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Bevezetés.
Tudasgyar vagy a jovo iskolaja?

A tanité tanit — a tanul6 tanul. Alighanem sokan gondolunk még mindig igy az is-
kolira. Nemcsak felnSttek és nemcsak gyerekek, hanem furcsaméd maga az érdekelt
szakember, a pedagégus is. A pedagdgusok is altaldban vigy vélik, hogy a tanitis és
a tanulas az iskolara tartozik. Lehet persze otthén is csinilni — mint ahogy lehet
odahaza is fisrni-faragni, barkicsolni —, de ha nagyiizemi médon szervezziik, akkor
a tanitas és a tanulis helye az iskola. fgy lesz az iskoldb6l — gondolatainkban, véle-
kedésiinkben, s6t mindennapi magatartasunkban is — tudasiizem, tudasgyér.

Nem alaptalanul. Az iskolarendszeril oktatas tdmegméretiivé valasa a huszadik
" szhzad egyik legjelent&sebb — horderejében mindmiig kellen nem értékelt — ese-
ménye. Kiilénésen, ha ezt a tomegtajékoztatis robbanasival, a tudomanyos kutatis
ipari forméinak megjelenésével, az informicidpiac latvinyos megnoévekedésével és
a ,,fogyasztok™ igényeinek atalakulisival is dsszekapcsoljuk. Az iskolarendszerii ok-
tatds kiterjedése maga utin vonta az oktatisban mint infrastrukturilis 4gazatban
tevékenykedSk eddig soha nem latott létszimndvekedését. Kialakitotta, elterjesz-
tette a maga szakigazgatisi apparatusét, kiilléndsen azokban az orszigokban — mint
példaul hazénkban is —, ahol a tirsadalmi & a termel8tevékenységeket magas szin-
ten kozpontositottak. Az iskolarendszeril oktatis folyamatos felvev3 piacava vélt a
kiil6nbz8 szellemi termékeknek, példaul a kiilonféle tanitisi anyagoknak & tan-
konyveknek, és jelentds erdforrasokat, épitSipari, technolégiai kapacitasokat kot
le minden orszigban. A ,,f64llasban™ tanuld fiatalok témegei egyiittal a kozinségét
alkotjak a kulturalis és szabadidGs rendezvényeknek, programoknak, sGt a trsa-
dalmi-politikai mozgalmaknak. Nemesak tanittatisukrél kell gondoskodni, hanem
tanitasi- idGben .az elhelyezésiikr8l, étkeztetésiikrSl, . gyakorlati munkahelyiikr6l,
sport- és szabadidGs tevékenységiikrdl, nem egy esetben még a lakasukrol is. .
-.Mindez val6siggal gyarszeriivé. duzzasztotta az egykor emberszabisi: iskolakat,
egyetemeket. Ma mér csakugyan ngm.alaptalan- valésigos tudésiparrél beszélni. .
A, tndasiizem” pedig olyan szervezési kérdéseket vet fel, amelyekkel eddig jobbira
a termelésben, esetleg a hivatali apparatusokban szembesiiltiink. “Mindezindokolttd
teszi, hogy az oktatist szervezeti szempontbdl vizsgaljuk. -

De tekintsiik-e orok érvényl kategéridnak a ,,tudasiizemet™? Vagy vannak objek-
tiv tendencidk a megvaltoztatisira? E kényv szerz8je — mikozben igyekszik hite-




lesen bemutatni a ,,tuddsgyar” szervezetét -— azt allitja, hogy a huszadik szizadi tu- . ..

dasgyar 4talakulisa méris-megkezd8dott. Mire alapozza ezt az allitasat?

Egyrészt arra, hogy az utébbi hiisz-harminc esztendGben a tanulas fogalma vilag-
szerte rohamosan kitagult. A gyorsan fejl3d8 agazatok munkasai és mérnokei — egy-
altalan, akik jovedelmiiket novelni akarjak — 6hatatlanul tanfolyamokra, tovabb-
képzésekre jarnak. Uj ismereteket, jartassigokat, készségeket kell szerezniiik életiik

<, Sordn t8bbszor is. A tarsadalmi fejl6dés objektiv tendencidja az, ‘hogy a tanulas
( )_permanenssé viljon.

T "Méasrészt: a tanulds tirsadalmi tevékenységgé vilt abban az érielemben is, hogy
a tarsadalmi élet minden teriiletét athatja. K 6ztudott, hogy mind a fiatalok, mind az
idGsek ismereteik- & emberségiik jelentékeny részét nem az iskolaban szerzik, hanem
2 mas csatornakon, Ez még akkor is igy van, ha nem tudjuk pontosan, hogy milyen
-~7 ~satornakon, Tavolrél sem igaz az, hogy az iskolaban , kinevelik” a jov8 emberét.
Az életbe kilépve kezdBdik csak az igazi tanulas, é voltaképpen a halal pillanataig

tart. :

Csakhogy a mi ,,tuddsgydraink™ mindezzel, sajnos, mit sem tudnak kezdeni.
Egyet tudnak tenni: megprobaljak Kizarni a be_nem tervezett tarsadalmi hatasokat.
Nem tudjak tehat a tarsadalmi tanulast megtervezni, megszervezni és u'anyitam

‘Harmadszot; tudasgyaraink ,,iizemekként” is rosszul szervezetick, Ma mar a szer-
ezetek altaliban sokKal ZeTU . A mai iskoldzas, az iskola és a pedagbgus meg-

koviilten rzi azokat a szervezési eljarasokat, amelyek a malt szizadban alakultak
ki, és akkor beviltak. Ez a szervezet arra alkalmas, hogy a tarsadalom bizonyos
tagjait bizonyos ismeretekkel elldssa. De ha a tarsadalom és a gazdasig erésen struk-
turalt, akkor ez a szervezet déccenGkkel sem tudja mindenkinek azt nydjtani, amire
sziiksége van. Ezért akik nem férnek el a keretei k6zott — akar fizikailag, akar ér-
telmi fejlédésiik eltérd iiteme miatt —, azokat valamilyen formaban kiloki magabdl.
Vagy folfelé gy, hogy kivalasztja, kiemeli & kitiinteti, vagy lefelé gy, hogy leming-
siti, megbuktatja, lemorzsolja.

Milyennek képzelhetnénk az 1j iskolat? Az egyik legfontosabb valtozisnak azt
gondoljuk, hogy, viliék az iskola gyerekarclivd. Mig a gyerekek ma ismeretekben
gazdagabban jonnek az iskoliba, érzelmileg kiszolgiltatottabbak, mint ezel6tt.

Emelkedik kﬁzéttiik a neurotikusok szama. Az iskolai pedagégus tanécstalanul all,

Emellett olyan szervezeti—fori : ehetds
nana erekek fi lzérkoztataséra (pl cgy—masfél évng tarté kezdé'szakasz &s-annak
Gpontnak a_megkeresésére, amikor mar megkezdhetik az igazi iskoliba jirast.
A korai tizenévesek iskolizisa is més szervezést igényel, mint a mai. Bizonyos napo-
bizonyos témakorék, foglalkozasok keriilnének el6; a tanulds pedig — vil- -~
takozva a szabadidGvel — betdltené az egész iskolai 1dmax 8n _egész napos
mkolazast értiink, dMEbbﬁn.az,,eg&ﬂapos iskoldzasban” a mai-
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nil nem lenne t5bb ismeretanyag,fviszont ésszerlibben lenne megszervezve. Az ilyen
tanitis visz abba az irinyba, hogy ki-ki az érdeklGdéséhez kozelebb all6 teriiletet
tudja kivéilasztani. Ez a folyamat &t kell hogy vezessen egyittal a kozépiskoliba is.

A kozépiskolazas ma oktatdsunk neuralgikus pontja. Szétvalasztja azokat a fiata-
lokat, akik addig egyiitt jirtak iskoliba. A kozépiskola meghatirozza, hogy egy tizen-
négy éves gyerekb@l mi lesz (szakmunkas, értelmiségi stb.). Ezeket az elagazisokat
kell egybefognunk. Szdmolnunk kell azzal, hoguMﬁM_
oktatés altaldnossé vilik Magyarorszagon. Vilagszerte ez a tendencia. A mi dolgunk,
hogy kialakitsuk a megfeleld format ennek megvalésulisihoz.

Ki kellene tehit dolgoznunk a Wﬂé’d& kozos
tevékenységi formait. Hogy aki példaul szakmunkaskent kapesolédik be a tarsadal-
mi munkamegosztisba, az is vegyen részt minél hosszabb ideig a kozos élményekben,
kozos tevékenységekben a tébbiekkel, akikkel egyiitt fog élni egy tarsadalomban, egy
kozosségben. Ez még fontosabb, mint az ismeretanyag kozos volta. Minél hosszabb
ideig legyenek egyiitt abban az életszakaszban, amit tanulisnak lehet nevezni. Olyan
szervezési megoldast kell tehit keresniink, amely lehetGvé teszi, hogy az egymast6l
eltér8 ismeretek egymaésra atvalthatok legyenek. Lehet, hogy valaki hagyomanyos
tton ér el bizonyos fokozatig, példaul az érettségi megszerzéséig, de nagyon val6-
szinfi, hogy egyre fontosabba vilnak a kiegészitd tevékenységek.

Ezen a ponton jutunk el a felnSttoktatas hagyomanyostdl eltérd koncepcidjihoz.

ugyanis a felnSttoktatast valamiféle vigaszignak tekintik. Pedig az
Wnﬁmﬁ?m jelentékeny részét munka mellett
szerzi meg. A felnStt ember mar ideje nagyobb felét forditja munkéra, és kisebbet
a tanulisra. (Tanulason értve azt az ismeretszerzést, ami nélkiilozhetetlen a munka-
végzéshez, de egy lehetséges 1j értékelési rendszerben az iskolai végzettségbe is besza-
mithaté.)

A hagyoményos oktatési-miivelGdési kézpontoknak fel kell késziilniiik arra, hogy
_szervezni tudjak az gy tarsadalmiva tagulé tanulssi torekvéseket. Ugy gondoljuk,
hogy az - elkovetkezends hygz—hamunc esztendGben ezek a képzési kozpontok fog-
jik hordozni a magyar miivelSdés iigyét. Es ezzel egyiitt fokozatosan visszafejlédnek .

~ szazadunk ,,tudasgyaral







Az oktatasiigyi
szervezetelmélet alapjai






1
Szervezéstudomany és oktatasiigy

A szervezéstudomany vildgszerte olyan vizsgilatokbdl és kisérletekbdl ndtt ki, ame-
lyeket elsGsorban termelési szervezetekben végeztek. Max Weber tanulmanyai a bii-
rokraciardl & a politikai vezetés tipusairdl keletkezésiik idején csaknem visszhangta-
lanok maradtak. Csupan szdzadunk negyvenes éveiben fedezte fel 8t a polgari szer-
vezetszociolégia mint jelent3s elSfutirt és elméleti megalapozét.

A termelési szervezetekbdl torténd kiindulas magyarazza, hogy a szervezéstudo-
manyban mindmaig viszonylag szegényes a nem.termelS szervezetekrdl gyiijtott
anyag. Koziiliik kiemelkednek az igazgatasi-hivatali, illetve a politikai-mozgalmi szer-
vezetekkel kapcsolatosak. Joval kisebb a szimuk azoknak a tanulminyoknak, ame-
lyek egyéb munkahelyi szervezetekkel — példaul egy kérhizzal, vendéglSvel vagy
bolttal — foglalkoznak. Ha a legtobbet idézett szervezetelméleti sszefoglalékat meg-
nézziik!, alig talilunk benniik ilyen utalist. A hazai szervezetszociol6giai irodalom
pedig tigyszblvin egyiltalin nem foglalkozik veliik.2

Vagyis_az oktatisiigyi szervezetkutatist nem a szervezéstudomény, hanem az ok-

tatdsszociolégia szakemberei kezdeményezték. Az amerikai szakirodalomban Gross
fogalmazta meg ennek az igényét,3 az angol irodalombél pedig Hoyle kezdeménye-
zését emlithetjiik.4 Ennek nyoman terjedt el a szervezetelméleti szemléletméd a né-
met és a francia nyelvii oktatisszociolSgiai szakirodalomban. Az oktatasszociol6gia
osszefoglalé irodalmai ko6z6tt nem egy olyan van, amely részben vagy egészében ezt
a szemléletmédot érvényesiti,5 a hazai szakirodalom azonban — néhiny kivételtsl

1. Ch. E. Bidwell: The School as a Formal Organization. [In: J. G. March (ed.): Handbook of
Organizations.] Chicago, 1965.; A. H. Barton: Organizational Measurement and Its Bearing on
the Study of College Environment. [In: 4. Etzioni (ed.): Readings on Modern Organizations.)
Englewood-Cliffs, 1969.

2. Kivételt képez Szentpéteri Istvdn: A szervezet és a tirsadalom, Kozgazdasigi és Jogi
Konyvkiadd, Budapest, 1985. 177—244. o.

3. N. Gross: The Sociology of Education. [In: R. K. Merton (ed.): Sociology Today.] New York,
1959.

4. E. Hoyle: Organizational Analysis in the Field of Education. Educational Research, 1965.

5. R. G. Corwin: A Sociology of Education. New York, 1965.; S. S. Boocock: The Sociology of
Learning. New York, 1969.; J. Eggleston (ed.): Contemporary Sociology of the School. London,
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eltekintve — tulajdonképpen még ad6s az iskola problémainak szervezeti megkozeli-
tésével.

Az oktatisiigyi szervezetkutatas a szervezés- és vezetéselméletnek a hatvanas évek
elején tapasztalt kibontakozisabol nétt ki. Az oktatasiigyi szervezetkutatisok a hat-
vanas évek derekan indultak meg, & a vezetéspszichol6gia akkoriban megjelent dssze-
foglal6ibdl meritettek.6

A szervezetekkel kapcsolatos kutatasok mara diffizabbakka valtak; kovetkezés-
képp kevésbé tekinthetdk at é summiézhatok, mint kordbban. Mégis megkockaztat-
juk a megallapitist, hogy a hetvenes évek masodik felében ezek a kutatasok két f6
iranyban fejlédtek tovabb. Az egyik iriny a szervezés- és vezetéstudomé.nye, a masik
pedig a politikatnadomanyé.

A hetvenes évek néhany publikici6jat étt

nyilvinval6bb, hogy az \in. szervezés- és vezet&studomany irant e]sosorban a val-
lalati vezetBk, a termelBszervezetek -iranyit6i részér8l nagy az érdeklSdés; ez az &
mindennapi vezeti tevékenységiik egyfajta felért€kelése és tudomanybos szentesitése.
Ennek a tudomanyfejlédési vonulatnak egyik djabb, fontos &lloméisa az az egyre
nyomatékosabb kévetelés, hogy a szervezés- és vezetéstudomany sziméra viszony-
lag 6n4ll6 felsGfokd (nappali) képzés létesiiljon. -

A szervezetekkel foglalkozé kutatisok masik f6 eseménye hazinkban is a politika-
tudomany jelentkezése &s intézményesiilése.8 A politikatudoméany szimos, korabban
a szervezetekhez f{iz6d8 kutatdsra tekint vissza (dontésvizsgalatok, tervezéstudo-
miny stb.), Kozvetlen el6zménye az igazgatistudominy is; tehat egy f6ként jogi
diszciplina, amely az allam- é jogtudomany keretében igazgatasi szervezeteket vizs-
galt A politikatndomanyi kutatisok részben korabbi teriileti tervezési, részben igaz-

gatas1, asi, részben gazdasag gl'éﬁm.wk folytatésaként szervez6dtek ek meg & & i mtéz-
mé az “Evek legelején. -

*‘-—k—\
1976—83. (A sorozatbdl kiilonssen figyelemremélt6: J. Eggleston: The Ecology of the School,
1977; 8. Delamont: Interaction in the Classroom, 1976; C. Lacey: The Socialization of Teachers,
1977.); J. Szezepariski: A felsGoktatas szociologiaja. Felsdoktatasi Kutaté Kozpont, 1969. A. Meier:
Soziologie des Bildungswesens. Berlin, 1974.

2 6. Bakanyi Pdl (szerk:): Az iskolavezetés niéhany idGszerii kérdése. Orszagos Pedagogiai Intézet,
1963. Kiss Gyula: Az iskolavezetés pedagoglaja Tanulminyok a neveléstudomany korébol. Aka-
démiai Kiadd, Budapest, 1966. .

7. Az iranyitas-, vezetés- és szervezéstudomany helyzete. Magyar Tudomanyos Akadémia, 1983,

"'8. Polgdr Tamds (szerk.): Politikatudomanyi tanulminyok. Kossuth Kényvkiadé, Budapest,
198t; Bihari Mlhdly (szerk) Politika és pohnkatudomany Gondolat Kényvkiad6, Budapest,
1982. -
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E két €3 fejleményhez képest kevésbé fontos, bir szintén messzeny6lé hatasi to-
vabbi véltozasok érlelddtek meg a szervezetekkel foglalkozé kutatisok korében.
Ezek kozil talﬁx('; leginkabb felkapott a rendszerszemlélet. Kevésbé kozismert, de
ugyancsak fontosnak 1atsz6 fejlemény a szervezetkutatisokban az emberre terel6dS
fokozottabb figyelem; ez elsGsorban a pszicholdgiai, szocidlpszicholdgiai publikicidk-
ban kovethet3 nyomon, és fSként a csoportra, a kreativitisra & az innovécié szub-
jektiv tényezSire dsszpontosul?

A szervezetkutatasokrél szélva kiilon kiemeljiik azokat a szociolégiai kutatisokat,
amelyek az 1960—70-es évek forduldjan még jorészt szervezetkutatisként indultak,
egy atfogé szocioldgiai szervezetelmélet kidolgozisinak igényével. A hetvenes
évek masodik felében meg is kezd8do6tt egy fogalmat tisztdzé és koncepciondld vita
a szervezetekrdl, elsGsorban a szociol6gusok korében.10 Mégis azt mondhatjuk, hogy
maga a szervezetszociolégia ma jobbara munkaszervezetek vizsgilatiban jelenik meg
&€l és elsSsorban a munkaszociolégidval — klsebb mértékben az iizemszociologia-
val — fonédik ossze.ll

A hetvenes évek misodik felében nemcsak a szervezetekkel kapcsolatos 4ltalinos
tirsadalomtudoményi kutatisok valtak diffizabbakki. Legalibb ilyen fontos fej-
lemény a szervezés- és vezetéstudomany intézményesiilése az oktatasiigyben. Ez az
intézményesiilés mar a hatvanas & hetvenes évtized forduléjan megkezdddott. A pe-
dagégusképzés témai kozé is bevonultak a szakszeril vezetési ismeretek,12 Szamos at-
szervezés vagy annak elgondolasa tijra meg ujra életre hivott olyan kutatasi & kon-
cepcionilé munkakat, amelyek lazibban vagy szorosabban kapcsolédnak a szerve-
zéstudomanyhoz (pl. az iskolaigazgaték jogkdrének atalakitasa, az iskolai feliigye-
leti rendszer tovabbfejlesztése, az oktatdsiigy kiilonbozG szintli irAnyitasaban bekd-
vetkezett vagy kivanatosnak itélt valtozasok stb.).

"~ Ebben a fejezetben arra tesziink kisérletet, hogy a szervezés- & vezetéstudomény
legfontosabb, oktatasiigyre gyakorolt hatasait feltérképezziik.

‘;"‘ 9. Erdési Gyula: Innovativ csoportmunka és szetvezés. Kodzgazdasagi és Jogi Konyvkiadd,
Budapest, 1982; Magyari Beck Istvdn: Alkotaselméleti tanulmanyok. Akadémiai Kiadd, Buda-
pest, 1982,

10. Andics Jend—Rozgonyi Tamds: Néhany gondolat a szervezet fogalméinak marxista értelme-

zésérdl. Szocioldgia, 1977/1.; Szentpétert Istvdn: Az igazgatasi struktiratipusok. Szocnologla, 1977/1.;
Laky Teréz: A szervezetfogalom vitatott elemei. Szociol6gia, 1977/1.
* 1. Andics Jend—Rozgonyi Tamds: Konfliktus é harmonia. Kozgazdasagi és Jogi Konyvkiadé,
Budapest, 1977.; Héthy Lajos—Makoé Csaba: Vezetés, vezetokivalasztas, 6sztonzés. Akadémiai
Kiadd, Budapest, 1979.; Gyenes Antal—Rozgonyi Tamds: Az ala- és folérendeltségi viszonyok a
vallalati szervezetben. Akadémiai Kiad6, Budapest, 1981.

12. Kovdcs Sdndor: Pedag6giai vezetéselmélet. Tankényvkiadd, Budapest, 1977.
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Igazgétéstudomény és a taniigy

A Kklasszikus szervezéselmélet kialakulasal erikai & Fayol francia mér-
nokdk nevéhez flizBdik.14 Frederich Taylor n jelentette meg miivét a vezetés-
tudomény alapelveirdl; Hmr@em sokkal ezutin irt kényvet az iizemi és az
altalinos igazgatis tudomAnyardl. Ezek a felismerések a masodik ipari forradalom
é a monopolkapitalizmus kibontakozisinak koriban fogalmazddtak meg. A kor
problémajara keresték a valaszt: arra, hogy a megndvekedett piaci lehet3ségek és a
felgyorsult technolégiai fejiddés koriilményei k6zott hogyan, merre fejlesszék tovabb

gazdasigi szervezeteiket, e

Valaszukat rﬁvidem%oglﬂhatjuk dssze.
A korai vezetéstudominy (an. ,,tudoméanyos vezetés™) szerint & termelés szervezd-
Jjének arra kell torekednie, hogy a munkisok tevékenységei egyre specializiltabbak
legyenek; ekozben azonban sziikségszerii, hogy kozottiik a koordinicio is ndveked-
jék. Roviden: mindenkit olyan helyzetbe kell hozni, hogy csak a legjobb készségeit
és képességeit igyekezzék hasznositani. fgy adédik a klasszikus szervez8k szaméra a
szervezetek Gn. forméalis szerkezetének szimos problémaja, mint példaul a vezetés
és hatiskore, a kiilonboz6 funkcidk és OsszekStésiik, az utasitasi linc é a cent-
ralizicio—decentralizacid. A klasszikus szervezéselmélet a szervezet miikodését
Iényegében mindig a munkamegosztas rendszerének tokéletesitése révén kivanja
tovabbfejleszteni.

A Klasszikus szervezéselmélet jegyeit az oktatésiiggyel foglalkozé szimos irdsban
kimutathatjuk. Akik ezzel a szféraval foglalkoznak — rendszerint azért, hogy tapasz-
talataik birtokiban tovabb is fejlesszék —, azoknak bizonyos igazgatistudomanyi el-
méletek és eszkozok allanak rendelkezésiikre, MindebbSl — nalunk éppiigy, mint
mas orszagokban — az oktatasiigyi szervezetkutatasok sajatos miifaja, egyfajta ,,0k-
tatésiigyi igazgatistudomany” alakult ki.

Iskolavezetés

Az iskolavezetés hagyomanyos teriilete az,,oktatisiigyi igazgatdstudomanynak”. Em-
litettiik, hogy a hatvanas évek derekin az akkor kibontakozé szervezés- és vezetéstu-
domany épp ezen a teriileten ,,hatolt be”” az oktatasiigybe. Nem is véletleniil: végered-
ményben épp ez az a tevékenység, amely nemcsak az iskolaigazgaté ,,tudoménya”,
hanem egyben szimos konfliktus visszatérd forrasa is, amellyel eseteként nemcsak az

13. A szervezéselmélet kialakulisanak térténetében szimottevs szerepet jatszik Hammurabi és
Konfuciusz, de meg kell még emliteniink Mozest €s Platont, Machiavellit pedig semmiképpen sem
hagyhatjuk ki.

14, F. Taylor: Uzemvezetés — A tudomanyos vezetés alapjai. Kdzgazdasagi és Jogi Konyvkiadé,
Budapest, 1983.; H. Fayol: Ipari és altalanos vezetés, Tervezés — szervezés — kozvetlen irdnyitas.
Kozgazdasagi és Jogi Konyvkiadd, Budapest, 1984.
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iranyité hatésigok taliljik magukat szembe, de a panaszkodé pedagdgusok, a pe-
dagoégiai (és nemcsak pedagdbgiai) sajtd, valamint maga a sziil8i tarsadalom is.

A hetvenes-nyolcvanas évek iskolavezetésének egy jellegzetes kézikonyve!S j6l mu-
tatja — kimondva, de kimondatlanul is —, hogy miként véaltoztak meg a viszonyok
az iskola igazgat6ja koriil, kovctkezesképp miként kellene hogy megvé.ltozzek 6 maga
is. MindenekelGtt szervezetileg — és a igen fontos: a gazdal
4ll6bba valt. Ez szimos j isme
bekké valtak; ez pedig 1j ,,taktikét”

kivinna Ket fontos, 4j feladatot ogalmaz meg

mi kérdésekre terjed ki, sGt f6ként ne Y
az iskoliban. =

A demokratikus vezetés probléméija mindmaig nemcsak megoldatlan kérdés, de
val6jaban folderitetlen is. Alighanem f6ként azért, mert csak a technikai megolda-
sokat keressiik. Viszonylag pontosan sikeriil megfogalmazni, hogy milyen vezet&i
tipusok vannak az iskolaban, é melyek kivinatosak — sé&t azt is, hogy melyek mi-
kor. A szakirodalmi elemzésekben és javaslatokban azonban csak ujabban fogal-
mazdédik meg tételesen, hogy a testiilet mint munkayallalé milyen demokraciat te-
remthet; és hogy a fiatalok, a tAirsadalom és a nevelGtestiilet hogyan miikodjék egyiitt
egy demokratikus dontési rendszerben.

Talan a legfontosabb 1j gondolat az iskolavezetés tartalmAt illetSen egy utdpia:
az ,,alkoté vezetés”.16 Ez az utdpia szorosan dsszefonédik az egyén kreativitdsaval &
azzal a tovabbi kérdéssel, hogy vajon miként teremthet8k meg ennek a szervezeti fel-
tételei. Ebbdl az utdpiabdl kicsengd fontos gondolat: a jelenlegi iranyitast kivanatos
volna a mindinkibb 6nmagukat tovabbfejlesztd értelmiségick kozOsségévé tenni.

Az iskolavezetés ,,szervezeti korszeriisitése” olyan atalakitas, amely minden bizony-
nyal pélkiilozhetetlen az atlagon feliili méretii iskolakban. Réviden arrdl vanszo,
hogy meg kell prébalni az igazgaté tennival6it szervezettebben és hivatalosan is meg-
osztani a tantestiilettel.

A gondot mindenckel8it a felduzzadt adminisztracié okozza, illetve az a koriilmény,
hogy az iskolakban rendkiviil fejletlen az adminisztrativ apparatus. Hozzajon ehhez
még az a felismerés is, hogy bizonyos méreten foliil az iskolaigazgaténak & helyet-
teseinek egyszeriien nincs lehetdségiik ra, hogy intézményiik pedagdgusainak mun-
kajat kellGképp attekintsék. Ez kiilénGsen a fGvaros é a nagyvarosok nagymeéreti,
lakételepi iskoldiban okoz ma problémat.

A megoldast rendszerint egy korszerdisitett ,,tanszéki rendszerben” keresik; mely
szerint az egy tantargyat taniték tobbletmunkat & tobbletfelelGsséget vallalnanak az
iskolaigazgaté pedagdgiai munkajinak megkonnyitésére. Elgondolkoztaté, hogy a

@ezei Gyula—~Petré Andrdsné: Az igazgatd munkija az iskolaban. Tankonyvkiadé, Buda-
pest, 1982.
16~ Z. Pietrasinski: Alkotd vezetés. Gondolat Kényvkiado, Budapest, 1977,

anakkor fiigglségei rejtetteb- ~N



»»tanszéki rendszer” elgondolas mellett mas, korszeriibb vagy egyszerfien csak alter-
nativ elgondolisok mennyire nem héditottak teret nalunk. Ennek elsGsorban az az
oka, hogy az igazgaté szempontjabol kozelitenek a kérdéshez. Tehat az § munkajat
tartjik kdnnyitenddnek, mikdzben ehhez nem épiiltek ki a megfelel igazgatasi appa-
ratusok (iskolatitkarsig, gazdasagi iigyintézés stb.). St az Gjabb fejlemények eléggé
egyértelmiien arra utalnak, hogy az iskolai intézmények 6nalldtlanabbakka valnak.
A nyolcvanas években a vezetés eddigi korszertisitési elgondolasaival szemben tijabb
- problémék meriiltek fel. Az egyesitett gazdasigi (miiszaki) ellaté szervezetek, vala-
mint a horizontalisan integralt intézmények rmint nagy egységek — tovabbi gondokat
fognak felvetni.

A szervezeti felépités formalis elemzése — amelyet a hetvenes években kezdtek al-
kalmazni az oktatasi szervezetek vizsgilatiban — lényegében befejez8dott annak a
koézhelynek a megallapitasaval, hogy valamennyi oktatasi intézmény alapvetd egy-
ségei az igazgatd, a testiilet & a benne tanulé hallgatdk, fiatalok. Az igazgatistudo-
méanynak a hetvenes évek végére kialakult egy olyan hazai valtozata is, amely nem az
igazgatd & a fGhatésagok viszonyat vizsgélja, hanem a tantestiilet kiilénféle csoport-
jainak és az igazgaténak a viszonyit, valamint az osztalyfénok ,,vezetési tevékenysé-
gét”. Vagyis a tanir & a tanitvanyai kapcsolatét is vezetéstudomanyi eszk6zokkel ér-
telmezi (ami véleményiink szerint némiképp tulzas). Ezek a kutatisok rendszerszem-
Iélettel kozelednek az iskolahoz: miikddésének hatasfokit jobb rendszermechanizmu-
sokkal kivanjak javitani.l? Vizsgalataik és fejlesztési kisérleteik kdzéppontjiban olyan
iskola all, ahol megfelels ,,attételek” miikGdnek az intézmény vezetSi & a testiilet
kozott. Kérdés, hogy ez f6ként mechanizmusok kérdése-e; bar az aligha vonhatd két-
ségbe, hogy iskolidinkban — beleértve a felsGoktatasi intézményeket is — az informa-
cids rendszer és a dontési forumok rosszul szervezettek, és siirg8s javitasra szorulna-
nak.

Tanulminyi feliigyelet

A tanulményi feliigyelet korszeriisitésére az oktatasiigyben ma elsdsorban azért van
sziikség, mert a jelenlegi igazgatisban voltaképp nincs igény a szakfeliigyelSk altal
Osszegyiijtott informéacidkra. Ez igy taldin sommds &s talontul altalanosité kijelentés-
nek hangzik. De az 8sszes eddigi elemzés arra enged kvetkeztetni, hogy a kiilonb6z6
szintfi irAnyité hatGsigok az intézményeket irdnyitjak — elsSsorban statisztikai mu-
tatok segitségével —, nem pedig a tartalmi munkat, Mindenesetre, ha meg akarjuk
Grizni a feliigyeleti rendszert, Gj funkciét kell neki keresni. A korabbi irdsokban a fel-
iigyel6 gy jelent meg, mint aki az iskolak eredményvizsgilatat végzi. A szerz8k
arra tettek kisérletet, hogy a hatvanas és hetvenes évek fordul6jan fellendiild tin. isko-

17. Kiss Flemér: A pedagbguskdzosség a nevelés mikrorendszerében. Pedagogiai Szemle, 1977/7—
8; Az iskolavezetés és a nevelokdzdsség az iskola mikddésének folyamatiban. OM VezetSképzé
Intézet, 1978.
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lai teljesitményvizsgélati & eredménymérési eszk6zoket honositsik meg a feliigyel5k
korében; mi tobb: Gket bizzak meg ezeknek az eszkdzoknek a hasznalatival, Az
1jabb irasok a feliigyelSt inkdbb az iskolai intézmény onértékelését eldsegits, meg-
tanit és elterjesztS kulcsembereként 4brazoljak.18

A feliigyeleti rendszer korszeriisitésével kapcsolatos, orszagszerte kiterjedt prébal-
kozasokat tovabbi okok is motivaljak. Mindenekeldtt az a viltozas, amely a tanicsi
rendszerben figyelhet6 meg, é amelynek eredményeként az oktatasiigyi 4gazat mind-
inkabb veszit kozvetlen intézményiranyité jogkorébsl & eszkozeibSl. Ennek megfe-
lelGen az uin. elvi, tartalmi, szakmai stb. iranyitds lenne az az eszk6z, amelynek segit-
ségével az oktatasi kormanyzat megvivhatnd a maga ,,csatiit” a fenntartékkal
(helyi szervek), érvényesithetné a szakmai érdekeiket. Erre utalnak azok a , feliigye-
leti kisérletek™, amelyek a hetvenes é nyolcvanas években mar orszigszerte clter-
jedtek, é amelyek kimondva-kimondatlanul az egészségiigyi dgazatban végrehaj-
tott vertikalis intézményi integracidt tartandk kévetendd példaképnek. (Kérdés azon-
ban, hogy ez a torekvés jol volt-e idGzitve, é hogy az oktatisiigyben képviselhet$
szakmai érvek ugyanolyan nyomdsak-e, mint a gydgyit6 orvos esetében.)

A kozoktatds tanfcsi irdnyitdsa ‘

Az imént elmondottak mér nyiltan atvezetnek ahhoz a szervezés- és igazgatastudo-
ményi problémahoz, hogy vajon az oktatasiigy allami és tanicsi irapyitisa megfele-
I6en szervezett-e. A hetvenes évek masodik felében Gsszegyl(ilt empirikus anyagok
birtokaban konnyii ramutatni arra, hogy ez ténylegesen mennyire nem igy van.

Az adatok és elemzések arra engednek koévetkeztetni, hogy az oktatas igazgatisi
struktirai nem felelnek meg a kivinalmaknak.19 Ezek a strukturak egyrészt egy szel-
lemében elavult, tilkozpontositott, abszolutista allami irdnyitast oOrokitettek at.
Masrészt — és ez legaldbb ugyanolyan fontos — az iskolaban végbemend vagy ki-
vénatos folyamatok szempontjabol diszfunkcionalisak. Pontosabban: az igazgatas-
nak nem feladata — nem is lehet — olyan szakmai kérdésekben allast foglalni, ame-
lyekben ma kénytelen beleszdlni (ha a tanulményi feliigyelet szakmai jelentéseit ér-
demben fel tudja dolgozni).

Szamos, a hetvenes évek végén sziiletett kutatiasi munka hivja fel a figyelmet a
megzavart koril informacidéaramlasra, amelynek eredményeként mértékteleniil fel-
gyiiltek az iskola adminisztraciés terhei is.20 Mindez csupan része annak az atfogobb

18. Mezei Gyvula: BeszAmolé a kézoktatsiranyitasi és iskolafeliigyeleti kisérletrdl. (Sokszoro-
sitas.) Oktataskutatd Intézet, 1982,

19. Verebélyi Imre: A minisztériumi korlevelek (jogi és egyéb iranymutatisok) kérdései a koz-
oktatasi agazat tikkrében. Allam és lgazgatis, 1977/8. A kozoktatdsi igazgatas kozponti iranyi-
tasa. (Sokszorositas.) MTA Allam- &s Jogtudomanyi Intézet, 1978.

20. Csepeli Gyorgy—Hegediis T. Andrds—Kozma Tamds: Az oktatasiigyi szervezetkutatas lehe-
tOségei. Akadémiai Kiad6, Budapest, 1976.; Forray R. Katalin: Sok vagy kevés az iskolai admi-
nisztracio? Pedagogiai Szemle, 1977/11.
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irhnyitisszervezési kérdésnek, hogy vajon maga az iranyitasi rendszer miikodésre
vagy pedig fejlesztésre orientilt-e. A miikddésre orientalt iranyitisi rendszernek
ugyanis minden bizonnyal természetes velejirdja a folyamatos ,,informacioéhség™;
mig a fejlesztésre orientalt irdnyitasi rendszer az el6remutaté elemekrdl gyiijt infor-
méacidkat.

Oktatdsiigyi rendszerszemlélet
A szervezés- & vezetéselmélet legutébbi fejl6dési szakaszara ketsegkivul nagy hatas-
sal volt a rendszerszemlélet (barhogy definidljuk is) elterjedése. A hetvenes évek ma-
sodik felében folyé oktatasiigyi kutatisokra jellemz8 volt, hogy az oktatasiigyet
komplex nagyszervezetként fogtik fel. Az oktatasiigyi rendszer teljes, leiré képe
ugyan nem szervezetnek mutatja be az oktatasi rendszert; de tanulsdgosan kirajzo-
16dik belSle a rendszerszemléletli megkzelités minden elSnye é hitrinya.2!

Az oktatas kiilonb6zd szintjeinek a modellezése is rendszerszemlélettel késziil.
A modellekhez gyakran felhasznljik a szamitastechnikai médszereket.22

Rendszermegkdozelitéssel kisérelik meg leirni az irinyitds kiilonb6z6 dontési szint-
jeit is. Ez a logikai konstrukcié arinylag jol tiikkrozi azt a (kivanatos) helyzetet,
amelynek soran valamennyi szinten meg lehet fogalmazni a tevékenységi célokat
anélkiil, hogy a szervezetrendszer konzisztencidja felbomlanék. Ugyanakkor ez a
szemléletm6d sem szdmol még a szintek kozti egyiittmiikddés tényleges szervezeti
(¢érdek-) akadalyaival, illetve a lehetséges érdekkompromisszumok megteremtésének
legalizalt feltételeivel. Ennélfogva inkabb idealtipus, nem pedig a meglevs szervezet-
rendszer leirisa.

Szervezetkutatiasok az iskoliaban

Mig a szervezéstudomany ,,klasszikus irinyzata” érdekl@désének homlokterében az
egyes szervezeteken beliili munkamegosztis rendszere all, a ,,neoklasszikus irinyzat”
a szervezeten beliili interperszonalis kapcsolatokra iranyitja a figyelmet. A neoklasz-
szikus irdnyzat a formalis szervezetelméletekre valé reakci6ként szdzadunk hiiszas
éveiben sziiletett, & a szocidlpszicholégiai kutatasok (csoportdinamika, kiscsoport-
kutatas) legkimiiveltebb teriilete. Az irdnyzatot Elton Mayo amerikai pszicholégus
lizemvizsgalati eredményeinek értelmezése kapcsan alakitotta ki. Hiressé valt ku-
tatissorozatiban, amelyet a Western Electric Company Hawthorne-i telepén vég-
zett,23 arra mutatott ra, hogy a dolgoz6k el8re nem tervezett, nem szervezett kap-

21. Nagy Jozsef: Kdznevelés &s rendszerelmélet. Orszigos Oktatastechnikai Kézpont, 1979,

22. Benedek Andrds—Csdkdny Antal: Oktatisi rendszerdinamikdk szamitdgépes modellezése
(Sokszorositas.) Oktataskutaté Intézet, 1982.; Pdlvilgyi Lajos: A modellezés lehetGségei a peda-
gbgidban. Akadémiai Kiadd, Budapest, -1981. .

23. E. Mayo: The Human Problems of an Industrial Civilization. 1933.
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csolataj alapvetSen befolyisoltik teljesitményeiket. O é& munkatarsai — valamint
szamos koévetdje az iizempszicholégidban & az intézményszociol6giaban egyarant —
azt hangsilyozzik, hogy ennek az informalis szervezetnek a feltirasa és médositasa
a teljesitmények tovibbi emelésének dontS terepe. A kutatis hangsilya igy a nem
tervezett emberi kapcsolatokra tev8dik at, amelyek a szervezetbe tarsult emberek
kozt a szervezeti munkamegosziastél némileg fiiggetleniil alakulnak ki. A fejlesztés
feladata ebb6l kévetkezden a formalis é az informalis kapcsolatrendszer ellentmon-
déasainak feloldasa (kimondva-kimondatlanul az ,,informalis szervezet” javira).

Ez a megkézelités — amely Snmagéiban véve is tiikrozte a legtermelékenyebb tizem-
szervezeti formak elterjedését és a veliik szemben novekvS munkisellenallast — so-
kéig volt uralkodé a szervezetszociolégidban. R. Mayntz a formalis é az informalis
szervezet egymisra hatisinak, egymasba valé atjitszisanak vizsgilatat tartotta az
intézményszociol6gidk tulajdonképpeni legfontosabb feladatinak.24

Természetes, hogy a neveléstudominy sziméira — csakiligy, mint més, emberi te-
vékenység szamira -— maga az intézmény, amelyben a tevékenység folyik, mindig is
feladvany volt. Az iskolai intézménykutatasoknak egy hagyomanyos, ,,bevett” for-
méaja mira teljesen beleépiilt a pedagdgiaba (nem volt azonban mindig része annak).
Ujabb keletii, é még emlékezetes, mekkora tiltakozasokat valtott ki szfikebb szak-
mai korokben az iskolai szervezet szocialpszicholdgiai megkozelitése. Legkevésbé
integralédott még a szociolégiai alapozasi szervezetkutatis a maga elméleteivel és
moédszereivel. ’

Leggyakrabban az iskoldban megjelend fiatalok vagy a tanirok kisebb-nagyobb
csoportjait, rendszerint az iskolai osztalyt vizsgiljuk. Kevésbé megszokott, bar rend-
kiviil termékeny, ha az iskola egészét tekintjiik a vizsgalédasok tirgyanak. fgy ugyanis
olyan Gsszefiiggésekre is fény deriil, amelyek kiviil esnek az egy-egy gyermekcsoport-
tal kapcsolatos kérdéseken (pl. az intézmény tizemeltetése, adminisztracidja). Végiil
viszonylag 1j szinfolt az iskolai szervezetek dkolégiai megkozelitése; tehit az a gon-
dolat, hogy a szervezetet csak az adott — sziikebb vagy tigabb — tarsadalmi-teriileti
koryezetével egyiitt lehet feltarni, megérteni & fejleszteni.

Az iskolai osztily
A formalis és informalis keretek vizsgilata, amelyek k6zott a tanitas-tanulas lezaj-
lik, a szazad els6 évtizedeinek 1in. reformpedagdgiai kisérletei 6ta a kutatés legfonto-
sabb kérdései kozé tartozott. E probalkozasokat azonban a negyvenes évek végén
hazinkban adminisztrativ eszkézékkel megsziintették. Az Stvenes évek végéig szi-
lardan uralkodott az a szakmai 4llispont, hogy a szocialista iskola lényegéhez tar-
tozik a gyerekek besorolasa az iskolai osztilyokba.

Az iskolai osztily ma is szigoriian behatarolja az iskolai munkat — annyira, hogy
a tanitason kiviili tevékenységek tlnyomé része is e keretek kozott zajlik le. Az osz-

24. R. Mayntz: Soziologie der Organisation. Hamburg, 1969.
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taly szervezeti kereteinek felbontisara az elmult évtizedben kiilonb6z68 irAnyd szak-
mai torekvésekkel talalkozhattunk: az Un. csoportfoglalkozasok elterjesztésével, a
kotelezd tantargyak rendszerének atalakitisdval, valamint azzal, hogy a tradiciona-
Iis, életkor szerinti csoportositis alapelvét kérdGjelezték meg.

Az iskolai osztalyok alakitisa, valtoztatisa azonban csak a formalis szervezeti ke-
retek médositasaval jar. E szervezeti keretek igen kénnyen elfeledtetik a valbsagos
csoportfolyamatokat; ezért a mogottiik lappangd informalis kapcsolatiendszer fel-
tarasa elsSrendiien fontos szervezetkutatési probléma. Tobbféle szocidl-pszichologiai
mdédszer is van e tirsaskapcsolatok tanulminyozasara. Koziiliikk a szociometriai
moédszert emlitjiik.25 Az Stvenes években ugyan az ilyen irdnyw kutatasokat is csak-
nem teljesen megsziintették; a hatvanas évek kizepe 6ta azonban mind gyakrabban
taldlkozhatunk vele a szakmai sajtéban, mignem napjainkra valésigos rutinelja-
rassa valtozott. Térhéditasdnak egyik magyardzata, hogy kézenfekvének latszott
egybekapcsolni a tarsaskapcesolatok vizsgalatat a kozosségi nevelés fogalomrendsze-
rével.26

Az iskolai osztilyban végzett szociometriai vizsgilatok és a pedagégiai fogalom-
rendszer azonban mégsem azonosithat6k minden tovabbi nélkiil. A ,,csoport” leiré
fogalom, mig a ,,kozosség” értékkategoria, azaz értékmozzanatot tartalmaz.2? Ne-
héz a kiilénféle csoportalakzatok & a kozosség mint célfogalom kozott megtalalni
a kozvetlen Gsszefiiggést. Emellett ,,nagyon ritka az €l iskolak6zosségi szervezet, a
j6 iskolavezetést nem az érdekli, hogy 4 tanulé B, C vagy D tanul6t rokonszenvesnek,
X, Y, Z tanulét pedig ellenszenvesnek tartja. Hanem az iskolai tarsas mezd egészét,
szerkezetét, dinamikajat érdemes tanulmanyozni...”28 Tegyiik hozza: a hasonlé
vizsgalatok is csak ritkan teszik fel a kérdést, hogy milyen szervezeti okai vannak a
tarsas mezd ilyen vagy olyan szervez8désének. Még kevésbé varnak vilaszt arra a
masik kérdésre, hogy az informalis csoportstruktiira miként jatszik at a formalis
szervezeti keretekbe és viszont. A vizsgilatok ilyen irdnyh fejlesztése jelentheti az
emberi kapcsolatokra vonatkozé szocialpszicholégiai kutatasok igazi felhasznila-
sat az oktatésiigyi szervezetkutatasok keretei kozott.

25. Ezek koziil Mérei Ferenc munkait emelhetjiikk ki. Ezek a kovetkez6k: Gyermektanulméany
(Budapest, 1974.); A szaciometria modszerei és jelenségviliga (Pedagogiai Szemle, 1969, 7—8.);
Szocidlpszichologiai vizsgilatok az iskolaban (Fdvarosi Pedago6giai Intézet, 1974.); KozOsségek
rejtett hilozata. (Kozgazdasagi és Jogi Konyvkiadd, Budapest, 1972.)

26. Kdntds Ldszl6—Kdntds Vera: A spontan tarsas szerkezet megszilardulasa és fejlesztése az
Ovodaban, Magyar Pedagégia, 1966.; Mohds Livia: Tarsas kapcsolatok vizsgilata gimnaziumi
osztalyokban. Pedagbgiai Szemle, 1970/1.; Kalmdr Magda—Lendvai Ferencné: Tarsas kapcsola-
tok mikroszkép alatt. Tankonyvkiadd, Budapest, 1975.; Vastagh Zoltdn: Mikrocsoportok az
iskolai osztilyokban. Akadémiai Kiadd, Budapest, 1980.

27, Pataki Ferenc: Csoport vagy kozosség? Koznevelés, 1975/17.

28. Vdrhegyi Gyérgy: A tanuloifjisag tarsas kapcsolatainak elemzése. In: Iskolavezetés. Ma-
gyar Pedagbgiai Tarsasag. 1975. I. kotet. 1., 156. o.
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A tanulécsoportokban lezajlé folyamatok objektiv feltételeit mis szocidlpszicho-
16giai vizsgalatok is elemezték. A percepcids vizsgilatok példaul azt nyomoztik,
hogy a formalis szervezeti keretek miként hatarozzak meg a pedagégusnak a tanulk-
rél kialakitott véleményét.2? Az attitiidvizsgilatok eszkozeit és fogalmi rendszerét
pedig a csoportszerkezet minGségének mérésére lehetett felhasznélni; azaz annak meg-
allapitasara, hogy egy-egy osztily mint formélis szervezeti keret mennyiben tekint-
het§ egyuttal pedagogialilag értékelhetS kozosségnek.30

Nem allitjuk, hogy az ilyen vizsgalatok kifejezetten az iskolai szervezetet valasz-
tottdk volna célpontjukul; még kevésbé, hogy az iskolat szervezetként kivannak
felderiteni. Az elmondottakbdl mégis kovetkezik, hogy az iskola szervezetkutatasa
terén legfontosabbnak a formalis & informéalis szervezet Gsszefiiggéseinek a vizsgalata
latszik. Szervezetkutatasi szempontbdl az ilyen és hasonlé kutatisok lényege, hogy
megtudjuk: bizonyos csoportfolyamatok és csoportjellemz8k miként kapcsolédnak
vagy nem kapcsolédnak mérhetd formaban az iskolai munka bizonyos funkciéihoz.

Mai koriilményeink kozott ez leginkdbb a kiilonbz6 méretii intézmények szerve-
zeti felépitésének véltozasait tanulményozva kutathaté. A hazinkban ma is meglevd
kis (tanyai, kiilteriileti, kis telepiiléseken lev6) iskqlak, valamint egyes (f6ként lako-
telepi) mammutintézmények szervezetének konkrét vizsgilata az alkalmazott szer-
vezetkutatasok tarsadalompolitikailag is jelentGs feladata.

“

Az iskola mint szervezet

A modern szervezéstudomény a ,,tudomanyos vezetés” é az ,,emberi kapcsolatok™
irdnyzatainak szintézisére térekszik. Szociolégiai, illetve rendszerelméleti fogalma-
kat és médszereket is alkalmaz. A szervezéstudomany modern torekvéseit nehéz lenne
egyetlen, egységesnek tekintett iranyzathoz kapcsolni. Ha a ,,szocidlis rendszerek™
iranyzatot mégis kiemeljiik, ez azért van, mert a modern térekvések koziil talan ez
kinalja a legtobb adapticids lehetSséget a legkiil5nb628bb szervezettipusok — igy az
oktatasiigyi szervezetek — vizsgalatahoz. A rendszerelméletet a szociol6gidban leg-
atfogébban 7. Parsons alkalmazta.3! A szervezetek kutatasinak torténetével foglal-
koz6k az amerikai Ch. I. Barnardra szoktak hivatkozni, aki ezt a szemléletet elGszor
kisérelte meg a szervezetek vizsgilata sorin alkalmazni.32 H. A. Simon, a modern
polgiri szervezetkutatasok talin legnagyobb hatisti megfjitéja a dontés probléma-
jat tartja minden szervezet tanulmanyozasiban a kulcskérdésnek.33

29, Csepeli Gydrgy: Az iskola belsd vilaga. (Sokszorositas.) MTA Pedagégiai Kutaté Csoport,
1975.

30. Hunyady Gyorgyné: Kollektivitis az iskolai osztilyokban. Akadémiai Kiad6, Budapest,
1977.

31. T. Parsons: General Theory in Sociology. Merton, Broom, Cottrell (ed.). Sociology Today,
New York, 1959.

32. Ch. 1. Barnard: The Functions of the Executive. Cambridge, 1959. (1937.)

33. J. G. March—H. A. Simon: Organizations. New York, 1958.; H. 4. Simon: Korlatozott
racionalitas. Kézgazdasagi és Jogi Konyvkiado, Budapest, 1982.
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A hetvenes évek els§ felében hazdnkban is meghatirozdva valt az iskola mint in-
tézmény szervezetszociolGgiai megkozelitése. Belekapcesolédva a hatvanas években
nemzetkozileg divatossa valt szervezeti-kornyezeti kontingenciakutatasokba, els-
sorban az iskola é a tarsadalmi kérnyezet kivanatos egyiittmiikodésének tipusait
alakitottik ki. Hangsilyoztak példaul az iskola mérete és a lakéhelyi kornyezettel
szembeni nyitottsiga Gsszefiiggéseit ; vagy mas oldalrél az intézmény méretei és a veze-
tés struktiirija kozti kolesonhatasokat (kis iskola—kis biirokracia, nagy iskola—nagy
biirokracia).34 Eddig f6ként a kozoktatasi intézményeket tanulminyoztik, csak nap-
jainkban kezdték a felsGoktatasi intézmények szervezeti felépitését is vizsgalni.
Ez utébbi probléma felvetése — tehit, hogy milyen feltételekkel és mely akada-
lyokkal lenne végrehajthaté a felsSoktatasi intézmények mai szervezeti felépitésé-
nek atalakitasa — egyrészt gyakorlatilag nagy horderejii, masrészt hianyt pétol
mind a szociol6giai szervezetelméletben, mind pedig az egyetemek és a tudoményos
intézmények struktiirdijinak megismerésében.

Az ezekkel kapcsolatos kutatisok — mintegy ellenpdlusiul a szocialpszicholdgiai
megkozelitéseknek, amelyek az informalis szervezeteket tarjak fel az intézmények-
ben — elsdsorban a formalis szervezetet tanulmanyozzak, akircsak az egyéb szerve-
zetek kérében végzett strukturdlis kontingenciakutatasok. Az iskolak formalis szer-
vezetei azonban — legalabbis ugy, ahogyan a hetvenes évek derekaig, meglehet8sen
szerény, néha kezdetleges eszkdzokkel leirtdk —— erdsen hasonlitanak egyméshoz.
To6bbszor deklaraltik ugyan, hogy a valédi kutatasnak a szervezet céljaibdl kell
‘kiindulnia; de ,,a szervezetnek™ kéztudottan nincsenek céljai — keze meg laba sincs —,
hanem csak a benne tevékenykedS embereknek van. Ezért van sziikség a szervezeti
légkor kutatdsara.

Az iskola légkérének (klimijanak, levegdiének, az iskola vagy az osztaly ,,lelké-
nek”, ,,szellemiségének” stb.) megfigyelése nem 1j keletdi.35 Mégis, az iskolai klima-
vizsgalatnak mind az eredményei, mind a mddszertana nagy érdekiddést valtott ki
az oktatasiigyben, mert — szerencsé médon — egybeesett az iskolai vezetés mar em-
litett feliilvizsgalataval. Sajnos azonban ezek a vizsgalatok hianyérzetet keltenek, nem
annyira a szervezéstudoményi szakemberben, mint az oktatasiigy irint elkdtelezett
olvaséban, aki elvarja, hogy az ilyen jellegil szervezeti vizsgalatok utat mutassanak

34. A szervezet—kornyezet kontingencidja azt jelenti, hogy a kutatd a szervezeti jelenségeket,
folyamatokat és valtozasokat a (tarsadalmi-gazdasagi) kornyezethez valé alkalmazkodasbol vezeti
le. Nemzetkdzi irodalmit legutébb Gyenes Antal tekintette at (Szervezet, kornyezet, hatékonysag.
Szociologia, 1980/3—4). A hazai iskolakutatisokban ezt az iranyzatot leginkabb Kozma Tamds
képviselte, Jellegzetes publikiciok a kovetkezok: Csepeli Gyorgy—Hegediis T. Andrds—Kozma
Tamds: Az oktatasligyi szervezetkutatis lehetSségei (Akadémiai Kiado, Budapest, 1976.); vala-
mint Kozma Tamds (szerk.): Szervezetkutatis az iskoliban (MTA Pedagogiai Kutaté6 Csoport,
1976.). )

35. Haldsz Gdbor: Az iskolai szervezet elemzése. (Sokszorositis.) MTA Pedagogiai Kutatéd
Csoport, 1980.
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neki. Az iskolai klimavizsgilatok eddig még nem feleltek meg ezeknek az elvarisok-
nak. ,,Eszmei mondanival6juk” alighanem abban foglalhaté &ssze, hogy szimos tan-
testiileti légkor elfogadhat6, s6t egyiitt is lehet vele élni, bar nem felel meg még a
hagyomanyosabb vezetéstudomany elSirasainak és kritériumainak sem.

Az oktatisi szervezetek & kornyezetiik osszefiiggéseinek feltirisiban a magyar
szervezéstudomanynak a tGbbi intézményekkel szemben is kimagaslé eredményei
vannak. Az ,,6kolégiai megkozelitésnek” — ha nem is mindig nevezték igy — az
el6zményei kozismertek.36 A mindennapi tapasztalat szintjén, méis eszk6zokkkel is
sokszor leirtak mar az iskola és a telepiilés kapcsolatat. Az Gkologiai megkdozelités
tobblete a koribbi leirisokkal szemben kétségteleniil az, hogy a telepiiléstudomanyi
szemléletet és ezen 4t a telepiiléspolitikai szempontokat vitte be az oktatasi intéz-
mények elemzésébe. Mégpedig egy olyan id8szakban, amikor a telepiiléstudomény
irant megnévekedett a tirsadalmi érdeklGdés.

Az intézmények telepitésével & az egyetemek iranyitisival kapcsolatos egyetemi
teriileti kutatasok kimutattik a felsSoktatis erGs teriileti kotottségeit, illetve a szer-
vezetek hatasat a tarsadalmi kornyezetiikre mind az n. tehetségteremtést, mind a la-
koss4gi elvandorldst, a kulturdlis esélyegyeniGtienséget illetSleg.37

Az \n. ,,miivel5dési varoskdzpont” elgondolis nagyjabél ugyanazokra a forrisokra
vezethet8 vissza, mint az egyetemek regionalizalasaval kapcsolatos elképzelések.
Ugyantigy az iskolak szervezetének szocioldgiai elemzésébdl indult ki.38 A szervezet—
kornyezet emlitett kolesonhatisira timaszkodva tobbszor niegfogalmizték a kiilon-
bs2z3 intézmények kivanatosnak vélt, 1in. horizontalis integraldsat; még ha mas ku-
tatdsok kijézanitélag mutattak is ra az ilyenfajta integraciék valés tirsadalmi
hatdsaira.

Oktataspolitika-kutatisok

Az érdekkutatis alighanem a legfrissebb kezdeményezés az oktatasiigyi szervezéstu-
domanyban. A ,,cui prodest” valdjaban azonban meglehetGsen régi felismerése az
események okait vizsgdléknak. Elmondhatjuk, hogy Magyarorszigon az ilyen jel-
legii kutatasok a téma felbukkanasival nagyjabol egyidGben kezdédtek. Mig a szo-
cidlpszichol6giai, késGbb a szocioldgiai szemlélet és médszerek ,,behatolasa” az ok-
tatasiigy teriiletére egy-egy évtizedet vett igénybe, s ma sincs teljesen rendezve, ad-

36. Benedek Andrds—Forray R. Katalin—Kozma Tamds: Teriileti kutatisok az oktatasligyben.
(Sokszorositas.) Oktataskutaté Intézet, 1983.

37. Nemes Nagy Jozsef (szerk.): A felsGoktatas teriileti kapcsolatai. Felsdoktatasi Kutatd Koz-
pont, 1980. »

38. Kozma Tamds (szerk.): Mivelddési varoskodzpontok. (Sokszorositas.) MTA Pedagogiai
Kutaté Csoport, 1979.
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dig az érdek- & politikatudomanyi kutatisokra gyorsan reagaltunk. Ennek elGzmé-
nyei a tervezés, illetve az innovacié kutatdsaiban keresenddk.

Fejlesztési stratégidk

A szervezetek stratégiai (céljai, fejlesztési elképzelései, a vallalati ,,politikak™) a szer-
vezéstudomany egyik dinamikusan fejl6d6 és kiemelked3en fontos teriiletét képezik.
Azok az oktatasfejlesztéssel kapesolatos kutatisok, amelyek a hetvenes évek végén,
épp ebben a szellemben indultak, mar jellegzetesen kiilonboztek a korabbi, Gn. ,,kon-
cepcionalast6l”. Amint egy vizsgalat szerzGi kijelentik: ,,a fejlesztés stratégidja a mi
sz6hasznalatunkban nem egyéb, mint a megtervezés, a megszervezés & az iranyitas-
megvaldsitas lehetséges ttjainak egy-egy kombinacidja™.3% E nézeteket a mar emli-
tett rendszerszemlélet, a déntéselmélet, valamint a kiilénbdz8 tervezési szemlélet-
moédok erGsen befolyasoltak. Egyes tanulminyok ugyan konkrét dontési folyamat
leirésara is vallalkoznak a hazai oktatasiigy torténetébdl; de nem annyira a dontési
mechanizmusok feltirdsaval, mint inkdbb a dontéselméletiik illusztrilasival téréd-
nek.

