez nem, ill. még nem jutottak kozel. Ezért
a hazai oktatdspolitika néz8pontjébdl a programban valé részvétel értelmezésének
— némileg sarkitva — alapvet8en kétféle megkozelitése lehetséges.

Az egyik a programban valé részvételt mdr 6nmagdban is értéknek tekinti, s az
intézményeknek és személyeknek a részvételig torténé eljuttatdsira koncentral, az
ezt kovetd folyamatokat a program sajit szabdlyrendszere és irdnyitészerve vezér-
li. Egy igen erésen decentralizélt, az intézményi autonémidra épiils rendszerben a
hazai fejlesztési forrdsok bévitésére lehetdséget teremtd — kozpénzeket is mozgdsitd

— forrdshoz valé hozzdjutds verseny-mechanizmusokon keresztiil torténik, s a meg-
szerzett eréforrdsokkal az adott intézmény (vagy személy) ,gazddlkodik”. Ebben a
megkozelitésben a programba trténd megfeleld ardnyd bekapesolédds, pénziigyi
szempontbdl pedig a befizetésekkel (illetve a program egészének miikodtetési kole-
ségeivel) ardnyban 4llé (legaldbb azzal azonos, de lehetdleg nagyobb mértéki) ma-
gyar részesedés tekinthetd az elérendd £6 célnak, és a hazai irdnyitdszervtdl alapve-
téen elvért (j6l mérhetd) eredményességi mutaténak.

Egy midsik lehetséges megkozelités szerint a tdmogatdshoz jutd intézmények és
személyek részben a hazai oktatdstigy (illetve azon beliil egy-egy szektor vagy szak-
mai teriilet) képviseldi is egyben, akik a megszerzett szakmai ismeretek és tapaszta-
latok dtaddsa, masok szdmadra is elérhetévé, felhaszndlhatéva tétele révén a rendszer
egészét is 0j tuddssal gyarapitjik, azaz a ,hozadékok” egy részét megosztjik a rend-
szer tobbi résztvevdjével (s optimalis esetben ezt tgy tehetik, hogy ebbdl az ismeret-
megosztdsbdl is tovabbi elényiik szdirmazhat). Az eredményesség mérése, mutatok
alapjdn torténd értékelése ebben a megkozelitésben ma még joval kiforratlanabb-
nak nevezhetd.

Az elsé megkozelités esetében a hasznositds a program belsd szabédlyozdsdnak meg-
felel6en szervezddik, és nem igényel ezen kiviili szerepléket. A kdvetendd mércét az
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el8irdsok betartdsa jelenti (az egyes alprogramok specidlis prioritdsainak érvényesitése
és ezek szdmonkérése, jelentések, beszdmoldk elkészitése). A mdsodik megkozelités
szitkségessé tenné a programnak és a hazai oktatdsi prioritdsoknak az egyiittes ke-
zelését, s ennek alapjan a hazai miikddésben érdekelt valamennyi szerepld helyének
és funkcidjdnak dtgondoldsdt. E szereplSk kozé soroljuk a potencidlis palydzékat, a
program miikddtetéséért felelés szervezeteket és testiileteket, a lehetséges felhaszni-
16k széles korét, a nem pélydzokat éppen Ggy, mint pl. azokat a kiilonféle szakmai
szervezeteket is, amelyek jelen pillanatban igen kevéssé jelennek meg a program-
mal kapcsolatos informdacidk kozvetitésében, a résztvevék tdmogatdsiban, a lehet-
séges kapcsoldddsok keresésében vagy az eredmények hasznositdséban. Bérhogyan
is jellemezziik az egyes szerepldk jelenlegi miitkodését, az bizonyosnak tiinik, hogy
a program szakmai feliigyeletéért felelds testiiletek kezdeményezhetik a szerepek 4t
gondoldsdt, és azoknak a lehetdségeknek az dttekintését, amelyek szélesithetik az
eredményeket hasznositok korée.

A projekt szemlélet(i fejlesztés nem csak az oktatdsi intézmények szdmdra fontos

— dltaldban a fejlesztés egyik alapmodelljének tekinthetd. Magyarorszdg uniés csatla-
kozdséval a pélydzati Gton megszerezhetd forrdsok jelentds béviilése varhatd, emiatt
is jelentds nemzeti feladat a pdlydzatkészités és projekt-menedzselés szinvonaldnak
emelése. Ez akkor is érvényes, ha a tanulsdgok, a tanulds folyamatdnak tudatositd-
sa, explicit megfogalmazdsa és a tapasztalatok mdsokkal torténd megosztdsa az in-
tézmények tobbsége esetében tobbnyire még nem szerves része a szervezeti és tanu-
l4si kultdrdnak.

Mind a kozvetlen, mind a kdzvetve érvényesiilé hatdsok igen sokszaltak, és dtte-
kintésiiket megneheziti, hogy a hatdsok egy része elsésorban személyes beszdmoldk
révén azonosithatd, s ebbdl adédéan igen nehéz a tényleges hasznosulds megitélése.

Az Gn. eurdpai dimenzié érvényesiilése legerSteljesebben és leginkdbb kézzelfog-
hatéan a személyes tapasztalatszerzés révén jelenik meg a programban, a képzési tar-
talmakba (curriculumba) valé beépiilése viszonylag lassan halad és szimos szervezeti,
ill. felkésziiltségbeli akaddlyba titkozik.

A nemzetkozi egytittmiikodés kiemelkedden fontos célja, a képzés hatékonysigit,
eredményességét noveld innovativ elemek (pl. 4j képzési médszerek és tartalmak)
kozvetitése. A magyar kdzokratds igen erdsen decentralizalt, az intézmények auto-
némidja jelentds. Ebbdl adéddan a nemzetkozi egytictmtikodések és az egyéni mo-
bilitdsok sordn szerzett tapasztalatok, a megismert Uj eljdrdsok befogaddsinak elsé-
sorban az intézményi szintd innovicié a kozvetlen Gtja. A kedvezményezettek be-
szdmol6i alapjdn a nemzetkozi tapasztalatok hatdsa sokszor olyan formdban jelenik
meg, mint szembestilés a hazai rendszer erés és gyenge pontjaival, a szemlélet jelen-
t6s mérték dtalakuldsa (ami j6 el6készités az intézményes valtozdsokhoz), illetve az
egyéni szakmai munka eszkozrendszerének gazdagoddsa.

Ami az 4j képzési médszerek fejlesztéséhez vald hozzdjaruldst illeti, nyilvdnvals-
an sajdtos feltételeket teremt e téren az adott oktatdsi rendszer irdnyitdsinak jellege
(pl. a szakmai feleldsségek megosztdsénak médja és a centralizdltsig foka). A ma-
gyar oktatdsi rendszerben a tandrok teljes szabadsdgot élveznek egyéni médszertani
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eszkdztdruk alakitdsdban — igy ezt az eszkoztdrat nagy mértékben gazdagithatjak a
nemzetkdzi érintkezésben szerzett tapasztalatok. A tandrok beszdmoldi alapjin tgy
téinik, hogy elsésorban az egyéni tandri technikdk, a mir meglévé médszertani
kultdraba beilleszthetd eszkozok devétele a projektek hatdsdnak jellemzé médja. Az
oktatds iskolai szint(i szervezete azonban erésen tradiciondlis és merev (tantdrgy és
tuddskozpontd), az Gj médszerek csak kivételes esetekben képesek dttorni e merev
kereteket. A projekt-alapu képzés, vagy az ismeretek tantdrgykozi oktatdsdnak szé-
les korben valé érvényesiiléséhez rendszerszint( oktatdspolitikai dontések (11j szabd-
lyozdk, a tandrképzés dtszervezése) lennének sziikségesek.

Magyar szempontbdl az idegen nyelvtudds szintjének fejlesztése kiemelten fon-
tos. Az idegen nyelvi kompetencia fejlesztése a programban val6 részvétel egészé-
ben, vagyis lényegében valamennyi akciét illetden joggal nevezhetd kiemelt nemzeti
prioritdsnak. Valamennyi program kedvezményezettjei azt jelezték, hogy a részvé-
tel egyik legnagyobb hozadéka idegennyelv-tuddsuk (vagy azok tovibbi fejlesztésére
irdnyulé motivaltsdg) ugrdsszeri fejlédése volt. Ez még a nyelvtandrok esetében is
érvényes. A nyelvet tanulé tandrok és didkok az egytittmiikodések sordn él6 médon
haszndlhatjak meglévé tuddsukat, és azt tapasztaljak, hogy ez a formalis képzésnél
is jéval hatékonyabb médja a tanuldsnak. A volt Erasmus hallgaték kozel negyede
jelezte, hogy a felsorolt sokféle tényezd koziil legnagyobb ardnyban meglévd nyelv-
tuddsa jdtszotta a f8szerepet a célorszdg illetve az adott intézmény kivélasztdsdban.
Ugyanezek a hallgatdk a részvétel hasznosuldsinak 6sszegzésekor egy 10 foku skdlin
idegennyelv-tuddsuk fejlédését 8,41-es dtlagpontszdmmal ércékeleék.

A nyelv a Leonardo projektek esetében is fontos tényezd, nem csak a kapcsolatok
szervezésében, de a fejlesztési projekeek dltal létrehozott tin. termékek hozzéférhetd-
vé tételében is. Bdr a termékek tobb mint fele elvileg szabadon hozzéférhetd, a cent-
ralizdlt projektek 4ltal létrehozott tankonyvek, tananyagok, és mds innoviciok jéval
kevesebb, mint fele érhetd el magyar nyelven (Mdrtonfi & Tordai 2002).

Mind a programrél kozzétett ismertetékben, mind a prioritdsok megfogalmaza-
saban (és megvaldsitdsuk szamonkérése sordn) nagy teret kap az eurdépai dimenzié
érvényesitése a megvaldsitott tevékenységekben. Az dltaldnos iskoldk programjaiban
az eurdpai dimenzi6 a tanul6k életkora miatt inkdbb élményszert elemként jelenik
meg. A kozokratds curriculum-a a jelenleg érvényben 1év6 kovetelmények miatt erd-
sen tulterhelt, s az eurdpai dimenziét megjelenitd 4j tartalmak mennyiségi noveke-
déssel nem jaré integraldsiahoz kevés a felkésziilt tandr. A felsdoktatdsban ez az elem
dontden elkiiloniilt kurzusok formdjaban van jelen, a tandrképzésben ma még alig
jelenik meg, ezért a Socrates akcidknak e tekintetben fontos szerepe van.

Az éreékelé munka sordn sokszor taldlkoztunk azzal, hogy a projektek részevevdi
— els6sorban az alsé és kozépfoku kozoktatdsi intézmények — szamdra nehézséget je-
lent, hogy a nemzetkdzi kapcsolataikban megélt tapasztalataikat a beszdmolékban

Lleforditsdk” az eurdpai programok dltal hasznilt, szimukra idegen szakzsargonra. Az
iskoldban dolgozé tandrok és didkok nem az ,eurépai dimenziét” élik meg, hanem
német vagy olasz kollégikat/didkokat ismernek meg, és koziiliik bardtokat szereznek.
A nyelvi diszkrepancia, a sokszor életidegen megfogalmazasok ellenére a résztvevk
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is hangstlyozzdk, hogy a kdzdsen megvaldsitott projekeek illetve utazdsok egyik leg-
fontosabb hozadéka, hogy személyes kapcsolatok révén szerzett Gj tuddsuk dltal valik
kézzel foghatévd és megélhet6vé az eurdpai dimenzié valésigos tartalma.

A program hasznosuldsdt befolydsol6 tényezd a timogatdshoz valé hozzdjutds esé-
lye és a tdmogatds mértékének viszonya a sziikségletekhez, igényekhez. Ez behatd-
rolja az adott program irdnt érdekldddk korée is. Az Erasmus hallgatéi mobilitdsi
programmal kapcsolatosan pl. az érintett felsGoktatdsi intézmények dltal kdvetett
extenziv felhasznéldsi stratégidbdl adéddan alacsony egy hallgatéra jutd dsztondijak
miatt sokan ugy érzik, hogy a sajdt forrdsokkal, csalddi tdimogatdssal nem rendelke-
z8k kiszorulnak a lehetdségekbdl, és ez csorbitja az egyenld hozzdjutdsi esélyek elvét.
Az Erasmus hallgatdk azt is panaszoltdk, hogy amennyiben az 6sztondij kiegészitése
céljdbol az 8sztondij tartama alatt a célorszdgban legdlis munkavégzésre kényszeriil-
nek, az elvonja 8ket az eredeti céltdl: a tanuldstdl, szakmai tapasztalatszerzéstdl. Igen
sokan jelezték, hogy az anyagi okokbdl szdimos lehetdségtdl elestek (kulturdlis ese-
mények ldtogatdsra, a tanulmdnyokhoz kapcsol6dé kiaddsok fedezésére, pl. szak-
konyvek vésdrldsdra nem volt lehetdségiik, vagy — féleg a pénzek késedelmes érkezése
miatt — napi szint(i megélhetési problémadik voltak és ez erds frusztriciot, a program
egészének ambivalens megitélését eredményezte). A kérddives vizsgalat vilaszadoi
koziil 35 szdzalék emlitette meg az osztondijak sziikosségét, mint a lehetdségek ki-
hasznélatlansdgdnak egyik tényezdjét. Mivel nem csak az okoz problémidt, hogy az
osztondij sszege nem fedezi a kiaddsokat, hanem sokszor a késedelmes dtutaldsok
miatt lényegében a teljes dsszeget a hallgatoknak kell megel8legezniiik, megsztinik a
tdmogatds kiegészitd jellege, és lényegében a kiutazénak a teljes koltséget fedezniiik
kell. Ez azt jelenti, hogy ezt a ,kockdzati tényezdt” be kell kalkuldlni a jelentkezés-
kor, és ez sokakat visszatart attdl, hogy ,vdllalkozzanak” a részvételre.

Miikodtetés és hasznositds

Az utébbi években nemzetkozi szinten is szdmos elemzés késziilt az eurépai egyiitt-
miikodési programok keretében megvaldsulé tevékenységekrdl, ezek hatékonysiga-
rél, és a még eredményesebb miikodés feltételeirdl. Ezek az elemzések meglehetds
egyontetliséggel, bar viltozé megfogalmazdsban azt jelezték, hogy édltaldban véve
meglehetdsen gyenge a megvaldsitott tevékenységek — beleértve a mobilitds — sordn
szerzett tapasztalatok szélesebb korben torténd hozzdférhet6vé tétele. Ez tehdt nem
magyar sajdtossdg, szinte valamennyi eurépai programmal kapcsolatosan megfogal-
mazott kritika az Gn. disszemindcids tevékenység gyengesége. Tekintettel azonban
a hazai forrdsok korldtozottsdgdra, a csatlakozdssal jaré kovetelményekre és a felké-
sziiléshez sziikséges tudnivalok nagysdgrendjére, joggal vethetd fel, hogy egy jelentds
eréforrdsok felhaszndldsdval miikodtetett program eredményeit minden lehetséges
modon torekedni kellene a lehetd legszélesebb korben hasznositani.

Mindezek fényében kedvezd koriilménynek nevezhetd, hogy a hazai programokat
egységes irdnyitd szervezet miikodteti. A programok kozotti kapesoléddsok meg-
teremtését megkonnyiti az a koriilmény, hogy a Magyarorszdgon m(ik6dé eurdpai
programok igen jelentds részét az ernydszervezetként miikodé Tempus Kozalapitvany
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irdnyitja. A Kézalapitvdny a Socrates, a Leonardo, valamint a kzép-eurépai CEEPUS
program nemzeti koordindcidja mellett kezeli az oktatdsi tdrca 2003-tdl induld
Vildg-Nyelv programjinak palydzatait, és még szimos egyéb eurépai vonatkozasu,
Magyarorszdg csatlakozdsi felkésziilését szolgdld palydzati programot. Ezek a felté-
telek segitik, hogy — elsésorban az informdciés tevékenység teriiletén — egytictmi-
kodések alakuljanak ki (pl. kozds Socrates/Leonardo regiondlis szint(i informdcids
kampdny a koz8s célcsoportok elérésére). Ez az egyiittmikodés elényds a célesopor-
toknak, és az eréforrdsok felhaszndldsa szempontjdbdl is célszert.

A célok értelmezésében és megfogalmazdsiban, a kdvetelmények és prioritdsok
érvényesitésében, a palydzati és projektkulttra alakitdsdban jelentds szerepe van az
egységes programirdnyitdsnak, és a program megjelenités médjénak — ebben a hazai
osszkép jonak nevezhetd. Az intézmények egy része szimdra lehetdség van arra, hogy
egyardnt részt vegyenek a Socrates és a Leonardo programban. Tapasztalatok szerint
az egyik programban megismert szabalyok és pdlydzdsi tapasztalatok igen jol hasz-
nosithaték a mdsik programban is. Szdmos példdval taldlkoztunk, amikor az egyik
akcidban valé részvétel egy mdsik akciéba valé bekapcesolédist eredményez.

A Tempus Kozalapitviny — a feliigyelete alatt m(ikddé programok sokszintségébél
addédéan — a kozoktatdstdl a felsGoktatdson 4t a felndtrtképzésig és szakmai tovabb-
képzésig a képzési szektorok lényegében mindegyikét dtfogja. Ezdltal egy sajdtos, és
hazai viszonylatban kiilénlegesnek nevezhetd szervezet jott létre. Olyan intézményes
tapasztalatok és tuddsok halmozddtak fel ebben az intézményben, amelyek fontos
szerepet jatszhatnak a nemzetkozi egyticemiikodési programok tovabbfejlesztésében,
az elérhetd anyagi és tapasztalati forrdsok maximalis kiakndzdsdnak tdimogatdséban.
Természetesen egy dontSen végrehajtdsra és a programnak az adott szabélyok sze-
rinti miikodtetésére létrehozott profi irdnyité szervezetnek nyilvdnvaléan nem le-
het feladata, hogy oktatdspolitikai szerepkdroket is magdra véllaljon. Ugyanakkor
az intézmény fentebb jellemzett sajétos adottsdgaibédl szimos olyan szakmapoliti-
kai lehet8ség adédik, amelynek a kiakndzdsdban a jelenlegi appardtusnak is fontos
szerepe lehet. Altaldban novekvé igény érzékelhetd azirdnt, hogy a felhalmozott ta-
pasztalatokat a résztvevék korénél szélesebb korben is hozzdférhetdvé tegyék (igy
mindenekelStt az oktatdspolitikai dontéshozék, az egyes oktatdsi szektorok szak-
mai képvisel6i és az egyes intézmények szimdra). Ebben a folyamatban a Tempus
Kézalapitvinynak, amely az égisze alatt koordindlt programok révén a nemzeti ok-
tatdsi és képzési rendszer teljes spektrumdr dcfogé szervezetként miikodik, kozve-
titd szerepet kellene véllalnia az eurdpai projektszervezési tudds kozvetitésében (pl.
tematikus szakmai rendezvények, muhelyvitdk, szakért6i eszmecserék szervezésével
és az ezek eredményeként megfogalmazott gondolatok, javaslatok kozzétételével).
Az egyéni ill. az egyes intézményi szinten keletkezd és hasznosithaté tudds mellett
nemzeti szempontbdl rendkiviil fontos lenne erdsiteni az egyes akcidk révén felhal-
mozott tapasztalatok dtfogd szakmapolitikai tanulsdgainak megfogalmazdsira irs-
nyulé értékeld munkait.

TOT EVA
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A HUMANEROFORRAS-FEJLESZTESI OPERATIV
PROGRAM ES A ROMA TANULOK OKTATASA

Z ALABBI TANULMANY AZ UNIOS STRUKTURALIS alapok igénybevételéhez sziik-

séges Humdnerdforrds-fejleszeési Operativ Program (a tovdbbiakban: HEFOP)

stratégiai tervezémunkdjdnak egyetlen célcsoport, a roma gyermekek okta-
tdsa szempontjabdl torténd értékelésére véllalkozik. Az eddigi kezdeményezésekhez,
illetve azok volumenéhez képest az EU-forrdsok felhaszndldsa a roma tanuldk okta-
tisdnak fejlesztése terén minden kordbbindl komolyabb lehetéséget kindl. Nem csu-
pan a felhaszndlhat6 pénz mennyiségérdl van sz4, hanem arrdl is, hogy a HEFOP
lehet6vé teszi kozponti fejlesztési programok és iskoldknak nyujtott palydzati timo-
gatdsok dsszehangolt, egytittes alkalmazasit.

Az elemzés sordn arra a kérdésre szeretnék vilaszt adni, hogy a roma tanuldk ok-
tatdsa szempontjidbdl a HEFOP mennyire képes sajdt kitlizdtt céljainak megfelel-
ni? Az aldbbi szdveg eredeti, bévebb véltozata a Integricids és Fejlesztéspolitikai
Munkacsoport Humdneréforrds-fejlesztési Albizottsdga szimdra 2003 janudrjéban
késziilt szakértdi tanulmdny volt. Mint ez az azéta torténtekbdl kivildglott, a HEFOP
egyes intézkedéseinek tervezése vdltozatlan stratégiai alapokon zajlott, igy az elem-
zés a szerz hite szerint nem sokat vesztett aktualitdsébol. Az egyes intézkedések
részletes, a magyar oktatdsfejlesztési gyakorlathoz képest kiemelked8en szinvonalas
tervezése az aldbbiakban felvetett koncepciondlis problémék tekintetében csak kor-
rekcids hatdst lehetett. Az irds szindéka szerint erre a rendkiviil osszetett és problé-
magazdag teriiletre dsszpontositva a figyelmet igyekszik hozzdjirulni az oktatdsfej-
lesztéssel kapcsolatos reflexiv gondolkoddshoz. A tervezési folyamat elemzése, majd
pedig a célprogramok hatdsdnak értékelése a két legfontosabb feltétele annak, hogy
a kovetkezd, 2007-2012 kozotti EU koltségvetési idészakra vonatkozé stratégiai ter-
vezés mindsége javithaté legyen.

Egy sajdtos fejlesztési eszkdzrendszer — az operativ program

A HEFOP jellegénél fogva problémaorientdlt, szektorkdzi, fejlesztési forrasok fel-
hasznaldsdnak tervezését szolgalé stratégiai dokumentum. Ennek megfeleléen mind
funkci6jit, mind pedig tartalmdr tekintve eltér a megszokott kormanyzati stratégiai
dokumentumoktdl. Ezek a kiilonbségek kordbban ismeretlen lehetéségeket nyitnak
meg, mdsfeldl azonban korldtozzdk is a HEFOP mozgdsterét. Szdmbavételitk azért
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fontos, mert e kiildnbségek olyan szempontokat jelolnek ki, melyek — a roma tanu-
16k oktatdsa szempontjabél — alapul szolgilhatnak a HEFOP stratégidjdnak elemzé-
séhez. A legfontosabb kiilonbségek a kovetkezdk:

Nem kithetd hozzd egyetlen kormdnyzati dgenshez. Az dgazati stratégidk egyik célja
az, hogy meghatdrozzik az illetékes kormdnyzati intézmény szerepét, ami a legtobb
esetben kozvetett médon, a megvaldsitds sordn alkalmazni kivént eszkdzok kivalasz-
tasdval torténik. Ez esetben ilyen funkciérél nem beszélhetiink. Sokkal inkdbb egy
olyan fejlesztési-finanszirozdsi mechanizmus kiépitésérél van sz, amely maga teremti
meg sajit igynokségeit. Emiatt kiilonleges jelentdsége van a célok, a dontési kompe-
tencidk és folyamatok pontos, el8zetes rogzitésének. Mivel a menet kozbeni korrek-
ci6 lehetdsége igen korldtozott, kulcsfontossdgi, hogy megfeleld mindségti legyen az
elzetes tervezés mindsége, és sor keriiljon az érdekelt csoportok bevondsdra.

E program kizdrdlag finanszirozdsi eszkoziket haszndl fel, és ebbil kovetkezden nincs
arra lehetdség, hogy az dgazati szakmapolitikik teljes eszkiztdra beépiilhessen a progra-
mokba. Az dgazati stratégidk kidolgozdi a teljes kormanyzati eszkoztdr (szabdlyozds,
alapfinanszirozds, intézményrendszerek miikdtetése, kormdnyzati kommunikacié
stb.) alkalmazdsdval tervezhetik meg kit(izott céljaik megvaldsitdsdt. A pélydzati
rendszerd programfinanszirozds hatékony, mdsfeldl azonban korldtozott eszkoz. A
HEFOP-ban foglalt célok megvalésuldsa szempontjabol kuleskérdés, hogy azok meny-
nyire kapcsolédnak az dgazati stratégidkhoz, illetve az egyes kozszolgélatdsi rendsze-
rekben tervezett valtoztatdsokhoz. A HEFOP értékelése és operacionalizéldsa sordn
kiilonssen fontos figyelembe venni a ,,szakmapolitikai” kontextust.

E program nagysdgdt, dsszetettségét és kiterjedtségét tekintve messze meghaladja a szo-
kdsos kormdnyzati célprogramok ,,méreteit”. A HEFOP projektszer(ien tervezett fej-
lesztési program, amely azonban céljai dsszetettségét, célesoportjai sokféleségét és
az egyes kozszolgdltatdsi rendszerekben kivaltani szindékozott véltozdsok mértékét
tekintve messze talnd barmilyen fejlesztési projekten. Emiatt kiilénosen fontos, hogy
érvényre jussanak a szinergikus felépitésnek és mikodésmédnak a HEFOP-ban is
hangsilyosan szerepld elvei.

Tirgydbil kovetkezden kizponti szerephez jutnak benne az dgazatkizi, valdsdgos élet-
helyzetek alapjdan megfogalmazott fejlesztési célok. Ennek megfelel8en az éreékelés egyik
meghatdrozé szempontja az lehet, hogy a stratégia milyen mértékben tud tdllépni
azon, hogy az egyes magyarorszdgi kozszolgaltatdsi rendszerek erételjesen elkiiloniild
dgazati logikdk alapjin szervezddnek. Ez egyfeldl azért jelent gondot, mert elvdlnak
a kiilonboz4 kozszolgaltatdsok sajétos céljai és az azokhoz képest , kiils8” problémak,
misfeldl azért, mert a széban forgd szolgdltatd rendszerek kozotti egyiitemiikodés és
politikai koordindcié hidnya miatt kétséges, hogy a fejlesztések elérik-e majd a kivant
mértéket, illetve lehetévé teszik-e az igen dsszetett élethelyzetek kezelést.

Mindez a roma tanuldk oktatdsa szempontjdbél a kovetkezd kérdéseket veti fel:

* A HEFOP tervezetében szerepld helyzetelemzés megfeleléen azonositja-e a roma
tanuldk oktatdsdnak sikeressége szempontjdbél kiemelkedden fontos akaddlyokat, a
program fejlesztési céljai titkrozik-e a feltdrt problémadkat, valamint a Tervezetben
szerepld intézkedések jol szolgaljdk-e a kitlizott célok megvaldsitdst?
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¢ Osszhangban vannak-e a HEFOP tervezetében szerepld fejlesztések az Oktatasi
Minisztérium fejlesztési stratégidjaban szerepld, a roma tanulék okratdsi sikeressége
érdekében meghatdrozott célokkal és eszkozokkel?

* Vérhat6-e, hogy a HEFOP tervezetében szereplé fejlesztések egymads hatdsdt ers-
sitve képesek javitani a roma tanuldék oktatdsi esélyeit?

* A HEFOP-ben megjelend fejlesztések javithatjak-e az oktatdsi rendszeren beliil, il-
letve az azon kiviil jelentkezd problémdk sszehangolt megolddsdnak feltételeit?

A HEFOP értékelésekor alapvetéen erre a négy kérdésre kell valaszt adni. A tovib-
biakban az értékelés 6t dimenzié mentén toreénik majd:

* A tervezés technikai aspektusa.

* A problémdk, célok és eszkozok kozotti 8sszhang kérdése.

* A koncepciondlis megalapozottsdg értékelése.

* A témédhoz kapcsol6dé intézkedés éreékelése.

* A témédhoz kapcsol6dé horizontdlis cél érvényesiilése.

A stratégiai tervezés alapvetd kovetelményeinek valé megfelelés
éreékelése

Tervezés-technikai értelemben a HEFOP kéveti a stratégia tervezés alapvetd kovetel-
ményeit: részletes helyzetelemzésen alapuld célokat tiiz ki, és e célok megvaldsitdsihoz
hozzdrendeli a sziikséges eszkdzoket, illetve az ezek alkalmazdsdnak kereteit kijelold
mechanizmusokat. Ez a ,szerkezeti alkalmazkodds” azonban nem jelent valéban ma-
gas szinvonalt tervezést. Ennek egyik bizonyitéka a helyzetelemzés hdrom nagyobb
eleme (dltaldnos helyzetkép, elézmények és az erds és gyenge pontokat szimba vevd
an. ,SWOT -elemzés) kozotti dsszhang hidnya. A helyzetkép az egyes dgazatok sze-
rint, azok belsd logikdjdt kovetve szervezddik, a kapcsoléddsi pontok jorészt homdly-
ban maradnak. Kiiléndsen fontos hidnyossdg ez a roma kisebbség szempontjabdl. Az
6 esetiikben még hangstilyozottabban vetddik fel, hogy a foglalkoztatési, szocidlis,
egészségligyi, oktatdsi, emberi jogi és kisebbségi jogi problémdk egymds hatdsdt erd-
sitik és nem kis részben magyardzzdk egymdst. Noha kiilon rész foglalkozik a roma
népesség helyzetével, ez kizdrélag makroszintl adatokat tartalmaz, igy nem alkal-
mas konkrét élethelyzetek feltdrdsira és a lehetséges kitorési pontok azonositdsdra.
Rdaddsul a helyzetkép kialakitisakor felmeriilé problémdk nem feltétleniil jelennek
meg fejlesztési célok formdjiban, a fejlesziési célok kozott pedig megjelennek olya-
nok, melyek szinte teljesen kimaradnak a helyzetkép lat6korébél.

A ,roma életvildg” feltérképezetlensége nem csupdn édltaldban, de az oktatdsi esé-
lyek szempontjdbdl is problémak forrdsa. Az oktatdsrél és képzésrél sz6l6 rész egy
viszonylag zdrt oktatdspolitikai logikdn beliil fogalmazddik meg ugyan, de a HEFOP
helyzetéreékelésének mégis ez az egyik legjobban megirt része. Mindazondltal két te-
kintetben is egyenetlenségek jellemzik ezt a szévegrészt: (1) az oktatdsi rendszer bi-
zonyos elemei nem kapnak megfelel hangsulyt, valamint (2) az egyes elemek kap-
csan felmeriilé problémdk mogote all6 kiilsé hatdsok lithatatlanok maradnak (ldsd
az 1. dbrdt). Az oktatds eredményességérél és munkaerdpiaci hatékonysigardl sz6l6
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rész kiting, a tanitds-tanulds mindségével, az intézmények miikodésével és rend-
szerkdrnyezetével (szabdlyozds, finanszirozds, tartalmi szabélyozds, pedagbguskép-
zés és tovibbképzés stb.) kapcsolatos kérdéskorok azonban ritkdn jelennek meg ,fe-
sziiltségpontok” forrdsaként vagy okaként. Ez okozza azt az egész dokumentumon
végightizddé problémit, hogy a HEFOP-ban megjelenitett fejlesztések célcsoportjai
sokszor mintha légiires térben lebegd intézményrendszerek lennének. Ez a hidnyos-
sdg az oktatdsi rendszeren kiviili okok feltdratlansdgdval parosulva azt eredményezi,
hogy a helyzetkép eleve olyan pélydra éllitja az operativ programot, amelyen a ki-
vént szinergia sem a célok, sem pedig az eszkozok tekintetében nem érvényesiilhet.
A problémaorientdlt szerkesztés és fogalmazds ellenére Ggy tlinik, hogy a HEFOP
sokkal inkdbb az egyes dgazatok 6ndlléan kialakitott fejlesztési céljainak megvald-
sitdsdt szolgélja, s nem a problémak komplex megolddsdt.

1. &bra: Egy oktatasi problématérkép elemei és kiils6 kapcsolddasai

Oktatasi tTanltla’s- Intézmény Rendszer-
eredmények ?"9 ?5 miikodése kornyezet
mingsége

| Kilsg hatasok | | Kilsg hatdsok |

Ezen a helyzeten érdemben a Szegénység és tdrsadalmi kirekesztettség cimi rész-
nek az dgazati logikdbdl kilépd, célesoport orientdlt jellege sem véltoztat. Ezzel vél-
hetden az anyag szerzdi, illetve 6sszedllitéi is tisztdban vannak. Ezt bizonyitja az is,
hogy a szerz8k maguk is utalnak a ,tdrsadalmi befogadds fogalmdba tartozé jelen-
ségek komplex vizsgdlatdnak” hidnydra és az ,inter-professziondlis egytlittm(ikddés
és az intézmények kozotti koordindcié” gyengeségére.

Fontos ismételten hangstlyozni, hogy az Eurdpai Szociédlis Alap és az Eurdpai
Regionilis Alap timogatdsai, valamint az ezekhez kapcsol6dé kéltségvetési forrasok
jol hasznosulhatnak az dgazati logikdt kovetd fejlesztési célok mentén is. Az azon-
ban nem vérhatd, hogy az egyes dgazatok egymdsba fonédé peremvidékén él6 roma
népesség helyzetében elérhetik a kivdnt javuldst. Ehhez egy olyan tervezési logika
érvényesitésére lett volna sziikség, amely a mostanindl sokkal inkdbb alapul az 6sz-
szefliggések feltdrdsdn, a lehetséges beavatkozdsi pontok azonositdsin és az ezekhez
rendelt megfeleld tdimogatdsi eszkozok kivalasztdsin. Ennek hidnyédban, illetve a
vélhet8en erds politikai alkuk hatdsdra a célok kijelolése sordn sem lehetett méd az

yagazati” és ,tdrsadalmi” dimenzidk mentén feltdrt problémak kezelésének szerves

osszekapcsoldsdra. Az egyes intézkedések prioritdsainak és a horizontdlis céloknak
a mdtrix jellegli kezelése azt a kockdzatot rejti magdban, hogy az elébbiek elnyom-
jdk az utébbiakat. Mint az a tovédbbiakban ldthaté lesz, megitélésem szerint ez be is
kovetkezett a HEFOP esetében.
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A helyzetéreékelés, a kitlizote célok és a vélasztott eszkdzok
kozotti 6sszhang

A HEFOP tervezetében a problémék azonositdsa, a célok kijelolése és az azokhoz
rendelt eszk6z6k meghatdrozdsa egy meglehetdsen bonyolult logika alapjdn toreé-
nik (Idsd a 2. 4brdr). A megértést az is neheziti, hogy a kihivésokrdl, a fejlesztés ird-
nyairdl és az dtfogd célokrol szol6 részek az dltaldnossignak nagyjdbdl ugyanazon
a szintjén fogalmazédnak meg, nem vezetnek el logikusan és konnyen érthetSen a
problémdktdl a stratégiai irdnyokhoz. Ez kiilonosen igaz, ha a HEFOP tervezetét
egy bizonyos célcsoport, jelen esetben a roma tanuldk oktatdsa szempontjébdl vesz-
sziik szemiigyre.

2. bra: A HEFOP bels6 szerkezete (tervezési logikaja)

— [ kinivasok | ——[ Afejlesatés iranyai | — [ Atfogs calok | ——

—_— |Stratégiai irdnyok | -
| Horizontalis célok | - Intézkedések
| Szakmapolitikai dsszefiiggések | —

A HEFOP egyes intézkedései a kozrem(tkodd minisztériumok dltal kidolgozott cél-
programok. Maga a HEFOP szemmel ldthatéan ezen intézkedések kompildciojd-
bol dllt 6ssze. Az olvasénak tobb esetben is az az érzése, hogy az igy kialakult mo-
zaik 6sszekapesoldsa sokszor csak verbélisan tortént meg. Ehhez tdrsul az is, hogy
a HEFOP megvaldsitdsa is az egyes minisztériumok dltal alapitott és miikddtetett
tigyndkségek segitségével torténik majd. Mindez megneheziti azt, hogy a célok és
eszkozok 6sszhangjardl az egész dokumentumra érvényes értékeld megéllapitisok
sziilethessenek. Ennél valdszintileg tobbet tudhatndnk meg, ha az egyes miniszté-
riumok programjait szétvélasztva kiilon-kiilon elemzéseket készitenénk. Van azon-
ban két, az alkalmazott eszkozokre vonatkozé kérdés, amely — bar nem egyforma
mértékben — az egész tervezettel kapcsolatban felvethetd.

Ezek egyike a kereslet-kindlat egyensilydnak problémdja. Miként ez 4ltaldban is
jellemzd az alapvetSen pélydzati rendszer(i timogatdsokra épiilé programokra, a
HEFOP esetében is igaz, hogy a program elsdsorban a kiilonb6z6 szolgaltatdsok ki-
nilatdnak javitdsdt kivinja el6mozditani. A legtbb esetben kimarad a tervezet ldt6-
korébél az, hogy a fejleszteni szdndékozott szolgaltatdsokkal szemben az iskoldkban,
mds intézményekben vagy a megcélzott csoportok korében mekkora ,kereslet” 4ll.
Nem csupdn arrdl van itt sz4, hogy az igények, a keresleti oldal elemzése feltétele a
szolgaltatdsok, a ,kindlati oldal” megfeleld fejlesztésének. Ugyanilyen fontos az, hogy
megfeleld kereslet hidnydban 4t kell gondolni, hogy e szolgdltatdsok kornyezetében
milyen elemek vannak, melyek 6szténz8en hatnak a keresleti oldalon, vagy ezek hi-
dnydban milyen 8sztonz8ket sziikséges beépiteni a HEFOP intézkedéseibe. Ez is egy
olyan szempont, ami miatt a HEFOP egyes fejlesztési programjaiba bekapcsolédok
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kozott a jelenleginél, illetve a tervezettnél sokkal szorosabb egytittmikodésre lenne
sziikség. Kiilondsen igaz ez a hdtrdnyos helyzet(i és roma tanulék oktatdséval kap-
csolatban, hiszen a csalddoknak és maguknak a tanul6knak a motivélatlansdga az
egyik legnagyobb probléma.

A masik idetartozé probléma azzal fiigg dssze, hogy a megcélzott szolgdltaté rend-
szerek intézményeinek igen eltérd az abszorpcids képessége. (Némi leegyszerisitéssel
élve arrdl a jelenségrdl van szd, hogy ugyanakkora pénziigyi vagy szakmai tdmoga-
tast egy felkésziilt pedagdgusokat foglalkoztaté és jol vezetett intézmény a tanuldsi
folyamat mindségének javuldsa szempontjébdl lényegesen nagyobb hatékonysdggal
haszndl fel, mint egy e tekintetben sokkal rosszabb adottsdgokkal rendelkezé mi-
sik intézmény.) Ez az osszefliggés a tervezetben csak egy alkalommal, a non-profit
szervezetek abszorpcids képességével kapcsolatban vetddik fel, noha ez nem kevés-
bé relevins szempont a hdtranyos helyzet(i és/vagy roma tanulékat nevel§ okrtatdsi
intézményekkel kapcsolatban sem. Az oktatdsi rendszernek a Tervezetben tobbszor
emlitett szelektiv jellege nem csupdn a tanuldkat ,0sztja el” egyenlétleniil, de a fej-
lesztés legtdgabban értelmezett eréforrdsait és feltételeit is. Mindebbél az kévetke-
zik, hogy az ezekre az intézményekre irdnyulé fejlesztési programok esetében nagy
hangsilyt kellene fektetni olyan tdmogatdsok létrehozdsira, amelyek elésegitik a
hdtranyos helyzetl és roma tanulékat nevel oktatdsi intézmények szervezeti meg-
Ujitdsdt, kapacitdsaik ndvelését, személyzetitk adottsdgainak javuldsit, a részvételi
hajlandésdg erdsitését. E célok elérése érdekében kétféle eszkoz is alkalmazhaté: egy-
feldl a program maga is tdimogathatja a széban forgé célok megvaldsuldsdt el8segitd
szolgdltatdsok létrejottét, mdsfeldl a program megvaldsitdsat szolgdld technikai se-
gitségnyjtds erdsitésére is szitkség lehet. (Ebbdl a szempontbdl pozitiv kivételként
emlithetd a Hétrdnyos helyzet(i tanuldk esélyegyenldségének biztositdsa az okrtatdsi
rendszerben [2.1] cim{ intézkedés.)

Az operativ program koncepciondlis alapjai

A roma tanuldknak a tervezet dltal kell mértékben dokumentalt oktatdsi sikertelensé-
ge az okok négy, egymdst dtfedd csoportjdra vezethetd vissza. Ezek a kovetkezdk:

* A roma kisebbség pozicidi az interetnikus kapcsolatrendszerben: stituskiilonbségek,
demogrifiai jellemzdk, valamint a formdlis és az informilis intézményes tdmo-
gatottsag.

* A kisebbségi jogok érvényesiilésének hidnya: az anyanyelv elsajdtitdsinak lehetdsége,
a sajat kultirdhoz valé hozzaférés, a roma kisebbségi onszervez6dés mozgdstere
az oktatdsrol sz6l6 dontések befolydsoldsiban.

* Az emberi jogok érvényesiilésének hidnya: a hétrinyos megkiilonbdztetés nyilt in-
tézményes és rejtett formdi.

* Az oktatds mindségében kimutathatd egyenlétlenségek: a mindségi oktatdshoz valé
hozzdférés atjdban 4ll6, az iskolarendszer jellegzetességeibdl fakadé akadélyok,
az oktatds differencidlatlansdga és csekély alkalmazkodé képessége.

A felsorolt hdtrdnyok mindegyik csoportjdnak megfelel egy-egy oktatdspolitikai
modell. Szimbavételitk azért fontos, mert ezek eszkozrendszere kindlhat fogédzo-
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kat a HEFOP dltal alkalmazni tervezett eszkdzok értékeléséhez. A négy kisebbségi
oktatdspolitikai modell a kovetkezd:

1. Az interetnikus kapcsolatokban gyokeredzd problémdkra adhaté vilasz a meg-
erdsitd intézkedések (affirmative action) eszkozrendszerének alkalmazdsa az oktatds-
ban. A megerdsité intézkedések rendszere egy marginalizdlédott kisebbségi csopor-
tot sujté hdtranyok kiegyenlitésére torekszik. Az e korbe tartozé oktatdspolitikak
kedvezményezettjei az adott kisebbségi csoporthoz tartozé tanuldk, a timogatdsok
alapja pedig a kisebbségi csoporthoz valé tartozds. E politikdk abbdl indulnak ki,
hogy a kisebbséghez tartozé személyeknek szdmolniuk kell az egész csoportot stily-
t6 hdtranyokkal.

2. A kisebbségi jogok érvényesitése részben kisebbségi (a Magyarorszdgon meghono-
sodott széhasznélattal élve nemzetiségi) oktatdsi programok biztositdsdval, részben
pedig a kisebbségi kulturdlis autonémidnak az oktatdsra valé kiterjesztésével tortén-
het. A kisebbségi (nemzetiségi) oktatds célja az, hogy érvényesitse a szabad identitds-
vélasztds elvének oktatdson beliili érvényesiilését. Mds megfogalmazasban ez azt je-
lenti, hogy az oktatdspolitika biztositja a kisebbségekhez tartozé tanuldk jogdt sajat
nyelviik és kulttrdjuk elsajdtitisdra, valamint az ehhez kapcsolédé nyelvhasznilati,
kulturdlis és 6nszervezddésiikkel kapcsolatos kisebbségi jogok gyakorldsara.

3. Az emberi jogok érvényesiilésével kapcsolatos problémdkra adhaté vélasz egy ha-
tarozott anti-diszkrimindcids és multikulturdlis oktatdspolitika kombindciéjdn ala-
pul. E politikdban elméletileg hirom, egymdstdl elvdlaszthatatlan elem 6tv6z8dik:
(1) a hdtranyos megkiilonboztetés tilalmanak érvényesitése az okrtatdsi rendszerben,
(2) az illegitim médon elkiilonitett gyermekek reintegricidja (mainstreaming), va-
lamint (3) egy befogadébb, multikulturalis 1égkor kialakitdsa az oktatdsban, illetve
az oktatds kdrnyezetében az oktatds sajitos eszkozeivel.

4. Az oktatds méltanyossdganak erSsitését az oktatdsi szolgdltatdsokhoz valé hozzi-
férés biztositdsdt illetve a kisebbségi tanuléi célesoportok dltal igénybe vett oktatdsi
szolgdltatdsok mindségének javitdsdt gazdag eszkozrendszer szolgilhatja. Az oktatds
mindsége természetesen meglehetésen diffz kategéria. A cigdny gyermekek oktatd-
sa szempontjdbél a probléma négy aspektusa érdemel figyelmet. Ezek szerint azt az
oktatdst tekinthetjitk mindségi szolgiltatdsnak, amely: (1) a célcsoport egésze szi-
mdra nyitva 4ll, (2) differencidlt, figyelembe veszi minden egyes gyermek nevelési
sziikségleteit, (3) alkalmazkodik a célcsoport oktatdsi igényeihez, valamint (4) al-
kalmazkodik az egyes személyeknek és az egész tdrsadalomnak az oktatdssal szem-
beni, folyamatosan viltozé igényeihez.

A négy kisebbségi oktatdspolitikai modell a kovetkezd eszkdzoket alkalmazza:

1. A megerdsitd intézkedések rendszere alapvetSen kétfajta eszkozrendszert alkalmaz:
preferencidlis és fejleszté tdmogatdsokat. A preferencidlis timogatdsok leginkabb ti-
pikus eszkdze kvétdk megéllapitdsa. Ilyen lenne példdul egyes felsoktatdsi progra-
mokban a betélthetd 1étszdimok bizonyos szdzalékdnak fenntartdsa roma hallgaték
szamdra. A kvétdk betoltése sordn a bekeriilés kovetelményeit tudatosan is csokken-
teni lehet, de jellemz8bb eset, hogy ezek a kdvetelmények automatikusan csokken-
nek, mert a kedvezményezett csoportok tagjai csak egymdssal versenyeznek. Szintén
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a preferencidlis tdimogatdsok korébe tartoznak az olyan tdimogatdsi rendszerek (pél-
ddul a Magyarorszdgon is széles korben alkalmazott roma kozépiskolai és felséokta-
tési 6sztondijak, valamint tandijtdmogatdsok) melyeket kimondottan a megcélzott
kisebbség tagjai szimdra tesznek hozzéférhetévé, s amelyek esetében az igénybevé-
tel feltételeinek megallapitdsakor is eltérd szempontokat vesznek figyelembe. A meg-
erésitd intézkedések miésik tipusa a kiilonb6zé fejlesztd timogatasok. gy példéul a
felsGoktatdsba valé bekeriilés timogatdsa érdekében nem kvétdkart dllapitanak meg,
hanem a kisebbségi csoport tagjai szimdra felvételi el6készitd programokat szervez-
nek azt elésegitendd, hogy a célcsoport tagjai kedvezményes bindsmdd alkalmazdsa
nélkiil, a tobbségi jeloltekkel azonos szabdlyok és kovetelmények alapjin versenyez-
ve legyen esélyiik a felsGoktatdsba val6 bekertilésre.

2. A kisebbségi (nemzetiségi) okratds legfontosabb eszkoze a kiilonbozd kisebbsé-
gi oktatdsi programok hozzaférhetdvé tétele és az ezek miikddeetéséhez sziikséges
feltételek megteremtése. A kisebbségi oktatdsi programok 6t fontosabb tipusa a ko-
vetkez8: anyanyelvi oktatds (a tanitds nyelve a kisebbségi nyelv), a kétnyelvi(i okta-
tds (mindkét nyelv tanitdsi nyelv), a nyelvoktaté oktatds (a tanitds nyelve a tobbségi
nyelv), az interkulturdlis oktatds (mindkét nyelv és kultira egyenrangt oktatdsa ve-
gyes csoportokban) és az extra-curriculdris programok széles skdldja (vasirnapi is-
koldk, tantervbe nem integralt nyelvi programok, kulturdlis szakkorok stb.). Az elsé
harom programtipus a nyelvi belemerités mértékében kiilonbozik, a mdsik kettd az
oktatds megszervezésének médjéban.

3. Az anti-diszkrimindcids oktatdspolitika dsszetett célrendszerét nem kevésbé 6sz-
szetett eszkozrendszer szolgdlja. A hdtranyos megkiilonboztetés tilalma érvényesi-
tésének elsd feltétele maga a tiltds beépitése az oktatds mikodését szabélyozd jog-
anyagba. Noha a kisebbségekhez tartozé gyermekek hdtranyos megkiilonboztetését
a jelenleg érvényben 1évé kozoktatdsrdl szol6 torvény nagy dltaldnossigban tiltja, e
tilalmat azonban nem értelmezi. Az egyértelm tiltds azonban még nem elégséges
feltétele a szabdly érvényesiilésének. Ehhez szitkség van még a tilalom kell8en el-
rettentd szankciondldsdra, valamint a tilalom megszegése esetén kovetendd eljardsi
szabélyok rogzitésére. A tilalom gyakorlati érvényesiilését aktiv tdamogatdsokkal és
szolgdltatdsokkal is el kell segiteni. A hdtrdnyos megkiilonboztetés kdrvallottjainak
kiszolgéltatottsdga miatt sziikség van még olyan rendszeren beliil szervez6d4, ugyan-
akkor fiiggetlen mechanizmusokra, amelyek feltdrjik a diszkrimindcids tigyeket és
ellatjak a megkiilonboztetéstdl stjrotrak képviseletét.

4. Az oktatds mindségének biztositdsa tobb, egymadstol sok tekintetben kiilonbszd
logika alapjén és egy bonyolult eszkdzrendszer alkalmazdsdval toreénhet. E tekin-
tetben az a fontos, hogy olyan feltételeket szitkséges teremteni, melyek a mindség és
eredményesség javitdsat segitd eszkozoket a megcélzott intézmények sajdtossdgaibol
kiindulva, célzottan juttatjdk el ez utébbiakhoz.

A kilencvenes években sziiletett kormdnyzati roma oktatdsfejlesztési stratégiakrol
késziilt elemzés' 6 kovetkeztetése az volt, hogy az 8sszes stratégiai dokumentum

1 Az oktatdsi kormdnyzat a kilencvenes években négy izben adott ki a cigdnysdg oktatdsa fejlesztését szolgdls
stratégiai dokumentumot: 1992-ben, 1995-ben, 1997-ben és 1999-ben.
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valamilyen médon erésen redukcionista volt; az eddigiekben vézolt komplex okta-
tdspolitika egyik-mdsik elemét hangstlyozta, mig mdsokat figyelmen kiviil hagyott.
Osszességében az figyelheté meg, hogy a kilencvenes éveken végigvonult egy hang-
sulyeltol6dds az etnikai természet(i problémadk feldl az etnikailag semleges problémak
felé. A magyar oktatdspolitika mind ez ideig nem volt képes egy holisztikus médon
és a mds oktatdspolitikai lépésekkel 6sszhangban kialakitott roma oktatdsi stratégia
elkészitésére és elfogadtatdsdra. Ennek kovetkeztében a cigdny tanuldk oktatdsa te-
rén végbement véltozdsok sokkal inkdbb az okrtatdsi rendszerben zajlo, alapveten
spontdn folyamatok kovetkezményeinek tekinthetdek, semmint egy végiggondolt és
modszeresen megvaldsitott oktatdspolitika eredményének.

A HEFOP természeténél fogva nem képes az ismertetett oktatdspolitikai modell-
jeinek teljes eszkdztdrdt felvonultatni; elsdsorban olyan eszkozok alkalmazdsdra kell
szoritkoznia, melyek nem feszitik til egy alapvetden pdlydzati rendszerben miikodd
program kereteit. Mégis, a HEFOP tervezetének a roma tanul6k oktatdsa szempont-
jabdl a legnagyobb erénye az, hogy a kiilonb6zé politikik eszkozeinek egy 6ssze-
tett és lehetdleg kiegyensulyozott csomagjdt igyekszik megteremteni és alkalmazni.
Mindazonéltal a HEFOP koncepciondlis értelemben t6bb szempontbdl is dtgondo-
latlannak tlinik, ami bizonyos bels§ egyenetlenségeket okoz.

Mindenekel6tt azért dtgondolatlan ez a tervezet, mert egy mereven etnikailag sem-
leges megkdozelitést alkalmaz. A tanuldk szocio-6kondmiai stdtusa és etnikai hat-
tere egyetlen ponton sem vilik szét, a roma tanuldkkal kapcsolatos problémdk, cé-
lok és fejlesztési eszkozok mindvégig egyetlen fogalomhoz kacsolédva, a ,hdtrdnyos
helyzet” fogalmdba dgyazottan jelennek meg. Ez azt eredményezi, hogy a kisebbsé-
gi oktatdsi dimenzié teljesen kimarad a HEFOP ldtokorébdl, ami — minthogy egy
olyan programrdl van sz6, amely a humdnerdforrdsok fejlesztésére irdnyul — egyél-
taldn nem jelent problémdt. Ennél fontosabb azonban, hogy az anti-diszkrimin4-
cibs eszkozok és az integraciét szolgdld eszkozok dsszemosédnak. Tiinetéreékiinek
tartom, hogy miként ez megjelent a HEFOP stratégidjdnak el8zetes értékelésérdl ké-
sziilt Gsszefoglaldban is, a helyzetképbdl az oktatdsban érvényesiild hdtrinyos meg-
kiilonboztetés, ezen belill a szegregdcié problémadja teljesen kimaradt. Az egyes in-
tézkedések leirdséban felbukkané anti-diszkrimindciés elemek ily médon teljesen
elézmény nélkiilick a dokumentumban. Hasonlé médon egyensulyhidnyt okoz az,
hogy a megerésité (kozvetleniil a roma tanulékat és nem a szimukra szolgéltatdso-
kat nyjté rendszereket megcélzd) intézkedések csupdn egyetlen helyen, a tanoda
tipust programok tdmogatdsa kapcsin jelennek meg. Végiil — de nem utolsé sor-
ban — a dokumentum nagy hidnyossiganak tartom, hogy a nem kozvetleniil a roma
tanul6k oktatdsdnak fejlesztését szolgdld intézkedésekben nem jelennek meg olyan
elemek, melyek azt biztosithatndk, hogy az oktatds eredményességét célzé fejleszté-
sek valéban ,eljussanak” a roma gyerekeket nevel6 oktatdsi intézményekhez is. Az
elmalt évtizedek nemzetkozi tapasztalatai azt mutatjdk, hogy ez egydltalin nem tor-
ténik meg automatikusan.
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A roma tanuldk oktatdsdhoz kozvetleniil kapesolédé intézkedések

A HEFOP-nak a kozvetleniil a roma tanuldk iskolai sikeressége javitdsdt célzé in-
tézkedése a Hdtrdnyos helyzet(i tanuldk esélyegyenl8ségének biztositdsa az oktatdsi
rendszerben (2.1) cimet viseli. Az intézkedés célcsoportja meglehetdsen heterogén:
a hdtrdnyos helyzet(, a roma és a fogyatékos tanulék egyardnt ide tartoznak. (Az
intézkedés id6kozben részben kettévdlt egy, a hdtranyos helyzetl és roma tanuldk-
rél integricidjat megcélzé ,A” és egy, a sajdtos nevelési igény(i tanuldk integricidjat
szolgdlé ,B” komponensre.) Az a kériilmény, hogy a célcsoport azonositdsa ennek a
harom kiil6nb6z6 szempontnak az alapjin tortént, egyebek mellett azért sem okoz
problémdt, mert igen nagy kozottitk az dtfedés. A roma tanuldk nagy t6bbsége tdr-
sadalmi-gazdasdgi stdtusa alapjén hdtrdnyos helyzettinek tekinthetd, a specidlis ok-
tatdsban pedig a roma tanuldk ardnytalanul tdlreprezentdltak. Ennél is fontosabb
azonban, hogy — noha a tervezet ezt nem mondja ki — az intézkedés tulajdonkép-
peni célcsoportjat nem a tanuldk egy bizonyos része alkotja, hanem az e ranuldkat
nevel$-oktaté intézmények egy bizonyos kore. Ez a ,cstiszds” a program részletes
tervezése és lebonyolitdsa sordn problémdk forrdsa lehet. A célecsoport tanuléi kate-
géridk alapjin t6rténd meghatdrozdsa csak abban az esetben tenné lehet6vé a prog-
ramba bevonhat6 (bevonandd) intézmények azonositdsdt, ha az oktatds statisztikai
és informdcids rendszere eligazitana benniinket az iskoldk tanuléinak osszetételével
kapcsolatban. Jelenleg nyilvinvaléan nem ez a helyzet, ezért a tovdbbi tervezés so-
ran intézményi kritériumok dsszedllitdsira és egy, ezeket ellendrizni hivatott mecha-
nizmus kiépitésére van sziikség.

Az intézkedés kozponti fogalma az integrécid, amelyen keresztiil megvalésulhat a
két rogzitett cél: (1) a sikeres iskolai elérehaladds és (2) a diszkrimindciémentességet
biztosité oktatdsi gyakorlat. Az integrici6 értelmezésében az intézkedés igen helye-
sen annak szakmai-pedagdgiai feltételeire helyezi a hangstlyt. Abbdl indul ki, hogy
a sikeres integrici6 eléfeltétele a befogadé intézmények megujuldsa, az alkalmazott
programok dtalakitdsa, az iskoldkban dolgozék felkésziiltségének javitdsa és a sziik-
séges szakmai szolgdltatdsok hozzdférhetdvé tétele. Egyet lehet érteni azzal is, hogy
az intézkedés az oktatds azon szintjeire sszpontosit, ahol a kiilonboz6 héttert gyer-
mekek egyiittnevelése a legkonnyebben megalapozhaté (6voda) és ahol az oktatasi
rendszerben legerdsebben érvényesiil a szegregdciés nyomds (dltaldnos iskola).

Az intézkedés legnagyobb érdeme, hogy egyszerre és kombindltan alkalmaz passziv
tdimogatdsokat és aktiv fejlesztd szolgaltatdsokat. A meglehetdsen erds aktiv kompo-
nensek hivatottak biztositani a vdrhatéan alacsony abszorpcids képességli intézmé-
nyekben a sikeres fejlesztd munkdt, ugyanakkor biztosithatjak azt a fajta rugalmas-
sdgot, amit az eltérd helyzetekhez valé alkalmazkodds kovetel meg. Az intézkedés
keretében tdmogatni, illetve megszervezni szdndékozott tevékenységek egy ossze-
tett szolgaltatdsi csomagot alkotnak. Ezek kevés kivétellel oktatdsi intézményeknek
nyujeott szolgdltatdsok, melyek részben antidiszkrimindciés céliak, részben pedig a
szakmai fejlesztést hivatottak elémozditani:

A sikeres integriciot segité képzések pedagdégusok és helyi dontéshozék szdmadra;
* Antidiszkrimindciés szolgaltatdsok és konzulticié.
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* Sikeres modelleket hozzaférhet6vé tevé modszertani adatbank.

* Az integrici6 eredményességét mutaté méré-értékeld rendszer kialakitdsa.
* Modellintézmények eljdrdsainak terjesztése.

* Az évodai szolgiltatdsok mindségének és hozzdférhetdségének timogatdsa.

Mindezeken kiviil az intézkedés leirdsiban hdrom olyan tevékenység is szerepel,
melyek nem oktatdsi intézmények szdémdra nydjtott timogatdsok:

* Tanoda tipust programok szervezése gyermekek szdimadra.

* A pedagdgus alapképzések és a mikodé modellek 6sszekapesoldsa.

* Az integrdlé és differencidlé pedagdgia moduljainak beépitése a pedagdgus alap-
és tovabbképzésbe.

Az intézkedés részletes kidolgozdsa sordn a kovetkezd kockdzati tényezdket érde-
mes figyelembe venni:

1. Az intézkedés egyik legfontosabb eszkoze egy kistérségi integracids héldzat ki-
alakitdsa és miikodtetése. Megvan ugyanakkor annak a veszélye, hogy a hdlézat nem
kapcsolédik dssze a meglévé megyei, kistérségi és helyi pedagdgiai szakmai és szak-
szolgdlati rendszerrel, ami jelentés mértékben legyengitené annak hatdsdt. Ennek
elkeriilése érdekében egytittmikodési hdlézatok kialakitdsaval el kell érni, hogy az
Uj hédlézat ,szervesiiljon” a meglévé rendszerben.

2. Az intézkedés passziv és aktiv komponensei csak egytitt fejtik ki a kivdnt hatdst,
ezért el kell érni a pdlydzati tdimogatdsok és az integraciés hdlézat minél teljesebb
osszekapcsoldsit. Ez legjobban gy biztosithatd, ha a pélydzati dton elnyert tdimoga-
tdsok igénybevételének feltételéiil szabjuk az integracids hélézattal val6 egytitemiko-
dést. A palydzati timogatdsok j6 esetben nem vagy alig terjednek tdl a hélézat dltal
lefedhetd intézményi koron.

3. Fenndll a szolgdltat6 csomag fragmentdléddsdnak veszélye. Noha vannak olyan
elemei, melyek szinte automatikusan hozzaférhetévé tehet6ek minden okratdsi intéz-
mény szdmadra, s olyanok is, melyek nem az oktatdsi intézmények szdmdra érhetéek
majd el, nagy hangsulyt kell helyezni arra, hogy a csomag minden eleme elsésorban
a programba bevont intézményekhez jusson el.

4. Az intézkedés nagymértékben épit a mar miikods fejlesztd projekeek dleal fel-
halmozott know-how-ra és vélhet8en az e projekteket miikodtetd szervezetek kapa-
citdsaira. Sulyt kell helyezni arra, hogy ezek a kész modellek megfelel6 mértékben
alkalmazkodjanak az egyes intézmények egyedi sajitossdgaihoz és igényeihez.

5. Az antidiszkrimindciés komponens tekintetében fenndll a veszélye annak, hogy
a programban résztvev munkatdrsak emberjogi alapon nyomdsgyakorlé attittiddel
kozelitenek az okrtatdsi intézményekhez. Egy fejlesztd program esetében ez legyen-
gitené vagy akdr ellehetetlenitené azt a partneri kapcsolatot, ami a sikeres munka
eléfelcéeele.

6. Azoknak az intézményeknek a szima, melyeket be kellene vonni a program-
ba igen nagy, a program rendelkezésére dll6 forrdsok azonban korldtozottak lesznek.
Ha ehhez hozzdszdmitjuk az intézkedésben szerepld tevékenységek sokrétiiségét és
azok viszonylag magas fajlagos kéltségeit, felvetédik annak a veszélye, hogy a fel-
haszndlhaté forrdsok elaprézédnak.
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7. Az intézkedés megvaldsitdsdt szolgdld program nem mikodhet egy zdrt projekt-
logikdba zdrtan, minden alkalmat meg kell ragadnia arra, hogy kiilonféle, progra-
mon kiviili eréforrdsokat is sajit céljai szolgdlatdba dllitson.

A roma tanuldk oktatdsdhoz kapcsol6dé horizontélis cél
érvényesiilése az operativ program egészében

A HEFOP hédrom horizontélis céljénak egyike a ,Romdk esélyegyenl8ségének dlta-
ldnos érvényesitése. Ez elméletileg azt jelenti, hogy a HEFOP ,minden prioritdsi-
nak és intézkedésének érvényesitenie kell” ezt a horizontalis célt. A ,roma életvildg”,
ezen beliil a roma tanulékkal kapcsolatos problémdk tobbszor emlitett komplexitdsa
miatt e cél érvényesiilése kiemelked8en fontos kérdés. E tekintetben a HEFOP-rdl az
mondhatd, hogy a romdkkal kapcsolatos célok csupdn azokban az intézkedésekben
jelennek meg legaldbb dttételesen, amelyek esetében az intézkedés célja a tdrsadalmi
hdtranyok csokkentése, illetve a tdrsadalmi kohézid erdsitése. Az dctételességet il-
lusztrdlandé elegendé arra utalnunk, hogy példdul a , Munkanélkiiliség megel6zése
és kezelése” (1.1), a Tdrsadalmi beilleszkedést elésegité programok és szolgdltatdsok
tdmogatdsa” (2.2), a ,Hdtrdnyos helyzet(i lakossdgcsoportok foglalkoztathatésdgdnak
javitdsa” (2.3) vagy a , Tdrsadalmi befogaddst tdimogaté szolgdltatdsok infrastruktu-
ralis fejlesztése” (5.2) cimi intézkedések emlitést sem tesznek a romakrdl.

A téma szempontjdbdl még fontosabb azonban, hogy a kimondottan oktatési fej-
lesztéseket tartalmazé intézkedések dontd tobbségében a romdkkal kapcsolatos ho-
rizontélis cél még utalds formdjaban sem jelenik meg. Ez épplgy igaz a 3. prioritds
mindhdrom intézkedésére (,Az egész életen 4t tartd tanuldshoz sziikséges készségek
és képességek fejlesztése”, ,A szakképzés tartalmi, médszertani és szerkezeti fejleszté-
se”, ,Az oktatdsi, képzési rendszer korszer(isitése”), mint ,,Az oktatdsi infrastruktira
fejlesztése” (5.1) cimi intézkedésre. Az egyetlen intézkedés, amelyben a tdimogatni
tervezett tevékenységek célesoportjai kozott megjelennek a romdk a ,,Feln6ttképzés
rendszerének fejlesztése” (4.2). A dokumentum egyik sajdtos ellentmonddsa, hogy
amig céljai kozott hangstlyosan szerepel az integrdcid, ezen beliil a roma tanulék
integrdcidja, addig az Oktatdsi Minisztérium érdekkorébe tartozé intézkedések a ha-
gyomdnyos ,szegregdlé” mintdt kovetik: a roma tanulékkal kapcsolatos problémak
kezelésére 6ndll intézkedés sziiletik, a tobbi intézkedésben azonban nincs nyomuk.
Kétség sem férhet hozzd, hogy ez nagymértékben legyengiti a kdzvetlen eszkozok-
kel él6 egyetlen intézkedés hatdsit is.

Mindezek alapjdn a legfontosabb kérdés az, hogy az oktatdshoz kapcsol6dé intéz-
kedések részletes tervezése sordn hogyan érvényesiilhet a HEFOP horizontélis célja.
Az alintézkedések tervezése és megvaldsitdsa sordn elméletileg tobb lehetséges meg-
oldds is szdba johet ebbdl a szempontbdl:

* Prioritdsok érvényesitése: az alintézkedések tervezése sordn is méd lehet a horizon-
talis célokhoz kapcsolédé prioritdsok alkalmazdsira.

* Birdlati szempontok meghatdrozdsa: a pélydzatok kiirdsa és elbirdldsa sordn kiemelt
szempontként lehet kezelni a roma tanulék oktatdsdnak fejlesztését.



578 EUROPAI UNIO 0%

o Forrdsok elkiilonitése (set aside): az egyes alintézkedések finanszirozdsdt szolgdld
forrdsokon beliil el lehet kiiléniteni olyan sszegeket, melyek az alintézkedés céljaival
osszhangban, de kizdrélag a roma tanul6k oktatdsa fejlesztésére lehet felhaszndlni.

* Bevonds: a kiilonb6z6 irdnyit6 és dontéshozé testiiletekbe be lehet vonni roma
szakértéket, ami — elméletileg — automatikusan biztositja a horizontélis cél bizonyos
mértéki érvényesiilését.

Végiil: lehetett volna jobban tervezni?

Figyelembe véve az eddigick sordn mdr emlitett korldtokat nem kétséges, hogy — bi-
zonyos kisebb tervezéstechnikai problémdktdl eltekintve —a roma tanulék oktatdsdra
irdnyulé fejlesztés tervezése mdr az els§ [épéseknél beletitkdzik két sulyos problémi-
ba: a tuddshdttér hidnyossdgaiba, és az dgazaton beliili és dgazatok kozotti hatékony
politika koordindcié hidnydba.

A tuddshdctér hidnyos volta tobb probléma egyiittes hatdsdnak tudhaté be. Ezek
koziil meghatdrozé fontossdga van az intézményi szint(i adatok gyjtésén alapuld
oktatdsstatisztikai rendszernek, amely — a téma szempontjdbdl nem igazdn lényeges
KIFIR adatbdzistdl eltekintve — alkalmatlan arra, hogy egyéni tanuldi utak nyomon
kovetését vagy specidlis tanuldi célesoportok problémdinak feltdrdsdt tegye lehetdvé.
Ez a helyzet, amihez még a roma tanuldkkal kapcsolatos adatgyijtési tilalom is
hozzdjérul a tervezés terén alapvetd informdcidk hidnyat eredményezi. Nem javitanak
lényegesen a helyzeten az empirikus kutatdsok sem. Az eddig késziilt kutatdsok dontd
tobbsége makroszintl eredményeket produkélt csupdn. Altaldban is igaz, hogy a
kutatds és a fejlesztés, a kutatds és az oktatdspolitikai tervezés nem kapcsolédnak
egymdshoz kellképpen. Erre rakédik rd az a sajitosnak mondhaté jelenség, hogy
mintha az empirikus kutatds is dgazatokba zdrtan szervez8dne; a mdr emlitett
osszetett roma élethelyzetek vildga mdig feltdratlan, bizonyos szegmensei ismertek
csupdn, melyekre nem vagyunk képesek komplex, a HEFOP-hoz hasonlé fejlesztési
programokat épiteni.

Az okrtatdsi szektort érintd stratégiaalkotds egyik szik keresztmetszete a
kormdnyzati és dgazati politika koordindcié gyengesége. A politika koordindcids
mechanizmusok gazdagsiga és sokfélesége ellenére a kormdnyzati, példdul a
minisztériumok kdzott stratégiai egyiittmi(ikodés formdja, tartalma és intenzitdsa
véltozatlanul er8sen korldtozza azt, hogy az egyes dgazatok (ez esetben: egyes
minisztériumok dltal feliigyelt kozszolgaltatdsi rendszerek) képessé viljanak a
problémakéroknek a valdsdgos élethelyzetekhez alkalmazkodé és a megcélzott
problémadk belsé logikdjéhoz igazodd kezelésére, valamint az ehhez sziikséges
eszkozrendszer dsszehangolt és koherens alkalmazdsdra. Ennek tudhaté be, hogy
oktatdspolitikdk valtozatlanul sziik dgazati logikdkba zdrtan formdlédnak, ami miatt
bizonyos kiemelked6 fontossdgu oktatdsi problémdk kezelése az erre szdnt névekvé
eréforrdsok ellenére mindeziddig lényegében nem mutatott eredményeket (ezek kozé
tartoznak a roma tanuldk oktatdsi esélyeinek névelésére irdnyul6 kezdeményezések),
ugyanakkor az oktatds hozzdjiruldsa bizonyos égetden fontos tdrsadalompolitikai
problémak kezeléséhez (mint példdul a foglalkoztatottsdg novelés) erésen korldtozott.
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A politika-koordindci6 gyengesége kiilonds élességgel mutatkozik meg a kormdnyzati
szinten megfogalmazddé stratégidk alacsony szinvonaldban. Jél nyomon kévethetd
ez a probléma a Nemzeti Fejlesztési Terv megalkotdsdnak torténetében, hiszen
ez a dokumentum, annak ellenére, hogy a kozponti koordindciés mechanizmus
miikddtettek, alapvetSen tdrcaprogramok kompildciéja maradt.

RADO PETER

IRODALOM

Az Oktatdsi Minisztérium kozéptdva kézokta- Havas GABOR & KEMENY IsTVAN & Lisk6 [LoNA
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2003. februdr. ban. Budapest, Oktatdskutatd Intézet.

Eléterjesztés a Kormdny részére a kdzoktatds- Humdnerdforrds-fejlesztési Operativ Program
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elvének alkalmazdsarol.
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ESELYEGYENLOSEG ES OKTATASPOLITIKA
OT EUROPAI ORSZAGBAN

ANULMANYUNK EGY OLYAN BEFEJEZES ELOTT ALLO nemzetkozi kutatds' elsé

eredményeibe enged betekintést, amelynek kézéppontjdban annak vizsgdlata

4ll, hogy 6t eurdpai orszdgban (Belgium,” Franciaorszdg, Anglia,’ Portugdlia
és Magyarorszdg) miként véltozott az oktatdsirdnyitds rendszere az utdbbi hiisz-har-
minc évben, és hogy e véltozdsok befolydsoljik az iskoldztatdssal szembeni egyen-
l8tlenségeket.

Az oktatdsirdnyitds valtozdsait illet6en a kutatds kezdeményezdi két £6 hipotézist
fogalmaztak meg. Az elsd szerint né a helyi aktorok autondémidja, és ezzel
parhuzamosan kisebb szerepet jdtszik a kozponti irdnyitds (az empirikus kutatds e
részhipotézis mésodik felét csak részben igazolta).* A mdsodik hipotézis szerint nem
csupdn a helyi szint vélik egyre fontosabbd, de maguk a biirokratikus, vertikélis
irdnyitdsi mechanizmusok is megvaltoznak, és egyre jelentdsebbé vilnak az
oktatdsban érdekelt aktorok kozott horizontdlis kapesolatrendszerek.

A kutatds nem csak a makroszint(i, azaz orszdgos szint(i vizsgdléddsokra vallalkozott,
hanem megkisérelte feltérképezni a szabdlyozds kozép-, illetve helyi szintjét is,
orszagonként egy-egy jellegzetes térség, teriileti egység kivilasztdsdval. A kutatds
e fdzisdban nagy szerepet kapott az iskoldkat kozvetleniil irdnyité intézmények,
illetve az irdnyitdsban kozrem(ikddd egyéb szervezetek, hélézatok (a helyi és teriileti
kozigazgatds szerveinek, a tankeriileti szerveknek, a szakmai szolgéltatdintézmények,
koordindcids szerepkordk betoltésére vdllalkozd személyek, intézmények stb.)
vizsgdlata, valamint egyes kivalasztott iskoldk miikodésmédjinak az elemzése.

1 ,Az irdnyitds vdltozdsai és az egyenl8tlenségek termelédése az oktatdsi rendszerekben” cimi kutatds az
Eurdpai Unid 5. keretprogramjdnak tdmogatdsdval valosul meg.

2 Belgium federativ dllammd alakuldsdval is 6sszefiiggésben napjainkban igen nagyok a kiilonbségek az orszdg
flamand és vallon teriileteinek iskolatigye kézott: a kutatdsi beszdmoldban foglaltak kizdrélag a belgiumi
franciaajkd kozosség teriiletére érvényesek.

3 A Nagy Britannidt alkoté orszdgok oktatdsi rendszerei kdzott szintén nagy kiilonbségek vannak, a tanul-
mdnyban foglaltak elsésorban Anglia illetve Wales teriiletére érvényesek.