Az oktatasiigyon beliili érdekkutatasok szempontjabdl fordulépontot jelentett az
a felismerés, hogy az oktatas tervezése nem — vagy legalabbis nem pusztan — koz-
gazdasagi és tervezésmetodikai kérdés, hanem legalabb ugyanilyen mértékben don-
tési folyamat is. A szervezetkutatisok korabbi szakasziban is késziiltek dontésvizs-
galatok. A hetvenes & nyolcvanas évek forduléjara azonban vildgossa valt, hogy az
érdekkutatas legfontosabb terepe az oktatasiigyben is a tervezés; & hogy a , tarsa-
dalmi tervezés” folyamatiban hogyan egyeztethet8k vagy konfrontalédnak az ok-
tatdshoz fiiz6d3 kiilonféle tirsadalmi érdekek. Eppen ezért az érdekek valésigos
konfliktusa keriil a tervezés kutatisinak is a kdzéppontjiba.

A fejlesztési stratégidk vizsgilatiban jelentSs allomas az ugyancsak az évtized
forduléjan kibontakozott innovaciGkutatis. Az innovaciGkutatas azt a kérdést ve-
ti fel, hogy milyen mechanizmusai és milyen akadalyai vannak egy-egy oktatasiigyi
valtozds megvalésulasanak. EltérGen azonban a kordbban kezdeményezett innova-
cidkutatasoktol, a szervezeti innovaciokutatas nem sziikiil le a tartalmi valtoztata-
sokra és arra a kérdésre, hogy miért fordulnak vele szembe a pedagdgusok. A szer-
vezeti innovacio ,,a valtozasi folyamatoknak egy sajatos formaja, amely az oktatas
mindennapos gyakorlatat épp a telepiilési-tarsadaimi kornyezet igényeihez és lehe-
t8ségeihez kivinja a jelenleginél megfelelé6bb médon igazitani® .40

39. Inkei Péter—Kozma Tamds: Célok és stratégidk a koznevelés fejlesztésében. Akadémiai
Kiad6, Budapest, 1977. 92. o.

40. Nagy Mdria: Innovacié az oktatasiigyben. (Sokszorositas.) Oktataskutaté Intézet, 1982.
6. 0.
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Szervezeti érdekek

A makroszintii fejlesztési stratégidkon, valamint a tervezés-modszertani kisérlete-
ken messze tilmutaté jelentSsége van az oktatisiigyben is kibontakozé szervezeti
érdekkutatasoknak. Erre a kutatasi teriiletre mind gyakrabban hasznéljak az ,,okta-
taspolitika-kutatas™ kifejezést. Ez azonban korintsem azonos egy mas szemlélettel
folytatott ,,miivelédéspolitika™ vagy ,,kozoktataspolitika™ gyakorlatra torténd le-
bontasaval.4t Ehelyett az angol policy sz6 hazai viszonyokra torténd atiiltetését je-
lenti; ami sokkal inkabb megkdézeliti a mi mai ,,stratégia”, ,,dontés”, st némileg a
»vezetés”, . iranyitas™ kifejezésiinket. A nalunk bevett sz6hasznalatban viszont a po-
litika tulajdonképpen allamigazgatist, korméanyzast jelol (angolul: politics).

Az igy értelmezett szervezeti érdeckkutatdsnak az oktatasiigyben is meg kell keres-
nie ,,mindazokat a tirsadalmi csoportokat, amelyek adott idGszakban valamit varnak
az oktatasi rendszertdl”, & azutan meg kell allapitani, ,,milyen konkrét céljaik van-
nak, é mi az, amit ebbdl sikeriilt elérniiik... Az oktatasiigyi politika-, irAnyitis-
vagy szervezetkutats feladata ennek a dinamikanak a megragadisa.”42

E vizsgalatok harom szinten folytathaték: intézményi, helyi-teriileti é orszigos
szinten. Ami az intézményi szintet illeti, ez t5bbé-keyésbé szerves folytatisa annak,
amit az Skologiai vizsgalatok megkezdtek; csakhogy jelentSs hangsiilybeli eltolédas-
sal. Itt ugyanis mar nem pusztan az intézmény és a helyi tarsadalom kapcsolatrend-
szerének a leirasa a kérdés -— noha persze fontos kérdés az is —, hanem azoknak az
iranyitési & befolyasolisi mechanizmusoknak a feltarasa, amelyek az iskolit mint a
telepiilés intézményét meghatirozzak.43

A kozépszint mindenekelStt a megyei iranyitas vizsgalatat jelenti; de nem feltétle-
niil csak azt (késziiltek egyes varosi irdnyitasi tanulmanyok is).44 E kutatisok szi-
mara részben az erdforrisok elosztisa, részben a férGhelyek sziminak meghataro-
Zisa stb. jelenti a valodi kérdéseket, mert itt lehet tetten érni az érdekkonfliktusokat.
Esély van ra, hogy egy nagyobb Iélegzet{i program kirajzolja azokat az eltérg ,,oktatis-
politikakat”, amelyek jellegzetes eredményeket produkélnak példaul az oktatasiigy
megyei szintii fejlesztésében. Az orszagos szinten torténd elemzés viszont — a mak-
roszintnek megfelelGen — fontos torténeti szempontokat kapcsol be a szervezetkuta-
tasba, & az egyes f6hatdsigok érdekérvényesitési torekvéseit, az 1in. ,,agazati racio-
nalitast” irja le az oktatasiigy miikodésének és fejlesztésének irdnyitasaban.

41. Mezel Gyula: A kozoktatdspolitika és az iskolai munka gyakorlata. Akadémiai Kiadd,
Budapest, 1982.

42, Haldsz Gdbor—Lukdcs Péter—Nagy Mdria: Oktataspolitika és oktatdsiranyitas. (Sokszoro-
sitas.) Oktataskutaté Intézet, 1981. 7—8. o.

43. Nagy Mdria: Helyi stratégiak az oktatésiigy fejlesztésében. (Sokszorositds.) Oktatiskutatd
Intézet, 1983.

44. Haldsz Gdbor: Megyei oktatasiranyitas és politika. (Sokszorositas.) Oktatiskutatd Intézet,
1982.
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Egy oktatasiigyi szervezetelmélet felé

Az eddig ismertetett elméletek és kutatasok tarsadalmi jelenségnek, adottsignak, pro-
duktumnak fogtak fel a szervezetet. A szervezés tudoményat viszont jobban érdekli
az operativ tevékenység, mint a tirsadalmi jelenség, produktumok elemzése. A szer-
vezetelmélet a szervezet mint tarsadalmi jelenség struktirajara, folyamataira keres
val6sighfi valaszokat.45 Ekdzben néha szem eldl téveszti, hogy maga a szervezet is
a tarsadalmi fejl3dés eredménye. Pedig a szervezetelmélet nem elégedhet meg a meg-
lev8, adott szervezetek strukturdjinak és funkcidinak elemzésével. Valtozasaban,
fejlédésében kell latnia és lattatnia Gket. A szervezetekrdl szolva ezért mi a szervezés
fogalmaval kezdjiik.

Szervezés és szervezet

Kozhely a tarsadalomtudoményokban — a marxista tarsadalomtudoményokban pe-
dig kiilonésen —, hogy a szervezés tette az embert a torténelme folyaman naggya.
Az egyiittmiikddést az egy célra irdnyuld kiilsnbozG tevékenységek kdzott a szerve-
zés teremti meg. Az ember sziintelen tevékenységeserében allott és all a természettel;
€z azonban nem csupin az egyént, az individuumot érinti. Ahhoz, hogy az ember a
novekvd sziikségleteit kielégithesse, mar térténelme kezdetén egyesitenie kellett egyéni
erdit. A termelés soran kialakulé munkamegosztas volt az a dontS fejlédési mozza-
nat, fordulépont, amelynek révén megindult az els§ kozosségek polarizélodasa, és
megkezd8doétt az emberiség osztalyharcokbdl all6 torténelme. A munka megosztasa
és az egyszer eredményesnek bizonyult munkamegosztas allandésitasa volt az alapja
a szervezetek kialakulasinak.

A szervezet mint tédrsadalmi produktum
Az elmondottakbél kévetkezik, hogy ha a szervezeteket meg akarjuk érteni, leghe-
lyesebb, ha kétfelSl kozelitjiik meg.

Az egyik megkozelitési m6d az, ha a munka megosztasinak torténeti folyamatat
idézziik fol. A munkamegosztas sorin az egyén azokkal a tevékenységeivel kapcso-
16dik be a k6z6s munkaba, amelyeket a legjobban tud, a legsikeresebben gyakorol.
Nem teljes egyéni voltat adja tehat, szerepe a kozds munkéban — mint minden mas
tevékenységben — mindinkabb specializalédik, és egyre hatérozottabban korlato-
zbdik arra, amit a legjobban tud. Mivel mindenki ugyanezt teszi, ezért a kozos erd-

45. A hazai szakirodalomban ma is folyik a vita arrol, hogyan is forditsuk le a management
science kifejezést. Erdei Ferenc 1966-ban, amikor a Magyar Tudoményos Akadémian beliil kiilon
bizottsig létrehozasat kezdeményezte, az 4j tudoméanynak a ,,szervezéstudominy™ nevet valasz-
totta. Kozgazdisz koérokben ma elsGsorban vezetéstudomanynak nevezik. A jogiszok természe-
tesen legszivesebben igazgatistudomanyrol beszélnek. A szociologusok viszont a ,,szervezetelmélet™,
,,szervezettudomany™ kifejezést inditvanyozzik. Az oktatdsiigybenj orészt a ,,pedagbgiai vezetés-
elmélet’ terjedt el.
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feszitések egyre hatékonyabbak lesznek. A k6zds eredmények visszahatnak az egyéni
teljesitményekre, é mind hatarozottabban 6sztonzik az egyént szerepének kialaki-
tasara & annak bet6ltésére. Ebben a folyamatban a szerep kikristalyosodik, és las-
san mintegy ,,elvilik” az egyén tevékenységeitSl; objektivizilédik. Egyre kevésbé
fontos, hogy ki t6lti be a szerepet, és egyre fontosabba valik, hogy a k6zds tevékeny-
ség soran azt a bizonyos szerepet valaki mindenképp lassa el. A fejlédésnek ebben
a szakaszaban a szerep Un. pozici6vé allanddsul, mereviil.

A masik megkozelitési méd az, ha a munkamegosztasnak ezt az allandésulasat,
az allandésult mechanizmusat kisérjiik figyelemmel. A szervezetszociol6gidban ma
mar kozhelyszeri megillapitisnak szimit, hogy a szervezet nem egyének, hanem
pozicidk egyiittese. Ez persze nem azt jelenti, hogy a szervezet nem emberekbdl all.
Természetesen emberek egyiittese; csakhogy olyan egyiittes, amelynek a tevékeny-
sége, a funkcionilasa szempontjabél masodlagos, hogy kik a tagjai. Elsédleges az,
hogy milyen tevékenységeket végeznek, milyen szerepeik vannak, még pontosabban:
milyen poziciékat toltenek be. Egy-egy személy elhagyhatja a szervezetet, mas pedig
a helyére, a pozici6jaba léphet. A szervezet tartésabb az egyének egyszeri megalla-
podésinél, mert tevékenységeik egyszer hatasos megosztasat pozicidkka allandési-
totta. Roviden ezt fejezi ki az el6z8ckben emlitett szetvezetszociol6giai megallapitas.

Hogyan allandésulnak poziciékka a kiilonb6z8 emberek tevékenységei? Mi teremt
kapcsolatot koztiik ? Az, hogy egyik pozicié a méasikat feltételezi; méas széval a pozi-
ci6k nem pusztan egymas mellé rendelddtek, hanem egymasala és f6l€. A szerveze-
tek allanddsulasanak fontos mozzanata a poziciok kozti ala-folérendeltség, a hierar-
chia kialakulasa. A szervezet olyan tarsadalmi egyiittes, amely poziciokbol tev8dik
Gssze, és e pozicidk kozt hierarchikus a kapcsolat.

Kozelebbrdl ez annyit jelent, hogy a kiilonb6z8 pozicidkban az embereknek ki-
sebb vagy nagyobb a hataskoriik, sziikebb vagy tagabb a jogkoriik, tobb vagy keve-
sebb ,,hatalmuk” van a cselekvéshez. Ennek megfelelen azonban kiilonbség van
a kockAazat és a felel6sség vallalasiban is. A jogok és a felelGsségek — a hatalom és a
kockdzat — egyenl6tleniil oszlanak el a poziciék koézott. Kozvetleniil ez eredmé-
nyezi a kiilonb6z8 poziciok egymas ala- vagy folérendeltségét.

A szervezetekben ez az ala-fSlérendeltség el3bb vagy utébb nyiltta valik, deklaril-
jak, és elGirjak a benne résztvevBknek. Ezzel tulajdonképpen lezarddik a szervezet ki-
alakulisénak elsG, dont6 szakasza. Az elBirasok, a nyilvanossigra hozatal mintegy
»Szentesiti”, é mindenki szaméra tudatossa teszi, hogy a szervezet tagjaként hol he-
lyezkedik el, s ott mit kell csindlnia. A munkamegosztis, amely a teljesitmények ré-
vén eredményesnek bizonyult, stabilizalédott, dllanddsult.

Sok szervezetleirds meg szokott allni itt — holott a szervezetek torténetének ezzel
még korant sincs vége. A szervezetek életének elsG, dont8 szakasza lezarult ugyan
azzal, hogy a szervezet ,,magira talalt”, kialakult. De ez még korintsem jelenti,
hogy fejlddése végleg befejez8dott volna. Ellenkezfleg: a kialakult szervezet fejlGdése
ezutin jindul meg. Ha megvéaltoznak azok a sziikségletek, amelyek betoltésére a ko-
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z0s erdfeszitéseket koordinald szervezet 1étrejott, nyilvan meg kell viltozzék maga a
szervezet is. Szamos tSrténeti példat idézhetiink erre. Az Gskozosség funkcidtlanna
valt torzsi kozdsségei felbomlanak, hogy Gj formaknak (pl. a féldmfves falunak) ad-
jak at a helyiiket. A gorog varosallamok is széthullanak az Gj h6ditok csapasai alatt.
Napjainkban még tobb példat talalhatunk a szervezetek fejl3désére: hagyomanyos
termelési vagy lakokozosségek bomlanak fel, és alakulnak ki az 1j termeld szerveze-
tek, \j teriileti egységek.

Megismerni vagy birtokba venni?

Eddig a szervezetek kialakulasarol beszéltiink. Most a szervezetek kutatisanak {8 ira-
nyait, megkdzelitési, szemléleti lehetSségeit foglaljuk Gssze. Ezek persze csak ma-
sodlagos tevékenységek a szervezetek kialakulasahoz & fejlGdéséhez képest. Az, hogy
tudomasul vessziik a szervezetek létezését é miikodését, természetesen nem azonos
azzal, hogy a szervezetek létrejonnek & miikddni kezdenek. De mert mindnyajan
egyben szervezeti tagok is vagyunk, a szervezet megismerése ténylegesen is hozzija-
rul annak tovabbi fejlédéséhez.

A szervezetszociol6gusok és mas szervezetkutat6 szakemberek a kutatss kiilonboz8
aspektusait, megkozelitéseit ismerik — nem ritkdn szembeallitjak azokat egymassal.
Az els8 ezek koziil a szervezetet megismerd tevékenység. A szervezet megismerése
szempontjabél természetesen az a legfontosabb, hogy képiink legyen arr6l, milyen
is a megismeréstink targya. Ez a kép 1n. ,,analitikus kép”. Vagyis egy olyan kép,
amelyet gy alakitunk ki, hogy a vizsgalt szervezetet elemeire bontjuk, megvizsgalva
azt is, mi tartja ssze ezeket az elemeket. E médszer eredményeképpen megismerjiik
a szervezet felépitését.

Nem ez az egyetlen ismeret azonban, amelyet a szervezetekkel foglalkozva szerez-
hetiink. Ha nem mint megismer8k kozelediink hozzi, hanem mint a szervezet fel-
haszn4l6i, akkor miikddése kdzben taldlkozunk magaval a szervezettel. Megiudhat-
juk, hogy bizonyos intézkedéseink hatasara az adott szervezet miikodésében mi val-
tozik meg; vagyis nem analitikus, hanem szintetikus képet is szerezhetiink réla.
Persze nem art, ha a felépitését is ismerjiik; a szervezet miik$dés kézbeni megisme-
rése azonban masfajta tudas, mintha a szervezetet a felépitése fell kozelitenénk meg.

Ismét masfajta tudéssal rendelkezik a szervezetekrdl az, aki nem pusztan hasznalja
Oket, hanem megvaltoztatja, tovabb is fejleszti. Az ilyen ember szimdra a szervezet
a maga fejl6désében jelenik meg — multjaval és jovSjével egyiitt. A jelen ebben a
folyamatban valik érthetdvé, mint a fejl6dés egyik allomasa, mint atmeneti allapot
a miltbol a jovs felé. Az ilyen képet — az el3z5ktSl eltérSen — a szervezeti fejlGdés
képének nevezhetjiik.

Hangsilyozni szeretnénk, hogy nem egyszer{ien a megismerés 1épcs@irdl, fokozatai-
rél van sz, hanem masfajta tudasrél. A szervezet analitikus képe nélkiil nem volna
szervezetkutatas. Csakhogy a szervezet szintetikus képe nem gy késziil, hogy a szer-
vezet analizise kozben felismert elemeket elméleti Gton Gjbol sszerakjuk. A szerve-
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zet kiviilr8l valé tanulmanyozisabodl voltaképp sohasem visz 1t egy szintetikus szer-
vezetkép felé. Ahhoz, hogy szintetikus szervezetképiink alakuljon ki, szervezetet,
szervezeteket kell ,,haszndlnunk” — tarsadalmi tapasztalattal kell réluk rendelkez-
niink. Ez esetben azonban nem elégedhetiink meg egy empirikus képpel, egy benyo-
maéssal arrél, hogy egyik vagy méasik szervezet milyen. Szintetikus képiink csak a meg-
ismerd tevékenység soran tudatosul; vagyis az csak akkor valik valédi tuddssa, ha
szervezeti tapasztalataink birtokaban analitikus képet is késztiink. Ekkor viszont az
analitikus kép is arnyaltabb és gazdagabb lesz.

Maga a szintetikus kép azonban még nem jelenti azt, hogy a szervezeteket a maguk
fejlédésében latjuk. Ehhez nem elegendd a szervezetet egyszeriien csak ,,hasznalni”
— tarsadalmi tapasztalatokat gyiijteni —, hanem tenniink is kell valamit a megval-
toztatasukra. A szervezeti fejlédés képe annak szdmara vilagos, aki mar javitott, val-
toztatott, tervezett és fejlesztett is. Persze az & szAméra is csak akkor valik tudatossa
a fejl3dés, ha szintetikus képe is van a szervezetrdl, ami viszont ismét az analitikus
kép készitése nyoman bontakozik ki. Ilyenformén a megismer& tevékenység alapvetden
fontos ahhoz, bogy a fejlédés képe tudatosuljon. Természetes azonban, hogy mis
— gazdagabb, arnyaltabb, bonyolultabb — lesz a szintetikus és az analitikus latisa
a szervezetrdl annak, akinek képe van a szervezetek fejlddésérsl is.46

Az oktatdisiigyi szervezet

Az oktatasiigyi szervezetet is ilyen 4llomasokon keresztiil ismerhetjiik meg és ,,ve-
hetjiik birtokba”. El8szor beszéliink az oktatasiigyi szervezet szervezeti felépitésérdl
(analitikus kép), majd a miikddésérdl (szintetikus kép), végiil pedig a fejlédésérdl.
Amikor pedig ,,oktatasiigyi szervezetrdl” frunk, hirom egymasba illeszkedd korre
gondolunk.

Az els8 természetesen az iskola. Latszatra nyilvanvald, hogy az iskola a produk-
tuma annak a szervezésnek, amelyrsl az imént mar széltunk. A masodik kér azon-
ban atfogobb, mint az iskola: magaban foglalja az intézményt, mikézben tul is ter-
jed rajta. Ez a kor, amelyet egyfajta értelemben szintén szervezetnek foghatunk fel,
az a tarsadalmi koz0sség, amelynek része az iskola, és amelyben a tanitas & a tanu-
las, valamint a kultira atadasa é atvétele egyrészt spontin médon, masrészt szer-
vezetten is torténik. Ebbdl a tagabb néz8pontbdl nyilvanvald, hogy ami az iskoldban

46. Varga Jozsef: A vezetés alapvetd kérdései. Budapest, 1947.; Bene Ldszlo: A vezetés tudo-
manyos megalapozisa. Kozgazdasagi &€ Jogi Konyvkiado, Budapest, 1970.; Ladé Ldszls (szerk.):
A szervezés idGszerdt kérdései. Kossuth Konyvkiadd, Budapest, 1973.; Susdnszky Jdnos (szerk.):
Vezetési ismeretek. Orszagos Vezetoképzd Kozpont, 1973.; Szentpéteri Istvdn: Az igazgatastudo-
many szervezéselméleti alapjai. Akadémiai Kiad6, Budapest, 1974.; Toth Imre Zoltdn: Szervezés-
és vezetéselméiet. Nemzetkozi Szamitastechnikai Oktatdo Kozpont, 1973,
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torténik, az tulajdonképpen csak részfolyamata egy egésznek: az illet§ tarsadalmi
kozosségben foly6 hivatalos oktatasnak és a nem hivatalos, tirsadalmi tanuldsoknak.

A harmadik kér pedig az oktatasi rendszer. Bir ez nem éppen ,,koncentrikus™ —
nem tartalmazza teljes egészében az egy-egy tarsadalmi kozosségben folyd valameny-
nyi tanitasi-tanulasi tevékenységet —, mégis ugy foghatjuk fel, mint az oktatas tar-
sadalmi szintfi, legtagabb meghatiroz6jit. Amikor tehit ,,oktatisiigyi szervezetet™
elemziink, akkor mindharom szintet figyelembe vessziik. Vagyis az iskolai szerveze-
tet, a tairsadalmi egyiitteseket, valamint az oktatis rendszerét mint strukturalt, mi-
k6dd, s6t fejl6do szervezetet fogjuk fel.




2
Szocialis tanulas és tarsadalmi valtozas

A ,tarsadalmi tanulds” nem egy ujabb elmélet a kibernetikai, fiziolégiai, szociol6-
giai, pszicholdgiai, pedagogiai stb. tanuldselméletek mellett. Sokkal inkabb altala-
nositasa azoknak a részfolyamatoknak, amelyeket a killonb6z8, imént felsorolt ta-
nulaselméletek kiemelnek és vizsgilnak. A kiilénboz8 részfolyamatok olyan tarsa-
dalmi szintii 4ltalinositasar6l van sz, mint amikor a fmunkavégzés egyes tevékeny-
ségeibdl és kiilonféle magyarazataibol a politikai gazdasagtan ,,a munka® altalinosi-
tdsat megalkotta. Ebben az értelemben a tdrsadalmi tanulds a tirsadalmi folyamatok
értelmezésére, magyarazatara szolgil. N

A munka fogalmat nem véletleniil hoztuk fel példaként a tirsadaimi tanulas kife-
jezés mellé. Amikor a marxizmus munkat, embert vagy kornyezetet mond, természe-
tesen altalanosit. Semmiképpen sem csak az egyes emberre, az § kozvetlen kérnyeze-
tére vagy a megfigyelhetS, nyomon kovethetS tevékenységeire gondol. Mégsem art
kiil6n feltenni azt a kérdést, miképpen élik til az egyes embert azok az ismeretek,
jartassagok és készségek, amelyeket a természet meghdditasa kézben szerzett. Ho-
gyan lehetséges az, hogy bar az ember egyedeiben bioldgiailag milandd, Osszességé-
ben tirsadalmilag tovabbfejlédik?

Erre a csak latszélag naiv kérdésre a tarsadalmi tanulas fogalma adja meg a valaszt.
Amikor a munkaré! agy beszéliink, mint a tarsadalmi fejl6dés alapvetd kategdriaja-
161, akkor az ember és a kornyezet tevékenységeseréjét hangsulyozzuk. Amikor a
tanulasrdl szocioldgiai értelemben beszéliink, akkor pedig a nemzedékek kozti te-
vékenységceserét emeljitk ki. Ez az a tevékenységesere, amelynek soran az 0j genera-
cidk az eldttiik jarék helyére 1épnek, atveszik addigi eredményeiket, és tovabblép-
nek a kérnyezet meghGditasiban. A tdrsadalmi tanulds tehdt a nemzedékek kizti te-
vékenységcsere. A kivetkez8kben részletesebben is megvizsgaljuk, mi torténik e te-
vékenységesere kozben.!

1. Ez a fejezet — roviditett formaban — tanulmanyként is megjelent. Magyar Pedagdgia. 1982.
4. szidm.
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A tirsadalmi tanulis folyamatai

Szocializiciés folyamatok

A téarsadalmi tanuls a szocializiciés folyamatban megy végbe. A szocializaci6s fo-
lyamatban az ember a tirsadalom tagjava valik, mikozben kibontakozik a személyi-
sége. Ez a folyamat tehit két polusi.

A szocializici6s elméletek kiilénosen kialakulisuk kezdetén a tarsadalmi beillesz-
kedést hangsilyoztak. Ebben az értelemben a szocializicids folyamat nem mas, mint
annak a folyamata, ahogyan az egyén az &t koriilvevé kiilonboz6 tirsadalmi egyiit-
teseknek a tagja lesz: a csalidnak, kortarsai és baratai csoportjinak, a szomszédsag-
nak, a munkahelyi kollektivinak, a politikai szervezeteknek. Ennek a folyamatnak
asoran az egyén megtanulja az j tirsadalmi egyiittes tapasztalatait, 4tveszi tevékeny-
ségeit, elfogadja normait. Bar mindebben természetesen mér az is benne van, hogy
az egyén — esetleg alapvetGen — megvaltozik, a szocializiciés elméletek ezt rend-
szerint nem fejtik ki.

A perszonaliziciés elméletek viszont arrdl szélnak, hogy miképpen bontakozik ki
az ember személyisége. Nem kétséges, hogy a személyiség kibontakozisa nem kép-
zelhet§ el tarsadalmi kornyezet nélkiil. Ezért egyszerfien értelmetlen dolog volna a
»személyiségr8l” beszélni vgy, hogy ezt a , kornyezettsl” elvalasztjuk, megkiilon-
boztetjiik. Mégis természetes, hogy amikor a személyiség kibontakozasira gondolunk,
akkor egy novekedési, fejlédési folyamatot hangsilyozunk, amelynek eredményekép-
pen az ember massa valik, mint a tobbiek. Vagyis, bar a perszonalizicids folyamat fel-
tételezi a tarsadalmi kornyezetet, a szocializacié és a perszonalizicié ellentétes fo-
lyamatoknak latszanak.

Ennek az ellentétnek az az oka, hogy eltérd megkézelitéseket kapcsolunk egybe,
amikor szocializaciés-perszonalizaciés folyamatroél beszéliink. A tanulasi folyamatnak
az az egyik eredménye, hogy az ember tagjiva valik azoknak a tirsadalmi egyiittesek-
nek, amelyek 8t koriilveszik, Eredetileg ezt a folyamatot ragadtak meg és értelmezték
a szocializaciés elméletek.2

Mikézben azonban az ember megtanulja az élethelyzeteit megoldani, mas is tor-
ténik vele: fokozatosan megtanulja kitiizni a sajat céljait. Es ez valéjaban fordulépont
a fejl8désében. Hiszen eddig a tanulisinak az volt a motorja, hogy megfelel6 érési
szintre elérve — sajat és masok tapasztalatai alapjan — reagalni tudjon a kdrnyezet
kibivasaira. Vagyis eddig kornyezetének a kihivisai voltak az elsGdlegesek, és az
emberi tanulas a méasodlagos, kovetd jellegii. MikSzben azonban szimos helyzetben
dontott mar, egyre szelektivebben fogadja el & reagalja le kornyezetének kihivasait.
E dontésekre visszapillantva egyre inkabb gy latja, hogy a korabbi dontések nem-
csak az adott helyzetet oldottak meg, hanem egyuttal az Gjabb dontéseket is — tobbé

2. K. R. Miihlbauer: Sozialisation. Eine Einfiihrung in Theorien und Modelle. Miinchen, 1980.
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vagy kevésbé — meghataroztik. Ez pedig egyre inkabb lehet6vé teszi, hogy az ember
olyan dontéseket hozzon, amelyek nem egyszeriien é kozvetleniil valaszok a kérnye-
zeti kihivasokra; nem pusztan a sziikség diktalta tevékenységet marxi sz6hasznélat-
tal dntevékenységnek nevezziik. Az életiink soran hozott dontések emlékezetiinkben
egyre inkabb a sajat sorsunként jelennek meg, sajat magunk személyiségeként éljiik
it Gket.3

Térsadalmi stabilitis — tirsadalmi innovicié

A szocializiciés folyamatban az 0j generacié atveszi az e€l6z6 nemzedékek tapaszta-
latait, tevékenységeit és normait. Egy-egy tarsadalmi k$zosség tapasztalatait, tevé-
kenységeit & normiit — Osszességében, Osszefiiggéseiben és egymasra hatasaiban,
azaz a maguk rendszerében — az illet§ tarsadalmi k6zosség kultlrijanak nevezziik.

A kultira dthagyomanyozasa, a kultira elemeinek atorokitése, a kiilonb6zs kul-
turalis konfiguraciék — néha varatlan — tovibbélése a kultiraelméletek egyik alap-
vet§ kérdése. Rendszerint azzal a masik kérdéssel kapcsolddik dssze, hogy miként
gyarapodnak, gazdagodnak az egyes kultirak (vagy részkultiridk, mikrokultirak) 6j
meg 1ij elemekkel, mikdzben korabbi elemeik részbenvagy egészben szivosan tovabb-
élnek.

A kultira dthagyomanyozésan €rtjiik tehat ezeknek az elemeknek egyik nemze-
dékrgl a masikra 6roklését. Ez az dthagyoméanyozés teszi lehetGvé, hogy az egyes
tapasztalatok, tevékenységek, normak rendszerekké alljanak Ossze; a tapasztalat-,
a tevékenység- & a normarendszerek pedig egy-egy tirsadalom viszonyrendszerévé
formalddjanak. A meglevd tapasztalatok, tevékenységek és normik dthagyomanyo-
zésa stabilizalja a tarsadalmat.

Ugyanakkor azonban az is nyilvanvalo, hogy ezeket a tapasztalatokat meg kell sze-
rezni; a tevékenységeket ki kell alakitani; a normakat meg kell teremteni. Mas szdval
minden tarsadalom csak akkor él tovabb, ha 1j kultiraelemekkel képes gyarapodni
(tarsadalmi innovaci6). Ez a folyamat latszdlag ellentétes az elGbbivel: minél ers-
sebben stabilizalédnak egy-egy tarsadalmi viszonyrendszer meglevs elemei, annél ne-
hezebben gyarapodhat 1j elemekkel 4

Ez az ellentmondis azonban csak latszélagos. A kultirit hordoz6 emberek az elGt-
tiik jard generaciot6] megtanuljak a tapasztalatok, a tevékenységek és a normék rend-
szerét. Eppen ezaltal valnak felkésziiltekké arra, hogy Gj tapasztalatokat szerezzenek,
1j tevékenységeket tegyenek altalanossa, és 0j normakat alakitsanak ki.

A tarsadalmi tanulas tehdt lehetGvé teszi, hogy egy-egy nemzedék ne csak atadja-
Atvegye a meglevd tapasztalatokat, tevékenységeket é norméakat — illetve ne kell-

i 3. Horvdth Gyorgy: Személyiség €s Ontevékenység. Tankdnyvkiad6, Budapest, 1978.
4. Mardthy Andor: Bevezetés a marxista kultiraclméletbe. (Egyetemi jegyzet.) Tankonyvkiadé,
Budapest, 1977.

1* 35



jen minden genericiénak tiszta lappal indulnia, mindent Gjbél kezdenie, kitalilnia —,
hanem biztositsa is a hagyomany tovabbélését és az 0j alkotasok megjelenését, vagyis
a tarsadalmi valtozas dinamikéjat.

A tirsadalmi viltozds szervezeti dinamik4ja

A tarsadalmi véltozés értelmezése napjaink szociolégidjanak egyik kozponti kérdé-
sévé vilt. A nem marxista szociolégusok igen sokféle kozelitéssel kisérleteznek; ko-
ziiliik nem egy kozeledik vagy éppen kozel jar a marxizmus tarsadalomelméletéhez.S
A marxizmusnak ugyan kialakult fogalomrendszere van a tarsadalmi fejlédés alap-
vetd magyardzatira; az atfogé kereteken beliil azonban sok esetben hidnyzik a val-
tozds mikrofolyamatainak torténeti (statisztikai) lefrasa, illetve fordulépontjainak
el6rejelzése. Annyit természetesen tudunk, hogy a tarsadalmi valtozasok kétfélék
lehetnek, vagyis a tirsadalom fejlGdése ellentétes irdnyt folyamatok ereddje.

Az egyik folyamat a tarsadalom meglev3 viszonyrendszerét allanddsitja, stabili-
zilja. Més sz6val a tarsadalom k&zdsségeit tartéssa teszi, megtartja, Ezt a tarsadalmi
integréiciot, stabilizaciét a kultiira meglevS elemeinek dthagyoméanyozédasa, 4t6ré-
kitése, tovabbélése eredményezi. Mivel a tarsadalmi k6zosség tagjai kozos tapasztala-
tokat, tevékenységeket és normakat sajatitottak el, f3 torekvéseik is egybeesnek egy-
méssal.

A misik folyamat a tirsadalom meglev8 viszonyati megsziinteti, ennek kovetkezté-
ben tehit a jelenlegi tirsadalmat megvaltoztatja, atalakitja. A tarsadalmi innova-
cib azt jelenti, hogy 0j meg 0j tapasztalatok, tevékenységek és normak jelennek meg
a tarsadalmi kézosségben. A tirsadalmi kdzosség tagjai pedig ennek kovetkeztében
egymistol eltér8en védlaszolnak a kornyezeti kihivasokra.

A tarsadalmi valtozisok e két fajtija ellentétben all egymassal; de mindkét irdAnyv
valtozas feltételezi egymast. Stabiliziciés folyamat hijan a tarsadalmi kozosségek
idSlegessé valnak, gyorsan felbomlanak, és torékenyek lesznek akkor, amikor kor-
nyezeti ,,kihivas™ éri Sket. A stabilizacié azonban, ba egyoldaliian feler8sédik, visz-
szaszoritja az Uj tendenciakat, és valtozasra képtelenné teszi, konzervalja a tarsa-
dalmi kozgsséget. A stabilitas tehat Snmagaban nem elegendd a tarsadalmi valtozas-
hoz.

Innovacié hijan a tirsadalmi kozosségek ugyancsak nem valtoznak; hiszen 0j
tapasztalatok, tevékenységek, normak nem bukkannak fel, és nem bontjak meg a
tarsadalmi kozosség fennallé viszonyrendszerét. Az innovécié rendkiviili felerdso-
dése 6nmagiban azt eredményezi, hogy az 1ij tapasztalatok, tevékenységek és nor-
mék atadasa mar lehetetlenné teszi a régiek megdrzését, ami mindenfajta intézmé-
nyesiilt tirsadalmi viszony egyszerre torténd felbomlasaval fenyeget. Ez pedig a tér-

5. K. H. Tjaden: Szocialis rendszer és szocidlis valtozas. Kozgazdasagi és Jogi Kényvkiado,
Budapest, 1977. 152—211. o.
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2.1. ébra

Stabilitis és innovicié a tirsadalmi kozosségek viltozdsdban

sadalmi kozdsség 1€tét veszélyezteti; vagyis az innovacids folyamatok Snmagukban
ugyancsak nem lennének elegendGek a tarsadalmi valtozishoz.

Ahhoz, hogy a tirsadalom folyamatosan viltozzon, a stabilizil6 és az innovativ
folyamatok dinamikus egyensiilyira van sziikség.6 (Ennek a dinamikus egyensuly-
nak a kiil6nbdz8 allapotait szemléltetjilkk a 2.1. abrdn.) A dinamikus egyenstly a
fennillé egyensilyi helyzet olyan megbontasat jelenti, amelynek kovetkeztében ma-
gasabb szint{ egyensiilyi helyzet allhat majd elS. Egy ilyen magasabb szinten elGallott
helyzetet a megQrzés & a meghjitis egymast kolesdnosen erdsité folyamata jellemzi.
Az innovaci6s folyamatok épp azért valnak erdsebbekké az ilyen tarsadalmi kozos-

6. A kdvetkezdkben foként Etzioni gondolatmenetét idézziik fol. A, Erzioni: The Active Society.
New York, Free Press, 1968. A tarsadalmi valtozisnak €s az oktatas kapcsolatanak természetesen
kiilénféle tovabbi megkozelitései is lehetségesek. Ezeket ismertette a hazai szakirodalomban leg-
utdbb Kozma Tamds: Oktatasszociologiatol a tarsadalompolitikdig. (Vilagossig, 1983/7.).
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ségben, mert egyre tobb tapasztalat, tevékenységforma é norma halmozodott fel,
all készen és hasznalhatd fel — nem kell tehat 1jra kitalalni. Mindez a korébbinél
tartésabba teheti a tarsadalmi k6zdsséget, és igy tovabbra is alkalmas terepe marad
a gyorsulé iitem{ Gjitisoknak. Minden tarsadalmi-gazdasagi formaci6 fejlodésénck
viragzé szakasziban modellként tanulmanyozhatd, miként erdsitik egymdast a sta-
bilizaci6 és az innovacié folyamatai.

A tarsadalmi tanulds szervezeti keretei

Eddig a szocialis tanulas értelmezésével foglalkoztunk. Osszefoglaléan megillapit-
hatjuk, hogy a tanulas — ahogyan itt hasznaljuk — mindig tarsadalmi tevékenység.
Ez kozelebbrdl azt jelenti, hogy a tanulas tarsadalmi kozegben, tarsadalmi keretek
kozt zajlik le. A kovétkez8kben a tanulas tarsadalmi kereteirdl lesz sz6. Ha ezeket
a tarsadalmi kereteket abbdl a szempontbdl csoportositjuk, hogy milyen a szervezett-
ségiik, vagyis tagjaik kozott milyen kotelékek allnak fenn, akkor két tipust kiilon-
boztethetiink meg. Az egyik a csoport, a mésik pedig a szervezet.

A csoportot a szervezettdl altaldban figy szokas megkiildnboztetni, hogy leirjak a
szerkezetiiket, azutan pedig leirjak a benniik lejatsz6dé folyamatokat. A kovetkezGk-
ben — egyelGre még ujszerii médon — egyet fogunk kiemelni ezek koziil a folyama-
tok koziil: a tarsadalmi tanulasi folyamatot.? El6szér a csoportot, azutdn pedig a
szervezetet fogjuk abbdl a szempontb6l jellemezni, hogy ki, kitSl, mit & milyen mé-
don tanul benne.

Térsadalmi tanulis a csoportban ‘
A tarsadalmi csoportban folyé tanulas egyik jellemzSje az, hogy valamennyi csoport-
tag tanul. A tapasztalatok, tevékenységek és normik atvétele ugyanis minden cso-
porttagra vonatkozik; a csoport tagjanak lenni ebben az értelemben egyenl$ azzal,
hogy ugyanazokat a kulturalis elemeket sajatitja el mint a t&bbi tag, mik6zben ugyan-
olyan kulturalis elemekkel gazdagitja a csoport koz6s kulturajat. Ez a tarsadalmi
tanulis folyamatos, ami azt jelenti, hogy egyszerre valamennyi tevékenységben le-
zajlik, legyen az akir munka vagy jaték. A csoportban foly6 tarsadalmi tanulis egy-
ben permanens abban az értelemben is, hogy mindaddig vonatkozik az egyénre, amed-
dig 6 a csoport tagja marad. A tirsadalmi tanulés lezarulasa egyértelnii a csoport-
bol valé kivalassal. Az egyén vigy valik ki a csoportbodl, hogy nem tanulja meg tobbé
a kozos kulturalis elemeket.

A csoportban foly$ tirsadalmi tanulisnak — az el8z5ekbdl kévetkezden — jel-
lemzGje az is, hogy mindenki ,,tanit6”. Masként fogalmazva: a ,,tanulé” és a ,,ta-

7. Gergely Attila: Szervezetek tanulis céljara. (Sokszorositis.) MTA Pedagégiai Kutaté Cso-
port, 1979.
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nit6” szerepe itt kélcsonss; mindenki felveheti egyik helyzetben az egyik, masikban
pedig a masik szerepet aszerint, hogy ki kinek kozvetiti a kulturilis elemeket, s ki
kitdl veszi at Gket. Mégis megjegyezziik, hogy a csoport szerkezetének megszilardu-
lasaval parhuzamosan a ,,tanjté” hatalma is kialakul. Az allandésulé csoportok
egyik vezet§ szerepe azé a csoporttagé, aki felfedezi és terjeszti az \j tapasztalatokat,
tevékenységeket é normikat, s akit ebben az értelemben kovetnek a tobbi csoportta-
gok. Mégis csupan idézGjelben haszniltuk a ,,tanitd” szerepmegjel6lést. Itt ugyanis
— hiszen csoportrél van sz6 — senki sem jeloli ki a ,,tanit6t™. A ,,tanitéi hatalom”
tehat hivatalosan koriilirhatatlan, karizmatikus.

A csoportban a tirsadalmi kozosségnek a teljes kultiirajat tanuljuk. Kozelebbrst
azokat a tapasztalatokat, tevékenységeket és normakat, amelyek a kozdsség viszony-
rendszerét alkotjik. A tapasztalatok egyrészt pszichikus képz8dményeket jelentenek,
masfelSl pedig a miivi kirnyezetben eltargyiasult dolgokat (mint pl. technikai kr-
nyezetiink). A tevékenységek rendszere magiban foglalja a csoportra jellemz3 és
csoportonként valtozd beallitédasokat (stabil reakcidkészségeket), valamint a ma-
gatartismintikat. A normak rendszerét pedig az értékek alkotjik, amelyekre tevé-
kenységiinkkel tdreksziink, illetve a szankciék (jutalmazasok és biintetések), ame-
Iyek egyes dolgokat értékessé, fontossa tesznek a szdmunkra — pozitiv vagy nega-
tiv értelemben egyarant. A csoport ,,tanterve’”” — valdjiban ,,rejtett tanterv’’, aho-
gyan az informalis csoportok hatasat jellemezni szok4s8 — fcloleh a teljes tarsadalmi
viszonyrendszert, amely a csoportot jellemzi.

A csoportban folyé tarsadalmi tanulasra egyfelSl az identifikicid, masfelsl a
szankcionilas jellemz8. Az identifikaciés folyamatban a csoporttag utinozza azt,
akit6l tanul; kiilonosen szoros koételék esetében valdsaggal azonosul vele. A tapasz-

Az identifikacié eredményességét a szankcionalas biztositja. Ez azt jelenti, hogy az
informalis ,,tanit6> — valamint a tobbi csoporttag — a legkiilonfélébb forméiban,
eszkozzel ismerteti el az identifikiciét, az utanzast (azonosulast), vagy éppen Oszto-
ndzheti 14 a csoportba beilleszkedd 0j tagot. Mikdzben a szankcionalassal a csoport
serkenti a tagjat a ko6zosség tapasztalatainak é tevékenységeinek az atvételére, egy-
tuttal tovabbitja neki a szankciondlisnak az e csoportra jellemz3 formait, kialakitja
azoknak a dolgoknak a skalajat, amelyeket — pozitiv vagy negativ értelemben — fon-
tosnak, értékesnek tart. Azaz ebben a forméban szarmaztatja it a csoportra jellemzd
normarendszert.

8. B. Bernstein: Az iskolai tudisanyag osztalyozasarol és keretéirc")l. [Ferge Zsuzsa, Haber
Judit (szerk.): Az iskola szociol6giai problémai.] Kozgazdasagi és Jogi Konyvkiad6, Budapest,
1974,
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Szervezeti tanulds

Az elmondottakkal szemben a szervezeti tanulds egyik jellemz&je éppen az, hogy hi-
vatalosan nem mindenki tanul benne, hanem csak az, akire a ,,tanuld> szerepét ki-
osztottak. Ez annyit jelent, hogy a szervezetben vannak olyanok, akik éppen azért
vannak a szervezetben — a szervezet egy meghatarozott pozici6jaban; példiul: a
tanmiihelyben, az iskolai osztilyban, a tanarjelolteknek behozott székeken, a gép-
kocsi segédvezetSi iilésén é&s igy tovabb —, hogy ott elsajatitsak, amit szamukra elé-
irtak. Mivel a ,,tanulé” szerepe éppugy hivatalosan koriilirt szerep, mint masoké
a szervezetben, ezt a szerepet sem kell folyamatosan gyakorolni. A szervezeti tanu-
las éppugy szakaszokra bomlik, mint minden mas szervezeti tevékenység; van benne
»munkaid8”, kovetkezésképp van szabadid§ is.

A tanulészerepbdl kivetkezik, hogy a szervezeti tanulas tovabbi jellemz8je az elé-
irt és a hivatalosan dokumentalt tanitészerep is. Ez annyit jelent, hogy vannak
olyanok, akik csak tanitanak; azaz akiknek az a jogkoriik és az a felelGsségiik is,
hogy tapasztalatokat, tevékenységeket, normakat jobban tudjanak méisoknal, k&-
vetkezésképp atadhassanak. Mig a csoportbeli ,,tanit6> mintegy karizmatikus hata-
lommal rendelkezik, addig a szervezeti tanité hatalma nagyon is kézzelfoghat6.
A tobblettudason alapul, pontosabban azon az elSirason, amely az 6 szerepét a ta-
nuld szerepe folé rendeli. A szervezeti ala- és folérendeltséget formalizalt fegyelme-
zés biztositja. Mindez arra szolgal, hogy a szervezetben folyd tanitis-tanulds a ta-
nit6 szerepét betolts egyén konkrét adottsagatol viszonylag fiiggetleniil is biztositva
legyen. )

Mig a csoporttanulas tartalma a csoport teljes viszonyrendszere, addig a szervezeti
tanulas tartalma (tanterve, programja, kévetelményei) hivatalosan €l van irva. A
szervezeti tanulas programjit a szervezet célra orientaltan, a teljes tarsadalmi tudas-
bol valogatja ki. Egyes esetekben csupan szakmai tudast nyijt, azaz a tapasztalatok-
nak, tevékenységeknek és normaknak azt a részét, amely a tarsadalmi munkamegosz-
tasba vald belépéshez sziikséges. Mas esetekben nyijthatja az dn. iinnepnapi tudast,
vagyis a kultiranak olyan elemeit, amelyek nem a tarsadalmi munkamegoszts sze-
rint vannak kivalogatva, hanem a tirsadalmi struktiriban valé elhelyezkedést hi-
vatottak szimbolizilni.? M4s kulturalis elemek mind az egyik, mind a masik tanterv-
vel parosulhatnak — létrehozva a hivatalos és a rejtett tanterv egészét, amely a szer-
vezeti tanuldsokra szimos kutatés szerint annyira jellemzd, s amely a szervezeten be-
lil is végbemend csoporttanulasok kovetkezménye.

Mig a csoportban folyé tirsadalmi tanulisban az egyén az egész tevékenységével
részt vesz, addig a szervezeti tanulas az egyén teljes személyiségétsl elidegenitett te-
vékenység. A tanulas céljait és szervezeti formiit hivatalosan elSirtak, igy természete-
sen szankcionalni lehet Gket. K ovetkezésképpen kiilonvalik, majd elszakad mas egyéb

9. Ferge Zsuzsa: Az iskolarendszer és az iskolai tudas tarsadalmi meghatirozottsiga. Aka-
démiai Kiadé, Budapest, 1976. 37—58. o.
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— akdr a szervezetben magdban is lejatsz6d6 — tevékenységektdl. Mindez azutén el-
homalyositja a lényeget: hogy a szervezeti tanulds a tirsadalmi tanulds része,
annak intézményesitett mozzanata.

Oktatds, A tirsadalmi tanulds intézményesiil

Bar a kiilonb$z8 szervezetelméletekben hagyomannya valt a csoport és a szervezet
kozti kiildnbségtétel, meg kell jegyezniink, hogy ez statikus szemléletet titkroz. Mert
igaz, hogy sok példat tudunk felhozni a csoportra és a szervezetre egyarant, de ha
barmelyik példankat kozelebbrdl megnézziik, aligha beszélhetiink tiszta tipusokrél.
A szervezetkutatasnak hagyomanyosan fontos és érdekes vizsgalati teriilete a kétféle
tarsadalmi egyiittes — a csoport és a szervezet — kapcsolodasi pontjainak megtali-
lasa.

A hagyoményos szervezetelméletekben még ritkabban fordul el8, hogy a csoportot
és a szervezetet a tirsadalmi egyiittesek fejlddésének pélusaiként fognak fel. Pedig
val6jaban errSl van sz6. A csoport és a szervezet — ebben az értelemben — tulajdon-
képpen idealtipusok; arra szolgalnak, hogy el6fordulasuk aranyaval egy-egy konkrét
tarsadalmi kozosséget pontosabban jellemezhessiink. Sokszor lehetiink bizonytala-
nok abban, hogy egy adott tirsadalmi egyiittest — példaul egy iskolai osztalyt, egy
futballcsapatot, miihelykollektivat, kutatéi munkakozssséget — a sz6 eredeti értel-
mében csoportnak (kozdsségnek), vagy pedig inkabb szervezetnek tekintsiink-e, De
ha mindkett§ jellemzSinek ardnyaval probaljuk leirni Gket,-joval valésagosabb és
élethiibb képet kaphatunk.

Ha a csoport és a szervezet kozt nemesak a kiilonbségeket keressiik, hanem a val-
tozas jegyeit és a fejl6dés iranyat is, akkor kiilondsen fontossa valnak a benniik le-
jatsz6do tarsadalmi tanulasok. Arra kell figyelniink, hogy a benniik lejatsz6dé ta-
nulasi folyamatok kévetkeztében miként viltozik meg egy-egy tarsadalmi egyiittes.
Hogyan valik — épp a tanulasi folyamat eredményeképpen — a csoportb6l szervezet,
illetve a szervezet miként bomlik ismét fel 6nmagéan beliili csoportokra ?10

A csoportok fejlédésének egy korai szakaszidban tagjaik torekvései nagyjabol
egybeesnek. Ez alakit ki egyetértést a tagok kozott. A csoportban végbemend tanu-
lasi folyamat egyik eredménye az, hogy ez az egyetértés erdsddik, a csoport fokoza-
tosan stabilizalédik. Viszonyrendszerének megdrzése azzal is jarhat, hogy egyolda-
haan segiti az athagyomanyozast és a szocializalast, folyamatosan gyengitve ezzel az
innovéciot. Ez lassitja, végiil meg is akaszthatja a benne végbemend tanulasi folya-
matot. A fejl3désnek ebben a folyamatiban a tanulds zsdkutcaba keriilt, é a csoport
tobbé nem alkalmas szintere a tanulasnak.

A csoportban végbemené’ tanuldsi folyamatok masik eredménye, hogy a csoport

7.7

tagjainak innovativitisa né. Ha ez a folyamat egyoldalian erdsiti onmagat, akkor

10. R. Beckhard: A szervezetfejlesztés stratégidja és modelljei. Kozgazdasigi és Jogi Konyv-
kiad6, Budapest, 1974, 44—66., 129—147. o.

41



ebbsl az kévetkezik, hogy az 0j elemeckkel szemben a régiek hattérbe szorulnak;
az egyénileg kitiiz6tt célok kifelé visznek a tarsadalmi k6zdsségbdl. Kovetkezésképp
a csoport felbomlik, és nem tud tovabb keretet nyiijtani a megindult tanulési folya-
matoknak. A csoporttanulis ebben az esetben a sajat kereteit szamolja fel.

A tanulas 4llandéva tételéhez olyan tirsadalmi kozosségre van sziikség, amelyben
az innoviaci6 folyamatos anélkiil, hogy a tirsadalmi kozdsséget megsziintetné. Vi-
szont mésfeldl a tarsadalmi k5zosséget Gsszetartd hagyominy, a stabilitas is folyama-
tosan er8sddhet anélkiil, hogy az Gjitast elnyomni. Mas szdval a szervezet egy olyan
fejlddésére van sziikségiink, amely egyre inkabb lehetSvé teszi a szocidlis tanulast,
mikdzben onmaga ennek egyre megfelelGbb keretévé valik.

Egyes nevelési irinyzatokban hosszi ideig divat volt — s divat ma is — a csoport-
tanulast a szervezeti tanul4s f6lé rendelni. Eléggé nyilvanvald, hogy miért: az intéz-
ményesitett tanulas kiiiresedhet; nem teszi lehetdvé vagy a felszin ala szoritja a tér-
sadalmi tanulas valés folyamatait. A szocidlis tanulas alland6va tételéhez azonban
a csoportok nem nytjtanak megfelelS tarsadalmi biztonsagot. Nem csoporttanulasra
van sziikségiink a szervezeti tanulas helyett — hanem jé tanulasi szervezetre a rosz-
szak helyett.i!

Oktatas és tarsadalmi valtozas

Eddig a tarsadalmi tanulas szervezeti kereteit vizsgiltuk. Elméleti megéllapitasokat
tettiink a tarsadalmi folyamat és a tirsadalomban bekdvetkezd valtozasok torvény-
szer(i Osszefiiggéseirdl.

A kovetkez8kben a problémat tartalmi oldairél kozelitjitk meg. Azt a kérdést tesz-
sziik fel, hogy miként jarul hozza a tirsadalmi tanulas a tarsadalmi modernizaciénak
ahhoz a folyamatahoz, amely a hetvenes é nyolcvanas évek forduldjan hazinkban
felgyorsult. Eléggé képzett és iskolazott-e a mai magyar tirsadalom ahhoz, hogy ez
a reformfolyamat ne szigetel3djék el a gazdasagi szféraban, hanem egy atfogobb tar-
sadalmi moderniziciés folyamatta valjék?

Elemi miveltség és tirsadalmi peremhelyzet

Maig nem sikeriilt megallapitani azt a ,,mifveltségi minimumot”, amely ahhoz kell,
hogy a tarsadalmi modernizicié eredményesen mehessen végbe. Torténeti és szocio-
10giai-k6zgazdasigi elemzések azonban sokszorosan utaltak ra, hogy az adott tar-
sadalom népességének alapképzettsége nélkiilozhetetlen a sikeres fejlesztési folyamat-
hoz; & hogy az alapképzésben felfedezhet3 hidnyok szoros kapcsolatban allnak a

11. Ami persze tobbek kozt éppen a csoporttanulas elonyeinek atmentését, stabilizaldsat jelenti
Lasd az ilyen kisérletekrdl sz6l6 attekintések koziil példaul T. Husén: The School in Question
(Oxford University Press, 1979.) cimii mivét.
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2.1, thbldzat
A korcsoportonkénti iskoldztatdsi mutatok alakulisa Magyarorszagon (1900—1980)

(Szdzalék)
E Az 524 éves népesség | Az 5—19 éves népesség | A 6-—17 éves népesség
v iskolaztatasa iskolaztatasa iskolaztatasa
1900 27,5 35,5 38,0
1910 25,5 36,5 39,2
1920 30,0 38,0 47,4
1930 36,0 48,2 59,1
1940 34,0 45,4 57,0
1950 43,8 57,1 73,4
1955 43,2 58,5 73,5
1960 49,7 63,0 78,5
1965 52,0 65,5 78,8
1970 46,0 _ 60,0 , 72,0
1975 47,0 65,0 85,0
1980 57,3 74,2 93,6

Forrds: Nagy Jozsef: Az iskolafokozatok tdvlati tervezése. Tankonyvkiado, Budapest, 1970.
KSH, Oktatds-miivel6dés 1950—1980. '

Megijegyzés: Az adatok az egyes iskolatipusokba beiratkozottak ardnyat adjik meg a vonatkozd
korcsoport szdzalékiban.

- h

modernizicids folyamat lassulasival.32 Jan Tinbergen és Hector Correa mar a hatva-
nas években kiterjedt statisztikai elemzésekkel félszaz orszag adatainak elemzése alap-
jan bizonyitottik a foglalkoztatasi struktira és az iskolazottsag kozti 6sszefiiggést.13
Az azonos moédszerrel készitett hazai tanulmanyok is térténetileg szoros osszefiiggést
mutatnak a foglalkozisi szerkezet és az iskolazottsag alakulisa kozott; jollehet eddig
az iskolazottsig kivanatos fejlédését jelezték elbre a foglalkoztatottsag alapjin, nem
pedig a modernizéci6 esélyeit és korlatait az alapképzettség novekedése mentén. !4
A magyar alapiskolazottsagi adatok torténeti attekintésébGl azt a kovetkeztetést
vonhatjuk le, hogy nilunk a modernizicié egyik, mas tényez8ktSl relative fiiggetien
SsszetevSje: az alapképzésben végbemend fejlGdés. Ezt a fejl6désvonalat a 2.1. tab-
lazatban mutatjuk be. El§zményként figyelembe kell venniink, hogy Magyarorszig
— a kelet-kozép-eurdpai térsé€g néhiny mas orszagitdl eltérGen — a masodik vildg-
haborit és a szocialista atalakulast viszonylag magasabb iskolazottsagi szinttel kezdte

12. Eurdpai adatokat ismertet Berend T. Ivdn: Gazdasig — miiveltség — tarsadalomtudomany
cimii mavében. (Ot eldadis gazdasagrol és oktatasrol. Magvetd Konyvkiadé, Budapest, 1978.
139. 0.)

13. J. Tinbergen—H. Correa: Quantitative Adaptation of Education to Accelerated Growth.
Cyklos, 1962/4.; H. Correa: The Economics of Human Resources. Amsterdam, 1963.