4 Az oktatdsirdnyitds vdltozdsait bemutatd elemzés, tovabbd a kutatds egyéb dokumentumai egyeldre csak a
kutatdst koordindlé belga kutatécsoport, a GIRSEF honlapjén olvashaték, f8ként francia és részben angol
nyelven (www.girsef.ucl.ac.be/europeanproject.htm). A Magyarorszéggal kapcsolatos elemzések 2004 8szé-
t8l az ELTE T4rsadalomtudomdnyi kardnak honlapjén (www.szoc.elte.hu) is olvashaték lesznek magyar
nyelven.
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Az 8sszehasonlité elemzést megkonnyitendd a vizsgaléddsok kézéppontjdban egy
korosztaly, a 12-14 év kozétti gyermekek iskoldztatdsnak tanulmdnyozdsa 4llt,
ugyanakkor a kutatk természetesen figyelmet forditottak az egyéb korosztdlyokat
befogadé oktatdsi intézmények miikodésére is. A kutatds elsé szakaszdban a
szakirodalom dttekintésén, szintetizdldsdn alapulé orszdgtanulmanyok késziiltek
majd ezek alapjédn egy dsszehasonlité elemzés késziilt, tovabbd egy olyan tanulmdny,
amely nagy vihart kavart PISA-vizsgdlat mdsodelemzésére véllalkozott.

Tanulmdnyunk az orszdgtanulmdnyok és egyéb szakirodalmak osszegzésére
véllalkozé zdrétanulmanynak azon a részén alapul, amelyben a kutatdsban résztvevd
magyar kutatécsoport tagjai tekintették 4t azt, hogy az egyes orszdgokban az
oktatdssal kapcsolatos egyenl8tlenségek alakuldsit milyen tényez8k alakitjdk, illetve
milyen diskurzusok, megkézelitések, intézkedések befolydsoljik az egyes orszdgokban
az oktatdssal kapcsolatos esélyegyenl8ség kérdését.

Mivel nem csupdn az irdnyitdsi médok valtozdsainak megragaddsdra vallalkozott
a kutatds, hanem annak tanulminyozdsira is, hogy a vdltozdsok milyen
kovetkezményekkel jarnak, mindenekelStt az iskolai szelekcids és szegregdcids
folyamatok, illetve az egyenldtlenségek alakuldsdra, fontos volt megvizsgdlni,
hogy tematizdlédnak-e orszdgos és helyi szinten az esélyegyenldséggel illetve a
szegregéciéval kapcsolatos kérdések.

Az egyenlétlenségek diskurzusai

Figyelembe véve, hogy alapvetd kiilonbségek vannak az iparosodott orszdgok egyen-
18sit6 célzatt diskurzusai, és a volt szocialista orszdgokban kialakult diskurzusok
kozott, elébb az elemzésbe bevont négy nyugati orszdg kozos témdit mutatjuk be,
majd orszdgrol orszdgra haladva kiemeljiik ezen diskurzusok bizonyos sajdtossdgait.
Ezek utdn tdméren vézoljuk a volt kommunista orszdgokat képviseld Magyarorszig
e téren tapasztalhato jellegzetességeit.

A négy tanulmdnyozott nyugati orszdgban az esélyegyenléség fogalma kindlkozik a
megfeleld kifejezésként, ha tomoren akarjuk dsszefoglalni azt, hogy a jléti dllam és a
fogyasztéi tdrsadalom kialakuldsinak idészakdban milyen elvdrdsokat tdimasztottak
az oktatdsi rendszerrel szemben. Ez kifejezés, amelyet a kor politikai elitjének
reformereitSl — f8képp a szocidldemokrata irdnyultsigi vezetdktdl — vettek dt, igen
nagy igény( volt. E jelszé értelmében a demokratikussd valé tdmegokrtatdsnak eld
kell segitenie egy olyan igazsdgosabb, egyenlbb tirsadalom megsziiletését, amely
képes az egyéni tehetség fiiggvényében Ujraosztani a tarsadalmi pozicidkat, mégpedig
az alsébb tdrsalmi csoportokbdl szirmazé gyermekek felemelése révén, és mindezt
anélkiil, hogy ez barki képességeinek és ismereteinek fejlddését akaddlyoznd.

Egy olyan idészak utdn, amikor azt lehetett gondolni, hogy a gazdasdg fejlédése
és az oktatds ingyenessége (valamint a szegényebb iskoldsoknak folydsitott
segélyek, osztondijak) megfeleld eszkoznek bizonyulnak az oktatds teriiletén
jelentkezd egyenl8tlenségek elleni harcban, egy olyan korszak kovetkezett,
amikor az esélyegyenléség elémozditdsdt elsésorban a fiatalok iskoldztatdsinak
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meghosszabbitdsa, majd az als§-kozépiskolai képzési szakasz egységesitése révén
kivintdk megvalésitani.

Ezek a remények késébb szertefoszlottak, mivel kiilonféle szociolégiai kutatdsok
eredményei alapjin bebizonyosodott, hogy a demokratizdlds — pontosabban az
iskoldztatds tomegessé véldsa és az iskolarendszeren valé végighaladds egységessé
tétele —, ahelyett, hogy esélyegyenldséget teremtene az egyenldtlenségek
Ujratermelédését eredményezheti, annak kovetkeztében, hogy az alsébb tdrsadalmi
osztélyok gyermekei az iskoldztatds tdmegessé véldsdnak idészakdban olyan iskolai
végbizonyitvdnyok birtokdba jutnak, amelyek idékdzben elértéktelenedtek, rdaddsul
az iskoldn kiviili tdrsadalmi egyenlétlenségek, amelyek nemcsak a tuddsok, hanem a
habitusok kiilonb6z8ségében is megmutatkoznak, iskolai egyenlétlenséggé alakulva
magukban az iskoldkban termelédnek ujra és szentesitddnek.

Az 1970-es évektdl kibontakozd gazdasdgi vilsdgjelenségek stlyosboddsival egyiitt
meger8s6dott a neo-liberalizmus illetve a neo-konzervativizmus képvisel8inek pozicitja
is. A biirokratikus szabdlyozds kdros hatdsainak ostorozdséval parhuzamosan a piaci
mechanizmusoknak, a versengésnek tulajdonitott jétékony hatdsok keriilnek el6térbe
az oktatdsi rendszer miikddésének jobbitdsa kapcsan.

Igy a nyolcvanas évektdl kezdve, a piaci logika megerésodésével az egyenliség
fogalma elhalvanyult. Még azokban az orszdgokban is, ahol az oktatds terén
centralizdlt irdnyitdsmdd érvényesiil, és ahol az oktatdst egységes orszdgos
tanterv szabdlyozza, egyre inkdbb olyan intézményként gondoljék el az iskoldt,
amely képes a legkiilonbozdbb szitkségletek kielégitésére. Ectdl kezdve — f6képp
Anglidban — hajlanak arra, hogy az iskoldba jdrdkat iskolahaszndlék vagy akdr
Jogyaszték Ssszességeként gondoljik el (Ball & van Zanten 1998). Ugyanakkor a
centralizdlt oktatdsi rendszer(i orszdgok esetében a szerepl6kben megerésodott az
a meggy6z8dés, hogy ,a didkok kozitt észlelhetd kiilonbségek” eltéré médszereket,
s6t a tantervi sokszintséget igényelnek. Mig kordbban az egyenléség érdekében az
iskolarendszeren valé végighaladdst és a tartalmakat egységesitették, tjabban a pozitiv
diszkrimindcidra és a pedagégiai szolgiltatdsok szélesitésére helyezik a hangsulyrt,
és mindezt annak érdekében teszik, hogy ,tobbet és jobbat lehessen adni azoknak,
akiknek kevesebb jutott”.

Egy olyan kontextus, amelyre a gazdasdg és a jéléti dllam vélsdga és a tdrsadalmi
szakadék elmélyiilése a jellemzd, kedvez annak, hogy a piaci logikik keriiljenek el8-
térbe (ami egytttal azt is elésegiti, hogy egyfeldl elit intézmények, mdsfeldl a hdcrs-
nyos helyzet(i gyermekek gyjtéhelyeiként miikdé iskoldk jelenjenek meg.).

E véltozdsokkal pirhuzamosan dtalakul a diskurzus is: az esélyegyenldség témdja
mellett egyre hangstlyosabba vélik az iskolai kirekesztés kérdéskore (Derouer 2000).
Ugyanakkor 4j jelszavak megjelenésére is felfigyelhetiink. Felbukkan a méltdnyossig
fogalma, amely mindenképp kevésbé merésznek mondhat6, mint az esélyegyenl8sé-
get hangsilyozé elképzelések. Ugyanakkor a valsdgjelenségek, a tdrsadalmi szakadék
mélyiilése, valamint az értékeld dllam megerésodése elényos feltételeket teremtenek
egy, a korabbiakndl is ambicidzusabb, radikélisabb jelszé megjelenéséhez, amely az
egyenld eredmények megvalésitdsdt helyezi elétérbe, a leghdtranyosabb helyzett
gyermekek oktatdsi feltételeinek javitdsdt szorgalmazva.
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A jelzett tdrsadalmi valtozdsokkal és az egyenl8tlenség diskurzusdnak dralakuldsa-
val pdrhuzamosan olyan kezdeményezések is megjelennek, amelyek az egyenlétlenség
vagy a kirekesztés problematikdjdt célzott, korlitozott kirben alkalmazott eszkozokkel
kivanjak kezelni, példdul kiemelt oktatdsi korzetek kialakitdsdval valamint alternativ
tantervek alapjan mikodé iskoldk vagy iskolarendszeren kiviili intézmények léte-
sitésével. A munkanélkiiliséggel jellemezhetd Gj kontextusban megallapithaté az is,
hogy a tdrsadalmi mobilitdst szolgdlni hivatotr célok és eszkizok hdttérbeszoruldsdval
pdrhuzamosan meger8sodnek a fiatalok szakmai beillesztésére irdnyuld torekvések.

Az Egyesiilt Kirdlysdgban a konzervativok 1979-es hatalomra jutdsitdl megfigyel-
hetd a komprehenziv iskoldk elterjesztésére és a kiemelt oktatdsi korzetek miikodtetésére
irdnyuld hivatalos torekvések feladdsa, mikdzben a hangsulyt az egyéni teljesitményekre
helyezik, figyelmen kiviil hagyva a gyermekek tdrsadalmi héttérrét. Egy mind tobbet
emlegetetett téma — a didkok és az intézmények ,,gyenge reljesitménye”— keriil el6térbe
és uralja egyre inkdbb az iskoldrdl folyd kozbeszédet. A gyengének feltételezett telje-
sitményen a mindségellendrzés egyre differencidltabb eszkozeinek alkalmazdsdval és
az iskoldk kozotti versengés erdsitésével szandékoznak javitani. Ez tesztek tomeges
alkalmazdsiban, illetve az egyes iskoldk eredményeinek évenkénti publikildsiban
nyilvinul meg. A munkdsparti kormény megalakuldsdval egyrészrél megfigyelhets
a konzervativok dltal elinditott politika tovabbélése, de t6bb, a kirckesztés megaka-
dilyozdsit célz6 intézkedés is sziiletik, ezek kozott emlithetd példdul a kiemelt ok-
tatdsi korzetek ajboli létrehozdsa (EAZ: Education Action Zones).

Belgiumban az elmult hdrom évtized folyamdn az egyenltlenséghez kapcsol6dé t6-
rekvések mindig fontos helyet kaptak a diskurzusban. Ugyanakkor ezen a teriileten
jelentés hangsulyvéltdsok figyelheték meg. Igy az esélyegyenléség helyett Gjabban
inkabb méltdnyossigrél beszélnek, s ez a valtoztatds elé tudta mozditani a pozitiv disz-
krimindcié eszkdzeinek alkalmazdsdt. A diskurzus szintjén megfigyelhetd kiilonb-
ségek ellenére tovdbbra is az egységes iskolai kezd@szakasz fenntartdsdt, s6t mi tobb,
meghosszabbitdst szorgalmazzdk, mikézben az évismétlés megakaddlyozdsdra ird-
nyulé torekvések is felerdsodtek. Egy olyan kontextusban, ahol a kiilénboz4 tipusa
fenntartdk ellendrzése alatt 4llé intézmények tantervei igen véltozatosak, az egyen-
18sitd torekvések a tantervek kozelitését célzé intézkedések megjelenésében jutnak
érvényre. Az alapkészségek és tuddsok kozos tartomdnydnak meghatdrozésdval, va-
lamint kifinomult, a konstruktiv pedagdgia jegyében kialakitott médszerek segitsé-
gével igyekeznek adekvdir vilaszt adni a tanuldk kiillonbizdségére.

Franciaorszdgban a 20. szdzad mésodik felében az egyenldtlenség elleni harc témdja
Jelentékeny helyet foglalt el a diskurzusban és bizonyos esetekben jelentds torekvés-
ként volt jelen az oktatdspolitikdban, és ez még azokra az id8szakokra is igaz, amikor
annak irdnyitdsa a mérsékelt jobboldali erék kezében volt. Ugyanakkor a politikai
fordulatok az egyenlétlenséghez kapcsolédé torekvések megerdsodését, vagy épp el-
lenkezéleg, azok meggyengiilését eredményezhetik: a szocialista oktatdsi miniszter,
Alain Savary édltal 1981 utdn létrehozott ZEP-ek’ (Kiemelt Oktatdsi Korzetek) élla-

5 Zone d’Education Prioritaire.
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mi tdmogatottsdga az 6t felvaltd, szintén szocialista Chevenement alatt lecsokkent,
majd a jobboldal 1986-os hatalomra jutdsdval a pozitiv diszkrimindcid kifejezésének
haszndlata teljesen eltiint a miniszteri beszédekbél; a szocialistaknak a hatalomba
valé visszatérését kovetden viszont a ZEP-politikit jra elétérbe dllitottak (Bouveau
& Rochex 1997).

Még ha a decentralizdciés politika, az iskoldkat sajt pedagégiai terv kidolgozdsd-
ra 6sztonzd intézkedések és f6ként a ZEP-ekben kidolgozott pedagdgiai médszerek
hatdsdra novekvd egyetériés is Svezi azt az elképzelést, hogy az egyenldséget célzod
politikai és pedagdgiai kezdeményezések nem lehetnek hatékonyak a didkok kozot-
ti kiilonbségek és a helyi kornyezet sajitossdgainak figyelembevétele nélkiil, a dis-
kurzus és a cselekvés szintjén észlelhetd elmozduldsok gyakran csekély méreékiek.
Ebben tobb akaddlyozé tényezd is szerepet jétszik: ,Egyrészt a francia iskoldknak a
miveltségrdl alkotott tirsadalmi, vagy még inkdbb regiondlis és etnikai forkluziéra®
alapozott elképzelése. Mdsrészt az a merev ellentét, amely a semlegesként és vildgi-
ként elképzelt, barki 4ltal elérhetd és tovébbithato, a tdrsas viszonyok alapjdt képezd
koézmiveltség, valamint az dllam 4ltal — diszkréciéjuk miatt — megtiirt egyéni ma-
veltségek kozott fesziil, amelyek sokfélesége az egységesség hidnydt jelzi és a nemzeti
egység elvesztésének veszélyét hordozza magdban.” (Henri-Lorcerie 2000).

Tobb orszégban (Belgium franciaajkd kozossége, Portugilia) kée célkittizés, az
esélyegyenldség és a kirekesztés elleni harc pdrhuzamos jelenlétét figyelhetjitk meg.
A Portugélidt elemzd tanulmdny szerint ezen orszdg esetében e két fogalom egyiitt-
létezése kifejezi a portugdl tdrsadalomfejlédés sajdtossdgat. (...) Az oktatds teriiletén a
tdrsadalmi kirekesztés fogalma is jellemezte a kzelmule okratdspolitika diskurzusdt.
A kirekesztés fogalmdt, amely egyébként igencsak pontatlan és kétértelmi fogalom,
gyakran azonositjik az iskolai kudarc és az iskolaelhagyds fogalmaival, mégpedig
oly mddon, hogy az elébbit gyakran az utébbiak f61é helyezik. Ez a fajta f6lérendelés
kifejezi az aktudlis portugdl oktatdspolitika két alapvetd dimenzidja kozott fenndllé
fesziiltséget: az egyik egy, a demokratizdlidds irinydba haté dimenzié, amely a por-
tugdl tomegoktatds megkésett és befejezetlen konstrukcidjara adott valaszként értel-
mezhetd; a mdsik egy modernizdl$ irdnyzat, amely az oktatdspolitikdknak a gazda-
sdgi racionalitds kritériumdval szembeni aldrendeltségét hangstlyozza.” (51. o.)

Magyarorszdgon az dtvenes évek elején, a diktattra korilményei kozote, az egyen-
l8tlenségekkel kapcsolatos torekvések elsésorban ,,a kordbbi elnyomd osztdlyok kul-
turdlis monopéliuma elleni kiizdelem”-ként fogalmazdédtak meg, az oktatdspolitika
egyenldsitd intézkedései f8ként adminisztrativ jellegtiek voltak: ezek kozott emlit-
hetSk a hatdsdgok dltal vezényelt, a bukdsmentes iskola jelszava jegyében lefolytatott
kampdnyok és a tananyag csokkentésére irdnyulé intézkedések, amelyek elsésorban
a munkds és paraszti csalddbdl szdrmazé gyermekek iskolai elémenetelének meg-
konnyitését céloztik. Ugyancsak itt emlitheték azok a kvétdk, amelyekkel az egye-
temi felvételik esetében el6re meghatdroztak a munkds- és paraszt szdrmazdsu fiata-

6 A pszichoanalizis miiveldi egy olyan, a valésdg részleges figyelmen kiviil hagy4sdt eredményezd, szimbdlum-
képzésben megnyilvdnuld jelenségként értelmezik a forklizidt, amely egyfajta védekezési mechanizmusként
miikddik bizonyos pszichézisok esetében. (Petit Larousse Illustré, 1991, 430. o.).
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lok ardnydt (abbdl az elképzelésbdl kiindulva, hogy az egyetemtdl az ,,osztdlyellensé-
geket” tavol kellett tartani). A kommunista hatalom konszoliddciéjanak idészakdban
az egyenlGsitést célzé adminisztrativ beavatkozdsok enyhiiltek, mikdzben a képzés
belsé differencidléddsa a tanuldk 6sszetételének differencidléddsdval pirhuzamosan
egyre elfogadottabbd valt — még az iskoldztatds elsé nyolc évére kiterjedd egységes
alapképzésben is. (A nyugati kutatdsok szempontjait dtvevd szociolégusok igen ha-
mar kritikus tanulmdnyokat kozoltek errdl, amelyek ugyanakkor a szocialista éreék-
rend szerves elemeként jelenitették meg az esélyegyenléség fogalmait.)

A nyolcvanas évektdl, és f6ként az 1989-90-es rendszervaltds utdn, szakértdk ja-
vaslatai nyomdn és egy 4j politikai elit hatalomra jutdsa kovetkeztében megannyi 4j
oktatdspolitikai téma keriilt el6térbe: igy @ decentralizdcid, az iskoldk és a tandrok
pedagdgiai autondmidja, az iskolai kindlat soksziniivé tétele, a hitrdnyos helyzet(i gyer-
mekek specidlis igényeinek kielégitése, a biirokratikus ellendrzés felviltdsa a ,sem-
leges” piac mechanizmusok 4ltal, az erészakosan dllamositott egyhazi iskoldk vissza-
szolgdltatdsa stb. Ekozben az egyenldtlenség témdja az okratdsiigyi diskurzusban igen
kevéssé jelent meg. Néhdny Gjabb részleges intézkedéstdl eltekintve, egyetlen, az esély-
egyenlStlenség megvaldsitdsat célz6 vagy iskolai kirekesztés ellen harcot kézéppontba
allitd oktatdspolitikai elképzelés sem fogalmazdédott meg és kovetkezésképp nem is
valésulhatott meg. Mindamellett, az oktatdsfinanszirozds reformjihoz kapcsolédva
bevezették a hdtranyos helyzet(i illetve cigdny szdrmazdsi gyermekek oktatdsdnak té-
mogatdsdra szolgdld kiegészité normativ tdimogatdsokat. A cigdny gyermekek iskolai
egyenldtlenségével kapcsolatos kérdések egyébként abba a munkanélkiiliséggel, a sze-
génységgel és a kirekesztéssel illetve a szegregacidval kapcsolatos tdgabb diskurzusba
illeszkednek, amely egyebek kozott az Eurépai Unidnak Magyarorszdggal kapcsola-
tos hivatalos dokumentumaiban is megjelenik. (A tagjelolt orszdgokkal kapcsolatos
uniés birdlatokat 4ltaldban jelentds figyelem 6vezi az orszdgban.)

Az egyenlStlenség kezelésée célz6 kozpolitikak

Ingyenes oktatds

Az ingyenes kozoktatds, amely a vizsgdlatba bevont orszdgokban eltéré idépon-
tokban vezettek be, tovdbbra is fontos alapelve valamennyi oktatdsi rendszer-
nek. Mindazonéltal a fejlédés kordntsem egyirdnyd vagy visszafordithatatlan.
Magyarorszdgon példdul a tanulmdnyok ingyenessége nem érvényesiil maradékta-
lanul még az dllami, 65nkormdnyzati fenntartdst intézmények esetében sem: a felséfo-
ki képzésbe bekertilt fiatalok szimottevd része jelentds 6sszegii tandijat koteles fizet-
ni. Ugyancsak léteznek olyan kdzoktatdsi intézmények, amelyek bevonjik a sziiléket
bizonyos koltségek fedezésébe (pl. a nyelvtandrok munkdjinak finanszirozdsdba).

A tanulmédnyozott orszdgok esetében a fizetds maginoktatdsi intézmények jelenlé-
te a kotelezd oktatdsban az egyenldtlenség egyik fontos tényezdje: ezek az iskoldk
tobbnyire j6 tanuldsi feltételeket kindlnak, de dltaldban csak kevés segitségre szorulé
gyermek jér ezekbe. Mdsrészt viszont bizonyos korzetek dllami, onkormdnyzati is-
koldiban a tdrsadalom alsébb rétegeibdl szdrmazé és kulturdlis t8kével kevésbé elld-
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tott gyermekek nagy koncentricidja figyelhetd meg. Mindamellett meg kell jegyez-
niink, hogy a magdniskoldk szubvenciondldsat lehetévé tev finanszirozdsi rendszer
megjelenésével az dllami, nkormdnyzati iskoldk és a magdniskoldk, egyhdzi iskoldk
kettdssége immar nem feltétleniil alkotja az iskoldztatds tekintetében megmutatkozé
tarsadalmi kiilonbségek legfontosabb dimenzidjit.

Az egységes alapképzés meghosszabbitdsa, az alsé-kizépfok egységesitése

Annak felismerése alapjdn, hogy a tanuldsi utak korai elvdlasztdsa maga utdn vonja
és szentesiti a korai szelekci6t és hozzdjérul az egyenldtlenségek kialakuldsihoz, a
vizsgélatba bevont valamennyi orszégban megfigyelhetSek voltak az egységes alap-
képzés meghosszabbitdsira és a didkok korai szétvdlasztdsdénak megakaddlyozdsira
irdnyuld oktatdspolitikai torekvések. Franciaorszdgban, Portugdlidban és Belgium
franciaajka kozosségében az egymadst kovetd reformok eredményeképpen az egysé-
ges alapképzés szakasza immdr nem csak az elemi iskoldt foglalja magdba, hanem az
als6-kozépiskoldk egy szdmottevd részét is. A mdsik két orszdgban, nevezetesen az
Egyesiilt Kirdlysigban és Magyarorszdgon, szintén léteztek egységesitést célzd kez-
deményezések, de ezeket nem korondzta tartds siker. Mig Magyarorszdgon mér jéval
a nyugat-eurdpai orszdgok elétt, 1945-ben létrehoztak a 14 éves korig egységes kép-
zés intézményes kereteit, 1989 utdn szdmos olyan gimndziumban, amelyek kordb-
ban 14 éves didkokat iskoldztak be, a 10 illetve 12 éves tanuldk koziil vdlogats, 6-8
éves képzést nyUjté szekcidkat hoztak létre, lefolozve ezdltal az alapfoku képzésben
részt vevok krémjét. A hat-nyolc éves képzést nyijté gimndziumok létrehozdsirol
sz6l6 dontés a rendszervéleds ideje 6ta az Snkormdnyzatok kezében van, és ezdltal
az oktatdsi rendszer szerkezetének meghatdrozdsa bizonyos fokig helyi kompeten-
cidvd vilt. Az Egyesiilt Kirdlysigban a decentralizdlt oktatdsirdnyitdsi rendszer ko-
vetkeztében az egységesitési politika hiveinek célkittizéseik fokozatos megvaldsitdsa
mellett kellett donteniiik. Noha az dltaldnos tantervli kozépiskoldk (comprehensive
school) ardnya a konzervativok hatalomra keriilése el8tt mdr igen jelentds volt, a ko-
rai szelekcié elve jegyében mikodd magdniskoldk léte sosem kérddjelez8dott meg.
Napjainkban az als6-kozépiskoldk szintjén kiilonbdzd tipusu iskoldk széles skdla-
ja létezik Anglidban. Még ha az intézmények tobbsége ,altaldnos tanrend?” isko-
laként mikddik is, a magdniskoldk szerepe tovdbbra is meghatdrozé marad, akdr-
csak a kis szdmu, privilegizdlt dllami iskoldké (a kdzvetleniil a kdzponti hatdsdgok
dltal finanszirozott egykori ,GM iskoldkat” ma alapitvdnyi iskoldknak nevezik.).
»Szakosodott iskolak” és erdsen szelektdld, specidlis tantervil gimndziumok (gram-
mar school) szintén léteznek.

Meg kell jegyezniink, hogy az egységes alapképzés meghosszabbitdsa ellenére,
az dltaldnos- illetve k6zépszintli oktatds szintjén megjelend képzési kindlatban je-
lentés kiilonbségek lehetnek. Igy a nyolc éves egységes alapképzéssel rendelkezé
Magyarorszdgon mdr az 1970-es évektdl rimutattak arra kiilonb6z8 szociol6giai
vizsgdlatok, hogy a tagozatok, bevezetése nyomdn erés differencidléddst lehet meg-
figyelni ugyanazon iskola kiilonb6z8 osztélyai, vagy ugyanazon korzetben taldlha-
t6 azonos jellegli iskoldk szinvonala kozéte, és ez az oktatdsi kindlat természetében
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és mindségében éppigy megnyilvanul, mint az osztdlyok vagy az iskoldk tdrsadalmi
osszetételében (Csanddi & Laddnyi & Gerd 1978).

Franciaorszdgban az alsé-kozépiskoldk szintjén, a college névvel illetett intézmé-
nyekben, ahol fokozatosan megsziintettek minden tagozatot, a tanulék tdrsadal-
mi Osszetételében tovabbra is jelentds kiilonbségek figyelhetdk meg, akdr egy-egy
kozépiskola egyes osztdlyai, akdr a kiilonbozd alsé-kozépiskoldk kozott. A kutatd-
sok alapjan ezek a kiilonbségek elsésorban az emelt szint(i osztdlyok kialakitdsdra,
az idegen nyelvek oktatdsdval kapcsolatos sziiléi vdlasztdsokra valamint a javarészt
hdtranyos helyzet(i gyermekeket tanité fejlesztd osztilyok 1étére vezethetd vissza.
(Trancart 2000). Belgium franciaajkd kozosségének esetében a legtijabb reformok
sordn a tanterv dtalakitdsa és standardizéldsa keriilt el6térbe, mégpedig a kozépfo-
kt oktatds elsd szintjén.

Egyes orszdgokban, igy Franciaorszdgban és Belgium franciaajkd kozosségének te-
rilletén, az iskoldztatds alsé szintjein az évismétlés fontos szerepet jatszott a tanuldk
kozotti differencidléddsban (f6leg Belgium esetében). Az egyenl8tlenség csokkenté-
sére irdnyuld torekvések jegyében e két orszdg két illetve hiarom évig tarté oktatdsi
ciklusok bevezetése mellett dontott, és megtiltotta az évismétlést az iskoldztatds bi-
zonyos szintjein. Igy példdul Franciaorszdgban az évismétlés tilos az egyes okratdsi
ciklusokon beliil, mig Belgium franciaajkt kozosségének teriiletén, ahol az évismét-
lések magas ardnydt hagyomdnyosan az oktatds j6 szinvonaldnak jeleként értelmez-
ték, az évismétlés a kozépiskola elsd éve utdn véle tiltottd, és a tanuldk alacsonyabb
presztizs(i intézményekbe valé dtirdnyitdsa is korldtok kozé szorult. A gyakorlatban
azonban az ilyen intézkedéseket gyakran kijétsszdk, igy példdul az évismétlések szd-
ma megndtt a mdsodik év utdn, ami azt mutatja, hogy a pedagégusok nem mind-
annyian készek differencidlé pedagdgiai mdédszerek alkalmazdsira. A tobbi orszdg-
ban az évismétlés vagy egydltalin nem létezik (Anglia és Wales) vagy kevésbé jelen-
t6s. Portugdlidban példdul az adminisztriciés nehézségek teszik bonyolulttd az év-
ismétlés alkalmazdsdt, Magyarorszdgon pedig, ahol az évismétlés megengedett, de
hagyomdnyosan nem tul jelentds, az iskolakoteles gyermekek szimdnak csokkené-
sével és a fejkvétds finanszirozds bevezetésével pirhuzamosan — ami az iskoldkat a
tanulék minél nagyobb részének megtartdsdra 6sztonzi — az évismétldk ardnya még
alacsonyabbd vilt.

A bukratdsokon, évismétléseken til az iskoldk mds szelekciés mddszerekhez is fo-
lyamodhatnak (felvételi vizsga, a didkok fegyelmi vagy egyéb tton t6rténd eltdvo-
litdsa, a segitségre szorulé didkoknak a specidlis oktatds felé irdnyitdsa). Anglidban
és Walesben a kovetkezd osztdlyba lépés automatikus, ugyanakkor az iskoldbdl valé
kizdrds lehetséges. Ez azéta vélt gyakoribbd, hogy a finanszirozds 4j mddszereinek
bevezetése miatt az iskoldk kozotti verseny feler6sodott. Féként a sok tanulét foga-
dé intézmények azok, amelyek a kizdrds eszkozéhez folyamodnak: ezek az iskoldk a
megszokott szinvonalat igyekeznek fenntartani a , problémds” tanul6k eltandcsold-
sa révén. Bizonyos intézményeknek mdsfeldl lehetdségiik van tanuldik egy részének
kivalasztdsdra, a felvétel sordn alkalmazott szelekcids eljdrdsok révén.
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Az dtlépést lehetivé tevd megolddsok

Noha a kézépfoku oktatds felsd évfolyamain a hirom £6 képzési irdny (dltaldnos kép-
zés és szakjellegli képzés illetve szakmunkdsképzés) tekintetében észlelhetd hierar-
chikus tagozédds minden orszdgban megfigyelhetd, az 4tlépést lehetdvé tevé megol-
ddsok szempontjibél a tanulmdnyba bevont orszdgok kozott jelentdsek az eltérések.
A vizsgalt nyugati orszdgokban a szakképzés egyre kevésbé jelent olyan holtvdgdnyt,
ami teljesen elvignd a fels6foku oktatds felé vezetd utat. Az Egyesiilt Kirdlysigban
létrehoztak példdul ,dtjdrékat” a kiilonbozé tagozatt kdzépiskoldk felsé évfolyamai
kozott, mégpedig azért, hogy el8segitsék a felséfokd oktatds expanziéjit. Belgium
franciaajka kozosségének szakmunkds tanuléi — még ha ebbél kevesen tudnak is
profitdlni — letehetik a kdzépfoku képzés felsébb évfolyamainak zdrdvizsgdit, ame-
lyek szelektiv médon ugyan, de megnyitjak eléttiik az utat a felséfokt képzés irdnya-
ba. Franciaorszdgban a szakmunkdsképzésben részt vevd tanuldk dtképzé-osztilyok
segitségével keriilhetnek 4t az éreteségit adé gimndziumokba és szakkdzépiskoldk-
ba. Ezzel szemben a szakmunkdsképzésben részt vevs didkok Magyarorszdgon nem
szerezhetnek éretségit (kivéve, ha szakmunkdsvizsgdjuk megszerzése utdn ismét be-
iratkoznak egy specidlis kozépfoku iskoldba, ahol két év alatt eljuthatnak az érettsé-
giig). Portugdlidban a szakmunkdsképzésben részt vevd tanuléknak elméletileg van
lehetéségiik rd, hogy tanulmdnyaikat egyetemen folytassik, de a gyakorlatban kevés
esélytik van erre, mivel a szakmunkdsképzés nem illeszkedik az egyetemi felvételi
elvrdsaihoz, és valds dtlépést lehetévé tevé megolddsok sem léteznek.

Az iskoldskor elotti nevelés

Ezen a teriileten nagy véltozatossdg figyelhetd meg. Belgiummal, Franciaorszdggal
és bizonyos mértékben Magyarorszdggal ellentétben, ahol az iskola-el6készité funk-
ciét betoltd évoddkba beiratott gyermekek ardnya mdr a hdroméves kortak kéré-
ben is magas (sorrendben: 99, 98 és 66 szdzalék), a masik két orszdgban (Egyesiilt
Kiralysig, Portugdlia) ez az ardny 1994/95-ben csak 45 és 42 szdzalék volt. Amig
az Egyesiilt Kirdlysdgban az intézmények ldtogatottsiga négy éves kortdl dltaldno-
sabbd vilik, addig Portugdlidban a ldtogatottsdg ardnya a négyévesek korében is
alig haladja meg az 50 szdzalékot (Les chiffres clés de I’éducation, 34. 0.) Az Egyesiilt
Kirdlysdgban a kisgyermekkort megcélzé intézmények fejlesztése nem élvez elsébb-
séget,” és ez arra a hagyomdnyra vezethetd vissza, amely szerint a hatésdgoknak sem-
mi keresnival6juk sincs ezen a tipikusan a magdnszférdhoz tartozéként felfogott te-
riileten, a kisgyermekek nevelése terén. Figyelembe véve az intézményhdlézat lasst
fejlédését és azt a tényt, hogy az 6voddk jelentds része magdnkézben 1évé koltségté-
ritéses intézményként miikodik, egyes szakértdk tgy vélik, hogy ennek a helyzetnek
egy njovedelemtdl és iskoldzottsdgtdl fiiggd hozzatérést” (Martine 1997) kell el8idéz-
nie. Portugélidban az 1980-as évek végétdl komoly erdfeszitéseket tettek az dvoddk

7 Jegyezzitk meg mindamellett, hogy a Gyermekvédelmi tdrvény (Children Act) 1989-es elfogaddsa 6ta a hely-
hatésdgoknak bélesédéket kell Iétesiteniiik a ,rdszorulé” gyermekek szdmdra, ugyanakkor az 6nkormdnyza-
tok onélléan dénthetik el, hogy miként tesznek eleget ennek a feladatuknak (Félix 1997).
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befogaddképességének novelése és a teriileti egyenlStlenségek csokkentése érdeké-
ben. Azt is meg kell jegyezniink, hogy t6bb orszdgban (Franciaorszdg, Portugilia,
Magyarorszdg) az évoddk miikddésmdédjaval kapesolatban is megfogalmazédnak
kritikdk, mivel ezek az intézmények gyakran nem forditanak elegendé figyelmet az
etnikai kisebbségekhez tartoz, illetve a hdtranyos helyzett gyermekek szocio-kul-
turdlis sajdtossdgaira. Egyes tanulmdnyok azt is helytelenitették, hogy azok a gyer-
mekek, akiknek édesanyja vagy egyik sziil6je sem dolgozik, nem kaphatnak helyet
a bolesodében, és ez ,valdjéban a leginkdbb segitségre szorulé népesség kizdrdsit
eredményezi” (Houchot 1997; Félix 1997).

Franciaorszdgban a csaldd és az 6voddk kozoteti demenetet megkdnnyiteni hivatott,
az 6voddknadl rugalmasabb miikodésmdddal jellemezhetd Gj tipust kisintézménye-
ket, tgynevezett ,hidacskdkat” hoztak létre, amelyek féként de nem kizdrélag hée-
ranyos helyzeti gyermekeket fogadnak (Dupraz 1997). Magyarorszdgon eurépai
uniés forrdsokbdl a kozelmultban tobb szakképzési kozpontot tdmogattak annak
érdekében, hogy kialakuljon egy olyan évodai segédszemélyzet, amely képes koz-
vetitd szerepet betolteni a cigany csalddok és az dvoda kozott. A segitségre szoruld
gyermekek iskoldztatdsinak el6készitése kiilonbozd jellegli akaddlyokba titkozik: a
magyarorszgi évodai hélézat fejlettsége a kistelepiiléseken nem kielégitd, illetve a
hanyatlé régidk és a legszegényebb csalddok nincsenek olyan helyzetben, hogy ma-
gukra véllalhatndk az évoddba jérds koltségeit, mikdzben a csoportokba jir6 gyer-
mekek szdma igen magas.

Az alternativ intézmények fejlédése

A multban igen sok olyan oktatdsi intézmény miikodott, amelyben nagy szémban
tanultak a segitségre szorulé gyermekek, ugyanakkor ezen iskoldk nem voltak ké-
pesek megteremteni szimukra az iskolai sikerességhez és a tdrsadalmi integricio-
hoz sziikséges feltételeket; és ilyen intézmények még ma is léteznek Belgiumban,
Magyarorszdgon vagy akdr Franciaorszdgban is. ,Manapsdg a szakmunkdasképzdk,
de még a szakkozépiskolak is befogadjik a legerésebben szelektdlé képzésben ku-
darcot vallott és onnan elkiildott fiatalokat.” (Augulhon 2000). Hasonléképpen
Magyarorszdgon valédi ,cigdny” osztdlyok jonnek létre az alapképzésen beliil, és
a cigdny szdrmazdsa tanuldkat gyakran irdnyitjdk indokolatlanul a ,specidlis isko-
lakba, osztdlyokba”.

Ujabban viszont megfigyelhetd az alternativ iskoldknak tekinthetd, ,mdsodik ge-
nerdciés”, specidlis képzést nyujté intézménynek szimdnak szaporoddsa. Ezekben
a tobbnyire kis méret(i intézményekben — szemben a hagyomdnyos iskoldkkal — a
szocidlis segiték, pszicholégusok és pedagdgiai asszisztensek szerepe a tandrokéval
megegyezd fontossigi. Ezek az iskoldk vagy osztdlyok gyakran kiilonboznek a ha-
gyomdnyos iskoldktdl, épptigy a helyiség (egyes intézmények bérelt épiiletekben
miikddnek) és a berendezés, mint a mkodés szabdlyai tekintetében (rugalmas 6ra-
beosztds, egyéni vagy kiscsoportos munka, az életpdlya tervezését, vagy a tanulds
tanuldsdt segiteni hivatott illetve a szocializdciés szempontokat szem elétt tarté fog-
lalkozdsok jelentéssége, csoportos beszélgetések, iskoldn kiviili kulturdlis programok,
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onkifejezést segité mivészeti szakkorok stb.). Franciaorszdgban, az 1990-es években
kirajzolddé Gj —a kirekesztés elleni kiizdelmet kdzéppontba allité — kozpolitikdk (pl.
vérospolitika) tdimogattdk az ilyen 0j — alternativ vagy innovativ — oktatdsi formak
létrejoteét, igy tobbek kozott olyan iskoldn kiviili specidlis fejlesztd osztalyok létre-
hozdsdt,® amelyek egy nem tdl hosszt id8szak idejére személyre sz6l6 képzést nyj-
tanak az iskoldban kudarcot szenvedett fiataloknak. Anglidban és Walesben, még
azokban az iskoldkban is, amelyek kordbban lehetdséget biztositottak a tanuldsi ne-
hézségekkel kiiszkodd gyermekek képzésének individualizéldsdra, a szabdlyozds te-
rén bekovetkezett legtijabb vdltozdsok (fejkvotds finanszirozdsi rendszer, a tanuldk
teljesitményének nyilvidnossdgra hozataldnak kovetelménye) azt eredményezték, hogy
az iskoldk egyre kevésbé érdeklédnek a specidlis oktatds sziikségletét kielégité kép-
zés irdnt. Magyarorszdgon, ahol a pedagdgiai autondmia elképzelése mdr az 1980-
as évektdl teret kapott, a pedagdgiai megkozelitések és modszerek pluralitdsa csak
a politikai rendszervaltdssal vélt hivatalosan elismert elvvé. E torekvések gyakran a
specidlis segitségre szorul6 gyermekek, fiatalok nevelése terén jutnak érvényre. Az
alternativ iskoldk létrejottét és mikodését egyes alapitvanyok (pl. Soros Alapitvdny
stb.) konnyitették meg, és Gjabban a hatésdgok altal meghirdetett palydzati felhivd-
sok is segitik. A centralizalt irdnyitdsi Portugdlidban alternativ pedagégiak csupdn
a médszerek és nem a tantervek szintjén juthatnak érvényre, és eleve csak a magdn-
oktatds keretein beliil. Az ilyen tipusa torekvéseket egyes ,pedagégiai mozgalmak”
— mint a Movimento da Escola Moderna (a modern iskoldért mozgalom) vagy a
Waldorf-mozgalom stb. — tdimogatjik. Azok az oktatdsi intézmények, amelyek spe-
cidlis programokat szeretnének kifejleszteni, az Oktatdsi Minisztériumtdl (illetve en-
nek Okratdsi Innovaciés Intézetétdl) kaphatnak palydzati tdmogatdst.

A pedagigusképzés

A tanulmdnyozott nyugati orszdgokban napjainkban mdr léteznek olyan alapképzé-
sek és tovabbképzések, amelyek azt hivatottak elésegiteni, hogy a jové pedagdgusai
és a mdr palydn 1évé pedagdgusok elsajdtitsdk a szegény kornyezetbdl érkezd vagy
bevdndorlé csalddok gyermekeinek oktatdsdhoz sziikséges specidlis ismereteket.
Anglidban és Walesben az ilyen képzések cimzettjei elsésorban azok a pedagdgusok,
akik olyan létesitményekben akarnak dolgozni, amelyek a specidlis sziitkségleteket
kielégit§ oktatdsban (SEN - Special Educational Needs) miikodnek kozre, és
amelyeknek nem kell megfelelniiik a nemzeti alaptantervnek. Franciaorszdgban,
Portugélidban és Magyarorszdgon olyan képzések szervez8dtek, amelyek bizonyos
Uj pedagégiai munkakorok, “szakmdk” (pl. fejlesztd tandr vagy a pedagégiai asszisz-
tens) elldtdsdra készitik fel a résztvevéket. Franciaorszdgban egyes tandrképzd intéz-
ményekben a ZEP-ekben végzett munkdt segiteni hivatott modulokat is létrehoztak,
két éve pedig megkezdddott a ,,nehéz kozegben” dolgozé pedagdgusok kisérleti kép-

8 ,Classe relais”: ez az intézmény olyan tanuldsi- és viselkedési zavarokkal kiizd8 iskolds kort fiatalok szdmdra
nyujt segitséget, akik hdtrdnyos helyzetiikbél adédéan nem képesek megfelelni az iskola elvdrdsainak, s igy
kimaradnak a képzésbél. A hidnyzé alapismeretek pétldsdn til célja olyan készségek draddsa, amelyek az itt
tanulé didkokat képessé teszik a hagyomdnyos iskoldkban valé tovdbbtanuldsra.
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zése is. Emlitsitk még meg, hogy a Portugdlidban nyujtott tovdbbképzések, ugy td-
nik, nem képesek hathatds segitséget nytjtani a hdtrdnyos helyzetl gyermekekkel
foglalkoz6 pedagégusok szdmdra (Canario & Correia 1999).

Belgiumban léteznek olyan alap- és tovdbbképzések, amelyek a szegény kornyezetbdl
és bevandorlé csalddokbdl szirmazé gyermekek oktatdséhoz nydjtanak specidlis
ismereteket. Magyarorszdgon, tobb év 6ta létezik egy ideje olyan romoldgiai képzés,
amely a cigdnysdg helyzetével, kultirdjdval ismerteti meg a hallgatékat. Ugyanakkor
az eurépai kdzosség és a magyar kormdny csak 2000-ben hirdetett meg egy olyan
palydzatot, amely a hdtrdnyos helyzeti gyermekekkel foglalkozé pedagdgusok
munkdjinak megkonnyitését célzé alap- vagy tovabbképzési modulok kidolgozdsit
tdmogatta.

A tantestiiletek autondmidia és a létesitményeknek nyijtott kiilsé segitségek

A javarészt hdtrdnyos helyzet(i gyermekekbdl 4116 kozosségekben dolgozé pedagdgu-
sok autonémidjdval kapcsolatban egy kettds folyamat figyelheté meg.

A centralizalt oktatdsirdnyitdssal rendelkezd orszdgokban a pedagdégusok az
utébbi idében mozgdsteriik béviilését tapasztalhattik. gy példdul Portugilidban
a kézpontilag meghatdrozott tantervet tjabban hozzd lehet igazitani az egyes
oktatdsi intézmények jellemzdihez, a tanterv megviltoztathaté annak érdekben,
hogy pedagégiai fejlesztd foglalkozdsokkal béviiljenek, és maguk az iskoldk
kezdeményezhetik ezeket a véltozdsokat. Franciaorszdgban a nemzeti tanterv
betartdsa kotelezd, és elvben még a hdtrdnyos helyzetl tanuldk esetében is csak
a pedagdgiai mddszerek igazithaték a gyerekek sajitossigaihoz. Mindamellett az
iskoldkat tjabban arra 6sztonzik, hogy kidolgozzak sajit pedagdgiai programjukat,
amely tartalmazhat felzdrkdztat6 foglalkozdsokat, egyéb segitségnyjtdsi formakat
illetve meghatdrozott pedagdgiai célok elérését segitd szabadidds tevékenységeket.

Magyarorszdgon néhdny éve az iskoldk ,helyi” pedagdgiai programjuk kidolgozdsat
illetden nagy szabadsagot élveznek, de meg kell dllapitanunk, hogy az intézmények
tobbsége e téren hijdn van mindennem tapasztalatnak. Az intézmények Gjonnan
kialakult nagy mozgéstere jelentds szimu alternativ tanterv kidolgozasit segitette el6.
Az 4j lehetéségeket elsésorban a csekély didklétszdm miatt bezdrdstdl tartd iskoldk
hasznéledk ki, amelyek szdimdra nagy kihivést jelentettek a kedvez8tlen demogrifiai
véltozdsok és a fejkvéta-rendszert finanszirozdsi megolddsok bevezetése. Noha a
kozéprétegeket és az elitcsoportokat megcélzé programkindlat mellett [étrejoteek
a szocio-kulturdlis hdtrdny lekiizdését célzé tantervek is, igen sok olyan iskola
tartézkodott programjinak megujitdsitdl, amelyeket fé6ként hitranyos helyzetd
gyermekek ldtogatnak. E jelenséget tobbek kozt a kiilvdrosi iskoldk rossz miikodési
feltételei és a tantestiiletek sajdtossdgai magyardzzdk, nevezetesen a tandri kar
képzettsége, felkésziiltsége terén mutatkozd hidnyossdgok, valamint a megfelel$ a
kiilsé segitségnytjtdsnak és timogatdsnak az elmaraddsa.

Azokban az orszdgokban, amelyek esetében az oktatds irdnyitdsaban a helyhatsdgok
vagy a kiilonboz4 tipust fenntartdk ellendrzése alatt 4116 iskolahdlézatok irdnyitdszervei
jdtszanak meghatdrozé szerepet, Gjabban az oktatdsi intézmények és a pedagdgusok
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mozgéstere némiképp lecsokkent. Igy Anglidban és Walesben a nemzeti alaptantery
1988-as bevezetését kovetden és az értékelés szerepének megerdsddésével csokkent a
pedagdgusok médszertani szabadsdga és egyre inkdbb kozponti szinten hatdrozzak
meg, milyen eljirdsokat kell kovetni az értékelés terén (ez utdbbi teriilet tovdbbra
is meghatdroz6 szerepet jatszik az oktatdsi rendszer egységességnek megtartdsiban).
Mindemellett a kotelezd tantdrgyakon tdl, az iskoldk mellézhetik a nemzeti tanterv
egyes elemeit, mdsokkal helyettesitve azokat. Léteznek olyan iskoldk is, amelyek
nem kotelesek a nemzeti tanterv betartdsdra. Ilyenek példdul a ,specidlis iskoldk”
és a ,Phare-iskolak”, amelyek ,kivételesen tehetséges” gyermekekkel foglalkoznak,
valamint a kiemelt oktatdsi ovezetekbe (EAZ) tartozé iskoldk, akdrcsak az olyan
intézmények, amelyek a specidlis okrtatdsi sziikségletekhez igazodd képzést (SEN)
nyUjtanak — elsdsorban a hdtrdnyos helyzet(i tanuldk szdmdra. 2002-ben a tizedik
osztdlytdl a tanterv teljesen rugalmassd vilt. E fejlemény bekovetkezését jelentdsen
megkonnyitette az, hogy a nemzeti tanterv ,egységesité” jellegének megitélése
tobbnyire negativ volt: sokan panaszoltédk példdul, az alaptanterv semmibe veszi
a kisebbség sziikségleteit, és elémozditja az asszimildciét. Az intézmények kozotti
versenyhelyzet kiélezése ugyanakkor ahhoz vezetett, hogy azokra a tanuldkra,
»akiknek a tanittatdsa nagyobb anyagi és szellemi réforditdst igényel az dtlagos, vagy
j6 tanulékéhoz képest, és akiknek a jelenléte rontja az intézményrdl alkotott képet,
a tovdbbiakban gy tekintettek, mint folds teherre, amelytdl szabadulni kellene.”
(Ball & van Zanten 1998).

Belgium franciaajkt kozosségének teriiletén, ha meg is figyelhetd egyfajta akarat
az eredetileg nagy eltéréseket mutaté tantervek egységesitésére, a pedagégusok, az
intézmények és az iskolafenntarték mozgdstere nem szikiilt jelentésen. Minden
iskolafenntartonak lehetésége van arra, hogy az ondlléan kidolgozott tantervet
alkalmazzon. Ujabban a tantervi 6néllésdgot némiképp korldtozza az, hogy olyan
iskolakorzeteket hoztak létre, amelyek mellett tantervi bizottsdgok is miikddnek. A
kiilonbozé jellegii (dllami, 6nkormdnyzati, egyhdzi stb.) iskoldk fenntartéi Gjabban
csak ez utébbi testiiletek hozzdjéruldséval élhetnek az 6ndll6 tanterv kialakitdsinak
jogdval. Ezen tdlmenden az oktatdsi kormdnyzat a tantervek egységesitésére, az
egységes alapképzés és az ,alapkompetencidk” megerdsitésére torekszik, ami
sziikségessé teszi a tantervek ennek megfeleld dralakitdsit. Az alapkészségek kijelolését
egy Uj, szabvdnyositott és egységesitett értékelési mod alapjainak megteremtése miatt
is fontosnak tartjdk. A nehézségekkel kiizd6 tanulék hidnyossdgainak feltdrdsdra
szolgdlé diagnosztizdld, illetve formativ értékelési médszerek Belgiumban még
nem terjedtek el. Ugyanakkor az oktatdsirdnyitdk egyre inkdbb célul tizik ki azt,
hogy a tandrok differencidlt pedagdgiai médszereket alkalmazdsdval igazodjanak a
tanulénépesség heterogeneitdséhoz. Mindazonaltal a pedagégusok szabadsiga az
alkalmazott pedagégiai médszerek tekintetében fenndll.

Ami a tantestiiletek rendelkezésére dll6 kiils segitséget illeti, a helyzet szintén eléggé
véltozatos. Belgium franciaajka kozosségének teriiletein a pedagdgiai mozgalmak
képzések révén illetve sajdtos pedagdgiai eszk6zok hozzéférhetdvé tételével igyekeznek
segiteni, hatékonyabbd tenni a hédtrdnyos helyzet( gyermekekkel végzett munkdt.
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Ugyanakkor az oktatdsi rendszer erésen decentralizalt jellegének megfeleléen
sem orszdgos szinten, sem a franciaajka kozosség szintjén nem létezik egyetlen
olyan szervezet sem, amelynek f6 tevékenysége lenne az ilyesfajta segitségnyujtds.
Franciaorszdg esetében egy, a hdtrdnyos helyzett gyermekek oktatdsat segiteni hivatott
folyé6iraton (Ville, éducation, intégration) és egy hasonlé témdju hirlevélen (X. Y.
ZEP) kiviil, meg kell emliteni egy orszdgos szintl forrdskozpontot (Centre Alain
Savary), tovabbd az oktatdsi intézményekhez kozelebb 1év8 kdzpontokat, igy példdul
az egyes tankeriiletekben létrehozott ZEP-forrdskozpontokat, akdrcsak a bevdndorlok
gyerekeinek oktatatdsdt segiteni hivatott képzési- és tdjékoztatd kozpontokat (Cefrsemn),
amelyek f8ként a tovdbbképzési lehetdségeket nydjranak. Anglidban és Walesben a
hatrdnyos helyzettickkel foglalkozé pedagégusok kiilonb6z6 szakmai egyesiiletektsl
varhatnak szakmai segitséget. (Iskolapszicholégusok Egyesiilete, Egyesiilet a Specidlis
Segitségre Szorulé Gyermekekért stb.). Magyarorszdgon a hdtrdnyos helyzettekkel
foglalkozé szakembereknek, néhdny ebbe az irdinyba mutaté kezdeményezés ellenére
eddig még nem sikeriilt létrehozniuk egy orszdgos szakmai hédlézatot. 2001-ben
létrejortt egy, az Oktatdsi Minisztérium Phare Iroddja mellett miik6détt forraskozpont,
ez azonban nem végzett érdemi munkit.

Noha t6bb orszdgban is taldlunk a hdtrinyos helyzet(i gyermekeket nagy szimban
oktatd iskoldk, pedagégusok munkdjdt segiteni hivatott kdzpontokat, vagy legaldbb
szdndékot ilyen halézatok létrehozdsdra, a kutatdsunk jelenlegi fazisaban rendelkezésre
4ll6 informdcidink alapjdn a segitségnyujtds inkdbb esetinek ttinik. Ha egydltaldn
létezik ilyesfajta segitségnyujtds, arra nemigen van példa, hogy az iskolairdnyiték,
tantestiiletek munkdjic komplex tandcsaddssal segitsék.

A tanuldknak és a csalddoknak nyijrott kiilsé segitség

A tanul6k és csalddjaik dltal igénybe vehetd segitségek és a tdimogatdsok sokfélesége,
és informdcidink hidnyossdgai okdn, csak két 8 tendencia bemutatdsira szoritko-
zunk.

Mikézben a kozép- és felsGosztalybdl szdrmazd gyermekek egyre novekvd ardnyban
vesznek részt magdntanitdsban, a hdtrdnyos helyzetQ (szegény, vagy valamely
kisebbségbél szdrmazd) gyermekek egyes orszdgokban igénybe vehetnek szdmukra
ingyenesen nyujtott iskoldn kiviili pedagégiai segitséget. Igy példdul Anglidban és
Walesben a bevdndorlok gyermekei gyakran kiilonféle civil szervezetek vasdrnapi
iskoldinak koszonhetden mélyithetik el angoltuddsukat. Franciaorszdgban nagyszdmu
onkéntes segitd ,a felzdrkdztatd tevékenységének” keretein belil ad ingyenes
segitséget, Belgium franciaajku kozosségének teriiletein pedig kiilonféle ,tanoddk”
(écoles des devoirs)? adnak személyre szabott segitséget az iskolai kudarcokat
orvosolandé. Portugdlidban a hédtrdnyos helyzetd tanul6k a ,,szabadidds szakkorok”
révén részesiilhetnek iskoldn kiviili segitségben: e foglalkozdsok, melyek miitkodéséhez

9 ,Ecole des devoirs™ a hagyomanyos nappali képzéshez hasonlé szerkezetd iskola, ami a tanulékat a h4zi fela-
datok elkészitésében segiti. Legfébb célja a hdtranyos helyzetben 1év8 didkok beilleszkedésének segitése. A
tanoda-hdlézat f8ként Belgiumban fejlett, ahol t6bb szdz ilyen intézmény létezik.



594 EUROPAI UNIO 0%

a helyi onkormdnyzatok nytjtanak anyagi segitséget dltaldban sziil6k vagy kiilonféle,
a tdrsadalmi szolidaritdst erdsiteni torekvd egyesiiletek kezdeményezésére jonnek
létre. Az arra rdszorulé didkok az iskoldn beliil is részestilhetnek specidlis segitségben
kiscsoportos képzések és a tutor-rendszer keretében. Ezzel szemben Magyarorszégon,
ahol a kommunista rendszer alatt a civil tdrsadalmat guizsba kototeék, még mindig
csak igen kis szdmban léteznek olyan civil szervezetek, amelyek a hdtrinyos
helyzet tanuldk szamdra nydjtanak segitséget iskoldn kiviili fejlesztd foglalkozdsok
megtartdsdval.

Arra is érdemes felfigyelni, hogy messze vagyunk az iskoldztatds osszes koltségének
(tanszerek, étkeztetés, utazds stb.) kozdsség dlrali devéllaldsdcdl, s ez jelentdsen
akaddlyozza a hdtrdnyos helyzetl gyermekek képzésének meghosszabbitdsit.
Egyetlen teriiletet — a tankényvekét — megvizsgdlva, megéllapithatjuk, hogy mig
Franciaorszdgban és Anglidban a tankonyvek ingyenesek az alapfokd képzésben
résztvevok szimdra, Magyarorszdgon a tankotelezettség id6szaka alatt haszndlatos
konyveket a csalddoknak kell megvdsdrolniuk. Ehhez kapnak ugyan dllami
tdmogatdst a csalddok, de egészen a legutébbi ideig ez a kiaddsoknak csak egy csekély
hdnyaddt fedezte még a leginkdbb rdszoruldk esetében is, ugyanakkor a hanyatlé
térségek helyhatdsigai dltaldban nem képesek dtvéllalni a legszegényebb csalddok
ilyesfajta koltségeit. A belgiumi franciaajka kozosség teriiletein a kiilonb6zé tipusa
fenntartok ellendrzése alatt 4116 oktatdsi hdlézatok fiiggvényében igen eltéréen alakul
a helyzet. Portugdlidban az Oktatdsi Minisztérium ,szocidlis segélyszolgédlatai”
(SASE) a hdtrdnyos helyzetl gyermekeket iskolakotelezettségiik teljes ideje alatt
célzott anyagi timogatdsban részesitik, lett légyen sz a tankdnyvekkel, az iskolai
étkezéssel vagy az utazdssal kapcsolatos kltségekrél. Igy példaul a helyhatésdg fizeti
meg az utazdsi koltségeit azoknak a rdszoruld didkoknak, akik iskoldjuktdl hdrom
kilométernél tdvolabbra laknak.

A pozitiv diszkrimindcid eszkozei

A finanszirozds tekintetében minden vizsgélt orszdgban elfogadott elvvé valt, hogy
a hdtranyos helyzet(i gyermekek oktatdsinak javitdsa érdekében kiegészitd pénziigyi
forrdsok alkalmazhatdk. A vizsgalt orszdgok koziil kett8ben (Anglia, Magyarorszdg)
azok az oktatdsi intézmények, amelyek nagy szimban fogadnak be segitségre szoruld
tanul6kat, kiegészitd normativ timogatdsban részesiilhetnek. Négy orszdgban pedig
(Anglia, Franciaorszdg, Belgium és Portugélia) olyan dtfogébb megolddsokkal is ta-
lalkozhatunk, amelyek egyfajta teriileti logika jegyében tesznek elérhetdvé tobblet-
forrdsokat, méghozza gyakran oly médon, hogy nemcsak az oktatdsi intézmények,
hanem mds intézmények és szereplSk (elsésorban a szocidlis, kulturalis, egészségiigyi
intézmények) is bekapcsolédhatnak a pedagégiai fejlesztd munkaba.
Franciaorszdgban a kiemelt oktatdsi korzetek hiisz éve léteznek, mig Belgium
franciaajka kozosségének teriiletein a hatésdgok 1989 éta nyujtanak kiegészitd
tdmogatdsokat a ZEP-eknek. Az ilyen korzeteket oktatdsi, szocidlis, gazdasdgi és
kulturélis kritériumok alapjdn, valamint az iskoldk és az iskolafenntarték dltal
készitett projektek fiiggvényében hoztak létre (Demeuse 2001). Magyarorszigon
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nem léteznek kiemelt korzetek, bar a magyar Oktatdsi Minisztérium osztdonzésére
ilyen jellegti terveket is kidolgoztak nemrégiben hirom kistérségben francia szakérték
kozremiikodésével. Ugyanakkor az er8sen decentralizdlt oktatdsirdnyitds keretei
kozott tjabban az oktatdsi szolgdltatdsok terén egyes térségekben spontdn tdrsuldsi
formak is létrejottek. Egy, a vélsdgfolyamatoktdl erésen stjtott megyében példdul a
helyi 6nkormdnyzatok kezdeményezésére egy olyan tdrsulds alakult, amely el8segiti,
hogy a kistelepiiléseken laké hatrdnyos helyzetl gyermekek is részesiilhessenek olyan
pedagdgiai szolgéltatdsokban, amelyeket a szegény kozségek kordbban képtelenek
voltak megszervezni (pélyavalasztdsi tandcsadds, logopédia).

A ZEP, EAZ, TEIP francia, angol és portugdl bet(iszavakkal illetett kiemelt oktatdsi
korzetek gyakran jelent8s szerepet jétszanak kiilonféle pedagégiai innovaciok, a
régi miikodési moédok djraéreékelésén alapuld Gjszerd intézményes megolddsok
elterjesztésében. Ugyanakkor kordntsem mondhaté el az, hogy minden kiemelt
okratdsi korzetben jelentds elérelépés tortént volna: Franciaorszdgban egyardnt vannak
olyan korzetek, ahol a pedagégusok gyakran szimtalan innovéciéra véllalkoztak
és a legvaltozatosabb foglalkozdsokat valésitjdk meg, és olyan ZEP-ek, ahol az
iskoldk miikédése nem sokat valtozott. Portugdlidban, a francia ZEP-ek mintdjdra
kialakitott TIEP-6vezetekben a megfigyel6k szerint a centralizalt irdnyitdsméod
kovetkeztében az iskolai programokra egyfajta merevség és konzervativizmus jellemz6,
e korzetek iskoldiban eddig nemigen nyilt lehet6ség a pedagdgiai munka kritikus
Ujraéreékelésére. A hdlézatok kialakuldsa szintén késik, igy az Gjité kezdeményezések
gyakran egyediek és elszigeteltek maradnak (Canario & Alves & Canario & Rolo
1998). Itt érdemes megemliteni, hogy a kiemelt kérzetek révén elérhetd forrdsokon
tdl egyes telepiilési onkormdnyzatok is tudnak anyagi timogatdst nydjtani olyan
iskolai projektekhez, amelyek a hdtrdnyos helyzetliek tanitdsdt meggjitani hivatott
koncepcidk megvalésitdsat célozzak. Ujabban ugyancsak lehetéség nyilt arra, hogy
egyes véllalatok a nekik nyujtott adékedvezmények hatdsdra szintén bekapcsolédjanak
bizonyos iskolai tervek finanszirozdsdba.

Amig Franciaorszdgban az egytittmiikddés az oktatdsi szakembereken tdl, f6ként
a mds humdnszolgaltatdst nydjté intézményekre illetve az egyesiiletei szférdra terjed
ki, addig Anglidban és Walesben az adott térségekben miikddé véllalatok is fontos
szerephez jutnak az kozelmultban létrehozott EAZ-korzetek miitkodésében. E kor-
zetek kialakitdsdnak kezdeményezdi tigy gondoljdk, hogy a magdncégek kozremi-
kodésével a maganszektorban alkalmazott irdnyitdsi médszerek az iskoldkban is el-
terjedhetnének (Ozga & Pye 2000).

Az okratdsi korzetek miikodését irdnyité tandcsok, amelyekben az iskoldk mellett
az donkormdnyzatok illetve az oktatdsirdnyitds helyi szervezete, tovabbd kulturdlis,
szocidlis, egészségligyi, esetleg gazdasdgi szervezetek is képviseltetik magukat, nagy-
mértékben eldsegitik, hogy megvaldésuljon az iskolai és tirsadalmi kirekesztés elleni
tevékenységek horizontélis és vertikdlis 6sszehangoldsa.

A Franciaorszdgban és Anglidban kialakitott évezetekkel kapcsolatban egyes
szerzék megjegyzik, hogy ezek miikddése egyrészrdl a helyi oktatdsirdnyitdsi egységek
szerepének er8sodésérdl (van Zanten 1994), masrészrdl a régi, kozponti hatésdgok
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dltal makodtetett biirokratikus irdnyitdsi rendszer hanyatldsdrél tandskodik. Az
»oktatdsi intézmények és mds szervezetek — magdnvillalatok, kiilonféle, a kdzszférdba
tartoz6 intézmények — kozott hizédé hatdrvonal” egyre inkdbb elttinik (Jones
2000), és ennek helyére egyre inkdbb egyfajta rugalmas irdnyitdsméd (governance -
gouvernance) lép, melynek keretében jelentds szamu aktor, illetve szervezet mikodik
egylitt a partnerség logikdja jegyében.

Jegyezziitk meg végiil, hogy a kiemelt oktatdsi korzetek miikddése mind gyakrabban
képezi értékelés targyat, melynek sordn olyan médszereket, értékelési eszkozoket is
alkalmaznak, melyek nem csak az orszdgos vagy az adott kérzetben irdnyito szerepet
betdltd személyek tevékenységét, de maguknak a pedagégusoknak a munkdjdc is
jelentdsen segitik.

Az egyenltlenségekhez kapcsolédé elemzések osszefoglaldsa

Kutatdsaink az oktatdsi rendszer és az oktatdspolitika egyenldsitési céla diskurzusai
kozott bizonyos konvergencidt mutattak.

Ennek alapjin tgy tiinik, hogy az egyenlésitést célz6 két legfontosabb politikai
paradigma koziil azt, amely az egyenlétlenségek elleni kiizdelem jegyében elsésorban
ossztdrsadalmi szinten meghozott, dltaldnos érvényt intézkedéseket alkalmaz (pl.
az oktatds ingyenességének megteremtése, az iskolakodtelezettség meghosszabbitdsa,
egységes alapképzés létrehozdsa illetve meghosszabbitdsa révén vagy a fiataloknak az
iskolarendszeren val6 végighaladdsdt megkonnyitd intézkedések segitségével) egyre
inkdbb felvaltjik a ,célzott” intézkedések. Ez utébbiak {6 célkitlizése a kirekesztés
elleni kiizdelem, ugyanakkor ez nem feltétlentl jir egyiitt az ,elsé paradigma”
eredményeinek megkérddjelezésével. A célzott intézkedések megvaldsitdsa sziikségessé
teszi bizonyos ,,problémds” csoportok definidldsdt; a pozitiv diszkrimindcids politikdk
megjelenése éppen errél az irdnyvaltdsrél tanuskodik. Ezzel parhuzamosan egyre
inkdbb elétérbe keriiltek a ,,méltdnyossdg” elvével legitimalt torekvések, mikozben
megfigyelhetd az ,egyenldséghez” illetve az ,esélyegyenléséghez” kapcsoloédd
torekvések bizonyos mértékl gyengiilése, s ez kordntsem meglepd, hisz az utébb
emlitett célok elérése érdekében jelentésen modositani kellene a kiilonféle eréforrdsok
(pl. a jovedelmekkel és a lakhatdssal illetve a népesség teriileti elhelyezkedésével,
oktatdsdval dsszefiiggd eréforrdsok) elosztdsinak, eloszldsénak jelenlegi rendszereit.

Még ha az iskolai egyenl8tlenségek témdja nem is tdinik el teljesen a diskurzusbél, a
szabad intézményvalasztds és az egyéni igények kielégitése egyre jobban felértékelddik

— anélkiil azonban, hogy a ,felhaszndlok” Gsszessége valéban részesiilhetne ezekbdl
a lehet8ségekbdl. Tobb orszdgban az iskoldk és a pedagdgusok nagyobb autonémidt
kaptak (pl. azdltal, hogy elétérbe keriiltek az iskoldk kornyezetéhez jobban igazodé
helyi pedagégiai programok kidolgozdsa stb.) —anélkiil azonban, hogy a periférikus
elhelyezkedésti iskoldk valéban alkalmazkodni tudndnak a helyi sziikségletekhez.
(Hadd jegyezziik meg, hogy még ezen a teriileten sem lehetséges az 6sszes orszdgra
érvényes tendencidt kimutatni, minthogy az angliai pedagégusok mozgdstere
jelentdsen lecsokkent a tesztek széleskor(i alkalmazdsa nyomdn.) A pedagdgiai
gyakorlat differencidldsdra irdnyuld torekvések is elétérbe keriiltek tobb orszdgban,
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és az ilyesfajta Gj kihivdsokra egyre inkdbb vilaszt adnak bizonyos orszdgok
pedagbgusképzé- és tovabbképzé intézményei.

Emlitsitk meg azt is, hogy a gazdasdgi vilsighelyzet egyre siirgetébbé teszi az
oktatdsi rendszer intézményeinek dtalakitdsit, mégpedig oly médon, hogy azok
képessé vdljanak a munkaerdpiac sziikségleteinek kielégitésére. Ez egyes iskoldkat
arra 0szténdz, hogy egyfajta absztrakt esélyegyenldség elSsegitése helyett a didkok
egyenld szakmai esélyének biztositdsira torekedjenek.

A tanulmédnyozott orszdgok esetében az iskolai egyenldtlenségek illetve a kirekesztés
elleni intézkedések, intézményi megolddsok igen széles skdldn mozognak:

Az immir klasszikusnak szdmitd, az oktatds ingyenességét biztositd intézkedéseken
kiviil jelentds eréfeszitések torténtek annak érdekében, hogy — az egységes alapképzés
kialakitdsa illetve meghosszabbitdsa révén — az (ij generdciék minden tagja szimdra
hozzéférhetévé viljon ugyanaz az oktatds. Ujabban pedig tibbéves pedagdgiai ciklusok
bevezetésével vagy az évismétlés elkeriilését célzd intézkedésekkel probaljik meg segiteni
a tanulék iskolarendszeren valé végighaladasdt. A kulturdlis t6ke szerepét hangsilyozé
szociolégiai munkdk hatdsira egyes tanulmanyozott orszdgokban olyan politikdk
fejlédtek ki, amelyek a szocio-kulturalis hdtrany kisgyermekkori kompenzdldsat tizik
célul, tobbek kozott olyan intézkedések révén, amelyek megkonnyitik a gyermekek
korai bekeriilését az iskola-eldkészitd intézményekbe. Ugyanebbdl a megfontoldsbdl az
elemi- és kozépfoku oktatdsban olyan kezdeményezések sziiletnek, amelyek az okratdsi
intézmények miikodésmddjdr kivanjdk rugalmasabbd tenni, szdmos intézményben a
felzdrkiztatd fogalakozdsok megtartdsin til a teljes pedagdgiai tevékenységnek a helyi
viszonyokhoz vald igazitdsa is célként fogalmazddhar meg. Ezek az eréfeszitések
kiegésziilhetnek a civil tdrsadalom keretében végzett iskoldn kiviili segitséggel
(Onkéntes segitdk felzdrkdztard tevékenysége, tanoddk, vasdrnapi iskoldk miikidterése
stb.). Az anyagi téren mutatkoz6 egyenldtlenségek korrekcidja érdekében kiilonb6z6
pénzbeli vagy természetbeni juttatdsok (6sztondij, kollégiumi elhelyezés, étkeztetés,
kozlekedés, ingyenes tanszerek stb.) is adhatdék a rdszorulé gyermekek szdmadra.
Jegyezziik meg azt is, hogy az iskolai egyenlétlenséghez kapcsolédé torekvések
hatdsdra sajitos alternativ iskoldk is megjelentek. Olyan prébalkozdsok is vannak,
amelyek a szakképzd intézményekbe keriilt fiatalok iskolai életdtjanak korrekeidjdt
hivatottak el8segiteni. (delépést lehetdvé tevd megolddsok megvaldsitasaval). E listdt
lezérandd, emlitsitk meg a bevezetésre keriilt Gj megolddsok koziil a legdsszetettebbet,
a kiemelt okratdsi korzeteket.

Eddig elvégzett kutatdsaink alapjin és az er8sen iparosodott orszdgokban kialakult
szocidlis rendszerekre jellemzd komplexitdst figyelembe véve'® megfogalmazhaté az a
hipotézis, miszerint a felsorolt ,,intézkedések” és ,,torekvések” olyan rendszer részeinek

10 Az iskoldztatds terén fenndlld egyenldtlenségek csokkentését célzé intézkedéseknek a szocidlis elldtd rend-
szerekkel valé 8sszehasonlitdsa anndl is inkdbb indokolt, mert a jéléti dllam létrejoeeérdl sz616 torténelmi
kutatdsok igazolni ldtszanak, hogy az iskolarendszerek kiilondsen alkalmasak voltak bizonyos szocidlpoli-
tikai célok érvényesitésére: ,Az elsd Iényegében dltaldnosnak mondhaté (szocidlis ellétd) rendszer, amely
természetbeni juttatdsokat tett hozzaférhetdvé, az iskolarendszer volt, hisz ez nem csupdn oktatott, hanem
gyakran iskolai étkeztetésrdl és orvosi elldtdsrél is gondoskodott.” (Kaufman, F.-X: 1994, 245. o.)
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is tekinthetdk, amelyek egyfajta ,hdlézatot” sét, ,véd8halée” alkotnak. Ha nem is
dllithatjuk, hogy az imént bemutatott ,repertodr” minden eleme ugyanolyan fontos,
vagy pétolhatatlan szerepet tolt be, dm az esettanulmdnyok alapjén megéallapithatd,
hogy a kérdéses ,hdl6” egyes orszdgokban stiribb mint mdsokban. Anélkiil,
hogy lehetséges lenne teljes ,ranglistat” feldllitani, vagy mindsiteni a megfigyelt
kiilonbségeket, ugy tiinik, hogy ezen a téren — mint egyébként sok mds téren is —
jelentds szakadék valasztja el egymdstdl a centrum és a fél-periféria orszdgait.

A fél-periféria orszdgaiban — ezt az orszdgcsoportot kutatdsunkban Portugilia és
féleg Magyarorszag képviseli — a kiemelt oktatdsi 6vezetek nem léteznek, vagy csak a
kozelmultban joteek létre. E két orszdg palydn 1évé pedagdgusai jelen pillanatban nem
részesiilnek olyan specidlis segitségben, ami megkonnyithetné szimukra azt, hogy
a hdtrdnyos helyzeti gyermekek sziikségleteihez igazodva végezhessék munkdjukat.
Amig Portugdlia az az orszdg, ahol az iskola-el6készitd oktatds valamennyi
tanulmdnyozott orszdg koziil a legkevésbé fejlett, addig Magyarorszdg esetében az
6voddk esetében a zstfoltsdg, a nagy csoportlétszamok jelentenek problémdt. Nem
megfelels tovabbd a pedagégusképzés, a kozépfoka oktatds felsébb évfolyamain
hidnyoznak az dtlépést lehetévé tevé megolddsok, és alig-alig léteznek olyan
egyesiiletek is, amelyek a tobbi orszdgban szdmos gyermeknek nydjtanak jelentds
segitséget az onkéntesek dltal véllale felzdrkéztatd foglalkozdsok vagy tanoddk
formdjéban. Ugyanakkor Portugdlia az évismétlés problematikajét tekintve el6bbre jir
Franciaorszdgnal, Belgiumnal és Magyarorszdgndl. Magyarorszdg az esélyegyenléség
témakorében felmutathatd egyetlen jelentds ,torténelmi” vivmdnydt — az egységes
és hosszu ideig tarté alapképzést — egyre inkdbb kikezdik a kdzoktatds valamennyi
szintjén megjelend specidlis osztdlyok és a 6-8 éves képzést nyijté gimndziumok.

A pozitiv diszkrimindci6 eszkdzeként alkalmazott kiemelt korzeteket illet8en egy
szembeotld kiilonbség figyelhetd meg: mikozben a centralizéle oktatdsirdnyitdsi
rendszerrel rendelkezé orszdgokban a kdzponti dllamnak valamennyi ,,problémdkkal
jellemezhet$” korzet esetében lehetdség nyilik a széban forgé eszkoz alkalmazdsinak
el6irdsira (anélkiil azonban, hogy ezen kezdeményezéseket feltétlen siker korondznd),
addig az Egyesiilt Kirdlysdgban egyes kiilondsen hitrinyos helyzetd kérzetek — a
decentralizdlt irdnyitdsmédbél kovetkez8en — kimaradhatnak az e megolddssal jéré
elényokbdl, 1évén hogy a széban forgd eszkoz alkalmazdsihoz sziikség van arra, hogy
a helyi intézmények reagéljanak a pélydzati felhivdsokra.

Miként ezt a Franciaorszdgban és az Egyesiilt Kirdlysdgban alkalmazott pozitiv
diszkrimindcids politikdk terén hosszt ideje megfigyelhetd ingadozdsok is mutatjdk, az
iskolai egyenl8tlenség vagy a kirekesztés jelenségei elleni fellépést célzé oktatdspolitikak
megvaldsuldsit kedvezdtleniil befolydsolhatjik a kormdnyvéltdsok.

Miként az oktatdsirdnyitds terén alkalmazott megolddsokndl dltaldban is
megfigyelheték diffizids jelenségek, ugyanez elmondhaté az esélyegyenl8séggel
kapcsolatos intézkedések kapcsdn is, hisz e téren is tapasztalhatjuk azt, hogy egyik
vagy mdsik orszdg dtvesz olyan — mds orszdgok éltal kidolgozott — intézményes
megolddsokat vagy modelleket, mint az ingyenesség, az egységes alapképzés, az

Latlépést lehetévé tevé megolddsok” stb. A pozitiv diszkrimindcié brit modelljének
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hdrom orszdgban (Franciaorszdg, Belgium, Portugilia) egymdst kovetSen tortént
adaptécidja igen taldlé példa az ilyen diffuziés folyamatokra. Még ha Magyarorszdg
— kiemelt &vezetek hijan — kivételt is képez ezen a téren, elmondhatjuk, hogy a
kozelmultban ebben az orszdgban is tanulmanyoztdk ezt a modellt.

Osszehasonlité vizsgalataink masfell bebizonyftottik, hogy noha majd minden
orszdg mdr dtvette — vagy éppen alkalmazni késziil — a felsorolt intézkedések jelentds
részét, az e téren elért ,,eredmények” nem feltétleniil bizonyulnak végleges vivmanynak.
A konstruktivista szocioldgidk nézépontjdt felhaszndlva azt is mondhatndnk, hogy
a fentebb felsorolt egyenldsitést célzé intézményes megolddsok Osszessége hosszi
tavt épitkezésbdl szarmazo, heterogén eszkdzok felhasznéldsdval lécrejoee torténelmi
terméknek tekinthetd, amely jelentds mértékben médosulhat, sét, részlegesen, de
akdr jelentds részben le is épiilhet az idék folyamdn. Hiszen a gazdasdgi helyzet
romldsa, az oktatdspolitika kiilonboz8 szerepldi kozotti erbviszonyok dtrendezédése,
a diskurzus szintjén megfigyelt eltérések és mds valtozdsok konnyen eredményezhetik
a kordbban bevezetett intézményi megolddsok egy részének visszavondsdt (igy pl.
a kozokratds ingyenességének, esetleg a kozoktatdsi intézményeken beliil nyujtott
specidlis oktatdsnak vagy a hosszt, egységes alapképzésnek a megkérddjelezésér).

Azt sem szabad elfelejteni, hogy az egyes iskolarendszerek fejlédését — akarcsak
az egyes korzetekben hozzéférhetd oktatdsi kindlatnak az alakuldsdt — nem csak
az egyenldsitést célzé torekvések, hanem mds érdekek vagy torekvések illetve
az ,egyenldsitétdl” eleérd diskurzusok (példdul a szabadsdgot elétérbe 4llitd
diskurzus!), a tradicidk és gyakran az intézmények tehetetlensége és sok mds
tényez6 befolydsolja. Igy, még ha Anglia, Wales, Franciaorszdg, Belgium franciaajku
kozosségének tartomdnyai és Portugdlia jelentds osszegeket is dldoz a kiemelt dvezetek
mikodtetésére, ugyanezekben az orszégokban, ezzel pirhuzamosan, az ingyenes
kozoktatdsi intézményekben és a magdnkézben 1évé fizetds létesitményekben
egyardnt megfigyelhetd a szelekciét alkalmazé tagozatok létezése (bdr ezek
Belgium franciaajka kozosségének teriiletein igen ritkdk). Hasonléképpen,
Franciaorszdg esetében, az oktatdsi rendszer elsé fokain a hosszd, egységes alapképzés
megvaldsitdsdt és fenntartdsdt célzé kitartd erdfeszitések egydltaldin nem zdrjdk ki
olyan erdsen szelektiv felsGoktatdsi intézmények (,,grandes écoles”) létezését, amelyek
visszamendleg is hatdst gyakorolnak az oktatdsi rendszer egészére, s ez mind a
didkok, mind az oktatdsi intézmények kozott folyd verseny erdsodését maga utdn
vonja. Magyarorszdgon a kozépfoku oktatds szintjén kiilondsen konny( beldtni az
ilyesfajta ,hibridizdcié” tényét, amely a politikai gyakorlatban és a szavak jelentésének
meghatdrozdsdban tapasztalhaté eltérd logikdk, gyakorlatok és diskurzusok egymdsra
rakéddsdra, keveredésére” vezethetd vissza. (Egy id6ben, mondhatni ,,egymds mellett”
léteznek példdul az egyes gimndziumok ,elitizdléddsit” eredményezd, nemrégiben
bevezetett, ,6—8 éves gimndziumi képzések” és a ciginygyerekek iskolai kudarcainak
megakaddlyozdsdt célzé intézkedések).

Akdresak a diffuzié és a hibridizdci6 fogalma, a mozaikossdg terminusa is nagyon
taldlénak tlinik az egyenlésitést célzé politikdk és eszkozok teljes horizontjdnak
jellemezésére, hiszen az eltérd helységekbdl vagy korzetekbdl szdrmazé gyermekek



600 EUROPAI UNIO 0%

iskolarendszeren valé végighaladdsdt er8sen befolydsolhatja a helyi ,jellegzetességek”
egész sorozata, igy példdul a helyi pedagégus-kindlat sajdtossdgai, az oktatdsi
intézmények mikodésében észlelhetd eltérések, az iskoldkban alkalmazott
pedagdgiai médszerek kiilonbozdsége stb. A helyzetek ezen sokfélesége tobbek
kozott a helyihatdsdgok szerepére vezethetd vissza, amelyeknek lehetdségiik van
eltérd, sét, akdr ellentétes prioritdsokat szem eldtt tartd helyi oktatdspolitikdk
megvaldsitdsdra. Ez a diagnézis ma mar nem csak a decentralizdlt oktatdsirdnyitdsi
hagyomdnyokkal rendelkezd orszdgokra érvényes, hanem az egykor erdsen
centralizdlt oktatdsirdnyitdssal jellemezhetd orszdgokra is, amelyekben id6kozben
tobb decentralizdcids vagy a dekoncentrdcids intézkedést hoztak.

A ma észlelhetd mozaikossdg, szétaprézottsdg létrejottében kiilonboz8, az
orszdgtanulmdnyokban részletesen kifejtett tényez8k és kozelmultbéli fejlemények
jdtszottak szerepet. Ezek kozoct emlithetd tobbek kozott a kiilonbozé tipusu
fenntartok ellendrzése alatt 4116 intézményhdlézatok — valamennyi tanulmédnyozott
orszdgban tapasztalt — egymdsmellettisége (dllami iskoldk, egyhdzi kézben 1évé
magdniskolak, vildgi alapitvinyok vagy egyesiiletek feleldssége ald tartozé ,alternativ”
iskoldk, kozvetleniil a Minisztérium 4ltal finanszirozott iskoldk stb.), mdsrészt az
intézmények kozotti versenyt megerdsitd Gj finanszirozdsi mechanizmusok bevezetése.
Jegyezzitk még meg végiil, hogy esettanulmanyaink arrdl is tantiskodnak, hogy az
éreékeléshez kapesol6dé torekvések er@sodése visszahat az egyenldtlenségekkel illetve
a térsadalmi kirekesztés elleni harccal kapcsolatos kozpolitikdk megvaldsitdsdra.
(Igy Franciaorszdgban a ZEP-ekben rendszeresen folynak a pedagégiai munkit is
nagymértékben segitd rétékelések.)

BAJOMI IVAN & BERKOVITS BALAZS & EROSS GABOR ¢ IMRE ANNA
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HATARON TULI HALLGATOK
MAGYARORSZAGI RESZKEPZESE

TRENDEK £ES MOTIVACIOK

BOLOGNAI FOLYAMATHOZ CSATLAKOZO ORSZAGOKBAN dtalakulds elétt 4ll a

felsGoktatdsi rendszer, amelynek végeredményként egységes felsdokratdsi tér-

ség jon létre Eurdpdban. Ennek végsd célja az eurdpai versenyképesség nove-
lése, megvalésitdsdnak egyik kulcsfogalmdvd pedig a ,mobilitds” vélt, melynek fon-
tossdgdt szimos dokumentumban hangstlyozzdk.

A bolognai folyamat tdrekvéseivel pdrhuzamosan kialakult a Kérpdt-medencében
a hallgatéi mobilitdsnak egy sajdtos formdja, melyet egy viszonylag zart foldrajzi és
nyelvi kornyezetben megvalésuld, etnikai alapon szervez3d6, egyirdnyd mobilitdsként
lehet jellemezni. Ez a kornyez6 orszdgokban (elsésorban Szlovakidban, Romdnidban,
Ukrajndban és Szerbia-Montenegréban) él6, magyar nemzetiségi hallgaték mozgdsit
jelenti Magyarorszdg irdnydba, melynek formalis kereteit a felsdoktatdsi torvény,
illetve a kiegészitd rendeletek és hatdrozatok teremtik meg.

A bolognai folyamat részeként kialakulé hallgatéi mobilitds és a Magyarorszdg 4l-
tal tdmogatott részképzés céljaiban alapvetd kiilonbségek fedezhetSk fel. A bolog-
nai folyamat célja a munkaeré mobilitds elésegitése az eurdpai térségben, azon kon-
cepcié alapjdn, hogy a hallgatéi mobilitdsban résztvevd didkok munkavallaléként
nagyobb eséllyel vesznek részt a munkaerd-mobilitdsban, hozzdjirulva az eurépai
munkaerdpiac megerdsitéséhez. Ezzel szemben a magyarorszdgi politika célja alap-
vetSen a hatdron tuli magyar kozosségek otthonmaraddsinak dszténzése, melynek
keretében a magyarorszdgi részképzés a hatdron tdli értelmiségi réteg meger6sodé-
séhez kivan hozzdjirulni.

Jelen tanulmdny ketts céllal irédott: egyrészt hidnypétlé szerepet kivan betélteni
a hatdron tdli hallgaték magyarorszdgi mobilitdsét jellemzd tendencidk, adatok és
motivaciok felvdzoldsdval, mdsrészt a nemzetkozi folyamatok kontextusiba kivdnja
elhelyezni ezt a specifikus, ma még helyi problémaként kezelt kérdést. Ez anndl is
fontosabb, mert a bolognai folyamat sordn olyan eszkoztdr alakulhat ki, melyek ré-
vén szdmos probléma megoldhatévd valik.
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A hallgatéi mobilitdst érintd f6bb nemzetkizi dokumentumok

Lisszaboni Egyezmény néven valt kozismertté az a dokumentum 1997-ben, amely az
eurdpali régié orszdgai kozott megvaldsuld résztanulmdnyok egyenéreékisitését, az
oklevelek és képesitések kolesonos elismertetését részletesen térgyalja.

Az egyezményt aldiré felek vallaltdk, hogy hatdlyba lépését kovetden, kdlcsondsen
elismerik hallgat6ik egymads képzési programjiban végzett résztanulmdnyait, ameny-
nyiben képzési programjaik kozott nem léteznek alapvetd kiilonbségek. Jellemzdje,
hogy elsésorban azon esetekben tdmogatja a résztanulmdnyokat, ha a széban forgéd
két felsdoktatdsi intézmény kozott mér fennall egy kordbbi megéllapodds, illetve ha
szervezett csereprogramokrol van sz6. Er8sen hangsulyozzdk a résztanulmédnyokat
igazol¢ iratok jelentdségét, amelyekkel a hallgaté bizonyitja, hogy tanulmdnyait si-
keresen befejezte a részképzést biztositd felsdokratdsi intézményben.

Egy évvel késébb 1998 mdjusdban Eurdpa vezetd nagyhatalmainak oktatdsért fe-
lelés vezetdi: az angol, francia, német és az olasz miniszter a Sorbonne Egyetem 750.
évforduldjinak tinnepélyén, megallapoddst kotottek az eurdpai felsdokreatds jovojé-
nek fejlesztésérsl, melynek vonatkozdsdban konkrét elképzeléseket fogalmaztak meg.
Itt keriilt széba elészor a kétciklusos oktatdsi rendszer, mely alapjaiban érintette az
eurdpai kozosséghez tartozd orszdgok felsGoktatdsi rendszereinek jovéképét. A nyi-
latkozat els része a transznaciondlis hallgat6i mobilitds kiterjesztését szorgalmazza,
a korldtok felolddsdt, melynek egyik eszkoze a kreditrendszer bevezetése és alkal-
mazdsa. Ebben a dokumentumban az ECTS (Eurépai Kreditdtviteli Rendszer) fo-
galmdt dsszekotik a hallgatéi mobilitdssal, mint ez utébbi megvaldsitdsénak egyik
eszkozét.

»Az 1998. mdjus 25-i Sorbonne Nyilatkozat. . .hatdrozottan dlldst foglal az eurépai
felsGokratdsi térség létrehozdsa mellett, amely kulcstényezd a polgdrok mobilitdsa-
nak és munkaeréként val6 alkalmazhatdsigdnak eldsegitésében és az eurdpai kon-
tinens 4ltaldnos fejlesztésében” (Barakonyi 2002).

Ugyanezen év szeptemberében Bologndban aldirtdk a Magna Chartdt, mely az eu-
répai felsGoktatds szerepét, kiildetésének alapelveit fogalmazta meg. A felsorolt négy
alapelv koziil az egyik az egyetemi szerepl6k mobilitdsdnak fontossdgdt hangstlyoz-
za, utalva a humanista hagyomanyokra, melynek értelmében az egyetem ,,nem vesz
tudomdst foldrajzi vagy politikai hatdrokrdl, és hangsiilyozza a kultiirdk kolcsonds is-
meretének és kolcsonhatdsanak parancsold sziikségességér”. (2 oldal)

Az 1999-ben aldirt Bolognai Nyilatkozatban mar konkrét célokat fogalmaznak meg,
melyek az Eurdpai Fels6oktatdsi Tér fogalmdhoz kdtddnek. Kiemelten foglalkozik
a hallgatéi mobilitdssal, a felsorolt 6 cél koziil kettd az ECTS bevezetésével és a hall-
gatoi mobilitds korldtainak lekiizdésével foglalkozik. Az ECTS a hallgatéi mobilitds
hatékony eszkdzeként jelenik meg, melynek segitségével elismertethetévé vdlnak a
mis fels6fokt intézményben szerzett tanulmdnyok.

A Bolognai Nyilatkozatot szimos tandcskozds és munkamegbeszélés kovette, majd
2 évvel késébb Prégdban keriilt sor az oktatdsi miniszterek Gjabb munkaértekezletére.
Ekkor mér a kordbban kitizott célok megvalésuldsdnak dctekintése volt napirenden.
Az Gjonnan felmeriilé szempontok mellett tovdbbra is kiemelt fontossdgot tulajdo-
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nitottak a hallgatéi mobilitds megvalésuldsinak, melyet mdr nem csupdn a szabad
munkaer8dramlds megval6suldsinak eléfeltételeként tekintenek, hanem mint az eu-
répai felsGokratdsi térség versenyképességének novelését eldsegitd eszkozt is.

A két tandcskozds kozott sziiletett egy fontos dokumentum, ,, Mobilitdsi Cselekvési
Terv”, melyet az Eurépa Tandcs fogadott el 2000-ben Nizzdban, a Bologndban cél-
ként megfogalmazott hallgatéi mobilitds megvaldsuldsa érdekében. A bolognai folya-
matban felvetett, az eurdpai térségben megvaldsul6 szabad és nagyardnyt hallgaté6i
mobilitds a fogalomtdr Gjragondoldsdt teszi sziitkségessé. Kérdésessé valik, hogy mit
értiink hallgat6i mobilitds alatt, hiszen olyan 4j formdi is megjelenhetnek, melyek
az eddigiekben nem fordultak el, vagy csak olyan kis szimban, hogy nem tették
sziikségessé annak formai szabédlyozdsit.

A ,Mobilitdsi Cselekvési Terv’-ben felsorolt feladatok megvaldsitdsa eredménye-
ként hdrom cél elérését kivdnjék megvaldsitani: az eurdpai mobilitds megalapozdsa
és demokratizdloddsa; a megfeleld finanszirozdsi formdk kialakitdsa, valamint a mo-
bilitds novekedése és feltételeinek javitdsa.

A ,Mobilitdsi Cselekvési Terv” a hallgatéi mobilitds 4j tipusainak bevezetését fo-
galmazza meg, melyek koziil annak harmadik formdja lesz hatdssal elére lithatéan
a kozép-kelet eurdpai térségre a kozeljovében. Ez utébbi az intézmények kozoteti
megéllapoddsokat szorgalmazza — melyek alapjin a hallgaték résztanulmdnyokat
folytathatnak egymads intézményeiben, gy hogy azok kélcsonosen elismerik a ma-
sik intézményben toltott tanulményi idSt és elért eredményeket.

A fentiekben ismertetett dokumentumok alapjin kérvonalazédik, hogy elsésor-
ban a szervezett formdban torténd hallgatdi mobilitds tamogatdsdra helyezidik a hang-
sutly, melynek keretében a hallgat6k el tudjék ismertetni kiilféldi tanulmdnyaikat a
hazai intézményben.

A hallgatéi mobilitds fogalma

Szdmos tényezd mentén lehet tipoldgidt kialakitani a hallgatéi mobilitdsrdl, igy kii-
16nbséget tehetiink pl. a fogadé intézményben eltsltott idStartamot figyelembe véve;
a foldrajzi hely alapjdn, melynek fiiggvényében beszélhetiink belfsldi vagy kiilfsldi,
illetve kontinensen beliil, vagy kontinensek kozotti hallgatéi mobilitdsrél; kiilonb-
séget tehetiink a hallgatéi mobilitdsban valé részvétel formai alapjdn: egyéni vagy
szervezett; a hallgat6i mobilitds sordn elsajdtitott képességek fiiggvényében elméleti
vagy gyakorlati képzésrdl beszélhetiink. A felsoroltak alapjédn a hallgat6i mobilitds
tobb tipusdt lehet felvdzolni, ezért is fontos az Eurdpa Tandcs azon torekvése, hogy
mindenki 4ltal elfogadott konszenzuson alapulé meghatdrozdsar alakitsik ki a kii-
16nb6z6 megnyilvanuldsi formdknak.

A Lisszabonban aldirt egyezmény értelmében a résztanulmadny ,,...egy felséokratisi
képzési program bdrmely értékelt és dokumentdlt eleme, amely bdr 6nmagdban nem re-
kinthetd egy adotr képzési programon beliil befejezett tanulmdnynak, azonban tudds és
készségek tekintetében jelentds gyarapoddst jelent”. (1. fejezer. 1 cikk)

Eltéréen a fenti megfogalmazastdl, a résztanulmdnyt sokkal tdgabb fogalomként
kezelem, mivel szdimos esetben nem alakultak ki azon dimenziék, melyek mentén a
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részképzésben eltoledte id6t, a megszerzett tuddst és készségeket az anyaintézmény-
ben el lehetetne ismertetni.

Trendek az eurdpai hallgatéi mobilitdsban

Az elmult hdrom évben jelentds valtozdsok kovetkeztek be a hallgatdi mobilitds ko-
riilményeinek javuldsiban a legtobb eurdpai orszdgban. A megfogalmazott célki-
tlizésekkel 6sszhangban a bolognai folyamatban résztvevd orszdgok fels6oktatdsi
intézményei komoly lépéseket tettek a hallgatéi mobilitds novelése érdekében: 60
szdzalékuk fejlesztette a nyelvi képzést, a tandcsaddst; 58 szdzalékuk gyarapitotta az
érkezd didkok részére a kulturdlis tevékenységek kindlatdt; javitottdk a kollégiumi
kortilményeket (57 szdzalék) stb. A legtobb fejlesztésre Romdnidban, Szlovékidban,
Spanyolorszdgban, Bulgdridban, Gérogorszagban és Esztorszdgban keriilt sor, a leg-
kevesebb pedig Svédorszdgban, Belgiumban valamint Szerbia-Montenegréban va-
16sult meg.

A mobilitdsban résztvevd hallgatok szdma jelentésen megnétt az elmilt harom évben,
a fels@oktatdsi intézmények 33 szdzalékdban nagymértékben, masik 40 szdzalékdban
pedig jelentds mértékben megndtt a , kifelé irdnyuls” mobilitds. Ezen hallgaték nagy
része a német, gordg, romdn, olasz, portugdl, spanyol, bulgdr, szlovik, lengyel, lit-
vén, cseh és maltai egyetemekrdl szdrmazik. A, befelé irdnyuls” hallgatéi mobilitds
hasonlé mértékben névekedett, de Eurépa mds régidjde érinti: elsésorban a nyugati
orszdgok irdnydba megval6sulé hallgat6i mobilitdsi folyamatrdl beszélhetiink nap-
jainkban, mellyel pdrhuzamosan az EU csatlakozds elétt 416 orszdgok felsSoktatdsi
intézményeiben nem nétt jelentdsen a kiilfsldi didkok szdma.

A befelé és kifelé irdnyulé mobilitds ardnyaiban egyenlétlenségek tapasztalhatéak,
az exportalé orszdgok kozzé tartozik: Romdnia, Szlovdkia, Lengyelorszag, Szlovénia
és a Balti dllamok. Ez utébbiakban jellemz8, hogy a felsdoktatdsi intézményeik t5bb
mint 90 szdzaléka csak a hallgat6i mobilitds kifelé irdnyul6 részében vesz részt, foga-
dé félként nem igen szerepelnek. Magyarorszdg az egyensiilyi helyzetben lévé orszdgok
kozzé tartozik (Trends 2003), bir ehhez hozzdtartozik, hogy a Magyarorszdgon tanuld
kiilfoldi hallgatok 63 szdzaléka' a négy szomszédos orszdgbhil szdrmazik, t6bbségiikben
hatdron tili magyar hallgatdk.

A hatdron tili hallgatdk részére létrehozott magyarorszdgi részképzés
rendszere

A rendszerben az Oktatdsi Minisztérium Hatdron Tuli Magyarok Féosztdlya az
adomdnyozé szerepét tolti be. A palydzatok lebonyolitdsa helyi szintre delegalédott,
melyben tobb szerepld vesz részt. A feladatok tényleges lebonyolitdsdére a helyi Agora
iroddk és a magyar didkszervezetek a felelések, akik meghirdetik az 8sztondij lehe-
t8séget, Osszegyjtik a beérkezd pdlydzatokat, majd a meghatdrozott pontrendszer

1 Forrds: OM Statisztikai Osztdly. Az adatok a 2002/2003-as tanévre vonatkoznak és tartalmazzik a
Magyarorszégon teljes képzésben tanulé hallgaték szdmit is.
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alapjdn értékelik Sket és feldllitjak a pdlydzdk rangsordt. Ezt kovetSen a listdt eljut-
tatjik a regiondlis Oszténdij Tandcsokhoz,” akik jévdhagydsukat kévetéen tovab-
bitjak azt a Hatdron Tuali Magyarok Féosztdlydhoz tartozé Hatdron Tuli Magyar
Osztondijtandcsnak. Budapesten keriil sor a végleges lista jévihagyasara, melyet ko-
vetSen a helyi Agora Iroddk, illetve a didkszervezetek értesitik a palydzékat a vég-
eredményrdl.

A felvézolt rendszer sok vondsdban eltér az EU-ban kialakitott palydzati rendszerek-
t6l. Alapvetd sajatossdga informalis volta, abban az értelemben, hogy a felséoktatdsi
intézmények semmilyen szerepet nem jdtszanak a palydzat lebonyolitdsédban, eltéréen
példdul az Erasmustdl, melyre az egyetemek/f8iskoldk keretében lehet palydzni. Ez a
magyarorszagi részképzés hatékony megvaldsitdsinak egyik gdtjavd valt. Az intézmé-
nyek megkeriilésének kovetkezménye, hogy azok legtobbszor nem ismerik el hallga-
toik magyarorszdgi részképzését, sok esetben azért, mert nem is tudnak réla.

A fentiekben vdzolt rendszer miikodése tovabbi problémdkat is felvet: mivel az 6sz-
tondij lehetdség nincs meghirdetve hivatalosan az egyetemen, nagy szerephez jutnak
az informadlis csatorndk, melyeken keresztiil elsésorban a kiterjedt tdrsadalmi kap-
csolatokkal rendelkezd hallgatdk szereznek tudomadst a pélydzatrol.

A fels6oktatdsi intézmények megkeriilésének kovetkezményeként a hallgatéknak
nem 4ll rendelkezésre tanulmdanyi koordindtor, aki segitené 8ket a magyarorszdgi
intézményekkel valé kapcsolatfelvételben, a magyarorszdgi tanulmdnyi program ki-
alakitdsdban. A pélydzati kritériumok kozott ugyan szerepel, hogy sziikséges a ma-
gyarorszdgi intézmény és egy tandr fogadd levele, ezt a hallgatok nagy nehézségek
drdn szerzik be, legtobbszor ismerdseik révén, akik mdr voltak részképzésen és segi-
teni tudjdk 8ket abban, hogy kihez forduljanak. A fogadé levél azonban nem jelent
tobbet egy szdndéknyilatkozatndl, melyben az intézmény kozli a pélydzat lebonyo-
lit6jdval, hogy sikeres pdlydzat esetén fogadja a hallgatét az intézményben. Az 6sz-
tondijat elnyert hallgat6 igy nem egy meghatdrozott tanulmanyi programra érke-
zik a magyarorszdgi fogadé intézménybe, hanem gyakorlatilag sorsira van hagyva,
t6le fiigg, hogyan boldogul megérkezését kovetden, taldl-e olyan tdrgyakat, melyek
megfelelnek a szakmai irdnyultsdgdnak, esetlegesen az otthoni tanterveknek, illetve
rajta dll, hogy egyaltaldn bejdr-e az érdkra, vizsgdzik-e valamibél stb. Tovabbi ne-
hézségeket vet fel, hogy a hallgaték nagy tobbsége csupdn 3—4 hétre, esetleg 2 ho-
napra érkezik, legtobbszor szemeszter kdzepén, igy még akkor se tud bekapcsolddni
az el8addsokba, ha szeretne.

Az utébbi években, néhdny esetben kialakult ennek szervezett formdja is, mely
megkozeliti az eurdépai rendszerek miikddését: példaként emelném ki a marosvésar-
helyi orvostanhallgat6k részképzését. A marosvésdrhelyi Orvostudomdnyi Egyetem
magyar kardnak tandrai, kihaszndlva a magyarorszdgi 6sztondij lehetéségét, meg-
dllapoddst kotottek a SE-vel, igy hallgatéik szervezett formdban, konkrét program-
mal rendelkezd szakmai gyakorlatra érkeznek Magyarorszdgra.

A rendszer egyetemi keretek kozé térténd beemelése azonban esetleges. Példaként
emliteném a Temesvdri Tudomdnyegyetem magyar rektor-helyettesét, aki két évvel
ezelétt egy budapesti konferencidn meglepetéssel értesiilt arrél, hogy létezik ez az
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osztondij lehetdség, és egyetemiikrdl mdr szdmos hallgatd részt vett magyarorszd-
gi részképzésen ennek keretében, de otthon nem tudtdk elismertetni magyarorszi-
gi tanulmdnyaikat. Nem értette, hogy errél az egyetemiiket miért nem értesitették,
és miért nem keriil hivatalosan meghirdetésre az Erasmus 6szt6ndijhoz hasonléan.
Esete jol tiikrozi, hogy a rendszer informalis kiépitése tulajdonképpen a hatékony
miikddés gétjéva valik.

A magyarorszdgi részképzésben mutatkozé trendek 1997-2003
kozott

A bemurtatdsra keriil8 adatok alapjdt egy adatbdzis jelenti, mely az 1997/1998-as tanév
tavaszi szemeszterétdl foglalja magaba a hallgatékra vonatkozé alapinformdacidkat. Az
adatgyijtés sordn a teljességre torekedve igyekeztiink minden vonatkozé adatot 6ssze-
gytjteni, ezért tobb forrdst is felhasznéltunk, igy az Okrtatdsi Minisztérium Hatdron
Tali Magyarok Féosztalya, a Médrton Aron Szakkollégium, valamint az adott régidk
didkszervezeteitd] rendelkezéstinkre 4116 adatokat egyardnt. Megjegyzendé azonban,
hogy adott valtozék esetében, mint pl. a kiildd intézmény,® kiild§ szak, bizonyos hi-
dnyokat tartalmaz, igy pl. a hallgaték 16,7 szdzalékrdl tovébbra sincs informdaciénk
a fenti jellemzdk tekintetében.

Az elemzés azon négy régiét trgyalja, ahonnan az elmalt években hallgatdk érkez-
tek: Erdély, Felvidék, Vajdasdg és Kdrpdtalja, az aldbbi dimenzidk! mentén:

* mely egyetemi kozpontbdl,

* mely felsdoktatdsi intézményekbdl,

* milyen tudomdnyteriiletekrél mutatkozott a legnagyobb érdeklddés a részkép-
zés irdnt,

* mely magyarorszdgi egyetemi kozpontba,

* mely fels6okrtatdsi intézményekbe,

* milyen szakokra,

* milyen idStartamra érkeztek ezen hallgatdk.

A hatdron tali magyar hallgatok részképzésének vizsgdlatdt kiegészitettitk a Tempus
Kozalapitvany altal rendelkezésiinkre bocsdtott adatbdzis elemzésével, mely a nyu-
gat-eurdpai hallgaték magyarorszdgi részképzésének adatait tartalmazza 1998-2002
kozote. Ennek sordn, adott véltozok esetében, mint pl. mely egyetemi kozpontokba
érkezik a legtobb részképzds hallgatd, mely szakcsoportokat részesitenek elénybe;
arra kerestiink valaszt, hogy milyen jellegzetes eltérések, illetve hasonlésdgok mu-
tatkoznak a két hallgatéi ,kategéria” (hatdron tdli magyar, illetve nyugat-eurépai
hallgatd) részképzési gyakorlatdban.

2 A regiondlis 6sztondijtandcsok dltaldban a helyi felsdoktatdsi intézmények, szakmai és érdekképviseleti szer-
vezetek képvisel3ibél tevédnek dssze. Feladatuk javaslatok megfogalmazdsa a HTMOT irdnydba az szton-
dij tipusok és a hozzd tartozé keretszdmok, az 6szténdij stratégidk, kritériumrendszerek, valamint a pélydza-
ti feltételek vonatkozdsdban.

3 Kiild8 intézmény: az a fels6oktatdsi intézmény, ahonnan Magyarorszdgra jott a hallgatd, az ,,anyaintéz-
mény”.

4 Ez volt a legtdbb informdcid, amit regisztrdltak az ideérkezé hallgatékrdl.
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Regiondlis eltérések a magyarorszdgi résztanulmdnyokra érkezd hallgatok
szdmdban és tanulmdnyaik idétartamdban

1. dbra: A részképzésre érkezett hallgatok orszagok szerinti megoszlasa
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Roménia Szlovéakia Ukrajna Jugoszldvia  Csehorszag

Forrds: Hatdron Tuli Oktatds Fejlesztéséért Programiroda

A vizsgdlt 6 tanév alatt 2618 hallgaté volt magyarorszdgi részképzésen, 74 szdzalékuk
Romidnidbdl érkezett. A hallgaték t6bb mint 70 szdzaléka kér honapot vagy ennél is
kevesebb iddr — két hetet, egy hénapot — toltott a magyarorszdgi fogadé intézmény-
ben. A régiék kozott jelentds kiilonbségek alakultak ki: bdr szdmszertleg Erdélybdl
érkezett a legtobb hallgatd, 91 szdzalékuk kevesebb, mint 2 hénapot toltoet itt, szem-
ben a felvidéki hallgatékkal, kiknek 77 szdzaléka 6t-hat hénapos részképzésre jott a
fogadé magyarorszdgi intézménybe. A fenti adatokat sszehasonlitva a nyugat-eu-
répai orszdgokbdl érkezd hallgatok Magyarorszdgon eltdltott idStartaméval jelleg-
zetes kiilonbségek korvonalazédnak: csak hdrom nyugat-eurdpai hallgaté volt 2
vagy 1 hénapos részképzésen a vizsgilt 4 év folyamdn; kozel 50 szdzalékuk hdrom
illetve négy hénapra érkezett; a fennmaradé 54 szdzalékuk pedig fél vagy egyéves
részképzésben vett részt.

2. abra: A hallgatok megoszlasa a tanitasi nyelv fliggvényében
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Az elemzés egyik 6 vizsgélati kérdése, hogy részképzésre jelentkezd hallgaték kozote
van-e kiilonbség annak fliggvényében, hogy milyen tannyelvii oktatdsban vesznek
részt az adott régiéban. Mint azt a fenti grafikon is mutatja, annak ellenére, hogy a
szomszédos orszdgokban tanulé magyar nemzetiségii fiatalok csupdn 29 szdzaléka
tanul magyar tannyelvi oktatdsban, a részképzésben részt vevd hallgatdk 65 szdza-
léka magyar tanitdsi nyelvli képzésbdl érkezik. Jelentdsen nagyobb a Magyarorszig
irdnydba mutatd részképzési ,,mobilitds” azok esetében, akik az anyaintézményben ma-
gyarul tanulnak, mint azokndl, akik egyetemi, illetve fdiskolai tanulmdnyaikat dllam-
nyelven folytatjdk. Ennek tobb oka is lehet: a magyar tannyelv(i képzésben részesiils
hallgatékat tandraik jobban motivéljdk (vagy inkdbb elengedik Sket) a részképzés-
re, szervezettebb formdja alakult ki, jobban hasznosithatjak a magyarorszdgi rész-
képzést az otthoni magyar tannyelv(i képzésben, mint dllamnyelven tanulé tdrsaik.

Kiildé és fogads felséoktatdsi intézmények, vdrosok

Osszességében tobb mint 50 kiilonboz8 felsGoktatasi intézménybél érkeztek hall-
gatok, de legtobben az elismert felséoktatdsi intézményekbdl szarmaztak az elmale
években. Egyetemi kdzpontok koziil Kolozsvdr, Marosvésdrhely, Pozsony, Nyitra,
Ujvidék emelkedik ki az ideérkez hallgaték szamdr tekintve. FelsGoktatdsi intéz-
mények koziil nagy szerepet a Babes-Bolyai Tudomdnyegyetem, a Marosvésdrhelyi
Orvosi és Gydgyszerészeti Egyetem, a Comenius Egyetem, a Konstantin Egyetem
és az Ungviri Allami Egyetem jatszott a hallgat6i mobilitds szempontjabél.

Budapest domindns funkciét tolt be a részképzés lebonyolitdsdban, hiszen a hallga-
tok majd 80 szdzaléka a f8vdros valamely felsdokrtatdsi intézményét vagy kutatdinté-
zetét vélasztotta részképzésének helyszinéiil. A vidéki varosok koziil Nyiregyhdzdnak
van jelentésebb szerepe, mely specidlisan a beregszdszi féiskola hallgatéit fogadja,
illetve Szeged, Pécs és Debrecen irdnt mutattak a fiatalok nagyobb érdeklédést. A
felsdoktatdsi intézmények koziil az ELTE, az SE, a BME és a BKAE képzései irdnt
mutatkozott a legnagyobb érdeklédés, a hallgaték tobb mint 70 szdzaléka ezen négy
intézmény valamelyikébe jelentkezett.

A hallgaték megoszldsa szakteriiletek szerint

A hallgat6k szakvalasztdsi preferencidja igen heterogén és nagyszdma, ezért a magyar-
orszdgi Felséoktatdsi Felvételi Tdjékoztatéban taldlhaté szakteriiletek szerint csopor-
tositottuk a hallgatdkat, 6sszesen tizenkét teriilet szerint kiillonboztetve meg 6ket.
Két szakcsoportbdl jelentkeztek a legtobben részképzésre: az egészségligyi és a bol-
csész teriiletrdl. Tanitdsi nyelv szerint vizsgdlva a bolcsészképzésre érkezdket, egyediil
az § esetiikben taldlunk olyan hallgatékat (18 szdzalékuk) akik részben magyarul
végzik tanulmdnyaikat. Ok sajétos kategéridt alkotnak, mivel tanulméanyaik kereté-
ben csak bizonyos tantdrgyakat tanulhatnak magyarul, legtbb esetben a szaktantdr-
gyakat dllamnyelven okrtatjék. (felvidéki és vajdasgi hallgatdkra jellemzd elsésorban).
Allamnyelven tanuldk koziil a miiszaki szakesoportra jelentkezd hallgaték emelkednek
ki, kiknek 97 szdzaléka dllamnyelven tanul az anyaintézményben.
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Osszehasonlitva 4 év tivlatiban (1998-2002 kozott) a hallgatdk tudomanyterii-
leti megoszldsdt, nagyon sok hasonldsdgot tapasztaltunk. Mindkét hallgatéi ,ka-
tegéria” esetében, (hatdron tdli magyar és nyugat-eurdpai didk) a kozgazdasigi és
a bélcsésztudomdnyi szakcsoport irdnt mutatkozott a legnagyobb érdeklédés, bar
forditott ardnyban: igy a kdzgazdasdgi szakcsoport irdnt érdekl8dés 4ll elsé helyen
a nyugat-eurépai hallgaték esetében, a bolcsészettudomdnyi pedig a hatdron tdli
magyar hallgaték esetében. A tobbi szakcsoport tekintetében nagyjébél hasonlé a
megoszldsa a hallgatéknak, igy a fenti két kategéridt mindkét esetben a miszaki és
a mavészeti koveti. Két cudomdnyteriilet esetében tapasztalhaté jelentds kiilonbség:
a természettudomdnyi és az egészségiigyi szakcsoportok irdnti érdeklédés esetében,
mely elsésorban a hatdron tdli magyar hallgatékat jellemzi.

Résztanulmdny tipusok

Osszefoglalva a fenti tendencidkat, az elmult évek adatai alapjin az aldbbi tipusok
korvonalazédtak a magyarorszdgi részképzés vonatkozdsiban. Ezen egzakt adatok
alapjén megfogalmazott tipusok megerdsitik a tdbb éves gyakorlat alapjin, a koz-
tudatban ¢él6 tipizéldst.

Részképzés: 5—6 honapos részképzés, melynek sordn a hallgaték a magyarorszdgi
fogadé intézményben toltik a szorgalmi id8szakot, melyet vizsgdval zdrnak vagy a
fogadd vagy a kiildé intézményben.’ Ez els8sorban a felvidéki hallgatdkat jellemzi,
kiknek legtdbbje Budapestet vélasztotta részképzésének szinhelyéil.

Gyakorlati képzés: 2 hetes magyarorszdgi részképzés, amelynek jellemzé példdja a
marosvasarhelyi orvostan- és gydgyszerészhallgatdk esete, melynek sordn a didkok
szervezett formdban a SE keretében gyakorlati képzésben vesznek részt, melyet az
anyaintézmény elfogad.

Tanulmdnydit: Par hetes, 1-2 esetenként 3 hénapos részképzés, melynek keretében
a hallgaté a fogaddintézményben érdkat hallgat, de tanulmdnyainak nincs vizsgéval
zar6dé6 kimente, anyaintézményébdl pedig nem hivatalosan hidnyzik. Ezt a ,rész-
képzést” az anyaintézmény nem ismeri el, tanulmdnyaiba nem tudja beszdmitani.
Jellemzgje, hogy elsésorban azon hallgatok valasztjik a részképzésnek ezt a formdjic,
kiknek anyaintézménye nem fogadja el a magyarorszdgi intézményt hivatalosan, igy
az itt toledte iddtartam is annak fliggvénye, hogy a hallgaté szorgalmi id8szakdbél
mennyit tud hidnyozni a félév ismétlésének veszélye nélkiil. Ebbe a kategéridba tar-
toznak azok is, akik elsésorban diplomadolgozatuk, vagy egyéb tudomanyos dolgo-
zat megirdsdhoz szitkséges dokumentécié, konyvtdrldtogatds céljabdl palydznak.

A magyarorszdgi részképzést valaszté hatdron tdli fiatalok
motivacioi

A 2002/2003 tanévben magyarorszigi részképzésre érkezé hatdron tali hallgaték k-
rében késziilt empirikus vizsgdlat kdzponti kérdései az informdcidédramlds és a ma-

5 Jelenlegi gyakorlatban, a felvidéki hallgaték tobbségének az anyaintézmény csak a szorgalmi id8szakot ismeri
el, de vizsgdzniuk otthon, az anyaintézmény keretében kell.
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gyarorszdgi részképzés, intézmény illetve tantdrgyvdlasztds motivécidira irdnyultak.
A vizsgilatot a Hatdron Tuli Oktatds Fejlesztéséért Programiroda végezte a Mdrton
Aron Szakkollégium munkatdrsainak segitségével, akik a lekérdezésben villaltak
szerepet. Teljes kort lekérdezésre keriilt sor, melynek sordn a 2002/2003-ban rész-
képzésre érkezd hallgatdk 90 szdzaléka kitoltotte a kérddivet. A kérddives kutatdst
kiegészitettiik fokuszcsoportos beszélgetésekkel is, melyekre 2003 &szén kertilt sor.

Informdcids csatorndk szerepe

A hallgaték kozel 60 szézalék a ,formdlis” csatorndk révén (didkszervezetek, Agora
iroddk stb.) értesiilt a magyarorszdgi részképzés lehetdségérél. Az informécié tovab-
bitdsdéban domindns szerepet jdtszottak azonban un. informdlis csatorndk is, vagy
tarsadalmi kapcsolathdlék (ismerésok, tandrok), melyen keresztiil a hallgaték 35
szdzaléka értestilt a pdlydzati kiirdsrol. , Eldszor onnan értesiiltem, hogy a DSZ elnike
akkor a legjobb bardtom volt, és megmondta idé elott, hogy ember, ki fogjdk irni a pd-
lydzatot, és nem lesz idd elhelyezkedni. Es amikor kitrtdk a pilydzatot, ha akkor kellett
volna beszerezni a tandri ajdnldst, beszerezni az igazoldst, beszerezni mindenféle meg-
hivélevelet, akkor lemaradok, nem lett volna idém egyszeriien.”

Legkisebb szerepe a médidnak volt, alig 5 szdzalékuk jelezte, hogy ebbél a for-
rasbol értesiilt els6ként arrdl, hogy lehet8sége van magyarorszdgi tanulmanyokban
részt venni.

3. abra: Informacids csatornak
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Orszdgonként eltérd szerepe volt az informdcidhordozé csatorndknak, a vélaszok
alapjdn az aldbbi kiilonbségek korvonalazédtak:

Romdnia esetében: domindns a didkszervezetek szerepe, 51 szdzalékuk télitk hallott
el8szor a magyarorszagi részképzésrdl. Az Agora iroddkedl 14 szdzalékuk, tandraikedl
és ismerdseiktdl 13—13 szdzalékuk. A média hatékonysdga itt volt a legalacsonyabb,
a didkok alig 2,1 szdzaléka szerezte informdcidit innen.

Szlovdkia esetében: elsésorban informalis csatornikon keresztiil értesiiltek réla,
melyben az ismerdsok jdtszottak nagy szereper (40 szdzalékuk téliik hallotta), a tand-
raiktdl nagyon kevesen 1,3 szdzalékuk szerezte informdcidit. A formdlis csatorndk-
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nak a szerepe elég alacsony: a didkszervezetektdl 24 szdzalékuk, az Agora iroddktdl
6,3 szdzalékuk értesiilt. A romdniaindl sokkal hatékonyabb volt a média, ahonnan
16,5 szdzalékuk nyerte az informdcidkat, illetve sokan az egyetemen kiftiggesztett
hirdetésbdl® értesiiltek.

Ukrajna esetében.: szintén az informalis csatorndk voltak domindnsak, Szlovdkidval
ellentétben azonban a randrok tdjékoztatdsa volt donté (49 szdzalék), melyet az isme-
r8sok kovetnek 16,2 szdzalékkal. A formdlis csatorndk szinte egyiltalin nem m-
kodnek, didkszervezettdl vagy médidbdl senki, az Agora iroddbdl 1 hallgaté nyer-
te értesiilését.

Szerbia-Montenegrd esetében: csupan hdrom forrdsbdl nyerték értesiiléseiket: ta-
ndraikedl, ismerdseiktdl és a médidbdl. Jelent8s szerepe a tandrok és ismerdsok tdjé-
koztatdsdnak volt.

A pdlydzati feltételek megitélése

A hallgaték nagy részének nem jelentett kiilonosebb nehézséget a pélydzati feltéte-
lek teljesitése, alig 10 szdzalékuk jelezte, hogy valamely palydzati feltétel teljesitése
nehézséget okozott. Ezek kozill a fogadétandri és az intézményi befogadé nyilatkozar
megszerzése okozta a legtobb problémdt. Ezzel 6sszeftiggésben 4ll, hogy a hallgatok
58 szdzaléka jelezte, hogy fogadd tandra személyérdl nagyon keveset, illetve egydl-
taldn semmit nem tudott.

LAttdl is fiigg, hogy az ember ki tud-e egydltaldn jonni, hogy kap-e itteni tandrt,
és aki meghivja 6t.”

»...fels6bb évesektdl kértiink e-mail cimet, hogy nem tudnak-e valakit ajinlani, és
mondtak nevet, X. Erzsébetet a véllalat-gazdasdgtan tanszéken, és ha nem tudtuk
elérni, mast taldltunk a tanszékrél. Es telefonaltunk, nem értiik el X. Erzsébetet, tit-
karndjével beszéltiink, 6 nem tudta, faxoltunk innen, faxoltunk onnan, nehéz volt,
de szerencsénk volt végiil Emesével, nagyon kedves, fiatal holgy, O kiildstt nekiink
fogaddlevelet”.

Ezek azt mutatjik, hogy a pélydzati feltétel sokkal t6bb didknak problémdt oko-
zott, mint ahdnyan azt jelezték; illetve kialakultak bizonyos informalis csatorndk, me-
lyen keresztiil ezeket a tandri fogadd nyilatkozatrokar beszerzik, a nélkiil azonban, hogy
magottiik sokszor valds szandék és tartalom lérezne a fogaddk részérdl.

Kiutazdsa elétr az aldbbiakrol mennyi informdcidval rendelkezert?

Kilenc alapvetd véltozét soroltunk fel, melyek ismerete a részképzés akaddlymentes
lebonyolitdsdnak szempontjibdl elengedhetetlen: a szélldshely cime, a fogadétandr
személye, az sztondij dsszege, milyen tdrgyakat vélaszthat, kotelezd-e vizsgdznia,
elfogadjék-e hazatérésekor a Magyarorszdgon teljesitett tanegységeket, hogyan kap-
hat didkigazolvdnyt, kollégiumi kériilmények, illetve kihez fordulhat a fogadé in-
tézményben felvildgositdsért megérkezésekor a hallgaté.

6 Nem az egyetem 4ltal meghirdetett pélydzati felhivdsra kell gondolni. Az informéci6 kdzvetitésének egyik
Gtjdt jelenti, hogy a magyar tannyelv(i szakok hirdetdtdbldira a kozérdekd, de nem hivatalos informécidkat
is kiteszik a szervezdk.
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4. abra: Kiutazasa el6tt az alabbiakrél mennyi informaciéval rendelkezett?
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Legtobben csak az alapvetd informdaciokkal rendelkeztek, igy a hallgaték 60—70 szd-
zaléka volt nagyjabol vagy teljes egészében tisztdban azzal, hogy hol lesz elszélldsolva,
mekkora az 6sztondij dsszege, hogyan kaphat didkigazolvédnyt, illetve elfogadjék-e
hazaérésekor a Magyarorszdgon teljesitett tanegységeket. A hallgatok 30—40 szdzaléka
azonban nagyon keveset, vagy semmit nem tudott kiutazdsa eldtt a fenti feltételekrdl.

A tobbi feltérelrdl még kevesebben rendelkeztek informdcidkkal, igy 50 szdzalékuk
szinte semmit nem tudott arrél, hogy kételezs-e vizsgdznia a felvett tantdrgyakbdl,
53 szdzalékuk nem rendelkezett informdci6val arrél, hogy milyen tantdrgyakat vehet
fel, de még ennél is magasabb azok ardnya, akik szinte semmit nem tudtak fogadé-
tandruk személyérél, vagy hogy kihez forduljanak a fogadé intézményben felvildgo-
sitdsért megérkezésiikkor. Orszdgok szerint jelentds eltérések vannak, dtlagban a ro-
mdniai didkok voltak a leginformdltabbak, egyetlen feltétel kivételével: kiziiliik tudtdk
legkevesebben, hogy elfogadja-e anyaintézményiik hazaérkezésiikkor a Magyarorszdgon
teljesitett tanegységeket.

Megérkezésiikkor ezért sok problémaval szembesiilnek ,,....utdna mdr bonyolultabb
volt, mert be kellett menni a KOZGAZ-ra, igazoldsokat, didkigazolvanyt csindltatni.
Az volt a probléma, hogy amig megtaldltuk az iroddt, legaldbb 6 helyen voltunk, és sen-
ki nem tudta, senki nem mondta, hogy mi a helyzet. Nem tudtik, hogy kik vagyunk.
Egyik mutogatott a mdsikra.”

JEn szeptember elején, amikor el8szor voltam a kollégiumban, és kivettem a szdlldst, de
gy, hogy volt a kezemben egy térkép és néztem az utat, hogy merre kell jonni, egyébként
semmit nem tudtam, azt sem tudtam, hogy hogyan fogom megkapni a szobdt. Idejottem,
megkérdeztem, utdna elmentem az egyetemre, ahovd szerettem volna beiratkozni. Ottazt
mondtdk, hogy menjek vissza egy hét milva, addigra val6szintileg megkiildik az Okrtatdsi
Minisztériumbdl a névsort, hogy ki kapja meg az dsztondijat. . .amikor visszamentem, saj-
nos kozoleék velem, hogy a névsor még mindig nincs meg.”
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A magyarorszdgi rész/eelozés motivdcioi

A hallgaték dontését elsdsorban két szempont befolydsolta: a tuddstobblet megszer-
zésének lehetésége ,,tobb szakmai ismeretre vdgytam” illetve ,,0lyan konyvekhez fér-
hetek hozzd, amikhez otthon nem”; ezen kiviil szerepet jatszottak a magyarorszdgi
hallgatdi léstel kapcsolatos azon tényez8k is, mint a kulturdlis lehetdségek, a magyar-
orszdgi egyetemista élét megismerésére vonatkozé vigyuk, és az, hogy ittlétiik sordn
lehetéségiik nyilhat szakmai kapcsolatok kiépitésére.

Régidnként eltéré mértékben éreékelték a felsorolt vélaszlehetdségeket, igy pl. a
romdniai, szlovdkiai és szerbia-montenegréi didkoktdl eltéren, kiknél a legerésebb
motival6 tényezd a tobb szakmai ismeret utdni vigyban konstrudlédott, az ukraj-
nai hallgatékndl a magyarorszdgi egyetemista élet megismerése utdni vagy, illetve
az osztondij osszegének éreékelése keriilt elsd helyre.

Az intézményvd/asztds szempontjai

A hallgatékat elsésorban a felsdoktatdsi intézmény szakmai hirneve és az ott tanitd
oktatdk szakmai felkésziiltsége befolydsolta. Ezek mellett meghatdrozé szerepet jat-
szott, hogy anyaintézményiiknek az adott magyarorszdgi egyetemmel/féiskoldval
volt intézményes kapcsolata, illetve hogy innen sikeriilt meghivé levelet szerezniiik.
Orszdgonként elemezve, az intézményvilasztds szempontjaiban jelentés kiilonbsé-
get tapasztalunk.

A romdniai hallgatékat elsésorban az intézmény és az oktatdk szakmai elismertsé-
ge és a jo infrastrukturdlis feltételek motivaltak vélasztdsukban.

A szlovdkiai hallgatékat az intézmény szakmai elismertsége mellett a székhelyén
taldlhatd kulturdlis lehetdségek szinte ugyanolyan mértékben motivéltdk, melyet az
oktatdk elismertsége kovet és az, hogy olyan tdrgyakat hallgathatnak, amilyenekre
anyaintézményiikben nincs lehetdségiik.

Az ukrajnai hallgatdk vélasztasit, az el6bbi két csoporttal szemben nem lehet egyéni
dontésként definidlni, mivel intézményvalasztdsukban kiemelkedd szerepet jétszott,
hogy van-e intézményes kapcsolat az anyaintézmény és a magyarorszdgi intézmény
kozote. Dontésiiket nagymértékben befolydsolta tandraik javaslata és hogy ebbdl
az intézménybdl kaptak meghivé levelet. A magyarorszdgi intézmény és az oktatdk
szakmai elismertsége, az infrastrukturdlis és kulturdlis lehetdségek, az hogy olyan
targyakat hallgathatnak, melyekre otthon nem nyilik lehetdségiik sokkal kevésbé
voltak meghatdrozéak az intézményvalasztisban.

A szerbia-montenegrdi hallgatok vélasztdsit az befolydsolta, hogy olyan tantdrgya-
kat hallgathatnak, amelyre nincs lehetdségiik otthon. Fontos tényezéként meriil fel
az oktat6k szakmai hirneve és az, hogy intézményes kapcsolatban 4ll anyaintézmé-
nyiikkel a vdlasztott magyarorszdgi egyetem/f8iskola.

A tantdrgyvdlasztds motivdcidi

A hallgatdk olyan tantdrgyakat valasztottak, melyek megfeleltek személyes érdekls-
désiiknek illetve olyanokat, melyek szorosan kotédnek azon szakteriilethez, mellyel a
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Jjovében behatdbban akarnak foglalkozni. Befolydsolta 8ket, hogy ezen tantdrgyakat
anyaintézményiikben nincs lehetdségiik tanulni, vagy csak alacsonyabb szinvona-
lon, mint a magyarorszagi fels6oktatdsi intézmény keretében. D6ntd szempont volt
még a tantdrgyat oktatd tandr hirneve is. Szinte alig befolydsolta 6ket, hogy ezeket a
tdrgyakat elismeri-e az anyaintézményiik, vagy kotelezd-e vizsgazniuk beldle a részkép-
z6s sordn.

5. dbra: A magyarorszagi részképzés elismertethetésége
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A hallgaték nagy tobbségének nem ismerik el a magyarorszdgi részképzést, csupan
36 szdzalékuk jelezte, hogy valamilyen formédban elismerik: 26 szdzalékuknak gond
nélkiil, 10 szdzalékuknak abban az esetben, ha az anyaintézményben Gjra vizsgdznak
a mdr teljesitett tantdrgyakbél. Legjobb helyzetben az ukrajnai hallgaték vannak, 83
szdzaléknak automatikusan, 13 szdzaléknak pedig az wjra vizsgdzds feltétele mellett
elfogadjak a magyarorszdgi egyetemen teljesitett tanegységeket.

A szlovikiai hallgaték szimdra szintén nyitott az otthoni rendszer, csupdn 10 szd-
zalékuk jelezte, hogy nem ismerik el semmilyen formdban a részképzést, illetve 5
szdzaléknak csak a személyes értékelésébe szdmitjdk bele.

A szerbia-montenegrdi hallgatok szinte felének Gjra kell vizsgdznia otthon a tdrgyak-
bél, melyek sikeres letétele utdn elismerik a magyarorszdgi részképzést. Egyharmaduk
jelezte, hogy nem ismerik el, de nincs is negativ kovetkezménye szdmukra.

A romdniai hallgarék vannak a legrosszabb helyzetben, nagyon kevés esetben je-
lezték, hogy az anyaintézmény elfogadja a magyarorszdgi részképzést, annak ellené-
re, hogy Romdnia részt vesz a bolognai folyamatban. A hallgaték egy6tddének be-
szamitjak a magyarorszdgi részképzést tandraik a személyes értékelésbe, de az intéz-
mény hivatalosan nem ismeri el; 35 szdzalékuk pedig azt vdlaszolta, hogy bar nem
ismeri el az intézmény, nincs negativ kovetkezménye részképzésitknek. Ez a rész-
képzés rovid idétartamdnak koszonhetd, igy tandraik, illetve az intézmény ,,nem
veszi észre” tdvollétiiket.

Azon hallgatdk, kiknek anyaintézménye nem ismeri el a részképzést, szinte vala-
mennyien szivesen részt vennének fél vagy egy éves magyarorszdgi részképzésen. A
legtobben egy egész tanévre jonnének (a hallgaték 35 szdzaléka), és csupdn 5 szd-
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zalékuk dontote tgy, hogy akkor sem jonne hosszabb id6re, ha anyaintézménye be-
szdmitand tanulmdnyi eredményeibe a részképzésen eltoltoet idét. Tehdt a hallgatik
elsdsorban a teljes szemeszteres, vagy éves részképzés mellett dontenének, ha sikeriilne el-
ismertetnitik elért eredményeiket a kiildd intézménnyel.

Kordbbi részképzés

A hallgaték egynegyede, 25 szdzalékuk, mdr kordbban is volt magyarorszdgi rész-
képzésen, és ez a részképzési rendszer zdrtsdgara utal. Kordbbi magyarorszdgi rész-
képzésiiket a hallgatdk nagy része nem tudta elismertetni otthon, alig egyharmaduk
adott pozitiv valaszt. A jelenlegi gyakorlathoz hasonléan, szintén a romdniai hall-
gatok koziil voltak a legkevesebben, akiknek elismerték részképzésiiket, szemben a
szlovdkiai hallgatkkal, akiknek fele ardnyban sikeriilt elfogadtatni a kint t6ltott idét.
IdStartam megoszldsa tekintetében sem tapasztalhaté valtozds. A romdniai hallga-
tok 80 szdzaléka 3 hénapndl révidebb idSt toltdtt a magyarorszdgi intézményben,
csupdn 6-an voltak 1 szemeszterre vagy egész tanévre itt. A szlovdkiai és ukrajnai
hallgaték mind egy szemeszteres képzésen voltak kordbban.

Szinte elhanyagolhatd azok szdma, akik mds kozép vagy nyugat-eurdpai orszdg-
ban is jértak részképzésen. Tanulmdnyaik eddigi idétartama alatt, dsszesen 7 ilyen
hallgaté volt, 4m a magyarorszdgi részképzéstdl eltéréen, kinti tanulmdnyaikat el-
ismerték otthon.

C)sszefoglalés

Ez a tanulmdny az Okratdsi Minisztérium 4ltal a hatdron til él6 magyar hallgaték
szdmdra meghirdetett részképzés gyakorlatdban megmutatkozé trendeket és moti-
véci6kat vizsgdlta két adatbdzis alapjan. Az elsd tartalmazta az 1997-2003 kozote
Magyarorszdgon részképzésen tartozkodé hallgaték alapvetd adatait, a mésodik egy
2003-as teljes kort empirikus vizsgdlat eredményeire terjedt ki.

A bemutatott elemzés arra térekedett, hogy nemzetkozi keretbe helyezve, dtfogéd
képet alakitson ki az elmult hat év sordn hazdnkba érkezd hatdron tili hallgaték
részképzésérdl, figyelmet szentelve az ideérkezd fiatalok motivdciéira is. A vizsgélatok
eredményeit osszehasonlitva a nemzetkozi dokumentumokkal és trendekkel, rdird-
nyitja a figyelmet arra, hogy a bolognai folyamatban tdmogatott és a Magyarorszig
dltal biztositott részképzés célja és rendszere kozote alapvetd kiilonbségek korvona-
lazédnak. Az eurépai hallgat6i mobilitdstdl eltéréen, mellyel a munkaerd mobilitdst
kivanjdk el8segiteni, a Magyarorszdg 4ltal biztositott 6sztondijak célja egy olyan ér-
telmiségi réteg ,kinevelése”, amely hatékony eszkozévé vélhat a hatdron tul é16 ko-
z0sségek tarsadalmi-gazdasdgi felemelkedésének.

Eurépdban a hallgat6i mobilitds szervezett formdi vélnak elfogadottd és timoga-
tottd, amelyek legfontosabb szerepléi a felsGoktatdsi intézmények. Ettdl eltéréen a
hatdron tali magyar fiatalok szdmdra biztositott részképzési rendszer — mely pozi-
tiv azon értelemben, hogy az adott orszdgban létez6 nemzetkdzi mobilitdsi progra-
mok mellett tovdbbi lehetdséget kindl az ott é16 magyar nemzetiségli egyetemistak
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részére — intézményesiilési folyamatdban a felsGoktatdsi intézmények nem vettek/
vesznek részt.

Az egyetemek megkeriilése egy olyan rendszer miikodéséhez vezetett, mely bér
elvileg mindenki szimdra nyitott, a gyakorlatban mégis bizonyos zdrtsig jellemzi.
Mivel a pélydzat az egyetemektdl fiiggetleniil bonyolédik le, ott nyilvinosan nem
keriil meghirdetésre, igy a hallgaték ,hivatalosan” az Agora iroddktdl és a magyar
didkszervezetektdl kaphatnak felvildgositst a pdlydzatrdl. A hallgatok korében vég-
zett vizsgdlat eredményei rimutattak arra, hogy a kapcsolati t6ke nagy szerepet jit-
szik abban, hogy kik értesiilnek a pélydzati felhivdsrol, a valaszaddk 35 szdzaléka
informadlis csatorndkon keresztiil értesiilt réla. Ezzel pirhuzamosan a kutatdsbol
az is kideriilt, hogy a 2002/2003-as tanévben megkérdezett részképzds hallgaték
mintegy 25 szdzaléka mdr mdsodjdra nyerte el az 6sztondijat, annak ellenére, hogy
a meghirdetésre keriil§ 8sztondijak szima nagyon alacsony a pdlydzatra jogosultak
koréhez képest.

A rendszerbdl hidnyzik a tanulmdnyi koordindtor, melynek kovetkeztében a hallga-
t0k jelentés része megérkezésekor nem rendelkezett a legalapvetébb informacidkkal
sem a részképzés sikeres lebonyolitdsinak eléfeltételeirdl, a vlaszthaté tantargyakrdl,
a vizsgakotelezettségrél. Annak ellenére, hogy a didkok magyarorszdgi részképzésé-
nek egyik f6 motivicidja a tobb szakmai ismeret megszerzése utdni vagyban konst-
rudlédik, a hallgaték 70 szdzaléka két honapot vagy ennél is kevesebb idét tolt el a
fogad6 intézményben, mellyel szignifikdns 6sszefiiggésben 4ll az, hogy anyaintéz-
ményiik nem ismeri el a magyarorszdgi résztanulmdnyokat. Lithatéan a hallgaték
dltal megfogalmazott motivécidk, az dltaluk Shajtott célok ellentétben dllnak a rész-
képzés jelenlegi rendszerében megvaldsithaté gyakorlattal. Ezért érdemes elgondol-
kodni a jelenlegi mikodés dralakitdsdn, az eurdpai gyakorlathoz igazitva azt, amely
a részképzés gyakorlatdt fenntarték és a résztvevd hallgatdk édltal megfogalmazott
célok hatékonyabb megvaldsuldsit eredményezné.
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A NEGYEDIK FOKOZAT IRANTI
TARSADALMI IGENY MEGJELENESE

ESZAK-MAGYARORSZAGI, KARPATALJAI ES PARTIUMI
FELSOOKTATASI INTEZMENYEK HALLGATOI KOREBEN™

OBB STATISZTIKAI KIADVANY ES TANULMANY szdmol be arrél, hogy a felsd-

fokti képzésbe belépd hallgatdk ardnya az utébbi években a tiszdntuli terii-

leteken és a hatdron tdli magyar hallgaték kérében is novekedésnek indult.
2003 tavaszdn végzett vizsgalatunk szerint az északkeler-magyarorszdgi félharmad-
fokt (ISCED 4) képzésben tanulék korében a vélaszaddk 55 szdzaléka el6z8leg mar
jelentkezett felséfoka képzésre. Emellett azt is tapasztaltuk, hogy a félharmadfok
utdn tovabbtanuldst tervez8k ardnya jéval nagyobb, mint az elétte probélkozok ard-
nya. Ez a tény is arra vall, hogy a félharmadfoku képzésben eltsltott id8 alact meg-
novekszik a felséfok irdnti tanuldi igény (Kiss 2004).

Valdban jelent8s korszakvaltds tanti lehetiink. Arrél azonban sem a statisztikdk,
sem a tanulmdnyok nem szélnak, hogy az itteni fiatalok miként tekintenek felss-
oktatdsi tanulmdnyaikra. Abban a tudatban kezdik el az egyetemet vagy a féiskoldt,
hogy ez végleg meghatdrozza pélydjuk alakuldsit, vagy éppen ellenkezdleg: iskolai
karrierjiiknek csupdn egyik, s kordntsem utolsé dllomdsat ldtjik jelenlegi allapo-
tukban. Jelen tanulmdny azzal kivin foglalkozni, hogy hogyan vélekednek errél a
kortilményrdl az észak-magyarorszdgi, a kdrpdtaljai és a partiumi felséokeatdsi in-
tézmények hallgatéi.

Uj cél: a negyedik fokozat

A felséoktatds tomegesedésének hatdsira nemesak annak intézményrendszere, hanem
az egyéni tanulmdnyi stratégidk is dtrendez8dnek. Az egyén ez irdnyt dontéseinek
hdtterét modellezi Green (1980), amikor az adott oktatdsi szinten résztvevdk ardnya
és a tanuldk-hallgaték tovébbranuldsi dontései kozott keresi az dsszefiiggést. Elmélete
szerint, ha a tdbbség befejezi az iskolarendszer n-edik szintjét, akkor mdr nincs kor-
reldcié ezen szint elvégzése és bizonyos tdrsadalmi javak ebbdl kovetkezd birtokls-
sa kozote. Amint az utolsé belépdk csoportja — akik alacsonyabb szocio-6kondémiai

* A tanulmdny a Begionélis Egyetem cim(i NKFP-kutatds (NKFP-26-0060/2002) valamint az MTA Bolyai
Janos Kutatéi Osztondija keretében késziilt.
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stdtust csoportokbdl szdrmaznak — is eléri ezt a célt, a cél megvaltozik. Ekkortdl a
kivént iskolai végzettség mdr nem szdmit elénynek, hidnya viszont behozhatatlan
hdtranynak tekinthetd. A szitudciéra adott egyik lehetséges és legkézenfekvébb va-
lasz, ha a tdrsadalom bizonyos tagjai egy szinttel magasabb célt tiznek maguk elé,
ami expanzids folyamatokat generdlhat.

Az egyéni torekvések eredményeképpen 6ndllé erék tartjék mozgdsban az oktatdsi
rendszer kiterjedését, mint ahogy ez az el8z6 korszakban tortént. Az elmale kée évszi-
zadban els6ként az elemi oktatds vélt dltaldnossd, amelyhez koriilbeliil 150 évre volt
szitkség. A telitddést kdvetSen az expanzi6 dctevédote a kozépfoka oktatdsra, majd
annak 4ltaldnossd véldsdval (hetven-nyolcvan év) az 1960-as években megindult a
felséfok béviilése, amely mintegy négy évtized alatt ment végbe (Kozma 2000).

Ezen tapasztalatok alapjdn kézenfekvd az a kovetkeztetés, amely a harmadik fo-
kozat utdni képzés expanzidjit vetiti elére (Kozma 2000). A kutaté szerint a negye-
dik szint tomegessé valdsa — a fenti tendencidkat figyelembe véve — koriilbeliil hisz-
harminc év alatt fog lezajlani.

Ezt a képzési fokozatot ma még egyeldre felndttképzésnek nevezik. Napjainkra
azonban a felndttképzés és a tovdbbképzés kozotti hatdrok egyre inkdbb elmoséd-
nak, ami dttekinthetetlenné teszi a feln8ttképzési rendszert (Arnold & Wieckenberg
2002; Ruf2002).

A felndttképzés az 1960—70-es években kiegyenlitd, hidnypéilé jellegii volt, amely
azon tdrsadalmi csoportok felzdrkéztatdsat tdzte ki célul, amelyeknek kordbban nem
volt lehet8ségiik a megfelelé képzettség megszerzésére. Igy a felnSttképzés kompe-
tencidja els6sorban az alap- és kdzépfoku okratdsra terjedt ki. Az 1990-es évek 6ta a
felndecképzés hidnypdtld szerepe lecsokkent, s a kiilonbozé felndetképzési formdk az
élethosszig tanuldsban szervez8dnek dssze. A felndttoktatds ilyen értelemben tehdt
megnyujtja és kiegésziti a formalis, intézményes oktatdst (Kozma 2000).

Hasonlé folyamatokrél szdmol be tanulmdnydban 74z (1998), aki szerint az ok-
tatds expanzidjdt erdsiti, hogy a fiatalabb generdcidk egyre inkdbb tudatos 6nvédel-
mi beruhdzdsnak tekintik az iskoldzdst (vo. Archer 1988), amely kedvezé munka-
erpiaci poziciét biztosithat szimukra és segithet annak megtartdsiban, valamint
a tovabbi elérelépésben. Ennek megfeleléen egyéltalin nem meglepd, hogy a leg-
iskoldzottabb munkavallalék és a magas pozicikban dolgozdk vesznek részt a leg-
gyakrabban felndttképzésben.

Atkin szerint a felnétcképzés expanzidjdc szintén a ,jdtszmdban maradds” (,staying
at the game”) jelensége motivdlja, tehdt a munkavillal6k a folyamatos foglalkoztatdst
kivdnjik biztositani a tovabbi képzésekben valé részvétellel (Arkin 2000).

A diplomaszerzés utdni tovabbtanulds akdr munka mellett, akdr f6 tevékenység-
képpen az olasz, a spanyol valamint a francia diplomdsok kérében a legjelentésebb
mértékli Eurépdban (Kivinen & Nurmi 2003). Ezekben a rendszerekben nagyobb
ardnyd a kozépiskoldt végzettek azonnali bejutdsa a felsokratdsba. Igy itt viszony-
lag fiatalabb népesség vesz részt a harmadfokt képzésben. A diploma utdni tovabb-
tanuldsra egyes kutaték gy tekintenek, mint a diploma felhaszndlhatésdganak kor-
ldtozottsdgdt jelzé mutatdra (Kivinen ¢ Nurmi 2003), viszont mas megvildgitdsban
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is értelmezhetSk ezek az adatok. A legjelent8sebb titemben, a szinte szabad belépési
lehetdséggel miikdds felsdoktatdsi rendszerekben a felséfoku végzettség infldcidjdc
(Archer 1988) kivédeni szdndékozé egyéni stratégiaként (Green 1982) is tekinthe-
tiink erre a jelenségre.

Léteznek azonban olyan orszdgok, elsésorban a skandindv dllamok, ahol a feln8tt-
képzésben résztvevdk ardnya szignifikinsan magasabb a tobbi, hasonléan fejlett or-
szdgokban mért értékekhez képest. Ezt a jelenséget irja le Rubenson (2002) The Nordic
Model of Adult Education cim(i tanulmdnydban. Hatdrozott kiilonbség mutatkozik a
héromféle joléti modellt (Esping-Andersen 1997) reprezentilé orszédgok felnéttoktatdsa
kozote. Az északi orszdgokban (Finnorszdg, Norvégia, Svédorszdg, Dénia, Izland) 50
szdzalék feletti participdcié figyelhetd meg, és a felséfoku végzettségliek mellett jelen-
t8s ardnyban részesiilnek felnétcképzésben az alacsonyan iskoldzottak és az idésebb
korcsoportok is. A kontinentélis orszdgokban (Németorszdg, Hollandia) nagyobbak
az egyenl6tlenségek a felndttoktatdshoz valé jutds tekintetében, mint az elsé cso-
port esetében. Az angolszdsz orszdgok (Amerikai Egyesiilt Allamok, Kanada, Nagy-
Britannia, Ausztralia) mutatjik a tapasztalhaté legnagyobb szinti egyenlétlenséget.
Ez nyilvdn azt jelenti, hogy ezekben az dllamokban a leghomogénebb a felndttokta-
tisban résztvevék kore: magasan iskoldzott, fiatalabb, gazdasdgilag aktiv, dltaldban
magas munkaerdpiaci poziciét betdltd csoportok részesiilnek képzésben.