14. Nagy Jozsef: Az iskolafokozatok tivlati tervezése. Tankdnyvkiad6, Budapest, 1970.
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meg (ha az alapképzettség helyzetét példdul az irdstudatlanok sziméval jellemezziik).
E tekintetben a kép tehit biztatd; tivolrol sem olyan rézsés viszont, ha a (kézépfoki)
végzettséglick ardnyszdmit nemzetkozi Ssszehasonlitdsban elemezziik. A problémat
elsGsorban a (kozépfoki) képzés nemzetkdzi 8sszehasonlitdsban igen alacsony hatés-
foka és visszatarté képessége okozza; egyes iskolatipusokbdl 15—25 szdzalékos a
hallgaték kimaradéisa (els8sorban a szakmunkésképzésbdl), jollehet més iskolatipus
megtarté képessége lényegesen jobb. Rendkiviil alacsony hatisfokd a (kozépfokd)
esti &s levelez3 képzés, ha az érettségizettek 40 szdzaléka 1980-ban is esti-levelez8
tagozaton szerezte meg az érettségi bizonyitvanyt. (1975: 36 szdzalék; 1970: 28 sz4-
zalék.) A félig formalizalt, nem iskolarendszerii képzések hatisfoka pedig még az
iskolarendszeri képzésnél is jéval alacsonyabb. A képzések hatékonysiginak ala-
csony szinvonaldt a moderniziciés folyamat tovibbvitelében igen jelentSs akadaly-
nak latjuk. :

A modernizéciés folyamat jelent8s akadélyat képezik azok a tirsadalmi peremcso-
portok, amelyek az iskoldzis elBbb vizolt terjedésének hatdsaibél fokozatosan ki-
maradnak. Az 4ltaldnos iskolit 1980-ban a tizenhat éves fiatalok 4,8 szdzaléka nem
végezte el (1975-ben 10,3; 1970-ben 9,6 szdzalék). Ebben az aranyban azonban benne-
foglaltatnak azok is, akik egyszer vagy kétszer megbuktak; szabdlyos idGben (14 éves
koréra) csak a gyerekek 82 sz4zaléka fejezte be az éltaldnos iskolat. Bir az ardny az
évek folyaman kétségteleniil javult, mégis csaknem 20 sz4zaléka a beiratkozottaknak
nem szerezte meg az 4ltaldnos iskolai végzettséget (&s évente még 1—2 sz4zalékot tesz-
nek ki azok, akiket nem lehet iskolai képzésben részesiteni). Minthogy az 4ltaldnos
iskolai végzettség nemcsak a szakma tanulisdval & betanitisdval van Gsszekotve,
hanem egyéb tdrsadalmi javak és poziciék elérésével is, az 4ltalinos iskolai képzettség
hidnyossagai tovabbi hitranyokkal fonédnak Gssze, és stlyosbitjak Gket. (Biindzés,
egészségiigy, lakdsproblémak, valamint a deviancia szdmos mds jelenségei is.)

A tibboldalon hitranyos helyzet(i tarsadalmi csoportok az orszig egyes térségei-
ben teriiletileg is koncentralédnak. Igy az alacsony képzettség problémaja rendszerint
egyszerre jelentkezik nemcsak a telepiilésfejlettségi gondokkal — s ezen beliil az iskola
hidnyédval —, hanem egyittal a munkavallalisi lehet8ségek korlitozott voltdval, vagy
a nem fejlddGképes, stagnidlé gazdasigi szerkezettel. Az alacsonyan képzett, tovabb-
képzésre nem vagy csak kevéssé alkalmas munkaerdt igy nemcsak egy-egy térség
adott gazdasigi szerkezete ,,termeli ki” magdbol, hanem az ilyen szinvonali alapkép-
zés maga is hozzéjdrul bizonyos fejlettségi szint stagndldsdhoz, a meglevs hanyatls-
sdhoz. Az orszig egyes térségeiben ezt a jelenséget mar a kordbbi években is ki lehe-
tett mutatni: igy a délnyugati peremvidékeken, els8sorban az erod4lé apréfalvakban,
kis telepiiléseken, illetve az északkelet-magyarorszigi régié nehézipardnak fejlddési
rendellenességeiben.

Nehezebb tetten érni 2 modernizdci6 akadélyait magdnak az alapképzésnek a mi-
ndségében; noha kéztudottan itt is szdmottevé hidnyossdgaink vannak. Az iskolai
teljesitménymérések azonban utalnak a meglevs képzettség esetenként stilyos hidnyos-
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sdgaira. Az alapképzettség hidnya akadalyozza, hogy a tirsadalmi termelés folyama-
taba teljesértékiien tudjanak bekapcsolédni még azok is, akik egyébként normal kor-
ban, a tSbbiekkel egyiitt lépnek iskoldba és végzik el alapfokil tanulményaikat. Az
alapképzés mennyiségi és minSségi hidnyossiga hosszi tavon a reformfolyamat egyik
legjelent8sebb szubjektiv akadalya.

Szakképzés és technolégiai viltas

A tarsadalmi modernizaci6é oktatisi tényezSi koziil kétségkiviil a szakképzettség a
legfontosabb. KiilonGsen ha a moderniziciét gazdasigfejlesztésre sziikitjiik le,
valik nyilvinval6va, hogy a rendelkezésre 4ll6 munkaerS szakmai Ssszetétele statisz-
tikailag is kiszamithaté modon hatdrolja be a fejlesztés iitemét.15 Bir az erre alapitott
moderniziciés térekvések egyes fejlédsd orszagokban a hatvanas és hetvenes években
latvanyos kudarcot vallottak, kétségtelen, hogy a modernizalasi folyamat és a mun-
kaerd mindenkori képzettsége kdzo6tt.a napi gyakorlatban is kélcsonds Osszefiiggés
van. Ezért tarsadalmunk modernizaciés folyamatiban a munkaerd képzettségének
odsszetétele & szinvonala kiemelt helyen szerepel.

A moderniziciés folyamat tovabbvitele joval magasabb képzettségii, részben pe-
dig mas Ssszetételii munkaer6t feltételez, mint a mai. A termelés fejlédése a legtsbb
teriileten minden bizonnyal t6bb szaktudast kévetel. Ebben nyilvinul meg a techni-
kai fejl6dés ,,szivé hatasa” a munkaer$ képzettségére. Kérdés azonban, hogy ez a
»SZivé hatis” valéjiban mennyire tud érvényesiilni; azaz milyen lesz 2 munkaerd-
sziikséglet fedezete. Mig a szakmunkasok kinilata az ezredfordulbig megkdzeliti a
sziikséglet masfélszeresét, addig a segédmunkasok kinalata nem éri el a feltételezett
sziikségletnek a felét.16

Miként alakulhat ez ki? ElsGsorban azért, mert jelenleg (1980) egy-egy korosztaly
mintegy 65 szizaléka szerez szakképzettséget nappali tagozaton, és ez az arany a
munka melletti képzési utak révén még 10—15 szazalékkal novekszik. Formélisan
tehit az elSrejelzett munkaerd-sziikségletet nemhogy kielégiti majd a munkaerd var-
hat6 képzettsége, hanem még meg is haladja, s nem jelentékteleniil. A szakma, a te-
vékenységteriilet megvaltoztatasa viszont azt jelzi, hogy nemcsak a képzettség szintje,
hanem a szerkezete is eltér a varhaté munkaerd-sziikséglettGl. A folyamatot termé-
szetesen befolydsolja a munkaerd-sziikséglet teriileti egyenlStlensége, illetve a munka-
lehet8ségek és a telepiiléshalézat egymasnak nem megfelel§ volta.

A szakképzésnek az el6zGekben vazolt rendkiviil ellentmondasos folyamata a tar-
sadalmi modernizici6 masik stlyos akadalya. Ha nem tudjuk magasabb szintre emelni

15. Jdnossy Ferenc: A gazdasagi fejlédés trendvonala és a helyreallitasi periddusok. Kodzgaz-
dasagi és Jogi Konyvkiado, Budapest, 1966. A fejlodési perspektivakrdl lasd még a szerz8 Egy
evollci6s alternativa cimii cikkét (Valosag, 1982/2).

16. Itt és a kovetkezdkben az Orszigos Tervhivatal irdnyitasival, a hosszii tavii tervezés mun-
kalatai sordn (1978—81) kidolgozott szamitasokat hasznaltuk fel.

45



a mostani nagy témegfi szakmunkasképzés szinvonalat, és nem tudjuk ezt a fajta vég-
zettséget a hagyoményos szakmak zartsigabdl kiszabaditani, akkor ,,tiilképzés™ ci-
mén is csupan alacsony alapképzettségii, kovetkezésképp valtozasra, innoviciéra és
modernizilisra mind kevésbé képes munkaerdvel allunk révidesen szemben.

Kozépfokii képzés és kozvetlen termelésiranyitds

Torténeti & szocioldgiai tanulminyok az utébbi idSben részletesebben is elemezték,
hogy a kelet-k$zép-eurdpai régié orszigainak modernizicids folyamataban miért fek-
tettek nagyobb hangsiilyt a politikai felépitményre, kiiléndsen annak egyes ideol6giai
elemeire.17 Ez tobbek koézott a politikai és a szakmai szempontok szembellitisdban
is kifejezésre jutott; annyira, hogy a szakképzettség és a szaktudas a tirsadalom kii-
16nb626 intézményrendszereinek irinyitisiban (kozigazgatas, oktatasiigy, munka-
helyi vezetés) tartésan hattérbe is szorult. Kétségtelen, hogy a vezet§ posztokat be-
t6lt6 szakemberek iskoldzottsaginak és képzettségének atlagosan alacsony, Ssszeha-
sonlitdsban pedig rendkiviil ellentmondisos képe a modernizicié tovabbvitelének
olyan akadéilya, amely a folyamatot mar a kozeljovGben is szimottevGen fékezni
fogja.

Egy statisztikai elemzés18 az 1980-as népszdmlalasi adatok alapjan kimutatta, hogy
a pazdaségi szféraban dolgozé mintegy 42 ezer 1n. fels§ vezetd (vezérigazgatdk, mii-
szaki igazgatok, f6mérnokok stb.) 53 szizalékinak volt felsGfokd, 40 szazalékanak
pedig csak kozépiskolai végzettsége. E felsd vezetSk 6 szizaléka csak altalinos isko-
lat végzett. (SGt, t6bb mint 70 olyan felsd vezetd volt az orszagban, akinek még a
nyolcosztilyos altalanos iskolai végzettsége sem volt meg.)

Kiemeljiik a véleményiink szerint legfontosabb csoport, a termelés kozvetlen ira-
nyitéinak iskolazottsigaban és képzettségében mutatkozo silyos ellentmondasokat.
Magyarorszag kereken 6tmilli6 aktiv keresGje koziil mintegy 300 ezren toltenek be Gn.
kozépfoki (miiszaki) munkakort. Ide tartoznak a kiilonbdzd épitésvezetSk, az lizem-
vezetSk, a miivezetSk, a milihelyf6ndkok, a miiszaki ligyintéz6k (szerkesztSk, diszpé-
cserek, miiszaki ellenSrék stb.), valamint a miiszaki rajzolok, a laboransok, az anyag-
vizsgalok. Ennek a mintegy 300 ezer kulcsfontossagii szakembernek nagyon vegyes
az iskolazottsiga és a képzettsége. Sok helyiitt mérnéki, iizemmérnoki és mis fel-
séfoldi diplomaval dolgoznak. Jelentds résziik — f8leg ndk — kézépiskolai végzett-
séggel rendelkeznek. De elgondolkodtatd, hogy még a kézépszintli milszaki vezetSk
kézt is van, nem is kis arinyban, akinek érettségije sincs; a miivezetSk, mithelyféno-
kok kozott pedig minden harmadik csak 4ltaldnos iskolat végzett.

17. Kulcsdr Kdlmdn: A modernizicié6 — a fogalom és a valésag. Magyar Tudomany, 1981/6.
Kulcsdr Kdlmdn: A tarsadalmi valtozasok és a modernizicié Magyarorszagon. Tarsadalomkutatas,
1983/1. Szlics Jens: Eurépa harom régi6ja. Magvets Konyvkiad6, Budapest, 1983.

18. Munkaiigyi Kutato Intézet: A gazdasagi felsdvezetok élet- és munkakérilményei. Munka-
anyag az MTA Szervezéstudomanyi Bizottsaga szamara, 1932.
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Ebben a meghékkent§ ellentétben tiikroz8dik az az ellentmondasos fejlddés, ami
a tarsadalom iskolazottsigiban és szakképzettségében az elmilt hirom évtizedben
végbement. Egyrészt ma mar az altalanos iskola utin csaknem minden fiatal tovabb-
tanul (93—95 szazalék). Ez viligszinvonal: az iparilag legfejlettebb szocialista orsza-
gokban (pl. NDK, Csehszlovikia), vagy a nyugat-eurépai t8kés orszigokban van
ilyen magas ariny. Masrészt nalunk egy-egy korosztalynak csak a 35—40 szazaléka
szerez érettségi bizonyitvanyt. Ezt a szinvonalat pedig az elGbb emlitett orszagok mar
tiz-hiisz évvel ezelStt elérték!

Az iskolazottsag tovabbi ellentmondisa, hogy akinek kozépiskolai miiszaki vég-
zettsége van, annak sincs feltétleniil szakmai képzettsége. A kozépfoki szakképzés-
nek az a rendszere, amely az elmilt két évtizedben Magyarorszagon kialakult, nem
arra kalaunzolja a fiatalokat, amerre a leginkdbb sziikség lenne rajuk. Ha a kozépfoku
miiszaki munkakoroket belathatd id6n beliil nem sikeriil legalabb k6zépszintil szak-
képzettségill vezetGkkel és beosztottakkal betolteniy akkor ez nemcsak a gazdasagi
reformfolyamatot fogja lefékezni, hanem egy modernizacioval szemben 4116 tarsadal-
mi csoport 1étét is konzervalhatja.

Ertelmiség és tirsadalmi modernizicié )

A modernizaci6 tarsadalmi emel8je az olyan értelmiség, amely nem pusztan az is-
kolazottsag, hanem ezzel egyiitt &s ezen keresztiil a szakszeriiség jegyében szervezidik.
A hazai értelmiségkutatisok mar a kezdetekt$l ramutattak arra, hogf a magyar ér-
telmiség — hasonléan példaul a lengyelorszagi torténeti fejleményekhez, de eltérGen
egyes balkni orszagok tirsadalmaitl — szorosan sszefonédott az vin. uri kézép-
osztallyal, & szimos foglalkozisi csoportjaban kozvetleniil is az elszegényedett ko-
zépnemességtdl, a dzsentritdl eredeztethetd.19 Bar a felszabadulas és a szocialista at-
alakulas ezt a tarsadalmi szerkezetet megtorte, maga a foldcsuszamlas nem jelentette
egyuttal az értelmiségnek mint tarsadalmi csoportnak a szakszeriibbé valasat is.
Ez mindenképp a jov0 feladata, és egyuattal megoldatlansiga a modernizicio sdlyos
akadalya. A szerteagazé folyamatnak itt most csak egy elemét emeljiik ki: a felsgfokd
szakemberképzés esélyeit, illetve tirsadalmi akadalyait.

Egy valoban szakszeriivé val6 értelmiség egyik képzési gatjat jelenlegi felsGokta-
tasi kapacitésaink jelentik. Evente mintegy 16—17 ezer nappali tagozatos férGhelyiink
van az els8 évfolyamokon; ez egy-egy korosztily kereken tiz szizalékanak teszi le-
hetdvé, hogy nappali felsBoktatisban részt vegyen. Ez az ariny minden nemzetkézi
Osszehasonlitas szerint feltiinGen alacsony. Ugyancsak mintegy masfél évtizedes el-
maradast mutat a tizezer lakosra jut6 nappali hallgatéi aranyunk (kb. 37, ami Auszt-

19. Bibé Istvdn: Ertelmiség és szakszerfiség. Vilasz, 1984/4.; Erdei Ferenc: A magyar tarsadalom
a két habort kozott. (In: Erdei Ferenc: A magyar tarsadalomro6l.) Akadémiai Kiadd, Budapest,
1980.; Jakab Miklos: Tarsadalmi valtozds és a magyar értelmiség 1944—1948. Kossuth Konyv-
kiadé, Budapest, 1979.
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ria vagy Finnorszig 1950-es, Dénia, Franciaorszig, Svajc 1955-6s arinyainak felel
meg). A felszabadulast megel5z8 képzési kapacitasokhoz hasonlitva ez roppant nagy
eredmény; ugyanakkor negyven évvel késGbb mar szimottevd elmaradast jelent. Bar
a vonatkozé munkaerStervek egyértelmiien azt mutatjak, hogy ennyi felsGfokiu
szakemberre van az orszagnak a jovBben is sziiksége, a felsGoktatasi kapacitésok va-
Iéjiban mégis olyan alkufolyamatok révén jottek és jonnek létre, amelyek lényegében
elszakadtak mind az elhelyezkedési lehetGségektdl, mind a képzési igényektdl. A je-
lenlegi fér6helyszamhoz valé ragaszkodast az iranyitis automatizmusai indokoljak,
eredeti kialakitdsakor pedig voluntarista munkaer§-irdnyitasi elképzelések uralkod-
tak.

Az értelmiség szakszerlivé valiasinak masik akadalya a fels6foki képzés jelenlegi
szakmai szerkezete, valamint Magyarorszag értelmiségi munkaer8piacinak korlato-
zott volta. Tobbszords inkongruenciat taldlunk a tovabbtanulasra pilyazdk & az
egyetemek-f8iskolak felvételi szandékai kozott.

El8szor is krénikus a meg nem felelés a miiszaki-természettudomanyi felsGoktatasi
fér8helyek és a jelentkez8k, valamint a human-tarsadalomtudomanyi felsGoktatasi
férdhelyek és jelentkezSk kozott. Az elbbi férShelyekre visszatérSen kevés a jelent-
kez8, az ut6bbi férShelyeken évek Gta kirivban magas a tiljelentkezés. Mésodszor
krénikus a meg nem felelés a féréhelyek és a jelentkezGk teriileti eloszlasiban. Mig
a f&viros egyetemi-f@iskolai férdhelyeire 6t-tizszeres tuljelentkezés is van, addig a kis
vidéki f8iskolak allandésult beiskoldzasi gondokkal kiizdenek, s ebbdl kévetkez8leg
igen alacsonyra kell 4llitsik a mércéjiiket. Harmadszor krénikus inkongruencia van
a férfi &s a n8 hallgaték, & az egyes képzési dgazatok kozott; bir a hetvenes & nyole-
vanas évek fordul6jan egyes képzési agazatok csaknem teljesen ,,elnGiesedtek’ (pl.
a bolesészkarok, a pedagégusképz8 intézmények), masok erdteljesen megindultak
ezen az iton (vegyészet, gybgyszerészet, jog, kozgazdasigtudomany, altalanos orvosi
karok); ugyanakkor viszont a miiszaki palyakon egyre kevesebb né talilhato.

Végiil — de persze nem utolsésorban — a jelenlegi képzési és teriileti megoszlas-
ban végzett fiatal értelmiségiek a kovetkezd egy-masfél évtizedben varhatéan novekvd

- elhelyezkedési gondokkal fognak szembenézni. Néhany foglalkozas esetében (agrar-
mérnok, jogasz, kozgazdisz, bdlcsésztanar) az orszag egyes korzeteiben amunkahely-
re virakozasi id6 meghaladja a hat-tiz hdnapot. Ez a mintegy 50-—70 ezres csoport —
a nappali tagozatos egyetemistikat, f8iskolasokat, valamint a munkahelyre vara-
kozo6kat is beleértve — nemcsak hogy nem szerepel a modernizacié emelGjeként, de
sok esetben annak egyfajta ellenzékét is képezheti.

A szakszerfis6d8 értelmiség képzésének tovabbi akadalyat az a legijabb tendencxa
jelenti, hogy a fels8oktatisba vald jelentkezés tirsadalmi méretekben csékken. Ez
az ardnycsdkkenés a hetvenes évek masodik felében kezd&dott, annak ellenére, hogy
— mint emlitettiik
zéstikre, és a kisebb 1étszamu korosztalyok tagjai koziil viszonylag tGbben juthatnak
be a felsGoktatési intézményekbe. Talin nem annyira meglepd, hogy egyre kevesebben
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jelentkeznek felsdfokid tovabbtanulisra az orszig peremvidékeir6l. Mondhatjuk,
hogy innen sok fdiskolat nehezebb elérni. Elgondolkodtatébb, hogy a f6varos kér-
zetével hataros néhiny megyében is csSkken a felsGoktatisban tovabbtanulni kiva-
nék aranya. Ha a néhany év 6ta megfigyelhetS irdnyzat tartésnak bizonyul, akkor ez
azt jelenti, hogy a magyar tarsadalom fokozatosan elfordul a felsé szintii szakemberré
valas atjatdl. Huzamos id8 6ta csak egy sziikebb csoport versenyezhetett eséllyel
azért, hogy gyermeke egyetemre vagy fGiskolara keriilhessen, és tirsadalmi tapaszta-
lataik nekik sem igazoltak egyértelmiien a szakszerii értelmiségi 16t eldnyeit.

Osszefoglalva: a tirsadalmi modernizici6 folyamata tobbletoktatist igényel ugyan,
de nem kényszeriti ki automatikusan az oktatas szintemelkedését egy adott tirsada-
lomban. Az oktatis kozponti kezdeményezésre induld szintemelése sem valtja ki
dnmagaban a modernizacids folyamatot. Kedvez&tlen esetben a két folyamat — az
oktatés szintemelkedése, valamint a modernizicié — elszakadhat egymastdl; kedvezd
esetben azonban egymast felersitik. A tarsadalmi modernizéci6 tehat megindulhat
kiilonboz6 iskolazottsagi szinten. A magasabb vagy alacsonyabb iskolazottsag-kép-
zettség azonban — mint a modernizacié szubjektiv, emberi tényezfje — dontGen meg-
hatarozza a folyamat gyorsasigit, ivét és eredményességét.



3
Tarsadalmi tervezés és oktatasi rendszer

Azzal, hogy a tarsadalmi tanulist allitjuk szervezetelméletiink kbzpontjaba, megha-
ladjuk a hagyoményos félfogasokat. A tradicionélis szervezetelmélet ugyanis a szer-
vezetekrdl, azok szerkezetérGl, miik6désérSl vagy valtozasardl szol. Mi pedig ebben
a kdnyvben nem a szervezetbdl indulunk ki, hanem a tevékenységekbdl. Nem a te-
vékenységeket tekintjiik tehat a szervezetek termékeinek, hanem éppen forditva:
a szervezeteket fogjuk fel igy, mint az emberi tevékenységek torténeti produktumait.

A tevékenységek természetébdl kiindulva megérthetjiikk azt a szervezetet, amelyet
kikristilyositottak maguknak. Ezeket a tevékenységeket kell elemezniink akkor is,
amikor tervezésiikrdl, szervezésiikrdl és irAnyitasukrél beszéliink. Ha réviden ossze
akarpink foglalni mondanivalénkat — mintegy megelSlegezve, ami ezutan kovet-
kezik —, akkor a kovetkezSket mondhatnink. A tradicionalis oktatistervezésnek és
szakigazgatisnak 1épésrél Iépésre a tarsadalmi tanulis irdnyitaselméletévé kell ala-
kulnia. ,

Fejezetiink egyik kulcsszava a ,,tarsadalmi tervezés”. Ez a kifejezés a hazai szakiro-
dalomban a hetvenes évek folyaman valt ismertté. Eredetileg szociol6gusok vetették
fel — egyez8en a nemzetkozi szakirodalommal —, az évtized végére pedig tervezdi
kérékben is elterjedt. Es mivel ez az évtized a gazdasigi tervezés atértékel§désének
kora volt, a tarsadalmi tervezési torekvések ideologiai szerepet is kaptak. Egyfeldl
ideolbgiija lett azoknak a tarsadalomkutatéknak, akiket a gazdasigi és politikai ve-
zet8 szervek minden el6z8nél fokozottabban vontak be a kiilonféle dontés-elSkészits
munkalatokba; legf6képp a k6zép- é hosszi tavi tervek elGkészitésébe. Masfeldl
pedig ideol6gidjava valt azoknak a tervezGknek, akik mind kevésbé tudtak a régebbi
gyakorlat szerint tervezni; mégis helyeselték a kozponti tervezés valamilyen gyakorla-
tanak 4dtmentését, megiijitasat a megvéltozott viszonyok kozott.

A tarsadalmi tervezési térekvések az ideoldgiai funkciékon til sok fontos felisme-
rést is hordoztak. Jérésziiket maig sem sikeriilt megvaldsitani. Eppen ez teszi indo-
koltta, hogy mint tirsadalomirinyitasi felfogisr6l tjra széljunk rola egy fontos
folyamat, az oktatas 6sszefiiggésében.!

1. A tarsadalmi tervezési torekvésekrsl szold megfogalmazisok elszor tanulminyként jelen-
tek meg a Szociologia 1979/1. szAmaban,
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A tarsadalmi tanulas tervezése

A ,,tanulds” mint térsadalmi folyamat

Az oktatasiigy tervezésében régebben nemigen lattak az iskolarendszerii képzésnél
tovabb. Ekézben azonban az iskolarendszer mellett a nem iskolarendszerii képzések
sokasaga alakult ki permanenssé téve az oktatast. ,,Oktatasiigydn” ma mar nemcsak
az intézményesitett oktatasi rendszert értjiik: szembe kell nézziink az oktatés tarsa-
dalmi méretii megvaltozasaval. Oktatast tervezni sem tudunk t6bbé az iskolarend-
szeren beliil maradva; a nem is til tivoli jov6ben véllalkoznunk kell a permanens
oktatas tirsadalmi méretil irdnyitasara is.

Az oktatas irdnti tirsadalmi igények ugrasszerii ndvekedését a szakirodalom ,,okta-
tasi robbanisnak’ nevezi. Az oktatasi robbanis lényege a tovabbtanulok szaminak
gyors emelkedése a kozép- & a felsGoktatasban. Ezt a kériilményt az oktatasterve-
z8k nem lattak elre, s 2 meglevs intézmények miikodtetésére szoritkozd tervezés
alighanem tehetetlen vele szemben. Mindez arra figyelmeztet, hogy az eddig hasz-
nalt rendez8 elvek az oktatas tervezéséhez mar nem elegend8k, hanem a tanulis
tarsadalmi mechanizmusait kellene tervezniink, szervezniink és irinyitanunk.

Az oktatisiigy tervezésének, szervezésének és iranyitisinak hazai eredményei és
nehézségei j61 példizeak az elmondottakat. SzAmottevd eredményeink vannak a
gazdasigi novekedés emberi tényez8inek elméleti vizsgilatiban, viligossd valt az
oktatis szerepe tirsadalmunk strukturilis dtalakulasiban, és empirikus adatokkal
rendelkeziink az oktatasi rendszerink Un. bels6 hatékonysagardl is. Az oktatés-
tervezés a hatvanas évektGl kezdve a szakembersziikséglet tavlati tervezésének a
Tésze.

De oktatistervezésen mindmaig lényegében az iskolarendszer tervezését értjiik.
Az igy lesziikitett oktatastervezés azonban nem elegend8 napjaink problémainak
megoldasahoz. A munkaer§-struktira tervezése sordn gy tiinik, nem tudunk mit
kezdeni a ndvekvd tovibbtanulasi igényekkel; az iskolarendszer keretei kozt ma-
radva pedig nem tudjuk szervezni és iranyitani a tanulads nem iskolarendszerii for-
mainak sokasagit. Ezek a valtozisok a széhasznalatbdl is visszatiikrézGdnek: az
utobbi idSben mind t5bb sz6 esik nem tervezett, spontan folyamatokrol. E dilem-
mékat tiikrézik azok a vitdk, amelyek oktatasiigyiink tavlati fejlesztése koriil az
elmilt években folytak,

Coombs az oktatastervezés fejlddésében a masodik vilaghdbort 6ta hdrom szakaszt kiilonboztet
meg, kiilonos tekintettel a nyugat-eurépai fejlett tékés orszigokra.? Szerinte az 6tvenes évekre
a munkaerd-tervezésbdl valé kiindulas, az Stvenes és hatvanas esztenddkre a lakossagi igények

2. Ph. H. Coombs: Mi az oktatastervezés? (Sokszorositas.) MTA Pedagdgiai Kutaté Csoport
Kézleményei, 1977. 11—13., 20--25. o.
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alapjan tajékozdédd oktatastervezés, az utobbi idGszakra pedig a hatékonysagvizsgilatok megindu-
lasa a jelemzd. A hetvenes években szimos szerzd vitatta Coombs véleményét: példaul Carnoy
és Levin, akik szerint ,,az értelmes oktatasi reform lehetetlen™.3

Ahhoz, hogy a tanulast mint tarsadalmi folyamatot tervezhessiik, nem maradha-
tunk meg tobbé a mai oktatasi rendszer szervezeti keretei k6zott. Kérdés azonban,
merre bdvitsiik a tervezésbe, szervezésbe és iranyitisba vonandd jelenségek korét.
A munkaer8-tervez8k azt ajanljak, hogy az oktatis tervezését a munkaerd iranyita-
sdnak tigabb egészébe helyezziik bele (kiegészitve az oktatasi rendszer tirsadalmi-
politikai és nevelési funkcidival). Az oktatastervez6 feladata — e szerint a szemlélet
szerint — els@sorban az oktatasi rendszer kibocsatasanak a megtervezése a munka-
er8-sziikséglet ismeretében, annak megfelelSen. Minden tovabbi tevékenysége is
levezethetS ebbdl.

A munkaer8-tervez6k javaslataval szemben az egyik ellenvetés az lehet, hogy lénye-
gében éppligy intézményiranyitast kivinnak, mint az az oktatasiigy tervezésében
eddig tortént. Ha megmaradunk pusztin anndl, hogy az oktatas intézményrendszer
— inputja a tanulatlan, outputja pedig a képzett ember stb. —, akkor ezzel csupin
lemasoljuk, jov8be vetitjitk, valéjiban tehit taviatilag is konzerviljuk az oktatas
mai intézményeit. A hagyomanyosabb és e munkaerd kiindulast oktatastervezés
kozt a kiilonbség legfeljebb annyi — bar persze ez sem kevés —, hogy nem sziikiil
t6bbé a kdzoktatas intézményrendszerére, hanem bevonja a tervezésbe a szakképzés
intézményeit is.

A masik ellenvetés a munkaerd kiindulasi oktatastervezéssel szemben az szokott
lenni, hogy a munkaerd-struktira valtozisainak el6rejelzése csak része a tarsadalmi
tanulas tervezésének. Ami az ,,oktatas” keretében torténik, sokkal tébb és sokkal
tagabb, mint csak a szakképzés. Annyival tobb & annyival tigabb, hogy a lényege
nem ragadhaté meg az egyén szakképzettségének, illetve az iskolabdl kilépS korosz-
tilyok képzettségi struktiirijanak az elemzése révén. Nem elégedhetiink meg tehit
azzal, hogy az oktatasiigy tervezésével hozzijirulunk a szakmunkaers-sziikséglet
kielégitéséhez. Mikozben ezt tervezziik, a szakképzést is olyan tarsadalmi folyamat-
nak kell felfognunk, amelyben a termelési szervezetek & agazatok szakmunkaerd-
sziikségletének kielégitése kiilonféle tarsadalmi rétegek &és csoportok torekvéseivel
fondédik Ossze. Az oktatas tervezésekor ebbe a kolcsonhatisba avatkozunk bele.
Ez a kélcsOnhatas teszi lehetdvé — de korlatozza is egyben — az oktatasiigy terve-
z8jének hozzijarulasat a gazdasagi novekedéshez, a tarsadalmi szerkezet atalakula-
sahoz és benne a személyiség fejlGdéséhez.

De manapsig nemcsak a szakképzéssel szoktak az oktatéstervezés hagyomanyos
targyat kibéviteni, hanem a k6zmiivelGdéssel is; megkisérelve ezzel az oktatés terve-

3. R. L. Cummings: Approaches to Manpower Planning. International Review of Education,
1970. 178—190. o.; M. Carnoy—H. M. Levin: The Limits of Educational Reform. New York,
MacKay, 1976. 24, o.
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zését a kultira tervezésébe bevonni (nemegyszer szembeallitva ezt a szakmunkaerg-
sziikségletbdl vald kiindulassal).

Az oktatastervezés és a kultiratervezés ilyen Gsszeolvasztisa viszont ismét szamos
félreértést eredményez. Az egyik félreértés az, hogy a kultiratervezést joval sziikeb-
ben szokés érteni. Rendszerint éppen azokat a cselekvési teriileteket jelolik vele
— az irodalmat és a miivészeteket, tigabban az alkoté aktivitisokat & a szabadidd-
tevékenységeket —, amelyek mind a2 munka vilagibdl, mind a tudoméinybél & az
oktatasbol kimaradnak. Ezért abbdl, hogy az oktatastervezést a kultiratervezés
részének mondjuk, konnyen gondolhatja barki, hogy az intézményes oktatast tav-
latilag példaul szabadid@s programokkal tervezziik felcserélni. Ez a félreértés persze
még arinylag kénnyen eloszlathaté. Hiszen a kultirit — a kézmiivel6dést csakiigy,
mint a miivészeti életet — aligha lehet tervezni anélkiil, hogy ne az egész tarsadalom
miivelGdésének alapjiul szolgalé oktatasbdl indulnink ki. Hogy mennyire nem lehet,
arr6l megfelelSképp tantiskodnak akar a legutébbi évek ez iranyn kisérleteid E pro-
balkozasokbdl vildgossd valik: kézmiivelGdést, kultirdt tervezni, szervezni és ird-
nyitani 6nmagaban, az oktatis intézményes formaitdl fiiggetleniil — vagy annak
ellenére — éppiigy féloldalas, mint oktatast tervezni a raépiil6 kozmiivelSdés figyel-
men kiviil hagyasaval. )

A misik félreértés abbél adédik, hogy a kultirat — sziikebben vagy tigabban
fogva fel — ha lehet, ma még kevésbé vagyunk képesek mésként tervezni, szervezni
és irdnyitani, mint a kulturilis intézmények miikdéseként. Az oktatdstetvezés korét
szintén bviteni kellene igy, hogy tavlatilag ne csak az iskolak miikodését tervezziik.
De mindaddig hidba tagitjuk ezt a kort ,,a kultiira” iranyaba, ameddig a miivel§dés-
tervezésen is intézménytervezést értiink, jollehet nem iskolak, hanem mozik, konyv-
tarak és mizeumok tervmutatéit tervezziik.

Amikor a hagyominyos oktatastervezés helyett a tirsadalmi tanulas tervezését
javasoljuk, arra gondolunk, hogy nem elegendd a meglev oktatasi, képzési, tudo-
manyos & kulturilis intézményeink miikddését — azaz munkatirsainak tevékeny-
ségét s e tevékenységek feltételeit — megtervezniink, mert ezzel akarva-akaratlanul
a mai szervezeteket vetitjiik a jovSbe. Ezt elkeriilend8, azoknak a tevékenységét kell
elGre latnunk és ,,tervezniink™, akikért mar a mai intézményeink is miikdnek, tehat
a kiilonbsz8 tarsadalmi kozosségekben folyd tamuldsokat. A tarsadalmi tanulis
olyan egész, amely atfogja a tanulis valamennyi tevékenységét, akar intézményesiil-
tek és szervezeti keretek kozt folynak, akir nem. A tirsadalmi tanulds tervezése
nem pusztan intézmények és szervezeti keretek fejlesztését célozza, hanem ezek révén
a folyamatok kibontakoztatisit. A tervez$ e tirsadalmi folyamatba avatkozik be
a szervezeti keretek alakitasaval, hogy a spontan tanulasi tevékenységeket tarsadal-
munk fejlédésének feltételezett és felismert £6 sodraba vezesse, s ezzel a tirsadalmi
valtozasokat is meggyorsithassa.

4. Vitdnyi Ivdn: Tarsadalom, kultdra, szociolégia. Kossuth Kbnyvkiadd, Budapest, 1981.
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A tiirsadalmi folyamatok tervezhetfsége

A hagyomanyos oktatéstervezés valtozisa nem pusztin oktatasiigyi jelenség. Része
annak az Atalakulisnak, amely a tirsadalomirinyitisban végbemegy. Ezt az atala-
kulést a szakirodalom tSbbek kéz6tt abban jel6li meg, hogy a tervezés tarsadalmiva
valik.

A tarsadalmi tervezés fogalma nem 1j a tervezés szakirodalmaban, bar a kifejezés
még mindig félreértésekre ad okot. A tarsadalmi tervezést rendszerint gy értelme-
zik, mint 0j egészre torekvést a gazdasagi és az azt kiegészitd win. szocialis tervezés-
bdl. De nem szabad egyszerii dsszegezésre gondolnunk. A tirsadalmi tervezés annyi-
val haladni meg mai tervezésiinket, hogy a trsadalmi valtozast tekintené targyanak.
Eszerint a tarsadalmi tervez8 nem a gazdasagi novekedés tarsadalmi feltételeként
tervezné meg a szocidlis szférat, hanem a tarsadalmi fejiédés feltételeként térekednék
a pazdasagi folyamatok megtervezésére is. Tarsadalmiva a tervezés akkor vilhat,
ha a gazdasagi novekedést tarsadalmi célinak tekinti: a tarsadalmi fejl6dés céljait
tiizi maga elé,

fgy értelmezte ,,a gazdasigi tervezés tirsadalmi vetiileteit”” példaul Tinbergen, aki szerint ezek
welvek és modszerek egy tarsadalompolitikdhoz, amely az dltalanos gazdasagpolitikdnak a sziik-
séges eleme”.5 A szovjet szakirodalomban Glezerman, Klinszkij és Rumjancev osztjak ezt a véle-
ményt.6 A tarsadalmi tervezést a tarsadalompolitika fontos megnyilatkozasaként, eszkozeként irja
le Ferge Zsuzsa. Es ez rejlik Zappa megfogalmazasaban is: ,,A tervezést gy lehetne meghatarozni,
mint a politikailag szervezett kozosség ellendrzését és iranyitd tevékenységét, amelyet a tarsadalmi-
gazdasagi rendszer folott gyakorol, hogy ezaltal kivanatosnak tartott célokat érjen el.”’8 Kahn
viszont olyan tHbbszdrds meghatirozast ajanl, amely magaban is foglalja, meg is haladja azt, amit
megszokott értelemben szocialpolitikanak hivunk: a joléti intézkedések egy-egy intézményen beliil,
tarsadalmi szolgaltatasok a teriilet (lakoéhelyi) k6z6sségen beliil ; tarsadalmi vonatkozasok a regio-
nalis (helyi, varosi stb.) tevékenységben; beavatkozasi rendszer a tarsadalmi fesziiltségek csokken-
tése végett; kivanatos tarsadalmi folyamatok eldsegitése; tarsadalmi vonatkozasok a ,.kiegyenlitett
fejlddésben”.9

Kézenfekv8nek latszik, hogy a tarsadalmivi szélesed8 tervezésnek a tarsadalom
totalitisat kellene magaban foglalnia termelGerdivel, termelési viszonyaival és tudat-
formaival egyiitt. ,,A tarsadalmi tervezésben nem egyik vagy masik folyamat egy-
oldald fejlesztésére kell helyezni a hangsilyt, hanem a tarsadalmi-gazdasagi jelensé-

S. J. Tinbergen: Social Aspects of Economic Planning. (In: Social Progress Through Social
Planning.) New York, International Conference of Social Work, 1965. 61. o.

6. Hideg Eva: A tarsadalmi tervezés a szovjet szakirodalomban. (Sokszorositas.) Tervgazdasagi
Intézet, 1977.

7. Ferge Zsuzsa: Tarsadalompolitikai tanulminyok. Gondolat Kényvkiado, Budapest, 1981.

8. G. Zappa: Social Planning and Economic Planning. (In: Problems and Methods of Social
Planning.) Dubrovnik, 1963. 31. o.

9. A. J. Kahn: Theory and Practice of Social Planning. New York, Russel Sage Foundation,
1969. 19—-20. o.
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gek & folyamatok, tarsadalmi struktirik, életformak, életméd stb. olyan komple-
xumdra, amely sziikségszeriien kihat a tirsadalom egészére.”!0 De barmennyire
egyetértiink ezzel az igénnyel, mégiscsak pontosabban meg kellene fogalmaznunk,
milyen ,,komplexumokat” kivinatos beemelni a tervezésbe, s egyaltalan melyeket
tekinthetnénk tervezhetGknek.

Az egyik ismert értelmezés szerint a tarsadalmi é a gazdasigi tervezés kozt a
kiilonbség az értékvalasztisban és a célok kit{izésében van. A tarsadalmi tervezés
lényege, hogy a tarsadalmi és gazdasagi tevékenységek céljaul az egész tarsadalom
fejl3désébal kovetkez8 értékeket allitunk. Eszerint az értelmezés szerint tehit az
értékvalasztas & a célkitiizés teszi a tervezést, a dontést tirsadalmiva. A tirsadalom-
kutaté azzal jarulhat hozza a tarsadalmi tervezés kibontakoztatiséhoz, ha a fejis-
dést hordozo értékek kivalasztasiban segit.!1

Egy maésik értelmezés szerint az atfogobb tervezésbe azokat a tirsadalmi strukti-
rakat is be kell emelniink, amelyekre a tervez8k mostandig kevésbé figyeltek. A ter-
vezésben eddig megelégedtiink a tarsadalmi é gazdasigi makrostruktirik tervezé-
sével, & feltételeztiik, hogy a mikrostrukturdk — szervezetek, csoportok, sGt maga
az egyén is — mintegy nmaguktol alakulnak at. T6rténelmi tapasztalataink azonban
azt mutatjik, hogy a makrotervez&s mégsem elegendd; a tarsadalom kiilonféle
szint{i mikrostruktiirait is tervezni kellene.12

Valaszolhatunk gy is, hogy a tervezés akkor valik tirsadalmiva, ha a gazdasigi
tevékenységek tarsadalmi hatasait is szimba veszi. A gazdasigi tervezds csupin bizo-
nyos hatisokra — a gazdasagon beliiliekre vagy az ahhoz szorosan kapcsolédokra —
figyel; szamos tovabbi hatés tehat tervezetlen marad, koztiik a nem kivanatosak is.
Egy-egy gazdasagi tevékenység teljes tarsadalmi hatiskorével szimolnunk kellene
azonban a nem kivanatos hatasok megelSzése végett.13

Az eltérd megkozelitések kozds vonasait keresve leginkabb az javasolhat6, hogy
tarsadalmunk valtozasi folyamatait kiséreljitkk meg tervezni. A tervezés soran célokat
rogzitiink, & eszkdzoket valasztunk elérésiikhéz. Amikor azt javasoljuk, hogy a
tervezés targyat folyamatnak fogjuk fel, arra gondolunk, hogy a tervcélokat & a
cselekvés eszkozeit egy atfogébb fejlédési szakasz tényezSinek tekintsiik. Elfszor
tehéat azt a folyamatot kell feltirni, amelybe célkit{izésiinkkel és eszkézeinkkel be-
avatkozunk. Ma is beszéliink tn. tirsadalmi-gazdasagi sziikségletekrdl, & a célokat
ezek tekintetbevételével igyeksziink kitlizni. Ezen tllmenden azt javasoljuk, hogy a

10. Szorcsik Sdndor: A tarsadalmi tervezés kibontakoztatisanak néhany kérdése. (Sokszoro-
sitas.) Tervgazdasigi Intézet, 1977. 64. o.

11. Szalai Sdndor: A tarsadalomtudomanyok és korunk f3 feladatai. Valosig, 1975/6.

12. J. Szczepanski: A szociologus szemével. Gondolat Koényvkiadd, Budapest, 1977. 271—
284. o.

13. Kulcsdr Kdlmdn: A tarsadalmi tervezés és a szociolOogia. Gondolat Konyvkiadd, Budapest,
1973. )
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sziikségletek manifesztal6dasat egy fejl6dési folyamat alloméasainak fogjuk fel, és
tudatositsuk, hogy céljainkkal ebbe a folyamatba kapcsolédunk bele.

Tehat amikor a tervezd tervez — tudatositva vagy sem —, a tarsadalmi valtozas
részesévé valik. De nem pusztin egyiitthatdja a folyamatnak, hanem maga is meg-
valtozva keriil ki bel8le. Amikor tjabb célt tiz ki, mar masként litja a tarsadalmi
folyamatot. A tervez§ tehat egyiitt valtozik a tirsadalommal, amelynek folyamatait
tervezi. )

A tirsadalmi tanulds szervezése

Ha a szervezeteket nem Snmagukért szervezzikk — hanem Ugy, mint eszkdzdket a
tarsadalom tanulasi tevékenységének kibontakoztatisidhoz —, akkor ebbdl fontos
tanulsdgok adédnak. Mast keil tervezniink, j alapokra kell helyezni informéacios
bazisunkat, és Gjfajta idStavlatban kell gondolkodnunk. Mindennek realitasai k6zé
nem kevés utépia is keveredhet; hiszen a tarsadalmi tervezés — mint vigy és mint
kovetelmény — a hetvenes években nalunk a tervezdk 6njobbitéd ideoldgiajava valt.
Kezdjiik mindenesetre azzal a kérdéssel, hogy kinek a tanulési tevékenységeit szer-
vezziik. .

Az eddigi szervezési koncepcibk — amelyek a szilkebben vagy tdgabban értelme-
zett gazdasigi tervezés kontextusiban keletkeztek — 4ltalaban az oktatési rendszer-
bdl mint szemléleti egészbfl indultak ki, Az oktatési rendszer — az intézmények
nalunk torténetileg kialakult szervezeti és igazgatasi rendszere — azonban nem
megfelelS totalitds az olyan szemléleti szervezés szimdra, amelyet itt vazolunk.
Ha az oktatasi rendszert valasztjuk szemléleti egésznek, akkor fogékonyabba valunk
az intézményrendszer makroszintli elemzésére, amint ezt az elmilt masfél évtized
kiemelkedS oktatds-gazdasagtani és szociol6giai eredményei mutattak. Viszont nem
figyeliink eléggé a tarsadalom szitkebb & tigabb kozisségeiben folyé spontin és
szervezett tanulasok kapcsolatara tigy, ahogyan az egy lakohelyi kozosség vagy egy
tagabb teriileti egység tanulasi szervezeteiben, e szervezetek funkcidiban tetten érhets.
Az egyetlen, arinylag gyakran emlegetett viszony a csaladok & a pedagbgusok kap-
csolata. Ez a mikroszint{ kapcsolat szokta kiegésziteni a makroszint{i elemzéseket
a tarsadalmi struktirirél és az iskolarendszerrdl.

De milyen tarsadalmi kzosségekrol lehet 5267 Hol vonjuk meg a hatarait? A sz6
tirsadalomtudomanyi értefmében vett kozosségek elsGsorban a munkamegosztasba
valé bekapesolédas, masodsorban a kézds kultira vonziskorzetében alakulnak ki
Ezeket a ,,vonzasokat™ rendszerint térben is meg lehet jelolni, le lehet hatdrolni.
Az igy kirajzolodo6 teriileti-tArsadalmi kozosségek (helyi tarsadalmak) tanulasinak
szervezése magaban foglalja a mai iskolazas kiterjesztését € a tanulas nem iskolai
forméinak kibontakoztatisét is. A kiilénboz8 méretdl, egymast atfogé teriileti-tarsa-
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dalmi kozosségek koziil azt érdemes kiemelni, amelyik a belathat6 tivlatban legin-
kabb stabilizalédik. A tarsadalmi tanulds szervezésével erre a tirsadalmi valtozas-
folyamatra kell mintegy ,,raépiilni”.

Térsadalmi jelzdszdmok vagy oktatasi tervmutatok ?

Amikor tarsadalmi folyamatokat szerveziink — nem pedig intézmények tevékeny-
ségét —, akkor a meglevd adatforrasainkat csak médjival haszaosithatjuk. Az egyik
probléma az adatok hidnya. Legkdnnyebben azok az adatok hozzaférhetGk, amelyek
a nagy statisztikai hagyomannyal rendelkez§ irdnyitasi teriiletek helyzetét & mozgas-
tendenciait tiikrozik. Ilyen terillet mindenekelStt a népesedés, az oktatasiigy és az
egészségiigy. Mas teriileteken viszont \igyszolvan teljes az adathiany. Az elGbbiekhez
képest kevés adattal rendelkeziink akér a tarsadalmi rétegz8dés helyzetérdl és fejls-
dési tendenciairél, akar a miivel3désrdl vagy az életméd alaknlasarol. Ezekbdl a
hidnyokbél kovetkezik, hogy ha Osszegeznénk is a mair meglev8 adatbazisokat
— egymds mellé helyezve példdul a népmozgalom, az iskolizottsdg vagy az egész-
ségi allapot adatait —, akkor is csupdn hidnyos képet alkothatnink a tarsadalomrol.
Ez a kép még nem alkalmas arra, hogy birtokaban a tirsadalom tanulasi tevékeny-
ségeit egészében szervezhessiik.14 ~

A masik probléma a meglevd adatok jellege. Azokban az irényitisi szférdkban
van ugyanis szamottev8 hagyoménya a statisztikapak, amelyek a mai értelemben
vett statisztikai adatgyiijtések megindulasakor — nagyjabol a 18—19. szizad fordu-
16jan ~— kozpontositottak voltak, mint példaul a kézoktatis vagy a kozegészséeiigy.
Erthet§ médon ez az adatbazis a felvilagosult abszolutizmus iranyitasi szemléletét
volt hivatva szolgilni: szimba venni a hatiskérébe tartozé intézményrendszert, mii-
kodtetésének szabalyozisa végett. Ugyhogy az oktatasstatisztika jelenlegi formaja-
ban nemcsak sugallja, hogy az oktatéisszervezd képesitések rendszerét, intézményeket
stb. tervezzen, hanem egyebet nem is tesz lehet&vé.

Tovabbi probléma a ,,kemény” és a ,,puha” statisztikai adatok rendezetlen viszo-
nya. Az oktatésstatisztika mai ,.kemény” adatait kiegészitend@, ,,puha’ statisztikai
adatokra lenne sziikségiink a tarsadalomban foly6 oktatési tevékenységekrdl. Hogy
azonban ez mekkora technikai nehézségekbe iitkozik, elegendd csupan az idSmér-
leg-, az érté€korienticié vagy a tudasszintvizsgalatokra utalni.

Ha végignéziink azokon a tarsadalomstatisztikai rendszereken, amelyeket a nem-
zetkdzi szervezetek tagjaik szaméra javasolnak, lathatjuk, hogy ezek egyike sem
tartalmaz igy értelmezett miivelodésstatisztikat. A legf6bb kifogasunk velitk szem-
ben éppen az, hogy az oktatdst és a kultirdt két kiilonbozd teriiletnek kezelve, nem
segitik, inkdbb még nehezitik dsszefoglald jelzbszamok kialakitasat a tarsadalomban

14. J. N. Johnstone: Indicators of Educational Systems. London, Kegan Paul, 1971. Az itthon
elérhetd szakirodalom eredményeit dsszefoglalta Andorka Rudolf: Tarsadalmi jelzbszamok, tarsa-
dalomstatisztikai eredmények. Statisztikai Kiadd, Budapest, 1975.
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foly6 tanulasi tevékenységekr8l, Ez abbél a helyzetb8l magyarazhatd, amelyben a
tirsadalomstatisztikai rendszerek sziilettek: a meglevd adatbazis maximalis kihasz-
nalasara torekvésbdl, a folyd adatgyiijtésekre tamaszkodasbol.1s

Ahhoz tehat, hogy a tanulast mint tirsadalmi folyamatot szervezhessiik, minde-
nekelStt egységes adatbazisra lenne sziikségiink. Azaz olyan jelz8szimokra, amelyek
segitségével a tarsadalomban folyé tanulasi tevékenységek atfogban leirhatdk, s
amelyek alapjan e tevékenységek valtozasi tendencidit jelezni tudnank. A kévetkezd
kikotéseket tehetnénk egy ilyen jelzGszimrendszerrel szemben.

1. T4jékoztasson a tarsadalomban folyé tanulasi tevékenységekrSl. Tartalmaznia
kellene tehat az oktatast jellemz8 adatokat & a kulturalis ellitottsig adatait; kiegé-
szitve Gket a tarsadalomban foly, ma csaknem Aattekinthetetlen szakmai képzés
adataival, valamint a szabadidds tevékenységek tanulasi vonatkozasaival.

2. Els8sorban a tirsadalom tevékenységét titkkr6zze, és csak ennek fiiggvényében
az intézmények tevékenységét. A tarsadalmi tanulasrél ugyanis csak akkor kapunk
képet — s csak Ggy tudjuk tendencidit elGrejelezni —, ha ismerjiikk a kiilonb6z8
tarsadalmi csoportok tanulasi tevékenységeit, valamint a hozzajuk kapcsol6dé érde-
keket. Ezt kellene kiegészitenie az ellatottsigot, felszereltséget, alloményt tiikrozd
adatoknak. Az oktatasstatisztika jelenleg elsGsorban ez utébbiakat tartalmazza;
fSleg ezt foglaljak magukban a kulturalis jelz8szamok is. Tarsadalmi tevékenységek-
r6l, sziikségletekrdl és érdekekrsl inkabb alkalomszerii és toredékes, mintsem rend-
szeres és atfogd vizsgalatokbdl értesiilhetiink.

3. Foglalja rendszerbe a tarsadalmi tanulis jelz8szamait. Mint mar emlitettiik,
az oktatas vagy a kultira jelz8szamainak val6di rendszerérdl beszélniink ma még
aligha jogos; a meglevé felsoroldsok nem tébbek, mint korrekt taxondmiik. Hogyan
épithetnénk belSlitk rendszert? A ma ismert rendszermodellek — egyeldre inkabb az
oktatds, mint a kultdra teriiletén — a fennillo intézményrendszer miikédésének
jobbara Gn. szabélyozéasi modelljei. Kevés kisérlet t6rtént még arra, hogy a tanulas
folyamatit modellezziik. Ennek oka egyrészt a rendszerelméletben gyokerezik, amely
— az Onszabéalyozas & a tanulis kibernetikai fogalmaival — még csak most keresi
a fejl6dés rendszerelvii értelmezését. De masrészt — és ebben az Osszefiiggésben
inkédbb ezt hangsilyoznink — az oktatésstatisztika jelz8szamait még nem prébaltuk
meg a tirsadalmi tanulis elméletével egybehangzban rendezni és felhasznalni. Elmé-
letépités és adatbazis-kialakitis egyszerre végzendS feladat. Egyfeldl nem nélkiiloz-
hetjiik a kisérletet arra, hogy elméletet épitsiink a mutatészamok kivalasztasihoz,
mutatészdmaink alapjin. De masfel6l épp a mutatészimokkal nyert eredmé-
nyek és a veliik végzett munka serkent 1Gjb6l az elméletépitésre vagy atalakitasra.

.Vagyis nem szabad varnunk a mutatok kivalasztasaval addig, mig minden elméleti
kérdést teljesen tisztazunk. Ujra és Gjra vissza kell térniink az elméletalkotishoz.

15. R. J. Rossi—K. J. Gilmartin: The Handbook of Social Indicators. New York, Gorland
Press, 1980.
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Elérejelzés vagy tervezés?

A tanulist tirsadalmi folyamatként fogva fel, szervezése hosszii tdvon kell hogy
torténjék. Ezzel nagyjabol mindenki egyetért. Azzal azonban mér kevésbé, mit is
kell tavlatokon érteniink. Réviden 6sszegezve azt mondhatjuk, hogy tavlatokon ma
koriilbeliil tizentt-hiisz évet (hirom-négy tervidGszakot) szokas érteni, de ezen az
idéhorizonton beliil tulajdonképp ugyantgy terveziink, mint példaul &t évre.

A kozéptava tervezés médszere azonban — amelynek mintéjara sokszor még ma
is elgondoljak a tavlati tervezést — tizendt-hisz évre nyilvinvaléan alkalmatlan.
MindenckelStt azért, mert lehetetlen — vagy legalabbis mindeddig nem voltunk
képesek r4 —, hogy a kivanatos célallapotot (2 ,,tavlati iskolarendszert”, ahogy
nevezni szoktik) pontosan megkonstrudlhassuk. Ennek nemcsak az az oka, mint
gyakorta hivatkoznak ra, hogy az oktatas ,,bonyolult é soktényez3s™ rendszer.
Azt hissziik inkdbb, ez mar tulontal hosszii tav ahhoz, hogy részletesen kidolgozott
eredménytervet készitsiink, amelyet lényegében tobbé nem kell médositani, tehat
amelybdl valamennyi intézkedésiinket konzisztensen levezethetjiik. Amikor tervet
készitiink, tarsadalmi folyamatba avatkozunk bele, s&t annak részeseivé valunk.
Mihelyt a tizenot-hisz évre készitett fejlesztési terv megvalsitasahoz hozzakezdiink,
az mar t6bbé nem fiiggetlen a tirsadalmi tanulas folyamatatél, hanem maga is a
valtozas tényez8jévé valik, atalakitva ezzel a folyamat kezdetén elSre lathatd cél-
allapotot. Ezért a tavlati tervet nem tekinthetjitk elSirdsnak, hanem a tdrsadalmi
valtozas katalizitoranak. Kovetkezésképp nem elegendd a tavlati tefvidGszak végén
arrol beszélni, vajon a kiindulasul felvazolt elképzeléseket teljesitettiik-e. Jobb ehe-
lyett inkabb agy fogalmazni, hogy bevaltak-e prognézisaink, amelyeket annak figye-
lembevételével készitettiink, hogy a tarsadalmi tanulis folyamatiba tudatosan be-
avatkozunk. Helyesebb tehit prognézisként felfogni a tavlati tervet: kivinalomként,
hogy merre szeretnénk fejleszteni az oktatast, de prognézisként is egyben arrél, hogy
idGhorizontunk végén hol fogunk tartani.

Mivel tirsadalmi folyamatot katalizilunk, minél tavlatibb a tervezés, annal jobban
tolédik a progndzis felé. Tehat nem a jovG feltarasarol vagy tervezésérdl kell beszélni,
hanem a jovd feltarasardl és megtervezésérdl.16 A jovSformélas jellegzetes tevékeny-
ségének a rovidebb tavokra szdld, problémaorientalt tervezést tartjuk; a jovg felta-
rasanak specilis forméja viszont a mind hosszabb tdvokba nyilé elrejelzés.

Amikor a tirsadalmi tanulasi folyamat elé tavlati és osszefoglalé célt tiiziink ki,
akkor ez mar csak részben lesz elGiras és normativa. Sokkal inkabb tgy kell felfog-
nunk, mint eszményt, értéket, amelyet 1épésrbl Iépésre kozelitiink, mikézben egyre
tisztibban latjuk, sét tovabb is fejlesztjiik. E tavlati eszmény csak részben szolgal
arra, hogy megvalésitsuk. Legalabb ugyanennyire szerepel folyamatos dontéseinkben
kritérium gyanint, amikor a valtozasi folyamat eligazasi pontjain a valaszutak

16. Besenyei Lajos—Gidai Erzsébet—Novaky Erzsébet: JovOkutatas, elGrejelzés a gyakorlatban.
Kozgazdasagi és Jogi Konyvkiado, Budapest, 1977. 18—21. o.
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Iehetséges kovetkezményeit tarjuk fel. Lehet, hogy tavlati céljainkat csak részben
érjiik el, de folyamatosan kell kozeliteniink Gket.

A tarsadalmi tanulast folyamatként szervezve ezért mindenekelGtt értékeket kell
valasztanunk: nagy vonalakban képet kell alkotnunk arrél, miként képzeljiik el a
tarsadalom tanulisi tevékenységeit, eredményeit, kereteit példaul az ezredfordulon.
A hangsily azonban itt mir nem azon van, hogy a folyamat részletes eredmény-
tervét dolgozzuk ki. Ehelyett a belathaté folyamat legfGbb dontési.csomdpontjait,
kritikus elagazasait kell feltirnunk és minGsiteniink értékeink alapjan, keresve, hogy
a jelenlegi helyzetbdl eszményeink iranyaban hogyan Iéphetiink tovabb. Aztin pedig
a soron kovetkezd fejl3dési szakaszra, a legksdzelebbi elagazisi pontig belathatéd
tavra kell figyelniink, és ezt a tervezés bevalt eljarisaival megtervezniink. (Célok
rogzitése, az erGforrasok feltirdsa, a megval6sitas eszkozrendszerének hozzirende-
zése.) A szakasz végén az oktatas tarsadalmi folyamatat kiindul6 értékeinkhez mér-
jiik hozza. Tisztitva értékeinket és nagyjabdl rogzitve a legfontosabb ,,kritikus elaga-
zasi pontokat”, ismét a legkozelebbi fejlesztési szakaszt kell részletekbe menGen
megtervezniink.l7 Az oktatast mint tarsadalmi folyamatot ilyen dialektikus médon
Iehet csak tervezni, szervezni és irdnyitani.

Ha a tanulast tirsadalmi folyamatnak fogjuk fel, nem elegendd tobbé csak célokat
kitfizni, és ebbdl kikovetkeztetni az iranyitasi eszkozoket. Vitatjuk tehat a cél—esz-
koz elgondolis érvényességét. Nem az értékek kivalasztisinak fontossagit vonjuk
kétségbe, é nem allitjuk természetesen, hogy az iranyitis eszkdzeit céljainktol fiig-
getleniil lehetne megvalasztani. Kételkediink viszont abban, hogy a szervezés pusztian
problémahelyzetek megoldasara szolgalna. A problémaorientalt tervezés, szervezés
és iranyitds ugyanis a miikddés folyamatossigit szolgilja. Az az alapgondolata,
hogy az adott rendszernek zavartalanul kell miikédnie, a szervez3 dolga pedig a
fellépS zavarok elhiritasa. A problémaorientalt tervezés eszménye a zavartalan
mikodés, nem pedig egy folytonosan bontakozd folyamat, amely torvényszeriien
tjabb és tGjabb problémakat idéz eld.

Mi az oktatis mint tarsadalmi folyamat kibontakoztatasit déntések lancolataként
fogjuk fel. A tervezés lényege ebben az esetben az alternativ stratégiak eldrejelzése,
mégpedig a megkozelitendd értékek alapjan. Tarsadalmi folyamatokat tervezéssel
leginkdbb tgy bontakoztathatunk ki, ha feltirjuk a fejlédés alternativait. Ekkor
ugyanis nemcsak problémaékat latunk, amelyeket meg kell oldanunk, hanem lehets-
ségeket, amelyeket valaszthatunk. Aki vilaszutak elSrejelzését tartja a tavlati terve-
zés lényegének, az abbdl indul ki, ami eldre viszi: a feltart utak kozott a jovGbe
vivGt keresi.

Mindkét helyzetértékelést bele kell épiteni a tavlati tervezésbe. Es mivel a tanulast

17. Kovdcs Géza: A jova kritikus elagazasi pontjai. Kdzgazdasagi és Jogi Kényvkiadé, Buda-
pest, 1975.
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tarsadalmi folyamatnak tartjuk, adekvat tervezsi-szervezSi-iranyit6i szemléletben a
folyamat egészét dontések lancolataként fogjuk fel, amelyen belill a legkozelebbi
szakaszt tovabbra is a mar bevalt eszkdzokkel é modszerekkel érdemes megter-
vezni.l3

A tarsadalmi tanulds irdnyitasa

Az innoviciék kibontakoztatisa

Az oktatas hosszi tivi tervezését mindmaig kozpontilag, részletekbe menSen kisé-
relték meg megoldani. Eredményiil a toredékes informacidk sokasagat kaptik, ezek-
kel azonban nem lehet alaposan kidolgozni egy ,,tavlati iskolakoncepciot™. Az igy
felépitett tervezésnek rdadasul egyéb, nem kivinatos kovetkezményei is vannak.
Koziiliik hadd emlitsiik meg az iranyitok tulontil nagy hatalméat, ugyanakkor pedig
a potencialis végrehajtok elidegenedését.19 :

Ugy gondoljuk, hogy a kozponti irinyitasnak ilyen egyoldali befolyast biztositani
a jovGben nem szabad. A kozponti irdnyitis funkcidja a jov6ben nem az, hogy
valamiféle zart rendszerként kezelje a kiilonboz8 irdnyitisi szinteket, hanem hogy
megprébaljon konszenzust teremteni koézottiik. A sokszor javasolt kibernetikai
szemlélet{i iranyitast azért tartjuk félrevezetSnek, mert a kiilonboz48 szinteken folyé
iranyitast szabalyozasi rendszerré egyszerfisiti, é ezzel elterli a figyelmet a tervezés
lehetséges érdekegyeztets szerepérdl.

A tarsadalmi tanulas kibontakoztatisa érdekében az irdnyitis olyan hatalom-
megosztasit kivinatos kialakitani, amelyben a résztvevGk maguk tiizhetik ki céljai-
kat, és valaszthatjak meg tevékenységeiket. Ekozben a folottes szinten olyan atfo-
gban kell tervezni, hogy az alsdbb szintek — mint a rendszer programmodositasa —
beleférhessenck a folottes szintek terveibe. A tarsadalmi tanulds iranyitasat tehat
tobbszintes rendszerként gondoljuk el, ahol minden résztvevinek lehetGsége van
megtervezni a maga tevékenységét. Minél magasabban foglal helyet e rendszer szint-
jein, annal tavlatibban tervezhet, és egyuttal olyan tagan, hogy az alsébb szinteken
tervez8k 0j célkitiizései szamara keretet és orientaciot biztositsanak.

Ez az innovaciok iranyitasinak kérdése. A szakirodalom nem ért egyet ugyan
abban, mit is nevezziink innovaciénak, de a legelterjedtebb értelmezés szerint — na-
gyon leegyszeriisitve — az innoviciét az alulrél jov8 kezdeményezések kozponti
el6relatasinak és iranyitisanak mondhatjuk.2¢ Ennyiben rokon az ,,alkotd vezetés”,

18. J. D. Montgomery: Alternatives and Decisions in Educational Planning. Paris, International
Institute for Educational Planning, 1976.

19. Long-range Policy Planning in Education. Paris, OECD, 1973.

20. Hajnal Albert: A szervezetek innovicidja. (Sokszorositis.) Tervgazdasagi Intézet, 1976.
A szervezet innovativitasirél kivalé szakirodalmi attekintést ad (Mannheim, Weber, Merton,
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»Szervezeti kreativitds® problémakdorével. A spontinnak latszé tarsadalmi folyama-
tok innoviciés rendszerré szervezését az oktatisban mintegy tiz éve kezdték kidol-
gozni az amerikai Un. COPED-programban (Cooperative Project for Educational
Change).2! Szocialista feltételek kozstt eddig a termelés innovécidjanak elSrejelzé-
sér8l és iranyitasardl esett csupan sz8;22 az oktatasi szervezetekkel kapcsolatban
egyediil csak R. Schulz vetette fel.23

Tédrsadalmi részvétel

Amikor az iranyitis érdekegyeztetS funkciéjarol beszéliink, kézenfekvd, hogy elGszor
a tirsadalmi részvételre gondoljunk. A hazai szakirodalomban azonban a két foga-
lom — tarsadalmi tervezés és részvétel a tervezésben — egyel6re még nem vagy csak
ritkin kapcsolodik Gssze. Pedig maga a kifejezés sugallja: a tervezés tarsadalmiva
vélik abban az értelemben is, hogy tarsadalmat terveziink, é abban is, hogy a tarsa-
dalom tervez.24 .

A tarsadalmi részvétel legink4bb gy szokott felmeriilni, hogy a ,,tirsadalmat”
— a helyi kozosséget, a lakossagot, az érintett tarsadalmi csoportokat — be kell
vonni a tervkészitésbe. Ennek logikaja eléggé nyilvanvalé. Egyrészt a tervezd akkor
mondhatja sikeresnek magit, ha valédi igényeket és elvarasokat tudott kielégiteni:
ha csakugyan azt nyijtotta, amit a lakotelepen lakék, az autdpalyin kozlekedSk,
a parkban pihendk elvartak. E valGsagos igényekrdl és elvarisokrdl legjobban tgy
tajékozédhat, ha megkérdezi a leendd felhasznalOkat. Masrészt a terv megbizhat6bb,
ha a tervezb el8re ismeri az érintettek varhat6 reakciéit, s igy esetleg meg is elzheti
azokat. Szamos példa mutatta, hogy a tervezés altal érintettek bizonytalanni tehetik
a terv alapjaul szolgal¢ elGrejelzéseket, és nehezitik a megvalésitast. Végiil pedig az
€rintettek megnyerésére, a terv helyességének bizonyitisira is az a legjobb mddszer,
ha a terv kialakitisiba mindazokat bevonjik, akiknek a véleménye kezdetben eltér
a tervezGétdl.

Ugy latszik tehat, hogy az ilyen tirsadalmi részvétellel sikeresen #thidalhaté az
az elidegenedés, amely az irnyitok é a leendd felhasznalok, megvalésitok kozott
a hatalom egyenlGtlen megoszlasa folytan torvényszeriien kialakul. Csakhogy a ter-

Etzioni, Crozier és masok munkai alapjan) A. Z. Kaminiski: A biirokratikus struktirik tipusai és
a szervezeti racionalitds. (In.: W. Morawski: A szervezet.) Ko6zgazdasagi és Jogi Konyvkiado,
Budapest, 1979.

21. G. Watson (szerk.): Change in School Systems. Washington, National Education Associa-
tion, 1967.

22. Bucsy Ldszlé: Az innovacidk rendszere és a vallalati fejlédés. Kdzgazdasagi és Jogi Konyv-
kiadé, Budapest, 1975.

23. R. Schulz: Szkola jako naturalny, formalny oraz innovacyjny system spoleczny. (Az iskola
mint természetes, formalis és innovacias tarsadalmi rendszer.) Ruch Pedagdgiczny, 1976.

24. W. Narojek: A tervezd tirsadalom. Koézgazdasigi és Jogi Konyvkiadd, Budapest, 1980.
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vez8 & a felhasznald eltivolodasa, 1ényegi kiilonallasa ezzel még nem szfinik meg
— bar az esetleges fesziiltségek jelentGsen csGkkenthetSk. S6t, mi tobb: amikor a
tervez§ ,,bevonja” a lakossagot, ezzel egytittal kifejezésre juttatja, hogy az érintettek
cselekvési lehet8sége kisebb, és ezért idGlegesen valamivel nagyobb beleszélast kell
nekik biztositani.2s

Differencidlatlanul a ,,lakossagrél”, a ,.teriileti k6zosségrGl”, a ,,helyi tarsada-
lomrél” beszélni egyébként is csak addig van értelme, amig azok, akiket a tervezd
be kivin vonni, viszonylag homogéneknek tekinthetSk, mivel egymastdl is eltérd
érdekeiket még nem kezdték el érvényesiteni. Mihelyt valéban elkezdik bevonni a
,,lakossagot” példaul a tanuldsi tevékenységek iranyitasaba, vildgossa valik, hogy
pontosabban vagy homalyosabban kdrvonalazott érdekcsoportokkal kell szdmol-
nunk, amelyeknek az érdekei egymassal is szembekeriilnek. A tarsadalomkutaté
ezért azt ajanlja a tervezdnek, ne elégedjék meg a tarsadalmi részvétel jelszavaval,
és ne a ,lakossig” bevonisaval probalkozzék.26 Ehelyett el6szor ismerje meg az
érintett tarsadalmi csoport érdekviszonyait, azutin pedig azokra az igényekre és
elvarasokra timaszkodjék, amelyek terveéljai iranyaba mutatnak.

A szocialista demokrécia kiszélesitésének id8szakaban azonban ezzel az eljarassal
sem lehetiink elégedettek. Sziikséges persze a fesziilts\égek lehetséges cstkkentése az
irinyitok és a felhasznalok kozoétt; és biztos az is, hogy ekozben a tervezésnek a
tarsadalmi véiltozas irdnyiba mutaté elvarasokra kell tdimaszkodnia. Ha azonban
az oktatis tervezfje csupan azt mérlegeli, hogy a munkaaddkra, a sziil6kre, netin
a pedagbgusokra hallgasson-e inkabb, amikor példaunl kilépési aranyszaimokat ter-
vez, még mindig kiviilr§l-feliilrgl kézeledik az oktatasban résztvevGkhoz. Ilyenfor-
man az er8forrisok birtokaban — néha épp a dontSbird szerepében — gy avatkozik
bele az érdekegyeztets folyamatba, hogy ezt rendszerint Snmagéban nem is tudato-
sitotta.

A tarsadalmi tanulést tehat olyan folyamatnak kell felfognunk, amelyet kiilonféle
érdekek alakitanak, azok eredGje. E részérdekek rendkiviil eltéréek lehetnek, jollehet
mind az oktatasra iranyulnak: a vallalatok vezetfi szakképzett munkaer6t igényel-
nek; a sziil6k és a fiatalok tirsadalmi presztizsemelkedést, tartalmas szabadidgtol-
tést, elitszakmat; a pedagégusok tébb tanulét, fGként a tirsadalmilag legelismertebb
iskolatipusokban, & igy tovabb.27 Ha a tervezd a tanulds tarsadalmi folyamatat
irdnyitja — nem pedig pusztin iskolat, munkaerdt, szabadidGs kultirdt —, egyik
igényt sem rangsorolhatja egyszer s mindenkorra elGbbre a tobbinél. Ehelyett azokat
a feltételeket kell kialakitania, amelyek az eltér§ részérdekeket a tanulasi tevékeny-
ségek iranyaba kalauzoljak. Meg kell terveznie tehat, hogy a részérdekek érvénye-
siilése kozben, st éppen rajtuk keresztiil fejlédjék tovabb az oktatas.

25. W. R. D. Sewell—J. T. Coppock (szerk.): Public Participation in Planning. London, 1976.
26. A. Etzioni: The Active Society. New York, Free Press, 1968.
27. Participatory Planning in Education. Paris, OECD, 1974.
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A tarsadalmi tanulas igy koriilirt irdnyitisa valéjaban azt jelenti, hogy a tervez8
az er8forrasok folotti rendelkezés ,,hatalmat” az irdnyitds kiilonb6z8 szintjeivel osz-
totta meg. Eziltal a tarsadalmi k6z8sségek — az egyes embert is beleértve — maguk
is tervezhetik a tanulasi tevékenységeiket. Nem bevonni kivanja tehat Sket a tanulasi
tevékenységek tervezésébe, még kevésbé tervezi meg helyettitk a tanulds tevékeny-
ségeit. Ehelyett a feltételek kialakitisival a tanulds kivinatos tevékenységeit segiti
kibontakoztatni.

Egy tanulé tirsadalom felé

Tisztdznunk kell azt is, hogyan alakul a tervezés é a dontés, a tervezés és az irdnyitis
visZonya a tarsadalmi tanulas folyamatiban. Errdl is szimos nézet van ma forga-
lomban.

Az egyik nézet szerint a tervez8 csak szakember, aki tudomanyos elemzéseket
végez vagy hasznal fel, veliik dontéseket készit el6. Aki ezt a viszonyt tartja kivina-
tosnak a tervezés & a dontéshozatal kozott, kimondva-kimondatlanul elfogad sza-
mos tovabbi feltevést. Példaul azt, hogy a tervezs értékmentes szakember a szénak
abban az értelmében, hogy csak a szaktudoménya irant van elkotelezve. Torekvése
lezarul ott, hogy mikozben dontéseket készit el, tudomanyos meggy5zGdéséhez
tartsa magat: szakmailag kifogistalan munkat végezzen. Az ,,értékmentes tervezd”
képét az a feltevés egésziti ki, hogy a politikai cselekvéshez masfajta képességek
kellenek (valgjaban hatalom kell hozzi), é hogy a dontés lényegét tekintve mis
tevékenység, mint a megismerés. Mindez a ,,hatalom™ és a ,,dontés” természetének
misztifikalasdhoz vezet.

A masik nézet szerint viszont a tervezd sosem mondhat le sajat értékei kdvetésé-
r8l, éppen mert nemcsak szakmailag elkételezett, hanem (4ttételes formdban) a
politikai hatalomban is osztozik. Akarva-akaratlanul befolyasolni igyekszik tehat a
dontéshozatalt 2 meggy8z3dése (tarsadalmi érdekei) szerint helyes iranyban. E nézet
mogott is fellelhetS egy sor tovabbi gondolat. Az példaul, hogy a tudomany valdja-
ban teljesebben ismeri a valdsagot, mint a politika, és hogy a tervezSt a birtokaban
lev6 adatok — vagy éppen az er8forrisok folstti rendelkezés — tulajdonképp a
dontéshozé folé emelik.

A kutatasban é&s az iranyitisban dolgoz6k tirsadalmi munkamegosztisa természe-
tes és kikeriilhetetlen dolog. Szembekeriilésitk azonban — akar az egyik, akar a
masik formaban — nem természetes é nem kikeriilhetetlen. A tarsadalmi tervezés
itt leirt érdekegyeztetS szerepe val6jiban egy alapvetd tarsadalmi konszenzust tiik-
roz, azt feltételezi. Ilyen feltételek kozt alkothat a kutatas, tervezés, déntés és ira-
nyitas kontinuumot, mikézben a politikai hatalom a kutatashoz is, az irdnyitashoz is
hozzakapcsolédhat (esetleg felvaltva). A tervez3 nem a dontéshozd helyett tervez,
a doéntéshozd sem a tervezdvel vitatkozva dént, mert a jov feltirasa és az alterna-
tivak kozti valasztis mind a tarsadalom kutatisinak, mind pedig az iranyitasnak
a része. A tervezésnek az a szakasza, amely a kutatassal kezdddik, abbdl nd ki, elsd-
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sorban a tivlatok megismerésére orientalt, igy jellegében inkabb tudomany. A terve-
zésnek az a szakasza viszont, amelyet a dontéshozd és irAnyité szervek folytatnak,
mar inkdbb problémamegoldas, amelyben a tirsadalmi tendencidk feltételekként,
a dontési alternativak pedig cselekvési eszk6zokként vannak jelen.28

A tanulast tarsadalmi folyamatként tervezni egytttal azt is jelenti tehat, hogy
e folyamat valamennyi résztvevSjének aktivitasat igyeksziink kibontakoztatni a ter-
vezBi-dontéshozbi hatalom demokratikus megosztasa révén. E folyamat egyik részt-
vevSje sem donthet masok helyett, hanem a kiilonboz8 szintii dontések mas szinte-
ken tovabbi dontéseket eredményeznek. Vagyis a tanuld tarsadalomnak ez az ,,uté-
pidja” nem mas, mint a tarsadalmi demokricia megfogalmazisa jelenlegi iranyitasi
rendszeriinkbél kiindulva, adott viszonyaink k6z6tt.

28. Ezt akkor is hangsilyozzuk, ha elismerjiik: egyesek &sszekeverik, hogy mi tartozik a tervezd
tudés kompetenciajaba, és mi az igazgatasi szervekébe. Ha a tudomanyos kutat6t bevonjik a dontés-
hozas folyamataba, az ilyen ,,szerepcsere’ veszélye mindig fenyeget. Ez azonban senkit sem men-
tesit a fokozott egyiittmikodésre torekvés alol e két szféra kozétt. A hazai tudomanyos élet sza-
mos személyiségét hozhatnok f6l példaként arra, hogy a két szféra miként keveredhet. Nem tessziik.
Ehelyett utalunk M. E. Olsen és M. Micklin (szerk.) kényvére, akik a dilemmat egy téliink tavoli
tudoménypolitikai Osszefiiggésben a miénkhez nagyon is hasonléan mutatjadk be. (Handbook of
Applied Sociology, Praeger, 1980.)
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Az iskola szervezete







4
Az iskola mint szocialis rendszer

Nem az oktat4si rendszer ,,termeli” a tanulast, hanem forditva: a tanulis mint tar-
sadalmi tevékenység teremtette meg a torténelem folyaman sajat szervezeti keretét,
az iskolat. Hagyoméanyosan itt kezd6dik az oktatdsi rendszer szervezeti elemzése.

Az iskolat tarsadalmi produktumnak tekintve, ebben a fejezetben harom kérdést
igyeksziink megvalaszolni. Az els6 az, hogy a mai oktatis valésigat véve alapul
milyen az iskola tin. formélis szervezete. Masodik kérdésként az iskolat vin. infor-
malis szervezetként mutatjuk be. Végiil Gsszefoglaléan szélunk az iskolak légksrérél.

A formalis szervezet

N

A formalis szervezet kifejezés azt jelenti, hogy a szervezet részei és az Gket Gsszetartd
,»kotelékek’ formalizaltak, azaz hivatalosak, szabalyozottak és nyilvanosak. A ,,for-
malis szervezet” techat nemcsak latszatra szervezet, hanem sokkal inkabb azt jel6li
meg, hogy a szervezet stabilizalédott, kikristalyosodott.

A tarsadalmi egyiittesek formalis szervezetként valé lefrasa a tudomanyos vezetés
korai szakaszabél szarmazik. A formalis szervezetnek ez az elemzése azonban csak
mértékkel alkalmazhaté az iskolikra. Mindenekel8tt azért, mert az iskoldk — aho-
gyan ma ismerjiik Sket — elsGsorban éurdpai jelenségek, és sokkal régebbi idSkre
nytilnak vissza, mint a szdzadfordulé monopoltSkés gyarai.

Ezeket a torténeti hagyomanyokat is szamitasba kell venniink tehit, amikor az
iskolakat formalis szervezetként akarjuk megismerni, elemezni. Kelet-Eurépiban
ennél is fontosabb azonban, hogy az iskolak iskolarendszerekbe fifzve, azok tagja-
ként, elemeiként jelentek meg a miivelGdéstorténet folyaman. A 18. szdzad kultar-
histéridja tobb példat is mutat erre.! A kor felviligosult abszolutizmusa kdzponti
eszkozokkel torekedett megszervezni az iskolaiigyet is; azoknak a nagy szerveze-
teknek a mintdjira, amelyek a kézpontositott monarchidkban a kézponti hatalom-

1. Kosdry Domokos: A XVIII. szazad mivel6déstorténete. Akadémiai Kiadd, Budapest, 1979.;
Meészdros Istvdn: A magyar nevelés torténete a kezdetektol 1777-ig. Akadémiai Kiad6, Budapest,
1981.
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nak mindig is olyan jé szolgilatot tettek. Ezck a nagy, formalis szervezetek a had- °
seregek (zsoldos hadsereg), a kancellaridk, é persze mindenekelStt az egyhaz voltak.
Ez a tdrténeti el6zmény a legjobb magyarazat arra, hogy a tisztviselSi-hivatali szer-
vezet nyilvinvalé és félreismerhetetlen nyomai, jegyei iskoldinkon é&s iranyitési rend-
szeriink6n ma is fellelhetSk.

Az iskola formilis szervezetének megismerésében tehat a tisztviseldi-hivatali szer-
vezetek elemzésének eszkozeit & fogalmait hasznilhatjuk leginkabb fel. A hivatal-
noki szervezetek legatfogdbb elemzése pedig, mint emlitettiik, Max Webertdl szar-
mazik.2 Szamara a biirokratikus szervezet nem elitéld meghatarozas volt. Tanulma-
nyaiban azt jelSlte vele, hogy a feudalizmus méhében twjfajta szervezet sziiletik,
amelynek tagjait a szakértelem fogja Ossze, nem pedig a szarmazis; funkci6ik szerint
vannak egymis ali & f6lé rendelve, & nem oroklott feudalis kotelmeik szerint;
meghatarozott célokért munkélkodnak; szolgalataikért pedig fizetés jir nekik, ami-
b4l megélnek (vagyis fShivatisi tisztviselGk, akiket nem a vagyonuk tart el). Weber
gy latta, hogy a specializicionak és a koordiniciénak az ilyen tipusi, biirokratikus
szervezetek a legmagasabb fokai. A legjellegzetesebb biirokratikus szervezetnek pedig
a szizadvég Németorsziginak egységes hivatalnoki szervezetét talalta, amelyet
Bismarck teremtett meg a német egyesiilés eredményeként, részben annak zaloga-
ként is.

A formalis szervezetek elemzése legtbbet ma is e két megkozelitésb8l — a szazad-
fordulé termelési, illetve hivatali szervezeteinek megismeréséb8l — merit. A kiildn-
b6z8 megkozelitések jorészt megegyeznek. abban, hogy a megismerés sorin a szer-
vezetet egységeire kell bontanunk, azutin pedig tanulméinyoznunk keil a kételékeket
kozottik. A kovetkez6kben mi is igy tanulmanyozzuk az iskola formalis szervezetét.
Kikb5l! 4Hl az iskola? '
Valamennyien ismerjiikk azokat a formalis szervezeti kereteket, amelyek kézott az
iskolai célmegvaldsitas folyik. Hogy melyek ezek, az a hivatali el8irasok, illetve a
szervezetben torténd tijékozodas alapjan felsorolhatd. A legaltalanosabb esetet
tartva szem el6tt, az iskolat az alabbi f6 szervezeti egységekre tagolhatjuk: iskola~
vezetés, tantestiilet, tanulok, segédszemélyezet.

Az iskoldban — mint formalis szervezetben — is meg lehet azonban kiilénboz-
tetni az Agazati, funkcionalis és institucionalis feladatokat végzd részlegeket. A na-
gyobb iskoldk irdnyitisaban megvannak a torzskari vezetés elemei is. Hasonlé médon
lehet alkalmazni a szervek és részlegek kozotti kapcsolatoknak a szervezéstudo-
ményban megkiilonbdztetett tipusait; kiilondsen fontos az autoritativ fiiggelmi kap-
csolatok elkiilonitése a szakmai befolydsolé kapcsolatoktdl.

2. M. Weber: Gazdasig ¢&s tarsadalom. Kozgazdasagi és Jogi Konyvkiado, Budapest, 1967.

70




Egy kutatisban, amelynek sorin tiz falusi és véarosi altalanos iskolat aprélékosan megvizsgil-
tunk, megprobaltuk pontosabban lefrni a szervezeti egységeknek a tényleges tevékenységeit.3 Ebben
a tiz iskolaban a kovetkezd helyzettel taldlkoztunk.

Az iskolavezetés munkajanak zomét adminisztrativ tevékenységek tették ki, A gazdalkodasi
(bérgazdatkodasi) problémak megoldasa a megfeleld — illyen jellegi — ciSképzettség hidnyaban
rengeteg iddt vett igénybe, nem maradt idejiik 6ralatogatasra, az oktaté-neveld munka szervezé-
sére és ellendrzésére. Az igen sokféle kévetelménynek megfeleld munkat csak Ggy tudtak elvé-
gezni, ha feladataikat kampanyszeriien, az aktualitisoknak megfelelden oldottak meg (pl.: munka-
terv augusztus végén). Amikor megkérdeztiik, hogy mit is tart feladatanak az iskolavezetés, egy-
hangiian szinte csak egyetlen motivumot jeléltek meg: a rendtartis 19 pontjinak megvalositasat.
Pedig a 4.1. tablazatban j6l lathaté, mennyi minden mést is elvartak volna toliik.

4.1. tiblizat
Elvirisok az iskolaigazgatoval szemben

Mit varnak
az iskolavezetéstdl?

Gyakorisag

Mit tart feladatanak
az iskolavezetés?

A rendtartisban elSirtak megvalésitasa
Téargyilagosan biréljon, elismerjen
Intézkedjék

Rendszeresen tajékoztasson
Fegyelmezzen

Teljes 6nallésigot

»A takaritoné ne dirigiljon™
Konkrét feladatokat

Megériést, tapintatot

— ke bk b N W O\ W)

A rendtartis 19 pontjinak megvalOsitasa

A felszerelések elfteremtése

Vizsgalt iskolainkban az uttérdcsapat munkaja nem érte el az elméletben megfogalmazott szintet
és jelleget. Célkitlizéseiben — és valoszinlleg munkajaban is — csak rendezvények, versenyek,
vetélkedok, akciok és iinnepélyek szervezésére korlatozddott. Az GttérScsapattal szemben tamasz-
tott kovetelések skalija azonban szélesebb volt, benne t6bbszor eldfordultak nevelési jellegli elva-

rasok.

A napkézi otthonban kellett volna pétolni a sziiléi hiz nevelési hidnyossagait, a tanitasi 6rakon
meg nem értett ismereteket, az iskola idealis allapottdl val6d eltérésébdl addédé hidnyossagokat.
Mindez komoly problémakat okozott. A napkézire haruld és téle elvart feladatok ugyanis nem
alltak aranyban az ott foglalkoztatott nevelgk anyagi és erkolcsi megbecsiilésével, idGs vagy gyen-
2ébb képességii neveldket is alkalmaztak erre a munkara. (T6bb iskola taloraban oldofta meg a

napkdzis feliigyelet és munka ellatasat.)

Az alsé tagozat munkajat eredendden és alapjaiban valtozatlannak talaltuk. A gyerekeket min-
den iskolaban évrdl évre hasonloknak mondtik. fgy az ismétl3d6 problémak megoldasa nem jelen-
tett valtozatossigot, nem igényelt helyzetekhez alkalmazkodé dontéseket. Az itt tanitok mintegy
shozzididomultak” a monoton folyamathoz. (Lasd a 4.2. tablazatot.)

3. Laczkd Andrds gytijtése és elemzése. Szervezetkutatas az iskolaban. MTA Pedag6giai Kutatd

Csoport, 1976.
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4.2. tablézat
Elvirdsok az alsé tagozatos nevelSkkel szemben

i . it tart feladatinak
az alsh taematol? Gyakorisig M alst tesarmats
Kolesdnds egylittmikddést méds egysé- Koz06s felméréseket a parhuzamos
gekkel 4 osztilyokban

J6 alapképzést 6 Modszerek Atadasat
Pontossdgot 4 Szakfeliigyel6k utasitdsainak végre-
Kisdobosfeladatok ellitasit 2 hajtasat
Csalidlatogatdsok adminisztrildsat 2 Tanmenetek véleményezését
Mis egységek tijékoztatdsat 1
Unnepélycken szereplést 1

4.3, tiblizat
Elvérisok a felsé tagozatos nevelSkkel szemben

Mit varnak . . Mit tart feladatdnak
a fels3 tagozatt6l? Gyakorisig a felsd tagozat?

Hospitalasokat alséban
Segitségadast, konzulticiot
Ontevékeny mozgalmi munk4t Kapcsolattartast a fels6bb szervekkel
Kulturdlt viselkedésformak kialakitssit Gyerekek és sziil6k megismerését
Kolcsonds egyiittmiikddést mds egysé- Sok id6t gyerekek kozott

gekkel Bemutatd ordkat
Egységes binidsmoédot Uj tanitisi modszerek megismerését
Igazsdgos és kovetkezetes értékelést

Ismerjék meg az als6 tagozat munk4jit
Hospitaljanak also6ban

= LN W

LS -

A felsé tagozattal szembeni elvarasok nagyjabol azonosak voltak, csak formaik kiilonboztek.
Ez az eltérés nemegyszer a szervezeti egységek kozotti konfliktusok forrasava valt. (Lasd a 4.3.
tablazatot.)

A sziloi munkakazdsség volt az egyetlen szervezeti egység, ahol a célok és elvarasok jellege meg-
egyezett, &s csak tartalmiban voltak eltérések. A legjellemz6bb elvaras: | ne széljanak bele az iskola
iigyeibe, csak segitsenek’’; cél: ,,legyen beleszolasuk az iskola iigyeibe™. Tény, hogy a sziil6i munka-
kozosség mikodése szinte minden iskolaban formalis jellegli volt; sz6 szerint az anyagiak legalis
begyijtését, illetve a rendezvények lebonyolitasaban vald segitséget igényelték és nyajtottak.

Tovabbi kérdés, hogy miként is viltozna a tanulasi szervezet felépitése, ha szoro-
sabban igazodna a munka vilagahoz, azaz egy szakma vagy szakiriny gyakorlas
kozben torténd elsajatitisahoz. Természetesen nem térhetiink ki az Gsszes lehetséges
szervezeti felépitésre. Pusztin a lehet8ségek érzékeltetésére mutatjuk be a 4.1. 4bran
egy szakkozépiskola szervezeti felépitését.
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Pértszervezet Iskolatandcs
KISZ-szervezet Igazgaté Személyzeti tigyintézs
Szakszervezet Bels§ ellendr
Taniigyigazgatasi és _ Tanulményi Miiszaki Felndttoktatasi Gazdasagi
nevelési igazgatohelyettes igazgatéhelyettes igazgatohelyettes igazgatdhelyettes igazgatohelyettes
__ Humidn Alapozé Alltagf,r:p:'sz:kmgi Esti-levelezs Gazdaségi
munkakozosség munkakdzdsség eimelet] tantargy) munkakoz6sség hivatal
s munkak6zdsség
Osztalyfénoki
munkakoz3sség Elméleti . -
| humin Matematika- Siitdipari Technikus
targyak fizika szakcsoport munkakdzosség mindsité
szakcsoport .
. ia-bi i : Tanfolyamos
Testnevelési Kémia-bioldgia Edesipari
— szakcsoport szakcsoport munkakozosség tovabbképzés
Tejipari Kihelyezett
munkakozosség osztélyok
4.1, dbra Géptani
munkakozosség

Egy szakkozépiskola és szakmunkdsképz$ intézet formalis

szervezeti egységei
Forris: Kéri Sdndorné gyfijtése és elemzése.
ELTE BTK Neveléstudoményi Tanszék, 1980.

Elelmiszer-analitikai

munkakozgsség




Ennek a szakk6zépiskoldnak és szakmunkisképzd intézetnek a tanulasi szinterei: az iskolai
elméleti képzés, a tanmihelyi és az iizemi gyakorlat, Az igazgaté huszonhét éve vezette az intéz-
ményt. Mindig arra torekedett, hogy az elméleti és a szakmai munk&hoz egyarint megfeleld szer-
vezetet alakitson ki. Mindehhez a meglevd sajit erdforrasok fethaszndlasara volt sziikség: a mi-
szaki dolgozok j6 munkaszervezése, j6 Osztonzési rendszere, a tanuldk tarsadalmi munkija. Az
iskolavezetés elsdsorban a munkakozosségek tevékenységére épitett. Munkaterviik az iskolai mun-
katerv szerves része volt; &k realizaltdk az altalanos célokat a helyi adottsigoknak megfelelden.
Koordinal6 szerepet az osztalyfonoki munkakozosség toltott be, amelynek tagjai az elméleti szakos
tanarok és a gyakorlati oktatdk mint osztalyfondk-helyettesek. Alakuld iilésiik mindig megelGzte
a tanévnyité értekezletet. Az igazgatd nagyon lényegesnek tartotta, hogy ennek a munkakézos-
ségnek az élén olyan pedagbgus alljon, aki képes az elvi feladatok gyakorlati attételére, vagyis
kulcsember. A tobbi munkak®z6sség ugyantgy javaslatokkal késziilt a tanévnyitd értekezletre.
Az iskolavezetdség havonkénti iilésén szimoltatott be minden munkakziosséget. Szakmai szem-
pontbol lényegesnek tartottik a szakesoport milkodését is. Itt a tapasztalt szaktanar kulcsszerepet
toltott be a kezdé pedagdgusok segitésével, tandcsadassal, Oralatogatassal.

Igazgat6i hatalom — testiileti nillésig
A szervezeti egységek természetesen Osszekapcsoloédnak egymaéssal a szervezeten
beliil. A kérdés az, hogy ez az §sszekapesolodas milyen mértékii. Két véglettel lehet
dolgunk. Centralizilt — vagy alarendel§ jellegii — az az iskolai szervezet, amelyben
valamennyi egység szorosan dsszekapcsolédik egy piramis jellegil ala-folérendeltség-
ben. Decentralizalt — vagy mellérendel6 jellegli — az olyan iskolai szervezet, amely-
ben az egységek fiiggetlensége a lehetd legnagyobb az adott szervezeti kereteken
beliil 4

A szervezeti egységeket tehat egy skalan helyezhetjiik el aszerint, hogy — bizonyos
mutatékat mérlegelve — centralizaltabb vagy decentraliziltabb szervezettel van-e
dolgunk. Célszeriinek latszik, hogy az alibbi dimenziékban mérlegeljiik az iskola
valamennyi szervezeti egységét: cél (betoltstt szerepkor), elhelyezkedés, normak-
szokasok-hagyomanyok, formalis kommunikaciés rendszer, személyzet és struktiira
(hierarchia, tekintély), 6nall6 dontési jogkér. Mindez nem jelent kevesebbet, mint
hogy valamennyi szervezeti egységet 6nallé mikroszervezetnek fogunk fel. F6ként
a célok eltérd vonasaira koncentralunk, az egységek tobbi jellemvonasat pedig csu-
Pan mint az 6nallésig, illetve a fiigglség mértékének mutatdit mérlegeljiik.

Milyen jellegii (kolesonds, alarendelt, félérendelt) kapesolatot vartak el vagy ajanloftak az egyes
szervezeti egységek ? Kinek az intézkedését és feladatait vartdk ? E szempontok alapjan vizsgaltuk
tiz iskolank centralizaltsigat. Mértékérdl és sajatossagair6l a kapesolatokat bemutatd dbra beszél
(4.2. abra). A felvazolt kép a szervezeti egységek kapcsolataira mindig jellemzd , piramis™ alak-
zatot mutatfa. De furcsasagok is voltak. A partszervezetek rendszerint az iskolavezetéssel tartottak
kapesolatot. Pedig a partszervezetektsl tobb szervezeti egység kérte, hogy jelenjék meg az iskola
rendezvényein. Az iigyvitel nem tartozott a segédszemélyzet kategbridjiba, hanem felette alit a

4. Kozma Tamds: A nevelésszociologia alapjai. Tankonyvkiadd, Budapest, 1984, 160—161.,
206—-210. o.
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Partalapszervezet

Igazgaté
/
Ugyvitel Uttorg
/
Konyvtir SZMK
Fels3 tagozat Alsé tagozat N Napkozi
4.2, ibra

Az 4ltalanos iskola szervezeti egységeinek viszonya tiz iskola vizsgélata alapjin
- -

KISZ-alapszervezet 1gazgaté Pirtszervezet
Pedagégiai o . N Szakmai .
igazgatéhelyettes | 7] Codasiel vezetd igazgatohelyettes \ Iskolatitkér

4 \
Technikai " _ Osztélyfénoki -Szakmai
dolgozék MiihelyfSndk munkakdzosség munkakozsség
) A
Gyakorléteriilet
4.3, dbra

Egy szakkozépiskola szervezeti egységeinek ald-folérendeltségei
Forrds: Salczer Jozsefné gyiijtése. ELTE BTK Neveléstudomanyi Tanszék, 1980.
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tobbi szervezeti egységnek. A legtobb kapesolatot az uttdrScsapat és a sziildi munkakdzosség
tartotta fenn. A kapcsolatok hidnyoztak a konyvtar esetében, amelynek pedig legalabb olyan hal6t
kellett volna képeznie, mint az el6zé kettének.

Az emlitett minta valészinfileg szimos kis- é k&zépméretii altalinos iskoldra
érvényes. Egészen més a helyzet azonban azokban a szakképzG intézményekben,
amelyeknek a felépitését nem tisztin a tanitis-tanulds, illetve az iskolai szervezetek
tanicsi fenntartisa hatarozza meg, hanem legalibb ugyanennyire annak a munka-
nak a jellege, szervezete is, amelyre maga az intézmény felkészit. A 4.3. dbrin egy
szakkozépiskola jellegzetes szervezeti egységeit, ezek ala-folérendeltségi viszonyait
mutatjuk be.

Ebben a szakkozépiskoliban (egészségiigyi) az igazgato, a szakmai igazgatOhelyettes és a gazda-
sagi vezetd a kulcsember. Kulcsember az egészségiigyi szakmai munkakozosség vezetSje is. Ez a
munkakdz6sség munkajinak egy részét (f6leg a szakmait) zartan, integraltan végzi, de nagyon sok
differencialt feladata is van. A legdifferencialtabb a munkija az osztilyfdnoki munkak6zosség
vezetojének. Nehéz integralnia a kiilonb6zé teriileteket, Differencialt a munkéja az iskolai kényv-
tirnak és az oOsszes munkakdzosségnek, hasonléan végzi munkijat a munkavédelmi felelés is.

A centralizici6—decentralizacié jellegzetesen valtozik az intézmények méretei-
vel is. A nagyobb létszami iskolakban a szervezeti egységek értelemszeriien fiigget-
lenebbiil dolgoznak egymastél. A vezetésnek pedig kiilonboz8, nem kozvetleniil
személyes eszkozdket kell taldlnia ahhoz, hogy a méreteiben megnovekedett, szerve-
zetében decentralizaltta valt egységeket Osszefoghassa, attekinthesse.

Az értekezlet

Milyen lathaté jelei vannak az egységek kozotti egytittmiikédésnek ? Erre az egysé-
gek kozott 1étesiild kommunikacié megfigyelésével, feltarasival kisérliink meg valaszt
adni. Kommunikacion dsszejoveteleket (talalkozokat) értiink az egyes szervezeti rész-
egységek kozott. Mennél t65bb kiilonbozs ,,rangi’ résztvevdje van a megbeszélésnek,
annal komplexebb a kommunikicié. Mennél t5bb formailis kotottség (napirend,
jelentkezés, jegyzGkonyv stb.) jellemzi, annal hivatalosabb jellegii. A szervezeti egy-
ségek kozotti egyiittmiikodés eredményesebb, ha tobb kozottiik a komplex, nem
hivatalos kommunikacié. Ha viszont masfajta kommunikiciok szaporodnak meg
— példaul a suttogas, a pletyka —, az rontja az egyiittmf{ikodést.

Hogyan alakult a kommunikaci6 a tiz vizsgilt iskoliban? Szimos megbeszélésen, értekezieten
valé személyes részvétel alapjén a kovetkezd képiink alakult ki errdl a kérdésrol. '

Az iskolavezetésnek csak egyoldali kapcsolata volt a sziil6i munkakdzdsségekkel, a partszer-
vezetekkel és a kdnyvtarakkal. Az egyoldali kapesolat vagy utasitisok adasaban, vagy utasitisok
vételében nyilvanult meg.

Az ttdrdcsapatok utasitdsaik nagy részét nem az iskolatd! kaptak, ezekrdl csak beszamoltak
az iskolavezetésnek és a tobbi szervezeti egységnek. A szervezeti egységekkel nem is épitettek ki
kapcsolatokat, csak annyit, amennyire a feladataik megoldisahoz erre sziikségiik volt.
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A napkézi otthonok és az als6 tagozatok kozott nem talaltunk egyezést, pedig a napkdzinek
itt talan sokkal fontosabb a szerepe, mint a felsG tagozatban. Arra kdvetkeztettiink, hogy természe-
tesnek veszik egymés létét & munkajat, de arra mar nem terjed ki érdeklddésiik, hogy problémai-
kat megbeszéliék, munkajuk jellegét tisztazzak. Az als6 tagozatra egyébként is jellemzd volt bizo-
nyos zartsag, hiszen legtobb problémajat csak sajat szervezeti egységén beliil tudta megoldani.

Az alsd tagozatok célkitlizései a szill6i munkakozosségre, az uttérdcsapatra, az iskolavezetésre,
a napkdzi otthonra, a fels tagozatra, sét a konyvtarra is irAnyultak. De gy talaltuk, hogy viszon-
zasra sehol sem leltek.

A felss tagozatok célkitlizései a kdnyvtarak és az wttdricsapatok iranyaban ugyancsak nem
talaltak viszonzasra. Célkitiizéseik és az ezekkel szembeni elvirasok viszont részben megegyeztek
a sziil6i munkakozosség, az iskolavezetés és a napkozi esetében.

A sziil6i munkak6zdsségek azokkal a szervezeti egységekkel tartottak szorosabb kapcsolatot,
amelyekkel kénytelenck voltak egyiittm(kédni. A sziiloket egy-egy iskolaban féleg az alsdé tago-
zatok meg a napkozik érdeklik, ezek tagjait ismerték és problémaikat veliik rendezték. Bar a kutaté
ennek alapjan csak a tiz iskolarol tehet szakszerdl megallapitisokat, véleménye szerint még sok-
sok iskolara érvényes, amit itt talalt,

Az informilis szervezet

Az iskola formélis szervezeti elemzését az un. formalis szervezet analizisével kell
kiegésziteniink. Informalis szervezetnek nevezziik ebben az Ssszefiiggésben az iskola
nem formalizalt, nem hivatalos, nem szabélyszerii szervezetét. Mas széval azokat a
csoportosulasokat és emberi kapcsolatokat, amelyek a formalizalt, hivatalos és sza-
bélyszeril szervezet mogott, részben attol fiiggetleniil jonnek létre. Mégis jelentSsen
meghatarozzak, médositjik, st meg is valtoztathatjak mindazt, ami az iskola for-
malis szervezetében lezajlik.

A hazai szrvezetszociol6giai irodalomban tébbek kozt Andics Jend és Rozgonyi Tamds birlta
a formalis & az informAlis szervezet szétvalasztasat.S A kritika alighanem jogos. Az informalis
szervezetet valOban nem lehet levilasztani a formalis szervezetrOl. A tényleges iskolai kapcsolatok
is a formalis viszonylatok és az emberi kapcsolatok sajatos, minden szervezetre egyedileg is jellemz6
szovevénye. Ha tehat a tovabbiakban kiilon-kiilon beszéliink az iskola formalis és informélis szer-
vezetérdl, azt inkabb az attekinthetdség kedvéért tessziik.

Természetes tehat, hogy az iskola forméilis szervezeti elemzését informalis szerve-
zetének megvilagitasaval is ki kell egésziteniink. Ezt a szerepelmélet segitségével
tessziik. Hogy mire is gondolunk, arra alljon itt egy-két illusztracid.

,»Mit virok én az igazgatomtol? Azt, hogy a pedagégiai munkéval helyesen foglalkozzam, ezt

kérjék szamon rajtam. De most mi van? Elvarjak a tej, takarékbélyeg, szinhizjegy stb. arusitasat,
a népszamlalasban valo részvételt — a testiiletiink 75 szizalékanak el kellett mennie. Azt is t6liink

5. Andics Jend—Rozgonyi Tamds: Konfliktus és harmonia. Kbzgazdasigi és Jogi Koényvkiadé,
Budapest, 1977. 331. o.
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varndk, hogy az clsd osztalyba beiskolszandbkat évrdl évre felkutassuk...” (Egy pedag6gusi
interjibol.)

»Mit varok én el a pedagogusokt6l? A hagyoméanyos pedagdgus szerepeken til az panyagi sze-
repek« gyakorlasat is. Pl. uzsonnival a kezében egy gyermek se hagyja el az iskolat... Azt is vér-
nam még, hogy legyen ontevékeny! Bizonyos problémakat vegyen észre, és ha lehet, probalja egye-
diil megoldani. Pl. a Jeszakadt szekrényajtd mellett ne menjen el napokig, hanem sz6ljon a hivatal-
segédnek. Aztan szervezzen a sziilok bevondsaval minél tobb iskolan kiviili megmozdulast. Na és
persze érezze magaénak az iskolat.” (Egy igazgatéi interjabol.) .

»Kitiintetésre javasoltam egy orosz szakos kollégat a kiemelkedé munkajéért. Elvartam volna,
hogy az iskola igazgatéja figyelembe is vegye a javaslatomat, és ezt a nevel6t kitiintetésre felter-
Jjessze. Csakhogy az igazgat6 kijelentette, hogy nem jarul hozza. Szerinte ez a kérés mindaddig
nem teljesithetd, ameddig a testiiletben a hasonléan jol dolgozékat kitiintetésben nem részesitheti.
Mert akit én javasoltam, annak mar van egy miniszteri dicsérete.”” (Egy szakfeliigyelSi interjibol.)

Az iskolai poziciérendszerben szimos jellegzetes pozicié ismerhet§ fel. Még
inkabb igy van ez, ha az egész oktatésiigyi szervezetet a maga komplexitasiban
nézziik. Illusztraciéképpen felsorolunk néhany ilyen poziciét: megemlitjiikk a peda-
g6guson és az igazgatdn til az igazgatéhelyettes, a munkak6zisség-vezets, a szak-
feliigyels, a taniigyi hivatalnok, a tovabbképzésben vagy kutatasban dolgozé pozi-
cidjat, s természetesen a legkiilonfélébb tanuldi poziciékat. Valamennyi iskolai pozi-
ciéhoz meghatérozott ,,szerepek” tarsulnak; tehat ,,funkcidk”, ,,feladatok”, ,,reszor-
tok”, ,,viselkedésmodok™. Az iskolai szervezet felépitésének komplex vizsgalatabol
e pozicidk egyik szerepkorének elemzése sem hidnyozhat. Jelenleg azonban e kérdés-
sel teljes terjedelemben nem tudunk foglalkozni. A tovabbiakban azokat a jelleg-
zetes szerepeket vizsgaljuk, amelyek az iskolai szervezetben a pedagbgus pozicidji-
hoz fiiz6dnek.

Tanit, nevel, adminisztral

A vonatkoz6 szakirodalomban — erds altalanositassal — a pedagégus poziciéjan
beliil a ,,szakember™, a ,,neveld” és a ,.tisztvisel§™ szerepet szoktak megkiilénbdz-
tetni. Ezeket a szerepeket a szervezet tobbi tagjai, a szervezet folottesei, valamint a
szervezet tarsadalmi kérnyezete varja el attél, irja el6 annak, aki a pedagdguspalyara
Iép, & az iskolai szervezetben poziciét foglal el. A palyira 1ép8, a szervezetben
poziciot elfoglalé pedagbgusnak, a szervezet, valamint a tarsadalmi kdrnyezet nyo-
mésara ezeket a szerepeket végig kell jatszania, meg kell valdsitania. A szerepeket
a pedagégus mint pedagbgus — mint az iskolai szervezet tagja — valésitja meg.
Az egyénnek, aki a pedagdguspoziciot betélti, természetesen mas szerepei is vannak
(pl. a magénéletben). A pedagégusszerepeknek ez a rendszere tehit beleilleszkedik
az egyén tarsadalmi szerepeinek a rendszerébe. Ez a beilleszkedés azonban mem
mindig harmonikus, mégpedig azért nem, mert bizonyos szerepek megvaldsitisa
akadélyozza vagy egyenesen lehetetlenné is teszi masok megvalésitasat. Itt most
ismét csak a pedagégusszerepek fesziiltségeire és konfliktusaira korlitozédunk.
1dézziink most néhinyat a pedag6gus interjukbol!
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»AZ elégséges-elégtelen hataran: buktassam meg a gyereket, vagy gyongébb eredménnyel is
vigyem tovabb?”’ ]

»Problémés’’ a gyerek: felmentessem, vagy ,.fert6zze” az osztilyt tovabb?

,»A jeles kovetelményeit jatszva teljesitette, ez nem kovetelt er6feszitést. fgy elbizakodotta valik.
Kérdezzek olyant, amit nem ismételtiink 7’

,»Milyen koriilmények kézott biztosabb a gyermek fejlddése: a »nem példas életii« sziildknél
— de veliik, otthon —, vagy a nevelSotthonban, a sziilok nélkiil?”” )

,»A tanuld lopott. Nyilvanossagra hozzuk-e vagy sem? Intézzilk el zart krben? Mi lesz a hata-
sosabb felelGsségre vondsi forma 7’

A nevelGi é a tisztviselGi szerep fesziiltsége jon létre példaul akkor, amikor a
rossz csaladi koriilmények kozt él§ vagy nagy aldozattal tanuldé kislinynak kény-
telen a pedagégus kézepest — vagy annal rosszabbat — adni, mert a tudésszintje
csupén ennyi. Ha kozepest ad, elveszi a kedvét, és igazsédgtalan, mert nem honorilta
az erdfeszitéseit. Ha jobbat ad, akkor viszont a gyereket is, és 6nmagat is becsapja,
mert nem vette figyelembe a tényleges tudésszintjét.

A szakember és a tisztviselG szerepe keriil egyinéssal szembe a ,,tanitsak vagy
fegyelmezzek™ dilemmaban. A dilemma forrasa az, hogy a pedagdgus mint szak-
ember a szaktargya iranti szeretetbdl jott az iskolabas a tanitvanyai azonban jorészt
csak azért, mert kotelezS volt nekik. Ha az osztalyzast pusztan el@meneteliik regiszt-
ralasara hasznilja (szakemberszerep), akkor elveszti a fegyelmez6 vagy mondjuk:
motivilé erejét, holott ez nagyon fontos funkcidja az osztilyzasnak: Ha viszont
arra hasznélja fel, hogy motivaljon — fegyelmezzen — (tisztvisel6i szerepkor), akkor
a szakmai kivinalmakon eshet csorba (pl. a tanulashoz valé pozitiv viszonyt is jé
jeggyel honoralom, holott a tudasszint talain nem engedné ezt meg).

Nem ritka a neveldi szerep és a szakemberszerep fesziiltsége sem. A pedagdgusok
élet- és munkakoriilményeit kutaté budapesti vizsgalatban tobbek kozott kiilonféle
tevékenységeket rangsoroltattak a megkérdezettekkel aszerint, mennyire szivesen
vagy nem szivesen végzik 6ket. Az eredmény az volt, hogy a pedagégusok nagy része
elsGsorban tanitani szeret ; azok a tevékenységek viszont, amelyek tipikusan a neveli
szerepkdérbe tartoznak (mozgalmi vezetd, kirandulés, kétetlen foglalkozas, az osztily-
fénoki munka jé része stb.), a rangskala legaljara csisztak.6

Mit jelent, milyen tartalmakat hordoz a pedagégus szerepe a mai iskoliban?
Milyen tényleges szerepfesziiltségek 1épnek fel ? Hogy ezekre a kérdésekre valaszolni
tudjunk, kiilonbséget kell tenniink szerepelvaris & szerepelképzelés kozott is. E15b-
bit gy értelmezziik, mint a mas pozicidkban levék késztetG-kényszeritd varakozasat
és a poziciét betoltd egyén ugyanilyen virakozisat onmagival szemben. A doku-
mentumok (rendtartis stb.) természetesen magukban foglaljak, hogy 4ltalaban mit

6. Vdrhegyi Gyorgy: Mit és mennyit dolgoznak a pedagégusok ? Valosag, 1972/12.; Ferge Zsuzsa:
(szerk.): A pedagbgusok élet- és munkakoriilményei a budapesti vizsgalat tiikkrében. MTA Szocio-
logiai Intézet, 1975.
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var el az iskola a pedagbgustdl. Benniinket azonban az is érdekel, hogy a pedagé-
gusok ténylegesen hogyan élik meg sajat szerepiiket. Mit gondol a poziciét betslté
személy arrdl, amit varnak t6le? Ezt jelenti a szerepelképzelés. A pedagdgus szerep-
fesziiltségek empirikus vizsgilata rendszerint e két tényez6 — a szerepelvéaras & a
szerepelképzelés — konfrontacidjara épiil.

Négy budapesti altalanos iskoliban végeztiink vizsgdlatot.? A tanuldk és az igazgatok meg-
kérdezésével a pedagdgus felé iranyuld elvarasokrol kaptunk képet. A pedagdgusok valaszaibol
pedig azt akartuk megtudni, hogy hogyan vélekednek sajat szerepiikr6l. A megkérdezetteknek
az volt a feladatuk, hogy rangsoroljik az egyes pedagogiai tevékenységeket fontossaguk szerint
(4.4. tablazat). Az igazgatok szerint az ¢lsé hely a nevelsi, a masodik a szakemberi, 2 harmadik
a tisztviselGi-hivatalnoki szerepé. EttSl- eltért a tanuldk véleménye: az 6 rangsorukban a szak-
emberi és neveldi szerep felcserélédott. A pedagogusok a nevelési szerepkort kedvelték a legjobban,
legkevésbé a hivatalnokit. Ugy vélték azonban, hogy az igazgatd éppen a tisztviselSi feladatokat
koveteli meg leginkabb, a neveldit pedig a legkevésbé.

Vessiink most egy pillantast a 4.5. tablizatra! Az utolsé sorban és oszlopban szbrbdasok sze-

4.4. tiblizat
Melyik pedagédgustevékenységet tartja legfontosabbnak?
A peda- A pedagogus Az igazgatd
Tevékenységek | A tanulé ge szerint Az igazgaté szerint
gogus az igazgatb a pedagogus
I. Szakember L 1. 1. 1. II.
H. Nevelsi 11 j L I I
HI. Hivatalnoki 111 1. L 11 1.
4.5. tiblizat
Hogyan értékeli a kiilonboz6 tipusii pedagdgustevékenységeket?
A peda- Az igaz-
BORUS | A7 gats Atla
Tevékenységek | A tanuls | A P€98" | oerine 1842~ | orerint | Atlag agos
gégus | - igaz- gatd a peda- eltérés
gatd gogus
Szakember 2,94 2,87 2,62 3,04 ° 258 2,81 0,17
Nevel6i 2,74 2,98 2,34 3,12 2,79 2,79 0,26
Hivatalnoki 2,30 1,99 3,01 2,41 1,95 2,33 0,30
Atlag 2,66 2,61 2,66 2,86 2,44 2,65 —
Atlagos cltérés 0,24 0,42 0,22 0,27 0,33 —_ —

Megjegyzés: A tablizatban szereplé adatok 4tlagos pontszdmokat jelentenek.

7. Pdrtos Vera gyiijtése és elemzése. Szervezetkutatas az iskolaban. MTA Pedagégiai Kutato
Csoport, 1976.
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repelnek, amelyek a vélemények kozti kiilonbség nagysagit mérik. Igen alacsony a vélemény-
kiildnbség a szakemberszerepkor esetében. A nevelési és a tisztvisel6i szerepkorben nagyobb a
szérodis, mert szélsdségesebbek voltak az itéletek. E kettd koziil is kiemelkedik a hivatalnoki
szerep. Vagyis meglehetdsen szenvedélyesen szavaztak a ,,szélsGségekre’, magasztalva a nevelési,
elutasitva a hivatalnoki szerepet, mikdzben a kozépen all6 szakember tevékenységek csaknem
egybeestek az Altalanos értékeléssel.

Ki miért faradt a tanév végén?

Milyen tennivalék tartoznak az emlitett neveldi, hivatalnoki és szakember szerepbe?
Mi mindent csinal a pedagbgus, amikor nevelSként (hivatalnokként, szakember-
ként) tevékenykedik ? LegtSbben bizonyira az egész évi ,,hajtasra”, a sok tilmun-
kara panaszkodnanak. Pedig tobb pedagdgusvizsgalat mutatott ra arra, hogy a
pedagégusok valéjaban csak szubjektive vannak tulterhelve. De ez a ,,csak™ sok
mindent rejt. LegfGképpen a pedagdgus krénikus szerepkonfliktusait.

Az érvényben lev8 dokumentumok elemzése, valamint az elmilt évtized sok vizs-
galatabdl levont kovetkeztetések alapjé'n a legéltal:inosabban eléforduld, leggyako-
ribb tevékenységeket a 4.6. tablazaton foglaltuk 6ssze. Ha a pedagdgusszerepek
konfliktusaival a valdsagban, kozelebbrél is meg akarunk ismerkedni, ezeket a tevé-
kenységeket figyeljiik meg, réluk kériink allasfoglalist, véleményt.

A 4.6. tablazatban bemutatjuk, hogy a vizsgalt négy budapesti iskolaban melyik
pedagdbgusi tevékenységet mennyire tartottak fontosnak a tanarok és a diakok.