A felndttképzés jellegének megviltozdsdrdl szimolnak be az OECD statisztikai
adatai is (Education at a Glance 2002), melyek szerint a legtobb orszdgban nagy kii-
l6nbség figyelheté meg a harmadfoka, a felsé kozépfokd, valamint a poszt-szekun-
der végzettséggel rendelkezdk keresete kozott. Ez a nagyfoku eltérés a harmadfok
javdra motivalja az oktatdsba valé visszatérést, amely e tekintetben j6 humdn t6ke
beruhdzdsnak mindsithetd. A keresetek nemenkénti eltérése miatt f8ként a nék szd-
mira jelent nagy hajtéerdt a harmadfok elvégzése, akik ilyen médon igyekeznek
kompenzdlni dtlagkeresetben mutatkozé lemaraddsukat.! A keresetek névelési le-
hetdsége mellett a képzési id6 hossza is befolydsolja a tanuldsi kedvet. Azokban az
orszigokban, ahol a gradudlis képzési idé rovidebb (Nagy-Britannia), nagyobb a
felnéttoktatdsban valé részvétel, mint a hosszabb képzési idével rendelkezd orszi-
gokban (Németorszdg).

Az OECD adatai alapjén a vizsgdlt orszdgok felében a felndtt népesség tobb, mint
40 szdzaléka az utébbi 12 hénapban valamilyen képzési formdban vett részt. E cso-
port megoszldsa az aldbbi mintdzatot kéveti: a fiatalabb munkavallal6k, a szolgaltatdsi
szektorban dolgozdk és a nagyobb villalatok alkalmazottai feliilreprezentaltak, vala-
mint a harmadfoka végzettséglick domindlnak a folyamatos tanuldsban résztvevék
kozott. Emellett az is megfigyelhetd, hogy azokban az orszdgokban, ahol magasabb
a harmadfoku végzettséglick ardnya, nagyobb a felndttoktatdsban valé részvétel.

Ezekben az orszdgokban kezd kialakulni egy sajitos szemléletméd: az élethosszig
tart6 tanuldst a tdrsadalom egyre inkdbb olyan szolgdlatként tekinti, amely ,a tdr-
sadalom minden felel8s tagja szimdra mordlis kotelesség” (Atkin 2000).

1 A n8k gyakrabban dolgoznak részmunkaiddben, és révidebb idét toltenek el a munkaerépiacon, ami nagy-
mértékben csokkenti dtlagkeresetiiket.
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Magyarorszdgon a statisztikai adatok szerint (Education at a Glance 2002) a negye-
dik fokozat expanzidja még gyerekcip8ben jar: mind a férfiak, mind a nék korében
20 szdzalék alatt marad a felnSttképzésben résztvevék ardnya. Azonban a kereseti
kiilonbségek a felsé kozépfok alatti és a felséfoku végzettséggel rendelkezdk kozote
a vizsgalt orszdgok koziil a legnagyobbak kozé tartoznak (hdromszoros), ami nagy-
fokt motivéciét jelenthet a felndttképzésbe torténd belépéshez. Emellett a bolognai
modell dltaldnossd véldsa a jovében taldn megkdnnyiti majd az oktatdsi rendszerbe
val6 visszatérést.

Tanulmdnyunk a jelenleg tapasztalhaté expanzids folyamatok felséoktatdson til-
mutatd lehetséges jovébeli tendencidival foglalkozik. Azt vizsgiljuk, hogy a Regiondlis
Egyetem kutatdsban megkérdezett elsééves egyetemi és fdiskolai hallgaték hogyan
képzelik el tanulmdnyaik folytatdsit, szdindékukban 4ll-e diplomdjuk megszerzését
kovetSen, vagy azzal pirhuzamosan tovébbi tanulmdnyokat folytatni.

A minta jellemz6i

A vizsgdlati teriilet (Kdrpdtalja, Partium, Magyarorszdg északkeleti megyéi) felsGok-
tatdsi intézményeibe (Debreceni Egyetem, Kolesey Ferenc Reformdtus Tanitéképzd
Féiskola, Nyiregyhdzi Féiskola, Kdrpdtaljai Magyar Tandrképzé Féiskola, Partiumi
Keresztény Egyetem) beiratkozott elsééves hallgatdkat tekintettiik alapsokasdgnak.
A mintavételi eljdrds sordn el8szor karonként rétegeket képeztiink, majd az egyes
hallgatéi csoportokat szisztematikusan vélasztottuk ki, a szakok tekintetében nem

torekedtiink reprezentativitdsra. A minta elemszdma 1574 f6.

Hipotézisek és véltozdk

Jelen elemzés sordn arra torekedtiink, hogy a fiatalok vélaszaiban megtaldljuk az arra
utalf jeleket, hogy jelenlegi felséfokti tanulmdnyaik lezdruldsa vagy megszakaddsa
esetén terveznek-e tovdbbtanuldst. Azzal a feltételezéssel indultunk neki az elemzés-
nek, hogy lesznek olyan hallgatdk, akik a megkérdezés idépontjdban folytatott ta-
nulmdnyaikat nem tekintik iskolai pdlyafutdsuk utolsé dllomdsdnak. Ugyanakkor
arra szimitottunk, hogy ebben a térségben, ahol a felséfok expanzidja is megkéset-
ten jelentkezett, még csak nagyon kevés hallgaté hordozza magdban ezt a szemléle-
tet. Mivel elsééves, éppen beiratkozott hallgatdkat vizsgaltunk, azt gondoltuk, hogy
a hazai pdlyakezdd diplomds mintdban tapasztaltakhoz (FIDEV 2001) képest jéval
alacsonyabb lesz a negyedik fokozatban gondolkodék ardnya. Feltételeztiik, hogy a
tovabbtanulds tekintetében abszoldt tudatos és jovSorientdlt fiatalok kevesen lesz-
nek, de sejtettiik, hogy ezen hallgaték és az ilyen jellegti tervekkel semmilyen mér-
tékben nem rendelkez8k kozott azért nem lesz éles hatdrvonal.

Hipotéziseink mdsik része arra vonatkozott, hogy hatdrozottan eltérd tdrsadalmi
hdttér jellemzi majd a tovébbi tanuldsra késziil§ hallgatékat, mint tdrsaikat. Az okta-
tasszocioldgiai vizsgalatok tapasztalatai alapjdn azt feltételeztiik, hogy ezek a kiilonb-
ségek a csalddi és egyéni kulturdlis t8ke tekintetében lesznek a legszembettindbbek.
A csalddi kulturdlis t6ke mutatéi koziil a sziil8k iskoldzottsdgdra, a sziilék olvasisi
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szokdsaira, a hallgaté miivel8dési és olvasdsi szokdsaira koncentréltunk. Jelen tanul-
ményban a csaldd dltal 4torokithetd mds tékefajtdkkal nem foglalkoztunk.

A kozéptoku végzettség és a vilasztott felséfokt intézmény tipusa kordbbi vizsga-
latok szerint jelents mértékben osszefiiggenek a csalddi kulturdlis t6kével, ennek el-
lenére érdemes ennek hatdsét is figyelembe venni az elemzéskor. Mivel a valaszadék
majd kétharmada felséfokd intézményvalasztdsdt is az intézmény kozelségével ma-
gyarazta, feltételeztiik, hogy a hallgaték tanulmdnyi terveinek kialakitdsdban jelentds
szerepe van a kornyezetiikben elérhetd oktatdsi intézményrendszer tagoltsdgdnak és
strlségének. Ezért igyekeztiink megvizsgdlni, hogy a vertikumdban tagoltabb he-
lyi okrtatdsi szerkezetet kozvetlen tapasztalatként megélé fiatalok inkdbb hajlanak-e
iskolai palyafutdsuk Gjabb meghosszabbitdsira. Utols6 lépésben arra tettiink kisér-
letet, hogy elhatdroljuk a csalddi és egyéni kulturdlis t6ke és az elérhetd intézmény-
halézat hallgatéra gyakorolt befolydsit.

A negyedik fokozat felé torekvd fiatalok kivalasztdsdra hdrom fiiggd valtozét sze-
meltiink ki. Az elsd vdltozé a TERVEZO. A hallgaték két csoportjdt valasztja el egy-
mistdl, azokat, akik biztosan tudjik, hogy az egyetemi, f8iskolai diploma megszerzése
utdn még tanulni fognak, s azokat, akik ezt nem tervezik vagy még nem foglalkoz-
tak ezzel a kérdéssel. A mdsodik viltozé az ORIENTALODO. Azokhoz a vilaszok-
hoz rendeltiink egyes értéket, akik igaznak tartottdk magukra, hogy azért tanulnak
a jelenlegi felséfokd intézményben, mert ezalatt az id§ alatt kell még kideriilnie an-
nak, hogy mihez van tehetségiik. E csoport tagjai csupdn tanulmdnyaik soron ko-
vetkezd és inkdbb kozbensd, mint végsd dllomdsdnak tekintik jelenlegi helyzetiiket,
és valasztdsuk nélkiilozi a hatdrozottabb céltudatossigot. A harmadik vdltozd, amit
LIFELONG-nak neveztiink el, arra a kérdésre kapott vélaszokat foglalja dssze, hogy

~Ha barmilyen okbdl abbamaradndnak egyetemi tanulmdnyaid, hogyan alakulna az
életed?”. Amennyiben a hallgaté erre a kérdésre azzal vilaszolt, hogy tanulna (ma-
sik felsGoktatdsi intézményben, szakon, AIFSZ-ben, nyelv- és mds tanfolyamon, kiil-
foldén), akkor gy értelmeztiik, hogy nyitott arra, hogy Gjabb tanulmanyi prébal-
kozdssal tegye sinre életét. Meglepden magasnak tartottuk azt az eredményt, mely
szerint a minta majd fele ilyen esetben tanuldssal segitene magan.

Az Gjabb tovébbtanulds kérdése

A vélaszaddk hét szdzaléka azért nem kozvetleniil az érettségi utdn kezdte felsGokta-
tdsban tanulmdnyait, mert mas harmadfoka képzésbe jelentkezett, mésik tiz szdzalék
egy mdsik felséfokt intézménybe jdrt, s onnan igazolt 4t késébb. Sikertelen felvéte-
lit tudhat maga mogott a valaszaddk 6t szdzaléka. Az iskolai pélyafutds korrekcidja
tehdt nem ismeretlen a fiatalok elétt. Azonban kérdés, hogy az Gjabb tanulmdnyok
tervezése vajon a szinte korldtlan tanulmdnyi lehetdségek felismerésébdl adodik vagy
a sikertelen prébédlkozdsok utdni elére menekiilésbdl. Vagyis nem tudhatjuk, hogy
az Gjra tanulni vdgyok a Green (1980) dltal leirt ,elédrssel”, az elsd belépdkkel azo-
nosak-e, akik az oktatdsi expanziét mindig Gjra mozgdsba lenditik, vagy azokkal,
akik mdr az elébbiek utdn 6z6nl8 derékhadat jelentik, s csupdn annyit tudnak, hogy
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nem szabad az utolsé belépdk kozé lecsiszniuk. Mindkét csoport a tanuldsban ldtja
a megolddst, mégis ugy gondoljuk, érdemes kiilonbséget tenniink kozoteik.

A jelenlegi felséoktatdsi intézményre sok hallgaté ugy tekint, hogy az nem az utol-
s6 szinhelye tanulmdnyainak. Az 1574 f6s elsééves hallgatéi minta 53 szdzaléka a
4-5 éves alapképzés utdn vagy mellett tovdbb szeretné képezni magdt. Ezért ezeket
a fiatalokat ,tervez8knek” neveztiik el. A ,nem tervezék” csoportjit azok a hall-
gatok alkotjdk, akik nem terveznek tovdbbtanuldst (12 szdzalék) vagy nem tudjik,
hogy akarnak-e tovébbi tanulmdnyokat folytatni (35 szdzalék, a két alcsoport osz-
szesen 47 szdzalék). A tovabbi tovdbbtanuldsra késziil vélaszaddk fele mar tudja is,
hogy milyen irdnyban képezi magdt tovabb. A vélaszaddk egydtode pedig 1j szakok
felvételében gondolkodik, és a fiatalok tobbsége azt is ldtja, hogy ez nem esik egybe
az eddigi tanulmdnyai szakirdnydval. A hallgaték 47 szdzaléka gy gondolja, hogy
azért tanul jelenleg felsdoktatdsi intézményben, hogy kideriiljon, mihez van tehet-
sége, s 45 szdzalék jelenlegi tanulmdnyai megszakaddsa esetén tanuldssal igyekezne
megoldani az életét.

Hallgatdéi tipusok

Amikor kapcsolatokat kerestiink a fenti jellemz8k kozott, az dtfedések és az osz-
szefliggések sajitos kombindcidjdt taldltuk, mely szerint az in. LIFELONG viltoz6
szignifikdns dsszefiiggést mutat mindkét mdsikkal, viszont az ORIENTALODO és
a TERVEZO kozott tévoli a kapcsolat. A finomabb értelmezés kedvéért klasztera-
nalizis segitségével hallgat6i tipusokat alakitottunk ki a mintdban az Gjabb tanul-
mdnyokhoz valé viszonyuldsuk alapjdn (1. dbra).

1. dbra: Az (jabb tanulmanyokhoz val6 viszonyulds tipusai a hallgat6i mintaban
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tovabbtanulasra fontolgato, tervezd, tudatos eldorse
bizonytalan tajékozddd

Ezek kozote a legnépesebb tdrsasigot azok alkotjik, akik nem gondolnak az tjabb
tovabbtanuldsra. Qk azok, akik még nem ismerték ki az oktatdsi rendszerben honos
jétékszabdlyokat. Ugy tlinik, ebbdl a csoportbdl keriilnek majd ki a negyedik fokozat

utolsé belépdi, hacsak nem médosul a szemléletmddjuk az elkovetkezendd pér esz-
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tend8ben. A tanuldst fontolgaté bizonytalanok azok, akik — kéznapi kifejezéssel élve
— mir kapizsgdljak a szabdlyokat, de taldn informdcié-, taldn 6nbizalomhidny miatt
nem rendelkeznek merészebb tervekkel. Ok is sokan vannak, majdnem a negyedét
teszik ki a mintdnak. A harmadik tipusra az jellemzd, hogy a jelenlegi tanulmdnyait
még kiforratlan jovéképe hatdrozza meg, tudja, hogy az elkovetkezendd évek arra
szolgdlnak, hogy felkésziiljon az Gjabb tovdbbtanuldsra, s ennek pontos irdnyardl
hozzon déntéseket. Ok a minta 10 szézalékat teszik ki. A negyedik csoport a legtu-
datosabb hallgatékbdl 4ll, akik eddig is pontosan megtervezték iskolai palyafutdsu-
kat, s tudatdban vannak, hogy folytatniuk kell tanulmdnyaikat, sét készen vannak
mdr azokkal a tervekkel is, hogy milyen irdnyban teszik ezt.

Azt tapasztaltuk tehdt, hogy a jelenlegi elsééves hallgatdk felének életterveiben sze-
repel a negyedik fokozatba valé belépés. Joggal feltételezhetjiik, hogy az egyetemi-
féiskolai tanulmdnyok végére ez az ariny még novekedni fog. Erdemes odafigyelni
arra, hogy a FIDEV 2001 vizsgalat gazdasigilag aktiv fiatal diplom4sai koziil min-
den mésodik folytatott hosszabb-révidebb futamidejti tanulmdnyokat. Talin nem
tul merész allitds, ha azt gondoljuk, hogy a mintdnkba tartozék kozott 6t év milva
val6szintileg tobben villalnak majd munka mellett tovdbbtanuldst.

A csaladi kulturdlis té6ke hatdsa

A hallgaték tovébbtanuldsi tervei szoros dsszefiiggést mutatnak a sziilék iskolai vég-
zettségével. Az elemzés sordn létrehoztunk egy sziildi iskoldzottsdgi mutatdt, amely
a hallgat6i mintdt két csoportra bontja: az egyik csoportot azok alkotjik, akiknek
mindkét sziil6je legaldbb érettségivel rendelkezik, a mdsik csoportba az ennél ala-
csonyabban kvalifikdlt sziil6k gyermekei tartoznak. A 2. dbrdn ldthaté a kapcsolat
a sziilék iskoldzottsdgi mutatéja és a kérdezettek tovdbbtanuldsi tervei kozott. Az
érettségizett sziil6k gyermekeinek csaknem 56 szdzaléka tervez tovabbi tanulmi-
nyokat, mig érettségivel nem rendelkezd sziilék esetén ez az ardny tiz szdzalékkal
alacsonyabb.

Az érzékenyebb, tipusok szerinti elemzés sordn az 6tfokd sziil8i iskolai végzettségi
skdldt hasznéltuk, s itt lithatd, hogy a legalacsonyabb végzettségli sziil6k gyermekei
magasan feliilreprezentdltak abban a tipusban, ahol a fiatalok nem foglalkoznak az
Ujabb tovdbbtanulds gondolatdval. A magasabb végzettség felé haladva ugyan emel-
ked§ trendet mutat a dinamikusabb fiatalok ardnya, de az dsszefiiggés semmikép-
pen sem linedris (3. dbra).

A sziil8i kulturdlis t6ke forrdsa nemcsak az iskolai végzettség lehet, hanem a ma-
gaskultira fogyasztdsa. Az ilyen tipusu sziiléi magatartds is rendkiviil j6l kamatoz-
tathaté az iskolarendszerben valé el8rehaladdskor. A szabadidejiiket szépirodalom
olvasdsival vagy mds efféle — ma mdr egyre sziikebb réteg szimdra megszokott — te-
vékenységi formdval t6lt6 sziilék gyermekei hajlamosabbak a negyedik fokozat ird-
nyéba forditani jovendébeli terveiket (4. dbra). Kénnyi beldtni a szabadidds olvasds

és a tanulds irdnti fogékonysdg kozott mutatkozd dsszefiiggést, amelyet az utdbbi
évek kutatdsai is igazolnak (Viri 2003; Czachesz 1998; Nagy 2001).
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2. abra: A diplomaszerzés utan vagy mellett Gjabb tanulmanyokat tervezék aranya a
kiilonboz6 sziil6i iskolazottsagu hallgatok kozott

. tervezd |:| nem tervezg

40 [~
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sziil legalabb érettségizett alacsonyabb végzettségii sziilo

3. dbra: Az Gjabb tovabbtanulashoz valé viszony a kiildnbdz6 iskolai végzettségl sziil6k
gyermekeinek korében
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A sziilsk magaskultdrdhoz valé viszonydnak vizsgdlatakor a telepiilések kozotti je-
lentds kiilonbségekbdl kiindulva nem vontuk be a mutaték kozé a hdzon kiviili ma-
gaskultira-fogyasztds tényezdit, azonban a hallgatok kulturalis szokdsainak leirdsd-
ra létrehoztunk egy mivelddési indexet, amely az aldbbi kulturdlis tevékenységeket
fogja 6ssze: szinhdz-, hangverseny-, mizeum-, kényvtdr- és konyvesbolt ldtogatis,
konyv és Gjsdgolvasds, valamint az Internet haszndlata. Ha a hallgaté a nyolcféle te-
vékenység tobbségét rendszeresen végzi, mivel6d6nek tekinthetd. Az 5. dbrdn ldthaté

az Osszefliggés a megkérdezett hallgatdk tovdbbtanuldsi tervei és mivel6dési indexe

kozote. A miivel6d6k hdromotdde tervez tovdbbi tanulmédnyokat, ezzel szemben a

midsik csoportndl ez az ardny nem éri el a 44 szdzalékot.
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4. abra: Tovabbtanulast tervezok és nem tervezdk aranya a sziili olvasottsag alapjan
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5. abra: A diplomaszerzés utan vagy mellett tanulmanyokat tervezok aranya a kiilénb6z6
kulturdlis fogyasztassal jellemezhetd hallgatdi csoportokban
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A tovébbtanuldsi tervekhez hasonléan a lifelong-stratégidk vélasztdsa is osszefligg a
kérdezett kulturalis tevékenységével. A miiveldddk gyakrabban jeloltek meg az élet-
hosszig tarté tanuldsra vonatkozé vélaszokat tanulmdnyaik esetleges megszakadi-
sdval kapcsolatban, mint a nem miivel6ddk.

Hasonlé osszefiiggés tapasztalhat a sziil8k iskoldzottsdga és a kérdezett céltudatos-
sdga kozott: az érettségizett sziil6k gyermekei magabiztosabbak, mig a kevésbé kva-
lifikdlt csalddbdl szarmazdkra inkdbb jellemzd az ttkeresés, a céltalansdg. (6. dbra)

Az elérhetd képzési helyekrdl formdle hallgatéi vizié hatdsa az
Gjabb tovdbbtanuldsi tervekre

Fontos elemzési szempontnak tartottuk, hogy a fiatalok dllandé lakdhelyén milyen
oktatdsi kindlat érhetd el. Azt feltételeztiik, hogy a hallgaték Gjabb tovabbtanul-
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si terveire jotékony hatdssal van, ha az oktatdsi rendszer minél teljesebb vertikdlis
struktardjéval kapcsolatban rendelkeznek kozvetlen tapasztalatokkal. Amennyiben
elérhetd szdmdra az ISCED 4 és az ISCED 5 fokozat is, konnyebben érzékeli azt a le-
hetdséget, hogy akdr ezek utdn is lehetnek meghéditandé célpontok. Természetesen
nem feltételezziik azt, hogy egyszertien a képzési kindlat kiterjedtsége eltiinteti az
eltérd kulturélis kondici6ji csalddi hdctér okozta egyenlétlenségeket. Mdr az alap-
véltozék tanulmdnyozdsakor feltlint a teriileti szempontok fontossdga, a kistérségi
kozpontokban él6knél a felséfok utdni tovdbbtanuldst tervez8k magasabb ardnya,
de akkor még arra gondoltunk, hogy mds tdrsadalmi egyenlétlenség jut kifejezésre
ilyen formdban (7. 4bra).

6. abra: Oriental6dok aranya a sziil6i iskolazottsagi mutaté alapjan

. oriental6do |:| tudatos
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7. abra: A lakohely és az Gjabb tovabbtanulassal kapcsolatos tervek dsszefiiggései
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A teriileti és a sziil6i iskoldzottsdgi szempont egylittes vizsgdlatakor kideriilt, hogy a
vertikdlis értelemben bdvebb oktatdsi kindlattal kozelebbrdl megismerkedd fiatalok
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korében azonos sziil8i iskoldzottsdgi szint esetén is inkdbb felébred a vigy az Gjabb
tovabbtanuldsra. Természetesen a lehetéségek szélesebb kindlata nem tudja feledtet-
ni a fiatalok eltérd csalddi hdttérének kovetkezményeként tapasztalhaté eltérd aspi-
raciéit, de taldin némileg képes azokat kompenzélni. (8. dbra)

8. abra: A helyben elérhetd oktatasi kindlat hatasa a hallgatok Gjabb tovabbtanulasi
terveire

. nem gondol tovabbtanuldsra . tanulast tervezd, tajékozddd
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9. 4bra: Oriental6dok aranya a telepiilés statusa alapjan
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Az orientdlédé véltozét tekintve megfigyelhetd, hogy a nagyobb telepiiléseken élék
céltudatosabbak nem kistérségi kozpontban laké tdrsaikndl (9. dbra). A vertikdlis
tekintetben nagyobb oktatdsi kindlattal rendelkezd telepiiléseken élék nagyobb ré-
ldtdssal rendelkeznek az oktatdsra, és tanulmdnyaikat tudatosabban alakitjik. Ezzel
szemben a kisebb telepiilésekrdl szarmazdk korében nagyobb bizonytalansig figyel-
het meg tanulmdnyaikkal kapcsolatban.
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Jovékép és tovdbbtanuldsi tipusok

A megkérdezett fiatalok nem voltak egységesek abban a tekintetben, hogy dertld-
téan vagy keserlien néznek a sajit jovéjitket meggydz8désiik szerint erdteljesen be-
folydsold uniés csatlakozds kovetkezményeire (Findncz 2004). A csatlakozds hatd-
saival kapcsolatos optimizmus és az Gjabb tovdbbtanulds tervezése szorosan dssze-
figg (10. dbra). Nem hihetjiik, hogy egyik okozza, magyardzza a mdsikat, inkdbb
egy kozos attitlidre vezethetd vissza az sszefiiggés, amely az oktatdsi beruhdzdsrol
alkotott felfogasban gyokerezik. Ennek vizsgélata azonban tallépne e tanulmdany ke-
retein, hiszen a csaldd és a mikrokérnyezet mds tényezdinek tobbszempontt elem-
zését kovetelné meg.

10. abra: Az Gjabb tovabbtanulashoz valé viszony és az unids csatlakozasrol alkotott
vélemény Osszefliggése
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A kozépfokd végzettség tipusa és az Gjabb tovdbbtanulds kozotti
osszefiiggés

A kovetkez6kben a kérdezettek elézetes iskolai tapasztalatait, azok el6forduldsdt és
tovabbi terveikkel valé osszefiiggését vizsgdljuk. A minta 70 szdzaléka gimndzium-
bél érkezett, 23 szdzaléka szakkozépiskoldbdl, hét szdzaléka pedig valamilyen fél-
harmadfokd vagy harmadfokt intézménybél. Az eddig megszerzett legmagasabb is-
kolai végzettség szintjét és tipusdt azért is tartjuk drulkodénak, mert sokat elmond
a kordbbi tovdbbtanuldsi dontésekrdl. A kozépiskola vélasztdsénak ugyanis nyil-
vénvaldan csupdn az egyik oldala az addigi tanulmdnyi eredmények mindsége, az
aspirdcié mdsik oldala a jelentkezd tanulmdnyi beruhdzéssal kapcsolatos alapvetd
diszpozici6jabdl adddik (Boudon 1982; Bourdiew 1980; Rébert 2000). Azok a hall-
gatdk, akik kordbbi dontéseik sordn egy hosszabb tanulmdnyi idejd, vagyis késdbb
és bizonytalanabbul megtériild képzésbe léptek, valdszintileg késébbi tanulmdnyaik
alatt is vallaljak majd az el6re nem ldthaté kéltséghatékonysdggal megtériilé dontést.
Ezért nem volt meglepd, hogy a gimndziumban végzetteknek volt a legpozitivabb a
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tovabbtanuldshoz valé hozzdalldsuk. Azt gondoltuk, hogy a f8ként félharmadfoka
végzettségli csoport nagyobb gyakorlattal rendelkezik az Gjabb és Gjabb tovébbta-
nuldssal kapcsolatos dontések terén, s elszantabbak lesznek a gimnazistdkndl, de ezt
az eredmények nem erdsitették meg, s6t a szakkozépiskoldbdl érkez8k ambiciézu-

sabbnak bizonyultak néluk (11. 4bra).

11. dbra: Az Gjabb tovabbtanulashoz val6 viszony a kiilonb6z0 végzettségii
csoportokban

. gimnazium . ISCED 45
80 — |:| szakkozépiskola
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nem gondol  tanulast fontolgatd, tanulast tervezd, a negyedik fokozat
tovabbtanulasra bizonytalan tajékozado tudatos elédrse

A fels6oktatasi intézmény elhelyezkedése, tipusa valamint a kar
és az Gjabb tovdbbtanulds kozotti sszefiiggés

Azt vérndnk, hogy a hatdron tdli és a magyarorszdgi intézmények hallgatéi kozote
jelentds eltérések lehetnek abbdl a szempontbdl, hogy terveznek-e tjabb tovdbbtanu-
ldst vagy sem. Mint a kovetkezd dbra mutatja, ez az dsszefiiggés ugyan fenndll, hi-
szen a két bizonytalanabb tipushoz kevesebben tartoznak a magyarorszagiak koziil,
és a torekvébb, tudatosabb tipusokhoz tébben, de a hatdron tuli hallgaték lépéshat-
ranya egyéltalin nem tlinik behozhatatlannak, s8¢, az adatok szerint mdr megindult
koriikben is az dtrendezédés (12. 4bra).

A fiatalok tanulmdnyi karrierjének alakuldsidban nemcsak a kovetkezd iskolai szin-
tek felé irdnyulé torekvésnek, hanem az azonos szintll intézmények kozotti valasz-
tdsnak is 6ridsi szerepe van. Az alapfokd és az alsé-kozépfokd tanulmédnyok végén
hozott dontés messze kihat a tovdbbi palyafutdsra, hiszen befolydssal bir a felséfoka
tovabbtanuldssal kapcsolatos dontésre is. A hallgaték dltal ldtogatott jelenlegi intéz-
ménytipus Ujabb tovdbbtanuldssal kapcsolatos viszonydnak vizsgalatdt azért tartot-
tuk fontosnak, mert kétféle alternativ hipotézist is elképzelhetének tartottunk ez-
zel kapcsolatban. Egyrészt feltételezhetd, hogy a féiskoldn tanulék inkdbb tartjak
siirgetének, hogy késébb egyetemivé egészitsék ki diplomdjukat, mdsrészt azonban
a szakirodalom alapjdn valdszin(sitettiik, hogy a magasabb presztizsti képzésben
résztvevok nagyobb ardnyban tornek elére az 4j iskolai szint felé, vagyis az egyete-
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mistdk inkdbb késziilnek tovdbblépni. A kapott eredmények azt mutattdk, hogy a
féiskoldsok koziil egy kicsivel nagyobb ardnyban tartoznak a passziv tomeghez, akik
nem gondolnak jabb tovibbtanuldsra, a bizonytalankodé, de azért mar a tovdbbi
tanulds felé tdjékozédé csoportok is kicsit erésebben képviseltetik magukat a f6is-
koldsok kozott. A tudatos és hatdrozott tovdbbtanuldk viszont mdr az egyetemistak
kozott jelennek meg nagyobb ardnyban (13. dbra).

12. bra: A magyarorszagi és a hataron tuli hallgaték megoszlasa az Ujabb
tovabbtanulas tervéhez val6 viszonyulas szempontjabdl (szazalék)
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13. &bra: Az egyetemi és féiskolai hallgatok megoszlasa az Gjabb tovabbtanulés
tervéhez viszonyulas szempontjabél (szazalék)

. nem gondol tovabbtanulasra . tanuldst tervezd, tajékozodd
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A felséfokd intézmények tipusainak hatdsit a fenntarté szempontjdbél is megvizs-
géltuk, de az egyhdzi felsGoktatdsi intézmények hallgatéinak ez irdnyd magatartdsa
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semmiben nem tért el a nem egyhdzi intézmények hallgatéiétdl a vizsgilt mintdban. A
jelenséget az is magyardzhatja, hogy ezen intézmények inkdbb regiondlis elldté funk-
ciét toltenek be, szolgdltatdsukban a felekezeti jelleg ennél kisebb hangsulyt kap.

A tovébbtanuldsi tervekben fontos szerepet jitszik a megkérdezettek tanulmdényai-
nak jellege (14. dbra). A tovdbbtanuldsi hajlandésdg kiilonosen a Debreceni Egyetem
bolesész- és jogi kardn, valamint a Nyiregyhdzi Tandrképzd Féiskoldn, vagyis az
utébbi idében legviharosabb tomegesedést megélt karokon illetve intézményben
erds. Itt a kérdezettek tobb mint 60 szdzaléka tervezi tanulmdnyainak folytatdsit a
diploma megszerzése utdn vagy kozben. Erre valészintleg az motivalja a hallgatdkat,
hogy elsé diplomdjukkal még nem biztos az elhelyezkedésiik. Viszonylag alacsony,
40 szdzalék koriili ardnyban kivdnnak tovdbbtanulni az agrdr és miiszaki karon, va-
lamint az egészségligyi pélydkra felkészitd képzésekben tanuldk, ahol specidlis terti-
letekre képeznek szakembereket. Ez megfelel annak a kozhiedelemnek, mely szerint
a piacképesebb, keresettebb szakok elvégzése mar 6nmagaban is elegendd az elhe-
lyezkedéshez. Magyarorszdgon jelenleg munkaeréhidny van kialakuléban az orvosi
palydn és viszonylag nagy a kereslet a miszaki szakemberek irdnt, ami megmagya-
razhatja a hallgatéi attittidoket.

14. abra: A tovabbtanulasi tervek az egyes karokon

DE-Agrér
DE-BTK
DE-TTK

DE-Kozgazd
DE-Orvostud
DE-Mdiszaki
DE-Jog
HB-Foisk

NY-Eii Foisk
Partiumi KE
Karpataljai MTF

Ny-Foisk
KFRTF

1 1 1 %
0 10 20 30 40 50 60 70 80

Az Gjabb tovdbbtanuldshoz val6 viszony karonkénti ardnyait tanulmédnyozva agy
tlinik, hogy ez az igény nem karfiiggd, a magasabb presztizsiinek szdmité végzett-
séget kindld karokon is eléfordul a passzivitds, taldn a j6 elhelyezkedés reményében,
az alacsonyabb presztizst képzésben pedig a lehetdségek és kényszerek fel nem is-
merése szolgdlhat magyardzatul.
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Osszegzés

Jelen elemzés eredményeinek egyike, hogy az északkelet-magyarorszdgi, kdrparaljai
és partiumi hallgatok kozote sikeriilt beazonositanunk azokat, akik jelenlegi felss-
fokd tanulmdnyaik lezdruldsa vagy megszakaddsa esetén tovabbi tanuldst terveznek.
Megillapitottuk, hogy ez a létszam eléri a hallgatok felét, ami az eddigi tapasztalatok
alapjdn azt is jelenti, hogy ez a tanulmdnyi évek alatt tovabb fog névekedni.

Misik fontos megdllapitds, hogy az Gjabb tovdbbtanuldst elképzelhetének tarté
fiatalok nem egyforma elszdntsdggal és magabiztossdggal haladnak ebbe az irdnyba.
A hallgaték legnagyobb része egyelére nem gondol tjabb tovdbbtanuldsra. A tanu-
ldst fontolgaté bizonytalanok informdcié-, vagy 6nbizalomhidny miatt nem dédel-
getnek merészebb terveket. A harmadik tipus tanulmdnyait még kiforratlan jovo-
képe hatdrozza meg: szdimdra az elkovetkezendd évek az Gjabb tovdbbtanuldsra va-
16 felkésziilésrdl szélnak. A negyedik csoport, a legtudatosabb hallgaték, mar pon-
tosan megtervezték oktatdsi palyafutdsukat, s tudatdban vannak, hogy folytatniuk
kell tanulmdnyaikat.

Az iskolarendszer expanzidjanak tdrsadalmi hatdsait elemzd kordbbi tanulma-
nyok tapasztalataival egybecseng az a megéllapitds, hogy a kvalifikdltabb, maga-
sabb presztizsii képzésbe jaro, kulturdlis t8kével bévebben rendelkezd fiatalok na-
gyobb ardnyban voltak képesek felismerni a felsGoktatds expanziéjabdl kovetkezd
konzekvencidkat.

Arra is kisérletet tettiink, hogy a helyben elérhetd oktatdsi kindlat gazdagsaga és az
Ujabb tovdbbtanuldsra val6 hajlandésdg 6sszeftiggéseit kimutassuk. Az eredmények
azt sejtetik, hogy az azonos kulturdlis hdttérrel rendelkezd fiatalok dinamikusabb
jovéterveinek sziiletését ez a teriileti, hdlézati tényez§ is el8segiti, amely ugyanakkor
képes kompenzdlni a kedvezdtlenebb kulturalis kérnyezet hatdsait.

PUSZTAI GABRIELLA & FINANCZ JUDIT
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VALOSAG

Az alabbi interjuik fiatal egyetemi tandrokkal késziiltek, akiknek kiilonboz8 osztén-
dijak jévoltdbdl az elmult években alkalmuk nyilt tapasztalatokat szerezni nyugat-
eurdpai egyetemeken, és az ott ldtottakat 6sszehasonlitani a hazai felsGoktatdsi gya-
korlattal. Beszdmol6ikbdl nem csak az deriil ki, hogy mit ldttak és tanultak kiilf6ldi
ugjaik sordn, hanem az is, hogy mi mindenen kellene itthon véltoztatni ahhoz, hogy
a magyar felsGoktatds ,,csatlakozzon” az eurdpai felsdoktatdshoz.

Az interjakat sajét empirikus kutatdsa keretében Janni Gabriella készitette.

11t gydripari termelés folyik”

Interjupartneriink kdzgazddsz tandr

1994-ben végeztem a Kézgdzon. 6 évig f84lldsban itt tanitottam, a Véllalatgazdasdgtani
tanszéken, két éve mentem 4t f84lldsban Godosllére a Szent Istvdn egyetem Kérnyezet és
Tajgazdélkoddsi Intézetébe, ahol alakult egy Kornyezet-gazdasdgtani tanszék. Godolldn és
a Kozgdzon kiviil még a tanitds révén kapcsolédom az ELTE Humdnokolégia programjs-
hoz, és Pécsett is tanitok (azéta malt id8). A mdsik dolog a kutatds. Itt a Kézgdzon ez féleg
a véllalati kornyezetvédelemre, ill. a véllalati etikdra irdnyul. G6dollén pedig a gazdasig
és a kornyezet kapesolatdnak a kutatdsa folyik, ez most terepmunkdkat is jelent. Mindig is
erds volt bennem a civil elkdtelez8dés, ami jelenleg a Védegylet nevii szervezetben valé te-
vékenykedést jelenti.

Hogy birod mindezt?

Nehezen. Ez tdl sok mdr, f8leg az utazdsok miatt. Pécs kiilondsen messze van, megterheld
és nem is gazdasdgos, hogy valaki ilyen messzirdl jér oda 6rdt adni. Azt majd szép lassan
leépitem (megtdrtént).

Miéta vagy budapesti?

Lte sziilettem, itt éltem le életem nagy részét, de 6 évvel ezelStt elég volt, és kikoltoztem egy
kozeli kis faluba a csaldddal.

Hogy lettél kizgazddsz?

Véletleniil. Mert minden mds akartam lenni, de lebeszéltek, illetve lebeszéltem magamat
réla, hogy tgy sem vagyok r4 alkalmas. Edesanydm orvos volt, én is kovetni akartam, de
& sikeresen lebeszélt errdl, hogy nem éri meg Magyarorszdgon orvosnak lenni. Szerencsém
van, hogy hallgattam rd. Mdsrészt érdekeltek a humdn dolgok, és valaki egyszer megjegyez-
te, hogy a Kézgdzra torténelembdl lehet felvételizni. Ez vonzé volt, és igy lettem kdzgazda,
teljesen véletleniil. Aztdn hogy kérnyezetvédelem lett beldle, az is teljesen véletlen volt, mert
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ahhoz egy-két olyan tandr kellett, akinek karizmdja volt, és partnerként is kezelte a didko-
kat. Ok csébitottak el a kornyezetvédelem teriiletére.

Milyen volt az egyetem?

Az els6 két év borzalmas volt. A tdrsasdgon kiviil nem igazdn volt j6 semmi. Az egyetemen
egy ideig csak felhalmozds folyik, és nem is tudjuk, hogy miért. Aztdn eljon az a pillanat,
egy-két tdrgy meg tandr személyében, amikor megcsillan valami, amirél 4gy érzed, hogy
megértetted, és tigy érzed, hogy ebbdl mdr tudsz épitkezni.

Volr valami elképzelésed arrdl, hogy mit akarsz majd csindini mint kizgazddsz ?

Nem volt semmi elképzelésem. Iszonyt nagy szerencsém volt, hogy végzdsként szélt az egyik
professzor, akinél dolgoztam, és aki meghatdrozé szerepet jitszott az orientdléddsomban az
egyetemen, hogy lenne-e kedvem az Gjonnan alakult Gazdasdgetikai Kézponthoz csatla-
kozni. Kedvem volt, csak azt kellett eldontenem, hogy vallalom-e, hogy tanitds és kutatds.
A kutatds érdekelt, a tanitds pedig nem.

Milyen egyensiilyt sikeriilt taldlnod a kutatds és a tanitds kizott?

Magyarorszdgon ez nem tdl egyszer(i, annyiban, hogy itt a tanitdsbél nem lehet megélni,
tehdt a kutatds mindenképpen kell. Viszont a kettdt halmozni kell ahhoz, hogy meg tud-
jal élni, és igy mindenbdl til sokat véllalsz. Az egyenstly azért megvan, nekem szerencsém
volt, mert a két teriilet kozott azt csindlhatok, amit akarok. Senki nem szl bele, hogy ho-
gyan meg miért. Csak taldn egy kicsit vissza kellene fogni, kiilonésen a tanitdst, mert né-
ha mdr tal sok.

Mennyire tudjdk segiteni a tanszéken a kollégik a fiatal oktatékar?

Tudjdk segiteni, ha van rd erejiik, energidjuk és érzékenységiik. Nekem ebben is szerencsém
volt, mert sokdig volt tdimaszom a professzorom, illetve voltak olyan fiatalok, akikkel tudtuk
egymdst tdimogatni. Kialakulhatott egy olyan szellemi k6z6sség, amely valami biztonsigot
ad. De a mostani kezd8knek mdr sokkal nehezebb a helyzetiik. Nem nagyon kapnak segit-
séget. Pedig kellene, mert kiildnben nehéz megteremteniiik, hogy elnyerjenek kutatdsokat.
Sajnos, nincs benne egészen jol a fels6oktatds kultirdjaban, illetve a szerepl8iben, hogy ki
kell nevelni az utdnpétldst, és hogy az utdnpétlds nem veszélyt jelent szdmukra, amitdl fél-
ni kell, hanem éppen hogy tdmogatni kell a fiatalok koziil az okosabbakat.

Végeztél-e kiilfoldon tanulmdnyokat?

Végeztem, még gradudlis hallgatéként Rotterdamban, és PhD hallgatéként Cambridge-ben
egy-egy fél évet.

Milyen tapasztalatokat szereztél?

A kiilfsldon levés egy kicsit kiszakadds, ami abszolut sziikséges, mert mds perspektivdba
keriil az ember, a sajit életében is, és kutatoként is. Nekem szerencsére elég j6 helyekre si-
kertilt eljutnom, és ilyen tekintetben ez elég nagy segitség volt a szakmai fejlddésemben.
Mind a két helyen minden arrdl szélt, hogy tdmogassa az oktatdst és a kutatdst. Nem vol-
tak infrastrukeurdlis vagy technikai gondok, se konyvtdr-problémdk, se egyéb. Iszonyatos
kontrasztot jelentett ezek utdn hazajénni, és Gjra beleszokni abba, hogy a szellemi élet az
egyetemek koriil elég csokevényes. Nagy lokést jelentett ez a két alkalom — a mésodik kii-
l6nssen —, hogy az ember felvértezze magdt, dnbizalmat szerezzen és ldssa, hogy lehetnénk
versenyképesek, akdr a cambridge-i kutatékkal is, hogyha itt errél sz6lna a fels6oktatds meg
a tudomdnyos élet.

Mennyire kellett harcolni a kiilfoldi isztondijakére?

Ugy fogdostdk az embereket. Kevés a PhD hallgat6, soknak mdr csalddja van, és nehéz meg-
szervezni, hogy elmenjen fél évre kiilfoldre. Ezek az 6szténdijak nem tul nagyok, ebbél egy
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ember el tud lenni, de egy csaldd nem. Es egyéb dolgok, kotelességek sem biztos, hogy sz-
szejonnek. Ugyhogy abszoltt nem voltak sokan a versenyzdk.

Amikor nappalis hallgatéként voltdl kint Rotterdamban, milyennek taliltad ott az egyetemi
életer?

Az oktatds szinvonala nem kiildnésen volt jobb, de az egész tdlaldsa sokkal profibb volt, és
jobb volt a hangulat a didkok részérdl is, meg a tandrok részérédl is. Ez azt jelenti, hogy a ta-
ndr sokkal nyitottabb. Ott inkdbb kezdeményeznek, biznak az 6néllésdgodban, a kezdemé-
nyez6 készségedben. Es a szdmonkérés is mds. Nem az van, hogy meghallgatjuk a tandrt, és
avégén szobeli, irdsbeli vizsgt tesziink, hanem folyamatosan produkdlni kell. Ez furcsa volt
a magyar oktatds-mddszertani szokdsokhoz képest. Itt 4ltaldban fél évig lébecol az ember,
aztdn fél év végén csindl valamit. De szimomra élvezetes volt, hogy ott kicsit porg8sebb a
ritmus, és folyamatosan kell teljesiteni, nemesak a végén. Ez volt a f6 kiilénbség.

Cambridge-ben pedig az intellektudlis élet messze til mutatott a tantdrgyakon, a hivata-
los egyetemi oktatdson. Ez abban nyilvdnult meg, hogy nagyon sok vita, el8adds, meg egyéb
programok zajlottak. Ez egy kiilonleges hely, rengeteg vildghir( professzor, kutaté joct el és
tartott el6addsokat, akadt ilyen szinte minden napra. Ebbdl iszonyatos kindlat volt. Az volt
a probléma, hogy mit vélasszon, hogy mire menjen el az ember. Voltak szervezett vita-cso-
portok, akik minden héten 8sszegytltek, és meghivott el6addk voltak, és prezentédlrak, és
vita folyt, akdr egy pub-ban is. Hatalmas kindlata volt ennek, és nagy igény volt rd. Ott az
ember intellektudlis életet élt, ami arrdl szdl, hogy hallgatja mdsok idedit, gondolkodik, és
kérdez. Ez nekem nagy élmény volt.

Mit tudtdl ebbél itthon hasznositani?

Ezutdn nagyon frusztrdl$ volt, ami itthon virt. De egy csomé eszmével felvérteztem ma-
gam, meg tuddssal, vagy szemlélettel is arrél, hogy milyen szellemi pezsgést lehet csapni.
Nekem az is nagy élmény volt, hogy ott egy-két professzor a didkokat is bevonta a munkd-
jdba. Ezt prébdlom én is megvalésitani az oktatdsban. Mindig vannak didkok, akiket be
kell I6kni a mélyvizbe, mert 4gy tanulnak meg Gszni. Ez is az okrtatds kiterjesztése, hogy
beleszagolhatnak valami mdsba. Az a lényeg, hogy a kutatdshoz kapcsolédéan megldthat-
nak gyakorlati problémdkat, megérthetnek dolgokat, kiprébélhatjdk magukat, fejleszthetik
a kritikai képességiiket. Cambridge nekem arra volt j6, hogy kritikai szellemet és szélesebb
horizontot tapasztaltam.

Ennek készonhetd, hogy ndlam az el6addsok eltérnek a magyar hagyomdnyoktdl. Persze
ez nem mindig sikeriil, mert abszolut fiigg a didkoktdl is. Sajnos, nincs benne a magyar fel-
séoktatdsi kultirdban, hogy az embertdl elvdrjik, hogy az érdn gondolkozzon is. Ndlunk a
hallgaté csak iil, hallgat és jegyzetel. En szeretem, ha fel tudom piszkdlni a hallgatékat, és
parbeszédet lehet kezdeményezni veliik. Sok tekintetben, akdr pedagdgiailag is, kritizdlhato
az én 6rdm, mert gyakran kapom azt a visszajelzést, hogy tal eklektikus, tul sok informd-
cié van benne. De én hagyom, hogy ha egy-egy didk érdeklédik, akkor elmenjen az 6ra ab-
ba az irdnyba, amit § kérdez, amit hallani akar. Nincs egy olyan célom, hogy a ,,tuddsomat
dtadom”. Azt gondolom, hogy teljesen bizonytalan a tuddsunk, és az a fontos, hogy meg-
tanuljunk logikusan gondolkodni. Ezt kell 4tadni, nem pedig azt, hogy ez és ez a megoldds,
mert nem tudjuk, hogy mia megoldds. Lehet beszélgetni modellekrdl, de mindig tudni kell,
hogy hol kell megéllni. Tudni kell, hogyha alkalmazni akarjuk, akkor hogyan déntsiik el,
hogy alkalmazhaté-e, vagy nem. Engem nem az érdekel, hogy egy lezdrt vildg anyagit tolt-
sem be a fejekbe, hanem az, hogy kezdjiink el egytitt gondolkodni. Ez nagyon nehéz. Néha

»szimpla” el8addssa fajul, vagy pusztul az 6ra, amikor nincs semmi visszajelzés, csak tilnek

a didkok. Mdskor érdeklédnek, csak éppen nem képesek, vagy félnek attél, hogy széljanak,
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kérdezzenek, és én csak mondom, mondom... De ez nem annyira érdekes. Sokkal érdeke-
sebb, ha akdr egymdssal is elkezdenek vitatkozni.

Van-e kiilonbség itthon az egyetemek kozitt, hallgatdsdg tekintetében?

Persze hogy van kiilonbség. Pécs egy katasztrofa. Legaldbbis a hdrom év alatt azt tapasztal-
tam, hogy volt egy vagy két ember, aki hajlandé volt megszélalni az 6rén. Pedig én ugyan-
azt csindlom itt is, mint ott, és nem hiszem, hogy nekem tulajdonithaté, hogy nem sikertilt
j6 kapcesolatot kialakitani. A kdzgdzos hallgatok valamivel aktivabbak. Az ELTE-s csopor-
tom szintén nagyon jé volt, sok gondolkodé emberrel, akiknek nagyon eltérd lehet a vé-
leményiik, akdr az én okoldgiai kérdéseim tekintetében is. Az ELTE-sek egy aktivan gon-
dolkodd, az én provokdcidimra reagdld csapat. A godollSiek kevesen vannak a szakirdnyon,
8-10-en, remekiil lehet velitk dolgozni. Itt az el6adds és a szemindrium egybefolyik, na-
gyon j6 hallgatdk.

Milyen nehézséget jelentettek neked a pedagdgiai médszerek?

Az elején kiilondsen nehéz volt, mert alap-dolgokat sem tudtam, hogy hogyan nyuljak egy
elemzéshez, vagy hogyan kezeljem a dolgokat a leghatékonyabban. Itt alapvetéen a sajdt hi-
b4idbdl tanulsz. Kapsz egy-két otletet a régebben tanité kollégdidtdl, hogyha éppen kérde-
zel, vagy 6k ugy gondoljdk, hogy mondanak valamit. Ez szerintem nagy hiba, hogy sem-
milyen tdmasz nincsen ilyen szempontbdl. A sajdt igényességedre vagy csak utalva, hogy
utdna mész, olvasgatsz, kérdezgetsz, figyelsz arra, hogy hogyan csindlod. Vagy észtonssen
van benned erre képesség vagy nincs. Soha senki nem fogja igazdn megnézni, hogy jol ta-
nitasz vagy nem.

Es a didkok visszajelzései?

Azok vannak, legaldbbis itt, a tanszéken mindig volt ilyen. A didkokkal egy kérdéivet is ki-
toltettiink, amelybdl kideriilt, hogy a didkok mit gondolnak rélad. Hogy pl. 6sszességében
milyenek voltak az érdk. Ez valamit mutat, de nem tdl sokat, inkdbb személyes visszajelzé-
seket. En mindig szerettem, hogyha kiils4 ismerésok bejonnek az 6rara, féleg az elején, és
8k visszajelzéseket adnak nekem, hogy most ez milyen volt. 8 év utdn mdr az ember tudja,
hogy kb. mik a hibdi, és prébdlja, vagy nem prébdlja eltiintetni Sket.

Miben ldtod az itthoni egyetemi oktatds legsiilyosabb problémdjit?

Az egyetemeknek sokkal nagyobb tédrsadalmi felel§sséggel kellene miikddniiik, illetve az ok-
tatdsba is, meg a kutatdsba is, az oktaték és didkok napi életébe is be kellene kapesolni azt,
hogy Magyarorszdgon milyen problémdk vannak. Az egyetemeknek progressziv és érdemi
tdrsadalmi vdltozdsokat el8idéz8 intézményeknek kellene lenni, nem pedig elefintcsontto-
rony tipust intézményeknek. Nincsen szellemi elit Magyarorszdgon az egyetemek kortil, és
nincsen kitaldlva az, hogyan teremtsiik meg ennek a lehetéségét. Engem az érdekel, hogy
mennyire lehet mai, valédi problémdkon elméleti igényességgel segiteni, vagy ahhoz konst-
ruktivan hozzdjérulni.

Hogyan lehet beilleszteni az egyetemi oktatdsba a tdrsadalmi problémdkat?

Hivatalos programok formdjiban szinte alig. Kicsiben, a te érdiddal taldn lehet. Az 4ctorés,
hogy tgymond ez hivatalossd véljon, nagyon nehéz, mert iszonyatos biirokratikus intéz-
ményeken kellene keresztiil vinni a radikdlisabb véltoztatdsokat. Létre kellene hozni pl. azt,
hogy a gyakorlatok sordn a didkok az oktatdssal 8sszekapcsolva, érzékeljék a problémdkat,
és azt, hogy tétje van annak, amit csindlnak. Nekem az a legnagyobb bajom az egész okta-
tdssal, hogy azt gondoljuk, hogy ezt és ezt kell megnézni, megtanulni, és utdna ezt igy kell
csindlni. Pedig azt kellene megtanulni, hogy minden helyzet mds, és minden szitudciéban ki
kell taldlni, hogy mit kell tenni. Ezt a képességet kell megtanitani. Tehdt ne csak igényesség
legyen, hanem képesség is legyen, és ne a polcrdl vegyiik le a megolddst, vagy vdrjuk, hogy
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megmondja a f6nok, hanem legyiink képesek kitaldlni. A mai magyar oktatds ezzel most
nagyon szembe megy szerintem.

Milyen perspektiviik vannak az egyetem utdn a didkoknak?

A Kozgdzt jobban ismerem. Mi az, amit ott ldtsz, ha el akarsz helyezkedni? Valami vallalat.
Oda képzik az embereket, vagy esetleg a kormdnyzathoz, a kozszférdba. Egy-két kivételes
esetben, esetleg ha PhD-re megy, kutatdként, vagy oktatéként probdlkozhat. A non-profit
szféra egydltaldn nem szerepel a képben, pedig szerintem ez nagyon fontos, és iszonyatosan
kellene. A Kozgdzon a didkok részérdl van ilyen, hogy nem akarnak mdr elmenni véllala-
tokhoz dolgozni, még ha jol megfizetik, akkor sem, mert nem tetszik nekik az, ami a valla-
lati szférdban folyik. Altaldban buta munka, teljesitsiik azt, amit a f6nok kitaldle. Riaddsul
a tarsadalom-etikai része is megkérddjelezhetd egy csomé nagyvillalatnak. A kormdnyzat
meg gy, ahogy van, egy totdl biirokrdcia, nem szl semmit az emberi kreativitdsrdl és ki-
teljesedésr8l. Tehdt egy csomoéan keresnék azokat a munkahelyeket, ahol meg tudnak élni,
de kézben tdrsadalmilag érzékelhetéen hasznos tevékenységet végezhetnek. De errél nem
kapnak informdcidt, mert ez sehol nincs becsatorndzva az egyetemekbe.

Egy fratal oktatd hogyan tudja megteremteni manapsdg azt az egzisztencidt, ami egy értelmisé-
gi blethez sziikséges?

Ha nagyon réviden és durvdn akarok fogalmazni, akkor sehogy. Godollén az agrdrszféra-
ban csak azt ldtom, hogy a fiatalok igencsak kiizdenek, hogy ha a PhD-nak vége, akkor lesz-
e valami 4llds? Csak szétforgdcsolt médon lehet valahogy az egyetemen ellébecolni, hogy
valamennyi pénzt is tudjanak keresni. Ez viszont akaddlyozza azt, hogy elmélyiilt, mindsé-
gi munkdt végezzenek. Itt a Kézgdzon evidens, hogy tandcsadéi munkdval lehet jél keres-
ni. Mds kérdés, hogy ez meg nem olyan biztos, és az is kérdés, hogy meg tudod-e tartani a
kritikai tdvolsdgodat. Van, akit elkap a biznisz, és akkor mdr az oktatds és a kutatds teljesen
eletinik, mdr csak a megbizdsok éltetik.

Aki az oktatdsbdl akar megélni, annak t5bb helyen kell munkdt vdllalnia. Ha elmondod
egy kiilfoldinek, hogy mennyi helyen tanitasz, akkor elcsoddlkozik, hogy apdm, te bizto-
san tudsz valamit, ha mdr ennyi helyre hivnak. Tehdr ilyen szempontbdl jé, mert a mdja-
mat hizlalja, a hitsdgomat néveli. Ilyen pszicholdgiai reputdciéja van a dolognak. Persze
hazudnék, ha azt mondandm, hogy csak a pénzt keresem ezekben a tanitdsokban. En né-
hdny évvel ezeldtt még azt is gondoltam naivan, hogy ezeken a munkahelyeken meg fogok
ismerni 0j, értékes embereket. Na, erre végképp nincs igény. Abszolut nincs értékelve, hogy
te oda lejdrsz. Ez is az egyik jele annak, hogy nincs szellemi kézeg az egyetemeken. Egy
normdlis helyen elképzelhetetlen lenne, hogy megjelenik egy iirge, és olyasmit tanit, ami
Uj tdrgy, és akkor nem iilnek le vele, nem kérdezgetik, nem beszélgetnek vele. De itt nincs
érdeklédés. Mutass nekem egy olyan fels8oktatdsi intézményt Magyarorszdgon, ahol van
rendszeresen egyiittmi(ikodd szellemi elit. Itt gydripari termelés folyik. A didk a megmun-
kilandé termék, a végkimenet meg a tdmegtermék, a diploma. Kész. Ez nem Universitas,
ez egy fels6oktatdsi gydr.
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~A magyar felséoktatds tudds-adagokban gondolkodik”

Interjupartneriink térténész tandr

34 éves vagyok, nés, két ldnyom van, a 18. szdzadi brit torténelem a f6 témdm. Elsdsorban
a tan{tdst miveltem az elmult néhdny évben, méghozzd két helyen is. Hetente két napot
tolesk Miskolcon, egy napot Debrecenben, és a tdbbi napot Pesten. Ezen kiviil van még ne-
xusom a Kozép-Eurépai egyetemhez is.
Debreceni vagy?
Nem, Eszak—Magyarorszégrél szdrmazom, egy kis falubdl, aztdn Kazincbarcikdra koltoztek
a sziileim. Kazincbarcikdn jirtam kozépiskoldba. A gyerekkorom java részét a nagysziil6knél
toledttem Encsen. Amikor egyetemista lettem, akkor keriiltem Debrecenbe.
Sziileid mivel foglalkoztak?
Kétkezi munkdsok, 8 dltaldnossal, elsé generdcids értelmiségi vagyok.
Hogy tortént a pdlyavilasstdsod?
Nekem két orientdciém volt, és a mai napig is megvan, a bioldgia, az dllatok, és a torténelem.
Kozépiskoldban mér tudatosan késziiltem arra, hogy torténelemmel szeretnék foglalkozni.
Aztdn volt olyan idedm is, hogy zoolégus leszek. De ilyen szak-pdr nem volt Magyarorszdgon,
amikor én egyetemre mentem, hogy torténelem-bioldgia. Az dllatok irdnti érdeklédésem azért
a mai napig fennmaradt. Kisvérosi, de viszonylag j6 nevli gimndziumba jértam. Amennyire
lehetséges volt, részt vettem tanulmdnyi versenyeken, és j6 helyezéseket értem el. Elég nehe-
zen kezelhetd voltam, pozitiv értelemben problémds, taldn a ki nem haszndle belsd tartalom
miatt. Mind az igazgat6, mind az osztdlyfénok sok szelepet miikodtetett, hogy leengedje
ezeket. Volt kulturdlis lehet8ség, terelgették az embert, ha volt valamilyen orienticidja, a gi-
minek sokat koszénhetek. Nagyon 6sszetarté osztdly voltunk, nagyon sok problémdjuk volt
a tandroknak veliink, de abbél a 35 f8s [étszdmbdl legaldbb 30-an mentek egyetemre.
Erettségi utin elmentem katondnak, aztdn mivel torténelem-biolégia szak nem volt, és
nekem nem volt akkor célom, hogy tandr legyek, hanem valamilyen felsdoktatdsi intéz-
ményben szerettem volna folytatni a miikédésemet, torténelem-foldrajz szakra iratkoztam
be Debrecenbe. Aztdn két év utdn leadtam a féldrajzot, maradt a torténelem, egy szakos
lettem, és mellette inkdbb nyelvvel foglalkoztam. Engem vildgéletemben jobban érdekelt az
eurépai aspektusa a torténelemnek, és azon beliil is az angol. Tgy végiil is a 18. szdzadi brit
torténelemmel foglalkozé valaki lettem.
Milyen kiilfoldi egyetemekre jartdl?
Jartam a CEU-ra, aztdn Franciaorszdgban volt egy akadémiai 6sztondijam, aztdn Oxfordba
mentem egy évre, majd Londonba, utdna pedig Washingtonba.
M;i volt abhoz képest ort mds, mint amit itthon megszoktdl?
Inkdbb meglepd volt és vonzé. A tudds itt is, ott is nagyon fontos eleme az oktatdsnak, de
a tudds megszerzésének mddja mds volt. A magyar felsGoktatds tudds-adagokban gondol-
kodik, vagyis itt adagokban kell az alany fejébe helyezni a tuddst, és ez az oktatds. De ez
csak részben az oktatds szerintem. En az adagokat csokkenteném, és az adagolds médszerét
megvéltoztatndm. Pozitiv volt szdimomra, hogy az egész angolszdsz rendszer alapvet8en mds,
mint a magyar, és ez rdm rendkiviil nagy hatdssal volt. Most is azt érzem, hogy az elsajdtitds
mddszertana a [ényeges, meg az, hogy megtanitsuk, hogyan lehet valamit megtudni, illetve
valaminek utdna jarni, mintsem az, hogy tényeket tanitsunk. Tehdt szerintem csékkenteni
kellene az adagokat, és az nem menne feltétleniil a mindség rovdsdra, ha az elsajdtitds mod-
szere mds perspektivdkat adna.
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Milyen oktatdsi médszereket alkalmaztak a CEU-n?
Nagyon nehéz lenne meghatdrozni, hogy milyen médszert alkalmaztak. Azt gondolom, hogy
a rdvezetés, a problémamegoldds, a problémdk t6bb oldaldt felvillanté kézelitések voltak a
lényegesek. Hogy egy adott esetben nem csak kronologikus vagy linedris szemlélettel lehet
kozeliteni a dolgokhoz, ami megmondja, hogy mikor, és hova tart, hanem t6bb aspektusdt
is lehet egyszerre szemlélni, t8bb dolgot lehet hozzdolvasni, amibdl vita kerekedhet. Tehdt
arra tanitottak meg minket, hogy nem kell mindent készpénznek venni, tehdt megkérdéjelez-
hetetlen igazsdgnak tekinteni. Fontosabb, hogy egy egészséges vitaszellem alakuljon ki, arra
serkentettek minket, hogy mindig kritikai médon viszonyuljunk egy-egy problémdhoz.
Nélunk dltaldban ,,domping-szert” tuddselsajdtitds folyik. Az ember év kdzben jir az egye-
temre, meghallgatja a szemindriumot, az el8addst, és a vizsgdn aztdn visszaadja, amit hallott.
En a mai napig azt gondolom, hogy sokkal célravezetbb, hogy 6rardl 6réra fel kell késziil-
ni. Nem feltétleniil a magolds szintjén, hanem az olvasds szintjén, ami észrevétlen médon
szivdrogtat be az ember fejébe tuddst. Ez nagyobb segitség, mint ha egyszerre kell 15 kony-
vet elolvasni. A CEU-n nem volt mese, egyik 6rédrdl a mdsikra nemcsak hogy olvasni kellett,
hanem fel kellett késziilni, {rdsbeli prezentdcidkat kellett adni, verbélis prezentdcidkat, egy
sor olyan dolgot, ami dszténszer(ivé tette pl. a nyelv haszndlatdt. De tgy gondolom, hogy
ez nemcsak nyelvi szinten érvényes. Ha valaki olvas, és ezt feldolgozza, naprél-napra, az
készséggé teszi a kritikai gondolkoddst. Ezt nem lehet egy hénap alatt elsajdtitani, amikor a
vizsgaid8szak van, hanem csak folyamatosan odafigyelve, folyamatosan dolgozva.
Ezzel a fajra szellemiséggel a CEU-n taldlkoztdl eldszor?
Tulajdonképpen igen. En nagyon elégedett voltam Debrecenben bizonyos kurzusokkal, azok
nyitott szellemiségével, de médszertanilag ott is hagyomdnyosan folyt az oktatds.
Hogyan kezdtél tanitani?
A tanitds viszonylag kordn jott. Mdr a Kossuth egyetemen demonstrdtor hallgaté voltam, te-
hdt alkalomadtan helyettesiteni kellett tandrokat. Altalam jél ismert témdkban tanitottam,
és ez végig megmaradt, amig itthon voltam, mindig tartottam kurzusokat, vagy éraadéként
vagy valamilyen megbizdsos médszerrel. Aztdn 99-ben kaptam igazi kinevezést, Miskolcon
sikeriilt 4ll4st taldlnom. Ez kényszermegoldds volt. Tehdt Debrecenben élek, Miskolcon van
f84lldsom, és tanitok még Debrecenben is.
Hogy keriilté] kapcsolatba a Miskolci Egyetemmel?
Egyik volt didktdrsam ismertetett meg a tanszékvezetdvel, aki akkor szintén Pestrdl lejaré
triember volt. Ez a vardzsa a magyar oktatdsi rendszernek, hogy a vidéki egyetemeken jo-
részt pesti tandrok oktatnak. Sziikség volt egy 18. szdzadot ismerd tandrra, és akkor eleinte
féldlldsban, késébb teljes dllisban ott maradtam. Elég furcsa beosztdsban dolgoztam, mert
tanftottam a III. éveseket, és mellette csindlhattam a kutatdsaimat, és a moédszertandban és
tartalmdban is alternativ specidl-kollégiumokat.
Elég faraszto lehet az utazds.
Igen, hetente tobb fél napom elmegy csak azzal, hogy utazgatok Miskolc-Pest-Debrecen
kozote. Bdr a vonaton is lehet dolgozni, az mégsem azonos a kényvtdrban tolthetd idével.
Budapestre f6ként a CEP miatt és az Albion tdrsasdg miatt jirok. Ez elsésorban torténészeket,
politikusokat tdmoritd tédrsasdg, amely angol szdrmazdsu oktatkat és Magyarorszdgon €16,
brit torténelemmel, kulttirdval foglalkozdkat fog 6ssze. Tehdt kialakul egy olyan hals, amely
nem pusztdn egyének kozott kell, hogy alakuljon, hanem az egyetemi, az akadémiai élet
szintjén is, kisebb csoportok kézétt. Ennek nagyon fontos jévéje és nagy jelentdsége van.
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Milyen céllal mitkidik ez a tdrsasdg?

A magyar oktatdsi rendszer, csakiigy mint a kdrnyezd orszdgoké, eléggé z4rt, abban az ér-
telemben, hogy mindenki csak a sajdt kis egyetemén létezik, abbdl nehezen tekint ki, és ha
kitekint, akkor is vagy csak nemzetkdzi konferencidk kapcsdn, vagy valamilyen nagyobb

hazai konferencia alkalmdval. Az a célunk, hogy megismertessiik egymadst azzal, hogy ki mit
csindl, megismertessitk magunkat a tébbiekkel, illetve 8sszekapesoljuk magunkat brit t6r-
ténészekkel. Ugy tiinik, hogy erre igény van, mert ez jelenleg hidnyzik. Mésrészt azért kell

csindlni, mert azt szeretnénk, hogy a civil diskurzus, amely a tdrsadalombdl még hidnyzik,
legalabb professziondlis szinten, az oktatdk szintjén induljon el.

Hogyan hasznositod a munkddban a kiilfoldon szerzetr tapasztalatokar?

Engem elsésorban a tanitds médszertana érdekel, hogy létezzék a didkok kozote parbeszéd,
és létezzen a didk-tandr parbeszéd valamilyen civil formdja. Nem a szakmaisdgot, nem az

ordkat illet8en, hanem, akdr az érdk mellett, vagy az érékon beliil jelenjen meg a civil kur-
zus, a vita-kultdra, a kritikai gondolkodds. Es egyaltaldn folyjék parbeszéd a problémék-
r6l. Mert dobbenetes élmény, ha az ember nem tudja vitdra dsztonozni a vele szemben ilé-
ket, hanem csak passziv befogaddként iilnek. Valami médon ebbél kellene 8ket kirdngatni,
és rdvezetni, hogy igenis, egy-egy problémdval kapcsolatban meg kell fogalmazni kritikd.
Vannak olyan problémék, hogy nem szeretiink beszélni réla, de kell réla beszélni. Nekem

volt néhdny hete egy kerek-asztal beszélgetésem Miskolcon az el8itéletességrdl, ami egy csepp

a tengerben és nagy hullimokat sem igazdn vetett. Az volt a cél, hogy a felsdoktatdsiban je-
lenlév8 emberekkel az elditéletességrél, a roma kérdésrdl, a homoszexudlisokrdl, a rasszista

megnyilvinuldsokrdl prébaltunk beszélgetni. Az eredmények, ugyan felemdsok voltak, de

azt mutattdk, hogy erre van igény. Lithatéan nehéz errdl parbeszédet kezdeményezni, mert

nagyon passzivak az emberek, és egy ilyen izgalmas dologba is nehéz ket belevonni. Egy
ilyen frusztrdle didkedrsasdggal, akik szocidlis, anyagi meg egy sor mds problémdtdl frusze-
raltak, nagyon nehéz barmilyen formdban is pdrbeszédet kezdeményezni. Ebbél jétt az 6t-
let, hogy akdr kerekasztalok formdjéban, vagy mds, irdnyitott metddus, formdjéban, meg

kell prébdlni, hogy rd tudjuk venni 8ket, hogy beszéljenek, és probdljak a problémakat meg-
oldani. Ez egy rendkiviil hosszi folyamat lesz. Az a megldtdsom, hogy ezt kozépiskoldban

kellene elkezdeni. Alapvetd és stlyos problémdkrdl van sz6, és egy ilyen atomizdlédé tdr-
sadalomban, valamilyen médon fel kell oldani, az elszigeteltséget, amelybe az egyének, és

a csalddok jutottak.

Mennyire fogadjik be az egyetemek az ilyen kezdeményezéseker?

Miskolcon azt tapasztaltam, hogy a kari és egyetemi vezetés egyes tagjaitdl fiigg, hogy meny-
nyire zarkéznak el, vagy mennyire tdimogatjak ezt a dolgot. En tgy érzem, hogy a magyar

felsdoktatdsban dolgozé vezetSk nagy része is ldtja a problémdt, de taldn nem akar tenni el-
lene. Az elutasitds nem feltétleniil tudatos, csak a hétkdznapok szintjén fontosabb feladatok

is léteznek. Pl. pénzt kell teremteni arra, hogy mibél fognak eszkézoket venni, hogy keret-
szamokban kell gondolkodni, vagy a kreditrendszer problémdjét kell megoldani. Mindez

siirget8bb, és ldtszélag fontosabb anndl, hogy értelmes embereket képezziink, akik nem

Ugy mennek ki az egyetemrdl, hogy kapnak egy tuddst, és mégsem lesznek képesek azt a

tuddst felhaszndlni. Vagyis Ggy érzem, hogy adott esetben nincs elutasitds, csak tobb kez-
deményezés kellene. Ha gy tetszik, az oktatdkat is r4 kellene vezetni arra, hogy ezzel fog-
lalkozni kell. Ugy gondolom egyébként, sokunk foglalkozik is ezzel a szemindriumokon,
akdr Ugy is, hogy maguk sincsenek tudatdban, hogy ezzel foglakoznak. Tehdt tudatositani

kell mind az egész folyamatot, mind annak médszertandt, hogy prébdljuk még célzottab-
ban és hatékonyabban.
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Ha az ember pl. j6 kapcsolatot alakit ki a didkokkal, akkor egy 3 perces folyosdi beszél-
getés is részét képezi ennek a folyamatnak. De els8dleges tere az el8addsokon, és a szemind-
riumokon van. Tehdt amikor ssze van az ember zdrva mdsfél érdra 5-10 didkkal, ott so-
kat lehet tenni, ha gy tetszik, észrevételen médszerekkel. A szemindriumok pontosan arra
szolgdlnak, hogy a didk egy mintdt ldsson. Azzal tisztdban kell lenni, hogy az oktatdk j6 ré-
sze, bdrmilyen furcsa, nem jér kiilfoldre, és nem is feltétleniil taldlkozik azokkal a médsze-
rekkel, amelyek szdmukra Gjdonsdgot jelenthetnének. De azt gondolom, hogy ha az ember
mdsfajta mddszereket ldt, ez észrevétleniil is formalja a stilusét.

Nélam pl. interaktivak az eldaddsok. Tehdt én nem szoktam ,egy ldncra” felfizott elda-
ddst tartani. A jegyzeteket beviszem magammal, és abbdl kibeszélve folyik az el8adds, tobb
éve csindlom, és nem volt még két egyforma eléaddsom ugyanarrél. Ez gy miikédik, hogy
bemegy az ember, valamiféle kérdéseket tesz fel, hogy kideritse, mit ismernek ebbél a prob-
1émabdl? Megprébdlom 8ket rdvenni arra, hogy vagy elkezdjenek figyelni, vagy beleszélja-
nak a dologba, aztdn elkezdjiik egyiitt boncolgatni a témdkat, és ki-kikérdezve prébaljuk
interaktivvd tenni. Az eladds mdsfél 6rds, ennyi koncentrdldssal még egy szakmabelivel
is van problémdja az eladénak, nemhogy egy didkkal. Ha tgy tetszik hulldimokat vet, és
idénként egy kicsit lanyhul az érdeklédés. Akkor lehet egy kicsit lassitani, egy kicsit kér-
dezgetnek, és ez felpezsditi a térsasdgot. En hagyom, hogy ez vezesse az el6addst. Megvan,
hogy nagyjdbdl mit akarok elmondani, hogy jussunk el az elejétdl a végéig, de hogy milyen
tton-mddon, az nincs elre meghatdrozva, hanem abbdl lehetnek kitérék. A szemindriu-
mok is ebben a formdban zajlanak. Ott nagyobb hangstlyt fektetek arra, hogy a szemin4-
rium ndlunk olvasdsbdl 4ll, de nem abbdl, hogy felolvassdk a vdzlatot, hanem abbdl, hogy
megprébalom csomdpontositani, 8sszegezni, problémakra kihegyezni az olvasmanyok meg-
beszélését. Ez nagyon nehezen miikddik, mert débbenetesen keveset olvasnak a didkok. A
misik pedig az, hogy forrdsokat alkalmaz az ember. Vagy eldre kiadja a forrdst, ez kevésbé
hatékony, vagy pedig az 6ra elején 5-10 percet hagy arra, hogy elolvassanak 2—3 oldalnyi
forrdst. Probélok rdjuk hatni, hogy ezt épitsék bele az éra anyagdba. Tehdt amikor odaérke-
ziink, hogy na, most itt az ideje, akkor 8k mondjik el a témdt, vagy sz8jék bele, hogy mit
olvastak. Az interaktivitds lényege, hogy valami arra 8sztonzi, a didkot, hogy folyamatosan
figyeljen. Tehdt azonnal kétni tudja azt, ami a fejében van, ahhoz, ami elhangzik. En még
csak hdrom éve oktatok, de jonnek a visszajelzések, hogy észrevétleniil tanulnak meg dol-
gokat, nem kell belemélyedni a konyvbe. Az dsszefiiggéseket megértik.