A tanulék a tevékenységlapokban jelezték, hogy szimukra a tanar szerepét elsG-
sorban a vilagos, érthetd, érdekes magyarazat jelenti. A pedagdgusok és az igazga-
tOk megjegyzései pedig arra utaltak, hogy a modern pedagégiiban az ,,el6adis”, a
prelegilas elmarasztald jelentést kapott. Ezzel fiigg ssze, hogy az igazgatdi elvara-
sokban nem a ,,tanitis”, hanem az ,,4j mdédszerek kialakitasa™ szerepelt az elsé
helyen, s ezt a pedagdgusok tudtak is. Ugyanakkor maga a pedag6gus — noha tisz-
taban volt azzal, hogy az Wjat értékelik a legtobbre — elsGsorban mégis a tanitast
tekintette szakemberi feladatai koziil a legfontosabbnak, s csak a harmadik helyen
emlitette a leglényegesebb igazgatodi elvarast. A tanuldk szamara pedig meglehetSsen
kézombos volt az ,,0j”. Ok azt szerették, aki j6l magyaraz. A valtozatossig nem
tartozott a legfontosabb, de még csak a fontos elvarasaik k6zé sem. Az osztilyozas
megitélése is eltér8. A gyerekek szaméra a pedagbégusszerep hagyominyosan egy-
szerii: a tanir magyariz és osztalyoz. Felndtt szemmel nézve az iskola mar nem
egyszer(ien az a hely, ahol tanitunk, hanem a munkahelyiink, s ez sokat valtoztat
a dolgok megitélésén. Ha igazan olyan lett volna az osztalyozas szerepe az iskolaban,
mint a 4.6. tablazat pedagdgusi és igazgatéi valaszaibdl kit{int, akkor ezt a gyerekek
is érzékelték volna, é nem lett volna ilyen kidltéan ellentétes a gyerekek & a fel-
ndttek véleménye. Legnagyobb egység a szakkor vezetése esetében volt. Hasonléan
nagy az egyetértés az ,,irasbeli hazi feladatok, dolgozatok javitisa™ terén is, amibdl
ismét a tanuldk kissé eltérd értékelését kell kiemelniink. Szimukra ez a tevékenység
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4.6, tiblzat
Mennyire tartja fontosnak az egyes pedagdgustevékenységeket?
A pedagdgus Azi Azg;‘ggz-
Tevékenységek A tanuld | A pedagégus szerint lgaz- szerint
az igaz- gatd a peda-
gatoé gbgus
Szakemberszerep
Tanitis 1. 1. 2. 2—3. 2.
Osztilyozis 2. 4—S5. 3. 4. 4,
Dolgozatjavitas 4. 6. 5. 5—6. 6.
Felkésziilés a tanitsra 3. 2. 4. 2—3. 1.
Szakkor vezetése 6. 4—S5. 6. 5—6. 5.
Uj moédszerek kialaki- .
tisa 5. 3. 1. 1. 3.
Nevel6i szerep
Nevelés (osztalyfdnék) 4. 1. 1. 1.
Egyéni foglalkozis a
tanulokkal 6. 2—13. 4. 2--3. 2.
Vitakor vezetése 3. 4. 3. 5. 3—4.
Fegyelmezés 1. 6. 2. 4. 6.
Kirdndulds 2. 5. 5. 6. 5.
Kotetlen egylittiét a ta-
nulokkal s. 2—3. 6. 2-3. 3—4.
Hivatalnoki szerep
Fogad6orak tartasa 2, 1. 4—5. 45, 3.
Vazlatkészités 1. 5. 2. 1—2, 5.
Egyéb iskolai munkdk 3. 2. 4—S5. 3. 4.
Takarékbélyeg 4rusi-
tisa 6. 6. 6. 6. 6.
Unnepélyek rendezése 5. 3. 1. 1—2. 1.
TovAbbképzés 4. 4, 3. 4—S5. 2.

lithatdan jobban hozzatartozik a tanirok értékelG-osztalyozé tevékenységéhez, mint

a pedagdgusok és az igazgatdk szerint.

A neveli szerepkérdn beliil a felnSttek egyontetiien az ,,o0sztalyfondki neveld-
munka” primatusara szavaztak. A tanul6k elsGsorban oktat6ként tartottdk szimon
a pedagdgust, nevelSi szerepel koziil a fegyelmezést lattak legfontosabbnak. A peda-
goégusok e szerepkéron beliil utolsé helyre sorolték a fegyclmezést. Az igazgat6 sem
gondolta, hogy a munkatarsai szivesen végzik ezt a munkat — nem is szerepel el6-
keld helyen a kovetelései kozott —, a pedagbgusok mégis vigy vélték, hogy nagyon
fontos az iskolai kovetelmények soraban. Valosziniileg itt van a magyarazata annak,
hogy miért 1attak a fegyelmezést annyira lényegesnek a tanulék. A tanarok feltéte-
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4.7. tabldzat
A pedagogusokat leginkibb megterheld tevékenységek

Tevékenységek sorrendje nehézségiik szerint Esetszam
1. Tanmenetek, munkatervek stb. készitése 19
2. frésbeli hizi feladatok stb. javitisa 16
3—4. Sziil6i fogadoorak, elbeszélgetés 13
,»Jarulékos” iskolai feladatok 13

5—6. Fegyelmezés
Iskolai programok, iinnepségek szervezése
7—38. Tanulészoba, napkdzi, Gttérémunka
Intézményes részvétel a pedagdgus-tovabbképzésben
9. Egyéni foglalkozis a tanitvinyokkal
10—11. Osztdlyozis, értékelés
Szakmai felkésziilés
12—14. Vitik, beszélgetések levezetése
Iskol4n kiviili k6z6s programok
Szakkor vezetése

NN WWHENNDOO

lezik, hogy Gket nagymértékben a fegyelmezési sikereik alapjan itélik meg az iskola-
ban; messze kedviikén feliil 4ldoznak tehat e latszatnak — ezt pedig®a gyerekek jol
megérzik.

A tisztviselGi-hivatalnoki szerepkor megitélésében a pedagbgusok elképzelése az
volt, hogy valamennyi tevékenység koziil leginkabb az iskolai iinnepségek, progra-
mok szervezését varja el t6lilk az igazgatd. A pedagégusok azonban, sajnos, a vartnal
kevésbé kedvelték ezt a munkat. A gyerekek ebbdl mit sem vettek észre. Az 6 rang-
sorukban egészen periferikus jelent8ségii volt az linnepélyrendezd pedagdgus. A tiszt-
viselSi teend8k koziil az igazgaték a tanmenetek stb. készitését tartottak a legfon-
tosabbnak, de tudtik, hogy a pedagégusok nem igazin szeretik csindlni. Ezdttal
igazuk is volt. Legérdekesebb, hogy e feladat hangsiilyos voltird! a gyerekeknek is
lehetett némi fogalmuk (biztosan az osztalynaplé rendben tartasa révén), nert viszony-
lag magas értéket ért el az § rangsorukban is.

Megkiséreltiink képet kapni a pedagdgusok szerepkonfliktusairdl is. A pedagé-
gusoknak feltett egyik kérdés igy szélt: ,,Kérjiik, karikdzza be azoknak a tevékeny-
ségeknek a sorszimat, amelyeket a leginkabb id6rablénak és farasztdnak talal.”
A rangsort a 4.7. tablazaton mutatjuk be. Ez a rangsor egybevig az elGbbi meg-
figyelésiinkkel. Szerencsére az igazgatok sem elsSsorban a leginkibb idSrablé &
faraszté tevékenységeket tartottik fontosnmak. Bar, ki tudja: ha azokat értékelték
volna els@sorban, talin nem lettek volna annyira farasztéak.
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Az iskola légkiore

»AZ igazgatd szobijaba barmilyen problémajaval barki nyugodtan bemehet.”
»A testiileti vitdkon sok a szdécséplés, nehezen alakul ki kozos allaspont.”™

»Az igazgatd maga is keményen dolgozik, igy allit példat.”

»AZ igazgatd olyasmit is megkovetel, amit maga sem tud végrehajtani.”

»Ha valaki bajba jut, szamithat a kollégiira.”

»AZ igazgat6 érezteti, hogy hatalom van a kezében.”

»Ha egyiitt a testiilet, j6 hangulat uralkodik.”

»A testillet gyakran leinti azokat, akik djszerit megoldasokkal hozakodnak ¢15.””

(Részletek egy iskolai légkorvizsgalod tesztbol)s

Az iskola ,,egyéni arculata”

Az iskolai szervezetek természetesen leirhatdk formalisan, 4m miik6édésiikrl és
miikSdési rendellenességeikr6l a formalis szervezet elemzése nem sokat arul el
Az iskola, mint lattuk, egy formalizalt, biirokratikus rendszer része, é mint ilyen,
ugyanazok a szabalyok érvényesek ra, mint parezer tarsara. Még az olyan kiilonb-
ségtételek sem til érdekesek, mint amilyeneket pl. a latens és a manifeszt célok kozott
tehetiink. A latens célok olyan jelentSségiivé ritkan vilnak, hogy meghatarozzak az
iskolak életét, hiszen intézményesiilésiik nem lehetséges. A formalis—informalis
rendszer ilyen elemzése valéban fényt vet a szervezet dinamikus oldalara, de ennél
tovibb nem mehet. Konkrét ésszehasonlité elemzést, amely a formalisan egyforma
iskolak kiilsnbozbségeire hivna fel a figyelmet, ennek alapjan nehéz végezni.

A teriiletét j61 ismer8 oktatasiigyi vezetd Ggy ismeri az irinyitdsa ala tartozd
iskolakat, mint a pasztor a juhait, amelyeket rajta kiviil senki nem tud megkiilon-
boztetni. Tudja, hogy mit varhat az egyik, é mit varhat a méisik intézménytdl.
Amilyen valtozist az egyik szervezetben lehetségesnek tart, azt a masikban nem
tudja elképzelni. Bizonyos modszerek bevezetését az egyik iskolaban javasolhatja,
a masikat inkabb 6va inti t&le.

Az egyik iskola tandrai hallani sem akarnak arrdl, hogy a masikba atmenjenek,
vagy iskolajukat a masikkal egyesitsék, mert a masik szervezet egészen mas, & tar-
tanak attél, hogy a sajatjuk is ahhoz lesz hasonld. Az egyik iskola igazgatdja irigyli
a masik iskola igazgatdjat, mert a sajat szervezete sokkal nehezebben kezelhetd.

Az iskolanak formalis szervezetként valé értelmezése tehat alapvetS elméleti jelen-
t6ségll, de nem alkalmas a szervezet dinamikus, egyéni oldalainak a finom elemzé-
sére. Amikor egy oktatasiigyi vezetd vagy akarmilyen kiviilill6 egy iskolat meg akar
ismerni, abbél indul ki, hogy az olyan jellemz8k, mint a szervezeti célok, szerepek,
a szervezetre jellemz8 kontrollmechanizmus vagy a jellegzetes kommunikaci6és min-
tak nagyjabo! mindeniitt hasonlék, és inkabb ilyen kérdéseket tesz fel: ,,Milyen ott

8. A teszt Haldsz Gdbor munkaja alapjan készilt. (Az iskolai szervezet elemzése, Iskolakutatas,
48. MTA Pedagogiai Kutaté Csoport, 1980.)
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az igazgat6 T ,,Milyenek ott a tanirok ?”. Ezekben a kérdésekben az a kivancsisag
fogalmaz6dik meg, hogy mit varhatunk egy adott iskolatol, vagyis milyen az iskola
egyéni arculata. Mas széval, mi az, ami az adott intézményt megkiilonbozteti a t6b-
bit8l, milyen a szervezet ,,személyisége”.

‘Mi a szervezeti klima?

A szervezetkutatasokban a szervezeti klima fogalma a hatvanas években bukkant
fol. A szervezetelméleti kutatasok els6 szimu alapproblémaja alighanem az, hogy
milyen szervezeti tényez8k hatirozzik meg a szervezetben ténykedd egyén teljesit-
ményét. Az elsGsorban gazdasagi jellegli szervezetekre irdnyulé kutatisok kezdetén,
amikor a gazdasag és a termelési eszkoz0k fejlettségi szintjébsl kovetkezGen a telje-
sitmény mennyiségi novelésén volt a hangsily, a munkaszervezés jelent meg ilyen
tényez8ként. A taylorizmusban az egyén mint személyiség nem jelent szervezeti
tényez6t. Az egyén hajlamai, képességei nem jarulnak hozza a termelékenység nove-
léséhez, hiszen az elemi feladatokra darabolt munkavégzés nem kivan kiilondsebb
egyéni adottsigokat. A munkamegosztas Osszetettebb formainak a megjelenésével
a hangsiily attev6dott a munkakdérnyezet elemzésére, A harmincas években jelent-
kez8 human relations iranyzat a szocilis kérnyezet jelent8ségét emelte ki, és ennek
alakitdsiban latott lehet8séget az egyéni termelékenység novelésére. A szervezet
tehét itt mar komplex rendszerként jelent meg, a hangsiily azonban tovibbra is az
egyéni teljesitményen volt. - :

Az a szervezetelméleti elképzelés, amely nem az egyéni, hanem a szervezeti telje-
sitményre helyezi a hangsilyt, csak a szizad masodik felében terjedt el, amikor a
termelG é nem termeld szervezetekben altalinossd véltak a munkamegosztas és a
koopericié annyira komplex formai, hogy Onmagiban az egyéni teljesitmények
névelése tobbé nem novelhette az egész szervezet teljesitményét. A szervezeti telje-
sitmény vizsgilata komplex szervezetfogalmat feltételez, amivel két dolog jar egyiitt:
egyrészt az olyan dsszetett elemz8 fogalmak megjelenése, mint a szervezeti kérnyezet
vagy klima, masrészt az elemzés differenciilédasa, tehit a finomabb Gsszefiiggések
keresése. A szervezeti viselkedés itt mar nem egyszeriien teljesitményt jelent, és a
teljesitmény sem fejezhetd ki pusztin az elvégzett feladatok szimaval. A szervezet-
elemzés alapproblémaja nem viltozott meg, am ennek jelentése alaposan atalakult.

A szervezeti klima vizsgilata tehit a szervezeti kornyezet komplex fogalméra
épiil. Mit jelent azonban a szervezeti kérnyezet, mik a fontosabb GsszetevSi? A leg-
alapvet8bb problémék a kdvetkezSk:9

a) Mennyire objektiv — tehat a szervezet valamennyi résztvevGje szaméra egyfor-
man létez8 — a szervezeti kdrnyezet? Vajon ugyanazt a kornyezetet észleli-e két
ember, amikor az egyik jol érzi magat ott, ahol a masik rosszul? Vajon ugyanazt
a kornyezetet észleli-e a szervezetben levS ember és a Kiils6 szémléls?

9. E. Tagiuri—C. H. Litner: Organizational Climate. Boston, 1968. 6—12. o.




b) Hol van ennek a kornyezetnek az egyéni és a szervezeti hatara? Hol végz8dik
az egyén és hol kezdddik a szervezeti kornyezet? fgy példaul kornyezeti tényezGnek
tekinthet§-e egy népszer{i csoporttag befolyasa?

¢) Mi az, ami még beletartozik a kérnyezeti hatasba, és mi az, ami mar nem?
Mennyire tagithat6 a kornyezet fogalma a szervezeten kiviilre?

d) Melyek a kornyezet statikus & dinamikus Gsszetevdi, mennyire tekinthetSk
az egyes elemek alland6nak vagy valtozénak?

A klima — amely a kornyezetnek sok mas mellett az egyik szmommaja — erede-
tileg meteoroldgiai fogalom. Szervezeti kornyezetre alkalmazva metaforaként hasz-
naljuak, amibdl egyenesen kovetkezik, hogy egyértelmii definiciéja gondot okoz.
A kilonb6z8 megfogalmazasokbdl a kovetkez8k deriilnek ki. A szervezeti klima a
szervezeti kdrnyezet tartés, komplex jellemz§je, amely a szervezetnek egyéni arcula-
tot ad. A szervezeti klimat az egyének észlelik, és ez indirekt médon hat a szervezeti
tevékenységiikre. A klimat a szervezetet értékeld jellemz8kon keresztiil lehet meg-
ragadni.

A fogalom gazdagabba tételét segiti, ha bemutatunk néhény lehetséges jellemzd parost (vagy
,»klimadimenziot™):

baratsagos—barétsigtalan

elfogadé—clutasitd

segité—akadalyozé

lelkes—k$zdmbos

tréfas—komoly

produktiv—passziv

hideg—meleg

nyitott—zart

rugalmas—merev

bornirt—érdekes

sikeres—sikertelen

Nézziink meg néhiny kevésbé szubjektivnek tiné jellemzs parost:

autoriter—participativ

feladatcentrikus—csoportcentrikus

strukturalt—strukturalatian

Az iskolai szervezet klimija
A szervezeti klima fogalmit az iskolira A. W. Halpin é D. Croft alkalmaztak
eldszor 1963-ban.10

Halpin és Croft a klimat a kovetkez3képpen hatiroztak meg: ,,A szervezeti klimat
felfoghatjuk dgy, mint az iskolai szervezet »személyiségét«, vagyis a klima ugyanaz
az iskolanak, mint a személyiség az egyénnek.” A személyiséget Ggy ismerjiikk meg,
hogy az egyént valamilyen formaban beszéltetjiik 6nmagarél. A szervezet esetében

10. W. A. Halpin—D. B. Croft: The Organizational Climate of Schools. Chicago, 1963.
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4.8, tdblizat
Az iskolai szervezeti klimadimenziék Halpin és Croft szerint

Klimadimenziok A csoport szintjén A vezetd szintjén
A szocidlis sziikségletek csoportszellern, lelkesités,
szintjén bens3ségesség figyelmesség
A szocialis kontroll szintjén érdektelenség, teljesitménycentrikussag,
akadalyoztatottsig engedékenység

ugyanezt az cljarast kell alkalmaznunk: a szervezetet kell 6nmagardl beszéltetni.
Az amerikai kutatdk szervezetelemzése pontosan kévette azt a mddszert, amivel a
személyiségpszicholégusok szoktak a személyiséghez koézeledni. Klimatesztet, vagyis
»Szervezeti személyiségtesztet™ alakitottak ki, és megprobaltak létrehozni valamilyen
»Szervezeti személyiségtipolégiat”.

Halpin & Croft vizsgalataban is alapkérdés volt, hogy mi legyen része ennek a
személyiségnek, és mi nem. A klimat végiil is — és ebben kovettiik az amerikai
vizsgilatot — az igazgaté és a tanirok kapcsolatrendszerén keresztiil ragadtik
meg.

Klimatipol6giajuk legfontosabb eredménye a nyilt és a zirt szervezetek megkii-
16nboztetése volt (Iisd a 4.8. tablizatot). A nyilt szervezeteket &ltaliban a kovetkezok
jellemezték: energikus, ,,618™ szervezetek, hatarozottan célratordk, a csoporttagok
elégedettek; a vezetés konfliktusmentes, nem dominil sem a feladat-végrehajtas,
sem a szocialis sziikségletek kielégitése, a két szempont harmonikusan silyozodik;
a szervezet tagjainak a viselkedése ,,autentikus”., A zart szervezet ezzel szemben
nincs mozgasban, a tagok apatikusak. Sem a feladat-végrehajtas, sem a szocialis
sziikségletek kielégitése nem elégséges, az egyének viselkedése nem ,,autentikus™.

Halpin é Croft vizsgalatainak végeredménye a szervezeti klimateszt volt. Ez
késGbb nagyon elterjedt, é tobb 0j valtozatat kidolgoztak. Néhiny vizsgilat meg-
kérdGjelezte az altaluk felallitott szubteszt-struktira elméletét, é& nyolcnil kevesebb
klimadimenziét javasolt.!! fgy példaul R. Thomas negy klimadimenzi6t tartott elég-
ségesnek. ;

. ,,Torodés’” (ha az igazgatd torédik a tanarok személyes és szakmai problémiival);
. ,,Feladatcentrikussag” (autoriter, koveteld vezetési stilus);

,»Bensdséges™ (a tanirok kozott);

. ,,Foglalkozasi kohézis” (személyes és munkakapesolat a tanarok kozott).

W=

11. H. W. Gentry—J. B. Kenney: A Comparison of the Organizational Climate of Negro and
White Schools. Journal of Psychology, 1965.; Kenney—Gentry—White: Personality Characteristics
of Teachers and Their Perception of Organizational Climate. Journal of Psychology, 1967.; D. S.
Finlayson: Measuring School Climate. Trends in Education, 1973.
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Hogyan vizsgilhat6 az iskolai klima?

A klima tehat a szervezet komplex jellemz8je. Hasonl6 ahhoz, amit a személyiség
jelent az egyén esetében, vagyis a szervezet sajatos egyéni arculata, amely a tobbi
szervezett6l megkiilonbozteti. Egy ilyen ,,szervezeti személyiség™ 1étét feltételezve
mér csak azt kel eldonteni, hogy mik lehetnek az elemei. A fontosnak és kevésbé
fontosnak tartott jellemz6k kivalasztisa természetesen tobbé-kevésbé onkényes.
Altalsban a szervezet- & konkrétan a klimakutatisok eredményeire timaszkodva
két tényezd jelentGsége emelkedik ki: az egyik a vezetés, a masik pedig a csoport.
Az els8 konkrétan az iskolavezetés, a mésik a tantestiileti kozdosség vizsglatit
jelenti.

Amikor a szervezeti klimat a szervezet személyiségeként képzeljiik el, nemcsak a
lélektani fogalmat alakitjuk szervezetelméleti metaforava, hanem a modern szemé-
lyiségpszicholégia moddszereire is akarunk tdmaszkodni. A szervezeti személyiség
tobbdimenzidjisigira helyezziik a hangsilyt, vagyis szakitani akarunk egy olyan
szemlélettel, amely egyszeriien ,,j6” vagy ,,rossz”” klimaji iskolakat kiilénboztet meg.
A szervezetnek — ebben a felfogasban — kiilonb6z8 oldalai vannak, amelyeket
nem lehet egymassal Gsszekeverni, & amelyek feltiré elemzése fontosabb, mint a
sommas ftéletek kimondisa. Igy a vezetésr6l sem azt akarjuk elmondani, hogy
6nmagéiban jo vagy rossz-e. Nem allitjuk azt sem, hogy a demokratikus vezetés jo6,
a nem demokratikus pedig rossz, mert fgy a ,,demokratikus” jelz6t olyan érté-
kelS fogalomma szikitjilkk, amely ezutin mar valéban csak a j6 é a rossz szino-
nimaja lenne. Ehelyett azt mondjuk, hogy a demokratikussdg dimenziéja — tobb
méasik mellett — a vezetés egyik jellemzGje. Mindebben segitségiinkre vannak az
olyali matematikai elemz3 moédszerek, mint a faktoranalizis, amelyek lehetdvé
teszik, hogy egy homogénnek tiinS jelenség bels6 strukturajat feltarjuk, és kialakit-
suk az egymastdl fiiggetlen dimenzi6kat.12

Az iskolai szervezeti klima vizsgilatiba nem vettiik bele a gyermekeket. Ennek tébb oka is
van. Egyrészt eleve egy olyan szervezetfelfogasbol indulunk ki, amelyben az iskola az oktatasiigyi
igazgatasi apparatus legalso szintii szervezeti egysége, és a tanirok a legalacsonyabb hierarchikus
szinten all6 tagjai. A tanulék ebben a felfogasban a szervezet k6zonségét, az ,,oktatasiigyi szol-
galtatas klientérajat”’ alkotjak, hasonldéan a beteghez az egészségiigyben vagy a mozilatogatohoz
a kézmivelodésiigyben. Masrészt olyan tajékozodd jellegl vizsgdlatrol volt szd, amelyet nem
akartunk talsdgosan kiszélesiteni. Nincs szandékunkban tehit a tanuldkat végérvényesen kizarni
az iskolai szervezeti klima definici6jabol, de itt a fogalom nélkiiliik értendd. Végezetiil pedig: az
olyan vizsgalatok, amelyek a tanuldkra épiilnek, kiegészitésképpen barmikor elvégzenddk. Az
iskolat tehat itt gyakorlatilag munkahelyként értelmezziik, és valojdban a ,,munkahelyi légkort™
vizsgaljuk.

12. Haldsz Gdbor: i. m.
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A teszt kialakitisa sordn igyekeztiink olyan Allitisokat kivélasztani, amelyeket
6nmagukban is érdekesnek taldltunk. Noha az egyes itemek végiil is a teszt strukti-
rijaban értelmez3dnek, a kivilasztist nemcsak statisztikai kritériumok, hanem a
»Htartalmi érdekesség’ alapjan is végeztiik. A kivalasztott itemek egy része a veze-
tésre, masik része pedig a tantestiiletre vonatkozott. Az egyes itemeket pedagdgu-
sokkal folytatott beszélgetések és a korabbi vizsgilatok alapjan hatiroztuk meg.

A klimateszt 75 allitast tartalmazott. Tartalmilag ezek a kovetkez3 problémakorsket slelték fel:

1. az igazgatd teljesitménycentrikussiga,
2. az igazgatd tavolsagtartisa,
3. a vezetés demokratizmusa,
4. a vezetés dinamizmusa,
5. az igazgat6é személyes hatdsa a szervezetre,
" 6. az igazgatoi instrumentalis (feladattal kapcsolatos) té]ekozottséga,
7. az igazgaté szakmai kompetencidja, :
8. az igazgatd szociilis tijékozottsiga,
9. a vezetés viszonya a tanarok szocialis-emocionalis szilkkségleteihez,
10. a tantestiilet mint munkacsoport,
11. a tantestiilet mint szocialis csoport, ~
12, bensGséges kapcsolatok a tantestiiletben,
13. iskolan kiviili kapcsolatok,
14, a szabad dnmegvalositis lehet3sége,
15. objektiv és szubjektiv akadalyoztatottsag. - s

Vizsgilati eszkoziink tehat rendkiviil egyszerii, aminek nagy elGnye, hogy kony-
nyen felhasznalhaté a tovabbi vizsgilatokban. A teszt persze — a klimamérS csak-
gy, mint mindenféle mas — problematikus eszkdz, aminek a felhasznalasival 6va-
tosan kell bAnnunk. Mar azzal is Onkényesen jartunk el, hogy ,,mérhetSnek™ mind-
sitettiink valamit, aminek még a létezését is nehezen tudjuk igazolni.

Mi az oka annak, hogy mégis villalkozunk a ,,mérésre”? Csakis az a remény,
hogy a jaték, amit a klima kvantifikilasaval jatszunk, végiil is kamatozik, mert a
jaték sordn valésagos Gsszefiiggések bukkannak fel. Még ha nem is fogjuk elhinni
azt, hogy X iskola vezetése ,,kétszer demokratikusabb Y iskolaénal, azt mar ethisz-
sziik, hogy a demokratizmus viszonylag 6nallé tényezfje a klimanak, & &Svatos
becsléseket tehetiink arra is, hogy milyen mas tényezSkkel fiigg Gssze.

Amikor a komplex szervezeti kornyezetként értelmezett klima szubjektiv jellegét
hangsulyozzuk, arra is gondolunk, hogy ezt maguk a szervezet tagjai alakitjak
olyanra, amilyen; és arra is, hogy tevékenységiikre ez aszerint hat, ahogy azt 3k
&szlelik. fgy tehat hiaba is probalkoznank egy ténylegesen ,,objektiv’’ klimafogalom
kialakitasdval mindaddig, amig nem rendelkeziink olyan leiré fogalmi apparatussal,
amely vagy minden értékeléstS] mentes, vagy a benne rejlé értékeléssel mindenki
egyetért. '

Vizsgélati eszkoziink tehat csakdgy, mint a kordbban bemutatott vizsgalatokban
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felhasznaltak, a pedagbgusok percepci6jan keresztiil kozeliti meg az iskolai klimat.
Ezzel elfogadtuk a klima szubjektiv jellegének a kritériumit: az iskolai szervezet
klimajat olyannak tekintjiilk, amilyennek azt az ott tanité pedagbgusok latjak.
A vizsgalati eszkdzben implicit médon adott klimadefinici6 szerint ,,j6” a szervezeti
kliméja annak az iskolinak, ahol az ott tanit6 tanirok azt jénak érzik, és ,,rossz”
ott, ahol rossznak észlelik.

Ezzel persze a ,,j6” és ,,rossz” fogalma bizonyos értelemben elveszti az objektivi-
tasat. Az ellentmondAst elviselhet8vé teszi az a tény, hogy — mint mir emlitettitk —
célunk nem a j6 &s a rossz iskolak megkiilonboztetése, hanem a klima sokrétd, tobb
dimenziéban térténd jellemzése. Az iskolékat tehit nem dichotém rendszerben akar-
juk jellemezni. E felfogis 1ényege az, hogy minden intézménynek vannak ,,j6” é
»T0ssZ” oldalai, amelyek egyiitt jellemzik az intézményt.

Vizsgalatunkat kiegészitettiik azoknak a megjegyzéseknek az elemzésével, ame-
lycket a pedagégusek a teszthez csatolt Megjegyzés rovatba irtak. Ezek kozott
akadtak kiilonféle személyes sérelmekre utalék. Voltak, akik ezt az alkalmat ragad-
tdk meg, hogy elmondhassanak olyan problémékat, amelyeket méishol nem tudtak
kozolni. Beszimoltak az igazgat6val vagy a tantestiilet egyes tagjaival valé konflik-
tusukrél, amelyet nem sikeriilt rendezniiik, é a vizsgalat id6pontjaban is nyomasz-
totta Sket. Néhanyan részletesen leirtak a helyzetet, amelyben a sérelmet elszenved-
ték, talin azzal az irrealis vaggyal, hogy vizsgilatunk segitségével orvoslast nyer-
hetnek.

Masok, éppen ellenkezbleg, lelkesedéssel mondtak véleményt igazgatdjukrdl vagy
a nevel6kozosségrdl, amelyben ,,élnek & dolgoznak”. Osszehasonlitottik mostani
munkahelyiiket a korabbiakkal, & gyakran szinte hilat adtak a sorsnak, hogy ilyen
j6 iskolaban dolgozhatnak: ,,Boldog vagyok, hogy ilyen iskoliban dolgozhatok.”;
»Nem tudom elképzelni, hogy mas iskolaba menjek.”; ,,Szeretiink bejonni, és alig
tudunk hazamenni...”; ,,J6, hogy minden nap szorongas nélkiil, szivesen jovok az
iskolaba.”; ,,Sok ilyen munkahelyet kivinok.” stb.

A vélemények nagy része tehat rendkiviil erSs érzelmi toltési volt, ami nem csoda,
hiszen a vizsgalat ezt szinte provokalta. A mértéke mégis meglepS. A j6 és a rossz
iskola kozotti kiilonbség az iskolaban dolgozd tanité vagy tandr szaméara — gy
tfinik — sorsdontGbb, mint ugyanez a kiilnbség mas munkahelyek esetében. A rossz
klimaji iskola val6ban ,,megkeseriti az ember életét”, a j6 klimajia pedig valdban
»boldogga tesz”, A pedagbgus mintha érzelmileg még jobban ki lenne szolgaltatva
a munkahelyi kérnyezetének, mint a mis munkahelyen dolgozék. Ez megerGsit
minket abban az elképzelésiinkben, hogy az iskolai szervezetre a fokozott érzelmi
ténus a jellemz3. ‘

]
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Tanulsdigok
Mind a vezetés, mind a tantestiilet szintjén elkulonult egymastél egy ,,instrumen-
talis” és egy ,,szocidlis”” oldal. A vezetés esetében ez a vezetés hatékonysiga és
demokratizmusa, a tantestiilet esetében pedig az egység és a bens6ségesség. Eszerint
az iskolai szervezeti klima struktirijanak legegyszeriibb leirasit is négy dimenzié
mentén végezhetjiik el.

Ha kiemeljiik a két vezetési faktort: a hatékonysagot és a demokratizmust, akkor
az egyes iskoldk mar ezek alapjan is kiilonboz8 tipusokba sorolhatSk. Ilyenek egy-
részt a hatékony és nem hatékony demokratikus vezetéssel, masrészt a demokratikus

‘} Hatékony vezetés
N
XII.
15
]
Demokratikus vezetés
4 + >
8 VIIL
50 18
40
46
i VI
VII. 68\ IX.
66
63 42
XI. T
4.4. dbra

70 4ltaldnos iskola faktorértékeinek closzldsa szervezeti légkdrik hatékonysﬂga és vezetésuk
demokratikussiga szerint

Forréis: Haldsz Gdbor: Az iskolai szervezet elemzése. (Sokszorositds,) MTA Pedagogiai Kutatd
Csoport, 1980.
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4.9, tibldzat
Az iskolai szervezeti klimadimenzibk

. Klimadimenziok Vezetés Tantestiilet
Instrumentilis oldal a vezetés hatékonysdga a tantestlilet egysége
Szocilis oldal a vezetés demokratizmusa a tantestiilet bensdségessége

Forréis: Haldsz Gdbor: Az iskolai szervezet elemzése. I. m.

4.10. tiblézat
A hazai vizsgilat szAmdra kialakitott klimadimenziok
s | g | e | e | SR
Tipus hatékony- demokra- let bensdabges-
saga . tizmusa egysége sége véros | vidék | egyiitt
! - + — — 2 10 12
2 + 1 + - 7 3 10
3 + + + + 6 2 8
4 - + — + 1 5 6
: N - - + 3 3 6
s + - + + 4 1 5
: + + + — 2 3 5
; N - - — 2 3 5
2 + - — - 2 1 3
10 N + + + 2 1 3
> + * - + 1 1 2
13 - - + + 1 1 2
s _ N + - 1 1 2
12 - + + — 0 0 0
16 + - — + 0 o o
Osszesen 25 ” "

Forris: Haldsz Gdbor: Az iskolai szervezet elemzése. 1. m.
Megjegyzés: A + érték az atlag feletti, a — érték pedig az 4tlag alatti pontszimot jeldli.

€s a nem demokratikus hatékony vezetéssel jellemezhetd iskolak. A kiil6nbozd tipu-
sok elkiiloniilnek egymast6l, amit a 4.4. 4bra is mutat. A fiiggGleges tengely a vezetés
hatékonysdgit, a vizszintes pedig a demokratikussdgat jelzi. (Az egyes csoportokat
klaszteranalizis segitségével kiilonitettiik el. Az Abran a mintank 70 iskolaja szerepel.)
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A tantestiilet két legfontosabb faktorit tekintve ugyancsak elkiilénithetSk egy-
mast6l az egységes és a bensdséges vagy nem bensSséges, illetve a bensdséges és az
egységes vagy nem egységes tantervii iskoldk. Ezek alapjin az iskolakat négydimen-
zi6s rendszerben is tipizilhatjuk (4.9. tiblizat).

Ha mindegyik dimenziéban egy alacsony és egy magas értéket képzeliink el, akkor
elméletileg 16 szervezeti klimatipust irhatunk le. A mintink 70 iskolija alapjin ezt
a 4.10. tablazaton mutatjuk be. A legerGsebben reprezentalt tipus tehat az, amelyben
egyediil a demokratizmus dimenzi6 atlagon feliili (a tiblazatbol az is kiolvashaté,
hogy ez jellegzetesen vidéki klimatipus). Ezutan a leggyakoribb — ink4bb varosi —
tipus, amelyre a hatékony, 4m kevésbé demokratikus vezetds, és az egységes, am
kevésbé bensGséges tantestiilet a jellemzd.




5
Kontrollok és konfliktusok

Az oktataskutaték sokaig gy gondoltik, hogy az iskola formalis & informalis
szervezetének lefrasidval mindent megtettek az iskola életének szervezeti magyariza-
taért. Pedig val6jaban csak kiteljesitettek, kiegészitettek egy analitikus képet ennek
a szervezetnek a felépitésérdl. A formalis szervezet mégétt egy masodik, informilis
szervezet felvizolasa sok eseményt érthetSbbé tesz ugyan, de még mindig nem tSbb,
mint oknyomozis. Ha a szervezetet hasznilni, mlikédtetni akarjuk, akkor ezzel az
oknyomoz6 tudissal nem elégedhetiink meg. Nem elegendd megérteni és meg-
magyarazni, hogy az iskolaban mi miért tortént meg igy vagy figy. Inkabb fel kell
tudni idézni az eseményeket, Gjra meg kell teremteni a helyzeteket. Ehhez az iskolai
szervezet szintetikus képe is kell: az iskolat mint m{ik6dd szervezetet is meg kell
ismerniink.

Ebben a fejezetben az iskola ilyen szintetikus képét vazoljuk fel. Ehhez hirom
alapfogalmat vesziink segitségiil: a célokat, a kontrollokat és az adaptaciét. Segit-
ségiikkel az iskolat ,,m{ik6d§ szervezetként” frhatjuk le.

Az iskola céljai

Az iskola céljait vizsghlva azokat a teendSket keressiik, amelyeket az iskolai szer-
vezet kiilonféle egységei fontosnak tartanak. Az iskolai szervezetben fellelhetd kiilon-
boz0 egységek mas & mas iskolai tennivalét tartanak fontosnak, mas és mas tevé-
kenység végzése all az érdekiikben. A vonatkozd szakirodalom — természetesen
csupén nagy altalanositassal — végsG, kozbensd vagy eszkoz jellegii, valamint szer-
vezeti (dologi) célokat szokott megkiilénbéztetni. Az intézmények konkrét, vala-
mint tivlati célmeghatéirozisa a kiilénféle szervezeti egységek egymashoz valo viszo-
nyénak fiiggvényében alakul.l

1. R. Lambert—S. Millham—R. Bullock: Manual to the Sociology of the School. London, 1970.
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Hivatalos célok és valésdgos tennivalék

Aszerint, hogy miként fogalmazédnak meg, hogyan realizalédnak, mennyire figyel-
hetdk meg és regisztralhatok az iskolai célkitiizések, tobbféleképp is tipizilhatjuk
Sket (5.1. 4bra). Az elmondottaknak megfelelBen a célok kiilonbozd tipusai kiildnit-

heté8k el.

Manifeszt — ldtens célok. Ebben az Ssszefiiggésben manifesztnek nevezziik azo-
kat a célokat, amelyeket hivatalos el8irasok fogalmaznak meg és rogzitenek az

Manifeszt
Mindenoldalisag
Végss
(nyilt végfi célok) | Tudoményos vilignézet

Kozbeess
(eredménycélok)

Szervezeti
(miikddési célok)

5.1. dbra

&
& &

Litens /

e

Altalanos alapmfiveltség

Friss informaciék

Pélyaorientécié

Tovabbtanulasra
el6készités

Pedagégus érdekvédelem

Kultércentrum

Tanitas-tanulasi feltételek

Az iskolai szervezet célkitlizései
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iskola sziméra. A manifeszt célok tehit ebben az értelemben az iskolaval szembeni
hivatalos, kozponti elGirasok, feladatok, utasitisok. Latens célokon ezzel szemben
azokat a célokat értjiik, amelyek nem formulazédtak meg, nem emelkedtek hivatalos
szintre; ténylegesen mégis jelen vannak és hatnak az iskolai szervezetben. A mani-
feszt célok a hivatalos elirasok, a latens célok pedig ezek tényleges megfogalma-
z4sai az iskolai szervezet kiildnbsz8 egységeiben, csoportjaiban.

Kitiizott — elért célok. Ez az Gsszefiiggés az eredményvizsgalatok irinyAba mutat.
Kitiizétt célokon értjikk azokat a feladatokat, tennivalékat, amelyeket kiilonféle
férumok fogalmaztak meg az iskoldnak (esetleg a szervezet bizonyos csoportjai az
egész szervezetnek). Az elért célok ezzel szemben azokat a feladatokat jelentik,
amelyeket a kit{izétt célok kozill meg is valdsitott az iskola. A kett§ ellentmondasa
— és az ennek elfedésére irdnyuld térekvés — jelent8s tdmpontot szolgaltat a vizs-
galatokban.

Megfigyelt — valosdagos célok. Ez a kiilonbségtétel a kutatds modszertana iranyaba
mutat. Nyilvinvalé ugyanis, hogy bizonyos célok kutatasi szinten megfigyelhetdk,
leirhaték — mdasok viszont nem, vagy csak jéval nehezebben kozelithetSk meg.
Ebben a dimenziéban tehat azt vagyunk képesek jelezni, meddig terjednek kutatisi
lehet8ségeink, hol hatirolja be azokat a megfigyelt tirsadalmi valésag sajitos jel-
lege.

Az iskolai célok empirikus kutatisa szamara nem mind egyforman fontos. A célok
tovabbi vizsgilata soran most csupan egy dimenzi6t kapcsolunk be: a manifeszt —
latens célokat.

Hogy a manifeszt célokban megfogalmazott kdvetelményektSl milyen mértékben
tér el az iskolai gyakorlat, szemléltesse egy rovid dsszehasonlitas, amelyben a magi-
feszt célrendszer elsd & utolsé harom céljat vetettiikk egybe a hat iskola 4ltal lex-
tobbre, illetve legkevesebbre értékelt hArom-hirom célial.2

Hivatalosan a legfontosabbnak mindsitett manifeszt célok: a szocialista embertipus, a tudo-
manyos vilignézet és az egységes alapmiiveltség. Az iskolakban pedig: a fegyelmezett ember, a
hazaszeretet és az életre nevelés.

Hivatalosan leghatrabb cstiszott a megmozdulisokban valé részvétel, a demokratizmus és az
iskola mint kultGrcentrum. A hat iskoliban majdnem ugyanigy: csak a demokratizmust itélték
sokkal fontosabbnak, viszont a tirsadalmi célokra felkészitést hangsulyoztik a legkevésbé.

Az igazgat6k kozvetitenek a manifeszt célrendszer & a tantestiiletek véleményét
tiikr6z4 iskolai latens célrendszer kozoétt. Nagy megfelelést talaltunk ugyanis a mani-
feszt célok és a testilletek céljai kozott. AlapvetSen eltért viszont mindkettstdl az
igazgatoi célrendszer, amelynek legfontosabb céljai nagyon konkrét oktatasi (és szer-

2. Falussy Béla gyiijtése és elemzése. Szervezetkutatas az iskolaban. MTA Pedagégiai Kutatd
Csoport, 1975. 15—34. o.
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5.1. tdbldzat
A dokumentumok, az igazgatok és a pedagdgusok dltal fontosnak tartott
iskolai célok Osszefiiggései

Megnevezés Manifeszt célok Igazgatdi célok Pedagoguscélok
Manifeszt célok 1,00 0,17 0,52
Igazgatoi célok 0,17 1,00 0,45
Pedagoguscélok 0,52 0,45 1,00

Megjegyzés: Az adatok Spearman-féle rangkorrelicids egyiitthatok.

vezeti) célok. A manifeszt és latens (igazgatdi, tantestiileti) célprofilok &sszefiiggé-
seinek erdsségét statisztikailag is meghatarozhatjuk (az Gn. rangkorrelacids egyiitt-
hatéval — lasd az 5.1. tablazatot). Mir6l drulkodnak ezek a szimok?

— A pedagbdgusok azok, akik szorosan ragaszkodnak a dokumentumokban lefektetett célok-
hoz. Alig van eltérés a dokumentumok altal emlitett célok és a pedagégusok rangsorolasa kézott.
(A 0,52 ebben a korrelacids szamitidsban szoros Osszefiiggést jelent.) Vajon mennyire pontosan
megtanultik volna ,,a leckét’? Inkabb hihetd, hogy — Onvédelembdl vagy talan &nalldtlansag-
b6l — tartjak magukat hozzijuk.

— Az igazgatok azok, akik a dokumentumokté! jocskan eltéré médon gondolkoznak. A leg-
nagyobb eltérés ugyanis éppen az igazgatok és a dokumentumok fontossagi so}rendjei Kozt volt.
(A 0,17 ebben a korrelacids szamitasban is nagyon gydnge osszefiiggésre utal.) Talan nem tordd-
nek a hivatalos célokkal? Valdszinfibb. hogy jobban meg merik kockaztatni az 6nalié vélemény-
alkotast. Azt sem szabad azonban figyelmen kiviil hagyni, hogy a dokumentumok elsdsorban a
pedagégiai munkat tartottik szem eldtt, vagyis a pedagégusnak késziiltek. Nem pedig az igaz-
gatéknak, akiknek a pedagbgiai munka mellett — nem ritkan ahelyett — tengernyi a konkrét
intézni, szervezni val6juk.

Egységes rendszer — kiilonféle célok ?

A kivanatos allapot persze a célok kozti kiegyenstilyozott viszony lenne. Csakhogy
ez a valfsigban elvétve tapasztalhaté; s a kutatd legalibbis gyanakodni kezd a
kutatisi eredményeire. Joval gyakrabban taldlkozik ugyanis a célok egymas ala-,
illetve folérendelésével. El6fordul, hogy a szervezeti célok vannak alirendel6dve a
tobbinek (sok pedagdgus szemében kivanatos allapot). Gyakoribb lehetdség, hogy
a végsG célok rendelddnek ald a masik kettének: inkabb szzrveznek és ,készséget
alapoznak®, mintsem igazan ,,személyiséget formalnanak”. El8fordulhat azonban,
hogy egyik vagy masik cél magasan kiemelkedik az Gsszes célfajta koziil: a szervezeti
célok (ez a leggyakoribb ott, ahol sok az intézményi vagy taniri adminisztricio),
vagy példaul a végsd célok (mondjuk, egyes kisérleti iskolak torténetében).3

3. Kozma Tamds: A nevelésszocioldgia alapjai. 171—177. o.



Esettanulmanyt készitettiink hat kiilonboz3 iskolarél. Volt koztiikk budapesti,
kisvarosi, de falusi is.4 Vajon ezeknek az iskolaknak a céljai hogyan rendezGdtek €l?
Volt-e kiilonbség koztiik, s ha igen, mekkora?

A Johird Iskoldban — nevezziik igy — a végs6 és a kizbenss célok egyarant fontosak; a Lakd-
telepi Iskoldban ugyanigy, Ez az a bizonyos elrendez3dés, amelyet a dokumentumok szerint is
eszményinek tarthatunk. A Belkeriileti, a Kiilteriileti és a Falusi Iskoldban a végsd célokat hang-
stlyoztak leginkabb. Eppen vigy, ahogyan a pedagbgusok szoktik (kiilonosen amikor azt hiszik,
hogy ellendrzik Sket). Mind koziil a Peremkeriileti Iskola volt a legérdekesebb. Mert itt kereken
megmondtak, hogy nekik tanitani, nevelni &s szervezni egyforméan fontos. Ezért valamennyi célt
egyenlden rangsoroltak.

Ezek szerint a Johirdi Iskola é a Lakdételepi Iskola azonos célokat vallana magéé-
nak? Vagy a Belkeriileti Iskola és a Kiilteriileti Iskola céljaiban mit sem kiilonb6zne?
Egy ijabb statisztikai szimitis az ellenkez8jérél gySz6tt meg (5.2. tablazat).

5.2. tiblizat
Mennyire fogadtik el a kiilénbsz6 iskolakban
a célok hivatalos rangsorét?

Iskolak A hivatalos célok rangsora
Johirli Iskola 0,73
Belkeriileti Iskola 0,49
Peremkeriileti Iskola 0,40
Lakotelepi Iskola 0,38
Kiilteriileti Iskola 0,35
Falusi Iskola 0,21

Megjegyzés: Az adatok szignifikins korreldciés egyiitthatok.

A Johirli Iskola céljai rendkiviil nagy mértékben egybeestek azzal, amit a dokumentumokban
talaltunk. Jocskéan elmaradva kdvette 6t ebben a Belkerileti Iskola. Aztin még bizonytalanabbul,
de a Peremkeriileti é a Lakdtelepi Iskola is a dokumentumok célrendszere mellett szavazott. Csak-
nem ugyanolyan pontosan, ahogyan ezek az iskoldk a tarsadalmi elismertség fokain magasabban
vagy alacsonyabban allottak. A Kilterileti és Falusi Iskoldnak azonban mAr masféle célrendszere
volt. A rangsorok, amelyeket ezeckben az iskolakban gyfijthettiink, nem mutattak statisztikailag
megbizhatd kapcsolatot azzal a masik rangsorral, amely a hivatalos dokumentumokbdl kideriilt.
A Kiilteriileti meg a Falusi Iskola olyan messze lett volna a ,.k5zpontt6!”, hogy nem hallott ezekrdl
a dokumentumokrél? Hallani hallottak rola. Csakhit a feltételek, amelyek kézt mikddtek, masok
voltak. Nem az iskolak vallottak kudarcot. A dokumentumokat méretezték a megszokott, bevalt
korilmények kozott dolgozd iskolakra.

4. Szervezetkutatds az iskolaban. 15—34. o.
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Miért kovetnek mds-mds célokat?

Ezen a ponton a kutatas beletorkollik az iskola kérnyezetének a vizsgilatiba; hiszen
nyilvinvald, hogy a tényleges tarsadalmi Ssszefiiggésrendszer mindig dontSen befo-
solhatja egy-egy szervezet céljait, céljainak rendszerét. Ennek megfelelSen a célokra
haté tényezSk hirom csoportjat kiilénboztetjiikk meg.

Az oktatdsiigyi szervezet. Az iskola mint szervezet egyfelSl sajéitos ,,mikrovilag”,
masfelSl azonban maga is eleme egy nidla bonyolultabb szervezetnek: az oktatés-
iigy egészének. Ez az osszefiiggés azonban nem egyértelmiien befolyasolja a konkrét
iskolai szervezet céljait. Az oktatésiigyi szervezethez tartozas ugyanis kétféle fel-
adatot ro az iskolara (elsGsorban az altalanos iskolara): egyfeldl a tovabbtanulisra,
mésfeldl a kdzvetlen munkaba allasra készitse fel ndvendékeit. Attol fiiggben, hogy
a vizsgalt oktatasi szervezet melyik f6 feladatinak tesz elsGsorban eleget, médosul
természetszeriileg a latens célrendszere is — szemben a manifeszt célrendszer elvirt
és igényelt harménidjival. : k

A helyi tdrsadalom. Az iskola azonban nem csupdn az oktatésiigyi rendszer eleme.
Egyik fontos sajitossiga éppen az, hogy egytittal saj tos, kozosségi intézmény is,
amelynek kiilonleges feladatai vannak az adott lakéhelyi k6rnyék integraci6ja terén.
Ennek megfelelSen az iskolaiszervezet az elGbb felsorolt két feladat mellett legalabb
még hirmat ellit — akar megfogalmazédik ez, akar nem. Ezek pedig a kovetkezSk:

— szolghltatasi feladat, amely a lakossag bizonyos fogyasztisidhoz mint tarsadalmi
juttatds jarul hozzi (téritéskedvezményes napkdzi, tanulészobai étkezés, kedvezmé-
nyes tanfolyam, sportkor, iskolai egészségvédelem stb.);

~— kulturdlis-tirsdalmi feladat, amely az illetS intézménynek a koérzet kdzmiive-
18dési intézményhalozataba val6 tartozasat jelenti (konyvtar, iskolai ismeretterjesz-
tés, sziil6k iskoljaja keretében rendezett elGadédsok, tarsadalmi munkék stb.);

— termelési feladat, minthogy egyes kis telepiiléseken (és nemcsak ott) az iskola
bizonyos szempontbdl munkaerd-tartaléknak is szamit (mezGgazdaségi és élelmiszer-
ipari idénymunkék stb.). Természetes, hogy e sziikségletek tovébbmengleg szintén
befolyisoljak az iskola latens célrendszerét.

Miivelédési hagyomdnyok. Ezeken olyan tradicidkat értiink, amelyek jelenlegi
iskolatipusainkra a miltbdl, més szervezetek életébsl szirmaztak at. A kovetkezd
tradiciékra gondolhatunk itt:

-— A népiskolai tradiciéra, amely f6ként az altalinos iskola alsé tagozatiban él,
hordoz6i f6ként a régi tipust tanitoképzSt végzett pedagbgusok, megnyilvanulisa
tobbek k6zott a nagyobb neveléskdzpontisag, a kozos kultirkészségek megalapoza-
sara val6 torekvés, a nivellal6 igyekezet stb.

— A polgari iskola (kereskedelmi iskola) tradici6jira, hiszen az altalanos iskolak
fels6 tagozata vidéken legtobb helyiitt az egykori polgari iskolakbdl alakult ki.
Ennek a hagyominynak még mindig szemléletbeli 6rokségei vannak az egykori
polgari iskolai tanirképzésben részt vettek kozott; az iskolai célkitiizések rendszeré-
ben a szervez8 munka dominanciajit jelenthetik.
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— A gimniziumi tradiciéra, els8sorban azokban az altalanos iskoldkban, amelyek
egykori gimnaziumok algimnaziumi részéb6l alakultak at, vagy ahol szimos gimna-
ziumi (kozépiskolai) végzettségii tanar tanit. Ez a tradici6 a szakrendszerii okta-
tisra hajlamos helyezni a f6 hangstlyt; az ilyen pedagdgusok nagy igyckezettel han-
goztatjik szakmai 6nallésagukat.

— Az ipari iskolai tradiciéra azokban a szakkozépiskolakban (szakmunkéasképzd
intézetekben), amelyek a hagyomanyos ipari iskoldkra épiiltek ra. Itt mindenekelStt
az oktatéi garda idGsebb tagjainak ismeretanyagira, viselkedésmintiira, érték- és
szankcibérendszerére gondolhatunk.

A hat iskola rovid jellemzéséhez felhasznilt tények mind egy-egy iskola és koz-
vetlen tarsadalmi kornyezete kapesolatat tiikroziék. A kornyezet szinte megalkotja
a neki leginkdbb (vagy még) megfelels iskolat, timogatja vagy akadélyozza mun-
kajit, biztositja — akar tarsadalmi erfvel is — miik6dési feltételeit, vagy a mini-
mumra szoritja vissza Sket. Megszabja a pedag6gusok szinvonalat, s egyben kijelohi
a realis célkit{izések korét, megvaldsitisuk mértékét is.

Kontrollmechanizmusok

,»Ora alatt beszélt.” (XY tanar)
»Mivel festékjét és ecsetjét adta kodleson, igaz, 6ra alatt, de mivel Attilinak is sziiksége volt ra,
segitségéért, gy érzem, nem érdemel intdt.”’ (NN sziilS)
»Sajnos, Attila nemcsak akkor beszél és viselkedik fegyelmezetleniil, amikor kdlcsonadja a fel~
szerelését, hanem egyébként is. fgy az intét nagyon is megérdemli.”” (XY tanar)
»Vélemsinyem véltozatlan.” (NN sziil5)
(Egy otodikes gyerek ellendrzé kényvébol)

Mi a kontrollmechanizmus?

A szervezet kielégit8 miikodéséhez az egyének, illetve a részegységek céljainak egybe
kell esnie, vagy legalabbis jelentSs mértékben egyeznie kell. EzEért minden szervezet-
ben sziikség van egy olyan mechanizmus kialakitisira, amely megteremti és bizto-
sitja a szervezet kiilonbo2z6 szintjein megfogalmazott célok Gsszhangjat. Ezt a mecha-
nizmust nevezziik a szervezeti szabilyozis-ellen8rzés mechanizmusanak (kontroll-
mechanizmus).

Az egyik legfontosabb kiilonbség, amelyet a szervezetkutatis soran a szabalyozis-
ellendrzés kiilonbozs 6 fajtii kdzott tehetiink, a formalis & az informalis szabilyo-
zas megkiilonboéztetése. Formalis szabilyozisnak nevezziik a tovibbiakban azt a
mechanizmust, amely a szervezet tagjainak magatartisit a szervezet hivatalosan
eldirt & kialakitott felépitésével (formalis struktirajival) és céljaival hangolja Ossze.
Informélis szabalyozasnak nevezziik ezzel szemben a szabélyozis-ellendrzés olyan
moédjait é eszkozeit, amelyek az egyén magatartasat a szervezetben kialakulé spon-
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tin rokonszenv—ellenszenv kapcsolathalézatnak (informélis struktirinak) megfe-
lel@en alakitjak.

Az el3z8ek alapjin elssorban arra gondolhatunk, milyen formalis & informalis
szabilyozas készteti az iskolai szervezet kiilonboz6 tagjait a céloknak megfeleld
magatartasra. A szabilyozas e legfontosabb mechanizmusétél bizonyos mértékben
eltér az a formadlis és informilis szabilyozé rendszer, amely akkor 1ép miikodésbe,
amikor valaki az iskolai szervezet tagjava valik. Végiil kiilon kezelhetjiik azt a kér-
dést is, milyen formalis szabalyozé rendszer ellendrzi és befolyasolja az iskolai szer-
vezet tagjainak magatartasat az iskolan kiviil. A kovetkez6kben ¢ felosztas alapjan
irjuk le az iskolai szervezetben érvényesiil6 szabalyozast-ellenSrzést.

Uj gyerek az osztilyban, Gj tanév az iskoliban

A formalis szabilyozis eszkézei és mé6dszerei aszerint oszlanak meg, hogy az egyén
az iskolai szervezet melyik részegységébe keriil be. A technikai-adminisztrativ rész-
egységet gy is felfoghatjuk, mint egy szolgaltat6 szervezetet; az ide valé bekeriilést
ugyanolyan médszerekkel szabilyozzak az iskolaban is, mint birmely mas munka-
helyen. A tantestiiletbe bekeriilés formalis szabalyozisa is f6ként jogi-munkaiigyi
eljarasokkal torténik. Az osztilyba val6 bekeriilés szabalyozdsa csaknem kizérélag
aszerint alakul, hogy a tanul6i magatartis megfelel-e az osztily sziméara el8irt koz-
bensd és végsd céloknak. A szabalyozas legfontosabb formalis eszkoze itt az év végi
iskolai min@sités (bizonyitvany). Az elsd osztalyosok esetében™ezt kiilonféle felvételi
mindsitések helyettesithetik; a kimenSk esetében pedig egyéb szoveges értékelés is
kiséri.

§.3. tdbldzat :
A gyerekcsoport 4ltal informélisan ellendrzdtt beilleszkedési folyamat Osszetevéi
o A beilleszkedés . ,
Eszkozdk kezdetén A beilleszkedés végén

Normak nem alkalmazzik az (j osz- a megszokottnil szigorab-
talytdrsra ban alkalmazzik

Tagsag az osztaly formalis és infor- a formilis és infcrmalis
malis csoportjai elzark 6z- csoportok  bevalasztjak
nak vagy kizarjak

Megkiilénboztetés az 0j osztalytirsnak bizo- ragadvinynév
nyos eljogai vannak

Kapcsolat a felsstkkel kitiintetett segitékészség elzirk6zis

, Felvételi vizsga™

nincs (Ovatos keriilgetés)

Hfelvételi vizsga™ fejezi be
az asszimilaciot (futball-
meccs, verekedés, iskolai
L zri” stb.)

101



Jéval kevesebbet tudunk azonban a kiilénboz6 iskolai részegységekben miiksds
informélis szabalyozasrél és ellendrzésrdl. Ezt hirom tényez8 alakithatja: annak a
részegységnek a csoportkultirija (ismeretei, magatartasmintdi, valamint norma- &
szankcidrendszere), amelybe az egyén bekeriil; az egyén altal hozott ismeretek maga-
tartdsmintak és normarendszer csoporttdl valé eltérésének mértéke, illetve a beillesz-
kedés idGtartama. (Az 5.3. tablazatban felsoroljuk annak a beilleszkedési folyamat-
nak az osszetevdit, amelyet az osztaly informalisan ellendriz és szabalyoz.)

Felndtt jutalmak, gyermekbimtetések

A szervezeti magatartas szabilyozisanak az a feladata, hogy a szervezet tagjainak
magatartisat a szervezet céljai irdnyaba befolyasolja. A bekeriilt személy magatar-
tasanak szabalyozasira a jutalmak és a biintetések rendszere — az Gn. szankci6-
rendszer — szolgal. Jutalmakon é&s biintetéseken nemcsak a nevelésben hagyoma-
nyosan emlitett jutalmazast és biintetést értjiik. A szankciérendszer annyival jelent
tobbet, hogy egyrészt magiban foglalja a szervezetben ténylegesen alkalmazott
valamennyi jutalmat és biintetést — nemcsak a pedagogiai célzatiiakat —, mésrészt
ide tartoznak nemcsak a hivatalos, a formalis, hanem az informalis jutalmak és biin-
tetések is.

A szankcionalis harom tipusat killonboztethetjiik meg. A kényszerits jellegliek
az egyént fizikailag késztetik a kivint magatartas megvalGsitisdra. (Példaul meg-
etetés az Svodaban. Kényszeritd jutalmak értelemszerien nincsenek.) A raciondlis
Jellegiiek az egyén magatartasat ugy irdnyitjak, hogy ésszeriien belathaté el6nyoket,
illetve hitranyokat helyeznek kilatasba. (Pl. a tanitis utani bezarés, a hidnyzd hizi
feladatok pétlasara. Vagy aki a versenyfeladattal el6bb készen van, jatszhat az
udvaron.) A normativ jellegilek az egyén magatartiasat azaltal irdnyitjak, hogy két-
ségbe vonjik a szervezetben betdltott poziciojat, vagy meg is fosztjak tdle, illetve
»leléptetik”. (Példa a formalis pozicié megvonisara: a leckenézst levaltjak. Példa
az informélis pozicié megvonasira: megszégyenitik, nevetségessé teszik.)

Elméletileg Ssszefiiggés allithaté fel a szervezeti magatartas szabilyozé mechaniz-
musa és a célok fajtai kozott, amelyeket a szervezet elérni kivan. A szervezeti célok
szempontjab6l kivanatos magatartds mindhirom szankcidtipussal szabéalyozhaté.
K&zbensS (oktatési jelleg(i) célok eléréséhez a racionalis és a normatiy jellegfiszank-
cionalas alkalmazhatd, viszont a kényszerit szankcionalds nem ér el eredményt
(diszfunkcionalis). Végcélokat (nevelési jellegii célokat) viszont sem a kényszeritd,
sem a racionalis jellegll szankcionalassal nem lehet elérni; a végeélok szempontjabol
csak a normativ jellegli szankcionalas funkcionélis, minden egyéb diszfunkcionalis.

Ezzel a fogalomrendszerrel az iskolai szabilyozé mechanizmus részletesebben
leirhatd. Egy vizsgalat soran az iskola célmegvaldsitasa szempontjabél legfontosabb-
nak tiing részkérdéseket igyekeztiink el8szor megragadni; mindenckeltt azt a prob-
Iémat, hogy milyen formalis szankciékat alkalmaznak a tantestiiletek az osztalyok
magatartisanak a kivant iranyba val6 befolydsolasira. Megvizsgdltuk tehat, hogy a
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testiilet tagjai milyen jellegli formélis szankcidkat alkalmaznak. Ebbdl a célbél tanul-
ményoztuk az eliendrz8 konyvbe tett bejegyzéseket, az osztilynapléba tett megjegy-
zéseket és az egyéb irasos dokumentumokat.5

A Lakdtelepi Iskoldban 197 felsé tagozatos tanul6 ellen6rzd kdnyvében Osszesen 1582 bejegyzés
volt, ebbdl int§ 1076, dicséret 506. Az 1076 intd nemcsak szamat tekintve meghdkkentd, j6 része
tartalmilag is olyan, ami nem ellendrzé kdnyvbe val6, inkabb széban kellett volna elintézni a ta-
nuléoval 6ran vagy 6ra utan. fgy bizonyara eredményesebb is lett volna. J6 néhany kéziilik kifeje-
zetten sértS a gyerekre vagy a sziil6re. Példaul:

,»Magatartisa sok aggodalomra ad okot. Az 6rékon csak iil-iil magiba mélyedten, és egyetlen
mondat sem jut el a tudatdig. A gyerek vagy testi, vagy leiki beteg. Kérem a sziil6t, vizsgéltassa
meg gyermekét, mi rejlik e mdgott.” ,,A hazirendet megszegte. Ezért osztalyfénoki int6t kapott.”
,»A mai napon of. int6t kapott. Indoklas: hibat kovetett el, és amikor erre figyelmeztették, nems-
tetszése jeléiil ismételten csinyan zavarta az Orat, ezért ki kellett killdeni a terembdl.”” ,,Kétéves
gyereknek valo jatékai miatt nem képes a matematikat megtanulni.”

Az als6 tagozat ellenorzd konyvei érdekes ellentétet mutattak a felsd tagozatosokéval szemben,
Eldszdr is a hang sokkal személyescbb. A megszolitas keresztnéven, gyakran annak becézett alak-
javal tortént. Masodszor, sokkal bovebben osztogattak az elismerést a legaprébd, a kiviilallo sza-
miéra olykor semmiségnek tfiné dolgokért is, amelyek azonban az osztalykozosségben, illetve a
gyermek &s a sziild sziméra nyilvan egészen mas hangstlyt kaptak. (Példaul: ki tudja, mi minden
hiiz6dik amdgdtt, hogy a masodik osztilyos Moénika ,,ma szépen megette az uzsonnijat”, és ezért
megdicsérték irasban is.) A Lakdtelepi Iskola szelieme: a kicsikkel nyajaskodunk, a nagyot biin-
tetjiik.6

A kiilonboz8 egységek jellegzetesen més-mas funkcidt toltenek be az iskolai szer~
vezetben, ezért a szankcionélas tobbféle tipusa talilhaté meg benniik. Nem allitjuk,
hogy egy-egy szabdlyozasi eljdrds tisztdn az egyik vagy a masik tipusba sorolhatéb.
Allitjuk viszont, hogy — legalabbis a mai iskolai viszonyaink kézdtt — néhany jel-
legzetes szabalyozdeszkdz kiemelkedik a tobbi koziil, és csaknem egyeduralkodéva
valik. Ez esetenként megkonnyiti a célok elérését, néha azonban — bizonyos célok
szempontjibol — diszfunkcionilt.

Az igazgatéval szembeni formalis szabalyozas-ellendrzés -—— amelynek forrasa
fGként a taniigyigazgatasi rendszer — f8 elemi nem normativ jellegii (jutalmazis,
kitiintetés, egyéb elismerési formak; a fegyelmi biintetés esetiinkben a normativ &
a racionalis szankcié egyiittese).

A testiilet tagjainak magatartasit formélisan szabalyozb eljarasok f3 elemeikben
ugyancsak normativ jelleglick, de Gjabban mind erdsebben kapcsolédnak egybe a
racionalis szabalyozassal. A racionilis szabalyozas legfontosabb eszkoze a pénz-
juttatds, illetve a kiilonbsz8 fegyelmi biintetések. E tekintetben iskolanként valdszi-
niileg elég jelentSs eltérések talalhatk, ha a f6 elemek orszdgszerte, iskolatipuson-
ként megegyeznek is.

5. Csdregh Eva gyGijtése &s elemzése. Szervezetkutatas az iskolaban, 67—85. o.
6. I. m., 75—76. o.
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A Kilterileti Iskoldban az igazgatd a testiilettel szemben is érvényesitette azokat a szankcidkat,
amelyekre modot adott neki a szakfeliigyelet és a tanulmanyi feliigyelet jegyz6konyveiben leirt
megallapitasok sora. Az igazgatd elfogadta a mivelddésiigyi osztaly javaslatait. Eredménye: két
feljebbsorolas, két pénzjutalom és egy pedagogus elbocsatisa alkalmatlansag cimén.

A testilletben ugyan nem egységes a visszhang a jutalmakrd!, de sajat helyiikrdl, értékeikrdt
mégis csak tajékoztatast kaptak. Ezalta) jobb a kozérzetiik, mint az ellendrzés elott, amikor az
igazgatd egyaltalan nem értékelte a munkajukat. Sem a joért, sem a rosszért nem szoélt, az o6rak
latogatasa utan sem biralt. Nem tudtak, mi a véleménye r6luk, munkajukroél. Ez a tény, ez a peda-
gbégusok munkajat illeté szotlansag volt az egyik oka annak, hogy a testiilet tagjai nem siettek
igazgatojuk segitségére sem munkaval, sem kritikaval. Mivel nem tudtik, mi a szija ize szerint
val®, egyaltalan kedvére lenne-e, ha tennének valamit.”7

Az osztilyok tagjainak magatartasit szabalyozzak a legtobb eszkozzel. Ezek koziil
is kiemelkedik az osztalyozas (érdemjegy, értékelés stb.), és mintegy befolyasolja méas
szabalyozé eljirasok alkalmazasat is. E tekintetben vannak a legnagyobb eltérések
az iskolak ko6zott; azonban. iskolatipusonként kozos jellegzetességek mégis felfedez-
hetSk (pl. ,,osztalyzatcentrikussag™).

Az osztalyozasrol nehéz megallapitani, hogy milyen ardnyban racionalis, illetve
normativ szabilyozdeszkoz-e. Vilagos azonban, hogy minél objektivebb az oszta-
lyozés, annil inkabb raciondlis tipusi szankciér6l van sz6. Ez a kdzbensd célok
elérésére kivaléan alkalmas lehet — pl. egy igazsiagos értékelés az olvasési készség
fejlesztése soran —, alkalmatlan viszont a végcélok elérésére. Nehéz és elég remény-
telen példaul a magaviseletet osztalyzatokkal értékelni.

A szervezeti magatartds informilis szabilyozisa

Informalis szabalyozason azokat az eljarasmédokat értjiik, amelyekkel a szervezet
részegységei, illetve egy-egy részegység tagjai egymasra hatnak, de anélkiil, hogy ezt
tudatosan megfogalmaznak, vagy valamiféle dokumentumban, szabalyzatban rogzi-
tenék. Az informalis szabalyozas ugyanigy hasznal kényszeritd, racionalis, illetve
normatfv tipusi szankciékat, mint a formdlis szabilyozis; de sokkal nehezebb
példat hozni rajuk, mivel egy-egy iskolai részegység életét egyaltalin nem vagy csak
igen-igen toredékesen ismerjiik.

Részletes személyi viszonylatokat kell ismerniink ahhoz, hogy az iskolavezetés
folott gyakorolt informalis szabilyozasrol valamiféle képet alkothassunk. A testiileti
kozvélemény csakiligy, mint az iskolat koriilvevS tarsadalmi szervek, sziil8k stb.
véleménye jelentSs eszkdze lehet az informalis szabalyozasnak. Iskoldink technikai-
adminisztrativ részegységeiben hasonlé szocialpszicholdgiai térvényszeriiségek mii-
kddnek, mint egy iizemi részleg esetében. Néhiny esettanulmannyal & szépirodalmi
abrizolassal rendelkeziink a tanari testiiletek belsS viszonyarél. Ebbdl ismerjilk az
informalis kontroll olyan eszkézeit, mint a pletyka, a ,,fras”, illetve a titkos elis-
merés, a népszer{iség stb. Viszonylag jartabb uton haladunk, ha az osztilyokban

7. 1. m., 81—82. o.
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érvényesiild informalis szabalyozast nézziikk — akar az osztaly és a tantestiilet viszo-
nyara gondolunk, akar az osztalytarsak egymas kozotti kapcsolatara.

Tudjuak példaul, hogy a neveldi elitélet fontos eszk6ze a diakmagatartasok infor-
malis szabalyozasanak a testiilet részér8l; tapasztalhatjuk a rokon- és ellenszenv
megnyilatkozasait. Ugyancsak ismerjiik — f6ként tapasztalatbol — egy-egy osztaly
belsS életének erdsebb-gydngébb informalis szabalyozasat-ellen8rzését, a stigas pozi-
tiv értékelésétSl a betyarbecsiileten keresztiil a stréber kik6zositéséig és megveréséig
(kényszerit§ szabalyozas). Mindez kedvelt teriilete az iskolai osztily szociometrikus
vizsgalatanak.

Az informalis szabilyozas ismerete vezetéselméleti szempontbdl fontos. Az elsd
jelentds felfedezés ezzel kapesolatban az volt, hogy a formalis szabilyozd mechaniz-
mus mellett minden szervezetben (szervezeti egységben) létezik informalis szabalyo-
zas is. A masodik felfedezés pedig az, hogy nem ,,mellette” 1étezik, hanem vele kol-
csonhatasban. A harmadik fontos lépés az lenne, ha meg tudndnk mondani, hogy
milyen Osszefiiggés kivanatos vagy nem kivinatos a formalis szabalyozés hatékony-
sadga — azaz a szervezet céljainak elérése — szempontjabdl. Ezzel azonban még adds
a tudomany. Csak hipotézisck vannak. Példdul: a formilis szabalyozas akkor ered-
ményes, ha hatastalanitani tudja az informalis szabalyozast. Vagy: a formalis szaba-
lyozas akkor eredményes, ha 6nmagahoz tudja alkalmazni (atformélni, ,,megnevelni”)
az informalis szabalyozé mechanizmust. Vagy pedig: a formalis szabalyozis akkor
eredményes, ha alkalmazkodik az informalis szabilyozé mechanizmushoz.

Ugy tiinik, mindharom feltételezés mellett is, ellen is hozhat6k fel érvek. Altala-
nossagban elmondhatd, hogy mennél gyakoribb a kényszerités, annil nagyobb lesz
a kiilonbség a formalis é az informalis szabilyozé mechanizmus kozétt. Mennél
rendszeresebb a normativ szankci6, annal tobb az esély az informalis szabalyozd
mechanizmus kozelitésére. A racionalis szankcidk viszont akkor igazan hatasosak,
ha jol ismerjiik és szem elGtt tartjuk a szervezet vagy részegysége informalis szaba-
lyozasat.

Szabilyozis a szervezeten kiviil
A szervezeten kiviili szabalyozas voltaképp nem témaja a szervezeti kontroll vizsga-
latanak. Mégsem teljesen iskolai esetr8l van szd; szimos egyéb szervezetrdl tudunk,
amely arra torekszik, hogy tagjainak magatartisit a maga egészében szabalyozza,
befolyasolja. Az iskola esetében sajatos nevelési célkitiizések igénylik a szervezeten
kiviili kontroll 1étét & hatékonysagat; nevezetesen az a felfogas, amely akkor tartja
legmegfelelébbnek a szemsélyiségformalast, ha az minél teljesebben az iskola szaba-
lyozasa-ellenSrzése alatt megy végbe. A szervezeten kiviili szabalyozas 1éte vagy nem
léte — és természetesen mértéke is — igy szorosan Osszefilgg a napjainkban tobbszor
emlegetett iskolai nyitottsaggal, illetve zartsaggal.

A szervezeten kiviili szabalyozasrdl szélva szdmos megszoritast kell tenniink.
ElBszor is: természetes, hogy itt csak formalis szabalyozasrol beszélhetiink, a szer-
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vezet — mint szervezet — informalisan nem képes szabilyozé hatist kifejteni nma-
gan kiviil. Masodszor: itt f6leg (ha nem kizirdlag) két részegység egymashoz valé
viszonyarél van s28, nevezetesen a testiilet é az osztilyok (tanulék) kapcsolatardl.

A Johirli Iskoldban a beirasokat év elején ez a szabvanyszoveg vezette be: ,,Kedves Sziilok!
Ertesitéstinkkel tajékoztatjuk Onoket gyermekiik magatartasarél, szorgalméaral és az ... osztaly
elsd félévben tapasztalt fejlodésérsl, eldmenetelérsl. Ezen kiviil kérjiik, hogy a fogadéérdkon rend-
szeresen keresse fel az osztalyvezetdket, az osztalyféndkoket és a szaktanarokat. [XY osztdlyfonok
(-vezetd))."8

A formalis szabilyozas eljarismédjai az egyes teriileteken természetesen masok és
masok. A racionalis tipust szankciktdl fokrol fokra a normativ jellegii szankciék
felé tolédnak aszerint, hogy a kontrollalni kivant didkmagatartas térben és idGben
mennyire tivol valésul meg az iskolatél. Megjegyezziik azt is, hogy a szervezeten
kiviili szabalyozas tekintetében jelentds killonbségek talalhatok nemcsak az egyes
iskolatipusok, de az egyes iskolak kézott is.

Adaptacié az iskolihoz

Eddig a szabalyozas-ellendrzés iskolai mechanizmusait a szervezet szempontjibél
vizsgiltuk. Azaz azoknak a szempontjibdl, akik méar bent vannak a szervezetben,
és abba a helyzetbe keriiltek, hogy a szabilyozas-ellen8rzést gyakorolni tudjak.
A szabilyozas-ellendrzést ilyenforman elvalasztottuk, & viszonylag fiiggetleniil néz-
tiik azoktdl, akikre irdnyul, akikre hat. A kovetkez8kben azzal tessziik teljessé az
eddigi képet, hogy most a szervezeti tagok szempontjabol vizsgiljuk meg a kérdést,
akikre a szabalyozas-ellenGrzés irdnyul. Vagyis azt keressiik, hogyan fognak alkal-
mazkodni a szervezethez az el6z8kben leirt szabalyozas-ellenSrzés hatasara. Ha igy
fogalmazzuk meg a kérdést, akkor a szervezethez val6 alkalmazkodas, az adaptacié
problémajig jutunk el. A kovetkez8kben az adaptacidval foglalkozunk.

Koribbi, adaptacios vizsgilati kisérletiinkbdl idéziink:

»A torténettudomany a haborik tanulminyozisibol, a szocioldgia a valsagok tanulminyoza-
sabol, a pszichologia a betegségek tanulmanyozasibd! nétt ki: az adaptacidt vizsgaljuk a mal-
adaptacion keresztiil. A rendkiviiliben, a kritikusban, a véletlenszeriiben élesen és markansan vannak
meg, és lathatbak az dltalanos jegyek. A mal-adapticié nyilvanvaloan az Altalanos adaptacids folya-
matok krizise.

Ilyen adaptaciés krizis az iskolai dngyilkossagi kisérlet. JellemzGje, hogy elSre kiszamithatatlan,
vajon hol fog lezajlani, és gyakorlatilag kivétel nélkiil mindig epidemikus természetli. Tavasszal
évrol évre néhany kzépiskolaban hirom-dt gyerek Ongyilkossagot kisérel meg.

Az Ongyilkossagi kisérletek mindig adapticits-szocializacios folyamatok tévitjat vagy cs6djét
jelzik, Es mert jelzések, Gigy kell felfogni Gket, mint lathatd és tragikus jelét egy lassan érlel5d6

8. L m., 72. o.
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krizisnek. Es mert jellemz&jiik a jarvanyszeriség, azt az iskolai osztilyt, amelyben ez a jarvany
terjed, gy kell tekinteniink, mint kedvezd talajt a krizis kialakulasihoz.

Korantsem az ongyilkossag kivalto okait, technikajat stb. vizsgaljuk, hanem azt a folyamatot,
amelyik egy ilyen tett elgondolasihoz és végrehajtasdhoz vezetett, azt a pszichoszocialis kézeget,
amelynek falar6l a korabbi jelzések visszapattantak, és amely a tett elkdvetése utin feleldst, ban-
bakot keres. Es ez legtobbszor a kétségbeesett helyzetbe keriild osztily, néha a sziildk, de sohasem
az iskola, amelynek raadasul az erkélcsi prédikacioktol az irasos szankcidkig mindent el kell viselnie.

Az dngyilkossagi kisérlettel kapcsolatos teendSkre sehol semmiféle rendelet vagy eldiras nincs.
Tehat egy bizonyos szintig a gyerek, a sziils, az iskola vélekedésében és viselkedésében nem al-
vagy igazi szabalyoknak engedelmeskedik, hanem fogddz6 hijan sajat magat kénytelen adni. Nem
biijhat senki jobb vagy rosszabb meggy&z8dése ellenére semmiféle torvény védosanca mogé. Az
érzelmekre és indulatokra erdteliesen hatd krizis felszinre hozza azokat a komponenseket is, ame-
lyek normal hétkdznapi helyzetben nem mutatkoznak.

Az adapticidnak és a valsaghelyzetnek egyik Ssszetevéje az iskola, amit torténelmi és dinamikus

szervezetnek fogunk fel. A misik osszetevs a gyerek, aki egyrészt megjelenit bizonyos torténelmi
és tarsadalmi tendenciakat, masrészt sajat konkrét egyedisége van. A gyerek mindkét szempontbél
szembekeriil az iskolai szervezettel, s a két f6 komponens talilkozasibol keletkezik az a valsag,
az adaptacionak olyan intenziv kudarca, amely elégséges alapot ad egy kirtikus cselekedet elkove-
tésére.”"?
Az adapticié fogalma )
A vonatkozé szakirodalom rendszerint az adaptdcié fogalmat hasznilja, amikor
szervezeti alkalmazkodasrdl beszél.10 Az adaptdcié kifejezés azonban korintsem
egyértelm, ezért nagyon is meggondolandd, hogy mikor, milyen Osszefiiggésben
hasznaljuk.

MindenekelStt azért, mert nagyon konnyen lehetséges, hogy dsszecseréljiik a szo-
cidlpszichol6gidban meghonosodott értelmezéssel és az ezzel Gsszefiiggd kutatasok-
kal. A szervezeti alkalmazkodas természetesen szorosan Osszefiigg mindazzal, amit
a szocialpszicholégiai kutatasok az adaptacié folyamatardl és problémairdl feltar-
tak. Ugy is fogalmazhatnink, hogy a szocilpszicholégiai kutatisok az adaptacié
szubjektiv oldalat, mozzanatat rendkiviil alaposan feltartdk. A szervezetszociol6giai
kutatiasok — koztiik az iskolaszociolégiai kutatisok is — alapoznak rajuk, felhasz-
naljak Gket. Mégis lényegében masrél beszélnek: azokrdl a szervezeti keretekrdl,
amelyek k6zott az adapticio végbemegy. !

Az adaptdcié kifejezést azért sem hasznaljuk a tovabbiakban, mert két, egymas-
nak ellentétes megkozelitést foglal magiban. Az egyik az adaptalds, a masik pedig
az adaptilédas. Az adaptilis alkalmazist jelent, és arra utal, hogy a szervezet
miikodése kozben magihoz viszonyitja, hasonlitja tagjait. Az adaptalédis pedig

9. Hegediis T. Andrds: Adapticid az iskolai szervezethez. Iskolakutatis 4. MTA Pedagogiai

Kutaté Csoport, 1973.
10. R. Lambert—S. Millhan—R. Bullock: A Manual to the Sociology of the School. London,

1970.
11. B. R. Kuc: A szervezeti ellenGrzés. W. Morawski (sze1k.): A szervezet. Kozgazdasagi és

Jogi Koényvkiad6, Budapest, 1979. 318—338. o.
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alkalmazkodast, hasonulést jelent. Ebben az sszefiiggésben az adaptalddds megléte
arra utal, hogy mikdzben a szervezet szabilyozza és ellenSrzi a tagjait, akozben a
tagok alkalmazkodnak a szervezethez, és éppen igy valnak a tagjaivd. Az adapticioé
kérdésével foglalkoztunk a szabilyozds-ellen8rzés iskolai mechanizmusairél szélva.
Most viszont, amikor optikat cseréltiink, az alkalmazkodasrol szeretnénk beszélni.
Azaz arrél, hogy a tagok viselkedésében hogyan érhetd tetten az iskolai szervezet
szabalyozasainak és ellendrzéseinek a miik6dése.

A szervezeti alkalmazkodas — az el6bb emlitettek szerint hasznélva ezt a sz6t —
mar tulajdonképpen nem Uj kérdés. Hiszen a tarsadalmi tanulassal dsszefliggésben
ramutattunk arra, hogy éppen ez a tanulas ,,vezet be” a tarsadalmi egyiittesbe, tesz
a tarsadalmi egyiittes (s rajta keresztiil az egész tirsadalom) tagjiva. Ez a bevezetés,
beiktatas tgy zajlik le, hogy az uj tag megtanulja a tarsadalmi szerepeit. Azaz elsaja-
titja azokat a tapasztalatokat, tevékenységeket és normékat, amelyek tarsadalmi
egyiittesét jellemzik, kulturajit alkotjak. A szervezeti alkalmazkodas — tgy tiinik —
nem egyéb, mint specidlis, kiilénos esete annak, amikor valaki egy tarsadalmi egyiittes
tagjava valik.!2

A szervezeti alkalmazkodasrdl az iskola miikodésével kapesolatban mégis kiilon
kell beszélniink. Ennek az az oka, hogy az el§z8kben leirt folyamat csak altalanosan
abrazolja a tarsadalom tagjava valast. Mikdzben egy-egy tirsadalmi egyiittesnek a
tagjai lesziink, tobbféleképpen vilaszthatunk, méasként és masként alkalmazkodha-
tunk. Ennek aztin az lesz az eredménye, hogy bar a tarsadalmi egyiittes ugyanaz
— esetiinkben az iskolai szervezet —, mégsem valunk egyforman a tagjaiva, é még-
sem lesziink egyforma tagok. Masként szélva: kiilonboz8képpen alkalmazkodunk
ahhoz a szervezethez, amely a tagjai soraba iktat. A szervezeti alkalmazkodas éppen
ezeket a killonbozbségeket vizsgalja a folyamat egészén belill. A kovetkez6kben
tehat azt keressiik, hogy milyen szervezeti jellemz8k okozzak azokat az eltéréseket,
kiilonbsz6ségeket, amelyeket az alkalmazkodasban megfigyelhetiink.

Alkalmazkodas a szervezet céljaihoz
A szervezeti alkalmazkodas fajtait csoportositva Robert Merton értelmezését hasz-
naljuk fel.13 Merton a szervezeti alkalmazkodasok kiilénb6zd fajtit aszerint csopor-
tositotta, hogy az illet§ elfogadta-e a szervezet céljait. Figyelembe kell azonban azt
is venniink, hogy a célokkal egyiitt elfogadja-e valaki a szervezet szabalyozé-ellen-
6rz8 mechanizmusiat is. A szervezeti célokra — valamint a bel6liik kévetkezd szaba-
lyozé-ellen6rz8 mechanizmusokra — adott egyéni valaszokat Merton a kovetkezd-
képpen csoportositotta.

Konformitds. A konformitas olyan szervezeti alkalmazkodas, amikor valaki azo-

12. Kozma Tamds: A nevelésszociologia alapjai. 61—65. o.
13. R. Merton: Tarsadalomelmélet és tarsadalmi struktura. Gondolat Kényvkiadd, Budapest,
1980. 353—385. o.
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nosul a szervezet céljaival, és egyben elfogadja a szervezeti szabalyozas-ellendrzés
mechanizmusait is. A mindennapi életbdl szdmos példat tudunk az ilyen ,,teljes
beilleszkedésre” felhozni.

A hazastarsaval mindenben egyetértd, hozza mindig alkalmazkodé férj vagy feleség; az dn.
kotelességtudd beosztott, aki az elvarasok szerint reagal a szervezeti Osztonzésekre; a fegyelme-
zetten egylittm{(ksdé szervezeti tag barmely nagy szervezetben, szervezetrendszerben, aki o6riil
jutalménak és megérdemeltnek tartja a biintetést stb. Az iskolai szervezethez valo alkalmazkodas
korébdl két jol ismert példat emlitiink. Az egyik a jo tanulo esete, aki a pedagdgus jutalmazasaira
és biintetéseire mindig Ggy valaszol, hogy még szorgalmasabban igyekszik teljesiteni az iskolai
kovetelményrendszert. A masik példa a szamos nevelGtestiiletbdl ismert, megbizhato és elkotelezett
pedagdgus, aki a magatartisanak kiilonbozd szabalyozasara és ellendrzésére Ggy reagal, hogy az
iskolai célokkal még inkabb azonositja magat.

Ritualizmus. A ritualizmus az a szervezeti alkalmazkodas, amikor nem azonositjuk
magunkat a szervezet célkitiizéseivel, hanem csak a szabalyozas-ellendrzés hatdsara
cseleksziink. Az elnevezés a ,,ritus”, ritualé” kifejezésekbGl szarmazik, mégpedig
azért, mert az ilyen szervezeti alkalmazkodas leginkabb azokra a vallasos hivSkre
emlékeztethet, akik megtartjik a szertartdsokat, noha fogalmuk sincs eredeti jelen-

tésiikrdl, vagy éppen nem is értenek egyet veliik.

Az iskolai életbdl talan Karinthy Frigyes ismert rossz tanuldja a legtalalobb példa ra, aki hosz-
szan, kalligrafikusan rajzolja fel a tablara a diktalt egyenlet szamait, mikzben maga is tudja, hogy
képtelen megoldani. Vagyis az iras, a felelés modjaval, formaival igyekszik potolni, helyettesiteni
a tényt, hogy a képlet felirdsanak, a felelésnek, a matematika 6ran valo részvételnek szamara semmi
célja nincs.

Kozony. A kozbny a konformitas ellenpérja: vagyis azt a fajta passziv alkalmaz-
kodast takarja, amikor valaki sem a célokkal, sem a szervezet szabalyozo-ellenérz6
mechanizmusaival nem azonositja magat, aktivan nem kivan a szervezet tagjava
valni. Az ilyen esetben tulajdonképpen nem is beszélhetnénk alkalmazkodasrol,
hanem csupan alkalmazasroél, adaptdlasrél — vagyis arrdl, hogy a szervezet alkal-
mazza magahoz a passziv, a k&zOnyds tagot, mikézben 6 maga nem vallal részt
ebben a folyamatban.

Innovdcié. Innovaciénak, vjitasnak olyan szervezeti alkalmazkodist neveziink,
amely azonosul a szervezet céljaival, szembenall viszont a szabalyozas-ellendrzés
mechanizmusaival, ezeket a szervezet céljainak megvaldsitasara hasznalja. Az ilyen
magatartas lényegében ugyanazt akarja, mint a szervezet altaldban, de masképp.
A mindennapi életben — nagyon leegyszer(sitve — ,,pozitiv kritikdnak”, ,,alkoté
nyugtalansagnak™, ,,szervezeti kreativitésnak” stb. szoktuk nevezni az ilyen maga-
tartést.
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Nem ismeretlen az iskolabol sem: a legjobb példai talan azok a kivalé tanulék, akik maga-
tartasbol, szorgalombél rendszerint gyongébb osztalyzatot kapnak. A testiileti szobabdl is ismerés
képlet ez: azoknak a pedagdgusoknak a magatartasat jellemzi, akik erésen azonosulnak egyik
vagy masik pedagdgusi szerepiikkel, s ennek kedvéért elhanyagoljak a tobbi iskolai feladatukat.

Rebellié. A ,Jazadas” az aktiv alkalmazkodni nem akaras elnevezése. Olyankor
haszniljuk a szervezeti alkalmazkodas leirasara, amikor valaki nem azonosul a
szervezet céljaival, hanem ezek helyett mas célokat tiiz ki. Nem fogadja el a szer-
vezeti szabilyozas-ellenGrzés mechanizmusait sem, hanem helyettiik masokat tart
magara nézve érvényescknek.

A mai iskol4bdl is jol ismertek: azok a tanulék 8k, akik nemcsak az osztaly, az iskola fegyelmi
el6irasait nem fogadjak el, hanem egyiittal ,,rosszra tanitjak’ az Sket kdvetdket, a niluk gydngéb-
beket, a befolyasolhatékat. Az ellenséges testiileti légkdrben legjellegzetesebb figurdja az ,.ellen-
part vezére”.

E nagyon altalinosan leirt fogalmi rendszerhez mégis hozzatartozik egy fontos
megjegyzés. A szervezeti alkalmazkodas e néhany tipusa leiré jellegii, és nem tartal-
maz semmiféle minsitést. Ezt persze meglehetSsen nehéz elfogadni mind a konfor-
mitas, mind ellentéte, a lazadas leirasa esetén (de sok szempontbdl bizony a kozény,
a ritualizmus sem rokonszenves nekiink). Ezt tobbek k6zott az elnevezések is sugall-
jak, amelyek csaknem mind elmarasztaléan csengenek. Es nem kétséges, hogy oka
a pedagégus is, aki leiré fogalmak helyett sokkal természetesebb médon hasznal
értékelS kategbridkat. Mégis, a szervezeti alkalmazkodas egész folyamatan beliil az
egyik vagy a masik magatartisfajta térvényszerlinek mondhaté. Szervezetelméleti
szempontbdl tehat Snmagaban véve se nem objektive j6, se nem abszolit mértékben
rossz. Ahhoz azonban, hogy ezeknek a magatartasfajtaknak a torvényszerdi voltat
megérthessiik, a szervezeti alkalmazkodast nemcsak a célokbél, hanem a szervezeti
szabalyozis mechanizmusaibél kiindulva is kell tudnunk csoportositani.

Alkalmazkodis a szervezeti szabilyozasokhoz
Az iskolai szervezet szabalyoz6-ellendrz6 mechanizmusait nemcsak abbdl a szem-
pontbdl csoportositottuk, hogy milyen szervezeti célokat szolgilnak, hanem aszerint
is, hogy milyen eszkozokkel, eljarasokkal szabalyozzak és ellendrzik a szervezeti
magatartisokat. Olyan skalan helyeztiik el 8ket, amelynek az egyik széls8sége a
kényszerit5, a mésik sz€ls8sége pedig a normativ jellegli kontroll volt. Ezt azért
fontos itt foleleveniteni, mert a szervezeti alkalmazkodas szempontjabol nem mind-
egy, hogyan folyik a szabalyozas-ellenGrzés. A kényszeritd jellegli kontrollok is, a
normativak is tdrvényszeriien termelnek ki, segitenek bizonyos fajta szervezeti alkal-
mazkodasokat.

A kényszeritd jellegli szabalyozas-ellendrzés egyoldala és tulzott alkalmazisa
megszaporitja a devidns szervezeti alkalmazkodisokat. Ebben az Gsszefiiggésben
azokat a szervezeti alkalmazkodasokat nevezziik devidnsaknak, amelyek nem fogad-
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jak el a szervezet céljait. A kényszeritG kontroll talstlyba keriilésének eredménye-
képpen megjelenik a ritualizmus; azaz az alkalmazkodas a kontrollokhoz anélkiil,
hogy a szervezeti célokat elfogadnink. A novekvd méretii kényszer kitermeli és
szaporitja a passziv alkalmazkodasokat; azaz olyan &ilapotot, amikor a szervezeti
tag sem a célokkal, sem a kontrollokkal nem azonosul (kozony). A legjellemz&bb
alkalmazkodasi tipus a rebellié lesz; egyszeriibben szélva elfordulds a szervezet
céljaitél is, kontrolljatél is — helyette 0 célok kovetése és 1ij normak érvényesitése
keriil el6térbe.

Az ilyen helyzet az iskolai életben nem ismeretlen. A hatvanas évek elején példiul, amikor Magyar-
orszagon 16 éves korig terjesztették ki a tankotelezettséget, a legtobb altalanos iskolaban kényszeri
modon ismét megjelentek olyan fik és lanyok, akik betoltotték a 14, életéviiket, és mar munkaba
alltak anélkiil, hogy tanulmanyaikat eredményesen befejezték volna. Az iskoldba jirasukkal kap-
csolatos kontrollok elsésorban kényszeritd jellegek voltak; mindez csak novelte passziv alkal-
mazkodasukat, azaz kozonyiiket az iskolaban folyé munka irant (a lanyokra, tapasztalat szerint,
ink4bb a ritualizmus volt a jellemz5). Amikor a kényszer fokozdédott, hogy ezt a kézényt feloldja,
megtorie, a passziv alkalmazkodas sokszor aktiv alkalmazkodni nem akarisba fordult At: ezek
a tizenéves fitk ellenséges ,,vezérekké” valtak egy-egy osztilyban.

A kényszerit8 kontroll szerencsés esetben azonban innovaciét is kivalthat. (Vagyis
azonosulast a célokkal, bar a szervezeti tag nem fogadja el magara nézve érvényes-
nek a fennall6 szervezeti kontrollokat.) Szerencsétlen helyzetben azonban — s ilyen
egymést erdsitd visszacsatolasok a szervezet miikGdésében, az iskolaban is rend-
szeresen adédnak — a kényszerit8 kontroll rontja az alkalmazkodast, ezért bizonyos
mértékig sziikség van kényszerre.

A normativ jellegii szabalyozas-ellen8rzés tulsilya konform jellegii alkalmazko-
dast termel, azaz olyan helyzetet, amikor a szervezeti tag teljes mértékben azonosul
a szervezet céljaival é kontrollmechanizmuséval is. J6l ismert példdk erre azok a
kis méretli, alacsony 1étszam, teljes osztaly-évfolyamrendszeriikben kiépitetlen lta-
lanos iskolak, amelyeknek csupan néhiny pedagégusa & tanuldja van, é amelyek-
nek az ,,otthonossigat”, a ,,meleg légkorét”, a szemtdl-szembe valé ismeretségeket
sokan egy életen at apoljak.

Egy vizsgalatban tobbek k6zott arra kerestiink valaszt, hogyan érzik magukat a tanyai iskolasok
a falusi, korzeti iskolaban. Tanyai koriilményeiket személyesen is megismertiik; a korzeti iskola
didkotthona sok szempontb6l kulturiltabb, varosiasabb és fejlettebb kornyezetet biztositott sza-
mukra. Tulajdonképpen mégsem volt meglepd, hogy a gyerekek — még azok is, akik tovabb akartak
tanulni, tdlnyomorészt a régebbi kis iskoldk mellett szavaztak. Otthonos légkorét minden fejlet-
lensége ellenére még sokaig hianyoltak.14

14, Forray R. Katalin: Tanyai gyerekek iskolai kozérzete. Iskolakutatis 14. MTA Pedagogiai
Kutaté Csoport, 1975.
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A pormativ kontroll egyoldald, tilzott alkalmazisa természetesen szintén termel-

€t devians alkalmazkodasokat; elsdsorban az tn. innovaci6t. Mellette ritualizmus
Vagy kszony i jelentkezhet. Ez f:setben a }(ontrollmechanizmus jellegében a kény-
Szerjiés felé tolddik, ami a mar ismert devians alkalmazkodasoknak adhat terepet,
EZZel éppen csak érzékeltetni akartuk, hogy bar fogalmi elemzésiink meglehetdsen
Statjlys marad, voltaképpen folyamatrol, egy allandéan kibillend egyensiilyrél van
826, Ez pedig 2% iskola miikodésének elemzésétSl mar tovabbvisz az iskola fejldé-

Séney g megismerése felé.



6
Iskolavezetés, iskolafejlesztés

Amikor a miikddés irinyitasarél beszéliink, tulajdonképpen az idtmenetet keressitk
az iskola mint miik6dd szervezet és az iskola mint fejl6dG szervezet kozott. Az
iskolat — mint miik6dd szervezetet — az el6z§ fejezetben irtuk le. Nem hangsiilyoz-
tuk azonban, hogy miikddése nem spontan, ezt a miikddést irdnyitjak. Az iskola
nem személyteleniil és alaktalanul, tagjainak részvétele nélkiil, mintegy a fejiik
folott, megfoghatatlanul miikddik. Természetesen a tudatos elem dominal benne
— mas kérdés, hogy milyen eredménnyel. Ez pedig egyben mar azt is jelenti, hogy
miik6dése kozben moédosithatjuk magdt az iskolai szervezetet: céljait, kontrolljait
és adaptacids folyamatait. A miik6dés iranyitisa tehat egy 1€pés a szervezet fejlesz-
tése felé.

N

Iskolai vezetéselméletek

Faszerepben az igazgaté
A mai iskola iranyitasat jellemezve elGszor azt kell kiemelniink, hogy az igazgaté
valik a szervezet kulesfigurajava.t

Az iskolai vezetéselmélet — mint minden mas vezetéselmélet — alapvet§ tétele,
hogy a vezetés szakma. Ez mas szoval azt jelenti, hogy elsGsorban nem a személyes
adottsagok fiiggvénye — bar ezek is sokat jelentenek —, hanem a tanulas és a raké-
szillés, valamint a vezetési gyakorlat & a tapasztalat dolga. A szakma, amelyet
ehhez el lehet & el kell sajatitani, az iskola vezetésének tudomanya.2 Ennek a tudo-
manynak 6nallé targya, 6nallé funkcidja, 6nallé modszerei vannak. Az iskola veze-
tése megtanithaté és megtanulhaté; ennek birtokdban lesz valaki jé és igazan tudatos
vezet§.

Bar az ,,iskolai vezetéstudoméany” tanithaté & tanuthatd, természetesen a szemé-
lyes tulajdonsagok is nagy szerepet jatszanak a vezetOvé valasban. A vezetési kézi-

1. Kiss Elemér: Az iskolavezetés és a neveldkdzosség az iskola mikoddésének folyamataban.
OM Vezet3képzs Intézet Kutatasai, 1978/3.

2. Kovdcs Sdndor: Vezetéstudomanyi ismeretek. (Fdiskolai jegyzet.) Tankényvkiadd, Budapest,
1974,
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konyvek szimos vezetSi magatartasat, vezetési stilust, vezetsi orientdciot tartak fel,
ifrtak mar le. Az iskolai vezetéselméletek rendszerint 4tveszik Sket. A legismertebb
és a legtobbet emlitett vezetSi magatartas a kovetkezd: a demokratikus, az auto-
kratikus és az anarchikus vezet&i stilus.3 Ezek inkabb idealtipusok, azaz olyan stilu-
sok, magatartasok, amelyek koziil az egyiket jonak, a tobbit t5bbé vagy kevésbé
hibasnak, kifogisolhaténak tartjak.

Valéjaban azonban kétféle — egyarant fontos, értékes és eredményes — vezetési
orientacioval talalkozhatunk az iskolai vezetéselméletek elSirasai kozott. Az egyik
a célorientalt, a masik a személyorientalt vezetd tipusa.# A célorientalt vezetd a szer-
vezet f6 céljara van els@sorban tekintettel, ami azt jelenti, hogy a cél elérésének
— egyszer(ibben szélva a munkavégzésnek, a feladatok teljesitésének — rendeli ala
a tovabbi (esetleg személyre stb. vonatkozo) kérdéseket, allasfoglalasokat. A személy-
orientalt vezetd ezzel szemben elsdsorban a szervezetre — tagjaira, személyi allo-
manyara és konstellicidjaira — van tekintettel. Ennek rendeli ala azokat a célokat,
amelyek realisan kit{izhet8k, és azokat a feladatokat, amelyek megnyugtaté médon
elvallathaték. Nagyon leegyszeriisitve tehat a j6 légkérnek rendeli ald a konkrét
munkavégzést.

A vezetési orientaciokat latnivaléan a szervezet tagjai fogalmazzak meg, észlelik
a vezetdr8l. Mindezt kiegészithetjiik azzal, ahogy a vezetd a beosztottakat latja.
J. W. McGuire sokszor hivatkozott megkiilonboztetését kdvetve, az iskolai vezetés-
elméletben is beszélnek X- és Y-elméletrsl.S Ezen a kovetkezdket értik.

Van vezetd, aki ugy érzékeli, hogy beosztottjai az iskolaban tulajdonképpen mindig
csak kényszerbdl dolgoznak. Ezért sajat szerepét abban latja, hogy a beosztott peda-
goégusokat allandé és viszonylag szinvonalas munkara 6sztondzze. Igyekszik olyan
helyzetbe hozni Sket, hogy ne is tehessenek masként. Osztonzéssel, érdekeltté tétellel
— vagy ellenkezdleg: adminisztrativ eszkozokkel — sok és jo munkat igyekszik
kipréselni bel6liik. Az a meggySz6dése alakul ki, hogy enélkiil az iskola nem is
miikddne. McGuire nyoman ezt nevezhetjiik az ,,X-elméletnek”.

Mas vezet§ ezzel szemben tgy érzékeli, hogy iskolijanak tanarai hivatdsnak tekin-
tik a szakmajukat, és tulajdonképpen tanitani akarnak. Ezért sajat feladatat min-
denekel8tt abban latja, hogy biztositsa az oktatéshoz a legjobb feltételeket. Erg-
feszitéseit tehat a korillmények megteremtésére, javitasira Gsszpontositja, amelyek

3. R. White—R. Lippitt: A vezetd viselkedése és a tagsag reakcioja haromféle tarsadaimi klima-
ban. Csoportlélektan. Gondolat Kényvkiado, Budapest, 1969. 315—345. o. Ujabb forditasi prob-
léma: a laissez-faire stilust magyarul ,,rahagydsnak” nevezték. Az egyszer(iség kedvéért, és mert
valoban anarchiat szokott sziilni, mi ehelyett , anarchikus” vezetésrdl beszékiink.

4. A. W. Halpin: The Leadership Behaviour of School Superintendents, Ohio, State University
Press, 1936,

5. J. W. McGuire: A vallalkozoi magatartas elméletei. Kozgazdasagi és Jogi Konyvkiadd, Buda-
pest, 1971, McGuire-re szoktak hivatkozni nalunk, de az x—y elméletet & is csak atvette és tovabb-
fejlesztette, mégpedig D. McGregortsl. [VS. R. A. Sutermeister (szerk.): Ember és termelékenység.
Kozgazdasagi és Jogi Konyvkiado, Budapest, 1966. 153—172. o.]
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kozott optimalisan —— vagy legalabbis kielégitéen — tanitani és nevelni lehet. Fokrol
fokra megszilardul az a meggy&zGdése, hogy e feltételek megteremtése utin mar a
hattérben maradhat, ,,nélkiile 1s mennek a dolgok”. McGuire ezt a vezetGi beilli-
toddst ,, Y-elméletnek” nevezi.

Az iskolai vezetéselméletek szemszdgébdl nézve sajatos kép alakul ki magarél
az iskolarol. Roviden szdlva — és ezért szitkségképp el is nagyolva a dolgot —,
a szervezet (rendszerint persze a tantestiilet) nem mds, mint ,,eszk6z” az igazgatd
kezében, hogy az éltala meghatarozott célokat végre lehessen hajtani. Ebbél a szem-
pontbdl nézve, a szervezetnek harom szintje, ,,emelete” van.0 A legfelsd szinten Liti-
zik a célokat, meghatirozzik a feladatokat. Az iskolai szervezetben gondolkodva
ez az un. ,,iskolavezetés™ szintje. A masodik szinten lebontjik a célokat tennivaldkka.
Az iskolai vezetéselméletek szerint ez a szint lénycgében a tantestiilet. A harmadik
szinten folyik a célok megvalositasa. Ha az iskolat tekintik a vezetés targyanak,
akkor ezen a szinten a tanuldk vannak.

Az iskolai vezetéselmélet forrasai

Az iskolaj vezetéselméletek forrasvidéke — jol koriilhatdrolhatd modon — a szer-
vezettel és szervezéssel foglalkozd tudomanyok kozill az, amelyet kordabban ,,tudo-
manyos vezetésnek™ neveztiink. Természetes, hogy az iskolat vezetéstudominy
— s f6ként hazai kialakuliasa — idSben nem: nyulik vissza tlyen messzire. Nagyj bol
parhuzamosan bontakozott ki hazinkban a 60-as évek elején azzal a torekvéssel,
amely a vezetéstudoményt kivanta meghonositani intézményeinkben és termeld
szervezeteinkben. Frthetd tehat, hogy az iskolai vezetéstudomany — ahogyan az
elgz8kben jellemeztiik is — innen nyerte ihletését.

Az iskolal vezetéstudomany sokat profitalt a kibernetikai szabilyozaselméletbdl is.
Ez elsésorban nem az intézményvezetésre vonatkozik, hanem az oktatas kibarnetikai
¢és informacidelméleti felfogasara. Ennek megfelelGen az iskolai vezetéselméletekben
— kiilondsen a vezetd tevékenységekrdl, a ,,vezetési szakmardl™” alkotott képben —
egyszeriibb vagy bonyolultabb formaban rendszeresen taldlkozhatunk a visszacsa-
tolasi mechanizmusra valé hivatkozassal, kitlonosen vonatkozik ez az oktatas ellen-
Orzésére és értékelésére.?

Ahol tudomanyos vezetés érvényesiil

Mindezzel elhelyeztiik az iskolai vezetéstudoményt a szervezetekrdl alkotott képek
torténeti soraban. Ugyanakkor azt is latnunk kell, hogy az iskolai vezetéstudoma-
nyokban megjelend kép az iskolardl a ,,miikod6 szervezet” — vagyis a mai, a 1étez8
iskola — képe. Az iskolai vezetéstudomany hordozza ugyan annak a felismerését is,

6. Nagy Jozsef—Csapé Bens: Az iskolavezetés helye és szerepe a kodznevelés rendszerében.
OM Vezetdképzd Intézet kutatasai, 1980/3.
7. Falus Ivdn: A visszacsatolds problémdja a didaktikaban. Tankodnyvkiado, Budapest, 1969.
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hogy az iskolai szervezet szitkségképp fejlddik — de mégiscsak az a szerepe, hogy
stabilizalja, allandésitsa a jelenlegi szervezetet. A meglevd iskolak puszta igazgatisa
— a torténeti fejlédés egy szintjén til — mér nem segiti a tovabbi szervezeti fejld-
dést. SOt, akadalyozhatja is, hiszen a meglevS iskoldk igazgatasanak €ppen az a
szerepe, hogy a bevalt szervezeti megoldasokat allandositsa.

Szervezetfejlesztések tegnap, ma, holnap

Az elmondottak miatt nem elégedhetiink meg azzal a szervezetképpel, amely az
iskolai vezetéselméletekbdl kibontakozik. Ezért a kovetkezGkben meg kell ismer-
kedniink az iskoldnak olyan képével is, amely a kiilonboz8 iskolakisérletekbdl,
iskolafejlesztésekbdl olvashaté ki. Kozés jellemzdjiik, hogy nem a miik6d8 szer-
vezetrOl beszélnek, hanem ‘4t akarjak alakitani, meg kivanjak valtoztatni a létezd
iskolat. Az ezekrdl alkotott szervezeti képiik is eszerint alakul.

Iskolafejlesztési kisérletek

Az iskolafejlesztés szempontjabsl nem egyszerfien a szervezet feiépitése valik érde-
kessé, hanem a szervezet felépitésének mas, lehetséges képei €s ezek megvalositasa.
Az utdbbi évek hazai gyakorlatabdl néhany ilyen fontos szervezeti jov8képet soro-
lunk fel.

Uj iskolavezetési modellek. Ezen lényegében a nevelGtestiilet centralizéltsaganak,
illetve decentralizaltsaginak megviltoztatisat értik a dontések és feladatok mas-
fajta elosztasdval. Egy-egy megndvekedett testiiletben az igazgatd képtelen egymaga
attekinteni mindazt a célkitiizést, amelyet a kis iskolakban ,,az iskolavezetés” kézben
tart. Ezért bizonyos feladatokat (t6bbnyire a tervezésbe &s szervezésbe tartozokat)
kiilonbozd testiileteknek ad at.

A neveldtestiilet dtalakitdsa. Az imént mar emlitettiik a bizonyos dontési jogkoriik
leadasat a nevelGtestiilet egyes szerveinek. Ebben az Osszefiiggésben helyes, ha a
nevelGtestiilet szervezési iranyait is felsoroljuk. A jelenlegi felépitésbdl — amely
alapvet8en egyenls jogokkal és kotelességekkel rendelkez8 munkatarsak egyiittesé-
nek fogja fel a nevelGtestiiletet — az ut6bbi idSben két iranyban tortént elmozdulas.

Az egyik altalanosan ismert és gyakorolt iriny a szaktargyi munkakozdosségekké
alakulas (departamentalizacid). A szervezetek létszimndvekedésének jol ismert tor-
vényel szerint a testiiletek 1in. tanszéki szervezetben fejlddnek tovabb, ezt jelenti a
munkakozdsségekre harulé megndvekedett adminisztracid és esetenként a kitdgult
jogkor is.

Kevésbé ismert az egy-egy tanuldcsoportot — osztélyt, vagy akar egy egész évfo-
lyamot — felvallalé tanitok-tanarok egyiittmiikodése (csoporttanitas, teammunka).
Ebben az esetben a kiilonbozd szaktirgyi képesitésiiek alkotnak munkacsoportot;
kristdlyosodasi pontjuk az azonos tanulécsoport. Olyan szervezeti formardl van
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sz6, amely az iskolai szervezet felépitésében végbemend decentralizaciét szamottevd
mértékben novelheti (pl. 6nallé6 program kidolgozasa, 6nallé szinhelyek megva-
lasztdsa, 6nalld kritériumok allitasa, 6nallé eredménymérés lehetdsége a pedagdgiai
munkaban stb.).

Az iskolai osztdlykeretek dtalakitdsa. Az elGbbiekben mar érintettiik a szervezeti
felépitésben a decentraliziciénak azt az irényat, amely egy-egy tanulécsoport koré
szervezi az Gket tanito tanarckat. Ez a szervezetfejlesztés felveti maguknak a tanuld-
csoportoknak — a jelenlegi adminisztrativ kereteiknek — a tovabbfejlesztési lehetd-
ségeit is.

Az egyik iriny az osztalykeret felbontdsa, azaz a jelenlegi tanulécsoportositas
megvaltoztatasa. A jelenlegi csoportositas életkor szerint torténik; az osztily nem
més, mint az iskolaba jarok egy-egy évfolyamanak aranyosan tovabbaprézott része.
Nem feltétleniil kell azonban igy apréznunk Gket. Lehetséges, hogy bizonyos foglal-
kozasokat az egész évfolyamban egyszerre, egyiitt végeznek; ekkor ugyanis lehetdség
nyilik a tovabbi foglalkozasokat kisebb csoportokban végezni. Tovabba lehetséges,
hogy a tanuldkat nem évfolyamba csoportositjuk. Ebben az esetben nem a sziiletés
id8pontja (idGintervalluma) lesz a csoportositas alapja, hanem mas szempont. Pél-
daul az egy-egy tevékenységben elért teljesitmény, a haladas iiteme, az érdeklédés
kore vagy egyéb sajatos sziikségletek.8

Az ilyen tanulécsoportositas nyomai jelenlegi iskolaszervezetiinkben is fellelhetSk
4z On. osztatlan, illetve a részben osztott tanuldcsoportos iskolak miikodésében.?
Rendszerint elitélden, elmarasztaléan nyilatkozunk réluk. Osszekeverjiik ugyanis az
osztatlan iskolak miikodési feltételeit és tarsadalmi kornyezetének hatasat annak
a szervezeti formanak a hatasdval, ami az iskolai létszdm alacsony voltabél és a
kilonbozd életkortak egyiitt tanulasabol szdrmazik. Az évfolyam-csoportositas
iskolatarténeti jelentGségii 1€pés volt ott, ahol eziltal tették lehetdvé az alacsonyabb
létszamu tanuldcsoportok kialakitasat. A feltétleniil és mereven végrehajtott évfo-
lyam-csoportositas azonban nem teremt automatikusan jobb helyzetet mindenfajta
tanulas szamara.

Kisérleti iskolak
A jelzett szervezeti Atalakitdsok mar utalnak olyan fejlesztési kisérletekre, amelyek
az iskola egész szervezetét meg akarjak valtoztatni, azaz nemcsak a felépitését,
hanem a miikddését — a céljait, a kontrolljait és az adaptalé mechanizmusait is —
atalakitjak.10

Kisérleti iskoldknak nevezziik azokat az iskolakat, amelyekben egyszerre tobb

8. Gdspdrné Zauner Eva: A kompenzalé neve és lehetdségei also tagozatos heterogén osztalyok-
ban. (Sokszorositas.) MTA Pedagogiai Kutatd Csoport, 1976.

9. Boreczky Elemér: Kis iskolak tegnap, ma, holnap. (Koznevelés, 1975/6.) Osztatlan tanitas
(Kdznevelés, 1975/24.).

10. Galicza Jdnos: Pedagogiai kisérletek. Tankodnyvkiado, Budapest, 1976.
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tantervi kisérlet folyik egymassal 6sszehangolva. Az ilyen kisérleti iskolakban elke.
riilthetetlen, hogy a célkitiizések ilyesfajta atalakitdsa maga utdn ne vonja a kont-
rollok, az adaptacié bizonyos fajta atalakulasat is. Még fontosabb, hogy ezeket
az atalakitasi folyamatokat rendszerint kiegészitik az iskola szervezeti felépitésének
az el8bb vizolt irAnyokba torténS tovabbfejlesztései, Atalakitasai is. A célokbé]
kiindulva (tartalom, tantervek, tanitisi programok stb.) tehdt az iskola szervezeti
felépitése é miikodése is részben valtozik.

Iskolakisérleteknek szokta a szakmai irodalom nevezni — az el6z8kt6l eltéréen —
azokat az iskolafejlesztéseket, amelyeknek soran az iskola szervezeti felépitését, vala-
mint miikédését is bizonyos szempontoknak alérendelten, egységes egészként val-
toztatjak meg. E kisérletekben megviltoztak a célok (a tarsadalmi gyakorlat széle-
sebb vagy teljes spektruméra vald felkészités) a kontrollmechanizmusokkal egyiitt;
ez természetesen mas, 4j tipusd adaptalodast tett lehet6vé és sziikségessé. Megval-
toztattak az iskola szervezeti felépitését is (csoporttanitss, az osztily-6rakeretek fel-
bontdsa). Az iskolakisérletek jol példazzak, hogy a szervezet felépitése és miikodése
mennyire dsszetartozik ; médositasuk csak a tobbi jellemz§vel egyiitt torténhet.

Az iskolakisérletek legiijabb hazai valtozatait komplex nevelési-miivelédési kozpon-
tokkeént taryjuk szamon.l! Azoknak az intézményeknek a kialakitisar6l van sz6,
amelyek egyszerre latjak el a hagyomanyos iskolai feladatokat és a hagyomanyosan
nem iskolai, iskolan kiviili miivel6dés teenddit is. Mas széval a tanulas mint tarsa-
dalmi folyamat 1j szervezeti kereteir8l van itt sz6. Ertelemszertien megvaltozik ezzel
az intézmény teljes szervezeti felépitése, & vele egyiitt természetesen atalakulnak a
benne lezajlé miik6dési folyamatok is. A nevelésikdzpont-kisérletek jelenleg a struk-
turdlis fejlesztés legatfogdbb formai. Maga a fejlesztés j6l mutatja, hogy az iskolai
szervezet — miikodésének lényegénél fogva — kozvetlen & tagabb kornyezetében
képes kitermelni olyan erSket, amelyek késGbb egy kitagitottabb miikodést varnak
el tble.

Az iskolai szervezetfejlesztések forrasvidéke

Az emlitett, kiillonbdz6 horderejii fejlesztések forrasvidéke nagyrészt természetesen
szakmai jellegli. Fontos azonban ebben az gsszefiiggésben is megemliteni a szervezet-
fejlesztés irdnyzatat mint a szervezetkutatas egy sajatos alkalmazasat.