Mennyire veszik dt ezt a szemléleter a kollégdid a munkahelyeden?

Azt gondolom, hogy nagyon sokan szembesiilnek a magyar felsdoktatdsban azzal, hogy ér-
telmetlennek tartjik azt, amit csindlnak. Mert bdr 8k maguk ugyan érdeklédnek irdnta, de
id6r8l-id8re azzal kell, hogy szembesiiljenek, hogy falra hdnyt borsé, amit mondanak, és
sziszifuszi munka, sziklagdrgetés, amit csindlnak, amely visszagurul és agyonnyomja Sket.
Ennek ellenére, bdrmilyen furcsa a legnehezebb megmozditani a tanszéki egyiicemiikodést,
f8leg olyan esetekben, mint pl. Miskolc. Ott nagyon keveset taldlkozunk a kollégdkkal, a
miénket csak ,utazds tanszéknek” hivjdk. Azt hiszem, egy miskolci van a 11 ember kézétt,
aki helybéli, a tobbi mind valamelyik napon van csak ott. Ketten vagyunk, akik két napot
toleiink lent, a tobbiek 4ltaldban reggel jonnek, és este utaznak vissza. Ilyen szempontbdl
nagyon nehéz tanszéki életet kialakitani. Nyilvdn mds lenne a helyzet, hogyha folyamato-
san ott élnénk. Pesten nyilvdn mds a helyzet, mert 8k nap, mint nap taldlkoznak, és széba
keriilhetnek a problémdik. Debrecen abbdl a szempontbdl igéretesebb lenne, hogy ott la-
kom, viszont, mivel nagyon keveset vagyok ott, kevesebb 6rit is tartok a debreceni egye-
temen, ebbdl fakadéan kevesebb emberrel taldlkozom. Csak hétfén és pénteken vagyok
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Debrecenben, a hét kdzbiilsé hdrom napjén nem. Tehdt ez majdnem ugyanolyan helyzet,
mintha Miskolcon lennék. Ezért kissé izoldlt médon prébdlom az elképzeléseimet megva-
16sitani, de mds helyzetben biztosan kedvezdbb hatdst lehetne elérni. A kollegdkkal csak
nagyon minimdlis egyiittmkodés van, amely a napi vagy heti adminisztrécids feladatokra
koncentrdlédik. Igazdbdl az oktatds metédusdt érintd egyiittmiikodés nem alakult, mert
nem is alakulhatott ki. Egyébként az id8sebb kollégdkat nehéz is lenne meggy8zni arrdl,
hogy valamit mdsképp kellene csindlni, mert inkdbb sértédés lenne a vélasz, semmint va-
lamifajta egytittmikodés.

Hogyan vdltozott a hallgaték dsszetétele az utdbbi években?

Mivel tomegméretiivé vilt, és fel is higult a felsSokratds, sokszor elvész beldle az elit képzé-
se. Holott bizonyos értelemben, birmennyire nem szeretjiik is, az elitet meg kellene tartani.
Ugyanakkor éppen az infrastrukeurdlis hdtteriik miatt, nem feltétleniil a vidéki egyetemek
azok, amelyek alkalmasak az elit képzésére. Miskolcon pl. alapvetd problémdkkal kiiszks-
diink 4llandéan. Hécr6l-hétre kiilon tdskdval jarok, amelyben csak konyveket viszek, mert
egy olyan egyetemen, ahol 6-7 évvel ezel8tt még nem volt bélesészkar, nyilvdn alapvetd
hidnyossdgok vannak a konyvtdrban. Lehet, hogy ezt a problémdt soha nem fogjuk tudni
legy8zni.

»Az egyetem szinte zdrvinyként van jelen a tarsadalomban”

Interjipartneriink biolégus tandr

30 éves vagyok és a Pdzmdny Péter Katolikus Egyetem dllam- és jogtudomdnyi kardn dolgo-
zom a kornyezetjogi tanszéken. Eredetileg biolégusnak késziiltem, a diplomdzds utdn azon-
ban egy kicsit eltdvolodtam eredeti szakmdmtdl, és a kérnyezetvédelem irdnydba mozdul-
tam el. 98-ban keriiltem a Pdzmdnyra, akkor alakult itt a kdrnyezettudomdnyi tanszék. Ez
az alapmunkahelyem. Van itt egy médsodéven kotelezd tantdrgy, ami a kérnyezetvédelem
alapjai cimet viseli. Minden jogdszhallgaténak két féléven keresztiil kételezd, hogy a fon-
tosabb kérnyezetvédelmi problémdkkal megismerkedjen. Ennek van gyakorlati szemin4-
riumi része is, részben ezeket csindlom, és specidlkollégiumokat is tartok. Posztgradudlisan
is oktatok, és dttanitok mdshova is. A szakeeriiletem elsdsorban a kornyezetvédelem etikai-
okofilozéfiai teriilete.

Nem csak jogdszokat tanitasz?

Itt az egyetemen csak jogdszokat, de tanitottam az ELTE-n is. Volt egy olyan képzés is az
ELTE-n, amely nem jogdszoknak, hanem mindenféle vegyes végzettséggel rendelkezéknek
nyujtott kornyezetvédelmi-jogi tovabbképzést. Nem jogdszok lesznek, de szakjogi oklevelet
kapnak, itt vannak biolégusok, geolégusok, mérnokok. Aztdn zajlik egy kozos projekt, amit
a San Franciscoi egyetem és a Pdzmdny egyiitt csindl, ez szintén posztgradudlis kornyezet-
védelmi menedzserképzés, angol nyelven. Ez egy amerikai akkreditdciéja diplomdc ad. Itt
is vegyes a hallgatésdg, biolégustdl, mérnokig, jogdszig, mindenféle van. Ezen kiviil szok-
tam menni gimndziumokba is, ha hivnak, kérnyezetvédelemr6l beszélni, pl. a hlivosvolgyi
Waldorf gimndziumban szoktam a végzésdknek minden évben néhdny napos felkészitést
tartani kdrnyezetvédelembdl.

Eredetileg bioldgusnak késziiltél?

Elvégeztem a bioldgus szakot, az ELTE-n, 97-ben diplomdztam, de mdr az egyetem alatt
elfogott az az érzés, hogy nekem a biolégussdg egy kicsit sz(ik teriilet. Bennem nagy érdek-
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16dés feszengett a tdrsadalmi, torténelmi, filozéfiai kérdések irdnt. Annak idején szerettem
volna bioldgia-torténelem szakra menni, de nem volt ilyen pdrositds. R4jéttem, hogy a bio-
16gia mellett mds dolgokkal is szeretnék foglalkozni. Az is hozz4tartozik a realitdshoz, hogy
a diploma megszerzése utdn hdénapokig kerestem 4lldst, de nem taldltam. Sehol nem hir-
dettek olyan helyet, ahova beadhattam volna a pdlydzatomat. Ez két évvel a Bokros csomag
utdn volt, amikor még zajlottak a leépitések. A kutatdintézetekben, egyetemeken akkor még
inkdbb kifelé rugdostdk az embereket. Kézben szereztem egy oszténdijat, a Briisszeli sza-
badegyetemre. Ez egy Tempus posztgradudlis 6sztondij volt, fél évre ki tudtam menni bio-
l6gusként Briisszelbe, ahol szakmailag tobbre szimitottam. A hely, ahova kimentem, nem
volt nagyon szerencsés, mert az ottani professzorok nem nagyon eréltették, hogy dolgoztas-
sanak, nehéz volt igazdn szinvonalas munkdt taldlni. De azért ott voltam egy félévig, tobb
tanszéken is megfordultam, tanultam néhdny médszert, rdldedst, kapesolatokat épitettem,
tehdt nem volt felesleges a dolog. Amikor visszajéttem, mar nagyon égetd volt a munkahely
kérdése. Felvételiztem a doktori programra, ahova felvettek, de nem 6szténdijasként, hanem
onkoltséges hallgatoként, tehdt nem kaptam pénze. Fél évig magdntanitvinyokbdl éltem.
Briisszel utdn szerettem volna a helyzetemet egy kicsit stabilizdlni. Mert igaz, hogy csindl-
tam a doktorimat, de nem arra vdgytam, hogy gimnazistdknak angolt meg olaszt tanitsak.
Ugyanis arra volt kereslet, a kutya se akart bioldgidt tanulni. Szerettem volna olyan helyet
taldlni, ami szakmailag kihivdst jelent. Akkor déntdttem el, hogy tdgitom egy kicsit a kért,
amelyben nézelddom. Addig szigortan bioldgus, okoldgus végzettséggel kerestem 4lldst,
de utdna szétnéztem, hogy kérnyezetvédelem-vonalon mik vannak. Jirtam egy csomé civil
szervezetnél, meg alapitvanyokndl, nem sok sikerrel. Alldskeresés kbzben keriiltem szinte
véletleniil a P4zmdnyra, akkor szervezték ott ezt a tanszéket. Igy keveredtem oda, és nagyon
oriilok ennek, mert tobbszérosen bebizonyosodott, hogy szerencsém volt, mert ez egy olyan
hely, ahol viszonylag szabadon azt csindlhatom, amit szeretek. Nemcsak, hogy hagyjak meg-
valdsitani az elképzeléseimet, hanem kifejezetten tdmogatja a tanszék az dtleteimet. A témdt
magam vélasztottam, és nagyon szeretem. Az is kideriilt, hogy az egyetemi oktatds tetszik,
elégedett vagyok vele. Félig-meddig véletleniil, de nagyon jél alakult ez a dolog.

Es most elsésorban oktatdssal vagy kutatdssal foglalkozol?

Nagyon vegyes, egy csomé mindent csindlok pdrhuzamosan, 4llandéan fluktudl, hogy minek
van éppen nagyobb stilya. Tanitok a P4zmdnyon, ott tartok érékat, el6addsokat, vezetek gya-
korlatokat, ami elég mds jellegli tevékenység. Kozben csindlom a doktorimat, biolégusként,
ami szigordan kutatémunka, és dolgozom a Védegylet nevii civil kérnyezetvédd szervezet-
nek, tehdt nagyon sok minden jelen van az életemben: az oktatds, a kutatds, a gyakorlati te-
vékenység. Hulldmzik, hogy mikor melyikre mennyi idém marad, de az oktatds az alap.
Milyen a Pdzmdnyon tanitani?

A Pdzmdny 1996-ban jotc létre, tavaly volt az els6 végzds évfolyam a jogi karon. Amikor lét-
rejote, az akkori dékdnnak, iddsb. Zrinszky Jdnosnak, aki alkotmdnybiré volt el8tte, nagyon
hatdrozott elképzelése volt arrdl, hogy milyen kart szeretne, és ezt elég hatdrozottan meg is
valdsitotta. Ot elismerték vezetdnek, tehdt egyensilyba tudta tartani a dolgokat, mert min-
den egyetemen vannak belsd harcok a tanszékek, ill. a nagyobb formdtumu személyiségek
kozott. De az el6z6 dékdn ezt kézben tudta tartani, és hatdrozott irdnyban tudta vinni a
kart. Tavaly nydron volt dékdnvaltds, és azdta hidnyzik az 8 kompromisszumkészsége, ha-
térozottsiga. Ugy ldtom, hogy most eléggé szétesSben van a kar. Az eredeti koncepcié egy
kicsit elveszett, és most ad hoc jelleggel alakulnak a dolgok. Tehdt Ggy érzem, hogy igen
nagy fejetlenség van. Bizonyos értelemben azért ezzel egyiitt is jobb a helyzet, mint mds
egyetemeken, mert a pénziigyi lehetségek nem annyira korldtozottak. Az utébbi években
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miér kevésbé, de eleinte kifejezetten komoly pénzeket kaptunk kiilonbozd alternativ prog-
ramokra. Most egy kicsit nehezebb, de ha j6 6tletiink van, arra lehet pénzt szerezni, ami a
klasszikus egyetemeken egydltaldn nem biztos, hogy lehetséges. Az infrastruktdra részben
j0, részben abszoliit rossz, mert nincs felhalmozott infrastrukeira. Tehdt, ha valamit meg-
vesznek, akkor az van, és az 4ltaldban j és jé, de néhdny év alatt még nem 4llt 6ssze komoly
infrastrukedra. A feltételek adottak ahhoz, hogy az ember dolgozzon, és innentdl kezdve ab-
szoluit rajtunk mulik, hogy mit tudunk kihozni ebbdl a helyzetbdl. Tehdt nem 4llithatom,
hogy engem az egyetem mint munkakérnyezet barmely 6tletem megvaldsitdsiban korld-
tozna. A tanszék, ahol vagyok, nagyon j6 csapat, tehdt mind emberileg, mind szakmailag
jol megértjiik egymadst, nagyjdbdl ugyanaz az elképzelésiink a célokrdl, a médszerekrdl, és
arrdl is, hogyan viszonyuljunk a didkokhoz. Nem kell errél tdl sokat beszélni, nagyjibél
ugyanazt akarjuk, és tdimogatjuk egymadst. Az egyetemtdl tobbé-kevésbé fiiggetleniteni tud-
juk magunkat. Az, hogy a tanszéken mi zajlik, nagyon komolyan befolydsolja a munkdt, és
a tanszék nagyon j6 hely, barmilyen 6tlettel dlltam el§, dltaldban, szeretettel, tdmogatdlag
4lltak hozzd, de legaldbbis megvitattuk, hogy van-e értelme. Biztos, hogy egyeldre itt ma-
radok, nem tervezem, hogy elmenjek.

Jelenleg tandrsegédi stdtusban dolgozom, teljesen hagyomdnyos keretek kozott.
Milyen elképzeléseid voltak, amikor elkezdted az egyetemi oktatdst?
Kiilonosebben nem késziiltem egyetemi oktatdnak, és elég hirtelen irdnyviltds volt, hogy
dtmentem a kdrnyezetvédelemre, amelyben nem voltam szakember. Amikor felvettek a tan-
székre, az lényegében Zrinszky Janos kisérlete volt. Azt mondta, hogy szimpatikus, intelli-
gensnek ldtsz6 ember vagyok, nézziik meg, mit lehet belle kihozni. Tehdt nem azért vett fel,
amit addig szakmailag letettem az asztalra, mert ezen a teriileten gyakorlatilag semmit nem
tettem le, hanem abban bizott, hogy képes leszek megfelelni ennck a kihivdsnak. Az els§
évem a felkésziilés jegyében telt el, nagyon kevés 6rdt kellett tartanom, minimadlis tanitdsi
kotelezettségem volt. A vizsgdztatdsba kellett intenzivebben besegitenem, és hagyott id8t ar-
ra, hogy beledolgozzam magam a témdba. Elég hamar kérvonalazddott a kérnyezetvédelem,
etika, kofilozéfiai irdny, ami engem érdekelt, és ebbe aztdn nagyon intenziven beleolvas-
tam, beledolgoztam magam. Ezen a teriileten, amely nagyon sziik, Magyarorszdgon mind-
ossze 5—6 ember foglalkozik vele, nem nehéz ismertcté vdlni. Azt hiszem, sikeriilt megfele-
16 tudoményos szinvonalra eljutni, amelyet megalapozott médon tudok dtadni. Id8kozben
rdjottem, hogy elég hatdrozott elképzeléseim vannak arrél, hogyan kellene oktatni, ahhoz
képest, ahogy ez ma Magyarorszdgon egyébként zajlik. Tehdt nem azt tudtam, hogyan ké-
ne csindlni, hanem azt, hogy igy nem jé, és voltak bizonyos irdnyok, amelyekrél agy érez-
tem, hogy erre kellene elindulni az oktatdssal.
M;i az, ami nem tetszett kordbban?
Altaldban a magyar fels6okratéssal az volt a bajom, hogy nagyon egyirdnyt a kapcsolat. Az
6ra tgy zajlik, hogy kidll a tandr a katedrdra, elmondja, amit gondol, aztdn kimegy a te-
rembél. A didkok szdmdra az egyetem abbdl 4ll, hogy beiilnek egy terembe, meghallgatjék,
vagy nem hallgatjdk meg az eldaddst, utdna elmennek az egyetemr6l. Ez tobb szempontbdl
is rossz. Egyrészt nincs visszajelzés az oktaté szimdra. Evtizedekig tanithatnak elképesztd-
en rossz oktatdk egy egyetemen. Mindenki utdlja, nem lehet téliik tanulni semmit, és sem-
miféle visszajelzés nincs arra nézve, hogy ezt az embert ki kellene rigni, mert rosszul tanit.
Ugyanakkor az oktaté felé sincs visszajelzés arrdl, hogy amit & lead, annak milyen vissz-
hangja van a didksdg korében. Rossz az is, hogy abszolut és kizdrdlag az oktaté szabja meg,
hogy mikor mirdl folyik a sz6. Nyilvin az nem megy, hogy a didkok mondjik meg, hogy
mirdl tanuljunk, de Magyarorszdgon kizdrélag az oktaté szabja meg a kurzus a menetét.
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Aztdn azt is elég rossz dolognak tartottam, hogy az egyetemek elefdntcsonttorony gyandnt
miikddnek a kornyezetiikben, és ezzel furcsa, skizofrén helyzet jon létre az egyetemistdk-
ban. Azt tapasztaltam, hogy mivel az egyetem teljesen elzdrkozik, tehdt semmiféle kapcsolat
nincs a térsadalom és az egyetem, a gazdasdgi szféra, és az egyetem, a politikai szféra és az
egyetem kozott, tehdt az egyetem szinte zdrvdnyként van jelen a tdrsadalomban, a didkok
teljesen szkizofrén médon bemennek az egyetemre, ott egyetemistdk, és aztdn kijonnek az
egyetemrdl, és kiviil teljesen mds szemléletet képviselnek, vagyis semmiféle kapcsolat nincs
az életiik két része kozore.

Ezek voltak az alapvet§ problémdk, amelyek a felsSoktatds kapcsdn foglalkoztattak, és
ezért azt gondoltam, hogy az oktatdst interaktivabb4 kellene tenni. A nagyon egyoldald in-
formdciédramlds a tandredl a didk felé részben abbdl fakad, hogy elképesztéen passzivak a
didkok. Mdr a gimndziumban megszoktdk, hogy az éra abbdl 4ll, hogy 8 beiil, hallgat, jegy-
zetel és 6 akkor jé didk, hogyha hallgat és jegyzetel. Ha nem érdekli a dolog, akkor csend-
ben alszik. Ezek utdn az egyetemen mér képtelenség rdvenni a didkokat aktiv részvételre,
motivalni 8ket arra, hogy itt nekik nem csak kotelezettségiik van, amelyet méla undorral
teljesiteni kell, hanem ez az egész 8értiik van, az & érdekiikben, nekik szeretnénk 6rét tar-
tani, és azt szeretnénk, ha magukénak éreznék azt a dolgot, ami ott zajlik. Tehdt nem ar-
rél van sz6, hogy lealtatva megm(itjiik dket, hanem arrdl, hogy egyiitt dolgozunk. Ezért
azt gondoltam, hogy aktivabb mddszerekre volna sziikség, tehdt hogy visszajelzés érkezzen
a didkok feldl, legyen kapcsolat tandr-didk kozott oda-vissza, kapcsolédjanak be az érdba,
meg kell mozgatni éket.

Kb. ilyen konkrétsigu elképzeléseim voltak arrél, hogy mit szeretnék csindlni, és elkezd-
tem azon tlinddni, hogyan lehetne ezt megvaldsitani. R4jéttem, hogy nincs egyetlen méd-
szer, mindig az adott helyzet szabja meg, hogy mikor, hogyan lehet e felé elmozditani az
oktatdst. Nyilvdnvald, hogy van olyan jellegii 6ra, amit nem lehet nagyon interaktivan csi-
ndlni. Arra jottem rd, hogy nincs egyediili médszer, nincs olyan, hogy kitaldlom, aztdn
mindig igy fogok tanitani és ez minden esetben m(ikddni fog. Nem. Nélunk is van olyan
f8el6adds, amit nem lehet mdsképp csindlni, csak Ggy, hogy az ember kidll, és elmondja a
katedrdn, pldne ha bent iil vagy 200 ember. Nagyon nehéz, de oda kell figyelni, hogy mire
hogyan reagdlnak, és ez egy aktiv feladata a tandrnak, hogy nézze meg, minek milyen a ha-
tdsa, és ennek nyomdn aztdn véltoztassa is, hogy mirdl beszél. Hogy mennyire szélitja meg
az ember a didkokat, az sokszor egészen egyszer(i dolgokon mulik. Nevetségesen hangozhat,
de tgy gondolom, hogyha bemegy valaki egy 6rdra, kidll a katedrdra és szigorti tekintettel
elkezd el6addst tartani akkor az mds helyzet, mint ha mosolyogva bemegy, mindenkit tid-
vozol, nekitdmaszkodik az asztalnak és elkezd beszélgetni kdzvetlen modorban, hogy ne
érezzék a didkok azt, hogy 8k hierarchikus, aldrendelt viszonyban vannak a tandrral, és ex
catedra, szdrjak az igazsdgokat a fejiikre, amit nekik le kell jegyzetelni. Hogy kozelebb ke-
riiljon egymdshoz a tandr és a didk, ez sokszor gesztusokon mulik. Aztdn vannak més hely-
zetek is, pl. a specidl-kollégium, ahol 5-8, vagy épp 15 ember van, ott sokkal kézvetleneb-
bé valik az egész. Ott mdr tényleg lehet arra dsszpontositani, hogy dialégus folyjon. Ha én
probléma orientdltan prébdlom megkdzeliteni a dolgokat, és azt mondom, hogy itt van ez a
helyzet, felvdzolok nekik egy szitudcidt, és prébdljunk erre megolddst taldlni, megmutatok
nekik megolddsi lehetdségeket, meghallgatom, hogy nekik mi a véleményiik errdl, akkor
mdris jobb a helyzet. Tehdt médszertanilag is megprobdlok teljesen Gj, vagyis a klasszikus
egyetemi oktatdshoz képest mds médszereket megjeleniteni.

Az elsd félévben pl. egy filmklubot szerveztem, ahol, kérnyezetvédelmi tematikdja filmeket
vetitettiink. Hdrom érdt vontunk ossze, és igy négy alkalomra jott ki a 14 6rds félév. Olyan
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filmeket prébdltam &sszevalogatni, amelyek nem annyira megolddst kindlnak, hanem in-
kdbb gondolkoddsra serkentenek. Az elsd félévben levetitettem nekik egy Mikrokozmosz c.
francia filmet, amely széveg nélkiili, mdsfél 6rds film, mozikban is jétszottdk. Egy rét életé-
18l sz6l. Kimentek kamerdval és lefilmezték egy rét egy napjdt. Teljesen débbenetes, ahogy
megmutatja, ahogy a fliszdlak ndnek, és egy komplett kis kozmosz [étezik a réten. Ezzel ar-
ra prébdltam elinditani 8ket, hogy mennyire nem ismerjiik a minket koriilvevd vildgot, a
természeti rendszereket, és hogy az a kdrnyezetpusztitds, amit az emberi tdrsadalom véghez
visz, olyan dolgokat tesz tonkre, amelyeket lekezeliink, mert nem ismerjiik. Es ez nem egy
egzotikus afrikai szavanna volt, hanem egy egyszert rét, ha kimegy a Normafihoz az ember,
ott is pont ilyet Iit. Az volt a cél, hogy megmutassuk, hogy mennyire nem tudunk semmit a
vildgrél, és mennyire sokszint, sokféle, dsszetett és j6l miikodd rendszereket tesziink tonkre.
A miésik film egy masfél 6rds amerikai dokumentumfilm volt, A kizékkent vildg, amelyet a
80-as években itthon is jatszottak. Nehéz elmondani, hogy mir8l szél, hogy az egész modern
tdrsadalom milyen irdnyba ment el, és mennyire embertelenné valt a tempdjdval, sebességé-
vel, a céljaival, a berendezkedésével. Nem egy konny film, de nagyon elgondolkoztaté volt.
Aztdn a globalizdcidval kapcsolatos révidfilmeket vetitettiink, ahol azt prébaltuk bemutatni,
hogy valdjdban nagyon hidnyos a képiik arrél, hogy mi ez a globalizdcid. Azt prébdltam be-
mutatni, hogy a globalizdcié nagyon 8sszetett dolog, és sok kdros mellékhatdsa is van. Nem
volt célom, hogy végsd megolddst adjak nekik, csak annyi, hogy kezdjenek el gondolkodni
a problémdkrdl. Ebben a filmben az volt az érdekes, hogy tobbféle érvrendszert bemutatott,
a minisztériumi, gazdasdgi érvrendszert, a harmadik vildg problémdit, a civil szférdt, a kor-
nyezeti hatdsokat és a didkok ezen keresztiil maguk donthették el, hogy mi a véleményiik
errdl, és én kifejezetten ezt is kértem t8litk. Elmondtam, hogy nem azt virom, hogy min-
denki véljék anti-globalistdvd, és vonuljon ki az utcdra, de gondolkozzanak el azon, amit ld¢
tak és hallottak. Aztdn vetitettem egy filmet a 2000-es prdgai anti-globalista tiintetésekrdl,
amelyrdl egy fiiggetlen stdb készitett filmet. Azt szerettem volna ezzel is megmutatni, hogy
tobbféle oldala van ugyanannak az éremnek, és taldljik ki, hogy szerintiik melyik a megfe-
lel8. Ez a filmklub elég jél sikeriilt, jok voltak a visszajelzések, és a végén csindltattam velitk
egy éreékelést. 10 kérdést tartalmazoé sor volt, hogy véleményezzék a filmklubot. A mésodik
félévben aztdn ennek alapjén egy kicsit varidltunk a dolgokon.

Még egy érdekessége volt ennek a filmklubnak: Ezt nem az egyetemen csindltam meg,
hanem a Pultiplex kulturélis kdzpontban, a Kinizsi utcdban, amely egy alternativ kézpont.
Eppen azért, amirdl az el8bb beszéltem, hogy az egyetemek teljesen elefdntcsonttorony-sze-
rti képz8dménnyé véltak a magyar tirsadalomban, 4t akartam torni ezeket a hatdrokat. Azt
akartam, hogy eljonnek egy alternativ kulturélis kozpontba, amely 300 méterre van az egye-
temtdl, de mégsem az egyetem. Szokjik meg azt, hogy az egyetem kivonul az egyetemrdl,
mdshol is megjelenik, és mdsutt is, vagyis a szabad idejiik vildgdba. Megprobéltuk dssze-
kétni ezeket a helyszineket, hogy bebizonyitsuk, nincs olyan ériilt nagy tdvolsdg az egyetem
és a tarsadalom kozott. Oriiltem, hogy a Pultiplex-szel sikeriilt megegyezni, és igy egyiitt
tudtunk mdkédni. Ezt nagyon fontos dolognak tartottam, hogy kivigyiik a programot az
egyetemrdl, és ne maradjunk a négy fal kozott.

Mi tirtént a mdsodik félévben?

A misodik félévben mdr kicsit mdsképp nézett ki a program. Az elsd félév tapasztalatai alap-
jdn gy déntéetiink, hogy motivdlni kell a didkokat. Rogton rdjottem arra, hogy egy didk
mindent utdl, ami kételezd. De hogyha vilasztdsi lehetdséget kindlok neki, és elmegy oda,
amit 8 vélasztott, akkor mdr nem mondhatja, hogy nekem kételezd itt lenni. Tehdt pusz-
tdn a szitudcidbdl fakaddan sokkal pozitivabban dllnak hozzd a dologhoz. Ezért a médsodik
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félévben 6tféle lehetdséget ajénlottam fel arra, hogy hogyan lehet a gyakorlatot teljesiteni.
Ez persze snmagunkkal vald kiszirds volt, mert 6tszor annyi munkdt jelentett egy csapdsra,
mintha mindenkinek egyféle gyakorlatot tartandnk. De azért megprobéltuk. Folytattuk a
filmklubot, csak kisebb 1étszdmokkal, 50 f8s csoportokkal. A helyszin is vdltozott, mert a
Pultiplex bezdrt, tehdt dtmentiink a Cirkogejzir moziba. gy tovabbra is sikeriilt kivinni az
egyetemrdl a programot, ahol kiilénféle témdjui filmeket vetitettiink, de most mar beszélge-
tések kovették a filmeket. A legsikeresebb taldn az dllatvédelemmel kapesolatos vetités volt.
Két negyedéras filmet két és fél 6rds beszélgetés kdvetett. Létszott, hogy annyira megragadta
Sket a téma, hogy omlétt beldliik a vélemény. Ezt nagy sikernek konyvelem el. Aktivabban
dlltak hozz4, és nagyon jol sikertilt.

Aztdn volt egy szdmitégépes modellezd jiték, ami a fenntarthaté forrdsok kezelését model-
lezte. Nagyon tanulsdgos program volt, szintén 67 6rds. Az volt a féléves gyakorlat, hogy
egy szombaton be kellett jonniiik reggel és késd délutdnig zajlott az el6adds és a jdeék, tel-
jesen interaktiv médon, egymdssal jatszottak, mi csak koordindltuk a dolgot. Utdna persze
ki kellett értékelni az egészet, hogy mit tapasztaltak, hogy miikddnek ezek a modellek, és
le is vontdk a tanulsdgokat. Jegyz8konyvet kellett a végén leadni, most javitottam ki 8ket.
Létszik, hogy megértették, hogy mirdl volt sz4.

Aztén volt egy olyan programunk, az ,6koldgiai ldbnyom” szdmitdsa, ami azt mutatja
meg, hogy az ember milyen hatdst gyakorol a természeti kornyezetére. Tehdt mekkora az a
hatds, amit az egyes ember sajdt fogyasztdsdval a kdrnyezetre kifejt. Ez egy elég komoly do-
log volt, két hétig kellett a fogyasztdsi szokdsaikat feljegyezni, hogy mib8l mennyit fogyasz-
tottak, vettek, ettek, kozlekedtek stb. Nagyon komoly adatfelvételt igényelt. Utdna van egy
program, amit leforditottam magyarra, ebbe a programba be lehetett irni az adatokat, és ez
kiszdmolta a hatdst, amit kifejtenek a kdrnyezetiikre. Ezt a tébldzatot is le kellett adni jegy-
28kényv formdjaban, éreékelni kellett a sajat munkdjukat, eredményeiket. Ugy ldttam, hogy
ez is mikodoee, felfogtdk, gydjedteék az adatokar, és aztdn szdmolgattak. Felismerték, hogy
az & életformdjuk miért és hogyan hat a kornyezetre. Aztdn azt a lehetdséget is felkindleuk,
hogy aki nem akar aktivan részt venni ilyen dolgokban, attél egy 15 oldalas évfolyam dol-
gozatot is elfogadtunk gyakorlatként. Mert tudomdsul kell venni, hogy jogi egyetemen elég
szép szdmmal vannak olyan didkok, akiket a dolog nem érdekel.

Kérdés, hogy a kdvetkezd félévben mi lesz. Az is lehet, hogy megsziintetik a gyakorlatot és
csak elméleti el6addsok lesznek. Mi tele vagyunk elképzelésekkel. Elég rugalmasak vagyunk,
és elég sok otletiink van. Nekem az £6 a célom, hogy a didkok egymdssal is vitatkozzanak,
ne csak velem. Sokféle dtlet lehet, és a didk j6jjon rd 6ndlléan maga, hogy mi az, ami meg-
valdsithaté. Mert abbél az iszonyt informdcié zuhanybél, ami kériilveszi 8ket, logikusan,
rendszerezetten kell kivenni azokat az informdcidkat, amelyek nekik fontosak, ezekbdl kell
felépiteni a sajit véleményt, és képesnek kell lenni ezt a véleményt érvekkel aldtdmasztani,
és megvédeni. Ezért én minden olyan kezdeményezést tdamogatnék, amely a didkok 6ndllé-
sdgdt segiti eld, azt, hogy legyen nekik elképzelésiik arrdl, hogy mit vdrnak az egyetemtél,
vagy mit szeretnének az egyetemtdl kapni, mi a céljuk azzal, hogy egyetemre jirnak.

Mit szdltak ezekhez a mddszerckhez a kollegdid?

A tanszéken kiviilrl semmiféle informdciém nincs, de a tanszéken abszolit timogarttdk.
Van egy kollégdm, akivel egyiitt tartjuk ezt az 6rdt, a f8el6addsokat inkdbb 6 tartja, a gya-
korlat meg inkdbb az enyém. De kézés munka volt, az dtletet én vetettem fel, és & teljesen
mellé 4llt. S6t a tanszékvezetd is timogatta, a tanszék sajdt pélydzati keretébdl 4llta a kolt-
ségek egy részét.
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Tudtdl-e valamit haszndlni itthon a tanulmdnyutad sordn szerzett tapasztalatokbdl?
Konkrétumot nem tudnék mondani. En biolégusként voltam kint, tehdt a téma is més.
Kozvetettebbnek tartom a hatdst. Nekem az, hogy kint voltam egy félévet Briisszelben, em-
berileg sokkal tobbet jelentett, mint szakmailag. Mds vildgot tudtam megtapasztalni, mds
megkozelitésben, mds rdldcdst a dolgokra, egy sokszinti multikulturdlis vdrost, a bevdndor-
l6kkal, az EU biirokrdcidval. Bir addig sem voltam egy bezdrkdzé alkat, de ott szélesebbre
nyilt eléttem a vildg. Megtapasztaltam, hogy vannak egymadssal pirhuzamos valésdgok, és
hogy attdl, hogy én valamit gondolok, még lehet, hogy mds masképp gondolja, és ennek is
van létjogosultsiga. Inkdbb vildgkép- vagy felfogdsbeli véltozdst hoztam Briisszelbdl ma-
gammal, és ez mindenképpen megjelenik az oktatdsomban. Azért ldttam ott tgy 6rdt tar-
tani tandrt, hogy nagyon tetszett. Azt mondtam, hogy igy érdemes tanitani. De ezért nem
kellett volna feltétlentil Briisszelig elmenni. Magyar egyetemen is lehet taldlni j6 tandrt és
rossz tandrt. De az is biztos, hogy Nyugat-Eurépaban nagyobb gondot forditanak arra, hogy
a nyitott szemlélet a képzésben is megjelenjen.



0% KUTATAS KOZBEN 651

KUTATAS KOZBEN

A Comenius-1 programban részt vett és részt nem vett iskoldk
adatainak dsszehasonlitdsa'

Kutatdsunk sordn arrél kivintunk képet alkotni, hogy milyen sajitossdgokkal rendelkeznek
a Comenius-1 programba bekapcsolédott kdzoktatdsi intézmények, illetve milyen jellem-
z8ik tekintetében kiildnboznek egymdstdl a pdlydzaton részt nem vett, illetve az eredmény-
teleniil pélyazé iskoldktdl. Ugy gondoltuk, hogy a palyazé és nem palydzé illetve az ered-
ményteleniil palydz6 intézmények kozotti kiilonbségek megragaddsa tobbek kozdet annak
a kérdésnek a megvélaszoldsdhoz is segitséget nytjt majd, hogy egyes iskoldk miért tartéz-
kodnak attdl, hogy bekapcsolédjanak ebbe az elvben minden oktatdsi intézmény szdmdra
nyitva 4116 pdlydzatba.

A fenti kérdések megvélaszoldsa érdekében elemzést készitettiink, amelyhez egyfeldl a
Socrates programban részt vevd iskoldknak a Tempus Kézalapitvany ltal rendelkezésiinkre
bocsdtott adatai szolgdltak alapul, mdsfeldl azok az iskoldkkal kapcsolatos adatok, amelyeket
az Orszdgos Kozoktatdsi Intézet OKI gy6ri Informdcids és Informatikai Iroddja 4ltal gondo-
zott adatbdzisbol emeltiink ki az utébb emlitett intézmény munkatdrsainak kézremikodé-
sével. A két adatforrds egyiittes elemzése révén tobbek kdzdtt arrdl kivinunk képet alkotni,
hogy milyen sajdtossdgokat mutatnak az dsszehasonlitds alapjdul szolgdlé sokasdg jellemzdi-
hez képest a tdmogatdst elnyert intézmények térbeli elhelyezkedése, felszereltsége, a didkok
és a pedagdgusok dsszetétele, az iskola 4ltal nyujtott pedagdgiai szolgdltatdsok jellege.

Az adatbazisok f6 jellemzdi

A Tempus Kézalapitvdny nyilvdntartdsa szerint a Comenius-1 program keretében 1997.
novembere és 1999. mdrciusa kozott 277 sikeres pdlydzat sziiletett, és az is kideriil e nyil-
véntartdsbol, hogy 1998. mérciusa és 1999. novembere kozdtt 101 pdlydzatot utasitorrak
el. (Sajnos arra vonatkozé informdciét nem kaptunk, hogy mekkora volt az 1998 mdrciusa
eldte elutasitott pdlydzatok szdéma). A kapott adatokbdl sajnos az sem dertil ki, hogy az el-
utasitdsok formai vagy tartalmi okokbdl térténtek-e. Az OKI 2000/2001-es tanévre vonat-
kozé adatbdzisabdl az 6voddk és adathidnyok miatt elhagyott iskoldk levondsa utdn 4340
intézményt vettiink bele az elemzésbe.

A csokkentett, 4340 okratdsi intézményre vonatkozd adatbdzis iskoldi koziil 4134 (az
elemzésbe bevont iskoldk 95 szdzaléka) egyszer sem pdlydzott a széban forgd programokra,
2006 iskola viszont legaldbb egyszer, vagy tobbszér is palydzott.

1 A 2001-2002-ben végzett hatdsvizsgélat els§ részkutatdsinak eredményei.
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1. tablazat: A Comenius-1 program palyazatain valé részvétel gyakorisaga 1998-99-ben

Az elemzésbe bevont altalanos iskolak és kdzépiskolak kozil Esetszam %

Nem palyazott 4134 95,3
Egyszer palyazott 107 2,5
Kétszer palyazott 88 2,0
Haromszor palyazott 11 0,25
Osszesen 4340 100,0

Vagyis az elvben minden kozoktatdsi intézmény szdmdra felkindlt pdlydzdsi lehetdséggel a
programok magyarorszdgi hozzdférhetdségének elsé, 1997 és 1999 kozotti idSszakdban az
intézmények kevesebb mint 5 szdzaléka élt, ugyanakkor az iskoldknak egy igen kis része
tobbszér is szerencsét probdle. Sikerrel pélydzott legaldbb egyszer, vagy tobbszor is 138 is-

kola, 45 iskola pdlydzott ugyan, de elutasitottdk pélydzatde, 23 iskoldnak pedig egyardnt
voltak sikeres és sikertelen pélydzatai.

2. tablazat: A palyazatok megoszlasa az egyes idépontokban

Sikeres palyazat Elutasitott palyazat Elfogadasi ardny
1997. november 42 n.a.
1998. marcius 57 7 89%
1998. november 63 28 66%
1999. marcius 73 23 76%
1999. november n.a. 23

1997 és 1999 kozote mikodzben ndte a tdmogatott intézmények szdma, a palydzatok irdnti
érdeklédés még gyorsabban novekedett, és a két vdltozds egyiittes eredményeként, tovabba
a palydzatok elbirdldsa terén bekovetkezett egyfajta szigorodds hatdsdra valamelyest romlott
a palydzok azon esélye, hogy tdmogatdshoz jussanak.

A Comenius-1 programban részt vett és az abbdl kimaradt iskoldk 8sszehasonlitdsdt két
lépésben végeztiik el, eldszor a palydzd és nem pélydzé iskoldkat hasonlitottuk dssze, majd
a palydzatokon sikeresen, illetve sikerteleniil szerepelt intézmények tovdbbd a véltozé elbi-
rdldsban részesiilt iskoldk jellemzdit vettettiik ssze. Az elemzés sordn az aldbbi dimenzié-
kat vettiik figyelembe:

— Az intézmény tipusa, jellege — az iskola 4ltal nyujtott képzési formdk titkrében
— A fenntarté tipusa
— Az iskola teriileti elhelyezkedése:

* milyen tipust telepiilésen mikodik az iskola,

* az intézmények régiok szerinti elhelyezkedése,

* az intézmények megyék szerinti elhelyezkedése
— Az iskola nagysdga: a tanuldlétszdm alapjén
— Az iskola anyagi elldtottsdga: a kdnyvtdri dllomdny nagysdga az egy tanuléra juté kony-

vek szdma alapjén

* Az iskola tdrsadalmi-kulturdlis arculata, presztizse:

* Az 4ltaldnos iskoldk esetében a cigdny felzdrkdztatd programban részt vevdk ardnya a

tanuldk dsszlétszdmdhoz képest, amely adatbdl a cigdny szdrmazdsu didkok részardny-
ra lehet kovetkeztetni,
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* A kozépiskoldk esetében sikeresen érettségiz8k ardnya az dsszes érettségizdhdz viszo-
nyitva.

* A n8k ardnya a tantestiiletben.

* Az osztdlyismétl8k ardnya a tanuldk 8sszlétszdmadn beliil.

* Kozépiskoldk esetében az adott intézménybe felvételiz8k korében mért tiljelentkezé-
si arany.

* Az egyes tantdrgyakat emelt éraszdmban tanuldk ardnya a teljes tanulélétszdmon be-
lidl.

* A nyelvszakos pedagégusok ardnya a tantestiileten beliil.

* Az idegen nyelvet tanul6k ardnya az iskola tanuldlétszdman beliil.

* Az iskola igazgatdjinak iskolai végzettsége

* A tantestiilet tagjainak iskolai végzettség szerinti megoszldsa.

— Az iskola vonzdskérzetének kiterjedtsége: a bejérdk ardnya az iskola tanul6létszdmén be-
liil.

Azért dontdetiink a kée [épésben t6rténd elemzés mellett, mert feltételeztiik, hogy a vizs-
gélt dimenzidk tekintetében nagyobb kiilonbség lesz majd a palydzatokon részt vevd intéz-
mények és a plydzatot be nem nyujtott intézmények jellemz8i kdzdtt, mint a pdlydzatokon
nyertes és vesztes iskoldk kozott. E hipotézisiink mégote az a meggondolds hizédott meg,
hogy a pdlydzati timogatdsokbdl nagyon sok intézmény egyfajta dnszelekcié miatt maradt
ki. Ez utébbinak épptgy lehet oka az informdcihidny, mint az az iskola részérdl megfo-
galmazott eléfeltevés, hogy az intézmény ilyen-olyan okok miatt nem tud majd megfelelni
a palydzdkkal szemben tdmasztott kiilonféle kovetelményeknek, és annak lehetéségét sem
zdrtuk ki, hogy bizonyos iskoldk azért maradtak ki a pdlydzatbdl, mert az adott intézmény
irdnyftdi egyébként is ritkdn pdlydznak. Mindezek alapjdn feltételeztiik, hogy az 6nszelek-
cids okok miatt nem pdlydzé intézmények és a pdlydzé intézmények objektiv tényezdkkel
leirhaté jellemz8i kozorti kiilonbségek markdnsabbak lesznek, mint a sikerteleniil palydzé
illetve a hivatalos szelekciés folyamat keretében kivdlasztott intézmények jellemzdi kozot-
ti kiilonbségek. (Feltételezésiink megfogalmazdddsakor az a szempont is szerepet jétszott,
hogy a formai és tartalmi okokbdl elutasitott pdlydzatok az adatbdzisban egyiitt szerepelnek,
és egyes formai okok miatt elutasitott pdlydzatok olyan iskoldktdl szdrmaztak, amelyeknek
adottsdgai révén egyébként minden esélye meg lett volna arra, hogy sikeresen szerepeljen.)

A pélyédz6 és a nem pélydz6 iskoldk osszehasonlitdsa

Az intézmények az 4ltaluk nyujtote képzések tipusa tekintetében igen véltozatos képet mu-
tatnak. Az egyes intézménytipusok képviseltségét vizsgdlva azt tapasztaltuk, hogy a legna-
gyobb ardnyban azok az iskoldk pdlydztak, amelyek 8 osztdlyos, 6 osztélyos, vagy 4 osztd-
lyos gimndziumi képzést (is) nytjtanak. A legkisebb ardnyban a kisegitd (specidlis) osztalyt
is miikodtetd dltaldnos iskoldk pdlydztak, ugyanakkor a fogyatékosokat oktaté, gydgypeda-
gbgiai osztdlyt is fenntartd, illetve a 9-10. osztdllyal m(ik6dé dltaldnos iskoldk koziil egyik
sem pélydzott. (Ez utdbbi intézmények esetében a pélydzdstdl valé tartézkoddsban komoly
szerepet jatszhatott az, hogy a pélydzati kiirds nem kedvezett annak, hogy a fogyatékosként
szdmon tartott illetve hdtrdnyosabb tdrsadalmi hétterd didkokat nagy szdmban neveld in-
tézmények is bekapcsolédjanak a programba.)

A palydzdsi kedv tekintetében fontos dimenzidnak tlinik az iskola 4ltal nyujtote szolgdl-
tatdsok komplexitdsa: a palydzok kozote nagyobb ardnyban szerepelnek az alapfoka és ko-
zépfoku okratdst egyardnt nyuje6 iskoldk, illetve a kiilonféle kozépfoka okrtatdsi formdkat
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6tvozd intézmények, mint az alapsokasdgban. (A csak egyfajta szolgdltatdst nyujté iskoldk
3,5 szdzaléka, ezzel szemben a legaldbb kétféle vagy esetleg tobbféle képzést nyjtd intézmé-
nyek 15,3 szdzaléka pdlydzott.) A iskoldkat szolgdltatdsaik bévitésére 8sztonzd tdrsadalmi
kornyezet ismeretében feltételezhetd, hogy a fenti 8sszefiiggés kordntsem a véletlen miive:
valdszin(isithetd, hogy a szolgdltatdsok korének bévitésében és az unids timogatdsok meg-
palydzdsiban egyardnt szerepet jdtszhat az, hogy mennyire jellemzd az adott intézmény
pedagégusaira illetve vezetdire a kezdeményezdkészség. Ez utdbbi tulajdonsignak éppugy
dontd szerepe lehet az iskola miikddését a valtozd koriilményekhez igazit horizontdlis vagy
vertikdlis szerkezetvéltozdst, kindlatbdvitést eredményezd véltozdsok elinditdsdban, mint
az intézmény erdforrdsait bévitd illetve az iskola presztizsét noveld pélydzati lehetdségek
megragaddsdban.

A palydzok kozote leginkdbb feliilreprezentdltak a fels@oktatdsi intézmények dltal fenn-
tartott iskoldk voltak. Ezutdn a megyei jogt vdrosok és a f8vdrosi dnkormdnyzat 4ltal fenn-
tartott iskoldk kdvetkeztek. Az elemzésbe bevont iskoldk kdzdtt igen nagy ardnyt képviseld
kozségi fenntartdst iskoldk voltak a leginkdbb alulreprezentdltak a pdlydzdk kozott.

Mint ez a fenntartd szerinti megoszlds vizsgdlatbol mdr részben kideriilt, a telepiiléstipus
tekintetében kiilondsen markdnsak a kiilonbségek a pdlydzé és nem pélydzé iskoldk kozore.
A pélyédzast tekintve alapvetden minden telepiiléstipus elényben van a kdzségekkel szemben.
Emellett a virakozdsoknak megfelel8en a pdlydzdk kozott a bel-budai és belsd pesti iskoldk
a leginkdbb feliilreprezentdltak,? ez utdn kovetkeznek a megyeszékhelyeken, vagy megyei
jogt vdrosokban illetve a févdros kiils§ kertileteiben elhelyezkedd iskoldk. Ezzel szemben a
kozségekben taldlhaté iskoldk 99,4 szdzaléka nem pélydzott.

3. tablazat: A kiilonboz6 telepiiléstipusokon miikddd iskoldk megoszlasa a palyazas
tekintetében

Nem palyazo

Pélyaz6 iskolék Osszesen

Az iskola székhelye iskolak
eset %* % %

Kozség 13 0,6 99,4 100,0
Nem megyei jogli varos 63 6,5 93,5 100,0
Megyeszékhely, megyei jog(i varos 76 10,1 89,9 100,0
Budapest dsszesen 54 10,0 90,0 100,0
Ebbdl: belsd kerilletek 27 14,5 85,5 100,0
Ebbdl: kiilsd keriiletek 27 7,2 92,8 100,0
Osszesen 206 47 95,3 100,0

* Az egyes telepiiléstipusok megoszldsa pdlydzds szerint

Régionként, az orszdg kiilonbozd teriileti egységei szerint vizsgdlddva azt tapasztaljuk, hogy a
viszonylag sok pdlydzatot benytjté budapesti iskoldnak kdszonhetden Kozép-Magyarorszdg
az egyetlen feliilreprezentdlt nagytérség a palydzdk szdma tekintetében, illetve még a dél-al-
foldi régié iskoldi képviseltették magukat jelentdsebb ardnyban a palydzék kozott. A palysd-
26k kozott legkevésbé képviselt nagytérségek az Eszak-Alfold és a Dél-Dundntil voltak.

A megyék szerinti megoszldst elemezve azt tapasztaljuk, hogy a megyékben miikodd dsszes
iskoldk szdmdhoz viszonyitva a palydzé iskoldk szdmdt, Komdrom-Esztergom és Csongrad

2 Bel-budai és belsd pesti iskoldnak nyilvdnitottuk az I., II., XII. keriileti iskoldkat Buddn, illetve az V., VI,
VII., VIIL. és IX. keriileti iskoldkat Pesten.
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megye, valamint Pest megye iskoldi vettek részt az dtlagndl magasabb ardnyban a pélydzato-
kon, természetesen Budapest abszoltt tdlstlya mellett.

Az iskola nagysdga, tanuldlétszdma szerint mind a pdlydz4, mind a nem pélydzé iskoldk
nagyon véltozatos képet mutatnak, a palydzé iskoldkban az dtlagos tanulélétszdm 520 koriil
volt, szemben a nem pdlydzé iskoldk 306 f8s dtlagdval, a kozségi iskoldk esetében van a leg-
nagyobb szerepe a pdlydzdsban annak, hogy mekkora az iskola.

4. tablazat: A palyazo és nem pdlyazo iskolak atlagos tanulélétszama telepiiléstipusonként

Pélyaz6 iskolak Nem palyazd iskoldk

Telepdlestipus Iskolak szama At!agos . Iskolak szama At!agos .
tanuldlétszam tanuldlétszam

Budapest 54 516 505 406

Megyei jogi varos 76 622 677 481

Nem megyei jogii varos 63 435 899 427

Kozség 13 359 2053 171

Osszesen 206 521 4134 306

Az iskoldk eszkdzokkel valé elldtotesdgde csupdn egyetlen dimenzid, az iskolai kényvedr
konyvéllomanya alapjdn tudtuk csak vizsgalni. Az elemzés sordn azt tapasztaltuk, hogy az
egy tanuléra jutd konyvek szdma kozel kétszer akkora a pélydzé iskoldkban, mint a nem
palydzékban, ezt a tényt azonban némiképp gyengiti a magas szérds (96,82), ami azt jelzi,
hogy a magas dtlagérték részben abbdl fakad, hogy egy-két iskola esetében kiugrd éreékek-
kel taldlkozhatunk.

Az iskola etnikai sszetételére, illetve kdzvetve a hdtrdnyos helyzet(i tanulék nagy rész-
ardnydra utal a cigdny felzdrkéztaté programban részt vevd tanuldk szdma. (Ez az egyetlen
legdlisan hozzéférhetd mutatd, amelybdl kovetkeztetni lehet a cigdny szdrmazdst illetve a
roma identitdst véllalé tanuldk iskoldn beliili részardnydra.)® A pdlydzé dltaldnos iskoldk 96
szdzalékdban egydltalin nem mikodik ilyen program, (a pdlydzok koziil 5 iskoldban vet-
tek részt didkok ilyen programban, a résztvevd didkok tanulélétszimon beliili részardnya 2
és 17 szdzalék kozorti volt) mig a nem palydzé dlraldnos iskoldk esetében a fentinél alacso-
nyabb, 83 szdzalékos részardnyt képviselnek azon iskoldk, amelyekben nem miiksdik cigdny
felzdrkéztat6 program.

Nem mutatott lényeges eltérést ugyanakkor a pdlydzé és nem pélydzo iskoldk kozt sem a
sikeresen érettségizdk ardnya, sem az iskola vonzdskorzetének kiterjedtségére utalé naponta
bejérd tanuldi ardny, sem a kozépiskoldkban esetében mért felvételi tiljelentkezési ardny.

Az iskola tdrsadalmi presztizsére utalé mutat6 a nék ardnya a tandri karban. Ezen mutaté
szerint is valamivel kedvez8bb a pdlydzé iskoldk helyzete, ezen iskoldk tantestiiletében 4t-
lagosan 75 szdzalékos a nék ardnya, mig a nem pélydzé iskoldk esetében 79 szdzalék a nék
ardnya a pedag6gusok kozott.

A bizonyos tdrgyakat emelt 6raszimban tanuldk, illetve fakultdciéra jiré tanulék ardnya
lényegesen magasabb a palydzok, mint a nem pdlydzok kozott. A legnagyobb kiilénbséggel a
gimndziumi ,komoly” tantdrgyak esetében taldlkozhatunk: a matematika, térténelem, ma-
gyar és a természettudomdnyos fakultdcidk Iéte, illetve hidnya tekintetében tapasztalhatjuk
a legtobb eltérést. Ugyanakkor az dltaldnos iskoldkat vizsgdlva kisebb mértékd eltéréseket

3 Mivel ez a program csak az 4ltaldnos iskoldkban fut, a kdzépiskoldkra és szakiskoldkra vonatkozéan egyélta-
lén nincs ilyen jellegli adat.
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tapasztalhatunk, eme intézménytipus esetében a matematikai és zenei emelt szint(i oktatds-
ban valé részvétel ardnyszdmai tekintetében van viszonylag nagy kiilonbség.

Vizsgalni kivdntuk a nyelvszakos pedagdgusoknak tantestiileten beliili ardnydt is, és azt
tapasztaltuk, hogy dtlagosan mdsfélszer t6bb nyelvszakos pedagégus jut 100 tandrra a pé-
lydz6 iskoldkban, mint a nem pélydzékban. Az idegen nyelvet tanulék ardnya szintén mar-
kdns kiilonbséget mutat: a nem pélydzé iskoldkban a tanuldk 83 szdzaléka tanul valamilyen
nyelvet, mig a pdlydzé iskoldkban ez az ardny 118 szdzalék. (Ez a szdm Ggy lehetséges, hogy
az adatok osszesitésekor kétszer veszik figyelembe a két idegen nyelvet tanuldkat.)

Az igazgatdk iskolai végzettsége szerint is nagyfoka kiilénbség fedezhetd fel a palydzé és
nem pdlydzé iskoldk kozote. A tobbi kulturdlis- és tdrsadalmi presztizsmutaté kapesdn ta-
pasztalt eltéréshez hasonléan ez esetben is megfigyelhetd, hogy a palydzé iskoldk igazgatéi
(f8leg a kevésbé esélyes iskolatipusok, igy példdul a szakiskoldk és az 4ltaldnos iskoldk ese-
tében) magasabb iskolai végzettséggel rendelkeznek, mint a nem palydzé iskoldk igazgatdi.
A tandri kar dtlagos iskoldzottsdgdra is 4ll az, hogy a pdlydz6 iskoldk tandri kara tobbnyire
képzettebb, mint a nem pdlydzoké.

A sikeresen és a sikerteleniil pdlydzé iskolak

A sikeres és sikertelen (illetve vegyes eredményt elért) iskoldk dsszehasonlitdsakor mdr csak
a pélydzo iskoldk populdciéjén beliili dsszevetést alkalmaztunk.

A palydzé iskoldk alcsoportjdn beliil mdr nem mutatkozott jelentds kiilonbség a sikeres és
sikertelen pélydzok kozott, sem az intézmény tipusa, sem fenntartdja szerint.

Ezzel szemben az iskoldk telepiiléstipusdr tekintve a budapesti iskoldk (akdr a f8véros belsé,
akdr kiilsg keriileteiben vannak) sikeresebben pélydztak, ezzel szemben a vidéki iskoldk min-
den csoportja (igy a megyeszékhelyeken, a virosokban és a kozségekben miikoddk egyardnt)
a vartndl valamelyest kevésbé voltak sikeresek. A pélydzé iskoldk regiondlis elhelyezkedése
tekintetében a Kozép-Magyarorszdgi régidbdl pélydzé iskoldk valamivel sikeresebbnek mu-
tatkoztak, az orszdg keleti felében miikddé és a Dél-Dundntil iskoldit pedig valamivel na-
gyobb ardnyban utasitottdk el a varhatondl. Az ennél részletesebb megyei elemzést vizsgilva
azonban kitlinik, hogy a K6z¢p-Magyarorszdgi régid iskoldi azért tiinhettek , sikeresebbnek”,
mert val6jdban a budapesti iskoldk értek el kiemelked8en jé eredményt, ezzel szemben a
Pest megyei palydzatok koziil az dtlagosndl valamivel tdbbet utasitottak el.

Sem a tanulélétszdm, sem a nék tantestiileten beliili részardnya, sem a sikeresen érettsé-
giz8k ardnya tekintetében nincs lényeges kiilonbség a sikeres és elutasitott palydzék kozore.
Az etnikai kisebbséggel rendelkezd iskoldk (legaldbbis a cigdny felzdrkéztatd programot in-
ditdk) gyakorlatilag alig pdlydztak, koztiik a megoszlds esetleges.

Az emelt szint illetve fakultdciés oktatdsban részesiil8k ardnya tekintetében viszont Ié-
nyeges eltérést taldltunk: a sikeresen pdlydzé iskoldk tanuléinak 40 szdzaléka tanul emelt
szinten valamilyen tantdrgyat (az idegen nyelveket nem szdmitva), ezzel szemben az eluta-
sitott iskoldk esetében ez az ardny csak 25 szdzalékos.

A pélydzé dltaldnos iskoldk koziil azok voltak sikeresebbek, amelyekben m(ikddote ma-
tematikai-szakkor, vagy emelt szinti matematika oktatds, a gimndziumok esetében pedig
a miivészeti képzést vagy fakultdciot tartk voltak sikeresebbek. Ami a fakultdcids lehetd-
ségeket kihaszndlék részardnydt illeti, azt taldleuk, hogy a sikeresen pdlydzé iskoldkban a
didkok nagyobb hdnyada ¢élt e lehetdségekkel, és e fiatalok elsésorban matematika, magyar,
torténelem, mivészettoreénet és szdmitdstechnika fakultdciéra jéreak.
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Az egy tanuldra jutd konyvek szdmdc illet8en a sikeres iskoldk helyzete valamivel kedve-
z8bb, mint a sikertelen illetve vegyes eredményt elért iskoldké.

Az idegen nyelvet tanulék ardnya a sikeres iskoldk esetében valamivel magasabb (4tlago-
san 115 szdzalékos), mint az 107 szdzalékos 4tlagos értékkel jellemezhetd elutasitott iskoldk
esetében. A nyelvszakos pedagdgusok ardnya is magasabb a sikeres iskoldk tantestiileteiben,
mint az elutasitott iskoldk tandri kardban.

Osszegzés

A kutatds eddigi eredményeit 8sszegezve megallapithatd, hogy az adatainkkal mérhetd 1¢-
nyeges kiilonbségeket a pdlydzé és nem pdlydzé iskoldk kozote taldlhatunk, ugyanakkor a
sikeres és elutasitott iskoldk kozotti kiilonbségek kisebbek, az elemzés sordn haszndlt muta-
tok dontd része nem jelzett jelentds eltéréseket, ilyeneket vélhetéen csak finomabb mutatdk
alkalmazdsa esetén taldlhatndnk.

A legjelentésebb kiilonbségeket a teriileti dimenzidk tekintetében érzékelhetjiik. A palydzds
és a pélydzdstdl vald tartdzkodds, akdresak a sikeres vagy sikertelen pdlydzds egyik legfon-
tosabb hdttérviltozéjaként az iskoldknak a teriileti egyenldtlenségek rendszerében elfoglalt
helye jelslhetd meg. Az iskoldnak a telepiilési hierarchidban elfoglalt helye, illetve a regio-
ndlis elhelyezkedése igen nagy mértékben meghatdrozza azt, hogy egy adott iskola pdlydzni
fog-e vagy sem. A pélydzds tekintetében gyakorlatilag az dsszes telepiiléstipus elényt élvez a
kozségekkel szemben, mig az iskola regiondlis helyzete szerint a Kzép-Magyarorszdgi régié,
azon beliil is Budapest iskoldinak adottsdgai kiilonosen kedvezdek a palydzdshoz az dsszes
tobbi orszdgrész iskoldival szemben.

A Comenius program keretében pdlydzatot benyjtd, illetve a nem palydzé iskoldk ko-
z4tt nem csak a teriileti egyenldtlenségek szerint érzékelhetiink kiilonbséget, hanem az in-
tézmény dltal nydjtote képzési formdk tekintetében is. Ezen Osszefliggés szerint az dlald-
nos iskolai képzést nyujté iskoldk kisebb, a négy osztdlyos gimndziumi, és szakkozépiskolai
képzést nyujedk pedig nagyobb ardnyban nydjtottak be pdlydzatot. Ezt az 6sszefliggést a
statisztikai préba alapjan nem a kordbban bemutatott teriileti eltérések okozzdk, azaz nem
egymdst elfedd, hanem egymdst erdsitd dsszefliggésekrél van szo.

Ezen alapvetd tényezdkkel dsszefiiggésben, és ezt az alapszitudcidt kiegészitve szdmos
dimenzié, igy az iskola tdrsadalmi-, anyagi-, etnikai-, és kulturdlis stdtusdt jelz8 mutatdk
tekintetében érzékelhetiink kiilonbségeket a pdlydzé és nem pélydzé iskoldk kozote. Ilyen
példdul a fenntartd tipusa, a konyvtdr elldtottsdga, a cigdny felzdrkéztatd programban valé
részvételi ardny. Ugyancsak itt emlitendd az emelt szint(i oktatds (mely tényezd tekinteté-
ben a telepiiléstipustdl fiiggetleniil is szignifikdns kiilonbséget érzékelhetiink, és amely di-
menzié ugyanakkor az intézménytipussal is szorosan dsszefiigg).

Osszességében tehit elsésorban a budapesti és a nagyvarosokban taldlhaté jél ellitort,
emelt szinvonalon oktatni képes, magas tdrsadalmi presztizs(i iskoldknak van leginkdbb
esélytik arra, hogy palydzokkd véljanak.

A fenti eredmények értékelésekor azt is figyelembe kell venni, hogy egy olyan viszonylag
Uj készség, mint a pélydzatirds, pdlydzni tudds, elébb alakul ki a kézponti helyeken, a ma-
gasabb tdrsadalmi presztizsi iskoldkban. (Kivételként persze az egy-két rosszabb adottsdga
intézmény lelkes és ambicidzus vezetdi, illetve tandrai is érhetnek el sikereker)

A sikeresen és sikerteleniil pdlydzé iskoldk kozotei kiilonbségekbdl nem érdemes messze-
mend kovetkeztetéseket levonnunk, mivel az elutasitott pdlydzatok kozott egyardnt szere-
peltek a formai és tartalmi okokbdl elutasitott palydzatok.
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A fentieket figyelembe véve mindenesetre 6rémiinkre szolgdlhat az a tény, hogy viszony-
lag kevés szignifikdns kiildnbséget taldlcunk a sikeres és elutasitott pdlydzok kozott egyes
olyan, a pélydzdsban valé részvételt kdzvetleniil nem befolydsolé dimenzié tekintetében,
mint amilyen a sikeresen érettségizettek részardnya, vagy a ndk tantestiileten beliili ardnya.
Ezzel szemben a teriiletiség a sikerességet is befolydsolja: a f8vdros iskoldi kiilonssen el6nyos
helyzetben vannak a vidéki iskoldkhoz képest.

Ldszlo Miklos

Nemzetkozi kapcsolatok, palydzati attitidok és gyakorlat
Socrates-programok a magyarorszagi dltaldnos és kozépiskolakban

A vizsgalatrdl

A kutatdsunk sordn egy kérdéives felmérés segitségével kivinunk alkotni egyebek kozott a
Comenius-1 program ismertségérdl. Ezen tdlmenden — a kérdést tdgabb kontextusba he-
lyezve — kivéncsiak voltunk arra is, hogy a hazai kdzoktatdsi rendszer egészébe hogyan il-
leszkednek ezek programok: igy példdul mekkora az irdntuk mutatkozé igény, mennyire
elfogadott ma Magyarorszdgon az iskoldk gazdasdgi és pedagdgiai gyakorlatdban pélydzati
tton tdmogatdsokat szerezni.!

Lehetdségiink adddott arra, hogy a kérddives felvétel sordn gyjtote adatokat, az iskoldk
OM azonosité kddjai segitségével dsszevessitk az OM gy6ri Informdciés és Informatikai
Iroddjanak adatbazisdval. Igy a statisztikai médszerekkel t6rténd elemzéssel kiderithet-
titk, hogy milyen 8sszefiiggésben dlltak a pedagbgusok, iskolavezet8k kiilkapcsolatokkal,
Eurépai Unidval, pédlydzati tevékenységgel, projektszemlélettel kapcsolatos attittidjei az is-
koldk teriileti elhelyezkedésével, infrastrukcurdlis adottsdgaival, pedagdgiai szolgélratdsaival,
az oktatdk felkésziiltségével és a tanuldk szocidlis és egyéb jellemzdivel; és ezek a tényezdk
mennyiben befolydsolhatjak a nemzetkdzi kapcsolatokban és a Socrates-programokban va-
16 részvételi hajlanddsdgot.

Ugy véljiik, a kérd8ives vizsgilat eredményei és az OM adatbdzisa segitségével drnyaltabb
képet kaphatunk arrél, hogy miként jellemezhetSk azok az iskoldk, ahol e programok ne-
hezebben taldlhatnak érdeklddékre vagy megvalésitokra.

Az adatfelvétel 2001 szeptemberében és oktdberében tortént. A kérddivhez csatolt levélben
az iskolavezetSket és a nemzetkozi kapcsolatok valamint az EU dltal tdimogatott kozoktatdsi
programok terén leginkdbb jdrtas tandrokat kértitk meg, hogy vélaszoljanak kérdéseinkre.

Hét megye (Baranya, Borsod-Abatj-Zemplén, Csongrad, Jdsz-Nagykun-Szolnok, Komd-
rom-Esztergom, Somogy és Pest) valamint Budapest 4ltaldnos- és kdzépiskoldit — dsszesen
mintegy 3600 intézményt — vontuk be a vizsgilat korébe. A kivélasztdskor figyelembe vet-
titk a megyék regiondlis elhelyezkedését, Budapest esetében pedig, annak érdekében, hogy
megfeleld szdmu vélasz érkezzen vissza, minden 4ltaldnos és kozépiskoldnak postdztuk a
kérddivet. Az adatfelvétel ,,onkitoleds” kérdSivek segitségével tortént, melyeket postai Gton
juttatunk el a kivdlasztott iskoldkba. A kozel 3600 kérd8ivbél 923 érkezett vissza, az elem-

1 A kutatdsi beszdmold teljes szovegét ldsd az aldbbi kétetben: A Socrates/Comenius 1. alprogram elsé szaka-
sza Magyarorszdgon (1998-2001), Kutatdsvezetd: Bajomi Ivén, Szerk: Bokdnyi Krisztina és Kurucz Katalin,

Tempus Kézalapitvany, 2003, Budapest, 142 o.
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zésbe azonban csak azt a 918 vdlaszadét vontuk be, akik értelmezhetd vélaszt adtak a ,,van-
e az iskoldnak nemzetkizi kapcsolata?” kérdésre.

A mintdrol

Az Gn. 6nkitolt8s kérddiveket visszakiildd iskoldk nem nyujtanak reprezentativ mintdt a
vizsgdlt alapsokasdgrol, azaz — bdr a kérddivet az sszes kivdlasztott iskoldnak elkiildtiik

— mégsem volt minden kivalasztott iskoldnak egyforma esélye arra, hogy a mintdba keriil-
jon. Hogy melyik iskola kiildi vissza a kérd8ivet, azt nem csak a ,véletlen” hatdrozza meg. A
visszakiildési ardnyszdmokrol és a visszaérkezett kérddivekbdl létrejoce adatbdzis jellemzdi-
8l valdjdban csak az érdek és az érdekl8dés fogalmait felhaszndlva alkothatunk igazdn hite-
les képet. Jelen kutatdsunk tehdt nem egy véletlenszerd, reprezentativ mintdn alapul, s mar
csak ezért sem lehetett célunk, hogy hipotéziseket, 4llitdsokat fogalmazzunk meg a magyar
kozoktatds egészérdl. Amit mégis megtehettiink: a postai tton kikiildétt 6nkitoltds kérdd-
ivek médszerével kaphattunk a kozép- és dltaldnos iskoldk korébdl egy olyan mintdt, amely
egyfeldl kelléen nagy ahhoz, hogy statisztikai elemzéseket végezhessiink, és amely mdsfelSl
elsdsorban a magyar kézoktatds egy sajdtos szeletét ,,reprezentdlja” (a sz6 nem statisztikai ér-
telmében), nevezetesen az oktatdsi intézményeknek azt a korét, amelyen beliil a nemzetkozi
kapcsolatok és a Socrates-programok érdeklddékre és megvaldsitkra taldlhatnak

A vizsgilat alapjdul szolgdlé minta sajdtosan torzit. Az OM adatbdzisdval sszevetve kide-
ritlt, hogy a kizségekbdl kevesebben, a megyeszékhelyekbdl és a vidéki vdrosokbdl pedig tob-
ben kiildték vissza a kérddivet (a budapesti vdlaszaddk ardnya megegyezik a gydri adatbdzis
hasonlé ardnyaival). Iskolatipus szerint sem tekinthetd a minta reprezentativnak, az dltaldnos
iskoldkbdl ardnyaiban kevesebb vélaszt kaptunk, a kézépiskoldkbdl pedig tobbet, s kiiléndsen
kevés kérddiv érkezett vissza a szakmunkdsképzd iskoldkbdl. Azt mondhatjuk tehdt, hogy e
két kritérium, a telepiilés és az iskola tipusa szerint e vizsgdlatban a ,magasabb stdtust” isko-
lak nagyobb stllyal szerepelnek, mint amekkora valés hinyaduk a kézoktatdsban.
Feltehet8en els8sorban azokbdl az iskoldkbdl kaprunk vissza a kérdéivet, ahol a cimben

megjelolt téma (nemzetkozi kapesolatok és EU dltal tdmogatott kozokratds-fejlesztd prog-
ramok) felkeltette az iskolavezeték figyelmét, azaz ahol ez a fajta tevékenységi teriilet, va-
lamilyen mértékben, még ha esetleg csak az érdeklédés szintjén is, de jelen van az iskola
életében.

Eredmények

A mintdban szerepld iskoldk korében a nemzetkdzi kapcsolatok elsésorban az EU tagélla-
mok felé irdnyulnak, de szintén jelentds a hatdron tili magyar nyelvi iskoldkkal fenntartott
kapcsolatok szerepe. Kiemelkedden népszer(i célorszdg Németorszdg, Anglia és Ausztria, va-
lamint azok a szomszédos dllamok, ahol nagyobb lélekszdmd magyar kisebbség él. A kiil-
kapcsolatok munkanyelve elsdsorban az angol és a német (a magyar-magyar kapcsolatokat
természetesen anyanyelven tartjik fenn), a legtobb kapcsolat még azon iskoldk esetében is e
két nyelven miikddik, amelyek olyan orszdgokban helyezkednek el, ahol az dllamnyelv mds.
Az angol és német nyelv dominancidja arra enged kévetkeztetni, hogy a Magyarorszdgon
oktatott mds nyugati nyelvek (francia, olasz, spanyol) nem kapnak akkora szerepet az isko-
ldk nemzetkozi kapesolataiban, mint amekkordt a magyar kozoktatdsban betdltenek.

A mintdban szerepld iskoldk nagyobb része (70 szdzaléka) tobb kiilfsldi iskoldval is kap-
csolatban 4ll, ez az 4tlagok nyelvén 3 kiilféldi partneriskoldt jelent egy magyar intézmény
esetében.
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A partnerkeresés terén a legnépszer(ibb stratégia ma a személyes ismeretségek iskoldk ko-
zétti kapcsolattd emelése, de elmondhatjuk, hogy az utébbi 5 évben egyre fontosabbd vl-
nak a nemzetkézi egyiittmiikddéseket segitd programok, igaz, ezek elsdsorban a személyes
ismeretségeket ,segitik” iskolakozi kapcsolattd alakitani.

A nemzetkozi kapesolat felfoghaté tgy is, mint az iskoldk presztizsének fokméréje. E
vizsgdlat eredményei szerint a nemzetkdzi kapcsolatok illeszkednek a kdzoktatdsban tapasz-
talt (sok helyiitt leirt és elemzett) egyenldtlenségekhez. A teriileti elhelyezkedés, tovabb4 az
anyagi elldtottsdg és a képzés szinvonala tekintetében mutatkozd egyenlétlenségek ossze-
fiiggésben dllnak az iskoldk , kiilpolitikai” gyakorlatdval, egy iskola elényds vagy hdtrinyos
helyzete kijel6lheti a kiilkapcsolatoknak az intézményen beliili szerepét (vagy annak his-
nydt). Ma Magyarorszdgon a nemzetkozi kapcesolatok dpoldsa elsdsorban az amugy is jobb
helyzetben 1év§ iskoldkra jellemzd.

1. tablazat: Az iskolak nemzetkozi kapcsolatai telepiiléstipus szerinti megoszlasban

Nemzetkozi Budapest Megyeszékhely Egyéb varos Kozség
kapcsolat N % N % N % N %
Van 100 59,5 92 65,2 146 65,2 113 35,6
Nincs 68 40,5 49 34,8 78 34,8 204 64,4
Osszesen 168 100,0 141 100,0 224 100,0 317 100,0

A fenti tdbldzat alapjdn gy tlnik, az iskoldk kozotti nemzetkozi kapesolatok tekintetében
nagy kiilonbségek mutatkoznak a vdrosok és a kdzségek kozote. A budapesti ill. a megyei
jogt és egyéb vdrosok iskoldi lényegesen nagyobb ardnyban tartanak fenn kiilkapcsolato-
kat, mint a kozségi iskoldk. (A budapesti iskoldk 59,5 szdzaléka, a megyei jogu, és az egyéb
vidéki vérosok iskoldinak egyardnt 65,2 szdzaléka, mig a kozségi iskoldknak csak 35,6 szd-
zaléka rendelkezik kiilfsldi partneriskoldval.) A minta jellemz3ir8l mondottak alapjén az a
feltételezés is megfogalmazhatd, hogy vizsglatunk sordn csak nagyon halviny képet kap-
hattunk az e téren létezd, feltehet8en sokkal dramaibb eltérésekrdl. (Joggal gondolhatjuk
példdul, hogy azokban az iskoldkban, amelyek rendelkeznek nemzetkozi kapesolattal, az
iskolavezetés nagyobb érdeklédéssel vette kézbe kérdéiviinket, mint azokban, amelyekben
a kiilkapcsolatok kialakitdsa még a vdgyak szintjén sincsen jelen.)