A szervezetfejlesztés (organizations development, kozkeletdi roviditése: O.D.) az
Otvenes és hatvanas évek fordul6jan alakult ki a szervezéstudomanyon beliil.12 Ez
az irdnyzat elsGsorban azokra a tételekre timaszkodik, amelyeket a kiilonb6zd szer-
vezetkutatdsok a szervezetek felépitésérSl és miikdésérdl mar korabban elmondtak.
Masodsorban konkrét szervezeti atalakitasok nyoman ujraértelmezi, illetve 1jakkal

11. Vészi Jdnos: Alfa sziiletik. Tankényvkiadd, Budapest, 1980.
12. R. Beckhard: A szervezetfejlesztés stratégiaja és modelljei. Kozgazdasagi és Jogi Konyv-
kiad6, Budapest, 1974.
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bdviti ezeket a megillapitasokat. A szervezetfejlesztésben a szervezet felépitésérdl,
illetve miik6désérdl csak azért szerziink ismereteket, hogy megallapitsuk a szervezet
diagnézisit, azaz olyan problémakat, amelyek a szervezet célszer{i miikddését aka-
dalyozzak, hatraltatjak. Ehhez kritériumként a szervezet miikodésének egy idealis
elgondolasa szolgal. A diagndzis megallapitidsa utdn a kovetkezd 1épés a szervezet
tényleges atalakitasa, tovabbfejlesztése, azaz a terapia. Tehat a miikodés folyamatait
id8rdl iddre Atmeneti szakaszok valtjak fel, amikor a szervezetet rendszeresen ,,kar-
ban kell tartani”, djra meg ujra fejleszteni kell. Meg kell valtoztatni felépitését és
szervezeti jellemz@8it ahhoz, hogy céljait zavartalanul elérhesse. E beavatkozasok
utin — ha a szervezetfejlesztés eredményes volt — ismét helyreall az egyensiily a
szervezet és kornyezete kozott; a szervezet jra eredményesen mitkodhet.

Az iskolak ilyen kiviilrdl és feliilr§l jovo fejlesztésének klasszikus példai az iskola-
reformok. Az iskolareformoknak azokra az eseteire gondolunk, amikor az iskolik
tipusaiban, szerkezeti felépitésében egyszerre dont§ valtozasokat kivannak elérni,
esetleg 4j iskolakat teremteni a régiek helyett vagy mellett. Az efajta szervezetfej-
lesztés mindig a jelen diagnozisival kezd8dik (a ,.fesziiltségek™). A jelen diagnozisat
egy elképzelt és elGre vetitett jovOkép koveti. Ezutan a kiilonbozd szervezetfejlesztési
eszkozokkel és eljarasokkal ezt a kivinatos jovSképet kozelitjitk, épitjiik ki. Abban
a reményben természetesen, hogy ennek a kivanatos jovBképnek a birtokdban az
iskola ismét betslti majd méli6 helyét a tarsadalomban.13

Az iskolafejlesztésnek ez a kiviilr§l-feliilr8l megfogalmazott formaja azt a kép-
zetet kelti, hogy a szervezet jelenlegi allapota €s kivanatos jovGképe kozott nem
ivel at semmiféle hid. Ezért kell mintegy beleavatkozni a miikddésbe, hogy a szer-
vezetet egyik formajabol a maésikba atsegitsiik. Mas szdval a szervezetfejlesztésbdl
még mindig hidnyzik egy nagyon fontos lincszem: annak a felismerése, hogy a
szervezeti valtozdsok nem elsésorban kiviilrdl és feliilr8l iranyitottan jonnek létre,
hanem természetes termékei a szervezet — esetiinkben az iskola — normalis miiko-
désének. Ha az iskola valéban ,,miikddik™, akkor ebbdl értelemszeriien kell kovet-
kezzék, hogy tagjait tovabbfejleszti — azaz tovabbfejleszti a szervezetet Snmagit.
Ehhez a felismeréshez azonban csak az iskola fejl6d§ szervezetként vald felfogasa
Gtjan ériink el.

Iskolatlanitott iskola?
Eddig az iskoliban végbemend valtozisokat két szempontbél mutattuk be: az

iskolavezetés, illetve az iskolareformok oldalardl. Az iskolavezetés olyan valtozaso-
kat kezdeményez, hajt végre az iskolaban, amelyeknek a célja a meglevd miikodés

13. Inkei Péter—Kozma Tamds: Célok és stratégidk a koznevelés fejlesztésében. Akadémiai
Kiadd, Budapest, 1977. 59—84. o.
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fenntartdsa, allandésitisa. Az iskolavezetSi tevékenység tehat lényegében a fennallg
jot igyekszik konzervalni. A szervezetelmélet Gjabb eredményei azonban arra figyel-
meztetnek, hogy a vezetés feladatat ne pusztan a miikddés fenntartasaban, allandé-
sitdsdban, hanem elsSsorban a fejlédés iranyitdsaban lassuk.!4 A szervezetfejlesztés-
nek pedig nem a szervezeti felépités atalakitasara kell iranyulnia, hanem mindenek-
elGtt arra, hogy a jelenlegi miikodésorientalt vezetés helyett fejlSdésorientalt vezetést
hozzon létre. Ilyen valtoztatisok nyoman az iskola képes fejlddd szervezetté valni;
tehat olyanna, amelynek szervezetébe nem kell folyton kiviilrSl é&s felilrgl beavat-
kozni, hogy a valtozo vilighoz alkalmazkodhasson. A kdvetkez8kben az iskola
fejl8d6 szervezetté valasanak legfontosabb feltételeit soroljuk fel.

Szerepcserék

Az iskolai személyiségfejlddés a nevelés hagyomanyos problémija. A személyiség
fejlesztésén ilyen Osszefiiggésben rendszerint azt értjiik, hogy a gyermekek elsajititjak
azokat a tapasztalatokat, tevékenységeket és normakat, amelyeket elSirtunk nekik.
A gyerekek gy alkalmazkodnak az iskola céljaihoz, hogy megtanuljak mindazt,
amit el6irnak nekik, vagyis elsajatitjik a ,,tanulé” szerepét. A tanulonak hivata-
losan az a szerepe, hogy tanuljon, vagyis elsajititsa azt, amit a felnSttek elGirtak
neki. Nem hivatalosan azonban az is a dolga, hogy alkalmazkodjék a tobbi gyerek-
hez, vagyis az 8 tevékenységeiket, tapasztalataikat és normaikat is magaéva tegye.
Ezt a szerepet ,,osztjuk ki’ az iskolaban a gyermekeknek; az iskolai szervezet a
belépd flatalok szamara tradicionalisan a ,,tanuld” szerepét rogziti, irja eld.

A ,,tanulé” szerepének hivatalos kiegészitsje, dn. ellenszerepe a ,tanité”. A tanitd
tanit — a tanuld tanul. A tanulé csak akkor tud tanuini az iskolaban, ha van kitdl,
vagyis ha van neki tanitéja. Fz a szerep az iskolai szervezetben hagyomanyosan a
felnGttekre van kiosztva. Az iskolai szervezet altalaban olyan munkamegosztast ala-
kitott ki és szentesit, amelyben a pedagdgus tudja, amit tudnia kell, a gyerekek pedig
még nem tudjik, amit tudniuk kell.

A val6sagos kép azonban az iskolai szervezetben is mas. Egyfel8l a tanul6 szerep-
hez az is hozzatartozik, hogy a bekeriild gyerekek beilleszkednek a t&bbi tarsuk
kozé; mégpedig tgy, hogy tdliikk is eltanuljak a gyermektarsadalom tapasztalat-,
tevékenység- és normarendszerét. A tanulé szerepéhez tehat a valdsagban az is
hozzitartozik, hogy egymastdl tanulnak, meg az is, hogy egymast tanitjak. A gyer-
mektarsadalom tagjaként 2 ,,tanulé’’ nemcsak tanul6, hanem egyben tanité is.

Masfeldl a ,,tanité” szerephez szorosan kapcsolddik a tovabbi tanulis. Részben
hivatalosan is eld van frva, részben a nevelStestiiletbe valé beilleszkedésbsl kovet-
kezik, hogy az 0j pedagdgus Atveszi tarsai mikrokulttrajat. Kevésbé szoktuk hang-

14. R. Schulz: Szkola jako naturalny, formalny oraz innowacyjny svstem spoleczny. (Az iskola
mint természetes, formalis €s innovéciés tarsadalmi rendszer.) Ruch Pedagogiczny, 1976, 693—
705. o.
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sulyozni, pedig kozismerten nagy szerepe van annak, ahogyan minden pedagdgus
tanitasi tapasztalatokat szerez — vagyis tanitvianyaitdl is tanul. A tanit6 szerephez
tehat a valésagban nemcsak a hivatalosan elvart, elSirt tanitas tartozik, hanem a
folyamatos és kolesénds tanulas is.

Nem iskolai keretek kozt ez a kolcsonhatds — a szerepeknek ez a cserélGdése —
bizonyos hatérig természetes. Eppen ez a szerepesere teszi lehet8vé, hogy az ember
1jabb tarsadalmi egyiittesekbe belépve a kultGra Gj meg ) elemeit sajatitsa el — egy-
ben 6nmaga is tovabbadja a kultura altala képviselt elemeit. A tanulé és a tanitd
szerepeinek cseréje teszi lehetGvé, tartja fenn a tarsadalmi tanulas folyamatat.

A tarsadalmi tanulas folyamatanak fenntartasa és felerdsitése érdekében azonban
ezeket a szerepeket nemcsak allanddsitani kell. Arra is sziikség van, hogy ezek a
szerepek tervszerfien cserélédjenek egymassal. A tarsadalmi tanulas folyamatat
olyan szervezetben lehetséges fenntartani és felerdsiteni, amelyben nemcsak a tanulas
és a tanitdis munkamegosztasa tervszerli, hanem tervszerliek az emlitett szerepcse-
rék is.

Az iskola akkor valik fejl6d§ szervezetté, ha a legfontosabb vonasava lesz, hogy
a tapulas szintere. Vagyis olyan helyzetekre ad alkalmat, amelyekben a fiatalok hol
tanitéi, hol pedig tanuléi szerepiiket gyakorolhatjak. Erre csak tgy van lehetdség,
ha a feln8ttek is gyakoroljak benne mindkét szerepiiket: nemcsak a tanitast, hanem
a tanulast is. A személyiségfejl6dés alapja a tarsadalmi tanulas, amelyet az iskola
jobban, teljesebben, tervszeriibben képes megszervezni, mint barmely mas szervezet.
A tarsadalmi tanuldst szervez§ iskola — fejl3dé§ iskola.

A célok hierarchidja

Ezzel az iskolaszervezeti utépiaval szembeallithato a kdvetkezd kérdés. Ha az isko-
laban folyamatos szerepcsere megy végbe a tanités és a tanulas k5zott, akkor hogyan
stabilizlhatd, tehetd allandova az ilyen szervezet? Hiszen a szervezet allandosaga-
nak legfontosabb biztositéka a benne folyé munkamegosztas 4llandositdsa. Mint
tudjuk, ezt a stabilizalast a szervezet hagyomanyosan Ugy éri el, hogy kontroll-
mechanizmusai révén céljaihoz adaptilja az vjonnan felvett tagjait — megtanitja
a szervezeti szerepiikre Gket. Hogyan adaptalédhatunk azonban egy olyan szerve-
zethez, amelynek a céljai folyamatosan véltoznak aszerint, ahogyan a tagok djra
meg 1jra kitiizik Gket? Mas sz6val: hogyan tartésithatd, intézményesithetS ez az Un.
,»fejl6dé™ iskola?

Az iskolat mint fejl6dS szervezetet az tartja Gssze, hogy minden tagja sajat célt
tliz ki maga elé. Csakhogy ezek a célkitiizések nem egymastdl filggetleniil torténnek,
€ nem egymas ellenében hatnak. A folyamatos és tervszerii szerepcsere biztositja,
hogy a fejl3d5 személyiségek céljai egy irdnyba esnek, és egyik célkitiizés feltételezi
a masikat. A tanité csak akkor valdsitja meg a céljat, ha olyan tanuldi vannak,
akik maguk képesek tanulni, azaz kitiizni és megvaldsitani céljaikat. A tanulok
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pedig éppen azaltal képesek céljaikat megvalGsitani, hogy az 6nallé célkitiizéshey
és célmegvaldsitashoz megfeleld terepet biztositanak szamukra.

Az iskolat mint fejl6dG szervezatet tehat tagjainak céljai, e célok egymashoz illesz-
kedése, vagyis egy sajitos célhierarchia tartja dssze. Benne az alapvetS cél a tanulas.
A szervezet meghatarozott tagjainak viszont az a célja, hogy megteremtse a tanulas
feltételeit (tanitas): ez atfogobb és egyben altalinosabb célkitiizés is, mint maga a
tanulas. Bizonyos szervezeti tagoknak viszont az a céljuk, hogy megteremtsék a
tanitis feltételeit; vagyis biztositsak a feltételeket azon személyek tevékenysége szi-
mara, akiknek az a céljuk, hogy megteremtsék az 6nillé tanulds feltételeit. Ez a
harmadik szint még atfogdbb jellegli, mint az ¢ldz8 kettd. Magiban foglalja a tanu-
last és a tanulds feltételeinek megteremtését mint célkitiizést. Ez a harmadik célki-
tlizés megvalésithatatlan maradna, ha a szervezetben nem folynék a tanulas szdméra
sziikséges feltételek folyamatos megteremtése, Gjrarendezése; ez pedig értelmetlen
tevékenység mindaddig, amig a szervezet tagjainak alapvet§ tevékenysége a tanulas
nem lesz.

A céloknak ezt a hierarchiajat szemlélhetjitkk horizontalisan é vertikélisan is.1S
Horizontalisan tekintve ezek a célok ugy kiilénboznek egymastdl, hogy egyik hosz-
szabb, masik pedig rovidebb tavra szol. A leghosszabb tavi cél a tanitas feltételei-
nek megteremtése. Ezt olyan hosszi id6tavra kell kit{izni, hogy még eléggé konkrét
tannivalokat foglalhasson magaba. MasfelSl viszont eléggé tavlatinak kell lennie
ahhoz, hogy a rovid és kozéptava célkitiizések mind beleférjenek. A tanitas feltéte-
leinek a megteremtése tehat olyan tevékenységeket foglal magaba, amelyek hosszu
id6re biztositjik, de meg is hatarozzak a tanuldst, valamiat azt, hogy milyen tanulési
helyzeteket tudunk megszervezni.

Ezekhez képest rovidebb tavu cél a tanulasi helyzetek megteremtése. Ezeket is
elSre kell latnunk és feltételként biztositanunk a tanuld ember szdmdra. A tanuldsi
helyzetek kialakitisa, eldre latdsa és tervezése azonban rovid tava célkitlizés az
épiiletckkel & létesitményekkel, valamint az intézményszervezéssel szemben. Ezért
L, kozéptavi célkitiizéseknek™ nevezhetjiik Sket.

A hosszu és kozéptava célok e hierarchidjaban legbeliil helyezkednek el rovid
tAvl célként a tanuloé ember célkitlizései. Ezt azok a helyzetek hatirozzak meg,
amelyek a tanulas szamara elérhet8k. A létesitmények, berendezések, személyzet,
valamint a kiilénféle tanulasi helyzetek feltételeket teremtenek a tanuldshoz. Egyben
meg is hatdrozzak a tanuld ember tanuldsinak a folyamatat, és persze az erre vonat-
kozd f5 célkitiizéseit is.

A céloknak ezt a hierarchiijit nemcsak horizontalisan, hanem vertikilisan is
mérlegelhetjiik. Ez esetben nem hosszu, kozép- és rovid tavia célokat latunk benniik,
hanem atfogo, illetve részletes célkitiizéseket. A tanitas feltételeinek megteremtése

15. Nagy Jozsef: Kodznevelés és rendszerszemlélet, Orszagos Oktatastechnikai Kézpont, 1979.
187—196. o.
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atfogbbb és altalinosabb célkitlizés, mint akir a tanuldsi helyzetek létrehozasa, akar
maga a tanulas. Atfogd — ez cbhben az esetben annyit jelent, hogy csupin &ltalinos-
sagban tudjuk megadni, pontosan, részletesen nem. Ugy is kifejezhetjiik, hogy ez a
célkitlizés annyira altalinos, amennyire csak lehetséges, hogy a tovabbi célkitiizé-
seknek keretet biztosithasson. De annyira konkrét is egyben, hogy irdnyitsa, orien-
talja a kovetkezd szinteken foly6 célkitiizéseket.

A tanulisi helyzetek megteremtése ehhez képest részletesebb és kidolgozottabb
cél. Minden tanulasi helyzetnek elSre lithatjuk, s6t biztositanunk is kell a feltételeit.
De azt persze nem tudjuk elére — és folosleges is volna részletekbe menden meg-
tervezni —, hogy az egyes tanulé hogyan tevékenykedik, miképp viselkedik, mit
tanul pontosan epy-egy ilyen helyzetben. Ezért tehat a tanulasi helyzetek megterem-
tésc olyan tevékenység, amely jéval konkrétabb, mint a tanitisi feltétclek megterem-
tése. Ugyanakkor még mindig eléggé altalanos ahhoz, hogy benne a résztvevSk
mindegyike kiilonbozdképpen cselckedhessék, kitiizhesse és kévethesse egyéni cél-
jait. Viszont eléggé konkrét is ahhoz. hogy a benne részt vevGl: tanulasi tevékeny-
ségét a kivant irinyba terelhesse.

Az ismertetett két szinthez képest a tanulasi tevékenység a legkonkrétabb célki-
tlizés. Azokban a helyzetekben, anelyekbe a gyerek a tanulas folyaman keriil, meg
kell hataroznia, fel kell ismernie, miféle ismeretekre, jartassagokra és készségekre
lenne sziiksége az adott helyzet megoldasdhoz. Célkitfizését tehat a helyzet hata-
rozza meg. Mégsem mi adjuk neki a célt, amit kovetnie kell. A tanulé ember maga
vilasztja meg a céljat — azon feltételek kozott, amelyeket a tanulashoz teremtettiink.

A fejlédd iskoliban tehdt az iskolai szervezet kiilonbdz3 tagjait célkitiizéseik
hierarchidja kapcsolja ossze. Ez a célhierarchia azt jelenti, hogy hosszabb & rovi-
debb tavi célok feltételezik egyméast. Minden résztvevd minden szinten kitiizi a
sajat céljit ugy, hogy a kovetkezd szinten tevékenykedSk célkitlizései — mint rész-
célok, konkretizaldsok, programvaltozatok — beleférhessenck. Ezek a részietezések,
konkretizalasok, programvaltozatok toltik meg tulajdonképpeni tartalommal a
folottes szint célkitlizéseit. A céloknak ez a hierarchiaja biztositja a fejlédg 1skola
szervezetének allandésagit a célokiol elkiiloniilé kontrollmechanizmus helyett.

A fejlddd iskola utépidja
Az iskola mint fejl6d§ szervezet pondolati hatterében nem nehéz kikovetkeztetni a
kovetkezd szervezetelméleti, szocioldgial, illetve tirsadalomelméleti gondolatokat.

A célok hierarchiajira vonatkozd gondolat a célok altal torténd vezetés (manage-
ment by objectives) szervezéstudoményi iranyzatabol szarmazik.!6 Ez az irinyzat a
szervezetek vezetésével és irinyitisival kapesolatban kiilléngsen nagy gondot fordit
a célkitfizések megfogalmazisara, egyeztetésére. A célok kitiizésében érdekegyeztetS
folyamatot Iat. Ezért a célok megfogalmazisaba az eltérG szervezeti egységeket meg-

16. P. F. Drucker; Practice of Management. New York, 1954,
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hatarozott lépésenként vonja be, ezzel mintegy érdekeiket egyeztetve. Az érdekegyez.
tetésnek ezt a menetét az elfogadott, kitlizott célok rendszere, a méar ismerteten
célhierarchia mutatja. A szervezeti kontroll elkiiloniil6 mechanizmuséara azért helyez
kisebb hangsulyt, mert az egyeztetett érdekek kovetkeztében a szervezet ,,mitkodését”
kiilon mar nem sziikséges biztositani. A szervezeti fejlédés a szervezet minden tag-
janak, szervezeti egységének érdekében all (ezt tiikrozi az elfogadott célok hierar-
clitaja).

A szervezet mint tobbszintes rendszer gondolata a fejlGdés rendszerszemléletére
nyulik vissza. A rendszerclméletben ez tulajdonképpen mindmadig megoldatlan kér-
dés. A rendszerelméletet leggyakrabban a szervezet felépitésének leirasadban, eseten-
ként a szervezeti miikodés ismertetésében szoktak alkalmazni. A fejl8dés rendszer-
szemléletii megkozelitése azonban szokatlan a szervezetek rendszerelemzésében.
Pedig a rendszerelmélet gyokerei éppen ide nylilnak vissza. A nyilt rendszer elmélete,
amelyet L. von Bertalanffy alkotott meg, éppen arra kereste a valaszt, hogy az élg
viligban miként ragadhatd meg, irhato le az egymast feltételezd elemek struktiraja
és folyamataik. L. von Bertalanffy erre a célra dolgozta ki a folys egyensily fogal-
mat.17

A tanuld szervezeteket ilyen szempontbdl épp a folyd egyensiily jellemzi. Minden
valtozas, amely a rendszerben torténik, nem arra szolgil, hogy egyensiilyi allapotot
hozzon Iétre, hanem hogy fenntartsa a tanulas folyamatat. Ennek megfelelSen a
tanulasi folyamat nem mas, mint a szervezet folyamatos atalakulasanak, fejlédésé-
nek egy-egy mozzanata. Ebben az értelemben az iskola nemcsak hogy feltételeket
biztosit a tanuliashoz, hanem éppen azért vilik folyamatosan fejlédd szervezetté,
mert benne a tanulds tervszeriien és szervezetten folyik. Az egyének folyamatos tanu-
lasa biztositja — az imént vazolt szervezeti feltételek esetén — maganak a szerve-
zetnek is a kellSen rogalmas és folyamatos valtozast, tovabbfejiddést.

Ezen a ponton elérkeztilnk ahhoz a személyisépfelfogishoz, amelyb8l az iskola
mint fejl6dS szervezet képe szarmazik. Az ilyen iskolai kép mogdtt ugyanis nyilvan-
valdan egy olyan személyiségkép all, amelynek legfontosabb eleme a személyiség
onkifejezése, onmegvalositisa és dntevékenysége. 18

Egy ilyen személyiségképben Osszehasonlithatatlanul kisebb jelent§sége van azok-
nak a tarsadalmi egyiitteseknek, amelyekhez az ember élete soran alkalmazkodik.
Mas széval a ,,miik6d8” iskola hatasat sem kell és érdemes tobbé dnmagaban vizs-
galni, a nevelési folyamatot pedig az adaptalédas sajatos esetének tartani. A szemé-
lyiség formalddasihoz a tarsadalmi egyiittesek sajatos médon jarulnak hozza: biztos
keretet nyijtanak az ontevékenységhez, az 6nallé célkitiizésekhez; kiilonSsen az

17. L. von Bertalanffy: Az iltalanos rendszerelmélet problémai.; Kindler Jozsef-—Kiss Istvdn
(szerk.): Rendszerelmélet. Kozgazdasagi és Jogi Konyvkiadd, Budapest, 1969,

18. Horvdth Gyorgy: Személyiség és ontevékenység. Tankonyvkiadd, Budapest, 1978. 137—
174. o.
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élet korai szakasziban, amikor még az ember személyisége kibontakozdban van,
és nem rendelkezik kell§ élettapasztalattal. Az Gntevékenységbdl kiinduldé személyi-
ségkép szamara a szervezeteknek azok a vonasai a legsziikségesebbek, amelyek az
emberi Ontevékenységet biztositjik, még inkibb eldsegitik.!® A fejl6dd szervezet
rajza igy egésziil ki azoknak a személyeknek a rajzaval, akik viszont fejl6dé szerve-
zetet feltételeznek.

Végiil — de nem utolsésorban — a célok hierarchizjanak gondolata ideologikus
formiban az érdekek hierarchidjat fejezi ki. Bar célként fogalmaztuk meg az imént
Bket, lényegében olyan torekvésekrdl van szd, amelyeket egymasnak ellentmondd
érdekcsoportok kivinnak megvalésitani az iskolaban. A célok hierarchidja ebben a
megkozelitésben éppen azt jelenti, hogy érdekeiket megfeleld kompromisszumokon
keresztiil sikeriilt egymdas ala- és folérendelniiik, és a konszenzus (egyelSre) stabil
kozottiik. Az érdekek és eltér@ torekvések ilyen egybeesése rokon a kozvetlen demok-
racia utdpidjaval, és az iskolat tulajdonképpen az igy értelmezett demokrécia gya-
korld terepeként hatirozna meg. (Ennek a problémanak a részletesebb elemzésére a
késGbbiekben még visszatériink.)

A megvalésulas kiiszibén?

Az iskola mint fejl8d6 szervezet rajzaval thlléptitk a szervezetelmélet megszokott
hatarait. A valtozas, a fejlédés problémajat kiséreltiik meg megragadni szervezet-
elméleti fogalmakkal. Elemzésiinkben eljutottunk odig, hogy a tarsadalmi tanulas
szervezeteinek értelemszerfien fejl5dS szervezeteknek kell lenniiik. Megforditva: a
fejl6d8 szervezeteket épp az tartja mozgasban, hogy benniik tarsadalmi tanulas
folyik — a két megkozelités egymast feltételezi és kiegésziti. Ezzel az iskolai szer-
vezet kérdését visszavezettitk a kiilonbozd tarsadalmi egyiittesekben folyé tanulas
problémajaig.

Természetes azonban, hogy a ,,fejl6dd iskola™ utdpia; idealtipus, amely arra
alkalmas, hogy értékeljitk a jelenleg meglevS iskoldk szervezeti felépitését, miiko-
dését, vezetését és fejlesztési torekvéseit. Kérdés, hogy ez az ¢szmény mennyiben
érintkezik mar ma a valosaggal. Vajon vannak-e olyan jelek, amelyek arra mutat-
nak, hogy a ,,fejl6dd iskola™ imént vazolt utopidja nem csupan eszmény, hanem
egyben megvalésulasban levS folyamat is? Valaszul a kovetkez6 megfigyelésekre
utalhatunk.

Alkoté iskolavezetés. A hagyomanyos vezetéselmélettel szemben ,,alkoténak”
nevezhetjiik az olyan iskolavezetést, amely nem a célokat tiizi ki, bontja le és ellen-
Orzi20 Ehelyett a vezet§ arra torekszik, hogy segitse beosztottjai kibontakozasat.

19. E. Landau: A kreativitas pszichologiaja. Tankonyvkiad6, Budapest, 1976.; J. Dewey: De-
mocracy and Education. New York, 1916. (Ford.: Budapest, 1916.)

20. Z. Pietrasinski: Alkoto vezetés, Gondolat Konyvkiadd, Budapest, 1977. 135—160., 210—
234, o.
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Nem & ad nekik célokat, hanem sajat célokat tliznek ki maguk elé, természetesen
abban a reményben, hogy a kiilonbsz6 célkitiizések alapvetSen egy iranyba fognak
mutatni. Ezzel a vezetd tulajdonképpen sajit vezetSi szerepének megsziintetésén
munkialkodik, abban az értelemben, hogy hagyomanyosan nem kell t6bbé ,,miik5d-
tetni’” az iskolat. Vilagos, hogy az ,,alkotd vezetés” koncepcidjaban a fejlédé szer-
vezet sok vondsa mar fellelhet. Mindenckel8tt az a célhierarchia, amely tavlatilag
képes egybetartani a szervezet killénboz$ tagjainak torekvéseit egy elidegenedett
kontrollmechanizmus nélkiil is. Az ,,alkoté iskolavezetés” meghaladja a célorien-
talt, illetve személyorientalt vezetSi beallitédas koncepcibjat. Az alkotd vezetés
olyan személyorientalt vezetés, amely éppen ezaltal biztositja az alapveté célok
megvaldsulasat. Az ,,alkotd iskolavezetés” az egyik feltétele és jele is egyben az
iskolai szervezet fejlGdésének.

Innovicick. A kiviilr§l-feliilr6l jovd szervezeti atalakitisok mellett, idSnként azo-
kat helyettesitve, az iskolai wjitasok, az ,élenjaré gyakorlat” (innovacid) azt jelzi,
hogy a szervezet sajat bels8 er8ibdl is képes megtjulni, fejlédni2! Az ilyen innova-
cidok kibontakoztatasira, orientalasara van sziikség ahhoz, hogy a tradicionalisan
miikddésre orientalt iskolavezetés a jovGben fejlddésre orientalt legyen. Az ,,alkotd
iskolavezetés™ éppen ezt célozza. Amikor a vezet§ arra torekszik, hogy beosztottjai
kitiizzék és kovessék sajat céljaikat, nem pusztin egyfajta manipulalassal kisérletezik.
Nem egyszeriien azt akarja elérni, hogy a beosztottak maguktél talaljak ki azt, amit
8 mar elbre kigondolt. Sokkal inkabb arrdl van szo, hogy a beosztottak sajit koz-
vetlen gyakorlatuk folyamatos megujitasa, megvaltoztatasa altal valtozasban képe-
sek tartani a szervezetet. Az innovacidk kibontakoztatisa, amely fontos eredménye
az alkot6 vezetésnek, egyben biztositéka annak, hogy az iskolai szervezet fejlédévé
valjék.

Részvétel a tanitdsban. A tanitd és a tanuld szerepcseréje, amely a fejlédd szerve-
zetben tervszeriien megy végbe, egy nagyon fontos tovdbbi kdvetkezménnyel jar.
A tanitasban vald részvétel ezzel altalanossa valik, tehat nem a kivalasztottak sajatja
tobbé. Ez pedig egy formaja a tarsadalmi részvételnek egy tarsadalmilag igen fontos
intézményrendszer miikodésében22 A fejlédd iskola, amely nemcsak a tanulasba,
hanem a tanitasba is bevonja tagjait, ilyenformén a tirsadalmi fejl6dés egyik gya-
korl6 terepévé valik egy kulcsfontossagu tirsadalmi tevékenység intézményrend-
szerében.

21. Nagy Mdria: Az iskolai innovacié (Iskolakutatis 37. MTA Pedagogiai Kutaté Csoport,
1979.); és Az iskolai innovacio teriileti meghatarozottsagai és tervezhetosége (Iskolakutatas 43.
MTA Pedagégiai Kutato Csoport, 1980.).

22. Dedk Zsuzsa: A pedagdgus létszamtervezéstSl a tarsadalmi részvétel tervezése felé. Iskola-
kutatas 29. MTA Pedagogiai Kutaté Csoport, 1978.
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7
Az iskola tarsadalmi funkcioi

Az oktatis funkci6irél a mindennapi életben sokszor beszéliink, és altaldban az
iskola helyét, szerepét, tennivaldit, feladatait értjiik rajta. Amikor az oktatas tarsa-
dalmi funkcioit emlitjiik, akkor rendszerint arra keresiink valaszt, hogy az iskola
intézménye milyen szerepet tolt be sziikebb vagy tigabb tarsadalmi kornyezetében;
melyek a tarsadalom szdmidra kiemelkedGen fontos tennivaldi; mit var el téle a
tarsadalom. Ebben az értelemben tehiat mindenfajta megkozelités, amely altalanos,
tarsadalmi feladatokat fogalmaz meg az iskoldval szemben, egyfajta funkcidelem-
zésnek foghaté fel.! )

Az ilyen, legiltalinosabb értelemben vett funkcidelemzésnek két fontos tanulsaga
van. Az egyiket rendszerint kézgazdaszok fogalmazzak meg, és vigy hangzik, hogy
az iskola feladata felkésziteni az egyént a munkaba 4llasra, a tarsadalmi termelésbe
valé bekapcsolodasra és a tarsadalmi munkamegosztisban valé elhelyezkedésre.
Ennck a megkozelitésnek a lényege — a legkiilonb6z8bb megfogalmazasban - az,
hogy az iskolaban folydé tanulast a termelés szférajaval kapcsolja Gssze, mert a
tarsadalmi-gazdasagi fejldés legfontosabb, Gsszefoglalé mutat6janak a munkameg-
osztds szinvonalat tekinti.

Az iskola masik, alapvet§ funkcidjat inkabb szocioldégusok és pedagbgusok hang-
sulyozzak. Ok rendszerint Ggy fogalmaznak, hogy az iskola feladata a tirsadalom
tagjava tétel. Ez nem mond ellent az el@bbi meghatarozasnak, de mashova teszi a
hangsulyt. Ebben a felfogdsban ugyanis a személy kibontakozasarél van elsGsorban
sz0, és ehhez képest eszkozjellegli, hogy szlikebb-tagabb tarsadalmi egyiittesek tag-
java valik, magaéva teszi kulttirajukat; vele egyiitt természetesen a munkavégzéshez
nélkiilozhetetlen tapasztalatokat, tevékenységeket és normakat is.

A szocioldgizi szakirodalomban azonban a funkcidk elemzésének sziikebben vett
értelme is van. A hazai szakirodalomban leginkabb a kiils§ é a bels§ funkcidk
megkiilonboztetése terjedt el.2 A kiilonbségtétel — ebben a forméijaban Bourdieu
megfogalmazasara tekint vissza — arra utal, hogy az iskoldn beliil lezajlé események
nem okvetlenil és nem kozvetleniil eredményezik azt a tarsadalmi kornyezetben,

1. Roviditve tanuiminyként megjelent a Magyar Pedagogia 1983/4. szamaban.
2. Gazso Ferenc: Iskolarendszer és tarsadalmi mobilitas. Kossuth Kényvkiado, Budapest, 1976.
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amit eredetileg céloztak.3 Eszerint az iskola bels§ funkcidi a tulajdonképpeni peda-
gbgiai tevékenységek, amelyek az iskola falai kozott, szervezetének keretében zajla-
nak le. Ezeket a bels§ funkcidkat a pedagdgusok iranyitjak — vagy kell hogy ira-
nyitsik —, céljait pedig az iskolai munka elmélete hatdrozza meg, tiizi ki (természe-
tesen nem fiiggetleniil a tirsadalomban lezajlé eseményekt6l, valtozisoktél, hatalmi
viszonyoktdl és igy tovabb). A belsd funkcibknak ez a meghatirozisa analdg azzal,
ahogyan az oktatasiigy rendszerelemz8i az iskola vagy az iskolarendszer \in. ,,belsg
hatékonysagvizsgalatat” felfogjak, végzik.4 A bels§ hatékonysagvizsgilatok kdzben
ugyanis azt nézik, hogy az iskola 4ltal kitiizott célokat milyen eredménnyel és mek-
kora raforditassal sikeriilt valéra valtani.

Az iskola kiilsé funkcidi viszont azok az eredmények, hatisok, amelyeket az
iskola m(kd6dése soran tirsadalmi kdrnyezetében elér, kivalt. E tarsadalmi hatisok
nem esnek egybe azzal, amit az iskoldban célként tiiziink ki; sGt ezek az eltérések
torvényszerliecknek mondhaték. A kiilsé funkcidk azok, amelyeket az iskola a tarsa-
dalmi folyamatokra gyakorol (mobilitas, migracid, szelekcid, atrétegz8dés stb.) —,
mikozben sajat céljait elérni igyekszik. A kritikai szociolégidnak egyik legfontosabb
célja az cltéréscknek, nem ritkin ellentmondasoknak az elemzése a kitlizott peda-
gogiai célok és elért tArsadalmi hatasok kozdtt — az iskola belsd és kiils6 funkci6i
kozott. A kiilsé funkcidknak ez az elemzése parhuzamos azzal az analizissel, ame-
lyet az oktatasiigyi rendszerelemzésben ,,kiilsG hatékonysagvizsgalatként™ tartanak
szdmon. Vagyis annak megvizsgilisa, hogy példaul hogyan tudnak elhelyezkedni a
képesitést szerzett fiatalok; milyen szimban és milyen felkésziiltséggel bocsatja
ttjara az iskola a leend§ munkavallalékat; milyen allampolgari ismeretekkel és
vilagnézettel sikeriilt felvérteznie Gket az iskolai évek alatt.

Mi a tarsadalmi funkcio ?

Mig a kiilsG & bels8 funkcidk Bourdieu kezdeményezte megkiildnboztetése az
iskola kritikai megkézelitésére szolgil, a hivatalos és tényleges funkciok kozti
kiilonbségtétel az iskola és a tarsadalmi kérnyezet kapcsolatainak pontosabb feltér-
képezését segiti el6. Ebben a széhasznalatban a ,,funkcié™ szakkifejezés. Nem egy-
szerlien az iskola tennival6it, tArsadalmi szerepét jelenti, hanem sziikségletkiclégits
tevékenységet fejez ki. Ahhoz, hogy a tarsadalmi funkciét meghatarozzuk, meg kell
keresniink azokat a tirsadalmi sziikségleteket, amelyek az iskola sziikségletkielégits

3. P. Bourdieu: A tarsadalmi egyenlétlenségek djratermelddése. Gondolat Konyvkiado, Buda-
pest, 1978. 7—70. o.

4. Nagy Jozsef: Koznevelés és rendszerszemlélet. Orszagos Oktatastechnikai Kozpont, 1979.
235—254. o.
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tevékenységét életre hivtak.> Mdas szdval az iskola maga nem mas, mint szervezett
formaja bizonyos tarsadalmi sziikségletek kielégitésének.

A funkcionalis analizis a néprajzbél ered; kezdeményezGje és legkiemelked8bb
alkalmazéja Bronislaw Malinowski volt.5 A médszer szociol6giaban vald elterjesz-
tése mégsem az G nevéhez fiiz6dik, hanem Robert Mertonhoz. Merton volt az, aki
jelent8s miivében tjra felfedezte a funkcionalis elemzést a szociol6gia szAméra, és
példaként tarsadalmi egyiittesek analizisében alkalmazta (pl. biirokraciakutatas).”
A szociologiai szakirodalomban — sziikebb értelemben — a tarsadalmi sziikségletek
feltarasabdl kiindul6é elemzést nevezziik funkcionilis analizisnek; amely a tarsa-
dalmi jelenségeket és képzGdményeket 1igy tekinti, mint valamely sziikséglet kielégi-
tésére szolgald tevékenységeket, illetve azok kereteit. Az iskola funkcidin a nevelés-
szocioldgiaban is az iskola tarsadalmi sziikségletkielégits tevékenységét értjiik.

A funkciondlis elemzés iskolai alkalmazisanak egyik ismert kisérlete Jan Szcze-
parniski felsBoktatasi szocioldgiaja.8 Ebben a szerz8 megkilonbozteti az egyetem
hivatalos és tényleges funkcioéit. Hivatalos funkcidkon az egyetem feladatairdl,
tennival6irdl alkotott elképzelések, elvarasok és kivanalmak egyiittesét érti. Ezek-
nek az igényeknek kozos sajatossdga, hogy hivatalossa valtak, manifesztalédtak,
rendszerint dokumentumokban fogalmazédtak meg. Szczepaniski szembeallitja ezzel
az egyetem tényleges funkcibit. Ezen olyan tevékenységeket ért, amelyeket az egye-
tem valoban tesz — akkor is, ha megfogalmazott feladatairél van sz6 (tanulmanyok),
akkor is, ha hivatalosan nem fogalmaztik meg neki (az egyetem kozmiivelGdési
funkcidi, tarsadalmi kézvélemény-formaldé hatasa egy adott telepiilésen, szelekcids
mechanizmusai stb.).

A funkcionalis elemzés jOl alkalmazhaté a kiilonféle iskolai intézményekre, amint
ezt az empirikus kutatdsok sokasaga bizonyitja. Ahhoz azonban, hogy a puszta
leirdsnal, benyomésaink rendezésénél tébbet tudjunk mondani az iskola hivatalos
és rejtett funkcidirdl, nem elégedhetiink meg az eddig hasznalt kozkeletii fogalmak-
kal (manifeszt és latens funkcidk, tényleges funkcid, diszfunkcié). A valdsig jobb
megismerése érdekében pontosabba kell tenniink, tovabb kell fejleszteniink az iskola
funkciéirol eddig elmondottakat.

Az iskola funkcionilis analizise

Az iskola funkcionalis elemzésének tovabbfejlesztése ebben az 8sszefiiggésben azt
jelenti, hogy részletes értelmezést dolgozunk ki hozza. Vagyis tébb fogalmat, tsbb
kiilonbségtételt sorolunk fel, amit a valésigban érdemes megfigyelniink, hogy a

5. Kozma Tamds: A nevelésszociologia alapjai. Tankdnyvkiadd, Budapest, 1984. 187—194. o.

6. B. Malinowski: Baloma. Gondolat Kényvkiadoé, Budapest, 1972.

7. R. Merton: Tarsadalomelmélet és tarsadalmi struktiua. Gondolat Kdnyvkiadd, Budapest,
1980.

8. J. Szczepanski: A felsdoktatas szociologidja. Felséoktatasi Kutatdo Kozpont, 1963.
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koztiik levd kapcsolatokkal egy-egy iskolat vagy iskolatipust arnyaltabban jellemez-
hessiink. Ennek soran a szitkségletek eddiginél teljesebb Osszegy(ijtésébdl és oszta-
lyozasabol indulunk ki.¢

A tarsadalmi kornyezet valamennyi, iskoldval kapcsolatos sziikségletét kétféle
szempontb6l csoportosithatjuk. Az egyik szempont az, hogy egy-egy sziikséglet
hivatalossa valt, vagy nem mindsiil hivatalosnak. Ebbdl a szempontbdl rendezve
tehat vannak hivatalos sziikségletek, valamint nem hivatalos sziikségletek is. Hiva-
talos sziikséglet példdul — mai iskolai koriilményeink kozott — egy-egy tantervi
kovetelmény elérése, egy-egy rendtartési elGirds betartasa. Nem hivatalos sziikséglet
viszont a kdzvetlen részvétel egy telepiilés idény jeliegii mezGdgazdasagi munkajaban.
Ez a dimenzi6é — tehét az, hogy mi valik vagy nem valik hivatalossid — a tarsadalmi
koérnyezetet jellemzi.

A tarsadalom sziikségleteit azonban nemcsak a tarsadalmi kérnyezet, hanem az
iskolai tevékenységek szempontjabdl is csoportosithatjuk. Ezt figyelembe véve van-
nak olyan sziikségletek, amelyeket az iskola teljesit, kielégit; de olyanok is vannak,
amelyeket az iskola nem teljesit. Tehat megkiilonbdztethetiink teljesitett és nem
teljesitett sziikségleteket. Mas széval, bizonyos koérben az iskola funkcionil, mig
mas korben nem.

A 7.1. 4bran a tarsadalmi kornyezet sziikségleteit mindkét szempontb6l csoporto-
sitottuk. Az iskolaval szembeni sziikségleteknek tehat négy tipusat kiilonboztethet-
Jiik meg:

— a hivatalos sziikségletek kéziil azokat, amelyeket az iskola teljesit (példaul az
elért tantervi kovetelményeket, a betartott rendtartési elGirasokat);

— a hivatalos sziikségletek koziil azokat, amelyeket az iskola nem teljesit (az el
nem ért tantervi kovetelményeket, a be nem tartott rendtartasi elSirasokat vagy
felsGbb utasitisokat);

— a nem hivatalos sziikségletek koziil azokat, amelyeket az iskola ugyancsak
teljesit (példaul amikor az iskola ad hoc munkaerd-tartalékként szerepel mezGgazda-
sagi idénymunkak elvégzésében);

— végiil a nem hivatalos sziikségletek koziil azokat, amelyeket az iskola nem
teljesit (egyes tarsadalmi csoportok kivanalmat specialis tanfolyamok inditasara).

Ez a négyfajta megkiilonboztetés tovabbi, pontosabb funkcibleirisokat tesz lehe-
tévé. E funkcibleirasok segitségével empirikusan is lathatéva valnak az iskola mani-
feszt és latens, tényleges, illetve diszfunkciéi. Hiszen

— az iskola manifeszt funkcidinak nevezziik a hivatalosan megfogalmazodé igé-
nyeket, elvarasokat (akkor is, ha teljesiilnek, akkor is, ha nem);

— az iskola tényleges funkciéi viszont mindazok a sziikségletek, amelyeket az
iskola kielégit (akar hivatalosak, akdr nem);

9. Inkei Péter—Kozma Tamds: Célok &s stratégidk a koznevelés fejlesztésében. Akadémiai
Kiadé, Budapest, 1977. 24—30. o.
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Teljesiilés

Hivatalossa valas
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7.1. &bra

Ertelmezési keret az iskola funkcionilis elemzéséhez

Ertelmezések: 1—2 — megfogalmazott sziikségletek; 13 — tényleges funkcidk; 2—4 — a sziik-
ségletek nivéhatdsa; 3—4 — nem hivatalos sziikségletek; 1—4 — az iskola elidegenedett kornye-
zetét6l; 2—3 — diszfunkcionilis iskola.

Sziikkségletek: 1 — hivatalos, teljesiild; 2 — hivatalos, nem teljesiil3; 3 — nem hivatalos, teljestild;
4 — nem hivatalos, nem teljesiild.

— az iskola ldtens funkcidinak szokas nevezni azokat a tevékenységeket, amelyek-
kel az iskola tarsadalmi kérnyezetének nem hivatalos sziikségleteit teljesiti (s emogott
persze szamos nem teljesitett, de nem is hivatalos sziikséglet lappang);

— mig a nem teljesitett sziikségletek is drulkodnak az iskolardl, mert akar meg-
fogalmazédtak hivatalosan, akdr nem, mindenképpen a tarsadalmi kornyezet ,,szivé
hatasat” mutatjak be, amelynek kovetkeztében az iskola tevékenységrendszere for-
méalédik.

Javasolt csoportositasunk tovabbi Gsszefiiggéseket is szemléletessé tesz. Az egyik
ezek koziil az olyan iskolai tevékenységrendszer, amely a hivatalos sziikségleteket
jOrészt teljesiti, viszont a nem hivatalos sziikségleteket altalaban nem. ElSbbi illuszt-
racionknal maradva: példasan végrehajtjak a tanév eleji szintmegéllapité felmérése-
ket — még annak az 4ran is, hogy a lehet8 legkisebbre szoritjik a tanuldi részvételt
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bizonyos helyi megmozdulasokban, csoportos munkavallasokban. A hivatalos és nem
hivatalos sziikségletek teljesitésének ilyen aranyabél az a kovetkeztetés vonhaté le,
hogy az iskola elzarkézik tarsadalmi kérnyezetétSl.

A masik 6sszefiiggés az iskola altal nem teljesitett sziikségletek koziil a hivatalosak
és a nem hivatalosak forditott aranya. SzélsGséges esetben elképzelhetd olyan iskola
is, amely a hivatalos sziikségletek t3bbségét nem teljesiti, viszont a nem hivatalos
sziikségletek jelentSs részét igen. (Gondoljunk csak példaul Mdra Ferenc tanyai
iskoldjara, ahol a gyerekek egész nap kapaltak, sz35IGt kotoztek a tanitd ur kertjé-
ben — cserébe nem kellett aznap tanulniuk.) A hivatalos és nem hivatalos sziikség-
leteknek ez a fajta ardnyeltolédasa az iskola tevékenységében az iskola diszfunkci6-
jat, funkcidzavarait jellemzi.

Elemzésiink mindeddig statikus maradt. A hivatalos és a nem hivatalos sziikség-
leteket, a teljesitett és nem teljesitett elvarisokat Yigy kezeltitk, mintha pontos és
merev hatirvonal htizédna koézottiik. Erre persze szitkségiink van, ha viligosan
akarjuk latni az egyes csoportok kozti kiilonbségeket; a valésagban azonban kissé
masképp fest a dolog. A hivatalos és a nem hivatalos sziikségletek kozti kiilonbség-
tétel nem fiiggetlen attdl, amit az iskola a vele szembeni elvarasokbdl teljesiteni
képes — s&t szorosan Osszefiiggenek egymassal. Jelenlegi feltételeink k6zott a hiva-
talos sziikségletek szamanak szaporitasival a teljesitett sziikségletek szdmat korla-
tozzuk és viszont. Olyan ez — &brankra visszautalva —, mintha mozgé pontot
vennénk célba, folyamatosan allitva hozza célkeresSnket. Hivatalos é nem hivatalos
sziikségletek, teljesitett & nem teljesitett elvirasok egymdssal valtozd, dinamikus
egyensulyban vannak.

Tovabbmenve természetes, hogy nincs éles hatarvonal a hivatalossa valt sziikség-
letek és a hivatalossa valé sziikségletek kozott. Hiszen hivatalos sziikséglet az is,
amit az iskolai rendtartas altalaban tartalmaz. De nemkiilonben hivatalos sziikség-
let, amit egy aktualis feliigyeleti latogatis jegyzGkonyve rogzit — sGt hivatalos
sziikségletté valik az is, amit iskolai hazirendbe fogalmazunk. A teljesitett elvarasok-
nak ugyanez a természete. A teljesitménymérések régi igazsiga, hogy arinylag
kdnnyili megkiilonboztetni azt a néhiny kovetelményt, amit egészében teljesitettek,
mindattél, amit egészében nem teljesitett egy intézmény. A félig-meddig, részlegesen,
folyamatosan, téredékesen teljesitett elvirasok azonban rendszerint tdbbségben van-
nak.

Mindez persze nem teszi érvénytelenné az iskolai funkciéelemzések elGbb ismerte-
tett értelmezési keretét; de kijeldli a tovabbi kutatasok utjat, teriileteit. A kvetkezd
esztendSk 1j és érdekes megallapitasai azokon a teriileteken virhatdk, ahol az isko-
laval szembeni sziikségletek hivatalossa valoban vannak; illetve ahol csak toredé-
kesen teljesithetGk. Mindez azonban a sziikségletek egyszeriibb csoportositasitél az
érdekek vilagaba vezet.

A kOvetkezGkben a mai iskolaval szembeni tarsadalmi sziikségleteket probaljuk
meg — az imént ismertetett csoportositas segitségével — részletesebben bemutatni.
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Az iskola hivatalos funkcioéi

Téarsadalmi sziikségletek

Minden iskoldt ugyanazok a legmagasabb szinten megfogalmaz6dé hivatalos sziik-
ségletek mozgatnak, és ezekre valaszképpen hasonld a szervezeti felépitésiik is. De
honnan vannak akkor az eltérések? Azok természetesen abbdl erednek, hogy az
iskola mégiscsak sziikebb tarsadalmi kdrnyezetének az intézménye: miikodése, ered-
ményei is eszerint formalédnak. A tovibbiakban az iskola kérnyezetét elemezve
ezekrdl az altalanossagban megfogalmazddé, Gn. hivatalos sziikségletekrdl ejtiink
elBszor szot.

Az iskolaval szembeni hivatalos sziikségleteket a nevelésfilozéfiai miivek a miive-
18dés javai szerint szoktak csoportositani. Ez a csoportositas az in. kultirpedagégiai
irAnyzatbdl szarmazik (Otto Willmann, Prohdszka Lajos).10 A neveléselméleti Ossze-
foglalok eszerint beszélnek tudomanyos, politechnikai, erkolcsi, esztétikai és szoma-
tikus stb. nevelésrol.

Az iskolaval szembeni hivatalos sziikségleteket azonban nemcsak a miivelGdés-
elméletbdl kiindulva lehet megfogalmazni. Ugyanannyi létjogosultsdga van annak is,
ha a felndvekv3 nemzedék fejldésének egyes folyamatait, mozzanatait fogalmazzuk
meg. A személyiségfejlédés sziikségleteibsl kiindulé megfogalmazasok a szazad-
fordulé gyermeklélektanibol erednek. Neveléselméleti Gsszefoglaldkban pedig gy
jelennek meg, mint a nevelés céljainak felosztisa a pszichikus folyamatok szerint.!!
Ebben az értelemben szoktak értelmi, érzelmi, akarati stb. nevelésrél beszélni.

Az iskolaval szemben tamasztott hivatalos tarsadalmi sziikségleteket rendezhetjiik
aszerint is, hogy milyen alapvetd tevékenységeket végez maga a tarsadalmi k6z8sség.
A kozosség igényli, hogy gyermekeit az iskola valamennyi alapvet6 tarsadalmi tevé-
kenységben gyakoroltassa. Vagyis az iskolanak az a feladata, hogy ezekre az alap-
vet§ kozosségi tevékenységekre felkészitsen. Eszerint beszélhetiink tanulsra, terme-
Iésre, kozéletre, szabadidGre stb. nevelésr§l.12

Az iskolaval szembeni hivatalos sziikségleteket nemcsak a nevelésfilozéfiai miivek
hatdrozzak meg, hanem a tervezéssel foglalkozé elemzések, dokumentumok is. Ezek
igyekeznek vgy fogalmazni, hogy a legkiilonb6z3bb szakteriileteken tamasztott igé-
nyek beleférjenek az iskolai sziikségletrendszerbe. Ezért csoportositjak az iskolaval
szemben tamasztott kovetelményeket a gazdasaggal, a tarsadalompolitikaval, a mif-

10. O. Willmann: A mivelBdésiigy torténeti tipusai. Budapest, 1917.; Prohdszka Lajos: Peda-
gogia mint kultirfiloz6fia. Magyar Pedagogia, 1929/1—2.

11. Agoston Gyorgy: A pedagdgia alapfogalmai és a nevelési célrendszer. Akadémiai Kiado,
Budapest, 1976. 78—87. o.

12. Gdspdr Ldszlé: A tarsadalmi gyakorlat sziikségletei és az altalanos nevelés tartalma. Aka-
démiai Kiado, Budapest, 1977.
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velBdéssel stb. Osszefiigg8 sziikségletekre 13 (Ez utébbiba — a miivelGdéspolitikai
sziikségletek korébe — szoktak sorolni azokat a szakmai megfogalmazisokat, ame-
lyeket az elGbb emlitett nevelésfilozéfiai irodalom kialakitott.)

Igazgatdsi dokumentumok és dgazati elGirdsok

A kornyezet szitkségleteit az iskolaval szemben nemcsak ilyen elvontan szokés meg-
fogalmazni. Az oktatast elsésorban nem ezek a mindenkire érvényes, s ezért csak
igen &ltalinos kijelentések hatarozzak meg. Sokkal fontosabbak a hivatalos doku-
mentumok.

A hivatalos dokumentumok szintén a kornyezet sziikségleteit tartalmazzik az
iskoldval szemben. Még mindig annyira 4ltaldnosan, hogy az minden — vagy leg-
alabbis tobb — intézményre vonatkoztathaté legyen. De mar annyira konkrétan is,
hogy az egyes intézmények sziikségletkielégitését el is lehessen biralni. Vagyis érté-
kelni lehessen — ha csak altalanos forméaban is —, hogy egy-egy intézmény, intéz-
méytipus mit & mennyit teljesitett a dokumentumokban megfogalmazottakbél,
mennyiben elégitette ki a tarsadalom sziikségleteit.

A dokumentumok kéziil a tantervek a legfontosabbak. Kialakitdsukba sok foglal-
kozisi és érdekcsoport sz6l bele. Szembenallisuk, érdekérvényesitéseik és érdek-
kompromisszumaik eredménye a tanterv. A rendtartas jogilag szabalyozza az iskola
miikodését. Tehat azokat a tarsadalmi sziikségleteket foglalja Sssze, amelyeket a
kornyezet az iskolaval mint hivatalos intézményével, szervezetével szemben timaszt.
A rendtartis 1étrejottében azonban legalabb ennyire fontos az is, hogy az oktatas-
iigyi szervezet kiilonboz3 szintjein 4ll6 csoportok (pl. iranyit6é szervek, hatdésagok
stb.) hogyan hatirozzik meg 6nmagukat, mekkora jogkort tudnak kiharcolni ma-
guknak, kovetkezésképp hol hiizzak meg masok kotelességeinek korét. A rendtartas
tehat az oktatasiigyi szervezet jogérvényesitési dokumentuma is.

A szakmai irodalom Ggyszolvan egyaltalan nem foglalkozott az iigyviteli elGira-
sokkal, noha ezek az iskoldval mint intézménnyel szemben timasztott llami, 4ga-
zati és gazdalkodasi kivanalmakat igen szorosan megfogalmazzik. De mert rejtve
maradnak a pedagbgusok elStt, rendszerint csak a szakmai és a szervezeti-iigyviteli
célkitiizésekbdl, torekvésekbdl és érdekekbdl szirmazd konfliktusokat szoktak érzé-
keltetni. Holott az elGirdsokkal (iigyviteli, munkaltatéi, gazdalkodasi stb. szabalyo-
zisok) az iskolai intézmények valéjaban szorosabban be vannak hatarolva, mint a
szakmai terminol6gidban fogalmazott miikodési dokumentumaikkal. Ha mas nem,
az iskola gazdalkodasi 6né&llésiga koriil Gjra meg jra foliingolé Agazati érdek-
kiizdelmek jol mutatjak ezt. (A kérdésre a késébbiekben még visszatériink.)

13. Inkei Péter—Kozma Tamds—Nagy Jozsef—Ritodk Pdlné: Az ezredfordulé iskolaja. Tan-
kényvkiadd, Budapest, 1979. 43—82. o.
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Félhivatalos sziikségletek

A kérnyezet sziikségleteit azonban nemcsak az iskola fogalmazza meg Snmagénak.
Megfogalmazzak szamara a tarsadalmi kornyezet kiilonféle szervei is. Amennyiben
ezek a sziikségletek dokumentumokka alinak 8ssze, szintén hivatalos sziikségletek-
nek tekintjiik 8ket. Ekkor ugyanis nyilvinval6k, mert elSirtak azok az eszk6zok,
amelyekkel a tarsadalmi kérnyezet az ilyen sziikségletek kielégitését az iskolatél
megkovetelheti.

Melyek azok a helyi szervek, amelyek sziikségleteket fogalmaznak meg az iskola-
val szemben? Egy korabbi kutatisunk tizennégy olyan szervezetet sorol fel, amellyel
az emlitett iskola folyamatosan kapcsolatot tart. Ezek a szervek — intézmények és
gazdalkodd szervezetek — sziikségleteket tAmasztanak az iskolaval, az ott folyd
munkéval szemben. Az altaluk timasztott sziikségletek azok a szivd erdk, amelyek
pontosabba teszik az iskola mozgasterét. Az § elvarasalk szinezik azt a tarsadalmi
ergteret, amelyben az iskola él & miikodik.14

Ennek az erdtérnek a felderitése, ismerete az lskolal szervezet szaméra nagyon
fontos. A magasabb szinten megfogalmaz6doé sziikségletek teljesitése megszabja az
allandé alaptevékenységét. De ennek az alaptevékenységnek a véltozatait, alterna-
tivait éppen az az erStér befolyasolja, amelyet a helyben tamasztott hivatalos igények
hatarolnak koril. Eppen ezért az oktatasiigyi szervezetkutatidsoknak ez az egyik
leggyakorlatiasabb terepe. Az utébbi években t6bb elemzés sziiletett nilunk is arrdl,
hogy egy-egy altalinos iskola, kézépiskola milyen szervvel milyen kapcsolatban all,
és az iskola miképpen tesz eleget a helyileg megfogalmaz6dé hivatalos sziikségletek-
nek.15

A 7.2. 4bran egy budapesti egészségligyi szakkGzépiskola erdterét lathatjuk.16 Az dbra magja az
iskolai szervezet. Az egyes egységeket tdbbszoros kapesolat fiizi egymashoz. Ezt a kapcsolatrend-
szert értelmeztiik korabban Ggy, mint az iskolai szervezet felépitését, formalis szerkezetét. JoI lat-
haté az abran az is, hogy az iskolai szervezet egységei 6nmagukba zirtan nem értelmezhetdk.
Szamos talalkozasi pont van a kdrnyezet egyes intézményeivel és szervezeteivel. Az iskola kap-
csolata a kdrnyezetével Ggy alakult ki, hogy egyes egységei az egyik, masok a masik helyi intéz-
ménnyel, gazdilkod6 szervezettel vagy csoporttal tartanak kapcsolatot. Az iskola szervezetét 6nma-
giban voltaképpen nem is értelmezhetjiik. Sziikségiink van arra, hogy a helyi sziikségletek erd-
terében helyezziik el

14. Az idézett esettanulmanyok részben az ELTE BTK Neveléstudoményi Tanszéke szervezé-
sében tartott nevelésszociologiai eldadasokon és gyakorlatokon késziiltek, az 1979/80. tanév II.
félévében, részben a Pest megyei Pedagdgus Tovabbképzs Intézet nevelésszocioldgiai tovabbképzs
kurzusin, az 1979/80. tanévben. Ujabban szimos ilyen esettanulmany sziiletett az Oktataskutatd
Intézet helyi oktataspolitika-kutatisa keretében. Ezeket az esettanulmanyokat Nagy Mdria dol-
gozta fel (Helyi stratégiak az oktatasiigyi déntések befolyasolasara. Kézirat, 1983.).