Az iskoldk telepiiléstipus szerinti megoszldsa nem fiiggetlen az iskola tipusdtdl. A kozsé-
gek ritkdbban tartanak fenn kozépfoki oktatdsi intézményt, sét, tobb helyen az dltaldnos
iskola is csak als6 tagozattal miikodik. Erdemes szemiigyre venni tehdt, hogy a nemzetks-
zi kapcsolatok mennyiben kévetik az egyes iskolatipusok teriileti eloszldsdt. Megvizsgaleuk,
hogy adott iskolatipusok esetében milyen mértékben észlelhetSk a fentebb tapasztalt terii-
leti egyenl8tlenségek. Az alacsony esetszdm miatt csak kozépiskola/dltaldnos iskola szerinti
bontdsban mutatjuk be az adatokat.

2. tablazat: A kdzépiskolak nemzetkodzi kapcsolatai telepiiléstipus szerinti megoszlasban

Nemzetkozi Budapest Megyeszékhely Egyéb varos Kozség
kapcsolat N % N % N % N %
Van 65 78,3 65 79,3 81 73,0 15 62,5
Nincs 18 21,7 17 20,7 30 27,0 9 37,5
Osszesen 83 100,0 82 100,0 1 100,0 24 100,0
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A fenti tdbldzatbdl lathatjuk, hogy a kdzépiskoldk esetében nem, vagy csak erds fenntartdssal
beszélhetiink telepiiléstipus szerinti egyenl8tlenségekrdl. A tdbldzatra pillantva gy tdnik,
a kozségi kozépiskoldk kisebb ardnyban tartanak fenn kiilkapcsolatokat, mint a vdrosiak:
a kozségi iskoldknak ,csak” 62,5 szdzaléka rendelkezik nemzetkozi partnerrel, szemben a
mintdban megjelend dsszes kozépiskoldra jellemzd 75,3 szdzalékos dtlaggal. A kereszctdb-
l4n ldthaté megoszlds azonban a megfeleld statisztikai préba alapjdn nem mondhaté szig-
nifikdnsnak, a kozépiskoldk esetében tehdt — legaldbbis a visszakiildott kérddivek alapjdn

— nincs igazdn jelentds kiilonbség a nemzetkozi kapesolatok léte, illetve nem léte és akozott,
hogy az iskola milyen jellegi telepiilésen mikodik.

3. tablazat: Az altalanos iskolak nemzetkdzi kapcsolatai telepiiléstipus szerinti megoszlasban

Nemzetkozi Budapest Megyeszékhely Egyéb varos Kozség
kapcsolat N % N % N % N %
Van 35 41,2 27 45,8 65 57,5 98 33,4
Nincs 50 58,8 32 54,2 48 42,5 195 66,6
Osszesen 85 100,0 59  100,0 113 100,0 293 100,0

Ha azonban azokat az iskoldkat nézziik, amelyekben csak 4ltaldnos iskolai tagozat miiks-
dik, lichatjuk, hogy a vdrosi 4ltaldnos iskoldk szignifikénsan nagyobb ardnyban 4llnak kap-
csolatban kiilfoldi intézményekkel, mint a kdzségi dltaldnos iskoldk. Felting, hogy a vidéki
vérosok 4ltaldnos iskoldi (legaldbbis azok, ahonnan visszakiildték a kérddivet) milyen nagy
ardnyban rendelkeznek nemzetkdzi kapcsolatokkal. 57,5 szdzalékuknak van kiilfoldi part-
nere szemben a teljes (csak 4ltaldnos iskoldkra vonatkozd) minta 40,9 szdzalékos dtlagdval.
A kozségi dlraldnos iskoldk kérében a nemzetkdzi kapesolatok jéval ritkdbbak: csak 33,5
szdzalékuk 4l kapcsolatban valamilyen kiilfoldi iskoldval.

A fentiekbdl kévetkezden az, hogy egy iskoldnak vannak-e nemzetkdzi kapesolatai vagy
nincsenek, nem fliggetlen az iskola tipusdtdl, illetve attdl, hogy az adott iskola hol helyez-
kedik el a telepiilések hierarchidjin beliil. Az iskolatipus tekintetében a nagy vilasztévonal
a kozépiskoldk és az dltaldnos iskoldk kozott huzddik: a kozépiskoldk telepiiléstipustdl fiig-
getlenill szivesebben és sikeresebben létesitenek, tartanak fenn kiilkapcsolatokat, mint az
4ltaldnos iskoldk. Az dltaldnos iskoldk esetében azonban a kiilkapcsolatok megléte vagy hi-
dnya gy tlinik, osszefiiggésben 4ll a telepiilés tipusdval, a kdzségi dltaldnos iskoldk nemzet-
kozi kapcsolatai , kevésbé fejlettek”, mint a hasonld vdrosi intézményekéi.

Az iskoldk anyagi elldtottsdga és nemzetkozi kapesolatai

Vizsgdlatunk egyik nagy hidnyossdga, hogy a cimben szerepld ,,anyagi elldtottsdgot” mind-
ossze egyetlen mutatéval tudtuk mérni. Meg kell elégedniink tehdt azzal, hogy megnézziik,
hogy az egy tanuldra juté kényvek szdma mennyit magyardz a nemzetkdzi kapcsolatok szé-
rasabol, azaz milyen méreékd a statisztikai egyiitt jérds az igy mért anyagi elldtottsdg illetve
akozott, hogy egy iskoldnak van-e nemzetkézi kapcesolata vagy nincs.

Azokban az iskoldkban, amelyek nem tartanak fenn nemzetkdzi kapcsolatot, az egy ta-
nuléra jutd konyvek szdma dtlagosan 22,7 kotet, ez némileg alacsonyabb, mint azokban az
iskoldkban, ahol van kiilfoldi partner (az ilyen intézményekben dtlagosan 32,0 kétet jut egy
tanuléra). Bdr beszélhetiink statisztikai értelemben szignifikdns egytitt jérdsrdl, ami azt je-
lenti, van kiilonbség felszereltebb és elhanyagoltabb iskoldk kozott a nemzetkézi kapesolatok
tekintetében is, meggy6z8bb képet is kaphattunk volna az iskoldk kozotti egyenl8tlenségek
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e lényeges dimenzidjdrdl (s ennek kiilkapcsolatokban jdtszott szerepérdl), ha tobb adatunk
lett volna az iskoldk tdrgyi elldtottsdgdrdl.

Az iskoldk tanuléinak tdrsadalmi és kulturdlis” dsszetétele és az iskolak
nemzetkozi kapcsolatai

Az iskoldk tanuldinak tdrsadalmi dsszetétele, illetve az adott iskoldba jardk tanulmdnyi ered-
ményei kozvetve drulkodnak az intézmény presztizsérdl és az iskoldk hierarchidjiban elfog-
lale helyérdl. Kiilonosen lényeges lehet a nemzetkozi kapesolatok szempontjdbdl az idegen-
nyelv-oktatds szinvonala, s dltaldban a képzés szinvonala.

Mig az dltaldnos iskoldk és az dsszes kozépiskola esetében nem volt kimutathaté szigni-
fikdns kiilonbség akdzéte, hogy a didkok mekkora hdnyaddnak van a kételez8 éraszdmnadl
nagyobb draszdma, illetve rendelkeznek-e az adott intézmények nemzetkozi kapesolattal,
addig azokban az iskoldkban, amelyekben gimndziumi képzés is folyik, komolyabb ,ma-
gyardzé értéke” volt a széban forgd murtaténak. A gimndziumok esetében ugyanis jelentds
(és statisztikai értelemben is jelentds) kiilonbség mutathat6 ki nemzetkdzi kapcsolattal ren-
delkezd és nem rendelkezd iskoldk kozott. Ebben az iskolatipusban 4tlagosan a tanuldk 51,8
szdzaléka teljesit a kotelezd éraszdmndl tébbet, 4m addig, amig a kiilkapcsolatokat fenn-
tarté gimndziumokban ez az ardny 55,3 szdzalékos, a kiilkapcsolattal nem rendelkezd isko-
likban csak 33,9 szdzalékos.

Szinte kézhelyként fogalmazhaté meg a hipotézis, a didkjaikat f6ként az elitcsoportokbdl
rekrutdlé iskoldkra inkdbb jellemzd a nemzetkozi kapesolatok létesitése illetve fenntartdsa,
mint azokra az intézményekre, amelyekben nagyobb ardnyban képviseltetik magukat az al-
s6bb tdrsadalmi csoportokbdl szdrmazé didkok.

A tanulok tarsadalmi dsszetételére vonatkozd adatokhoz azonban napjainkban igen nehéz
hozzdférni. Ugyanakkor mégsem kell teljesen sététben tapogatéznunk. Az iskoldk ,etnikai
osszetételérdl” drulkodd ardnyszdmok sajnos sokat mondhatnak e tekintetben: ezek ugyan-
is arrdl tuddsitanak benniinket, hogy milyen ardnyban van jelen az adott iskoldban a tbb-
nyire hdtrdnyokkal stjtott cigdnysdg. Roma felzdrkéztat6 osztdlyok — a szegregdcié minden
kdros hatdsdval egyiitt — olyan iskoldkban miikddnek, ahol a cigdny tanuldkkal ,,probléma”
van, s e problémdk tobbségére a mai magyar nyelvben a ,szocidlisan hdtrdnyos helyzet” ki-
fejezést szokds haszndlni. Mi is megmaradunk ennél a kifejezésnél, s jobb hijin elfogadjuk,
hogy az iskoldk tanuléinak tdrsadalmi 6sszetételére vonatkozéan csupdn ez az egy mutatd
4ll rendelkezéstinkre. Roma felzdrkéztatd osztdlyok azonban csak az dltaldnos iskoldkban
mikodnek, igy az egyenl8tlenségek e korée a kozépiskoldk esetében nem tudjuk elemezni.

Azokban az 4ltaldnos iskoldkban, amelyek rendelkeznek nemzetkozi kapesolatokkal, 4tla-
gosan 4 tanulé (3,8) osztdlyrésze a roma felzdrkéztatdsban vald részvéeel. A kiilkapcsolatokkal
nem rendelkezd intézmények esetében viszont dtlagosan 9 gyerek vesz részt ilyen képzésben.
Ugy tiinik tehdt, hogy az iskolak kiilkapcsolatainak intenzitdsa dsszefiigg a ,szocidlisan hét-
rényos helyzetben” 1évé tanuldk ardnydval. Joggal feltételezhetjiik, hogy azokban az iskoldk-
ban, ahol magas a roma szdrmazdsd tanuldk ardnya, és a tandri kar a , felzdrkdztatdst” tartja
a legjobb megolddsnak, a megoldandé problémék sordban jelenleg nem szerepelnek elékeld
helyen a nemzetkozi kapesolatok. Itt is érdemes hangsilyozni, hogy e minta erésen torzit
a magasabb presztizsti iskoldk javdra, igy e mutatéval kapcsolatban is elmondhaté, hogy a
kiilonbségek a valésdgban sokkal drdmaibbak lehetnek.

A fenticken tdl az is figyelemreméltd, hogy az iskoldk nemzetkozi kapcsolataira mennyire
nem jellemzd a ,Budapest-dominancia™ épp ellenkezdleg, a visszakiildéct kérdéivek alap-
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jdn Ggy tlinik, a vidéki vérosok iskoldi (4ltaldnos és kdzépiskoldk egyardnt) ,sikeresebbek”
a kiilkapcsolatok létesitésében.

Az, hogy egy iskoldnak vannak-e, vagy nincsenek kiilkapcsolatai, er8sen fiigg az adott is-
kola pélydzati gyakorlatdtol. Azt tapasztaltuk, hogy a rutinosabban és sikeresebben pdlydzé
iskoldk jéval nagyobb valészintséggel rendelkeznek kiilkapcsolatokkal, mint az ilyen jdr-
tassdgokkal nem rendelkezd intézmények. A pdlydzdsi tevékenység sikeressége ugyanakkor
szoros 6sszefiiggésben dll az iskolavezetésnek a palydzdsokkal kapcsolatos attitiidjeivel. Igy
elmondhaté, hogy a kozoktatdsban megjelentek bizonyos készségek, jartassdgok, melyek
fontos szerepet toltenek be az iskoldk gazdasdgi és pedagdgia gyakorlatdban, s e jartassigok
meghatdrozénak tlinnek az iskolak kiilkapcsolatai terén is.

A visszakiildott kérdSivekbdl kideriile, hogy egy bizonyos érdeklédési szint felett az isko-
lik életében elvdrdsként fogalmazédik meg a Socrateshez hasonlé programok ismerete. A
Socrates-programok irdnt érdeklédd iskoldk dltaldnossdgban tdjékozottabbak mds nemzet-
kézi programok terén is. S végiil: a Socrates-programok elsésorban az olyan iskoldk szdm4-
ra nytdjtanak tdmogatdst, ahol a nemzetkdzi kapcsolatoknak meglévd hagyomdnyai vannak,
ugyanakkor az uniés programok nem igazdn teremtenck lehet8séget arra, hogy a kiilkap-
csolatokkal nem rendelkezd (s feltehetSen e téren jdratlan) intézmények igénybe vegyék a
széban forgo lehetdségeket.

A Socrates-programok tehdt inkdbb erdsitik, mint mérséklik az iskoldk korében a nem-
zetkozi kapesolatok terén (is) megmutatkozé egyenlétlenségeket.

Kovai Melinda

Magyar iskoldk részvétele uniés egytictmikodésekben

Hiérctér

Az aldbbiakban bemutatandé$ kutatds, amelyet a kutatdcsoport ,,mélyfurdsos vizsgdlatnak”
nevezett, annak feltdrdsdra irdnyult, hogy a Socrates program Comenius 1 alprogramjiban
részt vett magyar kdzokratdsi intézményekben miként vélekednek a pedagégusok, az isko-
la vezetése és a tanuldk a nemzetkozi egyiitem(ikodési projektek megvaldsuldsdrol és hatd-

sukrdl. Arra a kérdésre is vdlaszt kerestiink, hogy a Comenius 1 akcié eredeti céljai milyen
mértékben valdsultak meg.!

Moédszerek

A mélyfirdsok terepéiil szolgalé 22 iskola kivélasztdsakor tobb szempontot vettiink figyelembe.
Elsg 1épésben olyan intézményeket kerestiink, melyek legaldbb két vagy hdrom évig vet-
tek részt egy nemzetkozi egyiittmikodésben. Feltételeztiik, hogy hosszti tdvi hatdsokat el-
sésorban a tobb évig tartd projektek megvaldsitdsiban részt vett intézményekben észlelhe-
tiink majd. Ennek megfelel8en a legelsd négy palydzati forduléban (1997. november és 1999.
mdrcius kozott) sikerrel palydzott iskoldkat tekintettiik a vizsgélat teljes sokasdgdnak.?

1 A részvizsgdlat zdrétanulmdnydt [4sd: Rddai P.: A Socrates program elsd szakaszdban 1998 és 2001 kozdte
megvaldsitott Comenius 1 egyiittmiikddési projektek hatdsvizsgdlata 22 magyar kizokrtatdsi intézmény-
ben, In: Bokdnyi K. — Kurucz K. (szerk.) A Socrates/Comenius 1 alprogram elsé szakasza Magyarorszdgon
(1998-2001), Kutatdsvezetd: Bajomi Ivdn, Tempus Kézalapitviny, Budapest 2003. 3—82.

2 Ilyen értelemben véve a teljes sokasdgot a 178 intézmény dltal megvaldsitott 278 projekebél 4lle.
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2 Ilyen értelemben véve a teljes sokasdgot a 178 intézmény dltal megvaldsitott 278 projekebél 4lle.
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Misodik lépésben pedagdgiai és szocioldgiai szempontokat egyardnt szem el6tt tart gy
vélasztottunk ki dsszesen 22 oktatdsi intézményt, hogy ezek dsszetétele 4 fontos szempont,
nevezetesen az iskolatipus, az iskola telepiiléstipusa, az iskolafenntarté tipusa és a projekt
témdja szempontjabol megfeleljen a teljes sokasdg, azaz a Comenius-1 programban részt
vett iskolak dsszetételének.

A helyszini vizsgdléddsokra a kivalasztott 22 intézmény 4dltal megvalésitott EU-s projek-
tekrdl a Tempus Kézalapitvanyndl fellelhetd dokumentdci6 dttanulmédnyozdsa utdn kertilt
sor 2001. szeptember és 2002. februdr kozote. Annak érdekében, hogy az egyes iskoldkban
megvaldsitott 6-8 érds mélyinterjis informdcidgyjeés révén megbizhat6 és 8sszehasonlit-
haté eredményekhez jussunk, komplex interji-vezérfonalakat készitettiink. Az inform4cié-
gyljtés megbizhatésdgdt novelendd kérdéseinket az interjialanyok harom csoportjinak is
feltettiik (iskolavezetés, pedagégusok, tanuldk), igy segitve el azt, hogy ugyanazokart a kér-
déskoroket tobb szemszogbél is megvizsgdlhassuk, illetve dsszevethessiink kiilénb6z8 nézs-
pontokbdl sziiletett megnyilatkozdsokat. A projektmegvaldsitdson tilmutaté eredmények és
hatdsok mérése érdekében a pedagbgusok és a tanulék kéziil olyanokat is megkérdeztiink,
akik nem vettek részt a tevékenységekben. Vizsgdloddsaink tapasztalatait elséként iskolai
esettanulmdnyok formdjdban dsszegeztiik.?

A kutatds sordn elsésorban azt kivantuk szdmba venni, hogy melyek azok a rovid- és/vagy
hosszti tdvt hatdsok, ,hozzdadott értékek”, amelyek nem, vagy csak joval kevésbé lenné-
nek jelen az egyes iskoldkban a nemzetkézi egyiictmiikodés hidnydban, ugyanakkor arrdl is
igyekeztiink képet alkotni, hogy esetenként milyen problémdk, negativ hatdsok kisérhetik a
projektmegvaldsitdst. A kutatds sordn fontos elemzési szempontul szolgdltak az uniés oktatdsi
programok kévetelményrendszerében szerepld célok.* Vizsgdléddsaink sordn tobbek kézott aze
kutattuk, hogy az imént emlitett dokumentumban szerepld célok koziil melyek azok, amelyek-
nek a Comenius-1 akcié meghirdetését kivetd — az ,drtatlansdg és tapasztalatlansdg kordnak”
is nevezhetd — iddszakban a résztvevé magyar kézokeatdsi intézmények t5bbsége meg tudott
felelni, és melyek azok, amelyek teljesitése komolyabb nehézségekbe iitkozott.

Eredmények
Az idegen nyelvek oktatdsa, tanuldsa

A Comenius-1 iskolai projektek esetében az idegen nyelvek elsédleges funkcidja elvben az
lett volna, hogy egyfajta kommunikdciés eszkozként segitsék el§ projektek megvaldsuldsit,
ugyanakkor nem fogalmazddott meg explicit célként a résztvevék nyelvtuddsinak fejlesz-
tése. Ennek ellenére vizsgdléddsaink sordn azzal az egybehangzé véleménnyel taldlkoztunk,
hogy a projektek a legnagyobb hatdst a tandrok és tanuldk nyelvtuddsdra, nyelvi készségeik
fejlédésére fejtik ki. Egyes esetekben mdr mérhetd fejlédést is tapasztaltunk, mashol a meg-
valdsult szemléletvdleds a hatds legf6bb fokmérdje.

A pedagdgiai hatdsok vizsgdlata szempontjdbdl az utébbi, vagyis a tandrok, a vezetés ide-
gen nyelvekkel kapcsolatos gondolkoddsmédjénak alakuldsa tlint a fontosabb kérdésnek,
mdr csak azért is, mert a 22 iskola tobb mint felében a még hatékonyabb, még tobb tandrt

3 Kiilon készénet illeti Kovai Melinddt és Zombory Mdtét tobb hénapos kézremiikddésiikért az interjik eld-
készitésében, lebonyolitdsdban és az esettanulmanyok megirdsiban. Két esettanulményuk szévege az Uj
Pedagégiai Szemle 2002. méjusi szimdban jelent meg, és a Tempus Kézalapitvany kiaddsidban megjelent ko-
tetben (ldsd a 3. jegyzetet) ugyancsak helyet kapott tovdbbi 6t esettanulmdnyuk.

4 Socrates Guidelines for Applicants. (1997), Brussels: European Commission DG XXII — Education,
Training and Youth by SOCRATES & YOUTH Technical Assistance Office.
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megmozgatd projekemegvaldsitds egyik legnagyobb akaddlydnak a nem nyelvszakos tandrok
idegen nyelv ismeretének hidnya bizonyult. Az egyik projekt koordindtora szerint ez fontos
hatékonysdgcsokkentd tényezd volt iskolai szinten, a részt vev tandrok nyelvi hidnyossdgai
a [nemzetkozi] megbeszélések sordn nehezitették a kommunik4ciét.” A koordindtor szerint
a tandrok sokkal nagyobb énbizalommal vettek volna részt a partneriskoldkkal valé kozos
munkdban, ha jobban beszélnének angolul.

Tobb intézményben gy reagiltak a felmeriil8 djszert igényekre, hogy — akdr a pélydzati
tuton elnyert pénz egy részének felhaszndldsdval — az idegen nyelvet nem beszél§ vagy akti-
van nem haszndl6 kollégik szdmdra ingyenes nyelvtanfolyamokat szerveztek sajdt nyelvta-
ndraik aktiv kozremiikodésével. Az iskoldk egynegyedében megerdsitették, hogy amennyi-
ben Gjabb projektekben kivdnna az intézmény részt venni, akkor — az eddigi eréfeszitések
eredményeként — sokkal t5bb tandrt tudndnak bevonni a nemzetkdzi munkdba, és ezek na-
gyobb énbizalommal kapcsolédndnak be a kozds munkdba.

Az tin. eurdpai dimenzid megismerése és beépitése a pedagdgiai folyamatokba

Az egytittmikodésben részt vett iskoldk pedagdgusai és tanuldi legaldbb egy, de inkdbb
2-3 unids orszdg-béli partnerintézménnyel keriiltek viszonylag szoros szakmai és emberi
kapcsolatba.

Kutatdsunk sordn t8bbek kozott azt vizsgdltuk, hogy megfigyelhetd-e az eurdpai uniéval
osszefiiggd tartalmak szoros tantdrgyi kereteken tilmutaté megjelenése a pedagdgiai prog-
ramokban és dltaldban az iskolai munkdban.

A fenti kérdésre egyértelm(i nemmel vélaszolhatunk. A megkérdezettek véleménye szerint
az ilyen tipusu egyiittmiikodésben legfeljebb az egyes orszdgok megismerése lehetséges bizo-
nyos témak (pl. kdrnyezetvédelem, gasztrondmia) feldolgozdsa révén. A korldtok egyik okdt
egy iskolaigazgaté tgy foglalta ssze, hogy ,,a pedagdgusok még nincsenek felkésziilve arra
a lehet8ségre, hogy az iskolai tevékenységek nem korldtozédnak a tanérdkra, hogy nem a
tanitdsi 6rikon kell mindent megtanitani.” Szerinte a tanul6k a projektmunka keretében is
megszerezhetik a sziikséges informdcidkat, elsajdtithatjak a sziikséges készségeket. Mindossze
két kdzépiskoldban tapasztaltuk, hogy az EU-s ismeretek olyan mélységig valtak a tanterv
részévé, hogy egyes elemeik az érettségi kovetelményei kozt is megjelennek. Ezen ttilmenden
a pedagdgiai programok csak felszinesen, magdt a meglévd kapcsolatrendszert emlitik meg,
illetve ez utdbbi fenntartdsdnak fontossdgdt. Az eurdpai integrécié témdja az iskoldk nagy
tobbségében csupdn vizudlis médon jelenik meg (pl. z4szldk, térképek, esetleg a Comenius
1 projekt megvalésitdsidhoz kapcsolddé toreénéseket bemutaté tablék formdjiban)

Az informdcids és kommunikdcids technoldgidk alkalmazdsa

Bdr 1998-ra mdr az 6sszes hazai kdzépiskola rendelkezett internet-kapcsolattal, a drétposta
illetve az ennek révén kiildhetd csatolt dokumentumok nytjtotta elénydket a projektek meg-
valdsitdsa sordn nemigen haszndltdk ki, sok iskola inkdbb az azonnali érintkezésen alapulé
telefon- és fax-kapcsolatok lehetéségével élt. Ebben az is szerepet jdtszott, hogy a tandrok
tobbsége csak lassan bardtkozott meg az Uj technoldgidkkal. Sok intézményben a pedagé-
gusok és az iskolavezetés osztotta azt a véleményt, hogy az (j kommunikdcids technolégidk
nem épiiltek be a projektmegvalésitds és a pedagdgiai munka hétkdznapjaiba.

Azokban az iskoldkban, amelyek élen jdrtak az Gj technolégidk alkalmazdsa terén, az
Internet a kiilonbdz6 orszdgokban dolgozé tandrok kozti kapcesolattartds és szdmos tanuldi
projektfeladat megvaldsitdsdénak mindennapos eszkdzévé vélt (példdul a forrds- és adatgyj-
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tés, az adattovabbitds és adatkeresés tekintetében). Ezen intézmények mindegyikében voltak
olyan felkésziilt tandrok, akik a rendelkezésiikre 4116 technolégidt nemesak kommunikdciéra
haszndltdk, hanem beszereztek és felhaszndltak specidlis szoftvereket is (pl. vided-felvételek
digitalizdldsdt, illetve kérdbivek feldolgozdsdt segit statisztikai programokat stb.).

Meglepddve tapasztalhattuk kutatdsunk sordn, hogy a vizsgdlt 22 iskola kéziil mindéssze
kettében tdrekedtek arra, hogy a nemzetkdzi egyiittmiikodés keretében a magyar és a kiil-
foldi iskoldk tanuléi kézote a dréposta segitségével kozvetlen és rendszeres, idegen nyelven
torténd kommunikdcié alakuljon ki.

A tantdrgykizi, interdiszciplindris megkozelités megvaldsuldsa a pedagdgiai
tevékenységekben

Noha a Comenius-1 iskolai projektek kapcsdn fontos célként fogalmazték meg a program
kidolgozéi azt, hogy a projektmegvalésitds segitse el8 a tantdrgykozi, interdiszciplindris pe-
dagégiai megkozelités elvének érvényre jutdsdt, a vizsgdlt iskoldkban a projektek ezt nem
tudtdk szdmottevd méreékben elésegiteni. A legtdbb megkérdezett hangsilyozta, hogy az
iskoldk mai m{ikddésmédja még nem alkalmas e megkozelités érvényesitésére.’

A legtobb projektbeszdmold csupdn annak megemlitésére szoritkozott, hogy a projekt so-
rdn milyen tantdrgyak keretében végeztek munkdt, de gyakorlatilag semmilyen olyan in-
formdcidt nem szereztiink a kutatds sordn, amelybdl arra lehetne kdvetkeztetni, hogy valédi
tantervi integrécié valdsult volna meg bdrmely intézményben. Ugyanakkor interjaink hatd-
sdra tobb megkérdezettben felmeriilt a kereszttanterviiség elétérbe helyezésének szitkséges-
sége, ami egyebek kozott azzal az eldnnyel is jarhatna, hogy a tandri kar tobb tagjdt lehetne
bevonni a nemzetkozi egylittmikodés megvaldsitdséba.

A tandri munka szakmai szinvonaldnak emelkedése, a pedagdgusok médszertani
repertodrjdnak béviilése

A kutatds sordn egyértelmiien ezen a teriileten észlelhettiik a legtobb pozitiv elmozduldst. A
megkérdezettek tobbsége megerdsitette, hogy kiilfoldi kollégdiktdl médszertani fogdsokat,
megkozelitéseket vehettek 4t. Taldn nem tdlzds aze dllitani, hogy ezek a nemzetkozi pro-
jektek révén gyorsabban jutnak el a ,felhaszndléhoz”, mint a szakmai tovabbképzési csator-
ndk hagyomdnyos Gtvonalain. Szintén tobb pedagdgus és vezetd emlitette, hogy a projekt
keretében végzett munka cselekvési lehetdséget kindlt a fsultsdg ellen, valamint azt, hogy
a projekt-megbeszélések hdzon beliil médszertani miihelyként is mikodeek a részt vevd pe-
dagbgusok szdmadra.

Anélkiil, hogy lebecsiilnénk az imént emlitett hatdsok jelentdségét, a kutatds sordn szerzett
tapasztalataink alapjdn gy ldtjuk, hogy a tanul6k és a pedagdgusok kozotti kommuniks-
ci illetve a tandrok egymds kozti kommunikdcidja, egytittmiikodése tekintetében torténtek
igazdn jelentds viltozdsok. Tgy példaul: lehetdség nyilt arra, hogy az iskoldn beliil és kiviil a
megszokottdl eltérd munkamddszereket alkalmazzanak a tanulékkal; a kordbbiaktdl eltérd
iskoldn beliili és kiviili kapcsolatok alakultak ki a tandrok és didkok kozott; javultak a tand-
rok és a didkok kozotti kapesolatok; a projekt keretében végzett tevékenységek elésegitették
azt, hogy a tanuldkkal és a kollégdkkal valé kapcsolattartdst javitd pedagdgiai tapintat, dip-
lomdciai érzék alakuljon ki a tandrokban; kdzdsségteremtési folyamatok bontakoztak ki.

5 A Tempus Kozalapitvény dllandé birdléjaként és szakértdjeként dolgozé szerzd tgy ldtja, hogy a tantdrgyko-
zi, interdiszciplindris megkozelitések e cikk megirdsakor, 2004-ben is igen kevéssé jelennek meg a pdlydza-
tokban, illetve a megvalésulé projektekben.
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Az egyébként osszességében alacsony tirsadalmi megbecsiiltséggel, anyagi stitusszal rendel-
kezd pedagdégusok szdmdra az sem elhanyagolhaté szempont, hogy megldtdsuk szerint egyéreel-
mien novekedett szakmai és személyes 6nbizalmuk a nemzetkozi egytittmiikddés hatdsdra.

Az oktatdsi projektek tervezéséhez és megvaldsitdsahoz sziikséges ismeretek és készségek
elterjedése, kiilonos tekintettel a projektvezetéshez sziikséges ismeretekre

A kereszttanterviiség mellett a mdsik, gyenge ldncszemnek a projektmenedzselés mutatko-
zott. A 21 projekt kdziil minddssze egyet taldltunk, amelyben a projekt tervezése és megva-
16sitdsa sordn, az intézményeken beliil s a partnerintézmények kozott, specidlis, készség- és
tapasztalat-alapti munkamegosztds valdsult volna meg, melynek kialakitdsakor végiggon-
doltdk, hogy melyik kozosség mihez ért jobban, milyen feladatokat képes a leghatékonyab-
ban végrehajtani.

Vizsgiloddsaink kiterjedtek a projektvezetés és megvalésitds olyan fontos elemeire is, mint
a dokumentdlds, a kommunikdaciés és dontéshozatali folyamatok formalizdldsa, és a projekt-
éreékelés, monitoring megléte, amely megolddsok alkalmazdsa igen fontos lehet a projeke-
megvalésitds éreékelése, elszdmoltathatdsdga szempontjdbdl. Elmondhatjuk, hogy az 1997 és
2001 kozt projekteket megvaldsitd 22 iskola egyikére sem volt jellemzd a fenti , technikdk”
alkalmazdsa. Egy-két iskola kivételével mindenhol informdlis és dokumentdlatlan kommu-
nikécid folyt az iskoldkon beliil és gyakran a partneriskoldk kozt is, ugyanakkor a formdlis
projektértékelésnek nyomdt sem taldltuk a vizsgdle iskoldk esetében. Nem véletlen, hogy a
megkérdezett projekt-koordindtorok nagy szdmban szdgezték le ezzel kapcsolatban, hogy a
projekt fogalma illetve a projekt-megvaldsitds mddszere, a projekt formdjiban végzett kozos
munka nem lett része sem a tandrok, sem pedig a tanulék® gondolkoddsdnak.

A tanulok szerepe a témavdlasztdsban

M¢ég egy igen fontos mozzanatot kell kiemelniink. Statisztikai szempontbdl egyszert dolgunk
van, amikor kijelenthetjiik, hogy a projekt tervezésébe a megvizsgdle 22 iskola egyikében sem
vontdk be a tanuldkat. Az 6sszes fontos, a tematikdt és a célokat érinté dontést a tandrok (a
koordindtor, a vezetés tagjai és/vagy a részt vevd tandr/ok/) hoztédk meg a tanulék megkérde-
zése nélkiil. Ezzel a kritikdval, amit a tanulék majdnem minden helyszinen maguk is megfo-
galmaztak, nem csak a kevesebb tapasztalattal rendelkez8 magyar partneriskoldkat lehet il-
letni. Igen valdszind, hogy az egyszerliség, gyorsasdg, megvaldsithatdsdg érdekében a kiilfoldi
partneriskoldk tobbsége is ezt a gyakorlatot kéveti, ami nem jelenti azt, hogy hosszt tévon a
projektekben tevékenykedd magyar intézmények ne térhetnének el ettdl a gyakorlattdl.
Ugyanakkor nem hallgathatjuk el azon véleményiinket, hogy az dltalunk helytelennek
vélt megkozelités mogott tetten érhetd a magyar kdzoktatds egyik alapjellemzdje: nemesak
azt donti el a tandr, az iskola vagy a felsébb hatésdg, hogy a tanulénak mit kell tudnia, de a
»dontéshozdk” abban is szeretnék minél jobban befolydsolni a tanuldkat, gyerekeket, hogy
mi érdekelje Sket, mivel érdemes és hasznos foglalkozniuk. Ideje lenne végre ket is meg-
kérdezni, hogy mi az, amit 8k szeretnének egy nemzetkozi egytitemikodésbél tanulni, pro-
fitdlni, mik azok az dltaluk hasznosnak vélt iskolai vagy iskoldn kiviili tevékenységek, ame-
lyekre szivesen vallalkozndnak.

6 Megitélésiink szerint a kdzépiskolds korosztdly tagjainak minél el6bb meg kellene ismernie, és el kellene sajd-
titania a projekt médszert, hiszen nekik egy uniés orszdg munkavallaléiként egy ilyen kultirdra épiilé mun-
kaerdpiacon kell majd helyt dllniuk.
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Egyéb hatdsok
Korldtok hizon beliil

Megéllapithatjuk, hogy a hdzon beliili kommunikdcié fontossdgdt, céljait, eszkozeit és hosszii
tdvi hatdsait nem kell8 alapossdggal gondoltdk végig a legtobb intézményben, minek kévet-
keztében az iskola belsé kdzvéleménye sok esetben nem, vagy csak nagyon korldtozott mér-
tékben szerzett ismereteket a tevékenységekrél, illetve kapcsolddott be azokba. Ugyanakkor
az interjuink t8bb intézményben beinditottak egy 6nvizsgélati folyamatot e problémakérben,
igy lehetséges, hogy a belsé kommunikdci6 fontossdgdval kapcsolatos felismerésnek hatdsa
lehet majd egyes intézmények jov8beli projektmegvaldsitd tevékenységére.

Az intézmény presztizsének novekedése

A cimben jelzett hatds tobbféle formdban valésulhat meg. Szinte minden meglétogatott in-
tézményben elmondtdk nekiink, hogy a projektben vald részvétel — amennyiben ez kiegésziilt
egy hatékony kommunikdciés stratégidval — jelentdsen megnévelte az adott iskoldk presztizsét,
hirnevét kdzvetlen kornyékiikén és tdvolabbi szakmai, illetve tdrsadalmi kdrnyezetitkben. A
nemzetkdzi tevékenység kifelé torténd kommunikdldsinak kézzelfoghat6 haszna lehet. Egy
igazgatd szerint ,egy nemzetkdzi kapesolat a lehetd leghatékonyabb rekldm az iskola szdmdra.
Mirpedig ez a rekldm pénzt, tanuléi létszdmot hozhat a konyhdra, és ily médon hozzdjirulhat
az intézmény fennmaraddsdhoz, esetleges béviiléséhez, hirnevének javuldsihoz”.

Ridai Péter

Az EU tdmogatisi politikdjanak értékelése és a gazdasdgi
racionalitds: Hogyan magyardzzdk a regionalis
egyenlétlenségeket a kozgazdasdgi elméletek?

Az Eurépai Unié koleségvetésének nagy és novekvd tételét a strukturdlis kiaddsokra szdnt
osszegek jelentik. Ezek a kiaddsok 1994 6ta folyamatosan az EU &sszes koltségvetési kiadd-
sainak egyharmaddt, 2000 és 2006 kozott sszesen 213 millidrd eurdt tesznek ki.! A hatal-
mas pénzdsszegek ellenére nem lithaté az egyenlétlenségek csokkenése, legaldbbis regionalis
szinten nem. Es a tagdllamok sem elégedettek: a szegényebbek keveslik a Strukrurélis Alapok
tdmogatdsait, a nettd befizetk pedig nem ldtjik igazoltnak kiad4saik eredményességé.

A regiondlis politikdban a dontések alapvetden politikai jellegtiek. De mit tehet egy kozgaz-
ddsz? Megvizsgdlja a regiondlis politikdt a gazdasdgi racionalitds oldaldrdl. Feltételezhetjiik-e,
hogy a déntéshozdk egydltaldn nem veszik tekintetbe a regiondlis politika gazdasdgi elmé-
leteit? Gazdasdgi szdmitdsokra alapoznak-e a transzferek odaftélésekor, és ha igen milyen
mértékben? Az EU regionalis politikéjét tobben is éreékelik az ,Uj Gazdasdgfoldrajz” elmé-
leteinek és eredményeinek felhaszndldsdval.?

1 EC (1999): Presidency Conclusions, European Council 24 and 25 March 1999. Berlin.

2 Ldsd példdul: Krugman, Paul R. and Anthony J. Venables (1990): Integration and the competitiveness of
peripheral industry. In: Christopher Bliss and Jorge Braga de Macedo (eds) Unity with Diversity in the
European Community. Cambridge: Cambridge University Press. Martin, Philippe (1999): Are European
regional policies delivering? EIB Papers, 4. évf. 2. szdm, 10-23. o. Puga, Diego (2002): European regional
policies in light of recent location theories. Journal of Economic Geography, 2. évf. 4. szdm, 373-406. o.
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1 EC (1999): Presidency Conclusions, European Council 24 and 25 March 1999. Berlin.

2 Ldsd példdul: Krugman, Paul R. and Anthony J. Venables (1990): Integration and the competitiveness of
peripheral industry. In: Christopher Bliss and Jorge Braga de Macedo (eds) Unity with Diversity in the
European Community. Cambridge: Cambridge University Press. Martin, Philippe (1999): Are European
regional policies delivering? EIB Papers, 4. évf. 2. szdm, 10-23. o. Puga, Diego (2002): European regional
policies in light of recent location theories. Journal of Economic Geography, 2. évf. 4. szdm, 373-406. o.
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Az aldbbiakban el8szér a regiondlis politika céljainak meghatdrozdsit vizsgdljuk, majd azzal
ajelenséggel foglalkozunk, hogy az Eurépai Uniét és az Egyesiilt Allamokat ésszehasonlitva
az el8bbiben a nagyobb jovedelem-egyenl8tlenségek ellenére az ipari kdzpontok elhelyez-
kedése egyenletesebb, mint az USA-ban. Mdsik jelenség, hogy az Unidban munkaerd mo-
bilitdsa hijin az egyenlStlenségek a munkanélkiiliségi rétdk nagy eltéréseiben tiikrozédnek.
Végiil pedig az ,,Gj Gazdasdgfoldrajz” képvisel8inek értelmezéseit tekintjiik 4t.

A regionilis politika céljai

Az Eurdpai Unié célja, hogy el8segitse gazdasdgi egységeinek és a Kozosség egészének har-
monikus fejlédését, valamint ersitse a tdrsadalmi és gazdasdgi kohéziét — 41l a Rémai
Szerzédésben.? E cél elérését hivatott segiteni az Unid regiondlis politikdja is, amely azutdn
jott létre, hogy a tagorszdgok és régidik réébredtek arra, hogy a harmonikus fejlédés nem
érhet6 el kdnnyen.

A Strukturdlis Alapok tdmogatdsi célkittizései hdrom pontba foglalhatdk dssze. Az 1. célki-
tlizés azon régiok fejlédésének és strukturdlis szabdlyozdsdnak timogatdsdra szolgdl, melyek
fejlettsége elmarad a tobbitdl. A 2. célkitlizés a strukturdlis nehézségek elé nézé teriiletek
kozgazdasdgi és szocidlis ,,parbeszédének” tdmogatdsdt érinti. A 3. célteriilethez az Eurdpai
Szocidlis Alap feladatai tartoznak, mint a modernizdcids politika adaptdciéjinak elésegitése,
az oktatdsi, képzési és munkdltatdi rendszer tdimogatdsa.

A regiondlis politikdt tdmogatd pénziigyi alapok részletes szabdlyozdsa ellenére sem min-
dig egyértelmd, melyek az elsédleges célok. A foldrajzi tér bizonyos 8sszesitett mutatdinak

— pl. egy fére jutd jovedelem, munkanélkiiliségi rdta, egészségiigyi, iskoldzottsdgi jelzdszd-
mok — homogeneizdcidjdt szeretnénk elérni? Vagy az elsddleges cél a személyes igazsdgossdg:
hasonl6 emberek jussanak hasonlé lehet8ségekhez kiilonbdz8 teriileteken?

A kovetkezd feladat meghatdrozni a célok eléréséhez szitkséges optimdlis politikdkat, majd
az eurépai regiondlis politika eszkodzeit. A Strukeurdlis Alapokbdl azonos ardnyban szdnnak
pénziigyi eszkozoket a képzésekre, a villalkozdsok tdmogatdsdra és az infrastrukeurilis be-
ruhdzdsokra. A regiondlis politika 4ltal tdimogatott infrastrukturalis beruhdzdsoknak hatdsa
van a tranzakeciés koleségekre is. Nemcsak a tdvoli régiok gyorsabb elérését segitik, hanem
az elmaradottabb régiébdl a legképzettebb munkaerd gyorsabb kidramldsdt is, s ez a régié
novekedési esélyeit ronthatja.

Az infrastrukedrdt finanszirozé politika csokkenti a régidk kozotti termékdramlds tranz-
akeids koleségeit, és a centrum-térségekben nagyobb koncentricidhoz, agglomerdléddshoz
vezet (tehdt regiondlis szinten ellentétesen hat a kiegyenstlyozott fejlédés céljdval), de nem-
zeti szinten gyorsabb novekedést is okoz. Martin’ kimutatja, hogy az agglomerdci6t® csok-
kentd politikdk egyidejlileg csokkenthetik a hatékonysdgot és a novekedést is.

A regiondlis politika eszkdzei nem mindig képesek egyidejlileg megfelelni a hatékonysdg
és a méltdnyossdg kritériumainak. Vizsgdljuk meg konkrétan az elért hatdsokat: hogyan be-
folydsoljdk a telephely megvélasztdsit a véllalkozdsoknak nyujtott timogatdsok (képesek-e
megsziintetni a koncentrdci6 folyamatdt), illetve az infrastrukeurélis beruhdzdsok milyen
irdnyba terelik a regionilis kiegyenlitddés folyamatdt (megfigyelhet$-e a kiegyenlitddés fo-
lyamata a jovedelmek eloszldsiban).

3 Fazekas Judit (szerk.) (2000): Az eurépai integrdcié alapszerz8dései. KJK-Kerszov. Budapest.

4 Erre utal Boldrin, M. — Canova, F. (2001): Inequality and convergence in Europe’s regions: Reconsidering
European regional policies. Economic Policy, 16. évf. 32. szdm, dprilis, 207-245. o.

5 Martin (1999) i. m.

6 Az agglomerdcids erd arra dsztdnzi a cégeket, hogy foldrajzilag koncentrdlédjanak.
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Regiondlis egyenlétlenségek az EU-ban
Ipari koncentrdcio és specializdcio

Statisztikai mutatdszdmokat vizsgdlva megdllapithatd, hogy a gazdasdgi tevékenységek terii-
leti elhelyezkedésiiket tekintve az Eurépai Unidban kevésbé koncentréltak, mint az Egyesiilt
Allamokban. Az EU-ban az iparban foglalkoztatottak fele néhdny régiéban (a 77 NUTS
I-es régiobol” mindéssze 27-be) koncentrdlddik, ami az Unié teriiletének 17 szdzalékdn he-
lyezkedik el, de a népesség 45 szdzalékdt jelenti. Az USA-ban az ipari foglalkoztatottak fele
szintén csak néhdny régiéban (17 dllamba) koncentrdlddik, és ez a teljes teriiletnek 13 sz4-
zalékdt, a népességnek pedig 21 szdzalékdt jelenti osszesen.® Az Unidban az egyes ipardgak
is sokkal egyenletesebben oszlanak meg, és kevésbé koncentrdltak, mint az USA-ban.

Az ipari koncentréltsdg és specializdltsig mértékér Krugman' is 8sszehasonlitotta az EU
és az USA kozott. Szdmitdsai alapjdn az eurdpai orszdgok kevésbé specializdltak, mint az
amerikai régidk. Véleménye szerint ndvekvd specializdcidra és ipari koncentriciora lehet
szdmitani Eurépdban is.

Midelfart-Knarvik és Overman'!' az unids orszdgok ipari szerkezeteit hasonlitottdk dssze
az unids 4tlaggal 1970 és 1998 kozott. Ennek alapjdn az ipari struktirdk egyre eltérébbé
véltak az elmalt kée évtizedben, és az eltérés tovdbbra is novekszik. Megvizsgaltdk a specia-
lizdciét Ugy is, hogy az orszdgokat belépési idejiik szerint csoportositottdk.

1. abra: A belépésiik szerint csoportositott EU tagorszagok specializacios indexei
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Megjegyzés: Az dbra a Krugman féle specializdciés index kétéves mozgé dtlagait jeloli a kévetkezd orszdg-cso-
portokra bontva: EC1: Belgium, Franciaorszdg, Hollandia, Luxemburg, Németorszdg, Olaszorszdg. EC2:
Dénia Irorszdg, Nagy-Britannia. EC3: Gérdgorszdg, Portugdlia, Spanyolorszdg. EC4: Ausztria, Finnorszdg,
Svédorszdg

Forrds: Midelfart-Knarvik és Overman (2002) 330. o.

7 ANUTS-rendszer az Eurépai Unié egységes teriileti statisztikai osztdlyozdsi rendszere, amelynek segitségé-
vel megvilaszthatdk azok a foldrajzi teriiletegységek, amelyek a legalkalmasabbak a regionélis problémak
vizsgdlatdra és kezelésére.

8 US (2003): US Departmant of Labor, Bureau of Labor Statistics, http:// www.bls. gov/data/sa.htm, Letoleés
ideje: 2004. 01. 05.

9 Midelfart-Knarvik, Karen H. — Overman, Hanry G. (2002): Delocation and European Integration: is
Structural Spending Justified? Economic Policy, 17. évf. 35. szdm, oktdber, 323-359. o.

10 Krugman, Paul R. (1991a): Geography and Trade. MIT Press, Cambridge, Massachusetts.

11 i. m.
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Annak ellenére, hogy a kordbbi egyezmények kévetkeztében az orszégok kozott a kereske-
delem valamelyest liberalizdlédott, az Unidhoz valé csatlakozds mélyebb integricids hatdsa
ndvekvd specializdcibhoz vezetett.

Jovedelem-eloszlds

Mivel a termelés foldrajzilag kevésbé koncentrilt, egyenletesebb eloszldst mutat az EU-ban,
mintaz USA-ban, azt vdrhatndnk, hogy az egy fére jutd jovedelem egyenletesebb az Unidban.
Pedig éppen ellenkez8leg! Az EU régioi kozdtt nagyobbak a jovedelemkiilonbségek, mint
amerikai dllamok kézdte. Az 1. célkitlizés alapjdn tdmogatott régiokban a lakossdg 22,2 sz4-
zaléka él."? Ezek azok a régidk, amelyekben az egy f8re juté GDP az EU 4tlag 75 szdzaléka
alatt van. Ha az Egyesiilt Allamokban ugyanilyen elv alapjin nytjtandnak tdmogatdst, nem
nagyon befolydsolndnak semmit. Csak két dllamban (Mississippiben és Nyugat-Virginidban)
jut az egy f8re jutd GDP az dllamok 4tlagdnak 75 szdzaléka ald."”® Az EU leggazdagabb tiz
régidjdban az egy fére juté GDP 1,6-szorosa az dtlagnak, és 3,5-szerese a tiz legszegényebb
régié egy fore juté GDP-jének. Az USA-ban ezek az éreékek 1,2, illetve 1,5. A harmadik
kohézids jelentésbél' kideriil, hogy bdr a tagdllamok kozti jovedelemkiilénbségek folyama-
tosan csokkennek, de a régidk kozti kiilonbségek lényegesen nem véltozeak.

Erdekes képet kaphatunk, ha megvizsgéljuk az eloszlds idSbeli véltozdsdt is. Az EC tér-
képei szerint” az egyes régidk egy fére jutd GDP-jének teriileti eloszldsa valamelyest v4l-
tozott a 8 évvel kordbbihoz képest, de a munkanélkiiliségi rdtdk teriileti eloszldsa semmit
sem véltozott. Milyen jelenségek magyardzhatjdk a regiondlis egyenlétlenségek ilyen mér-
ték(l fennmaraddsdt? Napjaink telephelyelméletei taldn szolgdlhatnak némi magyardzattal,
és segitségiikkel jobban érthetdvé valik az integricié tovabbi mélyiilésének és a regionalis
politikdnak a hatdsa is.

Egy magyarizat: az ,Uj Gazdasigfoldrajz”

A Briisszelben meghatdrozott strukturdlis politikdt elsdsorban két eltérd felfogdst elméleti
megkozelités alapozza meg, az un. konvergencia-, és a divergenciaclmélet. A divergencia-
elméletek megfigyelései szerint a nagy piacok kozelében a cégek sokkal hatékonyabban ter-
melnek, a munkaerd pedig magasabb jélétet élvez. A nagy piacok viszont azok, amelyek
koriil eleve sok cég és munkaerd taldlhaté. Ezt a mechanizmust sokan vizsgiltdk, de a leg-
precizebb leirdsdt az ,,Uj Gazdasdgfoldrajz” képvisel6i' dolgoztdk ki.

12 Horvédth Gyula (2001): Az EU regiondlis tdimogatdsi politikdja a 2000-2006 kézotti idészakban. Eurdpai
Tiikér. 6. évf. 2-3. szdm. 75-105. o.

13 Puga, Diego. (1999): The rise and fall of regional inequalities. European Economic Review 43. évf. 2. szdm,
303-334. o.

14 EC (2004): Third Report on Economic and Social Cohesion. Comission of the European Communities,
Briisszel. http://europa.eu.int/comm/regional _policy/sources/docofhic/ official/reports/cohesion3/cohesi-
on3_en.htm. Letolés ideje: 2004. 02. 25.

15 EC (1996): First Cohesion Report. Comission of the European Communities, Briisszel. EC (2003): Second
Progress Report on Economic and Social Cohesion. Comission of the European Communities, Briisszel.

16 Krugman ¢és Venables (1990) i. m.; Krugman, Paul R. (1991b): Increasing returns and economic geograp-
hy. Journal of Political Economy 99. évf. 3. szdm, 484—499. o.; Krugman, Paul R. and Anthony J. Venables
(1995): Globalization and the inequality of nations. Quarterly Journal of Economics 110. évf. 4. szdm, 857—
880. o.; Puga, Diego and Anthony J. Venables (1997): Preferential trading arrangements and industrial lo-
cation. Journal of International Economics 43. évf. 3—4. szdm, 347-368. o.; Ottaviano, Gianmarco I. P.

— Puga, Diego (1998): Agglomeration in the Global Economy: A Survey of the ,New Economic Geography”.
The World Economy, 21. évf. 6. szdm, 707-731. o.
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Az U] Gazdasdgfoldrajzor irdnyitd erék

A hagyomdnyos kozgazdasdgi elméletek a termelési strukeardk kiilonbségének okait dlcald-
ban a természeti eréforrdsokban, a termelési tényezdkben, az infrastrukeiira- és technoldgia-
elldtottsdgban val6 kiilonbségekre szoktdk visszavezetni. E tedridk szerint a gazdasdgi integ-
rdci6 a régiok specializdcijdhoz vezet a régidk komparativ elényeinek” megfeleléen.

Azok a modellek, amelyek a tokéletlen versenyt is vizsgdljdk, segithetnek annak megéreé-
sében, hogy két, egymdssal szemben jelentds komparativ elénnyel nem rendelkez régié ho-
gyan tud kiildnb6z8 termelési szerkezetet kialakitani az eltérd piaci hozzéférés folytn.

Ilyen modellt el8szér Krugman és Venables'® hasznalt a telephelyvalasztds formalizdldsdra.
Az elképzelést egyszerl szdmpélddval konnyitik meg. Az egyik ipardgnak telephelyet kell vé-
lasztania: vdlaszthatja a centrumot, vagy a periféridt, de alapithat gydrat mindkéc helyen. Azt
gondolhatjuk, hogy a szdllitdsi koleségek csdkkenésével a termelés mindig a centrumbdl a pe-
riféria felé fog eltolédni, de ez nem igy van. Azért nem, mert a szallitdsi koleségek csokkenésé-
nek két hatdsa van: segfti a termelés letelepedését ott, ahol az a legolcsdbb, de segiti a termelés
egy helyre val6 koncentralédést a novekvs hozadéknak készonhetéen. Es amikor a termelés
koncentrdlédik, kifizet6d§ lehet ott is, ahol a koltségei magasabbak, de a piac kdzelebb van.

Az elméletek magyardzatot adnak arra is, hogy a jévedelem-kiilonbségek a tagdllamok
kozt miért csokkentek, s a régidk kozt miért nem.” Az egyes orszdgok termelési szerkeze-
te egyre inkdbb eltérd, és az eurdpai régidk egyre inkdbb polarizéltak a munkanélkiiliségi
ratdk tekintetében is. Azok a cégek, amelyeknek kozeli kdrnyezetében sok mds cég is mi-
kodik, erdsebb versennyel néznek szembe, emiatt a termelés szétterjed a térben. Azonban a
ndvekvd hozadék és a szdllitdsi, kereskedelmi koltségek csokkenésének egyiittes hatdsa arra
osztdénzi a cégeket, hogy a nagy piacok kozelében telepedjencek le, ahol mér eleve sok cég-
nek van telephelye. Vajon ezek a hatdsmechanizmusok ismeretesek a regiondlis politika ki-
alakitéi el8ce? Aligha. De hogy milyen is lenne az optimdlis politika kialakitdsa az mdr to-
vébbi kutatds térgya lesz.

Osszegzés

Az eurdpai politikaalkotdk tdl sok mindent kérnek szdmon a regiondlis politikdtdl: csok-
kentse az egyenldtlenségeket a régick kozdtt, novelje a hatékonysdgot nemzeti és unids szin-
ten egyardnt, valamint csdkkentse a kiilonbségeket az orszdgok kozott is. Ezek a politikai
célok a hatékonysdg és a méltdnyossdg kozotti kompromisszummal szembesitenek benniin-
ket teriileti megkozelitésben.

Az irds a regiondlis politika céljainak és eredményeinek (eredménytelenségének) dsszeve-
tésére véllalkozott, és felvillantott egy kozgazdasdgi keretet az ellentmonddsok kénnyebb
értelmezhetésége érdekében. Ellentmondast taldltunk az Egyesiilt Allamokhoz viszonyftott
alacsonyabb ipari koncentrdcié és magasabb jovedelmi egyenlétlenségeket vizsgalva, mds-
részt az infrastrukeurdlis beruhdzdsok rovid és hossza tdvi hatdsait elemezve is. Az (j telep-
helyelméletek segithetnek megérteni ezeket a trendeket, és segitségiikkel Gjragondolhatjuk
a regiondlis politika szerepét is.

Trén Zsuzsanna

17 A komparativ eldny két orszdg illetve régié viszonylatdban valamely termék mds termékekhez viszonyitott
réforditds ardnydban meglévé viszonylagos elény. Csak a komparativ elénydket és hdtrdnyokat lehet 8ssze-
hasonlitani, az abszoldt elénydknek nincs meghatdrozé szerepiik a nemzetkézi cserében.

18 Krugman és Venables (1990) i. m.

19 Puga (2002) i. m.
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A szakvilasztds inditékai a romoldgidt hallgaték korében’
Motivécidk

A motivicidk korében leginkdbb arra keresem a vdlaszt, hogy merrél jonnek, merre tartanak
az inditékok interjialanyaimndl. Els8ként azt vizsgdlom, hogy honnan jétt az inditék a ro-
moldgia szak vélasztdsira. A romoldgia szak vdlasztdsira vonatkozdan a levelezd tagozato-
sok esetében egyféle motivumot 4 {8, tobb motivumot 6 f6 emlitett meg, mig a nappalisok
korébél egyféle inditékot 2 £8, tobbféle inditékrdl 8 6 szdmolt be.

A levelez8s hallgatok leggyakrabban jelenlegi munkdjukhoz kototeék Gj tanulmdnyaik
sziikségességét (7 £8), néhdnyan kordbbi tanulmdnyaikhoz kapcsoltdk a szak vdlasztdsdt (4
£8), ezzel szoros dsszefiiggésben az dltaluk kordbban ldtogatott felsdokratdsi intézményben
tanité oktatd hatdsdt, a volt konzulens személyiségét 3 f6 nevezte meg, a szdrmazds és/vagy
az identitdserdsités 2 f8nél jétszott kozre. A levelezds hallgaték kérében fontos szempont to-
vébb4 a kollegidlis viszonybdl eredd hatdsok, 2-2 f8 egyugyanazon munkahelyen dolgozott.
Az érdekl8dést és a kivdncsisdgot ketten nevezték meg inspirdlé erdként. A diplomaszerzést
2 {8 tartotta kiemelkedden fontosnak. A nyelvtanulds 1 hallgaténdl jétszott kdzre. Az utdlat
az elesettséggel, kitaszitottsdggal, megaldzottsdggal szemben 1 f8nél volt fontos.

A nem roma szdrmazdsu levelezs hallgatdk kérében a romolégia szakhoz vezetd motivu-
mokat (jelenlegi, ill. kordbbi munkahely, kollegidlis hatds, kordbbi felséfokt tanulmdnyok)
az aldbbi idézetekkel lehet megragadni:

JEn elészor pedagégusként dolgoztam, kézhaszni pedagbgusként, de a csalddsegitd szol-
gilatndl. Mint pedagdgus hdtrdnyos helyzet( gyerekeket korrepetdltunk [...] van ndlunk a
védrosban egy, mint szinte minden vdrosban egy cigdnytelep, kérte az ottani iskola, hogy mi
menjiink ki mint pedag6gusok, és korrepetdljunk gyerekeket. Na most ebben az iskoldban a
gyerekeknek t5bb mint a 90 szdzaléka cigdny volt. Kimentem a telepre, az iskoldba, és vala-
hogy sokkal jobban siilt el, mint amire szdmitottam. Aztdn, amikor az igazgaténdnk devett
a csalddsegitd szolgdlatba, akkor mivel pedagdgus végzettségem van, mondta, hogy azért
kell valamit tanulnom, de addig is, mivel kdtelez8 tovdbbképzések vannak a szocidlis meg a
pedagégus szférdban is, végezzek valami tovdbbképzést, tanfolyamot. O ki is nézett nekem
egyet itt Pesten: szocidlis munka cigdnyokkal. Az nagyon bejott, nagyon érdekes volt. Utdna
ugye, hogy hova menjek tovabbtanulni, johetett szociolégia, szocidlpolitika, pszicholégia, és
akkor véletlentl, tehdt egyrészt az interneten ldttam, hogy van romolégia, meg akkor mar
tudtam, hogy ez érdekel. Ugyanigy lapozgattam a felvételi tdjékoztatdt, ldttam, hogy van
romoldgia, Pécs, és akkor mér biztos voltam benne, hogy oda fogok jonni.”

»1gazdbdl egy ¢jszaka elég volt ahhoz, hogy 8t [kolléga] meg lehessen gy8zni, aztdn este
tizt8l mdsnap délig vagy nem tudom, meddig meg engem. Nem t5bb, kb. 5 telefon volt az
egész. [...] Nekem pedig, bdr azt mondtdk egyesek, hogy nem tul célszer(i evvel dicseked-
ni, de én annak idején Zsdmbékra jértam f6iskoldra, és 4llitélag ugyan a [...] neve nem tal
jol cseng a szakmdban, én mégis azt gondolom, hogy rengeteget koszénhetek neki. Mert
igazdbdl Smellette kezdtem el érezni azt, hogy tulajdonképpen mit is érzek én, amikor egy
dvodai csoportban a gyerekekkel, mindenesetre cigdny gyerekekkel foglalkozom. [...] Aztdn
errdl is irtam a szakdolgozatomat”.

LEn foglalkozom négy kollegimmal matematikai tehetséggondozdssal als6 tagozatban.
Mivel tanit$ az alapvégzettségem. Kidolgoztunk egy tesztet, ami alkalmas arra, hogy ma-

* A kutatds a PTE BTK romolégia szakos alapképzésben és mdsoddiplomds képzésben részt vevd hallgaték ko-
zétt interjis médszerrel folyt.
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tematikai ismeretekkel nem rendelkezd gyerekek, azt kitsltve, megmérhetd, hogy van-e va-
lamiféle érzékiik, affinitdsuk a matematikdval kapcsolatban [...] észrevettem, hogy bdr a mi
iskoldnkba jérnak cigdny tanuldk, akik véllaljik identitdsukat, vagyis a sziileik véllaljak az
identitdsukat, és mégsem jut be soha senki. [...] Es akkor kezdtem el gondolkodni, hogy itt
valami nem stimmel. [...] Akkor kezdtem el olvasni [...] cikkeit. [...] olvastam nagyon sok
cikket ezzel kapcsolatban, hogy valészintleg ott kévetjiik el mi pedagégusok a hibét, hogy
olyan tesztet dllitunk &ssze, aminek az elolvasdsa egy mdsodikos kisgyerek szdmdra nehéz,
nemhogy egy olyan kisgyerek szdmdra, aki életében nem taldlkozott teszttel és ilyen kife-
jezésekkel, ami abban van. Ugyhogy mds alapokra helyeztiik ezt a tehetség-kivélasztdst, de
maradt tovabbra is a vizualitds, vizualitdson alapul most mdr jobbdra ez a teszt-kivélasztds.
Megmutattuk egy pszicholégusnak [...] Most mar elmondhatom, hogy vannak cigdny gye-
rekek is a csoportban, és 8k ugyantgy toltoteék ki a tesztet. Alapvetden ez kezdett el foglal-
koztatni, hogy miért nem ldtom ket ezeken a szakkérokon.”

»-.. valészinlileg az adta meg, hogy veliik dolgoztam nagyon sokat.”

»-.. kizdrdsos alapon gondoltam azt, hogy a romolégia lenne az az egyetem, amire érdek-
16désem is van, kedvvel megyek oda, és nem egy ilyen nytig, kényszer. Es nyilvén, ez az el§-
z8 életemmel is egy kicsit kapcsolédna, és remélem, hogy a kdvetkezd években, azért ennek
az eredményeit lehetne kamatoztatni.” ,,Gyakorlatilag, amikor én idejottem nem feltétleniil
egyébként a cigdnysdg érdekelt, merthogy pontosan én ebben ldtom a végtelen liberdlissigo-
mat, hogy engem nem érdekel egyébként az, hogy valaki cigdny, vagy 6rmény, vagy mongol
vagy teljességgel mindegy, hanem én inkdbb azt nem szeretem, de ilyen zsigeri utdlat van
bennem az elesettséggel, a kitaszitottsggal, a megaldzottsdggal szemben.”

A roma szdrmazdst levelezds hallgatdk esetében a szdrmazds/identitdserdsités, a csalddi in-
dittatds, a kordbbi felséfokt tanulmanyok, kivdncsisdg, a cigdny nyelv elsajdtitdsa, fejlesztése,
a jelenlegi munkakor, ill. a munkahelyvaltds terve vezetett el a romoldgia szak vélasztdsahoz.

»Amit erre kell vdlaszolni az az, hogy én 40 éves koromban eljutottam arra a szintre, hogy
azt gondoltam, hogy utdna kéne menni a sajét gyokereimnek, és netaldntdn ezzel majd egy-
szer csak foglalkozni. [...] Bennem igazdbdl ez nagyon ambivalens. Egész életem errdl szdlt,
azt hiszem. A sajit hovatartozdsomrdl is, meg egydltaldn arrdl, hogy igy 40 évesen mdr lehet,
hogy el kéne jutnom oda, hogy foglalkozni ezzel a teriilettel. A misoron kiviili tdrténet: egy
véletlenszer( taldlkozds volt. Az unokatesém ide jelentkezett, szdllt meg ndlunk is egy éjszakdt,
flizte az agyamat, hogy akkor én is, és akkor én is az ...t [kolléga] és akkor igy alakult.”

»-.. csalddi vonal meg a szakdolgozat, kivincsisdg, a nyelv. Ezek voltak inkdbb. [...] sze-
mélye, ezt nem 4rt hangstlyozni, ez még jobban megerdsitett.”

»Azért megyiink egyetemre, mert mi képviseljitk a gyerekeket, sziiléket, és hogy ott is ott-
honosak legytink.”

,Jobban elfogadnak.” [Munkahelyen, gyerekek, sziil8k.]

Egyetlen személy volt a levelez8s tagozatos interjialanyok sordban, aki nem tudta megha-
térozni etnikai hovatartozasit. Ot az alabbi motivumok vezették el a szak valasztisihoz:

,En még a f8iskolai tanulmdnyaim sordn a szociolégia tandrom eléadédsain kaptam kedvet
chhez a témdhoz, illetve a munkdm sordn nekem erre sziikségem van.”

A nappali tagozatosok esetében tobbféle motivum juttatta el a hallgatdkat a szak vilasz-
tdsdhoz. Az egyetem el6tti iskolai tapasztalatok 2 fénél, az egyetemi tapasztalatok, hatdsok
(évfolyamtdrs, romoldgia 6ra, masik szak) 3 f8nél birt fontossdggal. Egy mdsik szak vdlasz-
tdsa egy kordbban megkezdett mellé 3 f6nél volt inspirdl6 erd. A szdrmazds/identitdserdsités
4 f8nél volt kiemelkedd jelent8ségti. A kordbbi munka, munkahelyi tapasztalatok egy em-
berre f8re hatottak. Az egyetem szakpdrban val6 elkezdéséhez 2 {8 tartotta fontosnak a szak
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felvételét. Csalddi hatdst, az egyén fejlédés eldsegitését, az érdeklédést, Gj lehetdségek, Uj
emberek, 1j kornyezet, egy roma kdzdsség megismerését 1-1 f8 tartotta haté tényez6nek. 1
f8 emlitette meg azt, hogy 6t hivtdk is a romolégia szakra. 2 egyetemista tett emlitést arrdl,
hogy egy-egy oktaté 6rdja, személyisége is hozzdjérult a szak vélasztdsihoz.

A nem roma szdrmazdst nappali tagozatos didkok szakvélasztdshoz hozzdjaruld indité-
kok legfontosabb elemei, vonulatai (az egyetem elétti iskolai tapasztalatok, az egyetemi ta-
pasztalatok, egy-egy oktaté hatdsa, egy roma kozosség megismerése, az egyéni fejlédés, egy
mdsik szak vdlasztdsa egy kordbban megkezdett mellé, a csalddi hatds) az aldbbi interjarész-
letekben 6sszegezhetdk:

»-.. nekem mdr val6szintileg dltaldnos iskoldban is valamiféleképpen igy a fejemben volt
ez a dolog, hogy valami nem m{ikddik. Nekem is volt t6bb roma osztdlytdrsam, és ldttam,
hogy sokszor a t8bbség kirekeszti 8ket. [...] Van egy évfolyamtdrsam, egy nagyon jé barde-
ném, akinek az édesanyja félig-meddig roma szdrmazdsu, tehdt 6 egy nyolcadban roma, és
amikor mi els8ben nézegettiik a tanrendet, akkor ldttuk, hogy van romolégia specializdcié,
és teljesen ldzba jottiink, hogy hd, hét ezt nekiink mindenképpen, és muszdj. Miutdn én
mdr szembesiiltem azzal, hogy a magyar szakkal tdlzottan sok dolgot nem akarok kezdeni,
akkor elkezdtem gondolkodni azon, hogy mi lehet az, ami esetleg még érdekelne, és pont
ebben az idészakban jotta [...], és csindlta ezt az egészségre haté tényez8k, nem tudom mdr
pontosan, mi volt a kutatdsdnak mdr a cime.”

LEn vilasztottam azért, mert Ugy éreztem, valaki valamit eltitkol el8lem.”

[...] , Tapasztalataim szerint, én egy olyan kozdsségben ismertem meg a cigdnyokat, ahogy
eddig még nem volt alkalmam egyszertien.”

»~Amikor én egyetemista lettem, szocidlpolitikus, akkor nagyon elhivatott szocidlis mun-
kdsnak éreztem magam és cigdny emberekkel akartam foglalkozni. Ennyire egyszerti volt
a dolog. Azt gondoltam, tigy tehetem meg, ha minél szélesebb korii ismereteket szerzek. Es
ha mdr van egy ilyen lehet8ség, akkor a gyakorlati tapasztalds mellett legyen ennek egy el-
méleti hdttere is, és azért jelentkeztem ide.”

»Egy kicsit kacskarings volt a dolog, mert magyar szakos vagyok, és egy specializdciot
végzek, az anyanyelvi nevelést (a MAN-os), része a nyelvészetnek, és ott volt egy olyan kur-
zus, amit a romldgia tanszék hirdetett meg, a [...] tartotta. [...] Megtetszett, elvittek egy
tanulmdnyi kirdnduldsra, még jobban megtetszett, és a magyar szak mellé mindenképpen
kellett egy mdsik szak. [...] Akkor szakkd vélt a romolégia. Hit, mondom akkor, ha £l le-
het venni, akkor megprébdlom. Mert ebben éreztem azt, hogy tényleg sokoldalti, mindféle
szocioldgia, néprajz, széval, kicsit interdiszciplindris szaknak véltem.”

»Az én anyukdm egy évvel kordbban kezdte el, § most diplomds levelezén tanul szintén
romoldgidt. [...] Tavaly littam, hallottam, hogy neki miket kell tanulni és megtetszett [...]
Egyiitt is tudunk tanulni, meg segitiink egymdsnak.”

A roma szdrmaz4st nappali tagozatosok esetében a szak valasztdshoz vezetd inditékok ko-
ziil fontos volt a szdrmazds, az identitdserdsités, a kordbbi munkahelyi tapasztalat, az egyetem
szakpdrban valé elkezdése, végzése, a tuddsvdgy, az 4j lehetdségek, Uj kornyezet keresése.

»Most valaszolhatndm azt, hogy mivel roma vagyok és megjelent a romoldgia szak, tgy
gondoltam, hogy be kell mennem. Ez is valahol igaz. A mésik oldala, hogy hivtak is oda.
[...] En gy gondoltam, hogy én mint, aki majd roma szakértd akar lenni és a sajdt népcso-
portommal dolgozni, gy gondoltam, hogy a romoldgia tanszék, ez a szak olyan tuddst fog
adni, olyan ismereteket, amiket fel tudok haszndlni ahhoz, hogy a munkdmat jobban tud-
jam végezni. Mind sziikebb, mind tdgabb kérnyezetemben.”
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»... én akkor dolgoztam egy civil szervezetnél. Eza ... kor, illetve ennek ... csoportja az 4l-
lami gondozott cigdny szdrmazédst gyerekek. Es mivel mondtam az el8bb, hogy nem cigany
kornyezetben ndttem fel, ezért nekem 2-3 évvel ezel8tt nagyon nagy problémic jelentett az,
hogy folvdllaljam cigdnysdgomat. Ennek lett végiil egy végterméke, ennck a folyamatnak,
hogy én f6lvallaljam-e 6nmagamat azzal, hogy ide a romoldgidra jelentkezem.”

»A torténelem volt a fixebb. Az mellé kerestem mindenképpen valamit.” Motivélé esemény
is hatott a szakvélasztdsra: , A volt osztdlytdrsam, aki sajnos elég hamar kibukott, nem ki-
bukott, inkdbb elment t8liink médsodik évben, és ez szerintem, nagy részben az osztdlytdr-
sak hibdja volt. Mivel rélam nem lehetett tudni a szdirmazdsomat, meg hogy ide is, oda is
tartozhatok éppenséggel, ezért hozzdm taldn nem mert jonni, meg nem is voltunk jéban,
de engem azéta is bant egy kicsit, hogy nem mentem oda hozz4. Taldn nekem elmondhatta
volna a problémdit, és akkor taldn vagy itt van, vagy valahol érettségi utdn van.”

»Az az igazsdg, hogy egy tradiciondlis cigdny csalddban élek, amidta megsziilettem és egy
olyan kérnyezetben is. [...] 6nmagamtdl is gy ldttam, hogy szeretném ezeket a dolgokat
kutatni, a cigdnysdg kultirdjde, életét, hagyomdnyait. [...] gy gondoltam, hogy mindenkép-
pen néprajzot szeretnék tanulni. Ez mellé pedig egy olyat szeretnék tdrsitani, ami hasznos,
és Ggy gondoltam, amiben benne élek, az taldn kénnyebben fog menni, mind kutatds, mind
mds, de nemcsak azt szeretném ismerni, amiben én élek, hanem amiben mds cigdnyok is”.

»Motivécié taldn annyi volt, hogy tanulds, illetve Gjabb lehetdségek keresése, Gj emberek,
kornyezet. Még tanulni akartam, és ez a romoldgia dolog. .. ldtok benne jovét.”

Kalocsainé Santa Hajnalka

A sdsdi kistérség Eurdpa kiiszobén

Az Eurdpa Unié otfokozatd teriilet-beosztdsi rendszerének megfeleld magyar teriileti beso-
rolds szerint nagyrégiink kozotti iskoldzottsdgi kiilonbségek az aldbbiak (az Oktatdskutatd
Intézet adatai alapjén).

1. tablazat: A megfeleld korl népesség iskolazottsaga (NUTS 2) 1996 (szazalék)

Régiok 0 osztalyt Legalabb Legalabb Fels6fok
végzett 8 osztély kézépiskola végzettségi
Kozép-Magyarorszag 0,5 89,8 46,6 18,6
Eszak-Magyarorszag 1,1 81,9 29,6 8,8
Eszak-Alfld 1,2 80,9 27,4 88
Dél-Alféld 0,7 82,5 29,4 9,3
Dél-Dunantil 0,9 84,0 29,8 10,0
Kézép-Dunantl 0,5 86,2 30,6 9,9
Nyugat-Dunantdl 0,4 86,2 34,2 10,1
Orszagos 0,7 85,2 34,7 12,1

Forrds: KSH Mikrocenzus 1996.

Hérom nehéz helyzetii régié kiilonithetd el: Dél-Dundntdl, Eszak-Magyarorszdg és Eszak-
Alfold, melyek problémdkkal terhesek, hiszen az Eurépai Unié 4tlagitdl szinte mindenben
elmaradd, tdmogatdsra szoruld teriiletek.! Az adatokbdl megallapithatd a hdtrdnyos helyzett

1 Raddcsi Imre: Regiondlis oktatdspolitika és teriiletfejlesztés az Eurépai Uniéban és Magyarorszdgon. OKI.

Bp., 2003.
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A szakvilasztds inditékai a romoldgidt hallgaték korében’
Motivécidk

A motivicidk korében leginkdbb arra keresem a vdlaszt, hogy merrél jonnek, merre tartanak
az inditékok interjialanyaimndl. Els8ként azt vizsgdlom, hogy honnan jétt az inditék a ro-
moldgia szak vélasztdsira. A romoldgia szak vdlasztdsira vonatkozdan a levelezd tagozato-
sok esetében egyféle motivumot 4 {8, tobb motivumot 6 f6 emlitett meg, mig a nappalisok
korébél egyféle inditékot 2 £8, tobbféle inditékrdl 8 6 szdmolt be.

A levelez8s hallgatok leggyakrabban jelenlegi munkdjukhoz kototeék Gj tanulmdnyaik
sziikségességét (7 £8), néhdnyan kordbbi tanulmdnyaikhoz kapcsoltdk a szak vdlasztdsdt (4
£8), ezzel szoros dsszefiiggésben az dltaluk kordbban ldtogatott felsdokratdsi intézményben
tanité oktatd hatdsdt, a volt konzulens személyiségét 3 f6 nevezte meg, a szdrmazds és/vagy
az identitdserdsités 2 f8nél jétszott kozre. A levelezds hallgaték kérében fontos szempont to-
vébb4 a kollegidlis viszonybdl eredd hatdsok, 2-2 f8 egyugyanazon munkahelyen dolgozott.
Az érdekl8dést és a kivdncsisdgot ketten nevezték meg inspirdlé erdként. A diplomaszerzést
2 {8 tartotta kiemelkedden fontosnak. A nyelvtanulds 1 hallgaténdl jétszott kdzre. Az utdlat
az elesettséggel, kitaszitottsdggal, megaldzottsdggal szemben 1 f8nél volt fontos.

A nem roma szdrmazdsu levelezs hallgatdk kérében a romolégia szakhoz vezetd motivu-
mokat (jelenlegi, ill. kordbbi munkahely, kollegidlis hatds, kordbbi felséfokt tanulmdnyok)
az aldbbi idézetekkel lehet megragadni:

JEn elészor pedagégusként dolgoztam, kézhaszni pedagbgusként, de a csalddsegitd szol-
gilatndl. Mint pedagdgus hdtrdnyos helyzet( gyerekeket korrepetdltunk [...] van ndlunk a
védrosban egy, mint szinte minden vdrosban egy cigdnytelep, kérte az ottani iskola, hogy mi
menjiink ki mint pedag6gusok, és korrepetdljunk gyerekeket. Na most ebben az iskoldban a
gyerekeknek t5bb mint a 90 szdzaléka cigdny volt. Kimentem a telepre, az iskoldba, és vala-
hogy sokkal jobban siilt el, mint amire szdmitottam. Aztdn, amikor az igazgaténdnk devett
a csalddsegitd szolgdlatba, akkor mivel pedagdgus végzettségem van, mondta, hogy azért
kell valamit tanulnom, de addig is, mivel kdtelez8 tovdbbképzések vannak a szocidlis meg a
pedagégus szférdban is, végezzek valami tovdbbképzést, tanfolyamot. O ki is nézett nekem
egyet itt Pesten: szocidlis munka cigdnyokkal. Az nagyon bejott, nagyon érdekes volt. Utdna
ugye, hogy hova menjek tovabbtanulni, johetett szociolégia, szocidlpolitika, pszicholégia, és
akkor véletlentl, tehdt egyrészt az interneten ldttam, hogy van romolégia, meg akkor mar
tudtam, hogy ez érdekel. Ugyanigy lapozgattam a felvételi tdjékoztatdt, ldttam, hogy van
romoldgia, Pécs, és akkor mér biztos voltam benne, hogy oda fogok jonni.”

»1gazdbdl egy ¢jszaka elég volt ahhoz, hogy 8t [kolléga] meg lehessen gy8zni, aztdn este
tizt8l mdsnap délig vagy nem tudom, meddig meg engem. Nem t5bb, kb. 5 telefon volt az
egész. [...] Nekem pedig, bdr azt mondtdk egyesek, hogy nem tul célszer(i evvel dicseked-
ni, de én annak idején Zsdmbékra jértam f6iskoldra, és 4llitélag ugyan a [...] neve nem tal
jol cseng a szakmdban, én mégis azt gondolom, hogy rengeteget koszénhetek neki. Mert
igazdbdl Smellette kezdtem el érezni azt, hogy tulajdonképpen mit is érzek én, amikor egy
dvodai csoportban a gyerekekkel, mindenesetre cigdny gyerekekkel foglalkozom. [...] Aztdn
errdl is irtam a szakdolgozatomat”.

LEn foglalkozom négy kollegimmal matematikai tehetséggondozdssal als6 tagozatban.
Mivel tanit$ az alapvégzettségem. Kidolgoztunk egy tesztet, ami alkalmas arra, hogy ma-

* A kutatds a PTE BTK romolégia szakos alapképzésben és mdsoddiplomds képzésben részt vevd hallgaték ko-
zétt interjis médszerrel folyt.
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tematikai ismeretekkel nem rendelkezd gyerekek, azt kitsltve, megmérhetd, hogy van-e va-
lamiféle érzékiik, affinitdsuk a matematikdval kapcsolatban [...] észrevettem, hogy bdr a mi
iskoldnkba jérnak cigdny tanuldk, akik véllaljik identitdsukat, vagyis a sziileik véllaljak az
identitdsukat, és mégsem jut be soha senki. [...] Es akkor kezdtem el gondolkodni, hogy itt
valami nem stimmel. [...] Akkor kezdtem el olvasni [...] cikkeit. [...] olvastam nagyon sok
cikket ezzel kapcsolatban, hogy valészintleg ott kévetjiik el mi pedagégusok a hibét, hogy
olyan tesztet dllitunk &ssze, aminek az elolvasdsa egy mdsodikos kisgyerek szdmdra nehéz,
nemhogy egy olyan kisgyerek szdmdra, aki életében nem taldlkozott teszttel és ilyen kife-
jezésekkel, ami abban van. Ugyhogy mds alapokra helyeztiik ezt a tehetség-kivélasztdst, de
maradt tovabbra is a vizualitds, vizualitdson alapul most mdr jobbdra ez a teszt-kivélasztds.
Megmutattuk egy pszicholégusnak [...] Most mar elmondhatom, hogy vannak cigdny gye-
rekek is a csoportban, és 8k ugyantgy toltoteék ki a tesztet. Alapvetden ez kezdett el foglal-
koztatni, hogy miért nem ldtom ket ezeken a szakkérokon.”

»-.. valészinlileg az adta meg, hogy veliik dolgoztam nagyon sokat.”

»-.. kizdrdsos alapon gondoltam azt, hogy a romolégia lenne az az egyetem, amire érdek-
16désem is van, kedvvel megyek oda, és nem egy ilyen nytig, kényszer. Es nyilvén, ez az el§-
z8 életemmel is egy kicsit kapcsolédna, és remélem, hogy a kdvetkezd években, azért ennek
az eredményeit lehetne kamatoztatni.” ,,Gyakorlatilag, amikor én idejottem nem feltétleniil
egyébként a cigdnysdg érdekelt, merthogy pontosan én ebben ldtom a végtelen liberdlissigo-
mat, hogy engem nem érdekel egyébként az, hogy valaki cigdny, vagy 6rmény, vagy mongol
vagy teljességgel mindegy, hanem én inkdbb azt nem szeretem, de ilyen zsigeri utdlat van
bennem az elesettséggel, a kitaszitottsggal, a megaldzottsdggal szemben.”

A roma szdrmazdst levelezds hallgatdk esetében a szdrmazds/identitdserdsités, a csalddi in-
dittatds, a kordbbi felséfokt tanulmanyok, kivdncsisdg, a cigdny nyelv elsajdtitdsa, fejlesztése,
a jelenlegi munkakor, ill. a munkahelyvaltds terve vezetett el a romoldgia szak vélasztdsahoz.

»Amit erre kell vdlaszolni az az, hogy én 40 éves koromban eljutottam arra a szintre, hogy
azt gondoltam, hogy utdna kéne menni a sajét gyokereimnek, és netaldntdn ezzel majd egy-
szer csak foglalkozni. [...] Bennem igazdbdl ez nagyon ambivalens. Egész életem errdl szdlt,
azt hiszem. A sajit hovatartozdsomrdl is, meg egydltaldn arrdl, hogy igy 40 évesen mdr lehet,
hogy el kéne jutnom oda, hogy foglalkozni ezzel a teriilettel. A misoron kiviili tdrténet: egy
véletlenszer( taldlkozds volt. Az unokatesém ide jelentkezett, szdllt meg ndlunk is egy éjszakdt,
flizte az agyamat, hogy akkor én is, és akkor én is az ...t [kolléga] és akkor igy alakult.”

»-.. csalddi vonal meg a szakdolgozat, kivincsisdg, a nyelv. Ezek voltak inkdbb. [...] sze-
mélye, ezt nem 4rt hangstlyozni, ez még jobban megerdsitett.”

»Azért megyiink egyetemre, mert mi képviseljitk a gyerekeket, sziiléket, és hogy ott is ott-
honosak legytink.”

,Jobban elfogadnak.” [Munkahelyen, gyerekek, sziil8k.]

Egyetlen személy volt a levelez8s tagozatos interjialanyok sordban, aki nem tudta megha-
térozni etnikai hovatartozasit. Ot az alabbi motivumok vezették el a szak valasztisihoz:

,En még a f8iskolai tanulmdnyaim sordn a szociolégia tandrom eléadédsain kaptam kedvet
chhez a témdhoz, illetve a munkdm sordn nekem erre sziikségem van.”

A nappali tagozatosok esetében tobbféle motivum juttatta el a hallgatdkat a szak vilasz-
tdsdhoz. Az egyetem el6tti iskolai tapasztalatok 2 fénél, az egyetemi tapasztalatok, hatdsok
(évfolyamtdrs, romoldgia 6ra, masik szak) 3 f8nél birt fontossdggal. Egy mdsik szak vdlasz-
tdsa egy kordbban megkezdett mellé 3 f6nél volt inspirdl6 erd. A szdrmazds/identitdserdsités
4 f8nél volt kiemelkedd jelent8ségti. A kordbbi munka, munkahelyi tapasztalatok egy em-
berre f8re hatottak. Az egyetem szakpdrban val6 elkezdéséhez 2 {8 tartotta fontosnak a szak
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felvételét. Csalddi hatdst, az egyén fejlédés eldsegitését, az érdeklédést, Gj lehetdségek, Uj
emberek, 1j kornyezet, egy roma kdzdsség megismerését 1-1 f8 tartotta haté tényez6nek. 1
f8 emlitette meg azt, hogy 6t hivtdk is a romolégia szakra. 2 egyetemista tett emlitést arrdl,
hogy egy-egy oktaté 6rdja, személyisége is hozzdjérult a szak vélasztdsihoz.

A nem roma szdrmazdst nappali tagozatos didkok szakvélasztdshoz hozzdjaruld indité-
kok legfontosabb elemei, vonulatai (az egyetem elétti iskolai tapasztalatok, az egyetemi ta-
pasztalatok, egy-egy oktaté hatdsa, egy roma kozosség megismerése, az egyéni fejlédés, egy
mdsik szak vdlasztdsa egy kordbban megkezdett mellé, a csalddi hatds) az aldbbi interjarész-
letekben 6sszegezhetdk:

»-.. nekem mdr val6szintileg dltaldnos iskoldban is valamiféleképpen igy a fejemben volt
ez a dolog, hogy valami nem m{ikddik. Nekem is volt t6bb roma osztdlytdrsam, és ldttam,
hogy sokszor a t8bbség kirekeszti 8ket. [...] Van egy évfolyamtdrsam, egy nagyon jé barde-
ném, akinek az édesanyja félig-meddig roma szdrmazdsu, tehdt 6 egy nyolcadban roma, és
amikor mi els8ben nézegettiik a tanrendet, akkor ldttuk, hogy van romolégia specializdcié,
és teljesen ldzba jottiink, hogy hd, hét ezt nekiink mindenképpen, és muszdj. Miutdn én
mdr szembesiiltem azzal, hogy a magyar szakkal tdlzottan sok dolgot nem akarok kezdeni,
akkor elkezdtem gondolkodni azon, hogy mi lehet az, ami esetleg még érdekelne, és pont
ebben az idészakban jotta [...], és csindlta ezt az egészségre haté tényez8k, nem tudom mdr
pontosan, mi volt a kutatdsdnak mdr a cime.”

LEn vilasztottam azért, mert Ugy éreztem, valaki valamit eltitkol el8lem.”

[...] , Tapasztalataim szerint, én egy olyan kozdsségben ismertem meg a cigdnyokat, ahogy
eddig még nem volt alkalmam egyszertien.”

»~Amikor én egyetemista lettem, szocidlpolitikus, akkor nagyon elhivatott szocidlis mun-
kdsnak éreztem magam és cigdny emberekkel akartam foglalkozni. Ennyire egyszerti volt
a dolog. Azt gondoltam, tigy tehetem meg, ha minél szélesebb korii ismereteket szerzek. Es
ha mdr van egy ilyen lehet8ség, akkor a gyakorlati tapasztalds mellett legyen ennek egy el-
méleti hdttere is, és azért jelentkeztem ide.”

»Egy kicsit kacskarings volt a dolog, mert magyar szakos vagyok, és egy specializdciot
végzek, az anyanyelvi nevelést (a MAN-os), része a nyelvészetnek, és ott volt egy olyan kur-
zus, amit a romldgia tanszék hirdetett meg, a [...] tartotta. [...] Megtetszett, elvittek egy
tanulmdnyi kirdnduldsra, még jobban megtetszett, és a magyar szak mellé mindenképpen
kellett egy mdsik szak. [...] Akkor szakkd vélt a romolégia. Hit, mondom akkor, ha £l le-
het venni, akkor megprébdlom. Mert ebben éreztem azt, hogy tényleg sokoldalti, mindféle
szocioldgia, néprajz, széval, kicsit interdiszciplindris szaknak véltem.”

»Az én anyukdm egy évvel kordbban kezdte el, § most diplomds levelezén tanul szintén
romoldgidt. [...] Tavaly littam, hallottam, hogy neki miket kell tanulni és megtetszett [...]
Egyiitt is tudunk tanulni, meg segitiink egymdsnak.”

A roma szdrmaz4st nappali tagozatosok esetében a szak valasztdshoz vezetd inditékok ko-
ziil fontos volt a szdrmazds, az identitdserdsités, a kordbbi munkahelyi tapasztalat, az egyetem
szakpdrban valé elkezdése, végzése, a tuddsvdgy, az 4j lehetdségek, Uj kornyezet keresése.

»Most valaszolhatndm azt, hogy mivel roma vagyok és megjelent a romoldgia szak, tgy
gondoltam, hogy be kell mennem. Ez is valahol igaz. A mésik oldala, hogy hivtak is oda.
[...] En gy gondoltam, hogy én mint, aki majd roma szakértd akar lenni és a sajdt népcso-
portommal dolgozni, gy gondoltam, hogy a romoldgia tanszék, ez a szak olyan tuddst fog
adni, olyan ismereteket, amiket fel tudok haszndlni ahhoz, hogy a munkdmat jobban tud-
jam végezni. Mind sziikebb, mind tdgabb kérnyezetemben.”



676 KUTATAS KOZBEN 0%

»... én akkor dolgoztam egy civil szervezetnél. Eza ... kor, illetve ennek ... csoportja az 4l-
lami gondozott cigdny szdrmazédst gyerekek. Es mivel mondtam az el8bb, hogy nem cigany
kornyezetben ndttem fel, ezért nekem 2-3 évvel ezel8tt nagyon nagy problémic jelentett az,
hogy folvdllaljam cigdnysdgomat. Ennek lett végiil egy végterméke, ennck a folyamatnak,
hogy én f6lvallaljam-e 6nmagamat azzal, hogy ide a romoldgidra jelentkezem.”

»A torténelem volt a fixebb. Az mellé kerestem mindenképpen valamit.” Motivélé esemény
is hatott a szakvélasztdsra: , A volt osztdlytdrsam, aki sajnos elég hamar kibukott, nem ki-
bukott, inkdbb elment t8liink médsodik évben, és ez szerintem, nagy részben az osztdlytdr-
sak hibdja volt. Mivel rélam nem lehetett tudni a szdirmazdsomat, meg hogy ide is, oda is
tartozhatok éppenséggel, ezért hozzdm taldn nem mert jonni, meg nem is voltunk jéban,
de engem azéta is bant egy kicsit, hogy nem mentem oda hozz4. Taldn nekem elmondhatta
volna a problémdit, és akkor taldn vagy itt van, vagy valahol érettségi utdn van.”

»Az az igazsdg, hogy egy tradiciondlis cigdny csalddban élek, amidta megsziilettem és egy
olyan kérnyezetben is. [...] 6nmagamtdl is gy ldttam, hogy szeretném ezeket a dolgokat
kutatni, a cigdnysdg kultirdjde, életét, hagyomdnyait. [...] gy gondoltam, hogy mindenkép-
pen néprajzot szeretnék tanulni. Ez mellé pedig egy olyat szeretnék tdrsitani, ami hasznos,
és Ggy gondoltam, amiben benne élek, az taldn kénnyebben fog menni, mind kutatds, mind
mds, de nemcsak azt szeretném ismerni, amiben én élek, hanem amiben mds cigdnyok is”.

»Motivécié taldn annyi volt, hogy tanulds, illetve Gjabb lehetdségek keresése, Gj emberek,
kornyezet. Még tanulni akartam, és ez a romoldgia dolog. .. ldtok benne jovét.”

Kalocsainé Santa Hajnalka

A sdsdi kistérség Eurdpa kiiszobén

Az Eurdpa Unié otfokozatd teriilet-beosztdsi rendszerének megfeleld magyar teriileti beso-
rolds szerint nagyrégiink kozotti iskoldzottsdgi kiilonbségek az aldbbiak (az Oktatdskutatd
Intézet adatai alapjén).

1. tablazat: A megfeleld korl népesség iskolazottsaga (NUTS 2) 1996 (szazalék)

Régiok 0 osztalyt Legalabb Legalabb Fels6fok
végzett 8 osztély kézépiskola végzettségi
Kozép-Magyarorszag 0,5 89,8 46,6 18,6
Eszak-Magyarorszag 1,1 81,9 29,6 8,8
Eszak-Alfld 1,2 80,9 27,4 88
Dél-Alféld 0,7 82,5 29,4 9,3
Dél-Dunantil 0,9 84,0 29,8 10,0
Kézép-Dunantl 0,5 86,2 30,6 9,9
Nyugat-Dunantdl 0,4 86,2 34,2 10,1
Orszagos 0,7 85,2 34,7 12,1

Forrds: KSH Mikrocenzus 1996.

Hérom nehéz helyzetii régié kiilonithetd el: Dél-Dundntdl, Eszak-Magyarorszdg és Eszak-
Alfold, melyek problémdkkal terhesek, hiszen az Eurépai Unié 4tlagitdl szinte mindenben
elmaradd, tdmogatdsra szoruld teriiletek.! Az adatokbdl megallapithatd a hdtrdnyos helyzett

1 Raddcsi Imre: Regiondlis oktatdspolitika és teriiletfejlesztés az Eurépai Uniéban és Magyarorszdgon. OKI.

Bp., 2003.
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régidkban az aluliskoldzottsdg, kiilondsen a kozép- és felsdoktatdsban.? Elemzésem a dél-du-
ndntdli, Baranya megyei Sdsdi Kistérség oktatds, képzési helyzetének feltdrdsdra irdnyul.

A Sésdi Kistérségben az oktatds elétt 4116 kihivdsok hdrom csoportba sorolhaték:

1.) Veszélyeztetett jovo:

— Folyamatosan csokkend gyereklétszdm

— Kihaszn4latlan kapacitdsok

— Fenntartdsi koltségek novekedése

2.) Korszertsitésre szorulé fizikai feltételek:

— Epiiletek dllaga

— Hidnyz6 terek

— Eszkoézédllomdny, informatikai rendszer

3.) Hétrdnyos helyzet(, koztitk roma gyerekek névekvd ardnya:

— Helyi és kistérségi pedagdgiai innovdcié

Ebben a dél-dundntdli régidban elhelyezkedd aprofalvas kistérségben 27 telepiilés taldlhato,
ahol 12 6voda és 7 4ltaldnos iskola miikodik. A t8bb mint fél évszdzada tarté demografiai,
gazdasdgi, tdrsadalmi folyamatok eredményeként folyamatosan nétt a roma népesség ard-
nya a térségben, igy a nevelési-oktatdsi intézményekben is, st a jovében virhatéan tovdbb
novekszik. A Sdsdi Kistérségben beds népcsoportba tartozé cigdnyok élnek, akik havas-al-
foldi és erdélyi teriiletekrdl érkeztek a 19-20. szdzadban a baranyai apréfalvakba.

Az iskoldk iskolafenntartd tdrsuldshoz® tartoznak. A problémdk f6 oka a fenntartds, a
csokkend gyereklétszdm miatt tovdbbi iskola-8sszevondsok varhatdk. Az iskoldknak egyre
tobb feladatot kell megoldaniuk, meg kell kiizdeni a rendkiviil magas munkanélkiiliséggel,
fokozza a nehézséget a roma gyerekek magas ardnya, a tanuldsi motivaltsdg csdkkenése, s
még szdmtalan helyi probléma.

A demogréfiai és szegregiciods folyamatok egyik szembet(ing kévetkezménye, hogy a ci-
gdny 4ltaldnos iskoldsok 30 szdzaléka az 1000 f4 alatti lélekszdmu kiskdzségek iskoldiba jdr.
Az etnikai szegregdcié szocidlis szegregdciét is maga utdn vont az iskoldkban, ahova tobb
cigdnygyerek jar, ott 8k kevésbé kiilonbsznek a tobbiektdl, mert 4ltaldban is tobb a szegény
csalddbél szdrmazd tanuld. Ez jellemzi a Sdsdi Kistérség oktatdsi, képzési intézményeit is.

C)sszegeztﬁk a Sésdi Kistérség aktudlis problémdit és kidolgoztuk azokat a f§ célokat,
amelyekkel a kivdnt eredmények elérhetdk, és amelyeket az aldbbi dbrdk (1. és 2. sz. 4bra)
szemléltetnek.

A tdbldzatokat elemezve megillapithatd, hogy a Sdsdi Kistérség apréfalvas telepiiléseire
dtfogd elszegényedés, kiszolgdltatottsdg, periféridra szorulds a jellemzd. Ennek okai a magas
munkanélkiiliségben, az 5nkormdnyzatok forrdshidnydban, a gyenge, megtjuldsra képtelen
gazdasdgi szférdban tapasztalhaték. A magas munkanélkiiliségi rdta egyiitt jelentkezik az
alacsony képzettségi szinttel. Ez a térség egyik alapvetd problémdja.

A Sésdi Kistérségben végzett kutatds célja két 8 teriiletre irdnyult: a szegénység megdlli-
tdsdra, és a gazdasdgi, tdrsadalmi autondémidk erdsitésére. Meghatdroztuk a célok elérésének
eszkozeit: a munkanélkiiliség mértékének és tartdssdgdnak csokkentése, az Snkormdnyzati
forrdsok bévitése. Mindezek elérése esetén emelkedhet a képzettségi szint, fejleszthetd a ta-
nul6k képessége, javulhat az infrastrukeurdlis elldtds, a gazdasdg versenyképessé vdlhat. Az
oktatds szinvonaldnak javuldsdt tobb tényezdtdl varhatjuk: az egyéni képességre szabott fej-

2 U. o., 26. old.

3 A kistelepiiléseken az dnkormdnyzatok szdmdra az iskola fenntartdsa igen megterheld, ezért tédrsuldsokat
hoztak létre. A Sésdi Kistérségben 6t iskolafenntarté térsulds miikddik: Mdgocs, Vdsdrosdombé, Sdsd,
Mindszentgodisa és Baranyajend.
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lesztés, tehetséggondozds, integrilt oktatds. Olyan pedagdgiai mddszereket ldtunk sziiksé-
gesnek, amelyek megfelelnek a korszer(l ,, E-tanitds” tartalmi és mddszertani elemeinek.

A kistérségi nevelési-okratdsi intézmények tdbbsége kidolgozta a felzdrkédztatds és az in-
tegralt nevelés helyi sajdtossdgaira épiil§ programjit, amelynek eredményeként a roma ta-
nulék egyre nagyobb szdmban végezték el az dlraldnos iskoldt, szakmdt tanulnak, kozép-
iskoldba jarnak.

1. bra: Sasdi Kistérség, 2004, Problémafa

Kiszolgaltatottsag,
Perifériara szorulds

Atfogd elszegényedés

I
| Onkorményzatok - intézmények | —
Magas Kevés forrds Gyenge, megijulasra
munkanélkiiliség Sok (athétott) eladat képtelen gazdaség
I | I
Alacsony képzettség Genge |2If|r§ts;;uktural|s Gyenge adderd
Tarsadalmi szelekcid Tokevonzo kgpesseg
gyengesége
GYENGE ELTARTO-KEPESSEG
* GAZDASAGI SZEREPLOK
* NEPESSEG
|
| | |
Rossz ingatlanpiaci HalGzatok, szovetek Kiiirild intézményi és
pozicio hidnya kbzosségi funkciok
Alacsony foglalkoztatasi Gyenge jovedelemtermeld
kapacitas képesség
[ |
Aprofalvas szerkezet b L]
kapcsolatok

Forrds: Sdsdi Kistérség Felzdrkéztatdsi Program. MTA RKK TKO, Bp., 2004.

A térségben 12 6voda miikddik 433 gyerekkel, a 7 korzetesitett dltaldnos iskoldba 6ssze-
sen 984 tanuld jir. Legmagasabb a 1étszdm a sdsdi dltaldnos iskoldban (445 £8), Mdgocson
351-en tanulnak, a tobbick az apréfalvak iskoldiba jérnak. A sdsdi iskoldban 120 gyerek
(27 szédzalék) cigdny szdrmazdst tanuld. Az etnikai fesziiltségek ebben a baranyai térségben
nem olyan mértékiiek, mint mds régiéban, de hosszabb tévon esetleg tdrsadalompolitikai
fesziileségekkel itt is szembe kell nézni (pl. van olyan cigdny csaldd, amely névviltoztatdst
kért, hogy gyermeke ne legyen megkiilonboztetve a tobbi tanuldedl!).
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Az interjukbdl az deriilt ki, hogy 4ltaldnos a csokkend gyermeklétszdm és az ardnyok el-
toléddsa cigdny gyerekek javdra, de egyre inkdbb prioritdst nyernek ebben a térségben is a
fejlédést szolgdld tevékenységek, elképzelések.

A kistérség okratdsi és képzési intézményeire elkésziile Térségfejlesztési Koncepcid és
Stratégiai Program® egyardnt kitér az erésségek és gyengeségek, a lehetdségek és veszélyek
szerepére, melyek megdllapitdsira SWOT analizist alkalmaztam.

2. abra: Sasdi Kistérség, 2004, Célfa

I 1
A gazdasagi és tarsadalmi
autonomiak erdsitése,
"kozpontokra fiizodés"
1|

Az elszegényedés
megallitasa

L
I
[ 1 1

A munkanélkiiliség Onkorményzatok - intézmények

mértékének és tartds-
saganak csokkentése

forrdsainak bdvitése
feladatainak aranyositdsa

Az ad6z6 képesség
ergsitése

I

|

Aképzettségi szint emelke-
dése, képességek javulasa

Az infrastrukturalis
ellatas javitasa

A gazdasag versenyképes-
ségének és meglijuld képes
ségének javulasa

A tékevonzo képesség
ergsitése

A tarsadalmi szelekcio
megallitasa

AKISTERSEG ELTARTO-
KEPESSEGENEK FOKOZASA
* GAZDASAGI SZEREPLOK

* NEPESSEG

Forrds: Sdsdi Kistérség Felzdrkéztatdsi Program. MTA RKK TKO, Bp., 2004.

Erdsségek:

* Viszonylag fejlett az oktatds terén az intézményrendszer, mert mtikddik a Baranyai
Pedagdgiai Szakszolgdlatok és Szakmai Szolgdltatdsok Kizpontja sisdi telephellyel, ami az
orszdg nem minden térségére jellemzd.

o Fekvése, kozlekedése (Pécs-Budapest ttvonalba kapesolddik) jénak itélhetd meg.

* Viszonylag alacsony ingatlandrak (apréfalvakban telkeket vdsdrolnak, pl. miivészek is, ez
fellenditheti a térség jovedelmezdségér). Idegenforgalmi potencidlja ndhet.

* Komlé, Pécs vonzdskdrzetében helyezkedik el, a tdj szépsége, szdmos kiilfsldi befektetdt
is ide csdbit.

* Az értelmiség a meglévd intézményekben letelepedésével fellenditheti a térség oktatdsi-
képzési strukttrdjat.

* Apréfalvakban viszonylag magasabb a normativ tdimogatds, ami a kézponti intézmények
fenntartdsdt nagyban segiti.

Gyengeségek:
* Ez a dél-dundntdli térség az orszdg tobbi régiéjdhoz képest hdtrdnyos helyzetl, elmara-

dott telepiilésekbdl 411

4 Sdsdi Kistérség Térségfejlesztési Koncepci és Stratégiai Program. MTA RKK TKO, Bp., 2004.
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* Eltérd fejlettségi szint jellemzi az egyes apréfalvakat is.

* Kooper4cié-hidny jellemz§ az intézmények, telepiilések kozott.

* Sdsd koriili apréfalvak hdtrdnyos helyzetben vannak a korzetkdzponttal szemben.

 Zsékfalvak, utak dllapota, kdzlekedés hidnyossdgai (nagy tdvolsdgok, ritka jdratok,
pl. busz.)

* Magas a munkanélkiiliség, alacsony jovedelemteremtd képesség, ipari iizemek hidnya, sok
a segédmunkds. Kvalifikdlt munkaerd nincs!

* Villalkozdsok alig vannak, kevés a képzett felndtt lakos.

* Polarizalt demogrifiai és migrécids folyamatok (magas a cigdny csalddokndl a sziiletési
ardny, még a magyarokndl az ,egyke” jellemzd).

* Viszonylag fejletlen civil szféra.

* Leszakadé rétegek, eloregedés, nyugdijasok magas szdma, szocidlis ellitottak magas
ardnya.

* A munkahelyek hidnya miatt nincs jovedelemtermel8dés, gyenge az adderd, igy a telepii-
lések tobbségében akut forrdshidny 1ép fel, ami az intézményhdlézart alulfinanszirozdsdt,
a fejlesztések elmaraddsdt eredményezi.

* Az interjukbdl is kit(inik, hogy szdmos lehet8ség van a fejlédésre, amit az aldbbiakban
vélem megvaldsithaténak.

Lehetdségek:

* Az Uni6s csatlakozds sordn a kiilonb6z8 EU-s pdlydzatok segitségével javithaté a telepii-
lések infrastruktdrdja (pl. gdz, szennyviz, informatika).

o Pdlydzatok segitségével novelhetd az intézmények szinvonala, épiilhetnek tornatermek,
uszoddk, feldjitdsi munkdk kivitelezhet8vé vdlnak.

* Az intézmények kooperdcidjaval a technikai felszereltség, alapitvanyok, civil szervezetek
tdmogatdsdval a sziil6k terhei csokkenthetdk.

* Kozlekedésben az 6nkormdnyzati és intézményi kapcsolattartds erésddésével kozos utaz-
tatds kivitelezhetd, a magdnszféra bevondsdval is.

* Uj munkahelyek megteremtésével csokkenhet a lakossdg fogydsa, a gyereklétszam nove-
kedése pedig az intézményhdlézat kihasznaltsdgde fokozhatja.

* Ismerve a 27 apréfalvas térség gondjait, szdmolni kell szdmos veszélyforrdssal is, melyek
nehezithetik a jové célkitlizéseit.

Veszélyek:

* A térségben a szegénység és hdtrdnyos helyzet nem vonzza a befektetdket, igy nincs pers-
pektivdja a munkahelyek kialakitdsdnak, a vallalkozdsi kedv fellendiilésének.

* A roma lakossdg ardnya tovédbb né a demografiai mutatdk alapjin, ami a szegénység to-
vébbterjedését idézi elé, s vele egyiitt a hdtrdnyos helyzet megkovesedésé.

* Fokozza a szegénységet a szocidlis hdlé gyengesége, a forrdsok hidnya, a tdrsadalmi szo-
lidaritds hidnya, egyre tobb lesz a leszakadd, a képzettség hidnya miatt pedig kiszorul-
nak a munkaerdpiacrol.

* A Pedagdgiai Szakszolgdlat kiszélesitése, a pedagdgiai programok mindségi végrehajtd-
sa ellenére a cigdny lakossdg korében nem né az iskoldzottsdg szinvonala, a nem cigdny
tovabbtanuldk pedig vdrosokba koltéznek, csorbul a lokdlpatriotizmus, ami a népesség
fogydsdhoz vezet e kistérségben.

* A torvényi feltételek és az érdekellentétek fenntartjdk a regiondlis kooperdcié hidnyidt.

* Az EU-s normdkhoz val6 igazodds felveti a kistérségek intézményeinek, kommunikéci-
6janak (pl. postdk bezdrdsa 600 & alarti telepiiléseken) megsziintetését a pénziigyi for-
rdsok beszikiilése miatt.
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Az EU-ba vald csatlakozds kiiszobén a palydzatok segitségével elérhetd fejleszeési koncepci-
6k koziil kiemelem a mindszentgodisai projektet, mely , Digitdilis Pedagogus Onképzé Miihely
a Baranyai-hegyhdton” cimet viseli és a Sdsdi Statisztikai Kistérség, Mindszentgodisa, Godre,
Migocs telepiiléseket érinti. A projeke hossza téva célkitlizése, hogy innovativ pedagdgiai
kérnyezet megteremtésével biztositsa az esélyegyenléséget, felzdrkdztatdst. Rovid tévon pedig
a pedagogusok E-tanitdsi ismereteinek, kompetencidinak névelése, 5nképzés, tovdbbképzés,
az iskoldk, pedagdgusok kozotti intenziv szakmai kooperdcié megteremtése a célja. A kép-
zésbe 40 pedagégust vonnak be a LAPODA-40 6rds akkreditdlt E-tananyagfejlesztd tanfo-
lyamra. Ez szorosan kapcsolédik az al-programhoz, amely , Kistérségi E-tananyagfejlesztés a
Baranyai-hegyhdron” cimet viseli. (LAPODA multimédia-szerkesztd programcsomag)

Ehhez a projekthez kapcsolédik még a , Differencidls tanuldsszervezés” (DIFER) 60 6rds
akkreditdlt képzésen vald részvétel. Ennek keretében a mindszentgodisai dltaldnos iskoldban a
Belsé Gondozdsi Rendszer (BGR), a tdrspdlydz gidrei intézményben a ,, Lépésrél Lépésre” peda-
gbgiai program mddszereit alkalmazzdk. Mindkét program gyerekkozponty, filozéfidjdnak
és gyakorlatdnak sarkkove az alapkészségeknek, és képességeknek, az egyes gyerekek adottsd-
gaihoz, képességeihez, igényeihez fejlédési iiteméhez igazitott, egyéni tervek alapjdn trténd
fejlesztése. A, Lépésrél Lépésre” program koordindtora az EC-PEC Alapitvdny. A program a
kiemelkedd képességii gyerekek tuddsdnak kibontakoztatdsdt is szolgdlja. Visdrosdombén
integrci6s rendszer kialakitdsdt tervezik. A képzésben a reformpedagégidk-aktivitdsra épii-
16 koncepcidk jellemz8it is elsajétitjak (Claparede, Montessori, Waldorf, Freinet, Rogers).
A programok sikeres végrehajtdsdban részt vesznek az 6nkormdnyzatok, az oktatdsi mun-
kacsoportok (Baranyai Hegyhdt Teriiletfejlesztési Onkormanyzati Tarsulds operativ szer-
vezetének részeként).

A Sésdi Kistérség az évoddk részére is szeretné igényelni az ,integricids nevelés” norma-
tivat, anndl is inkdbb, mivel egyre né a hdtrdnyos helyzetli gyerekek szdma és ardnya, a tér-
séget syjto tartds és mély munkanélkiiliség, a csalddok elszegényedése, az Snkormdnyzatok
forrdshidnya miatt.

Az alacsony iskoldzottsdg sziildk gyermekei az integricids fejkvéra segitségével egyiitt ne-
velhet8k a tobbi gyerekkel. A Sdsdi Kistérségben kedvezének mondhaté a helyzet, itt taldlhat6
az orszdg 45 bazisintézményéb6l kettd — Visdrosdombon és Godrén — és Mindszentgodisa is igé-
nyelte. A normativa 6sszege 60 ezer Ft/f6 a nemzetiségi oktatdsra 45 ezer Ft igényelhetd.

Problémat jelent az dltaldnos iskoldt befejezett, de a kdzépfokd tanulmdnyaikat félbeszaki-
t6 gyerekek integricidja. A kozoktatdsi torvény lehetdséget biztosit tin. tanoddk’ létesitésére,
amelyek iskoldn kiviili eszkozokkel segitik a kallédé, hdtrdnyos helyzett gyerekek nevelését,
foglalkoztatdsdt, integrdcidjdt, bevonva a sziil6ket és érintett kozosségeket. A programra egye-
18re nincs elkiilénitett koltségvetési forrds, palydzat atjdn lehet tdimogatdst kérni a tanoddk
mikodtetésére. A tanuldk kapesolédnak a Roma Kozosségi Hdz programhoz.

Baranya megyében a Fadg Egyesiilet foglalkozik évek 6ta hdtrdnyos helyzetl fiatalokkal,
amely hdlézatot is kialakitott: Sdsdon is sikeresen miikddik a ,,Faodi”. Ez a kezdeményezés
alapja lehet egy tanoda létrehozdsdnak is a kistérségben.®

A kutatds sordn megallapitdst nyert, hogy az alapfokii oktatdsi intézmények dsszevondsdnak
Jfolyamata nem ért nyugvdpontra. A gyermekek tartésan alacsony illetve csokkend szdma miatt
22004/2005-6s tanévtdl megsziinik a bakdcai bvoda, a gyerekek a felsémindszenti dvoddba

5 A ,Tanoda tipust” kisérleti program a szocidlis helyzetiik miatt hdtrdnyos helyzetd, kiilondsen roma gyerekek
és fiatalok tovabbtanuldsi, ezdltal munkaerdpiaci és tarsadalmi beilleszkedési esélyeinek javitdsdra szolgdl.

6 Jegyz8konyv: Sdsd. 2004. 02. 06. A Baranyai Hegyhdt Oktatdsi és Kulturdlis Munkacsoport iilésérél.
Eléadé: Derdék Tibor, OM Hétrdnyos Helyzet(i és Roma Gyerekek Integriciés Kézpontjdnak szakértdje.
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jérnak majd, felmeriilt tovdbbd a két mindszentgodisai (felsémindszenti és godisai) évoda
osszevondsdnak gondolata, a kapacitdsok alacsony kihaszndltsdga, és a fenntartdsi koleségek
ardnytalansiga pedig néhdny éven beliil kikényszeriti a godrei és a baranyajendi dltaldnos is-
koldk 8sszevondsi, a jelenlegi fenntarté tdrsulds kibSvitését.

A sdsdi 4ltaldnos iskola épiiletében m(ikods, 23 telepiilést elldtd pedagdgiai szakszolgdlat
kapacitdsai sztikosek ahhoz, hogy minden rédszorul6 gyermekhez eljussanak a szolgdltatdsai,
ezért elengedhetetleniil sziitkséges a pedagdgiai szakszolgdlat bévitése a pedagdgusok kép-
zése, tovabbképzése, a mikro-térségi alkdzpontok kialakitdsa, az utazé pedagdgusi rend-
szer fejlesztése révén.

Az oktatdsi intézmények kindlatdt a zeneiskolai képzés mellett az idegen nyelvi és a nem-
getiségi, kisebbségi oktatds szinesiti.

A kistérségben él8 legnagyobb kisebbség, a cigdnysdg nyelvének, kultirdjanak oktatdsa
azonban hdttérbe szorul, annak ellenére, hogy az évoddkban, iskoldkban megjelennek az in-
terkulcurdlis, illetve kisebbségi oktatds elemei (zenehallgatds, mondékatanulds, meseolvasds
illetve cigdny népismeret). A szembetl8 hidny alapvetd oka az asszimil4cidt, integricidt vagy
annak vdgydt tiikrozd nyelvvesztés, a cigdny nyelv és kultdra leéreékel6dése, a cigdny sziil6k
végya, hogy gyermekeik is a piacképes kiilfsldi nyelveket tanuljik az iskoldban a beds vagy
lovéri helyett. Mdsrészt ott, ahol megjelenik a helyi pedagégiai programban a cigdny kisebb-
ségi oktatds, egyelSre ldmpdssal kell keresni képzett cigdny embereket, akik beliilrél ismerik
a nyelvet és kultardt, és képesek azt dtadni a gyerekeknek. (Mindszentgodisdn az egyik évo-
ddban alkalmaznak egy cigdny szdrmazdsu érettségizett gyermekfeliigyelét, Godrén a helyi
kisebbségi dnkormdnyzat elnéke szervez beds tanfolyamot fiataloknak.)

Ami a tovdbbi pedagégiai innovdciét illeti, a kétségtelen eredmények mellett a Sdsdi
Kistérség oktatdsi intézményeiben hidnyoznak, illetve elégtelenck a korszerti E-tanitds tar-
talmi és médszertani elemeinek adaptdldsdhoz, kiterjesztéséhez sziikséges fizikai, technikai,
els8sorban azonban személyi feltételei. A kistérséget stjté magas munkanélkiiliség szoritdsa
egyfeldl, az egész életen 4t tartd tanulds kiovetelménye mdsfteldl, a felndttképzés kiterjeszeé-
sét igényli, amelynek bdzisintézménye a sdsdi Vendégldtdipari Kozépiskola lehet, itt ugyanis
mind a technikai, mind a szakmai feltételek adottak ehhez. Az iskola mdr ma is teret bizto-
sit munkaerdpiaci dtképzéseknek, és alapité okiratdban szerepel a falusi turizmushoz kap-
csolddé képzés is.

Janké Krisztina
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KOZOS EUROPAT OKTATASPOLITIKA:
KRITIKAI MEGKOZELITESEK

Az Eurépai Oktatdsfejlesztési Intézetek
Tdrsuldsdnak (Consortium of Institutes for
Development in Education in Europe) har-
madik évkényveként jelent meg az ambiciézus,

»Becoming the best”, azaz, a ,Legjobbd vdlni” cimet
viseld tanulmdnykétet, amely t5bb szempontbél
is vizsgdlja az oktatdssal kapcsolatos kézos eurd-
pai célkitizéscket. Mikdzben nemcsak az okta-
tdskutatds és az oktatdspolitika szakzsargonjdban,
hanem joval szélesebb korben is egyre gyakrab-
ban hangzanak el, sét, vilnak divatossd olyan ki-
fejezések, minta ,tuddsalapu térsadalom”, vagy a

,bolognai folyamat”, mindezek megvaldsitdsrdl, a
nyitott kérdésekrdl és az esetleges nehézségekrdl,
gyenge pontokrél mér jéval kevesebb szé esik a
hazai oktatdssal kapcsolatos diskurzusban. Pedig
az eurépai oktatds kozos jellemzdinek tervezését
kordntsem lehet csupdn szépen csengd jelszavak-
kal helyettesiteni, és éppen ezért igen drvendetes,
hogy a kiadvdny nemcsak az eurépai oktatdspo-
litika hdtterével, a nemzeti oktatdspolitikdkra va-
16 lehetséges hatdsaival foglalkozik, hanem nagy
terjedelmet szentel mindezen folyamatok kritikai
olvasatdnak is.

A kritikai megkozelitéseket olvasva egyre in-
kibb az a benyomdsunk tdmad, hogy a cimet csa-
kis ironikusan lehet érteniink. Hiszen, mihez ké-
pest is kivdn az eurdpai oktatds a ,legjobbd vil-
ni”? S vajon milyen értelemben, milyen dimenzié
tekintetében valhat a legjobbd?

Az oktatdspolitikai koncepcidkat (csakugy,
mint a més teriileteket érinté koncepcidkat) tobb
irdnybdl is lehet birdlni: érheti 8ket kritika céljai-
katilletden, vagy a célok eléréséhez vdlasztott esz-
kozok tekintetében. Az eurdpaindl kisebb oktatdsi
kozosségeket érintd kérdésekben, amelyek pl. egy
adott orszdg valamelyik oktatdsi szintjének kér-
déseit illetik, gyakran fordulnak elé a tartalmat
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érintd, a célkittizésekre vonatkozé vitdk a dontés-
hozék, dontés-elokészitdk, oktatdsi szakemberek
kozott. Az eurdpai szint érdekességét részben az
is adja, hogy ritkdn taldlkozhatunk ilyen jellegti
kritikakkal. Ennek {8 oka nyilvdn az, hogy itt a
célkitizések ritkdn fogalmazédhatnak meg mds-
ként, mint dltaldnossdgokként, és ezek az 4lrald-
nossagok meglehetésen széles kord legitimitdsnak
drvendenek. A kozds eurdpai célkitlizések hivo-
szavai, mint példdul az élethosszig tartd tanulds,
a hatékony szakképzési formak, a szdmitdstech-
nikai felhaszndléi ismeretek, az él6 idegen nyel-
vek tanuldsa stb., mind olyan alapelvek, amelyek-
nek megkérddjelezhetdsége szinte soha nem me-
riil fel, és ez nem véletlen. Ezek az irdnyelvek az
oktatdssal foglalkozo, érdekérvényesitésre képes
csoportok mindegyike szdmdra véllalhat6 4ltald-
nos normdkat és célokat fogalmaznak meg. Nem
lehet azonban pontosan megallapitani, hogy ezek
a normdk és kivanatosnak tekintett célok hogyan,
miképp fogalmazédtak meg el8szor, és egydltalin
megjelennck-e az oktatds tényleges felhaszndloi-
nak koérében.

Mint ahogy arra a kotetben szerepld cikkében
Roger Standaert rimutat, az eurdpai oktatdsi cél-
kitlizések megalkotdsa és a célok elérési mddjai-
nak meghatdrozdsa semmiképpen sem nevezhetd
alulrol épitkezd folyamatnak. Ezt kell8képpen
aldtdmasztja példdul az a tény, hogy egy igencsak
sziik szerv hozza meg az azzal kapcsolatos donté-
seket, hogy miképpen kellene alkalmazni a ,nyi-
tott koordindciés médszer” dltaldnos elveit az ok-
tatdsban. Az Eurépai Parlament példdul Standaert
szerint szinte egydltaldn nem vesz részt a déntés-
hozatalban; a szerzé 4llitdsa szerint nem talalha-
tunk informdcidt arrdl sem, hogy kik azok a bi-
zonyos ,szakértdk”, akik a dontéseket tdmogat-
jak, illetve el6készitik. A cikk iréja alapvetden a
déntéshozatali mechanizmus demokratikussdgit,
4tldchat6sdgde kéri szdmon.

Egy, az oktatdspolitikai diskurzusban ritkdn,
a kritikai megkozelitésekben azonban gyakran
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megjelend szempontot is hangstlyoz a szerzé: fel-
hivja a figyelmet arra, hogy az eurdpai oktatdspo-
litikai gondolkoddsra igen erdteljesen ranyomja
bélyegét a gazdasdg-szempontd megkozelités. Az
oktatdssal kapcsolatos szdvegek hemzsegnek az
olyan kifejezésektdl, mint ,elszdmoltathatésdg”,
indikdtorok”, ,hatékonysdg”, ,verseny”, ,mérfold-
kovek”, ,mérés-éreékelés”. Kérdés, hogy mindeze-
ket a valéban a gazdasdg szférdjébol devett fogal-
makat tényleg lehetséges-e az oktatds teriiletén
operacionalizdlni és alkalmazni. Elgondolkodtaté
lehet az oktatdspolitikusok szdémdra egy mdsik, a
szerz dltal szintén el8térbe dllitott jelenség is, ne-
vezetesen az, hogy az jabban igen hangsulyossd
valt teriileten, az informatikai ismeretek oktatdsa
terén elért eredményeket miként is mérik az okta-
tdsi intézményekben. A Magyarorszdgon is nagy
becsben tartott, az elitrétegeket megcélzé iskoldk-
ban szinte kotelez8vé val6 ECDL-vizsga ugyanis
nem altaldnos formdban kéri szdmon a szdmité-
gépes ismereteket, hanem a vizsgakdvetelmények
(egyaltaldn nem meglepé médon) szinte kizdré-
lag kiilénbsz8 Microsoft termékek (Word, Excel,
Explorer stb.) ismeretébdl dllnak. Természetesen
adédik a kérdés, hogy mindezért csupdn az uniés
déntéshozokat kdrhoztathatjuk-e? Mindenesetre
ezen a ponton jol tetten érhetd, hogy az eurdpai
oktatdspolitika reagdlni kivin bizonyos helyzetek-
re, és még ha révidtdvon valdban a ,versenyképes-
séget” szolgdlja is az 4ltala alkalmazott eszkdzok
révén, ugyanakkor kevesebb hangsulyt helyez az
oktatds, mint 6ndlld entitds céljainak és eszkozei-
nek megfogalmazdsdra.

Louis Van Beneden cikkében szintén a nyitott
koordindcids médszert kritizdlja, amelynek mecha-
nizmusdbdl hidnyolja a civil szervezetek jelenlétét.
O is ramutat arra, hogy bér az oktatds teriiletérdl
beszéliink, a szimba vett eszkozok, a széhaszna-
lat, a gondolkoddsmdd a gazdasdg vildgdt idézik,
és nem véletleniil: a nyitott koordindciés médszer
megjelenése (2000) eldtt az Eurdpai Uniéban £8-
leg csak gazdasdgi jellegli kérdésekben valésule
meg teljesen &sszehangolt, magas szintd koordi-
ndcié. Igen fontos kijelentést tesz a cikk iréja: a
rendszer csak akkor vilhatna igazdn legitimmé
és hatékonnyd, ha részt vehetnének benne a he-
lyi oktatdsi szintek képvisel6i is. A szerzd arra a
veszélyre figyelmeztet, hogy amennyiben ez nem
torténik meg, az eurdpai célkittizések kialakitdsa
és a dontéshozatali mechanizmusok meglehetdsen
technokratikus jellegtivé vdlhatnak, és az okta-
tdssal kapcsolatos célkit(izések meghatdrozdsatdl
egyre inkdbb elidegenedhetnek az oktatdsi kozos-
ségek képviseldi.
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A fenti, 4ltaldnosabb érvény kritikai megjegy-
zések mellett fontos azonban szét ejteni néhdny
eszkozrél is, amelyet az eurépai dontéshozdk hasz-
nalni kivinnak az oktatds minéségének ellendrzé-
se sordn. Ilyen eszkdzokrdl tesz példdul emlitést
a Részletes Munkaprogram. A legtdbbet kritizil,
ugyanakkor a dokumentumokban igen erétel-
jes hangsulyt kapd ilyen fogalom az tigynevezett

ymérfoldkovek” (benchmarks) szerepe. Az eléren-
dé szintek meghatdrozdsdval kivdnja az EU elérni,
hogy a célkitlizéseket operacionalizdlni lehessen,
és hogy a folyamatokat mérhetévé tegyék.

A legfontosabb elérendd célkittizések 2010-ig,
didhéjban: a tagdllamokban csokkenjen felére az
iskoldbdl koran kimaradé tanuldk szdma; csok-
kenjen felére a nemek kozotti egyenldtlenség a
természettudomdnyos és technoldgiai jellegti dip-
lomdk megszerzése terén; a 25-29 évesek 80 szd-
zaléka vegyen részt a kozépfok utdni képzésekben;
a 15 évesek kozott csokkenjen felére az olvasdsbél
¢és matematikdbol gyengén teljesitdk ardnya; és a
25 és 65 év kozottiek korében minden orszdgban
legaldbb 10 szdzalék legyen a feln8ttképzésben
résztvevdk ardnya.

Standaert ezzel kapcsolatban felhivja a figyel-
met arra (és véleményével nem nehéz egyetéreenti),
hogy semmiképp sem szabad megfeledkezniink a
kiilonbz8 mérészdmok, , mérféldksvek” viszony-
lagossdgdrdl, és arrél, hogy mindezen indikdtorok
meglehet8sen kétes értékiek, ha dltaldnos kon-
textusuk ismerete és megértése nélkiil kivdnjuk
felhaszndlni 8ket. A kivdnatosnak tartott szintek
mérészamai, és ezek szamontartdsa terén ugyan-
akkor mégiscsak az jelent alapvetd problémdt, irja
a szerzd, hogy alkalmazdsuk hétterében egy tel-
jesen eredménycentrikus vildgkép 41l — amelynek
egy olyan oktatdsi rendszer tud csak megfelelni,
amelyben a normdknak nem megfelels, a mér-
foldkovek elérését nem a leghatékonyabban elé-
segité modszerek és célok kdnnyen kevéssé fon-
tosnak, vagy akdr nélkiilézendének is mindsiil-
hetnek, ami természetesen az oktatdsi spektrum
besztikiilését jelentheti.

Linda Badham arra keresi a vélaszt, hogy az
Eurdpai Bizottsdg dltal megfogalmazott mérfold-
kévek mennyiben szolgdljik azt a kitdzote célt,
hogy Eurépa ,a vildg legversenyképesebb és leg-
dinamikusabb tudds-alapt térsadalma legyen”.
A mérfsldkévek problematikdjit elemezve leirja,
hogy a standardizdlds mddszere a fejlesztés és az
elszimoltathatésdg kivanalmait egyszerre foglalja
magéban. A pontosan megfogalmazott, kitlizdtt
célok ugyan valéban el8segithetik a hatékonysig
novelését, ugyanakkor a szerzd éllitdsa szerint a
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standardok — azdltal, hogy nagyon er8s méreék-
ben jelenik meg benniik az elszdmoltathatésdg
dimenziéja — tal kénnyen vélhatnak az oktatds
mindségének javitdsit szolgdlé eszkdzbél olyan
teljesitendd célld, amelynek elérését a fenntartdk
szamon kérik az iskoldn. Az efféle elérendd cé-
lok és szintek ugyanis nemcsak arra szolgdlhat-
nak, hogy javuldst eredményezzenek, hanem ar-
ra is, hogy a javuldst bebizonyithassuk 4ltaluk.
Mirpedig ennek az lehet a kdvetkezménye, irja
Badham, hogy a kovetelmények nemhogy nem
segitik a valédi célok elérését, hanem valéjéban
el is torzithatjik 8ket. Es itt ismét felmeriil a legi-
timitds kérdése: hiszen a kit(izott elérendd célok
akkor mikédnek jol, ha azok illitottdk fel Sket,
akiknek el kell 8ket érniiik, vagy ha legaldbbis ez
utébbiak egyetértenck veliik, méskiilénben kony-
nyedén belesétdlhatnak a rendszer felhaszndléi a
fenti csapdahelyzetbe.

Badham a célok és mérfoldkovek fenti, elméleti
problémdja utdn mddszertani problémdkat is fel-
vet. Olyan kérdésekrdl beszél, amelyek evidens-
nek tinnek, vagy legaldbbis annak kellene lenni-
tik. Ugyanakkor a gyakorlat sokszor valdjéban azt
mutatja meg, hogy igaza van a szerzének, amikor
komoly mérési problémdkrdl beszél. A cikk iréja
ugyanis helyteleniti példdul az olyan célkittizések
megfogalmazdst, amelyek tdrgyai valamiféle or-
szdgos dtlagot (dltaldban szdzalékban) kifejezd mé-
r8szdmok; és egyben hangsilyozza a hozzdadott
érték mérésének fontossdgdt az adatok dsszeha-
sonlithatdsdgdval kapcsolatban. Az irds egyik igen
egyszer(inek tiind, 4m lényegi megéllapitdsa, hogy
a mérfldkdvekkel és célokkal kapcsolatos prob-
lémék sokszor abbdl adédnak, hogy azok az or-
szdgok, amelyekre vonatkoznak, sok tekintetben
és sokféleképpen kiilonbsznek egymdstol. Eppen
ezért, addig, amig az 4ltaldnos célok szintjén le-
hetséges 6sszhangot taldlni, a specifikus mérfold-
kovek rendszerének igencsak kifinomultnak kell
lennie ahhoz, hogy valéban értelmesen tudja tiik-
rézni a valtozdsokat.

Tom Lency szintén hasonld problematikdt jar
koriil: véleménye szerint az oktatdsban érintett
szakmai kozosségeknek jelenleg még nincs ko-
z8s koncepcidjuk és még nem képesek kozosen
gondolkodni arrél, hogy a nyitott koordindcids
modszer alkalmazdsdnak milyen kévetkezményei
lehetnek az oktatds és a nevelés mérfoldkovei ese-
tében. S6t, valdszintileg elég kevés olyan oktatdsi
szerepldt taldlunk, aki definidlni tudnd, hogy mi
is ez a médszer, vagy hogy pontosan melyek is a

mérfoldkovek.
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Lency, a mér kordbban emlitett irdsok szerzdi-
hez hasonléan, szintén felhivja a figyelmet arra,
hogy ha kézelebbrél elemezziik az 6t legfontosabb
mérfoldkovet és kivanatos célt, akkor nem nehéz
megéllapitanunk, hogy ezek nagyrészt gazdasigi
célokbdl erednek.

A bemutatott kritikai hozzdszéldsok némelyi-
ke ,pusztdn” a célkitlizések megvalésithatosdgd-
val kapcsolatos mérési és, modszertani problémié-
kat vet fel, de sok helyen taldlkozunk a célok le-
gitimitdsidnak megkérddjelezésével is. Mindezek
mellett azonban a tanulmdnykétet {8 érdeme az,
hogy megjelenik benne egy igazdn lényeges, az
oktatds teriiletét hosszu tdvon taldn a leginkdbb
érintd kérdés, amellyel mindenképpen szembe
kellene nézniiik a hazai és az eurdpai oktatdspo-
litikai dontéshozéknak. Ez a kérdés az oktatdsnak
az egyéb, leginkdbb a gazdasdgi élet szférdjahoz
vald viszonydt feszegeti. Az imént bemutatott {rd-
sokban megjelenik az a vélemény, hogy a jelenlegi
helyzetben az oktatdsi rendszerek a gazdasdghoz
képest aldrendelt szerepet jétszanak, kiszolgaljak
azt. Ez a gondolat pedig arra sarkallhatja az olva-
s6t, hogy eltin8djon: vajon szitkségképpen igy
kell-e ennek lennie, vagy esetleg létezhetnek-e az
oktatdsnak sajdt, fiiggetlen ,,céljai”, amelyek nem
mds, tovabbi célok elérése érdekében fogalmazdd-
nak meg, és amelyeket déntden az oktatdssal fog-
lalkozdk hatdroznak meg.

Becoming the Best — Educational ambitions for
Europe, Ed: Standaert, 2003 CIDREE/SLO, (II:
Critical Analysis: Roger Standaert: The march for
quality of European education; Louis Van Beneden.:
An apen method to close doors? — From the perspecti-
ve of the civil society; Linda Badham: Benchmarking
Jfor European community countries — A critical
analysis; Tom Lency: Reflections on the five prio-

rity benchmarks)

EUROPA MINT TANANYAG. A TORTENELEM-
ES FOLDRAJZOKTATAS FORRADALMA

Berényi Eszter

Franciaorszdgban a tdrténelmet és a (tdrsada-
lom)foldrajzot egy-egy osztdlyban ugyanaz a ta-
ndr szokta tanitani, valahogy tgy, ahogy ndlunk
az irodalmat és a nyelvtant (még az is kozos, hogy
van egy kedvenc és egy nemszeretem tdrgy: gall-
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standardok — azdltal, hogy nagyon er8s méreék-
ben jelenik meg benniik az elszdmoltathatésdg
dimenziéja — tal kénnyen vélhatnak az oktatds
mindségének javitdsit szolgdlé eszkdzbél olyan
teljesitendd célld, amelynek elérését a fenntartdk
szamon kérik az iskoldn. Az efféle elérendd cé-
lok és szintek ugyanis nemcsak arra szolgdlhat-
nak, hogy javuldst eredményezzenek, hanem ar-
ra is, hogy a javuldst bebizonyithassuk 4ltaluk.
Mirpedig ennek az lehet a kdvetkezménye, irja
Badham, hogy a kovetelmények nemhogy nem
segitik a valédi célok elérését, hanem valéjéban
el is torzithatjik 8ket. Es itt ismét felmeriil a legi-
timitds kérdése: hiszen a kit(izott elérendd célok
akkor mikédnek jol, ha azok illitottdk fel Sket,
akiknek el kell 8ket érniiik, vagy ha legaldbbis ez
utébbiak egyetértenck veliik, méskiilénben kony-
nyedén belesétdlhatnak a rendszer felhaszndléi a
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Tom Lency szintén hasonld problematikdt jar
koriil: véleménye szerint az oktatdsban érintett
szakmai kozosségeknek jelenleg még nincs ko-
z8s koncepcidjuk és még nem képesek kozosen
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modszer alkalmazdsdnak milyen kévetkezményei
lehetnek az oktatds és a nevelés mérfoldkovei ese-
tében. S6t, valdszintileg elég kevés olyan oktatdsi
szerepldt taldlunk, aki definidlni tudnd, hogy mi
is ez a médszer, vagy hogy pontosan melyek is a

mérfoldkovek.
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Lency, a mér kordbban emlitett irdsok szerzdi-
hez hasonléan, szintén felhivja a figyelmet arra,
hogy ha kézelebbrél elemezziik az 6t legfontosabb
mérfoldkovet és kivanatos célt, akkor nem nehéz
megéllapitanunk, hogy ezek nagyrészt gazdasigi
célokbdl erednek.

A bemutatott kritikai hozzdszéldsok némelyi-
ke ,pusztdn” a célkitlizések megvalésithatosdgd-
val kapcsolatos mérési és, modszertani problémié-
kat vet fel, de sok helyen taldlkozunk a célok le-
gitimitdsidnak megkérddjelezésével is. Mindezek
mellett azonban a tanulmdnykétet {8 érdeme az,
hogy megjelenik benne egy igazdn lényeges, az
oktatds teriiletét hosszu tdvon taldn a leginkdbb
érintd kérdés, amellyel mindenképpen szembe
kellene nézniiik a hazai és az eurdpai oktatdspo-
litikai dontéshozéknak. Ez a kérdés az oktatdsnak
az egyéb, leginkdbb a gazdasdgi élet szférdjahoz
vald viszonydt feszegeti. Az imént bemutatott {rd-
sokban megjelenik az a vélemény, hogy a jelenlegi
helyzetben az oktatdsi rendszerek a gazdasdghoz
képest aldrendelt szerepet jétszanak, kiszolgaljak
azt. Ez a gondolat pedig arra sarkallhatja az olva-
s6t, hogy eltin8djon: vajon szitkségképpen igy
kell-e ennek lennie, vagy esetleg létezhetnek-e az
oktatdsnak sajdt, fiiggetlen ,,céljai”, amelyek nem
mds, tovabbi célok elérése érdekében fogalmazdd-
nak meg, és amelyeket déntden az oktatdssal fog-
lalkozdk hatdroznak meg.

Becoming the Best — Educational ambitions for
Europe, Ed: Standaert, 2003 CIDREE/SLO, (II:
Critical Analysis: Roger Standaert: The march for
quality of European education; Louis Van Beneden.:
An apen method to close doors? — From the perspecti-
ve of the civil society; Linda Badham: Benchmarking
Jfor European community countries — A critical
analysis; Tom Lency: Reflections on the five prio-

rity benchmarks)

EUROPA MINT TANANYAG. A TORTENELEM-
ES FOLDRAJZOKTATAS FORRADALMA

Berényi Eszter

Franciaorszdgban a tdrténelmet és a (tdrsada-
lom)foldrajzot egy-egy osztdlyban ugyanaz a ta-
ndr szokta tanitani, valahogy tgy, ahogy ndlunk
az irodalmat és a nyelvtant (még az is kozos, hogy
van egy kedvenc és egy nemszeretem tdrgy: gall-
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foldén gyakran tartanak a foldrajz helyett toreé-
nelemérér). Igy azutdn Frangois Audigier 1995-
ben sziiletett cikkében nem a térténelem- és fold-
rajzoktatds osszekapcsoldsa a meglepd, hanem az,
hogy a szerzé milyen nyiltan szdmol le benne az
évszdzadokig kikezdhetetlen Francia nemzetalla-
mi ,narrativdval”. A természetes hatdrok illaziéja
(a Pireneusok, az Ocedn...) vagy az a fajta toreé-
nelemkép, amely a dicsé, s egyre dicsébb évszi-
zadok sordt mint az egyetemes haladds torténetét
mutatta be a didkoknak immdron mind-mind a
muleé. Egyrészt a reflektivitds, a kiilénbozd kriti-
kai elméletek kévetelménye alapjan a nemzetllam
mitoszdt is raciondlis birdlat tdrgydvd kell tenni a
torténelem- foldrajz- és dllampolgdri ismeret-6r4-
kon (Marxot, Nietzsche-t és Freudot emliti a szer-
26, de az Annales-iskola kivdld torténészeit is idéz-
hetné). Mdsrészt helyette inkdbb Eurdpa tdrsada-
lom-féldrajzdt, politikai rendszerét és térténelmée
kellene tanitani. Igen 4m! De hogyan?

Az egyes nemzetek torténelme valéjéban po-
litikai célokat szolgdlé tdrsadalmi konstrukcid,
nem események vagy ,tények” egymdsutdnja,
nem ,nemzeti 6rékség”, hanem a nemzetdllam
sajit magdrdl kialakitott diskurzusa s a politikai
szocializdcié eszkdze. Ennek tudatdban nem ko-
vethetjiik el ugyanazokat a hibdkat — figyelmeztet
a szerz6 — mint elédeink a nemzetallami diskur-
zus megalkotdsakor. El8szor is: nem fogadhat-
juk el eleve adottnak a természetfoldrajz nydj-
totta Eurépa-definiciét: miért pont az Ural? De
az Eurépai Unid éppen aktudlis taglétszdmdbél
sem indulhatunk ki. De ha a 15 vagy 25 nemzet-
4llami torténetet egybegytirndnk, az sem adnd ki
Eurépa torténelmét.

A vildg s benne Eurépa, magyardzza Audigier,
nem statikus, nem adott: hatdrai, multja, egységes
volta vitatott, vitathaté és vitatand6. Eurépa
sokszin(i. Az egyes tdrsadalmi rétegek szdmdra
mds és mds jelentéssel bir: a vimhatdrokat lebonté
Eurdpa példdul egyes ipardgak dolgozéi szdmdra
a munkanélkiiliség rémét idézi. Eurépa nem
annyira mult-, vagy jelen-, mint inkdbb jévéidé.
Lakéit nem a kozos mult, hanem a kozds tervek
kotik dssze egymdssal.

Mindebbél az kévetkezik, hogy torténelem ésa
foldrajz tanitdsdt teljes egészében tjra kell gondolni.
Az idéhorizontnak és a tanitott tarsadalmi térnek
ki kell tdgulnia: a jelen és a jové kérdéseinek,
valamint a minket — francidkat, magyarokat —
ovezd orszdgoknak kell elétérbe keriilniiik. De
nem elég szomszédaink, ,tagtdrsaink” kulttirdja
felé nyitni. Kérdések, méghozzd 4j tipusa —
kozds eurdpai — kérdések koré kell ezentdl e kée
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diszciplina oktatdsdnak szervez8dnie. Ilyenek
példdul: a tdrsadalom-f6ldrajzi egyenldtlenségek,
a metropolisokat kérbeéleld kiilvirosok s az ott
él6 bevdndorlék, a természeti eréforrasokkal
valé gazdédlkodds és a kérnyezetvédelem, a
hatdrokra fittyet hdnyé levegdszennyezés, a viz-
és hulladék-gazddlkodds, a hatdrok, a migracid,
a turizmus, a munka és a szabadidd tdrsadalmi
terei, a demografia, a kisebbségek, a demokricia, a
nemzetillam vélsdga, az informdcids térsadalom...
A miéssdg, a Mdsik megismerése és tisztelete
nélkiil mindez lehetetlen: meg kell érteniink,
hogy egykori ellenségeink hogyan élték meg
az elleniink vivott hédbortkat, hogy 6k hogyan
szenvedtek akkor s milyen sérelmeket 8riznek
esetleg a mai napig.

A szerz8 ezt a kozponti gondolatdt még
hatdrozottabban fejti ki egy 2003-ban elhang-
zott el8addsdban. Az Eurdpai Unié torténelme
az eddig sziiletett tankdnyvekben, ha meg is
jelenik, csak mint az egymds kdvetd Szerzédések
torténete (Réma, Maastricht, Amszterdam
stb.). E konyvekbdl hidnyzik a reflektivitds: a
hagyomdnyos — eseménytorténeti és teleologikus

— szellemben irédtak. A szinte egyetlen érdemi
kozos torténelmi tény, amelyet emlitésre
mdlténak {télnek e tankdnyvek szerzdi, az az,
hogy a kontinens az elmult fél évszdzadban a
béke szigete volt; 4m ezt a tényallitdst a balkdni
hdborik igencsak meggyengitették. De ami
még fontosabb: Eurépa nem mult, hanem jové,
nem egységes, hanem sokféle. Eurépa a szé
legnemesebb értelmében vett politikai kérdés: az
eurépai orszdgok iskoldibél olyan polgdroknak
kell kikeriilniiik, akik készek kollektiv jovéjitk
koz6s alakitdsdra.

Mindez a kézds eurdpai nyelvrél sz616 aforizmdat
juttathatja esziinkbe, mely szerint Eurépa Nyelve
nem a hivatalos nyelvek valamelyike, vagy
mindegyike, de nem is a latin vagy az eszperantd,
hanem éppen a tolmdcsolds, a nyelvek kozoeti
kozvetités. Igy van ez Eurépa toreénelmével és
foldrajzdval, az eurdpai dllampolgdri ismeretekkel
is: nem tényekre és vélaszokra van sziikség, hanem
kérdésekre, a nyilvdnossigban vagy éppen az
osztalytermekben folytatott vitdra, s f8leg: a tobbi
kultira megismerésére, megértésére.

A szerzének esetleg szemére hdnyhatndnk,
hogy maga sem tudta elkeriilni azt a csapdit,
melynek veszélyeire kozoénségét oly hatdsosan
figyelmeztette: abbdl indult ki, mintha minden
eurépai dllam olyan ,koldéknéz8” volna, mint
Franciaorszdg. A magyar didkok szdmdra
sem Eurdpa torténelme, sem a vén kontinens
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foldrajza nem ismeretlen. De a hazai torténelem-
és foldrajztandrok taldn megfogadjik Audigier
mdsik két tandcsdt: a probléma- és jelen-orientdle
megkdzelités eldtérbe helyezését, a mai kérdések
és holnapi valaszok keresését.
Frangois Audigier: Enseigner [’ Europe: quelques ques-
tions a [ bistoire et la géographie scolaires. [Eurdpa
mint tananyag. A torténelem- és foldrajzoktatds me-
gijitdsa.] Recherche et formation: les enseignants et
UEurope. Institut national de recherche pédagogique,
1995 No 18. L'’Eurape? Objet de formation du ci-
toyen. [Eurdpa. Mit tanul réla az eurdpai dllampol-
gdr?] Az , Enseigner I’ Europe” [Eurdpdrdl tanulni]
c. konferencidn elhangzott eléadds szovege (Saint-
Germain en Laye, 2003. mdrcius), nyomtatdsban
késébb fog megjelenni.

Eréss Gabor

OSSZEHASONLITO OKTATASKUTATAS

J6 negyed szdzada mdr, hogy a kotet két szerzdje
ott van a nemzetkozi és az dsszehasonlité peda-
gogiai kutatdsok élvonaldban. Nemcsak elméleti
és gyakorlati alapjait ismerik e diszciplindnak, ha-
nem mindazon szemléletbeli és kutatdsmddszer-
tani véltozdsokat is dtélték, amelyeken a teriilet
az elmalt évtizedekben keresztiilment. Marpedig,
mint egy helytitt maguk is megjegyzik: kiilondsen
a mdsodik vildghdbord utdn a pedagdgiai kom-
parativisztika volt a pedagdgiai kutatdsok egyik
legdinamikusabban fejl6dé dga, tobbek kézote
azért is, mert képes volt egy sor olyan alapvetd
oktatdsi kérdést tematizdlni, illetve rekonceptua-
lizdlni, amelyek mds pedagégai teriileteken vagy
meg sem jelentek, vagy a kutatdk etnocentrikus
értelmezése miatt nem fejlédtek kell6képpen. Mds
kérdések mellett az olyasféle dtfogé témdkra, mint
az oktatdsi globalizdcié tendencidi, a globdlis és a
lokalis kapcsolatai és kiilonbségei az oktatdsban,
nyelvi, nemi, kultdrabeli kiilonbségek hatdsa az
oktatdsra, az oktatds fejlédése a posztkolonializ-
mus és a posztmodern oktatds korszakdban ér-
telemszertien az 6sszehasonlité és a nemzetkozi
pedagdgiai irdny tudta leghamarabb s leginkdbb
fontossdéguknak megfelel8en felhivni a figyelmert,
s tudott réluk relevins informdacidkat és értelme-
zéseket kozolni.

Mégis: mint Crossley és Watson kényvébdl
vildgossd valik, kevés olyan teriilete lehet a tdrsa-
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dalomtudomdnyi, s ezzel egyiitt a pedagdgiai
kutatdsoknak, amely fontossdga ellenére oly dtfogd
és iddben is elhuzdédé identitdsproblémdkkal
kiiszkodik, mint a nemzetkozi és 6sszehasonlité
pedagdgia. Sem az dSnmeghatdrozdsa, sem a tema-
tikdja, sem a céljai, sem a kutatdsi médszerei, sem
a jov8beni fejlédési tendencidi nem vildgosan
meghatdrozottak vagy stabilak. Sokak szdmdra
még az sem vildgos, hogy valéjédban miben egyezik,
és miben kiilonbozik egymdstdl a pedagdgiai
komparativisztika két nagy dga, a nemzetkézi
és az Osszehasonlité pedagdgia. Mindezek nem
voltak tisztazottak mar a kezdetekkor sem, s nem
lettek egyértelmiibbé napjainkra sem.

Az Osszehasonlité és nemzetkozi pedagdgiai ku-
tatds. Globalizdcid, kontextus, kiilinbségek cimi
kotettel Crossley és Watson célja nem az volt — nem
is lehetett az —, hogy mindezeket a szakteriileti-
identitdsbeli kérdéseket megvélaszolja, e szak-
mai teriilet dnazonossdgdt végérvényesen megfo-
galmazza. A szerzdk sokkal inkdbb arra tére-
kedtek, hogy bemutassik, milyen 0j kihivdsok
kényszeritették ki az elmult évtizedekben az
osszehasonlité pedagdgia rekonceptualizdcidjde
(még inkdbb: dllandé rekonceptualizdciéit), s a
teriilet legkoraibb alakuldstdrténeti mozzanatira,
valamint az djkori kihivdsok természetére vissza-
vezetve érthetdvé tegyék, miért nem lehetett soha's
nem lehet ma sem ez a teriilet egyértelmi elméleti
alapokon nyugvé vagy kutatdsmoédszertanilag
élesen lehatdrolt szakmai dg. Ezzel egyiitt kisérle-
tet tettek arra is, hogy felmutassdk, mik azok az
értékek, amelyeket az 6sszehasonlité pedagdgia
a szemléletével, megkozelitésmodjaival, eredmé-
nyeivel hozzd tudhat adni a pedagégidhoz dlta-
ldban, miért izgalmas, s reményeik szerint a jové
szakmai generdciok szdmdra is vonzé ez a teriilet.

A kényv alcime el8revetiti, mintegy kijelli a
szerz8k megkozelitésének legfontosabb stlypont-
jait. A kotet ismétl8d6 témdi koziil a leggyakrab-
ban — igaz, mindig mds és mds fénytorésben — a
globalizdcid kérdése kertiil el8. Nyilvinvald, hogy a
szerzdk értelmezésében ez jelenti a legmarkdnsabb
kiilsé, tarsadalmi-torténelmi kihivdst az dsszeha-
sonlitd pedagégia — de 4ltaldban is a pedagdgiai
elmélet és gyakorlat — szdmdra. Még hangstlyo-
sabbd teszi szdmukra ezt a kérdést az, hogy megal-
lapitdsuk szerint a globalizdcié egyszerre eredmé-
nyez két, ldtszolag ellentétes mozgdsirdnyt (a nem-
zetkdzi és helyi — globdlis és lokélis — egyszerre
toreénd folértékel6dését) az oktatdsban. Mdsrészt
az angol szerz8péros szemléletmddjit nagyméreék-
ben befolydsolja az, hogy értelmezésitkben — még
ha ezt nem fejtik is ki explicite — a globalizdcié
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ban — igaz, mindig mds és mds fénytorésben — a
globalizdcid kérdése kertiil el8. Nyilvinvald, hogy a
szerzdk értelmezésében ez jelenti a legmarkdnsabb
kiilsé, tarsadalmi-torténelmi kihivdst az dsszeha-
sonlitd pedagégia — de 4ltaldban is a pedagdgiai
elmélet és gyakorlat — szdmdra. Még hangstlyo-
sabbd teszi szdmukra ezt a kérdést az, hogy megal-
lapitdsuk szerint a globalizdcié egyszerre eredmé-
nyez két, ldtszolag ellentétes mozgdsirdnyt (a nem-
zetkdzi és helyi — globdlis és lokélis — egyszerre
toreénd folértékel6dését) az oktatdsban. Mdsrészt
az angol szerz8péros szemléletmddjit nagyméreék-
ben befolydsolja az, hogy értelmezésitkben — még
ha ezt nem fejtik is ki explicite — a globalizdcié
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nemcsak a tdrsadalmi folyamatok tekintetétben
altaldban, hanem az oktatds nemzetkozi tekto-
nikus mozgdsaiban is elszakithatatlan folyamat a
dekolonializ4ciétdl. A ma nemzetkézi pedagdgiai
folyamatait Crossley és Watson szémos mozzana-
tdban minta vildg posztkolonidlis oktatdsi korsza-
kdnak pedagégiai tendencidit ldtjak és ldctatjak.

Az alcim masik kulcsszava, a kontextus a kom-
parativ pedagégidnak egy mdsik, ldtszolag kiilsd,
valéjéban belsé kihivdsira utal a szemléletvdleds-
ban. Mert ugyan a térsadalmi kontextus mint kiil-
s6 fakrtor az, amelynek folyamatos vdltozdsa ismét
és ismét 4] jelentésekkel értelmezi 4t a (kompara-
tiv) pedagogidt s kényszeriti azt Snmaga dtértelme-
zéseire is, maga a felismerés, hogy az iskola nem
érthetd meg pusztdn az iskoldbol beliilrdl, vagyis
hogy a pedagégiai jelenségek értelmezése a széle-
sebb tdrsadalmi kontextusba dgyazottsdg nélkiil
nem térténhet meg, az dsszehasonlité pedagé-
gia bensd felismerési folyamatainak eredménye.
Természetesen Sadler erre vonatkozd, 1900-ban
tett kijelentéseitdl kezdve a marxista orientdcié-
ju pedagégiai értelmezéseken 4t a 20. szdzadban
mdr szémos osszehasonlité pedagdgiai irdnyvo-
nal artikuldlédott ennek jegyében, igaz, egymds-
0l gyokeresen kiilonb6z8 médokon. A mai kor
egyik nagy kérdése az, hogy mikézben f8képp a
kulturdlis &sszehasonlité pedagégiai irdnyokon
keresztiil ez az elgondolds taldn a leggyorsabban
s legigéretesebben kibontakozé irdny jelenleg a
komparativ pedagégiai fejlédésvonalak kéziil, ho-
gyan tud ez a megkdzelitésmod ugy feledrni re-
levdns ismereteket a pedagdgidban, hogy azok a
korabbi félreértelmezések, esetleges szimplifikd-
cidk és vulgarizmusok csapddit kikeriiljék. E te-
kintetben azonban megnyugtatd, hogy az eddigi
eredmények, példdul az alig t6bb mint egy évti-
zede alakult hongkongi egyetemi kutatékozpont,
a Comparative Education Research Centre ered-
ményei szubtilis ismeretekkel és értelmezésekkel
gazdagitotték pedagogiai értésiinket.

Az alcimben feltiintetett kilonbség (difference)
kifejezés valészintileg komplex médon utal t5bb-
féle vonatkozdsra. Arra, hogy ez, a mai pedagé-
giai komparativisztika mdr nem 4z, mint volt a
kezdetekben, hogy az 8sszehasonlitd és a nem-
zetkdzi pedagdgiai irdny nemesak egymdstol kii-
16nbozik szimos vonatkozdsdban, hanem énma-
ga korabbi dllapotaitdl is, vagy hogy ugyanaz a
pedagdgiai jelenség kordntsem ugyanaz, hanem
kultdrdnként alapjaiban mds és mds konstrukeio,
vagyis hogy a pedagdgia kulturdlis kiilonbségei
kiilonds jelentdségre tesznek szert a globalizdcié
kontextusdban.
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A nyolc fejezetbdl 4116 konyv elsé fejezetében a
szerz8k tisztdzzdk, hogy f6 céljuk az dsszehason-
lit6 pedagoégia fejlédésének, elmule évtizedekbeli
valtozasainak torténeti-kritikai dttekintése, vala-
mint az, hogy kritikai 8sszefoglaldsukkal hozzd-
jaruljanak a teriilet fejlédéséhez, s egyben tjabb
kutatdkat-kutatdsokat stimuldljanak munkdra e
teriileten. Mint a pedagdgiai dsszehasonlitds tor-
téneti okokkal (is) magyardzhatd jellegzetességét
mutatjék be azt a tényt, hogy a nemzetkdzi peda-
gbgiai és az 6sszehasonlité pedagdgiai irdnyvonal
két, egymadst jécskdn dtfedd s ugyanakkor kiegé-
sz{té, dnmagaban és egymdshoz valé viszonydban
is csak roppant diffuzan korvonalazott teriilet. Ez
a tudomdnyban szokatlan fogalmi konfuzid, a te-
rilletnek ez a kiilonds fuzzy jellege — példdul az a
tény, hogy még a vezet§ komparativ intézmények,
folydiratok, kutaték is szinte dtletszertien beszél-
nek nemzetkdzi vagy dsszehasonlité pedagdgidrdl

— azért teszi kiiléndsen bonyolulttd a konyv 4dlcal
kijelslt fejlédési jelenségek értelmezését, mert igy
lényegében megragadhatatlan az, hogy egydltalin
mi és mivéis alakult az elmalt évszdzadban a kom-
parativ pedagdgidban.

Végiil is igy szakmailag béles megolddsnak l4t-
szik a mdsodik fejezetben torténeti kontextusba
dgyazva leszdgezni, hogy az 8sszehasonlité és a
nemzetkdzi pedagégia alapvetd — a teriilet kiala-
kuldsdnak és elsd, tobb évtizedes torténetének jel-
legébdl fakadé — természete a multidiszciplinaritds
és diverzitds. Tobbek kozott ezzel magyardzhats,
illetve ebbe a fogalmi keretbe dgyazhatd be az a
tény, hogy a komparativ pedagdgidnak vég nél-
kiil sorolhaték — ahogy ezt a szerz8k részint meg
is teszik — az egymdssal sokszor szinte semmilyen
fogalmi koherencidt nem mutaté 6nmeghatdrozi-
sai és cél-, illetve funkcié-megjelolései, akdrcsak
az, hogy a teriilet orszdgos, regiondlis és nemzet-
kézi intézményei kozott (pl. UNESCO, WCCES
stb.) ugyandgy taldlunk pozitivista, mint az azt
jocskdn meghaladé tdrsasdgokat, vagy kozvetle-
niil politikai-oktatdspolitikai indittatdsi intézmé-
nyeket épplgy, mint elméleti munkdra, kutatdsra
vagy a gyakorlatra orientdléddkat.

A harmadik fejezet logikus médon azokat a
nehézségeket veszi szdmba, amelyek az &ssze-
hasonlité és nemzetkézi pedagdgiai kutatdsok-
ban a fentebbi jellemz8kbél, vagyis a teriilet
komplexitdsibdl, politikai érdekeknek valé 4l-
landé kiszolgdltatottsdgdbol (de legaldbbis an-
nak a politikusok részérdl sziintelen megnyilvé-
nulé szdndékdbdl), a globdlis és a lok4lis érdekek
és érrelmezések fesziileségeibdl elkeriilhetetleniil
kévetkeznek. Crossley és Watson nem feledkezik
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meg arrél, hogy rdvildgitson, az adatok esetleges
torzitottsdga és pontatlansdga miképpen nehezi-
ti meg az 6sszehasonlité kutatdsok kivitelezését;
de ebben a kérdésben kevéssé mélyiilnek el, s ke-
vésbé torekszenek a téma szakmai-médszertani
részleteinek drnyalt foltdrdsdra, mint azt a kérdés
valéjdban megkovetelné. Tobbet ldtunk tehit a
kutatdsi nehézségek kiilsé, mint bensd (szakmai,
specidlis kutatds-mdédszertani) okaibdl.

A kényv eddigi megéllapitdsait részlegesen osz-
szegzd és tovdbbgondold negyedik fejezetet kive-
t8en a szerz8k megprébaljak bemutatni a kompa-
rativ pedagdgia megujulé irdnyvonalait. Az 4lta-
ldnos kutatdsi kérdések elemzése utan a hatodik
fejezetben példdul — a konyv terjedelméhez képest
felttinden béven — foglalkoznak a szerz8k a kor-
mdnyok, a nem kormdnyzati szervek, az oktatdsi
fejlesztés kérdéseiben érdekelt két és tobboldalu
szervezetek, a fejlett és kevésbé fejlett orszdgok
kormdnyai és az oktatds kérdéseiben érintett mds
résztevék kolesonos kapcesolatainak elméleti és
gyakorlati kérdéseivel. Ekozben a szerzdk kény-
telenek arra is utalni, hogy a gazdagabb és sze-
gényebb orszdgok kozotti dtadé-dtvevd viszony a
neokolonializmus 0j, oktatdsiigydn keresztiil (is)
megvaldsuld formdit jelenti a globalizdlédé vildg-
ban — de legaldbbis igy is lithaté és értelmezhetd
mindez —, mikézben 6nmagdban is stlyos elmé-
leti, oktatdspolitikai és gyakorlati kérdéseket vet
fel az oktatdsi folyamatok kritikdtlan transzferje.
Vagyis az, hogy kulturdlis, kontextudlis okokbdl
egydltalin elképzelhetSek- és helyesek-e az ilyenfé-
le export-import igyekezetek a pedagégidban.

E ponton mér vildgosan ldtszik, hogy egyszerre
tobbfelé, de csupa nagyon izgalmas szakmai irdny-
ba vezethetnek a konyv logikai szdlai, s a szerzék
élnek is ezzel a lehet8séggel. Bévebb vagy sziikebb
terjedelemben, s a kovetkezd fejezetekben szdmos
fontos kérdésre vildgitanak rd. Példdul arra, hogy
mit jelent a pedagdgiai komparativisztika szem-
pontjdbdl az, hogy maga a szakteriilet is mint ku-
tatdsi teriilet, globalizdlédik. S azzal, hogy Kina, s
rajta kiviil dltaldban is Kelet- és Délkelet-Azsia, il-
letve a vildg tobb mds régidja is belép a komparativ
pedagdgiai kérdésekben aktivan kutaté-fejlesztd
régidk kozé, drdmai vdltozdsokat hoz a kutatdsi
szemléletben, a kutatdsok gyakorlati lehet8ségei-
ben, sosem volt lehetdségeket, de egyben egyre
fokozédé gondokat is, a kulturdlis értelmezheté-
ség kérdéseiben.

E pontrdl széttekintve mdr az olvasé szémdra
is evidencia, miért 4llitottdk a szerzék kordbban
tobbszor is, hogy a pedagdgiai kérdések kutatd-
sanak és a gyakorlati fejlesztésnek (egyik) kules-
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teriiletévé az Ssszehasonlité és nemzetkdzi peda-
gogiai kutatdsok lettek a 20. szdzadban, s hogy
ezzel egylitt az dsszehasonlité és nemzetkodzi pe-
dagégiai kutatdsok kulcskérdésévé mér hosszabb
ideje a kultdra és a kontextus lett, s nyilvdn még
hosszabb ideig ezek is maradnak a meghatdrozé
kérdések. Igaz, ahhoz, hogy e témdk valéban re-
levdns médon, jelentéstelien legyenck jelen, s mi-
kodjenek mind a pedagdgidban érdekelt szakem-
berek, mind pedig a politika és a hétkdznapi em-
berek vildgaban, a kordbbiakhoz képest feltétleniil
gondosabban kell tisztdzni a komparativ, péld4dul
nagy volumenti (IEA, OECD stb.) oktatdskutatds,
az oktatdspolitika (policy) és a gyakorlat kozot-
ti viszony jellegét, s erdsiteni kell a kozoctiik 1évé,
illetve kidolgozandé szélakat. A kétet tovdbbi fe-
jezetei ezekkel a témdkkal foglalkoznak.

Crossley és Watson kétete logikusan folépitett,
informativ, s kritikai megkozelitése miatt egyben
a szerz8knek a pedagégiai komparatisztika kii-
16nb6z8 szintjein végzett tobb évtizedes munki-
ja eredményeként kialakitott személyes értelme-
zését is vildgosan tiikroz8 szakkonyv. A korreke
és bé szakirodalom-jegyzék 6nmagiban torténeti
lenyomata e pedagdgai teriilet utébbi évtizedek-
beli alakuldsdnak, jol haszndlhaté forrds mind a
teriilettel most ismerked8k, mind a mdr jértasab-
bak szdmira.

Kell§ pillanatban sziiletett meg ez a munka, hi-
szen a szakteriilet egy évszdzadnyi miikodését ko-
vetden helyénvalénak ldtszik megdllni és sszegez-
ni-Gjraértelmezni a mdr elvégzett munkdt, ugyan-
akkor a legutdbbi évtized globalizdcids robbandsi-
nak eréterében elkeriilhetetlen az Gjragondolds és
ajov6beni stratégidk kialakitdsa e szakteriileten. S
kilondsen azért, mert — és ezt a pedagdgiai dssze-
hasonlitds kérdéseiben kordbban még nem invol-
vélédott szakemberek és laikusok is érzik — a pe-
dagégia és a tdrsadalmak Gjabb fejleményei miatt
leginkdbb éppen ez a szakteriilet vlt megszélitot-
td a pedagogiai kutatdsok széles korében. Kérdden,
szémon kérden és (olykor taldn tdlzottan is) re-
ménykedden tekintenek rd. Mikézben ebben a
helyzetben utélagosan, minden eredményével és
egyenetlenségével egyiitt visszamendleg is legiti-
malizdlnia kell magdt a komparativ pedagégis-
nak, gazdagon tagolt s jol alkalmazhaté ismeretek
nyujtdsdt varjdk el tdle, megfelelden szofisztikdle
elméleteket és a gyakorlatra vonatkozé magya-
rdzatokat a pedagdgiai jelenségekre vonatkozdan,
valamint értd segitséget a jovére vonatkozé stra-
tégidk kialakitdsdban. Mintha a kériilmények elé-
re nem pontosan kikalkuldlhaté alakuldsa folytdn
szdz év utdn most jott volna el az dsszehasonlitd és
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nemzetkozi pedagdgia igazi pillanata, amely miatt
szitkségképp mérlegre kell 4llitani az egész terii-
letet s kialakitani a jovéjét.

Mikozben ezt a feladatot finoman ismerte fel
és valaszolta meg e kotettel Crossley és Watson,
egy mdsik szdndékukat csak kisebb részben tud-
tak teljesiteni. Mert bdr a kényv j6 eséllyel tovdb-
bi kutatdsokra inspirdlhat olyanokat, akik taldn
e kétetnek kdszonhetden is fogékonyakkd véltak
a globalizdciébdl, a vildg nemzetkoziesedésébdl
fakad6 8sszehasonlité pedagdgiai kérdésekre, s
taldn kedvet is kaptak ezek tovabbi megvizsgi-
ldsdra, netdn az oktatdspolitika és a komparativ
pedagdgia kozos teriileteinek mivelésére, sajnos
éppen a kulttra és a kontextus, a két nagy kulcs-
teriilet vizsgdlatdhoz mintha kevesebb motivécids
hdtteret tudott volna nyujtani ez a kdnyv. Mert
bar a szerzék korrekt médon s nagy bdségben
emlitenek ide vonatkozé neveket és munkikat is,
bemutatnak szdmos eredményt és elismerik ezek
relevancidjdt, izgalmas elméleti és gyakorlati prob-
lémadkat érintd kérdéseket tesznek fol a kontextus-
ra és kultdrdra vonatkozéan, a konyvbél mégsem
vildglik ki eléggé, miért s mennyire izgalmasak és
relevansak valdjdban ezek a teriiletek, mennyire
mélyen mulik az egész pedagdgiai komparativisz-
tika jovdje rajeuk.

(Crossley, Michael and Watson, Keith: Comparative
and international research in education:
Globalisation, context and difference. London:
RoutledgeFalmer. 2003. 177 p.)

Gordon Gydri Janos

DROG, SZEX, TEVESZMEK

Székely J6zsef Ivan konyve azzal a céllal késziile
pedagégusok szdmdra, hogy a fiatalok életében,
életvezetésében, egészségvédelmében felmeriild
mindennapi problémdjdval szemben szakszert
segitséget, tdmaszt tudjanak nydjtani. A kényv
érdekessége, hogy nem egészségtan tandroknak,
egészségligyi fiskoldt végzd szakembereknek, no-
ta bene orvosoknak késziilt mentdlhigiénés tan-
kényv, hanem minden pedagégusnak késziilének,
legyen barmilyen szakos is, ahogy a szerz§ el8sza-
véban megfogalmazza: ,az egészségnevelés nem a
mentdlhigiénét, vagy bioldgidt tanitd szaktandrok
szakfeladata, hanem minden a fiatalokkal hivatds-
bl foglalkozd szakembernek kizos iigye”. Vagyis
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minden leendd tandr szdmdra a felséfok képzés
keretében egyik meghatdrozé feladated valik, il-
letve kellene, hogy viljon a korszer(i ismeret, in-
formdcié.

E célbdl késziilt el a kényv jol tagoltan, olyan
érthetd, leirdé nyelvezettel, amely egyszertien él-
vezhetd és konnyen megérthetd a nem specidli-
san képzett egészségiigyi szakemberek szdmdra.
A négy nagy fejezet 30 alfejezetbdl 4ll, vildgosan,
logikusan szerkesztve.

A kényv cimében is szerepelnek mindazon té-
makérdk és szakteriiletek, amelyek a legnagyobb
kihivdst, veszélyt jelentik a fiataloknak, a kiilén-
b6z8 drogok, a lelki betegségek, a szex és az egész-
ség megorzése.

A drogfogyasztds trendje, mint ismeretes egy-
re emelkedik és egyre fiatalabb korosztalyt kerit
hatalm4ba. Nem véletleniil keriilt ez a téma az
elsé fejezetbe. Az alapfogalmak tisztdzdsa utdn
a kialakult fiiggéséget irja koriil a szerzd. A kii-
16nb6z8 tipusi és fajtdji kdbitdszerek targyszerd
felsoroldsa utdn a megvondsi tiineteket részletezi,
kiilonds figyelmet szentelve a pszichés hatdsdnak.
A drogkarrier lassan alakul ki, szinte a kdrnye-
zet szamdra kezdetben észrevétleniil. Nemcsak
azért, mert a kezdeti adagok [ényegesen keveseb-
bek, mint a késébb fogyasztottak, igy a tiinetei
sem domindnsak az elején, hanem mert a kérnye-
zet is kezdetben értetleniil, de f8leg késziiletleniil
4ll a drogfogyasztdshoz. A kezdeti hdritds utdn
a tehetetlenség lesz trrd a sziil6kon és gyakran
a tandrokon is. Ezért nagyon fontos ez a kényv,
amely segit a felkésziilésben, felkészitésben, tény
és tiinet megdllapitdsban. Praktikus Gtmutatét ad
a drogfogyasztds dltaldnos gyantjeleinek egysze-
rli felismerésében.

A drog torvényi szabdlyozdsdnak ismertetése ra-
mutat a mai magyar tdrsadalom 4ltal elfogadott
vélaszra, a hazai drogpolitikdra.

Mint tudjuk az ember egyik legfontosabb el-
érendd feladata az 6romszerzés. A hozzdjutds egyik
téves médja ma a droghaszndlat. Mindazt az 6r6-
mdt, melyet ,jézanul”, a kiegyenstlyozott életben
és kapcsolati hdloban — legyen az csalddi, bardi,
vagy parkapcsolati —, ha nem sikeriil elérni, vagy
a kortdrsak hatdsdra, viselkedésiik utdnzasdra, a
beilleszkedés kedvéért, vagy 6nbizalom hidnydban
gyakran mindezt a kiilonb6z8 droggal prébaljik
pétolni. A természetes Sromszerzés hidnya, vagy
a meglévd 6romok hatdsdnak fokozdsaként mi-
vi Gton, segitd szerekkel johet létre. Mindennek
a mechanizmusnak jé ismerdje a szerz8. Hogy
ki vélik mégis drogfogyasztovd, illetve fiiggd-
vé, az kiilénboz4 hajlamosité tényez8tdl is figg.
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RoutledgeFalmer. 2003. 177 p.)

Gordon Gydri Janos

DROG, SZEX, TEVESZMEK

Székely J6zsef Ivan konyve azzal a céllal késziile
pedagégusok szdmdra, hogy a fiatalok életében,
életvezetésében, egészségvédelmében felmeriild
mindennapi problémdjdval szemben szakszert
segitséget, tdmaszt tudjanak nydjtani. A kényv
érdekessége, hogy nem egészségtan tandroknak,
egészségligyi fiskoldt végzd szakembereknek, no-
ta bene orvosoknak késziilt mentdlhigiénés tan-
kényv, hanem minden pedagégusnak késziilének,
legyen barmilyen szakos is, ahogy a szerz§ el8sza-
véban megfogalmazza: ,az egészségnevelés nem a
mentdlhigiénét, vagy bioldgidt tanitd szaktandrok
szakfeladata, hanem minden a fiatalokkal hivatds-
bl foglalkozd szakembernek kizos iigye”. Vagyis
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minden leendd tandr szdmdra a felséfok képzés
keretében egyik meghatdrozé feladated valik, il-
letve kellene, hogy viljon a korszer(i ismeret, in-
formdcié.

E célbdl késziilt el a kényv jol tagoltan, olyan
érthetd, leirdé nyelvezettel, amely egyszertien él-
vezhetd és konnyen megérthetd a nem specidli-
san képzett egészségiigyi szakemberek szdmdra.
A négy nagy fejezet 30 alfejezetbdl 4ll, vildgosan,
logikusan szerkesztve.

A kényv cimében is szerepelnek mindazon té-
makérdk és szakteriiletek, amelyek a legnagyobb
kihivdst, veszélyt jelentik a fiataloknak, a kiilén-
b6z8 drogok, a lelki betegségek, a szex és az egész-
ség megorzése.

A drogfogyasztds trendje, mint ismeretes egy-
re emelkedik és egyre fiatalabb korosztalyt kerit
hatalm4ba. Nem véletleniil keriilt ez a téma az
elsé fejezetbe. Az alapfogalmak tisztdzdsa utdn
a kialakult fiiggéséget irja koriil a szerzd. A kii-
16nb6z8 tipusi és fajtdji kdbitdszerek targyszerd
felsoroldsa utdn a megvondsi tiineteket részletezi,
kiilonds figyelmet szentelve a pszichés hatdsdnak.
A drogkarrier lassan alakul ki, szinte a kdrnye-
zet szamdra kezdetben észrevétleniil. Nemcsak
azért, mert a kezdeti adagok [ényegesen keveseb-
bek, mint a késébb fogyasztottak, igy a tiinetei
sem domindnsak az elején, hanem mert a kérnye-
zet is kezdetben értetleniil, de f8leg késziiletleniil
4ll a drogfogyasztdshoz. A kezdeti hdritds utdn
a tehetetlenség lesz trrd a sziil6kon és gyakran
a tandrokon is. Ezért nagyon fontos ez a kényv,
amely segit a felkésziilésben, felkészitésben, tény
és tiinet megdllapitdsban. Praktikus Gtmutatét ad
a drogfogyasztds dltaldnos gyantjeleinek egysze-
rli felismerésében.

A drog torvényi szabdlyozdsdnak ismertetése ra-
mutat a mai magyar tdrsadalom 4ltal elfogadott
vélaszra, a hazai drogpolitikdra.

Mint tudjuk az ember egyik legfontosabb el-
érendd feladata az 6romszerzés. A hozzdjutds egyik
téves médja ma a droghaszndlat. Mindazt az 6r6-
mdt, melyet ,jézanul”, a kiegyenstlyozott életben
és kapcsolati hdloban — legyen az csalddi, bardi,
vagy parkapcsolati —, ha nem sikeriil elérni, vagy
a kortdrsak hatdsdra, viselkedésiik utdnzasdra, a
beilleszkedés kedvéért, vagy 6nbizalom hidnydban
gyakran mindezt a kiilonb6z8 droggal prébaljik
pétolni. A természetes Sromszerzés hidnya, vagy
a meglévd 6romok hatdsdnak fokozdsaként mi-
vi Gton, segitd szerekkel johet létre. Mindennek
a mechanizmusnak jé ismerdje a szerz8. Hogy
ki vélik mégis drogfogyasztovd, illetve fiiggd-
vé, az kiilénboz4 hajlamosité tényez8tdl is figg.
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Lehetnek ezek bizonyos személyiségjegyek, mint
pl. alacsony frusztrdciés tolerancia, agresszi6, una-
lom, iiresség, bizonytalansdg 6nmagdban, érzelmi
éretlenség stb. vagy lelki, genetikai, csalddi, szo-
cidlis tényez8k fiiggvénye.

A kiilonb6z6 kébitészerek érdekes kultdrtor-
ténetén tdl a hatdsmechanizmusokat bemutatva,
az abuzust megszakité révid pszichoterdpids ke-
zelések mellett meghatdrozza a tandrok feladata-
it, illetve tdbldzatba foglalja a tandr munkdjénak
megkonnyitését: milyen jelekbdl lehet kovetkez-
tetni a heroin, kokain, amfetaminok, ecstasy,
hallucinogének (marihudna, LSD stb.) fiiggs-
ségre. Tehdt praktikus tandcsot, kézzel foghatd

»diagnosztikai” Gtmutatdt nydjt a pedagégusnak
a gyors felismeréshez.

Az alkohol, mint legélis drog nemcsak a fo-
gyasztét tudja tonkretenni, hanem a csalddokat,
gyerekeket, rokonokat. Gyakran a munkahely el-
vesztésével is jérhat a talzott alkohol-fogyasztds.
A szerz6 nagy gondot fordit minden drog részle-
tes ismertetésénél a pszichére gyakorolt hatdsd-
nak bemutatdsdra.

Erdekes része a kényvnek a szervezeten beliili
kiilonb6z8 hatdsa az alkoholnak, melyek akut és
idiilt megbetegedésekhez vezethet.

Sajnos az alkoholftiggdség hazdnkban elég nagy
szamban fordul el§, veszélyeztetve a megsziileten-
d8 gyermekeket. Fontos kdvetkezménye a visel-
kedési normék véltozdsa, agresszid, intolerancia,
szenzitizacié, nemi, etnikai, valldsi konfliktusok
kiprovokaldsa és megnyilvdnuldsai.

A dohdnyzds, ma legaldbb olyan kdros és na-
gyon fiatalon kialakulé szenvedélybetegség, mint
a tobbi droghasznalat. A dohdnyzds bizonyitottan
tobb, mint 20 féle betegség kialakuldsdért felel8s
és noveli az id§ el8tti haldlozdst. A dohdnyzdssal
sszefiiggd tobblethaldlozds fele sziv-érrendszeri
kdrosodds miatt kovetkezik be, melynek kéthar-
mada koszorér betegség. A koszortér betegség
altal okozott 6sszes haldlozds 30—40 szdzaléka
tulajdonithaté a cigarettdzds késéi hatdsinak. A
rendszeres dohdnyzdk kockdzata a sziv-érrendszeri
haldlozdsra kétszerese a nem dohdnyzékénak. A
dohdnyzds tehetd feleldssé az 8sszes daganatos ha-
ldlozas 30 szazalékdért.

A tandroknak elég nehéz dolguk van az oly
népszerli dohdnyzdsi szokds ellen. Egyre kordb-
bi életévben kezdik el a rendszeres dohdnyzdst. A
megel8zés segithet ezen a szokdson, fiiggdség ki-
alakuldsdn leginkdbb. Ezért ez a fejezet is nagyon
fontos része a konyvnek.

A fiatalkori lelki betegségekkel foglalkozd fe-

jezet az el6forduld elvdltozdsok, betegségek szé-
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les skdldjét mutatja be nagy tuddssal és rutinnal,
de ugyanakkor vildgosan és érthetden a hallgatdk
szdmdra. Legfontosabb része minden fejezetnek
a tandr szamdra készitett Gtmutatd, a felismerés
kiilonb6zd formdi és jelei.

A harmadik nagy fejezet: a csaldd és szex, az
egyik legizgalmasabb része a konyvnek. A mo-
dern orvostudomdny legtjabb kutatdsainak gya-
korlati bemutatdsa, emberkozelbe hozza a hall-
gatoknak a genetika alapjait, a szaporodds mene-
tét, az 6roklédd betegségek tipusait. Nem marad
ki a mesterséges megtermékenyités, a lombikbé-
bi program bemutatdsa, a génsebészet, klénozds
mechanizmusa sem.

Az (j élet kialakuldsa, sziiletése mellett, mint
egységes életjelenségrél, a sejthaldl mechanizmu-
sardl is ir a szerzd. A néi hormondlis ciklusok, a
teherbe esés folyamata, mint a szexualitds termé-
szetes megnyilvdnuldsi formdjénak kovetkezmé-
nyét mutatja be. A szexudlis akeus jél elkiilénit-
hetd fazisait, a két nem kiilénb6z8 tipust orgaz-
musdnak folyamatdt ismerheti meg az olvasé. A
szexualitds zavarait, betegségeit, eltéréseit részle-
tesen tdrgyalja a szerzd.

A szexualitds fontos teriileteinek tdrgyaldsa
sem marad el, fogamzdsgdtlds, terhesség, sziile-
tés és rendellenességei. Miutdn a konyv cimében
is szerepel a mentédlhigiéne, és Székely Jézsef Ivan
orvos-pszicholégus-gydgyszerkutaté a kiilénbsz8
viselkedési funkcidkrol, az agresszivitds és stressz
megkiilénbdztetett nemi vonatkozdsainak lefrdsa
izgalmas olvasmdnyul szolgal.

Nemcsak az egyén fejlédését, szempontjdt ismer-
hetjitk meg, hanem az érési és novési folyamatban
az egyén ésa csaldd, valaminta tdrsadalom specidlis
értelmezését is elénk tdrja, példdc meritve és ssze-
hasonlitva az 4llatvildgéval. Kiilon érdekessége, és
sajnos napi szinten aktudlis probléma a nemi er-
kolcs elleni blincselekmények fejezete. A jogszabi-
lyok ismertetése segit eligazodni a mai dlldspontok-
ban, biintetési tételekben. Sajnos a pedagdgus nap,
mint nap taldlkozhat ilyen esetekkel. Kifejezetten
elényds és nagyon jo, hogy errél is sz6 esik.

A negyedik nagy fejezet, a testi egészség meg-
Srzése cimd rész. A keringési betegségek gyakori-
sdga Magyarorszdgon kimagasléan magas. A ha-
ldlozdsok koziil 53 szdzalékban ez a betegség ve-
zet. A daganatos megbetegedések szdma is egyre
névekedik. Mindezek a betegségek megelézhet8k
lennének a megfeleld egészségneveléssel, az idé-
ben elkezdett sportoldssal, mozgdssal, valamint
az egészséges tdpldlkozdssal.

A helyes tépldlkozdssal kapcsolatos ismeretek
tanitdsa elengedhetetlen minden ember szdémdra.



692

Ebbe beletartozik a felvett tdpldlék dsszetevSinek
ismerete, az ételmérgezések elkeriilése, a csecse-
mdk helyes tdpldldsa, az ételek {zesitése, s6zdsa, a
konyhai technikdk elsajdtitdsa stb. Az elhizds a
fejlett civil térsadalom egyre gyakoribb ismérve.
Kiilonésen nagy gondot kell forditani a gyerek-
kori elhizds megakaddlyozdsdra. A mai divatos
egészségvédelemi lehetdség az elhizds megel8zé-
sén tdl, a fogyodkura.

A fejl8d6 orszdgokban és a szocidlisan hdtrdnyos
helyzetben él6k kdzdtt gyakran eléfordul vagy az
aluledplaltsdg, vagy a kéros elhizds. Mindkettd k-
ros az egészsége. A kaléridk és az 4svanyi anyagok-
16l részletes tabldzatot taldlunk a konyvben.

A felhaszndlt irodalom tdrhdza az érdekléddk
igényét kell6 mértékben kielégitheti. Az dbragyj-
temény pedig izgalmas képanyaggal szolgdl min-
den fejezethez.

Elmondhaté, hogy kivélé szakkényvet alko-
tott Székely Jozsef Ivdn, melyben 6tvézi a preciz
szaktudomdnyt a népszer(isitd eszkdzrendszerrel.
Egyardnt tartalmazza a modern tudomdnyos kisér-
letek hasznositasat, és kozkinccesé teszi azt, tanitha-
t6 formdba onti a leendd pedagdgusok szdmdra.

A kdnyv egységes szerkezet(, tagolt és konnyen
kezelhetd. Ez sem utolsé szempont, hiszen ma
mdr ez is lényeges kivinalom egy olyan konyvtdl,
amelynek célja, hogy érdeklédéssel forgassik.

A Kodolényi Féiskola nagy lépést tett eldre,
hogy felvéllalta a konyv megjelentetésén kiviil az
e fajta oktatds bevezetését is a hallgatéi szdmdra.
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Mint tudjuk, a jové zdloga az oktatdsban rejlik.
Az eurdpai szint(i oktatdspolitika egyre inkdbb az
emberi erbforrdsok szerepe, és a tudds alapt in-
noviciok felé fordult. A megviltozott feltételrend-
szerhez nagymértékben hozzdjérult bizonyos 4j
kompetencidk felvéllaldsa az oktatds teriiletén. Az
egészségpedagdgia, a mentdlhigiéne ide tartozik.

Az EU hivatalos politikai dokumentumaibél
felvizolhatdk az eurdpai oktatdspolitika stratégia
irdnyai. A stratégiai célokat meghatdrozé ténye-
28k kozott jelentds szerepet jdtszanak a hagyomi-
nyos oktatdsi rendszeren kiviili kihivdsok, és az
azokra adott vdlasz. A megvéltozott kdrnyezetre
reagdlé oktatdspolitikai stratégia sulypontjai ko-
zé tartozik Székely J6zsef Ivan dltal irc kdnyvben
targyalt tematika. Az oktatds szerepléinek az 4j
kihivdsokra valé felkészitését célzd programok in-
ditdsdra kivéléan alkalmas a szerzd 4ltal tanftott
téma, amely része az oktatds 4j eurdpai dimenzi-
6janak fejlesztésének. A ,Drog, szex, téveszmék,
egészség” ciml konyv és a hozzd tartozé felsGok-
tatdsi specidlis képzés remek kezdeményezés egy
Uj tipust oktatdsi modell elkezdéséhez.

(Székely Jozsef Tvdn: Drog, szex, téveszmék, egészség.
Miért betegek a magyarok? Tankinyv. Kodoldnyi
Féiskola, 2002.)

Forrai Judit
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EUROPEAN UNION

After one and a half decades of expectations and preparations, the European Union does not mean
the mysterious object of a “wish” — or contrary, of an anxiety — for Hungarian citizens, but a realicy
experienced more and more directly, even in the sphere of education. Our country has made greac
cffores in order to get berter acquainted with the functions of the community of countries integrat-
ing the “Westerner” territories of our continent. Scientists have significantly contributed to this work,
due ro various requests from work commiteees supported by the government. In the phase preceding
the enlargement, efforts to get more information about the European Union have mainly led ro the
production of descriptive presentations. The reason for chis probably lies in the face thac che adher-
ing countries have to accept most of the previous “achievements” of the EU (or in the EU-slang: the
wacquis communautaire’) — except for some temporary decisions delaying certain mateers. However, this
is not surprising, because the main question for analysts has been: which solutions does our country
have to adapr to, which are the mechanisms we have to assume ourselves?

‘The sicuation has changed completely by now, as since Hungary has joined the European Union,
the Hungarian educational decision-makers, the opinion leaders, or simple citizens, and indirectly
every interest group have the right to influence and also an interest in influencing the mechanisms
of the Union. These mechanisms will have an impact on their own activicy and on the formation of
their life chances, their own larger or narrower environment. It also is an advantage if those encering
the Union have a clear picture about the way the system of organizations work, abourt the advantages
and disadvantages of the applied solutions, and it is also important that they are able to give innova-
tive solutions when necessary. Nevercheless, this is not at all easy, because meritorious opinions are
needed abour the way a fairly complex system of institutions work, about its priorities, and abour the
solutions sought in order to carry out the priorities set forward by the institucions.

For the realization of all these it would be helpful if those who adopta mostly descriptive approach

in their analyses could mobilize the approaches of modern social sciences (economical science, so-
ciology, political science, discourse analysis, etc.) in a creative way, approaches that were originally
formed preciscly for the analysis of local or national processes at work.

In the presentedition of the journal Educatio, atits second issue with the topic about the European
integration, we have not only considered essential articles which, as we said before, discuss the latest
developments, but we also intended to raise che critical tone of the analyses, and to widen the range
of approaches integrated by the authors.

“Ihe author of the opening article, Géza Sdska in his scudy Zdeas of Enrope places the educational
changes in a wider social-historical context, and raises our attention to the influences that foreign
solutions have played in cthe Hungarian educational developments in che past and in the present. He
also states thar contingency has had a major role in the process of model selection. While after 1958
we had o adope various kinds of educational solutions as a corollary of the dependency from the
Soviet Union, the consolidated era of the state socialism made it possible what later the change of
regime made dominant: the orientation towards the West. However, it scems thac this solution does
not lack drawbacks cicher. In some cases the fairly arbitrary adaptation of foreign models only serves
che underpinning of specific objectives of internal policies. Moreover, many propose the import of
certain solutions wichout considering the main characeeristics of the social environment the chosen
model has been created in. “Lhe choice of models is also limited by the experts’ restricted language
competencies, and by the fact that Hungarian experts in education and pedagogy have almost no
knowledge about the educacion system of other countries from our continent. This could create seri-
ous problems. The second part of this study tries to provide help to nuance the racher compact im-
age of Europe by designing a typology based on regional partitioning. The centralized or decentral-
ized character of the administration, certain denominational features, etc. have played central role
in the separation of regions the socio-historical factors. In the closing part of the article the author
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makes a comparison between the results of the controversial PISA-survey on the reading-compre-
lhension skills, and data about 19" century analphabetism. He calls attention to the continuity in
the rank cach country occupics in these lists, pointing to the fact chat the efficiency of educational
processes is as much determined by the attitude of the citizens towards culture as by the character-
istics of cducational system.

While reading the study Zhe Enropean coordination of national educational policies by Gébor Haldsz
the reader faces the face that a new form of cooperation is now gaining ground, which will most prob-
ably have a certain harmonizing effect in the future. This might be so even if the basic EU documents
still contain phrases saying that the principle of subsidiarity should play a central role in education.
The main objective of the article is to present the Open Coordination Mechod, which has long be-
come best practice in the EU employment policy and should now be applied in the education secror.
This method — so far adopted and well appreciated mainly in adule education and lifelong learning

—is based on the identification of common action lines, on fixing of indexes and standards that sup-
port resules evaluacion, and on the preparation of evaluations that are starting points for discussions
on the level of the European Union. The above mentioned method illustrates a model for the variety
of new, cooperation-based ways of administracion, known under the name of “governance”. The arri-
cle and a review published in this issue boch inform us about the disputes and disagreements follow-
ing the application of the new method, morcover, we get new angles to assessing the changes from
the viewpoint of national sovereignty.

‘The article Public education as a contributing factor to the human resource development— EU constraint
or change of paradigm by Eva Baldzs presents the ecconomic, social and political challenges that directed
educational issues towards the priority issues in the EU policy. While in the beginning education has
played only a marginal role, and was restricted mostly to vocational training, by today, due to rapid
scruccural changes in economy and the revaluation of social solidarity principles on the continent,
it has become a priority area. A large part of the article contains a portrayal of the human resource
demands of presently emerging knowledge-based economies. Highlighting the concept of “learning
regions and towns”, the article mentions the newest model of regional development that enhances
the aspects of social cohesion. At the end of the article the author recognizes chat, compared to other
socializing agents, school has lost a great deal of importance. Nevertheless, she also emphasizes thac
institutions providing public education forced to adapt to small-scale regional demands have an in-
creasing role in the formation of key competencies, the provision of equal access to knowledge, and
the integration of a multitude of information.

The article by Eva T6t: The effectiveness of participating in European programs intends to review the
results of different European programs available for Hungarian citizens even before joining the EU
(for example different sub-programs of the Socrates and the Leonardo programs). The author made a
thorough enquiry based on several evaluations of similar topics, which resulted in the conclusion chat
cooperation among schools and granting foreign scholarships have had a positive impact on partici-
pants’ foreign language learning, because it raised the willingness to learn foreign languages. This is
an important result in a country were foreign language competency is at a very low level. The analy-
sis reveals that participation in these programs is limited for certain institutions: the level of foreign
language competency, bureaucratic formalities, the delay of scholarships, lack of individual funds,
the low appreciation of the work of key actors in the activity, etc. make participation difficule. Tt is
probably these hardships that are to be blamed for the low level of participating institutions. Only 5—
7 % of public institutions are linked to EU educational programs, motivated by the hope to improve
their relative positions in the competition with other institutions. The author refers several times ro
the cencral measures necessary in order to improve the level of participation of insticutions. These
measures should reach che organizarions that contribute to the implementation of EU programs in
Hungary, or those that are active in teacher-training.

In his article Operational Program for Human Resource Development and the education of Roma chil-
dren Péeer Radd scrutinizes the way the above mentioned document concributes o the social integra-
tion of Roma children living in particularly bad conditions in Hungary. The scudy, an adaptation of
an expertise written in the starting phase of the program, emphasizes that the strategy of develop-
ment was a well-conceived plan compared to the preceding ones, and due o chis plan more funding
will be available for the elimination of problems in the education of Roma children. Nevercheless,
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the author points o the difficulties of planning, and to the problems originating in the fact chac the
complex examination of the conditions Roma live in has not yet been made. Another problem is, thac
many possible links remained unelaborated, even if the program seeks to facilitate concerted actions
of institutions from different sectors of activity (like employment, social, healch, education, human
rights and minority rights). As the writer puts it: the document is nothing but a compilation of dif-
ferenc governmental programs.

Informing about a research supported by the European Union, the article Equality of educational
opportunity and education policy in five European countries written by Ivdn Bajomi, Gdbor Berkovits,
Gibor Eréss and Anna Imre demonstrates how discourses and concrete steps on equity have changed
in the five examined countries (Belgium, France, England, Portugal and Hungary). The study takes
into account several aspects of equity, from the scructure of school system through che help provided
to school-teachers to teacher training. It outlines the fact that although every country displays several
institutional solutions, the network of institutional solutions supporting equity is more consistent in
countries occupying a central position than in the less developed Portugal and Hungary.

(Text of Ivdn Bajomi — translated by Agota Szentannai)

EUROPAISCHE UNION

Dic Europiiische Union ist fiir den ungarischen Biirger nach cincinhalb Jahrzehntelangen Vor-
bereitungen und fast endlos erscheinendem Warten nicht mehr Gegenstand eines geheimnisvollen
Wunscheraums (oder ganz im Gegenteil, eines Alptraums), sondern sie ist auf vielen Gebieten, wic
zum Beispiel im Uncerrichtswesen, zu ciner unmiteelbar erfahrbaren Tatsache geworden. Um die
Funkeionsweise des bislang nur den westlichen Teil des Kontinents integrierenden Staacsgebildes besser
kennenzulernen wurde viel Aufklirungsarbeitin unserem Land geleistet. An dieser Arbeit hacsich auch
dic cinheimische Wissenschaftlergemeinschaft beteiligt, unter anderem infolge der Aufrufe die von
Sciten der verschiedenen, von der Regierung unterstiiczeen Arbeitskreisen an den Wissenschaftssekeor
gerichrecwurden. Bis kurz vor der EU-Erweiterung sind viele, iiberwiegend deskriptive Beitrige zum
Thema Europiiische Union erschienen, was zum Teil auch der Tatsache zu verdanken ist, dass die
neuen Micgliedseaaten die im Fachjargon , acquis communautaire” genannten ,Errungenschafren® der
EU im vollen Maf8e (abgeschen von den Ausnahmefillen, wo eine Anpassung an die EU-Richtlinien
weiter aufgeschoben wurde) tibernchmen miissen. Die iiberwiegende Mehrheit solcher Schriften soll-
te aber schon nur deshalb niche iiberraschen, weil fiir die Analytiker dic Hauptfrage meistens dar-
in bestand, welche Art von Losungen Ungarn iibernechmen wird, bzw. an welche Mechanismen der
Union sich Ungarn anpassen muss.

Heure hae sich diese Lage grundsitzlich verindert, da seit dem EU-Beitrite die Leiter des ungari-
schen Unterrichtswesens (und indireke auch jeder interessierte Ungar, egal ob Politiker oder ,cinfa-
cher Biirger®), das Interesse und das Reche haben, sich an der Gestaltung ihrer eigenen Titigkeit, an
der Bestimmung der eigenen Lebenschancen oder an der Formung der Mechanismen die ihr nihe-
res oder weiteres Umfeld beeinflussen, zu beteiligen. Es schader daher niche, wenn zukiinftige EU-
Biirger und Micgestalter cin klares Bild tiber die Funktionsweise der einzelnen EU-Institutionen und
iiber die Vorteile und Nachteile der dort angewandeen Lésungen haben, wobei es allerdings genauso
wichtig ist, dass sie ab und zu auch eigene Vorschlige zu neuen Losungen durchsetzen kénnen. Dies
wiederum ist nicht cinfach, da sie ihre Meinung zur Funktionsweise eines sehr komplexen, vom ein-
fachen Biirger sehr weit entfernt gelegenen System von Institutionen, Priorititen und institucionel-
len Losungen duflern miissen.

Es konnte daher hilfreich sein, wenn diejenigen, die sich bis jetze mic der pur deskriptiven
Beschreibung der Union befasst haben, die verschiedenen, bislang nur zur Analyse lokaler oder na-
tionaler Vorgiinge eingeserzten Ansitze der modernen Sozialwissenschaften (Volkswirtschafeskunde,
Soziologie, Politologie, Diskursforschung, usw.), konstruktiv mobilisieren kénnten.

Bei der Redakrtion dieser zweiten Nummer der Educatio die sich mit der europiischen Integration
beschiftigr haben wir es fiir wichtig gehalten, dass niche nur deskriptive Aufsitze zum Thema ,Neue
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Ereignisse im Unterricheswesen” veroffentlicht werden, sondern wir haben uns bemithe auch den kri-
tischen Aspeke dieser Analysen zu stirken und damit den Kreis der in diesen Analysen angewand-
ten Ansitze zu erweitern.

Géza Sdska's Aufsatz zum Thema Europdische Vorstellungen untersucht die derzeitigen Verin-
derungen im europitischen Unterrichtswesen in einem erweiterten sazialgeschichtlichen Kontext.
Der Autor mache als erstes darauf Aufmerksam, dass auslindische Lésungen sowohl in der Ver-
gangenheit als auch in der Gegenware einen wicheigen Einfluss auf die Entwicklung des ungari-
schen Unterrichtswesens hateen, und dass die Auswahl dieses oder jenes Modells bisher hiufig von
Zufilligkeiten becinfusse war. Wenn nach 1948 die Ubernahme der verschiedenen Lésungen im
Unterrichtswesen von der politischen Abhiingigkeit von der Sowjetunion beeinfusst wurde, so ist
es in der Phase des konsolidierten Staatskommunismus zu einer schriceweisen, und nach der Wende
zu einer dominanten Westorientierung gekommen, die allerdings auch cinige Schactensciten hatee.
Hiufig wird die Modellauswahl zum Instrument von ausschlieflich innenpolitischen Ziclen, und
viele Experten raten zum Import bestimmeer Losungen ohne die charakeeristischen Ziige des gesell-
schaftlichen Umfelds in dem die als Modell ausgesuchte Lsung entstanden ist zu beriicksichtigen.
Hinzu komme dass dic Auswahl cines Modells von den beschrinkten Sprachkenntnissen der einhei-
mischen Experten stark beeintriichrige ist, was dadurch verschlimmert wird, dass die ungarischen
Uncerriche- und Pidagogikexperten iiber das Unterrichtswesen vieler europiischer Linder so gut
wice gar keine Kennenisse haben. Im zweiten Teil seiner Studie versucht der Autor mic einer auf der
Abgrenzung der cinzelnen Regionen beruhenden Typologie zu einer Nuancierung des cher einheitli-
chen Europabildes beizucragen, cine Typologie bei deren Entstehung gesellschafeshistorische Faktoren
wice zum Beispiel ein zencralisiertes oder dezentralisiertes Verwaltungssystems, bestimmee religions-
bestimmee Eigenheiten, usw. cine bestimmende Rolle erhaleen haben. Schlielich lenke der Autor die
Aufmerksamkeic auf dic Tacsache, dass der Erfolg der Lernvorgiinge in mindestens demselben Mafie
vom Verhiilenis der Einwohner eines bestimmeen Landes zur Bildung abhiingen, wie derselbe Erfolg
cine Funktion der Charakeerziige des Unterrichtswesens und dessen Fithrung isc. Diese Festseellung
berahtaut dem Ergebnis der umstritcenen Pisa-Studie zum Thema Lesenverstehen in Europa, insbe-
schen Analphabetismus im 19. Jahrhundere und der offen-

sondere auf cinem Vergleich des curop
sichtlichen Kontinuitic in der diesbeziiglichen Hicerarchie der Linder Europas.

In seinem Beitrag tiber Die Koordination nationaler Unterrichtspolitiken auf europiischer Ebene
stelle Gibor Halidsz fese, dass obwohl die Grunddokumente der Union weiterhin vorschreiben, dass
das Subsidiaricicsprinzip im Unterrichtswesen eine bestimmende Rolle spiclen muss, sich Ende der
neunziger Jahre eine neue Form der Kooperation durchgesetzt hae, die sich aufalle Fi
curopaweite Harmonisicrung im Uncerrichtswesen auswirken wird. Im Mittelpunke dieses Aufsaczes
scehe die Vorfiithrung der so genannten Methode der Offenen Koordination (Open Coordination
Method, abgcekiirze OCM), die urspriinglich in der Beschiiftigungspolitik der Union angewendet
wurde, und welche jetze auch im Uneerrichtssekror eine immer bedeutendere Rolle spielen soll. Diese
Methode, deren Anwendungsgebict sich auf dic immer wicheiger werdende Erwachsenenausbildunyg
bzw. aut das so genannte lebenslange Lernen beschriinke, beruht auf der Erscellung gemeinsamer
Handlungsrichtlinien und auf der Fesdlegung von Indexziffern und Meilensteinen die das Ermessen
der erzicleen Erfolge ermoglichen, sowie auch auf der Ausfertigung von Bewertungssystemen die als
Grundlage fiir Debatten auf Unionsebene dienen sollen. Diese Mechode ist iibrigens auch als Beispicl
und Muster der mic dem Ausdruck ,Governance® gekennzeichneten neuen, auft der Zusammenarbeit
mchrerer Partner berahenden Fiihrungsmethode zu betracheen, die in den Zentrum-Lindern im-
mer hiuhger angewande wird. Aus dieser Scudie, sowie auch aus einer Rezension die wir in dicser
Nummer der Educatio verdttentlichen, geht hervor, welche Debatten und Missverstindnisse die
Anwendung der neuen Mechode begleiten, wobei auch darauf cingegangen wird, wie die beschricbe-
nen Vcrlindu‘ungcn aus der Siche der nacionalen Souverinitic zu bewerten sind.

Eva Balidzs's Studic zum Thema Volkshildung als Entwicklungsfakeor im Bereich der Humanressonrcen

— von der Union erzwungen oder ein Paradigmawechsel? prisentierc die wireschaftlichen, sozialen und
politischen Herausforderungen aufgrund derer Fragen des Unterrichtswesens in den Vordergrund
der Aufmerksamlkeit der Europiischen Union geraten sind. Wenn der Unterriche anfangs cine mar-
ginale = und cine sich meistens auf die Fachausbildung begrenzee — Rolle gespiele hacee, so hat
heute dieses Gebiet einerseits infolge des raschen wireschafelichen Strukturwechsels und anderer-

le auch auf dic
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seits dank der immer stiirkeren Betonung der gesellschafdichen Solidaricic auf dem europiischen
Kontinent kriftig an Bedeutung zugelegt. Die Beschreibung des Bediirfnisses der sich heute ent-
wickelnden Wissensgesellschaft an Humanressourcen nimmt in dieser Studie einen zentralen Plarz
cin. Anhand des Konzepts der , Lernstidee und Lernregionen erliutert die Autorin welche Art eines
neuen, auch die Sichtpunkee der gesellschaftlichen Kohision zur Geleung bringenden Modells der
Flichenentwicklung im Entscehen ist. Schlussfolgernd gibe die Autorin zu, dass im Vergleich zu ande-
ren Sozialisierungsfakeoren die Schule heute an Bedeutung verloren hat, doch gleichzeitig betont sie
auch, dass dic Volksbildungseinrichtungen, die sich immer mehr an lokale, kleinregionale Bediirfnisse
anpassen miissen, eine immer bedeutendere Rolle in der Formung der Schlisselkompetenzen, im
Erméglichen des Zugangs zum Wissen, sowie in der Integration von Informationen verschiedener
Art bekommen werden.

Eva T6t's Beitrag iiber den Nutzen der Teilnahme an europiischen Unterrichtsprogrammen be-
rube auf weitliufigen Analysen und mehreren dhnlich ausgerichreten Auswertungen, und ist be-
strebt den Gesamtertrag der Unterrichtsprogramme zu denen Ungarn schon vor dem EU-Beitrice
Zugang hatte, zu ermessen (siche z.B. die verschiedenen Subprogramme des Socrates Programms
oder das Leonardo Programm). Diese Forschung hat ergeben dass auslindische Stipendien und dic
Zusammenarbeit von Schulen einen giinstigen Einfluss auf die Sprachkenntnisse der Teilnehmer aus-
geiibt haben. Sie haben die Lust zum Sprachenlernen erwecke, was in einem Land in dem nur wenige
cine Fremdsprache beherrschen auf jeden Fall von groer Bedeutung ist. Aus der Studie geht hervor,
dass im Falle der verschiedenen Unterricheseinrichtungen die Teilnahme an solchen Programmen
von vielen Fakroren behindert wird, wie zum Bcispicl von den hohen Erwartungen gegeniiber der
Fremdsprachenkennenisse der Kandidaten, den biirokratischen Formalititen, der spiten Auszahlung
der finanziellen Unterstiiizungen, dem Mangel an eigenen Quellen die zur Teilnahme benétige wer-
den, dem Mangel an cinem entsprechenden Schiitzen der Arbeit derer die in der Vermittung cine
Schlitsselrolle spielen, usw. Diesen Schwierigkeiten ist es wahrscheinlich zu verdanken, dass nur et-
wa 5—7 % der Volksbildungseinrichcungen an den Unterrichesprogrammen der Europiiischen Union
teilnehmen — meistens in der Hoffnung dass eine Beteiligung dieser Art die Position der betroffenen
Inscitucion in dem mic vergleichbaren Einrichtungen ausgetragenen Wettbewerb deutlich verbessern
wird. In ihrem Aufsatz berithre die Autorin wiederholt auch die Frage, welche zentralen Mafnahmen
in Hinsichtauf die mit der Vermitdung und Ausfithrung der EU-Programme beauftragte Organisation
oder auf dem Gebier der Lehrerausbildung getroffen werden miissen, um die Teilnahme an diesen
Programmen besser unterstiitzen zu kénnen.

In sciner Studie zum Thema Das Operative Programm ziur Humanressourcenentwicklung und der
Unterricht fiir Roma Schiiler untersucht Pérer Radd inwiefern das im Titel genannte Dokument
die gesellschafdiche Integration der in Ungarn in ciner duflerst schlechten Soziallage lebenden
Zigeunerkinder fordern kann. Der Aufsarz, dessen Originalfassung eine in der Planungsphase ent-
standenc Expertenanalyse war, betont einerseits dass die genannte Forderungskonzeption im Vergleich
zu fritheren Versuchen von sehr hohem Niveau ist, da sie der Aufhebung der in der Ausbildung von
Roma Kindern auftretenden Problemen mehr Mittel zusichert, als alle anderen bisherigen, vergleich-
baren Programme. Andererseits betont der Autor dass es im Planungsvorgang auch viele Hindernisse
gibt, wic zum Beispicl die Tatsache dass eine komplexe ErschlieSung der Lebenslage der Roma in
Ungarn bis heute niche stattgefunden hat. Gleichzeitig bereitet es Schwierigkeiten, dass obwohl das
Programm das gemeinsame Auftreten verschiedener sekroreller Einrichtungen (z.B. beschiftigungs-
politische und soziale Instirutionen, Einrichtungen des Unterrichtswesens und der Menschenrechte,
oder Organisationen der Minderheiten) anstrebe, die Eingriffspunkre grofitenteils unausgefiihre ge-
blicben sind. Um den Autor zu zitieren: ,das Dokument ist grundsitzlich eine Zusammenfassung
cinzelner sektoreller Programme geblieben.

Chancengleichheir und Bz/;/m/gxp()/ztz/ in fiinf europiischen Lindern — so lautet der Titel der Studie
dic die ersten Ergebnisse eines von der Europiischen Union unterstiitzten Forschungsprojekts vor-
legt. Die Autoren Ivin Bajomi, Gdbor Berkovits, Gébor Eréss und Anna Imre demonstrieren in ih-
rem Aufsarz, wie sich der Diskurs und die konkreten Mafnahmen um die Chancengleichheit in den
finf ausgewihlten Lindern (Belgien, Frankreich, Groflbritannien, Portugal, und Ungarn) heurzu-
rage verindern. Aus der Studie die unter anderem Fragen zum Thema Schulstl ukeur, fachliche Hilfe
fiir Lehrkriifee und den Problemkreis der Lehrerausbildung beriihre geht hervor, dass obwohl viele
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institutionelle Losungen in mehreren Lindern priisent sind, das institutionelle Netz zur Forderung
der Chancengleichheit in den untersuchten Zentrum-Lindern dichter geflochten ist, als in den we-
niger entwickelten Lindern, wie zum Beispicl in Portugal oder Ungarn.

(Text von Ivin Bajomi — Ubersetzung von Mdrk Ldszlo-Herbert)

UNION EUROPEENNE

Pour la population hongroise au terme d’une période d’actente et de préparacion qui a duré quinze
ans I'Union Européenne ne constitue plus un objet du désir (voire des craintes) mais une réalicé¢ de
plus en plus palpable dans maines domaines dont notamment I'éducation. En vue de connaiere le
fonctionnement de cette « communauté » qui jusqu’a maintenant n’a intégré que des Etats de type
« occidental » beaucoup d’effores ont écé déployds dans notre pays et les scientifiques ont Lugcmun
pris partd cetee activité, et ceci notamment sous I'impulsion des différentes commissions crédes d cet
effer par les gouvernements successifs. Durantla phase qui a précédé Padhésion ce sontavant tout des
rravaus descriptifs qui one vu le jour, nocamment en raison du fait que les pays candidacs devaient se
conformer dans tous les domaines (excepté les quelques dérogations provisoires accordées) a ce que
P'on appelle dans le jargon curopéen acquis communautaire. La prépondérance des textes descrip-
tifs se comprend d'autant plus qu’a cette ¢poque la principale préoccupation des personnes aceelées
3 ceree besogne érait de savoir a quelles réalicés faudra-eil se conformer, quels mécanismes commu-
nautaires devra-t-on adopter.

Désormais nous sommes en face d’une sicuation enti¢rement différente puisque depuis ladhésion
du pays 2 'Union Européenne les responsables de la politique éducative de Ia Hongrie et de fagon
indirecte toutes les personnes concernées par le fonctionnement des instances curopéennes, qu'ils
soit politiciens ou de « simples » citoyens ont non seulement le droic I’ influencer le fonctionnement
des mécanismes curopéens qui déterminenc de plus en plus leurs activieés et en derniere analyse leur
avenir, mais ils ont aussi tout intérée i le faire. Afin de pouvoir agir de fagon efficace il est important
que ceux qui s'investissent dans la politique européenne aient une vision claire du fonctionnement
des institutions curopéennes, des avantages et des désavantages des solutions utilisées, de méme qu'ils
soient en mesure de présencer des solutions alternatives. Cela n'est pas facile puisqu’il fauc se fairc une
idée précise du fonctionnement ’insticutions fort complexes et situées loin de nous.

Afin de bien répondre A ce déhi européen il est important de pouvoir mobiliser ec d’appliquer d’une
fagon constructive les approches qui a Porigine onte éeé forgées par les chercheurs en sciences sociales
(¢conomistes, politologuces, sociologuces, spécialistes de analyse discursive, cte.) en vae d’écudier des
réalicés locales ou nationales.

Lorsque nous avons entrepris [a rédaction du présent numéro qui est en effer la seconde livraison de
cette revue consacrée A Pintégration curopéenne, conformément a ce qui vient d’éere dic nous avons
non seulement essay¢ de publier des textes déerivant les mutations ou tendances récentes observables
dans fe domaine de la politique éducative curopéenne, mais nous avons aussi voulu ¢largir I"éventail
des approches ucilisées et renforeer aussi le potentiel critique des analyses.

Géza Siska, Pauteur de Pardicle inaugural intivalé « Représentations de {*Enrope » place les change-
ments européens dans un vasce contexte socio-historique et actire d’abord notre atcention sur le faic
que dans le passé I'évolution du systéme éducaif éait considérablement influencée par des solutions

mises en ocuvie dans des pays ¢erangers et cela vaue pour la période acruelle aussi. M. Siska souligne
¢galement que le choix des exemples ¢orangers a obéi et obéi de nos jours aussi fore souvent A des rai-
sons tour  faic contingentes. S'il estvrai quiapres 1948 cest en raison de la dépendance de Ia Hongrie
de PURSS qu'il fallaic adopter toutes sortes de solutions éducatives, sous la période consolidée du
socialisme d"Erat il est devenu perit 4 petit possible de prendre en considération ce qui se passe dans
les pays occidentaux, tandis que depuis le changement de régime les exemples occidentaux exercent
un tole primordial, ce dong, comme le montre lauteur, peuvent aussi résulter des effees pervers. Ainsi
le recours & des solutions écrangtres qui sont souvent choisies de facon fortuite est dans bien des cas
motivé par des objectifs relavant de la politique intérieure. Nombreux sont également ceux qui pro-
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posent des solutions ¢erangeres sans tenir compte des conditions sociales dans lesquelles celles-ci sont
apparues. Notons aussi que le choix des solutions est considérablement limicé par les faibles connais-
sances linguistiques des experts et aussi par le fait que la plupare des experts ignorent presque enticre-
ment les réalicds ¢ducatives de maines pays européens. Dans la seconde partie de son article lauteur

tente de rendre plus nuancées nos représentations concernant 'Europe en proposant une typologie
régionale basée surtour sur certaines données socio-historiques, notamment le caractere cencralisé
ou décentralisé de Fadminiscration publique ec le role social des différentes confessions, etc. Lauteur
termine son article en ¢tablissanc un paralléle d'une part entre certains résultacs de fameuse enquécee
PSS A concernant les scores obrenus par les jeunes dans le domaine de la compréhension de texces
et dlauere part entre des données du XIX™ siecle relatives au niveau d’alphabéeisation de la jeune
population. De cetre comparaison il ressort que le peloton des nations n'a guére changé depuis cent
ans, ce qui prouve sclon Pauteur que Pefficacicé des processus éducatifs peut éere aussi fortement d¢é-
tcerminée par les attitudes de la population a égard de la culture que par les caractéristiques de 'ad-
ministration scolaire.

En lisant Pardicle de Gibor Haldsz incicalé Coordination enropéenne des politiques éducatives natio-
nales les leceeurs doivent se rendre alévidence que méme sile Traité sur I'Union Européenne contient
toujours des paragraphes sclon lesquelles le principe de la subsidiarité doit jouer un role déterminane
dansle domaine de Péducation, depuis la fin des années 1990 a gagné beaucoup de terrain une forme
de coopéracion qui exercera néeessairement un effet de harmonisation dans le domaine des policiques
¢ducarives. Lobjectif principal du texte est de présenter la méchode de coordination ouverte, ce dis-
positif auquel on a déji recours dans le domaine de la politique de Pemploi et done Putilisation est dé-
sormais inscrit d Pordre du jour dans le domaine de I'Education aussi. Mis en ocuvre pour le moment
exclusivement dans un domaine trés en vue, en ces temps, a savoir celui de la formacion des adultes
ou autrement dic la formation tout le long de la vie, cette méthode consiste a établir des plans d’ac-
rion communs, A utiliser des indicateurs permettant de comparer les performances puis d évaluer les
résultars de chacun, Par ailleurs le recours a cette méchode illustre bien que dans les pays développés
on faic de plus en plus souvent appel i de nouvelles formes de coopération désignées par le terme de
« gouvernance » qui visent a faire travailler ensemble différents partenaires. Cet article, tour comme
un compee-rendu publi¢ dans le méme numéro nous informent également des débacs relacifs 3 ap-
plication de la nouvelle méthode de coopération et fournit aussi aux lecteurs des informations cen-
sées faciliter appréciation des effets que peuvent avoir sur la souveraineté nationale les changements
récemment intervenus dans le domaine de la politique éducatives curopéenne.

Dans un texte intitalé La contribution de Uenseignement public aie développement des ressources b
maines — obligation communautaire on changement de paradigme? Eva Baldzs présente les défis écono-
miques, sociaux et politiques dont il résulte que I'éducation occupe une pl wce de plus en plus impor-
rante dans le fonctionnement de I'Union Européenne. Sioau départil ne sagissait que d’un domaine
marginal — qui s¢ réduisaic essentiellement au domaine de la formation professionnelle — désormais,
sous Ueffer des bouleversements économiques et aussi en raison du fait que de nos jours la solidaricé
sociale constitue une valeur plus importante en Europe quiailleurs dans le monde, ce secreur peut
¢rre considéré A juste titre comme un domaine-clé. Une partie considérable de Particle est consacrée
A ladescriprion des besoins en ressources humaines de I'économie contemporaine qui est de plus en
plus basée sur les savoirs. A propos de la notion des « régions et villes apprenantes » lauteur montre
aussi aux lecteurs quiun nouveau modele du développement territorial sensible a a problémacique de
la cohésion sociale est en train d’émerger. A la fin de son étude Eva Balizs, tout en reconnaissant que
I’¢cole a perdu de son importance par rapport aux autres agences de socialisation, affirme avee con-
viction que l'enseignement public, constituée essentiellement dérablissements scolaires qui doivent de
plus en plus tenir compre des (.Jractcrlanuu deleurlocalicé d’ xmplanmtmn ou de la micro-région est
appelé ajouer un réle crucial dans Ie développement des compérences-clés et est également censé fa-
voriser d’une part I'acees aux savoirs d’autre parc I mt%r‘mon des différents types dc connaissances.

Comme les programmes communautaires en matiere d’éducation et de formacion (par ex. les dit-
ferentes actions du programme Socrates ou du programme Léonardo da Vinci) éraient accessibles
aux acteurs et institutions hongroises avant méme Padhésion du pays, Eva Tét, dans son article inri-
calé Les avantages liées i la participation aux programmes européens a pu dq'l tirer un premier bilan de
la participation de la Hongrie & ces programmes européens et ceci en sappuyant en premier lieu sur
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les résultats de ses multiples investigations et aussi sur d’autres enquétes et évaluations. D’aprcs ces
recherches la col 1bomnon internationale des érablissements scolaires ainsi que les bourses Jl étran-
ger ont eu une influence positive sur les connaissances linguistiques des participants ct ont constitué
un imporcant facteur de motivation pour 'apprentissage des langues, ce qui est un résultac fore im-
portant dans le cas d’un pays ot la ploportl()n des personnes capables de parler une langue étrangere
est faible. Les enquétes ont aussi montré que plusieurs obsmclcs rendent difficile la participation dc.\
institutions scolaires. En effet, les participants doivent faire preuve de connaissances linguistiques
de haut niveau. La participation est aussi entravée par les formalités bureaucratiques, les recards ob-
servés dans le domaine des payements, Pabsence de fonds propres nécessaires 4 la participation peu
aussi poser des problémes. Signalons également que les personnes dont on demande une forte impli-
cation dans le programme ne sont pas du tout ou ne sont pas suffisamment rémunérées, etc. De tous
ces facteurs il résulte que seule une infime minorité des insticutions d'enseignement public (517 %
des écoles) participe aux programmes curopéens. Compte tenu de Paccentuation des phénomenes de
concurrence i I'incérieur du sysceme éducatif, nul ne s'¢tonnera que l'implication des érablissements
scolaires dans les programmes européens est souvent motivée par lespoir de pouvoir améliorer ainsi
leur position par rapport a d’aucres écoles. Afin de faciliter la participation des écoles aux program-
mes curopéens auteur faic mention de plusieurs mesures qui s’imposeraient, notamment au niveau
de Pagence chargée d’encadrer la mise en oeuvre en Hongrie des programmes européens ou au ni-
veau de la formation des maicres.

Dans un texce inticulé « Le programme daction pour le développement des ressources humaines et
lenseignement des éléves tsiganes » Pérer Radé érudic le document cité dans le titre de son article du
point de vue de son impace sur U'intégracion sociale des éleves tsiganes, ces enfants issus de la mino-
rité Rom de Hongrie qui vit dans des conditions particuli¢rement mauvaises. Cette érude, dont Ia
premicre version éaait un avis d’expert, souligne que par rapport aux précédents documents similaires
le plan d’action en question peut écre considéré comme un document bien élaboré. Ce programme
est d'autant plus importanc qu’il permettra d'utiliser des sommes jamais vaes afin de pouvoir résor-
ber les problemes observés dans le domaine de Penseignement des enfants Roms. Dans son article
Pauteur mentionne plusicurs points problématiques. Ainsi, il souligne que jusqu’a maintenant on ne
dispose pas d’analyses qui décriraient de fagon suffisamment complexe la sicuation des Roms. Tl dé-
plore aussi que si le plan d’action a pour objectif de favoriser Paction commune d’insticutions appar-
tenant A des secteurs différents (santé, affaires sociales, emploi, ¢ducation, organisations spécialisées
dans la défense des droits humains ou minoritaires, etc.), les modalicés de leur collaboration ne sont
méme pas esquissées. Comme le note Pauteur: le plan dCaction n'est en réalité qu'une compilation de
documencs ¢laborés par différents ministéres.

Présencant les premiers résultats d’une enquéte financée par 'Union Européenne, un article inticulé
Les politiques éducatives concernant les indgalités scolaires dans cing pays européens et signé par quatre
auteurs: Ivan Bajomi, Gibor Berkovits, Erdss Gdbor et Anna Imre déerit au sujet des cing pays éeu-
dids (Angleterre, Belgique, Hongrie, France et Portugal) d’une pare ['évolution des discours relacifs
aux indgalités scolaires et d'autre part les mesures prises en vue de traiter ces derniéres. De cette ana-
lyse qui prend en considération maints différents aspects (structure du sysceme scolaire, aides profes-

sionnelles mises A la disposition des enscignants, formation des maicres, ecc.) il ressort notamment
que si de nombreuses solutions institutionnelles sont présentes dans la plupare des pays écudics, le
maillage des mesures censées résorber les inégalités est plus serré dans les pays hautement développés
que dans les pays plus arriérés (Porcugal, Hongrie).

(1exte et traduction de lvan Bajomi)
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