15. Csepeli Gydrgy—Hegedits T. Andrds—Kozma Tamds: Az oktatasiigyi szervezetkutatas Iehe-
t8ségei. Akadémiai Kiado, Budapest, 1976. 55—90. o.; Sdntha Pdl: Az iskola és a miivel6dési otthon
egyiittmiikodése. Akadémiai Kiadoé, Budapest, 1976.

16. Salczer Jozsefné gyiijtése. ELTE BTK Neveléstudomanyi Tanszék, 1980.
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Hogyan tarhat6 fel ez az erStér? A hivatalos sziikségletek elemzésében segit az
iigyiratforgalom szimbavétele és tanulméinyozasa. Az iigyiratelemzés klasszikus méd-
szere a hivatalos szervezetek elemzésének, az iskolai szervezet elemzésében nalunk
csak néhiny év 6ta hasznilatos.1?

Az iigyiratforgalom vizsgilata egyértelmiien bizonyitja: az iskolatol elvart helyi
sziikségleteket hivatalosan tilnyomorészt a tanics tamasztja, fogalmazza meg.
A helyi tanacs az a sziir8, amelyen keresztiil az iskola nalunk a tirsadalmi kornye-
zetével érintkezik. Ugy is mondhatjuk, hogy a lakéhelyi tanécs az iskola ,,gazdaja”.
Vagy megforditva: az iskola — ebben az értelemben legalabbis — a helyi tanics
oktatasiigyi ligyintézG szerve, intézménye.

Tanulsagos végigelemezni a dokumentalt elva’.fésokat, hogy megallapithassuk, mi mindent var
a tarsadalmi kdrnyezet az iskolatdl. Pontosabban: hogyan forditja le a tanicsi apparatus ma a
tarsadalmi kérnyezet szilkkségleteit az iskola szamara? Azok a beszélgetések, amelyeket a tandcsi
intézményekkel folytattunk, valamint az altaluk kibocsatott dokumentumok elemzése mutatja,
hogy az iskolaval szembeni tirsadalmi sziikségletek — tanicsi attételben — korilbeliil a kovet-
kezdk:18

— tanulmanyi eredmények (ezek kozt is kiemelten fontosak a tanulminyi versenyen elért helye-
zések, amelyek az iskola ,,josagat’ tiikrozik); ’

— sporteredmények (fontos, hogy az iskola tanuldi és tanirai milyen versenyeken indultak,
gybztek, értek el helyezéseket, valtottak be a hozzijuk fGzott reményeket);

— rendezvények (melyik iskola mikor és hol, milyen rendezvényen vett részt, milyen misort
adott, errl mit mond a sziikebb és a tigabb kozvélemény, mennyire elégedettek veliik);

— tovabbképzés (az iskoldban dolgozé pedagdgusok koziil ki, hiany alkalommal vett részt
tovabbképzésen, mit fejezett be, illetve kezdett el, hogyan nyilatkoztak rola a tovabbképzés vezetsi,
a szakfeliigyelet);

— kitiintetés (az iskola dolgozbi kdziil ki, mikor, milyen kitiintetést kapott, hanyadik kitiin-
tetése ez, ki javasolta kitiintetésre, kik fogadtak el a javaslatot);

— gyermekvédelem (az iskolaban milyen aranyn a kiilonleges figyelmet igényls, veszélyeztetett
gyerek, esetleg renddrségi vagy ligyészségi esetek szima, mennyire tartjak nyilvan, hogyan sikeriil
megeldzni, felderiteni, mekkora kdrnyezeti problémat okoz az iskola ezzel az illetékes szerveknek);

— egés2ségiigy (hogyan teljesiti az iskola a tanulokkal szembeni egészségiigyi elGirasokat, meny-
nyire tud és akar egyiittmiikddni az egészségiigyi szervezettel, akadalyozza vagy segiti-c a mun-
kajat, alaveti-e magat az orvosi tekintélynek vagy megkisérel rivalizalni vele).

Korvonalaztuk tehat a hivatalos sziikségleteknek azt az ,,erGterét”, amelyben az
iskola ma miikédik. Megallapitottuk, hogy magas szinten altalanositja — kovetke-
zésképpen hosszi tivra megalapozza — az iskola miikédését néhany nagy vonalak-
ban csoportositott elvaras. Ezeket az elvirasokat még pontositja par olyan doku-
mentum, amelyet az iskola szamara fogalmaztak meg, illetve az iskola meg kell

17. Kozma Tamds: Miért nd az iskolai adminisztracio ? Kéznevelés, 1975/21.; Forray R. Katalin—
Hegediis T. Andrds: Sok vagy kevés az iskolai adminisztracié? Iskolakutatas 21. MTA Pedagégiai
Kutaté Csoport, 1977.

18. Csepeli Gyorgy—Hegediis T. Andrds—Kozma Tamds: Az oktatasiigyi szervezetkutatas lche-
toségei. 80—89. o.
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fogalmazzon énmaga szadméra (azaz mintegy hivatalositania kell némely kérnyezeti
sziikségletet). Végiil pontosabba teszi, kirajzolja ezt az erSteret a helyben megfogal-
maz6dé hivatalos sziikségletrendszer. Vagyis a kdvetelmények sorozata, amelyet a
tanacs kozvetit az iskola felé.

Az iskola hivatalos funkeidi

Kérdés most mar, hogy az iskola mennyire teljesiti ezeket a hivatalos sziikségleteket.
Azaz hogyan alakulnak ki é formalédnak tovabb az iskola dgynevezett hivatalos
funkcibi. Erre a kérdésre kiilonb5zs, egymast kiegészitd valaszok adhaték.

A tarsadalmi kornyezet hivatalos sziikségleteinek teljesitését a kiilonféle szintil &
kori iskolai teljesitményvizsgilatok szoktak megallapitani. Az oktatasiigyi szerve-
zetelméletben ezeket tigy fogjuk fel, mint amelyek az iskola hivatalos funkci6it
regisztraljak, irjak koriil. (A tanulméanyi teljesitménymérések, a neveltségi szintfel-
mérések, a szakfeliigyelet és a tanulmanyi feliigyelet jelentései vagy a revizori vizs-
gilat szfikebben szakmai kérdés, igy nem tartozik egy oktatisiigyi szervezetelmélet
érdeklBdési korébe.)

A hivatalos sziikségletek nem teljesitésére elemezziink példaként egy esetet. A va-
lasztott iskolival szemben megfogalmazddé sziikségletek nem voltak szokvanyosak.
A kovetelmények, amelyeket velitk szemben kdrnyezetitk timasztott, magasabban
voltak, mint egy atlagos &ltalinos vagy kozépiskolaval szemben. Az iskola allisa,
statusa (gyakorld iskola) biztositéknak latszott arra, hogy a kornyezet hivatalos
sziikségleteit maradék nélkiil — vagy legaldbbis a koriilményekhez képest teljesen —
kielégitse. A részletesebb esetleirdis mégis mast mutatott. Teremhiiny volt, ezért
nehézségekbe iitkozott a testnevelés. Pedagégushiannyal is kiizddttek — ezért az el-
konyvelt napkozis foglalkozisok mogdtt, negyedannyi volt a teljesitmény. Egymas-
nak fesziilt a f6hatsagi iranyitis elgondolasa, az iskolai szervezet tagjainak véle-
ménye és a sziil6k torekvése. Kiilon szinezte a képet, hogy szamos hivatalos sziik-
ségletet épp azért nem elégithetett ki az iskola, mert volt még egy, sajatos szervezeti
(és érdek-) csoportja: a hospitalé f8iskolasok.

Az ¢l6z8kbsl kiolvashatd, hogy a hivatalos sziikségletek megvaldsitisa és meg
nem valésitasa kozott valdjaban széles sav huzodik: a csak félig-meddig kielégitett
sziikségleteké. Sok iskolaban ez a mez8 a legszélesebb. Az iskolak hivatalos funk-
cidinak vizsgalatiban a legérdekesebb az a hatirsav, amikor a hivatalos sziikség-
letek megvalésitasa soran az iskola tevékenysége mintegy ,,atfordul”. Vagyis tobbé
mAar nem a hivatalos sziikségleteket elégiti ki, hanem hivatalosan meg nem fogal-
maz6do, latens igényeket. Egy esetet mutatunk be erre is.

Az iskola olyan nagyvirosi lakokorzetben dolgozott, ahol zémében szellemi dol-
g0z6 sziil6k laktak. Pontrél pontra nyomon kévethetd, hogy az § igényeik hogyan
formaltak at az iskola hivatalos sziikségletkielégitését. A palyavalasztasi tanacsadés
eredetileg munkaerg-iranyitasi célokat is szolgdlt. A csaladok ezt a sziil8i palya-
tervek megvaldsitasara hasznaltak fel. A csaladlatogatasok az iskola és a tarsadalmi
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kornyezet szorosabb egyiittmiikodését hivatottak személyes szinten is kiépiteni.
Ebben a kornyezetben azonban nem volt igény arra, hogy az iskola a kornyezet
tarsadalmi & informaciés kozpontja legyen. Ezért a pedagbgus csaladlatogatasai
val@sagos tarsasagi alkalmakka alakultak at.

Az iskola rejtett funkcioi

Az iskola hivatalos funkciéi, mint lattuk, tulajdonképpen sohasem jelennck meg
tisztin. Sokkal inkabb olyan erStérben valdsulnak meg, amelyeket a hivatalosan
megfogalmazdé, illetve a félhivatalos és hivatalosan meg nem fogalmazott — de
azért €16 és nagyon is hatd — elvarasok alkotnak. Nincs tehat hivatalos funkcié
anélkiil, hogy ezt az erSteret ne ismernénk. Es czért nincs hivatalos sziikséglet-
kielégités sem anélkiil, hogy az iskola — kisebb vagy nagyobb mértékben — ne elé-
gitené ki kornyezetének nem hivatalos sziikségleteit is. '

Itt persze régton az a kérdés, hogy milyen mértékben tudja & vallalja kielégiteni
a nem hivatalos sziikségleteket is az iskola. Eseteink olyan hivatalos sziikségleteket is
bemutatnak, amelyeket az iskola felismert és teljesitett. ~

Koznapi torténet: iskolat kell épiteni. A nevelStestiilet és az igazgaté a telepiilés
lakossagat szervezi, hogy idejében elkésziiljenek az épitkezéssel. E szervez6 munka
nélkiil nyilvinvaléan szegényebb lenne a telepiilés, és persze mindenekelStt szegé-
nyebbek maradnanak a gyerekek, az iskola. Ki 4llitana, hogy mindez hivatalos funk-
cibja az iskolanak ? Ki tagadhatja mégis, hogy ezt a rejtett funkciot is gyakorolnia
kell olykor! Ugyanis olyan — nem hivatalos — sziikségletkielégitésrGl van sz6,
amely magiban hordja annak a lehet8ségét, hogy késGbb a hivatalos sziikségleteket
jobban el lehet latni. A szakteremben jobban tanithatunk. A kiépitett sportpalyan
eredményesebben jatszhatunk., Az iskola csak rejtett funkcidinak gyakorlasa ardn
valt képessé arra, hogy kornyezetének hivatalos sziikségleteit is kiclégithesse.

Amire az iskola mir nem véllalkozik

Mikor, meddig lehet & szabad az iskolanak a vele szemben tamasztott nem hiva-
talos sziikségleteket teljesitenie? Hol az a hatar, ahol rejtett funkciéit mir nem
gyakorolhatja tovabb hivatalos funkcidi rovasara? Tarsadalmi koérnyezetének melyek
azok a sziikségletei, amelyeket az iskola nem teljesithet? Példaként nézziik meg a
kovetkez§ esettanulmanyt.

,»A palyavalasztassal sok gondunk volt. Kezdetben még a bukottak is jelentkeztek tovabbtanulni.
Osztalyfdndkeink pedig nagyon szégyenlsek, batortalanok voltak a sziilokkel szemben, nem
merték a jellemzésekbe beirni a valdsigot. Ez volt a kibukas idGszaka. Alig volt bukas az iskolaban,
nyolcadikban mar nem illett buktatni, a sziiloknek nem mertiik megmondani az igazat. Tovabb-
tanulGink sorra otthagytdk az iskoldkat, akik gimnaziumba mentek, még a szakmunkasképziben
sem alltak meg helyiiket.
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A fenti idGszakot kovette a »megszilardulas« iddszaka. A bukds megndvekedett az iskolsban,
s6t még a nyolcadik osztalyban is nem egy tanuldnk megbukott. Néhany év utan kozépiskolaba
keriilt tanul6ink mir megalitak helyiiket, csak, sajnos joval gyengébb eredménnyel, mint amilyet
nélunk elértek,

Az elmiilt tanévtSl a helytallas id3szakaban vagyunk. Nem jutbat el nyolcadikba az a tanul,
akit ott kellene megbuktatnunk. Elgszor fordult 18, hogy tanuléink jol 4lltak meg helyiiket a kozép~
iskolaban. A gimnaziumban tovabbtanulé 6t volt nyolcadikosunk koziil négyen elérték a 4,5-5¢,
s csak egy maradt négy alatt 3,9-del.”19

Ebben az esetben teljesen nyilvanvald, hogy az iskola nem azonosulhat kornyeze-
tének igényeivel. Nem adhat felmentést azoknak a kovetelményeknek a teljesitése
aldl, amelyeket a hivatalos dokumentumok ¢l§irtak a gyerekek szamara. Az eset-
tanulmany jOl mutatja azt is, hogy ez nem merev, sematikus funkcidgyakorlis,
Az iskola fokrdl fokra valt képessé arra, hogy ne csak figyelmen kiviil hagyja
kornyezetének ezt az elvarasat, hanem Uj sziikségleteket is életre hivjon. Vagyis
megteremise a maga szamara azt a kérnyezeti ,,erteret”, amelyben jobban gyako-
rothatja hivatalos funkci6it, mint a korabbi idGszakban.

19. Vo.: 14, jegyzet.




8
Tarsadalmi érdekviszonyok és az iskola
Tanulni sokféle célbdl lehet. A kozoktatisban eleinte példaul azért vesziink részt,
mert muszaj, kés6bb pedig jobbara azért, hogy valaszthassuk a tovabbtanulast
akkor is, ha mar nem kotelez6. Szakmit azért tanulunk, hogy munkat vallalhas-
sunk, tobbet kereshessiink, vagy hogy emelkedhessiink a foglalkozasi és tarsadalmi
»ranglétrakon”. Kultirat azért ,.fogyasztunk™, mert 6romot okoz, vagy mert elvar-
jak t8liink — és igy tovabb. Az iskolaba jaras a legkiilonfélébb torekvések eszkdze
és terepe lehet, azaz kiilonféle érdekek fiizGdnek hozzi.

Az érdekekrdl azonban nem szokas beszélni. Erdekeinkrdl rendszerint hallgatunk;
ha pedig beszéliink roluk, tulajdonképpen akkor is inkabb leplezziik, semmint fel-
tarjuk Bket. De a tarsadalomkutatis nem ilyen szemérmes, nem ennyire tapintatos.
A ,sziikséglet”, ,,igény”, ,,érdeklBdés™ és ,,érdek’ kutatisa az utébbi idGben vilag-
szerte fellendiil&ben van, kiilondsen a marxista tarsadalomtudomanyokban. E fogal-
mak kore & hasznilatuk jorészt mégis tisztazatlan, és ezért sokszor kovetkezetlen.
A kozgazdasigtanban egyértelmiibb sziikségleteket vizsgalni; a pszicholégusok
viszont szivesebben beszélnek igényekrsl és érdeklfdésrdl, ha az ember tirsadalmi
viselkedésének értelmezésére keriil sor. Koziiliik az érdek — éppen mert a koz-
gazdasagtanbol, a szocioldgiabdl, a pszichologiabdl kiindulva is értelmezhet§ — a
legtobbet igérs magyarazati eszkdziink.!

Az iskolarél szélva mindeddig mégsem hasznaltuk elégszer.2 Talan azért nem,
mert a szociolégiai kutatisok egészen méas szempontb6l kozelitették meg az okta-
tasi rendszert, a szakképzést vagy a kultirat. Kérdésfeltevésitk az elmilt masfél
évtizedben Altalaban az volt, hogy milyen a kapcsolat a tarsadalmi struktéra valto-

1. Pozsgay Imre: A part és az Gssztarsadalmi érdek (Tarsadalmi Szemle, 1972/1.); és Tarsadal-
munk érdekviszonyai és a tudomanyos kutatas (Tarsadalmi Szemle, 1976/8—9.).; Lick Jozsef:
Az érdek fogalma és tirsadalmi meghatarozottsiga. Tarsadalmi Szemle, 1976/10.; Benke Istvdn:
Erdek és tarsadalmi cselekvés. Tarsadalmi Szemle, 1976/11.; Lick Jozsef: Sziikséglet, érdek, tevé-
kenység. Politikai Foiskola Kézleményei, 1977/1.; Héthy Lajos—Maké Csaba: Munkasok, érdekek,
érdekegyeztetés. Gondolat Kényvkiadd Budapest, 1978.; Lick Jozsef - Erdek és tevékenység. Kossuth
Konyvkiad6, Budapest, 1979.; Bihari Mihdly: A tarsadalom érdekviszonyai és a szocialista demok-
racia. Tarsadalmi Szemle, 1980/2. :

2. Uttord jellegii Haldsz Gabor, Lukdcs Péter és Nagy Mdria vallalkozasa: Oktataspolitika és
oktatasiranyitas. (Sokszorositas.) Oktataskutato Intézet, 1981.
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zasai & a mivel6dés intézményrendszere k6zodtt, é — ami ebbll kovetkezett —,
hogy miként befolyasolja ezeknek az intézményeknek a miikodését a tarsadalmi
szerkezet valtozasa (a tirsadalmi rétegez8dés, az egyéni és kollektiv mobilitis ala-
kulasa stb.). Ezekre a kérdésekre adott valaszok alapvet8en sziikségesek ahhoz, hogy
ma mAr ne csak az intézményekben folyd oktatis és képzés szociologiajarol beszél-
hessiink, hanem az oktatis mint tirsadalmi vallalkozas szociol6giajarél is. Ezek
ugyanis olyan torekvések, amelyek kiildnb6z8 szinteken tudatosulnak — ett8] lat-
szanak egyszer tervezettcknek, maskor meg tervezetieneknek, sponiénoknak —, de
mind az iskolazas irdnyaba hatnak, mert az iskola egyik vagy masik tevékenységét
hasznaljak fel ahhoz, hogy céljaikat elérjék.

A munkaers-sziikséglet elSrejelzésével foglalkozé szakemberek évek Ota figyelmeztetnek arra,
hogy az iskolat végzettek képesités szerinti megoszldsa novekvd ellentmondasban all a munka-
helyek eldrejelezhetd szamaval és fajtajaval.d Az érdekviszonyok szempontjabol nézve ezek az ada-
tok a tarsadalmi és az egyéni érdekek fesziiltségét tiikrozik a szakképzésben és a tovabbtanulasban.
A munkaeré-sziikséglet elorejelzését ugyanis felfoghatjuk tigy, hogy azokat a kdvetelményeket
fejezik ki, amelyeket gazdasagi fejlédésiink tamaszt a palyat valaszté, tovabbtanulni, illetve mun-
kaba allni akaré fiatalokkal szemben. Azt az inkongruenciat pedig, amely a munkaerd sziikséglete
és fedezete k6zott e joslat szerint oly szembeotls, Ggy kell érteniink, mint konfliktushelyzetet, amely
az egyéni torekvések és tirsadalmi kovetelmények kozott varhatéan kialakul. A konfliktust itt is
— mint minden érdekmozgasnal, amely leirhatd, kutathatd — a sziikségletkielégitésre szolgald
javak sziikdssége okozza. Az oktatisban ez a rendelkezésre all6 férGhelyek sziikossége, kiilonosen
ha tekintetbe vessziik a tirsadalmi térekvések és az iskolai kapacitasok szamottevé eltéréseit.

Ebben a fejezetben a tanulishoz fiiz6d8 érdekekkel fogunk foglalkozni4 Azt mu-
tatjuk be, hogy miként formalddik, alakul at az iskolai szervezet, amikor a tarsadal-
mi érdekeknek a k6zéppontjiba keriil. Elemzési médszeriink — mint az érdekviszo-
nyok kutatisinak a tarsadalmi élet minden mas teriiletén —, hogy reélisan szimba
vessziik azokat a javakat, amelyeket a kiilonféle tarsadalmi csoportok az oktatas ré-
vén meg akarnak szerezni (iskolai fér8hely, diploma, szakképesités, munkaerd-utan-
potlas stb.). Ha az oktatis keretében elnyerhetd javak sziikdsebbek, mint a rijuk pa-
lyaz6k szima, akkor a verseng8 tarsadalmi csoportok kozott érdekellentétek ala-
kulnak ki; ezek a konfliktusok a tarsadalmi élet természetes rendjébe tartoznak. Min-
den érdekkutatas ezeknek a konfliktusoknak a feltirisaval kezdddik. Nem mintha
kiilonosebben oOriilni kellene maguknak a konfliktusoknak, hanem mert az ellentétes
érdekek természete & érvényesitésiik stratégiai éppen a konfliktusokban bontakoz-
nak ki.

3. Kutas Jdnos—Ivdn A. Pdl: A munkaers-szerkezet atalakulasa. Gazdasag, 1977/1.
4. Tanulmany formajaban roviditve megjelent Miivel6dés és érdek cimmel a Vilagossig 1979/6.
szamaban.
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Az iskolahoz fliz6d6 érdekek

Csoportérdekek

Nyilvanval6, hogy a termelés szervezése, folyamatinak fenntartisa és fejlesztése
mindnyijunk érdekében 4ll. Viszont ugyanennyire érthetSnek latszik az is, hogy min-
denki a lehet§ legtébb szabadsagra torekszik munkajanak, palyijanak és életsorsé-
nak meghatirozisiban. Mindkét torekvés jelen van a palyavalasztisban és a szak-
képzésben — vagyis a pilyavalasztashoz és a szakképzéshez eitér$ érdekek fiiz6dnek.
A Kkiilonféle érdekek azonban ugyanannak a személynek az érdekei. Ezt a szemben-
allast ezért nem fogalmazhatjuk meg minden tovabbi nélkiil Ggy, hogy az egyén szem-
befordul a kozosséggel, a tirsadalommal. Jobb, ha azt mondjuk, hogy itt az egyének
¢€s csoportok mas-mas ,,tarsadalmi szereposztisabol” — azaz a munkamegosztasban
elfoglalt kiilonbozd helyébsl — kdvetkezd tokrekvések iitkoznek.

Ami miatt ezek a térekvések mégis gy jelennek meg, mint egyéni érdekek vagy
csoportérdekek, az nem magébodl a sziikségletbdl és az iskoliboz fiizG6dE torekvésbol
kovetkezik, hanem abbdl, hogy az eltér§ érdekek képviselése eltér6 médon szerve-
z8dik meg. A termelés sziikségletét — amib8l a vallalat miikodtetése és fejlesztése
végs6 soron kovetkezik — a munkahelyi szervezet képviseli, annak vezet§i fejezik
ki. 6k igényelnek szakmunkéasokat, betanitott munkasokat és segédmunkasokat,
vagyis a palyairanyitas eredményéhez & a szakképzés szerkezetéhez egyarant érde-
kiik fiizGdik. Az ett6] eltérd tovabbtanulasra térekvés példaul — ilyen néz8pontbodl —
koénnyen tetszhet csupén ,,egyéni érdeknek™. Pedig ez sem csak egyesek érdeke, hanem
természetesen mindnydjan osztozunk benne. i X

Az elmondottakra példaként egy szakkozépiskola esettanulmanyabol idéziink :

»Az iskola elméleti megalapozisra koncentral, a munkahelyek kész szakembereket varnak
tSliink. Emiatt a tanul6k szakmai gyakorlata sok esetben nem tanitd jellegi, inkabb a szaladj ide,
szaladj oda feladatokat latjak el. A gyakorlatvezetok ezen probalnak valtoztatni a munka szer-
vezésével, eldre kiadott, megbeszélt feladatokkal. Eredmény: c¢sak akkor képes valamit eldbbre
Iépni, ha maga is beall az osztilyos munkaba a kérhazban, boles6dében. Ugyanakkor hivatalosan
nem annak az intézménynek a dolgozdja stb.... A tanuldkat igyeksziink a hosszd tava tanulasra
elékésziteni, ugyanakkor a munkahelyeken sokszor évek telnek el, mig a betditstt munkakoriikhoz
sziikséges specialis szakosodasukra is sor keriithet egyaltalan. Nincs kompromisszum, eihagyja
a palyat,”s

Talin kevésbé félreérthet8, ha nem az egyes ember érdekeirS! beszéliink, hanem
Allampolgari érdekrdl; érzékeltetve, hogy mint a lakossig tagjanak, mindnyijunknak
az érdekérdl van sz6 itt is, Bz kifejezi, hogy nem egyén és kozGsség all szemben egy-
massal, hanem a vallalati termelés sziikségleteib8l kdvetkezd torekvés, amelyben mint
a munkahelyi szervezet tagjai osztozunk, valamint a foglalkozas és életpalya meghata-
rozasara torekvés, amely az élet mindségének fontos dsszetevdje, é amelyre termé-

5. Salczer Jézsefné gyGjtése. ELTE BTK Neveléstudominyi Tanszék, 1980.
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szetesen mindenki — az orszag minden lakosa — torekszik. Az iskolahoz f{iz3dG két-
fajta érdek nem tobbségi-kisebbségi viszonyban 4ll egymassal, hanem érvényesiilése
szervezettségében van kiilonbség koztiikk. Nem villalati érdek és egyéni érdek
keriilt szembe egymassal ebben az esetben, hanem eltérd sziikségletckbdl kovetkezd
eltérd torekvések, amelyeket eltérd formaban juttatunk érvényre.

A mfivel6dési érdekek tarsadalmi és egyéni érdekekre egyszertisitése megtéveszt3
azért is, mert dichotémiat sugall ott, ahol valdjaban sokféle térekvés érvényesiil.
Kezdjiik azokkal a kovetelményekkel, amelyeket a gazdasagi fejl()'dés' timaszt az is-
kolaval szemben, & amelyek példaul vigy jelennck meg, hogy a villalatok bizonyos
szakképzésben vagy tovabbtanulasban érdekeltek, masokban viszont nem. Azok a
torekvések, amelyek a termelés megszervezésébdl kovetkeznek az oktatasra, képzésre
nézve — bar valamennyi vallalati érdekek —, egymastdl is nagymértékben eltér-
nek. A termelési szint fenntartisaboél és fejlesztésébdl kovetkezden a munkahely veze-
t6i iskolazottabb, szakképzettebb, miiveltebb munkasokat keresnek. Sok helyiitt vi-
szont az ellenkez8jére van sziikség; alacsonyabb szakképzettségi munkaerdre. Mig az
el6z8 vallalati érdek egyértelmiien az iskolazas emelSje, addig ez utdbbi — ugyancsak
véllalati érdek — éppen ellenkezd irinyban hat.

A munkaerd irAnti igény — ha szakképzetlen is — persze nem egyszeriien vallalati
érdek, hanem termelésiink mai szerkezetébdl kovetkezik. Ha csak a mai ,,gazdasagi
kovetelményt” akarnank érvényesiteni, tulajdonképpen a termelés szerkezetének kon-
zervalasat segitenénk elG. Nem sziikséges hosszan bizonyitani, hogy ebben a példa-
ban — s effajta példa akad elegend8 — mekkorat fordul az érdekek kozott megszokott
felosztas: a vallalati érdek kétségteleniil a révidebb tavi, és az egyéni torekvés, a
képzés, a tovabbtanulas hosszi tavi vonaliba tartozik.

A vallalati & az egyéni érdek szembenallasa az iskola teriiletén egyeldre nem old-
hat6 fel sem az egyik, sem a masik torekvés javara. Az itt szembekeriil§ érdekek fe-
sziiltségeivel még j6 ideig szimolnunk kell.

Egyéni érdekek

A vallalati & az egyéni érdekekre egyszeriisitett iskolai érdekviszony félrevezetd azért
is, mert nemcsak az Gn. vallalati érdekeket tiintetjiik fel egységesnek vele, hanem az
egyéninek nevezett érdekeket is, tehit a lakossag iskolihoz fiiz8d8 érdekeit. Lakos-
sagi érdekekr§l azonban — igy, differencialatlanul — csak addig jogos beszélni,
ameddig egyetemes jellemzGket, tarsadalmi mozgasirdnyokat keresiink. Ilyen pél-
daul altalanosan fogalmazva a lakossig miivelGdésre torekvése, amely ma f8ként
agy jelenik meg, mint a tovabbtanulasi igény ndvekedése.

Kozelebbrdl vizsgalva természetesen a lakossag iskolahoz fiiz3d3 érdekei sem egy-
ségesck. Hogy ki miért torekszik tovibbtanulni, milyen képzettséget akar — egyalta-
lan akar-e képzettséget szerezni —, és hogyan alakul az életmédja, életvitele, az— ma
mar j6l tudjuk — a lakossag tarsadalmi rétegz8désének a fiiggvénye. Vagyis aszerint
valtozik, hogy ki hol foglal helyet a tirsadalmi munkamegosztisban, és, erre épiilve
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milyen kiilonbségek vannak koéztiik anyagi koriilményeik (részvétele a tulajdonviszo-
nyokban), foglalkozasuk jellege, iskolazottsaguk, szakképzettségiik, de f6ként a ha-
talombdl valé részesedésiik szerint. Az eddigi vizsgilatok arra figyelmeztetnek, hogy
a miivelGdés iranydba mutaté torekvések a tarsadalmi presztizsemelkedésbdl éppagy
kovetkeznek, mint a magasabb jovedelmek és a kedvez6bb munkavéillalasnak az igé-
nyeibdl.

Az elmondottakat példazza az egyik &ltalanos iskolai esetleirasunk:

,»Az iskolanak a helyi lizemekkel, vallalatokkal van szerz8déses kapcsolata, amelyek nagy része
magéiban foglal munkaerd-tervezéssel, palyavalasztassal kapcsolatos tevékenységeket is. Neveze-
tesen: az iskola a helyi intézményekbe viszi a gyermekeket iizemlatogatisra, palyaismertetésekre
(nehezen beiskolazhaté szakmak), palyavalasztasi vetélkedSkre, amelyeken a jutalmak, dijak nagy
részét az illet intézmény biztositja. Ennek fejében az iskola természetesen a palyavélasztasnal az
ezekbe az intézményekbe késziilé gyermekeket taimogatja. Sok sziilé dolgozik azonban Budapesten,
és gyermekét inkabb a sajat munkahelyére akarja vinni (hogy szem elétt legyen), s ennek érdekében
mindent megmozgat. Még a nemrég megjelent korzetesitési rendeletet is megszegik. A helyi intéz-
mények pedig allandé munkaerdgondokkal kiiszkddnek.”s |

Szervezeti érdekek

A vallalati & az egyéni érdek egyszeriisité megfogaliazisa az oktatisban azért is
megtévesztd, mert azt sugallja, hogy az iskolahoz fiiz6d3 érdekek csak ebbe a két kirbe
esnek. Aki azonban az oktatastigyben dolgozik — akar a kézoktatasban, akér a szak-
képzésben — tapasztalatbol tudja, mennyire nem igy van. Szimos tovabbi érdeket
térképezhetiink még fel. Most csak kettSt emlitiink.

A pedagégusok, népmiivelSk, szakoktaték és miivelddésiigyi iranyitok természetes
torekvése, hogy miikodésiik korét bbvitsék, a kultiira intézményes formait kitagitsak.
Ebbdl az expanzids torekvésbdl egyes elGrejelzések szerint az kovetkezik, hogy az ez-
redforduléra a kézépiskolat és fSiskolat végz8k egy-egy korosztalynak akar a felét
is kitehetik, minden tizedik személy életének egyharmadat iskolaban tolti — 25—26
éves koriig folyamatosan tanul —, és az Gsszes munkavallalé 7—10 szizalékat az ok-
tatasi agazat fogja alkalmazni.”

A masik jellegzetes érdeket az oktatisban szervezetten részt vevd fiatalok képvise-
lik — elsGsorban a hagyomanyos ,,tanulék™ —, még akkor is, ha a tarsadalomban
elfoglalt helyiikbdl kovetkezik, hogy ezeket az eltér§ torekvéseket kevésbé képesek
kifejezésre juttatni. (Az elmilt évtized un. didklazadasai Nyugat-Eurépaban illuszt-
raljak, milyen koriilmények kozt bukkannak felszinre nyilt konfliktusban is az ilyen
érdekek.)

A szervezeti érdekek konfliktusaira — mintegy emlékeztetsiil — alljon itt egy példa!

»Az iskola gazdasigilag az alsofok( oktatasi intézmények gondnoksagihoz tartozik. Mint
épiilet (Kds Kdroly épitette) a film, a tv érdeklfdésére is szamithat. A filmesek feivonulasa hasznos

6. Titton Miklosné és Lelkesné Bdling Margit gyiijtése. ELTE BTK Neveléstudomanyi Tanszék,

1980. )
7. Inkei Péter—Kozma Tamds: Célok és stratégidk a koznevelés fejlesztésében. 44. o.
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lenne az iskolanak, hiszen az igénybe vett termekért fizetnek. Azonban hivatalosan csak az iskola
MNB-szamlajara fizethetnek, igy a pénzt a gondnoksag kapja meg. A gondnoksig pedig a keriilet
valamennyi iskolajanak az érdekeit képviseli, tehat a pénzt oda utalja, ahol nagyobb sziikség van ra.
fgy hat az iskolanak mégsem all érdekében bérbe adni az épiiletet, mert csak a tobbletmunka az 6vé,
s a gondnoksagra utalt pénzt nem tudja lehivni. Az iskola testnevelés-tagozatos, emiatt tobb jol
felszereit tornahelyiséggel rendelkezik. Tobb vallalat jelezte, hogy szivesen kibérelné esetenként a
tornatermet. Az elébbiek miatt (tébbletmunka, semmi kdzvetlen haszon) a szerz8dések tobbsége
nem jon létre.”’8

Erdekérvényesités

A pélyavalasztas, a szakképzés és a tovabbtanulas koriili vitikban tehat érdekek iit-
koznek. Hiba lenne, ha nem beszélnénk errdl. Enélkiil ugyanis nehezebb felismerni,
hogy a szakmai eszmecserékben elhangzé érvek nem csupén racionalitasukkal hat-
nak, hanem egyuttal érdekeket is képviselnek. Ha az iskolahoz fiiz6d6 kiilonféle
érdekek rejtetten maradnak, ez azzal a kévetelménnyel jir, hogy sem a tudomanyos
eredmények, sem az 4gazati szakiranyitis nem tud optimalisan hozzijarulni az okta-
téssal kapcsolatos dontésekhez (mivel egyszerre hordozhat tudoményos informéacié-
kat is, irdnyitisi szempontokat is, iskolai érdekeket is).

Az oktatashoz kapcsol6dé kiilonféle érdekek mozgéisa érdekében tehat hasznil-
nunk kell, illetve ki kell épiteniink a megfeleld terepet. Ez két dolgot jelent. Egyrészt
biztositanunk kell a tavlati érdekek érvényesiilését a révidebb tavi érdekekkel szem-
ben, masrészt pedig ki kell alakitanunk a rovidebb tavi érdekek egyeztetésének mecha-
nizmusat.

Tavlati érdekek
A tavlati érdek felismerésében és érvényre juttatasdban a tervezés sajitos szerepet
tolt be. Ez a szerep tovabb novekszik a tervezémunka tarsadalmi funkciéinak fejlé-
désével. Ha ezt a fejlédést egész réviden summazni akarndnk, azt mondhatnank,
hogy egy-egy elszigetelt célkitiizés helyett atfogé tarsadalmi folyamatokat toreksziink
tervezni. Ennek kovetkeztében az egyéves vagy csak néhiny éves terveink hosszi tavia
tervekké kapcsolédnak ssze, és mar a tervkészités stadiumaban a tarsadalom legkii-
16nb6z8bb csoportjait arra mozgdsitjak, hogy az atfogd tendencidkon beliil j jovéji-
ket mind teljesebben sajat maguk tervezzék meg. “
E tarsadalmi tervezés soran elGszér arra toreksziink, hogy mennél teljesebben fel-
tarjuk a tirsadalmi folyamatokat — a népesedés, a termelés, a tarsadalmi-gazdasagi
struktiiravaltozas, a miivelGdés folyamatait —, amelyekbdl az adott tarsadalmi ko-
z8sség fejl6désének tendenciai kirajzolédnak. E tendenciik birtokaban tudunk olyan

8. Bereczki Ldszloné, Szildgyt Imréné & Hordnyi Ozsébné gylijtése, ELTE BTK Neveléstudo-
manyi Tanszék, 1980.

148




célokat kitiizni, amelyek elérését tudatosan tervezve a fejlédés f8 irdnyat bontakoz-
tatjuk ki.

A tavlatok megtervezése ilyenforman az egyes 4gazatokra vonatkozo tervek beépi-
tését jelenti a tarsadalmi kozosség fejlddésének fG iranyaba. Ez pedig mar nemcsak
tervez6i munka — a sz6é eddig megszokott, sziikebben szakmai értelmében —, ha-
nem ezzel egyiitt az Agazatok képviselte érdekek egyeztetése és rangsorolasa is. Ekoz-
ben az eltérd érdekek a fejlesztés alternativ Utjaiként jelennek meg, amelyeket gy
hasonlithatunk &ssze, hogy tavlati céljainkhoz, eszményeinkhez, értékeinkhez mérjiik
Gket. Vagyis az eltérd érdekeket dsszefoglald, legmesszebbre mutaté érdeknek rendel-
jiik ald, mikdzben — ha sziikséges — kizarjuk a mérlegelésbdl azokat az alternati-
vakat, amelyek nem ebbe az irdinyba mutatnak. Az alapvetd érdek a tavlati fejlesztés
céljaként, eszményeként fogalmazodik meg, amely mintegy summéazza a rovidebb tavi
érdekeket.

Az oktatist tarsadalmi folyamatnak tételezve fel nyilvinvals, hogy azok a térekvé-
seink és célkitiizéseink a legtavlatiabbak, amelyek ennek a folyamatnak a kibonta-
koztatisa irinyiba mutatnak. Atfogébbak és tavlatibbak, mintha egyes egyének,
csoportok vagy intézmények érdekeit tartalmaznik. E tirsadalmi folyamat felisme-
rése és szemmel tartasa lehet§vé teszi, hogy az ennél rovidebb tavi térekvéseket ezen
a folyamaton beliil egyeztessiik. Vagyis hogy az iskolazasra, a szakképzett munka-
erdre, az allas- és foglatkozisvaltisra, a legkiilonfélébb intézmények.fenntartisara
¢és milkodtetésére iranyulé torekvéseket egymashoz igazithassuk tigy, hogy mind-
egyik a teriileti-tArsadalmi kozosség fejl6désének iranyaba hasson. Ugyanakkor e
tarsadalmi folyamat felismerése sziikségessé teszi, hogy kizarjuk a mérlegelésbdl azo-
kat a rovid tavu torekvéseket, amelyek nem emelnék, ellenkezSleg: talan egyenesen
csokkentenék is a teriileti-tarsadalmi ko6zosség miivelGdésének (kulturilédasinak,
civilizalédasinak) mér elért és kiharcolt szintjét.

Az oktatashoz f{iz6d6 kiilonféle érdekek egyeztetése ezen az alapvet§ konszenzuson
nyugszik. Annak a felismerésén, hogy a kiilénb6z3 torekvések, amelyek az oktatéast
sajat szilkségleteik kielégitése érdekében haszniljak, tarsadalmi fejl6désiink sordn
ugyanabba az irdnyba hatnak. Ameddig ez az alapvet8 konszenzus meg nem sziile-
tik, az érdekek egyeztetésére valdjaban nincs lehet8ség; akkor sincs, ha a szakképzés
és a tovabbtanulis, a segédmunkis 1ét és a miivel6dés kozt a konfliktusok nem éle-
z8dnének ki. De mihelyt az alapvet8 érdekegyezés megvan, lehetdség nyilik ra, hogy
a legkiilonboz6bb fejlesztési elképzelésekbsl kiemeljiik az elfremutaté elemet, ugyan-
akkor kisziirjiik az olyan alternativat (rovidebb tivi érdeket), amely végs3 soron
sem kozelit benniinket ehhez az eszményiinkhoz. A tavlati miivel3déspolitikai el6-
rejelzése — azaz politikai értékként valé megfogalmazisa — teszi lehetdvé, hogy az
eltér§ torekvéseket ésszerfien behataroljuk, és azokat vegyiik figyelembe koziiliik,
amelyek az oktatas tavlati céljat elGsegitik, vagyis végsd soron alapvetSen megegyez-
nek.
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Ez a tézis azonban igy tilsagosan elvont. Egy Altalinos iskola esetének megismerésével bizo-
nyara érthetbbé valik. Az iskola a budapesti kiilsé agglomericids gylriiben helyezkedik el. Az
iskolafejlesztés a telepiiléspolitika része, azonban erre a lakossagi kiilén erdforrasok bekapcsolasa
nélkiil lehetdség nincs. A lakossag és a tanics kdzt azonban latszélag konszenzus van — mélyebb
okait most ne firtassuk — a telepiilésfejlesztést illetSen.

»A tsz-vezetés egyre jobban elbizonytalanodott, torvénysértések sorozatit kovette el, amely
1973-ban a T...i Aprilis 4. MgTSz-be val6 beolvadashoz vezetett.

A kozségnek igy megsziint az egyetlen olyan gazdasigi egysége, amely fejlodését dontSen befo-
lyasolta volna. Az Egyesiilt Aprilis 4. MgTSz vezetése nem tekinti sziviigyének kozségiink anyagi
tamogatasit, igy az utébbi években lelassult a k6zség kommunalis és kulturalis fejlédése. A Buda-
pestre bejard 900—950 dolgozd kiilnbozé munkabelyeken dolgozik, igy a kdzség anyagi tdmo-
gatasa az Gzemek részérdl sem megoldott. A kézség fejlddése dllami timogatasbol és a lakossag
kozségfejlesztési hozzajarulasibol torténik.

A kizség vezetsi erdfeszitést tesznek azért, hogy kozségiink a fejlddéssel 1épést tartson, de a
szik anyagi lehetSségei behataroljak a fejlesztéseket. Az anyagi eszk6zok 75—80%-4t a gyermek-
intézmények fenntartisa. (Gvoda, iskola, iskolai napkézi, 6regek napkoziotthona) emészti fel.

A kozség fejlGdéséért az utobbi években a tarsadalmi osszefogas, a kozség szépitéséért végzett
munka jelentSs 6sszeget tesz ki, amelyre a tanicstagsag, a HNF Bizottsig szervezi és mozgo6sitja
a lakossagot. A kidzds dsszefogas eredménye, hogy az utobbi két évben kozel 6t kilométer jarda
épiilt tarsadalmi munkiban, amelyhez az anyagot a k6zségi tanics vezetése biztositotta. Jelentds
munkat végzett a lakossig az Gj dvoda csoportfoglalkoztatd és kiszolgalohelyiségének kialakitasa-
nal, az iskolai tornaszoba létesitésénél. A jovoben a kdzség vezetSinek még jobban ki kell hasz-
nilnia a lakossidg mozgHsitisat kdzségiink fejlddése érdekében.’”?®

Az oktatas tervezését azonban rendszerint arra a tevékenységre szokas lesziiki-
teni, amely az iskolaban, a kozmiivelGdésben, a szakképzésben folyik. Ez a tervezés
az intézmények fenntartasat, milkdtetését &s fejlesztését szolgalja, ilyenforméan nél-
kiil6zhetetlen eszkdz az irdnyitasban. De éppen mert intézményi célokat kévet, kii-
16n-kiilén egyik intézményi tervezésnek sem feladata a teriileti-tarsadalmi k6zosség
atfogo fejlesztési tendencidinak feltarasa é nyomon kovetése. SGt, az iskolai tervezés
akkor tudja betolteni igazin a szerepét, ha az iskolai iranyitis céljait koveti, és az
érdekegyeztetés mechanizmuséban az iskolai érdekeket képviseli.

Az iskolan beliil foly6 tervezés kdzben az iskolai irdnyitas hataskorén kiviili folya-
matokat természetesen csak mint adottsigokat és feltételeket vehetik figyelembe.
fgy példaul az altalinos iskola fejlesztése sziméra az irdnyitasin kiviil es6 szakmun-
kasképzés korlatoz6 tényez6ként jelenhet meg; a gimnizium jov&jének tervezésé-
ben peremfeltételként mutatkozhat a tovabbtanulni nem akardk szima; a kozmive-
16dés tervezésében pedig viszonylag sziik mozgisteriiletet jelenthet az a tény, hogy
a kozmiivel3dés intézményrendszerének tulajdonképpen a kézoktatishoz és a szak-
képzéshez is igazodnia kell.

Ha az oktatast csak mint iskolat (mint szakképzést vagy mint kozmiivelGdést) ter-
veznénk, akkor a tervezésben nem jutnink el az egész teriileti-tdrsadalmi kozosség

9. Jancsik Béla iskolaszociografiijabsl. Megyei Pedagégus Tovabbképzé Intézet, Budapest,
1979.
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fejlesztési tendencidinak egyiittlatdsihoz. Es megforditva: amikor az iskolat (vagy
a szakképzést) ugy kell tervezni, mintha ezzel tulajdonképpen a teriileti-tarsadalmi
kozosség miivelddésének egészét terveznénk, akkor az iskola érdeke osszefoglalé ér-
deknek latszhat, még sincs teljes stllyal jelen a konkrét érdekegyeztetések soran. (Ez
torténhet meg példaul az anyagi eszk6zok szétosztasa koriil foly6 vitakban, amikor
a kozoktatas, a szakképzés — ritkabban a kézmiivel6dés — jelenik figy meg, mint
a telepiilésfejlesztés egyetlen igazi kbvetelménye.) A helyzeten az intézményi tervek
szinkronba hozatala segit ugyan, de atfogd tendencidk feltirasira, ennek segitségé-
vel pedig érdekegyeztetésre onmagiban ennyi még nem elegendd. Ezért tehit a te-
riileti-tarsadalmi koz6sség (az egész telepiilés) tirsadalmi folyamatainak alakulasa-
r6l Osszefoglal6é képiinknek kell lenni. Ha ebben a tavlati tervben konszenzus hoz-
haté létre, akkor az egyes intézménytipusok eltérg tivii tSrekvésein keresztiil nem
intézményi részérdekeket, hanem tavlati kozosségi érdekeket sikeriil érvényre jut-
tatni. ’ 3

Tanulsagos ebbdl a szempontbdl egybevetni az iskolarendszer tavlati fejlesztésére vonatkozo
kiilonféle elgondolisokat is. Ezek latszolag ellentmondanak egymaisnak, sdt éppen Ggy fogalma-
z6dtak meg, mint egymas alternativai. Pedig ezek az alternativak csak latszélag és csak rovidebb
tavon zarjik ki egymast. A miivelGdés fejlesztését tekintve mindegyikben van el6remutatd elem.
(fgy vagy Ggy, de az iskolazottsag szintemelkedése felé visz a kozépfoku oktatss Altalanossa tétele.)
E taviati érdek kiemelése és hangsilyozasa az alternativik mérlegelésekor: a miivelddéspolitikai
mozzanat.

Miivelddéspolitikai ,,aréna”
Az érdekek tavlati egybeesése azonban csupéin az egyik feltétel. Sziikséges hozzi a
mechanizmus & a terep is, amelyek segitségével az oktatashoz kapcsolédé kiilon-
féle torekvéseket osszhangba lehet hozni, & a fejlesztés szolgalatiba Allitani. Ezt
a terepet nevezik politoldgiai szakkifejezéssel miivelGdéspolitikai arénanak is — ahol
tehét az érdekek megmérkOznek egymissal —, egyeztetésiik mechanizmusait pedig
az aréna jatékszabilyainak. Ennek a mechanizmusnak a kialakitisaval azonban még
adésak vagyunk. Az érdekmozgisoknak terepet teremteni — ez a szocialista demok-
racia kibontakozasanak mai szakaszaban — az oktatas fejlesztésének talan a leg-
fontosabb teenddje.

A polgari demokricidk hagyomanyos politikai rendszerében az oktatashoz fiiz6d6
érdekek — vagy legalabbis koziliikk azok, amelyeket adott hatalmi viszonyok koz6tt
képviselni lehet — partpolitikai programként jelennek meg.

Az 4j nyugat-eurdpai iskolareformoknak ez az egyik legfontosabb tanulsaga. A koz6s (az angol
comprehensive school, a nyugatnémet Gesamtschule) elsGsorban nem pedagogiai probléma — ter-
mészetesen az is —, hanem a szociildemokrata tarsadalmi reformprogram része. Hollandiaban
— ahol az elemi iskoldk 64 szazaléka intézményenként kétszaznal kevesebb tanuloval miikodik —
a kis iskolak valtozatlan fenntartisa mellett mindenekel6tt partpolitikai érvek szolnak; kévetkezés-
képpen a korzetesités jo partpolitikai hangstilyt nyer. A permanens képzés, ahogyan azt szamos
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dinamikusan fejl3d t6kés nagyiizem latja, elsésorban nem mivelddési szempontokat vesz figye-
lembe, hanem a termelés munkaerd-sziikségletét, meg az elhalasztott oktatasi koltségeket. A het-
venes évek francia egyetemi reformja sor4n a baloldal joggal mautatott rd, hogy a felvételi keret-
szamok meghatirozasakor a t8kés monopdliumok érdekei érvényesiilnek. Az olasz gyarakban
kibontakozoé felndttoktatasi mozgalom — az Gn. 150 6ra — pedig a munkissag szocidlis érdekeinek
érvényesitéséért folyd hare, kultrpolitikai eszkozzel. 10

A szocialista demokricia fejl6désének mai szakaszdban azon kell lenniink, hogy
az oktatashoz kapesolddo kiilonféle érdekeltségeket a tanulas mint tarsadalmi folya-
mat kibontakoztatasiba kapcsolhassuk be, mégpedig mindazok kozvetlen részvéte-
1ével, akikre ezek a tdrekvések majd visszahainak. Ennek megfelelSen valamennyi,
az oktatashoz fiiz3d0 elképzelésnek nyilvanossagot kell biztositanunk, és olyan me-
chanizmust kialakitanunk, amely az eltér§ torekvéscket az oktatas tarsadalmi fo-
lyamatinak kibontakoztatdsiba kapcsolja be.

Egy férum csak akkor valik alkalmassa arra, hogy oktatasi érdekeket egyeztessen,
ha a cél, amely a benne részt vevGket dsszefogja, eredendSen miivel3dési cél. Mas sz6-
val ez annyit jelent, hogy az oktatasi érdekek egyeztetésének terepe maga az oktatasi
szervezet kell legyen, amely a tapulas, a képzés és a szabadidGtoltés szolgalataban all.
Az oktatas tavlati érdekeinek elsGbbségét csak akkor biztosithatjuk, ha a révidebb
tava torekvéseket, amelyek az oktatis legkiilonb6z6bb tevékenységeihez fiizGdnek,
oktatasi szervezetbe kalauzoljuk, ott hagyunk érvényesiilési terepet nekik. De egy
ilyen férum csak akkor valik alkalmassa az oktatasi érdekek megegyezésére, ha vala-
mennyi torekvés, amely az oktatashoz kapcsolddik, valéban érvényre is juthat ben-
ne. Mert ameddig van oktatasi érdek, amelyet csak a szervezeten kiviil lehet érvénye-
siteni, addig a szervezeten beliili megegyezés nem lesz tartés.

Az oktatasi érdekek mozgisterepévé csak olyan intézmény valhat, amelyben a ta-
nulas, a képzés & a miivel3dés eltérd programjai kozott — a tarsadalmi-gazdasagi
kornyezet megengedte lehet8ségek figyelembevételével — valaszthatnak a résztve-
vOk. De sem a lehetdségek, sem a koziiliik t6rténd valasztds nem keriithet szembe a
miiveltség egyéni és kozdsségi szintjének emelkedésével, az oktatas tarsadalmi folya-
matipak torténeti kibontakozisaval.

Erdekegyeztetések

Torténeti megoldisok .

Milyen férumok (vagy ,,arénak’”) alakultak ki az oktatishoz fiiz8dG érdekek egyez-
tetésére a miivelGdés torténete soran? Egyik fajtdjukat az igazgatasi-Onkorményzati
szervezetek jelentették, amelyek egy-egy sziikebb vagy tigabb teriileti-tarsadalmi

10. J. A. von Kemenade: Discurrienota contovren van een toekomstig onderwijsbestel. (Egy

jovo oktatasi rendszer kérvonalainak vitaanyaga.) Haga, 1976.; M. A. Manacorde: Valasziiton
az iskola. Riforma delle Scuole 1975/8—9. (Koznevelés, 1978/39.)
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kozdsség miivelGdésének — legfGképp iskolaztatasanak vagy vallasi tevékenységei-
nek — iigyeit voltak hivatva intézni. Szimos példa koziil hadd emlitsem az egyhazi
iskolak torténetébdl ismert, Gigynevezett iskolaszékeket. Ezek a férumok azonban
nem voltak alkalmasak arra, hogy tavlati miivel3déspolitikai érdekeket valdsitsanak
meg, minthogy eredendfen nem miivel6dési, hanem hatalmi szervek voltak. A benniik
érvényesiild érdekek gyakran még csak nem is 6ltétték a milvelGdés dlruhajat, hanem
nyflt osztalyérdekekként jelentek meg.

A férumok maésik fajtaja az iskola volt — népiskolatdl az egyetemig —, jollehet
az eurdpai iskoldk nem az érdekek férumanak alakultak. Az érdekkompromisszu-
mok, amelyek egy-egy torténeti iskolatipusban intézményesiiltek, mégis szembeot-
16k. Az iskola céljinak meghatirozisa, a tananyag megvélasztasa, a felvételi és z4a-
révizsgak kovetelményeinek megallapitisa az oktatési érdekek nagyon is hatarozott
megegyezését rogzitette intézményi kerete kdzott.

A népiskoldk torténeti formdi ebbdl a szempontbdl kevésbé elemezhetSk. Részt-
vevdi — a gyerekek — ugyanis tarsadalmi-politikai tudatosulisuk egy korai szakasza-
ban tartva, érdekeiket csak egészen révid tavi akcidkban képesek kifejezni. Gyermeki
sziikséglet példaul a harmonikus pszichoszomatikus fejlédés, amelynek igénye az
unalmas iskoldval szembeni rendbontasban jelentkezhet, és amelyet a gyermek alkoté
aktivitisdra épit8 pedagégia oldhat meg anélkiil, hogy mdgotte érdekviszonyt kel-
lene keressiink. Sokkal nyilvinvalébban rogzitettek az érdekviszonyok és kompro-
misszumok a kozépiskola hagyoményos tipusaiban. A gimnazium jellegii kozépisko-
likban megfigyelhet8 az a kompromisszum, amely a tovabbtanulashoz fiiz8d6 érde-
ket sorolta magasabbra a kozvetlen munkavallalasra valé felkésziiléssel szemben.
A szakmiékra felkészit8 iskoldk kompromisszuma pedig a szakmai ismeretek leg-
folitlre helyezése a miivel6dési érdekek skaldjan.

Koztes megoldasok persze mindig voltak — gondoljunk csak a polgari iskolara
vagy az un. realiskoldk szamos valtozatira —, felsorolasukat mégsem folytatjuk.
Talin ennyi is elég annak érzékeltetésére, hogy moédositisra, mas érdekek érvényre
juttatasira ezeken az iskolatipusokon beliil csak egészen kevés IehetSség van. Az
intézményesitett kompromisszum elutasitasa, az attol eltér8 torekvés természetsze-
riien vonta maga utdn az iskolatipusbél vald kilépést, enyhébb formaban az iskolai
(tanulmanyi) kudarcot. Ezzel szdmos, az oktatashoz f{iz6dS érdek kiszorult az is-
kolabél, vagy ha az iskolan beliil érvényesiilt, akkor is latenssé valt, névelve az okta-
t4s trsadalmi folyamatira vonatkozd prognézisok & tervezések bizonytalansagat.
S ami ennél fontosabb: az érdekek mozgasatdl megfosztott iskola a tarsadalmi élet
peremére szorult, é 1ényegében egy fajta érdekkompromisszamot valaszté sziilék,
az azt szolgald pedagdégusok meg az abba (atmenetileg) belenyugvo fiatalok ,,magan-
igyévé” valt.

Nem sz6ltunk még a ,,szabad miivel6dés™ szervezeteirdl: azokrdl az intézményes
és félintézményes formakrél, amelyek kozt a miivészetek alkoté gyakorlasa, a tar-
sasagot igényl8 idStoltés, az Snkéntes ismeretszerzés végbemegy. Pedig ezek azok a
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szervezetek, amelyekben a legnagyobb az oktatasi érdekek mozgastere, itt lehet a
valtozé lakossagi igényeket legrugalmasabban kdvetni. Csakhogy ezeken a férumo-
kon nincs jelen az a tevékenység, amelyhez a legerdsebb érdekek fiiz8dnek: a szak-
képzettség vagy a diploma megszerzése.

Szervezeti kovetkezmények

Nehéz lenne persze ezt a kritériumot egyik vagy masik kulturilis intézményre — gim-
naziumra, szakiskolara, szabadid3-kézpontra — alkalmazni, és elméletileg megkonst-
ruélni belSliik az érdekegyeztetés eszményi intézményét, a ,,jov8 iskolajat”. De az
oktatasi érdekeknek mozgisterepet teremteni: eszmény, amelyhez szervezd-fejleszt8
tevékenységiink soran igazodhatunk, s amelyhez folyamatosan kozeliteniink kell.

Ehhez az eszményhez kozelitve a legfontosabb szervezeti kovetelmény a kozokta-
tas és a kozmiivel§dés mai intézményes széttagoltsiginak csokkentése, a kozokta-
tason beliil az eltér§ utak integriiisa. A miivel3dés olyan szervezetére gondolunk,
amelyben a szakképzés, a tovibbtanulasra valé felkésziilés, a miivészeti & tudoma-
nyos jellegli alkotémunka & a szabadidé-tevékenység is — elemeiben legalibb —
kielégithet8. Vagyis minden tdrekvés érvényesiilhet benne, amely lényegét tekintve
a miivelGdéshez fiiz8dik.

Feltételrendszerét azok a programok alkotjak, amelyeknek végrehajtasahoz mind-
nyajunk tivlati, de legalabbis hosszabb tavi érdeke fiizddik: a mfivel3déspolitikabol
kovetkez legfGbb értékek kdzvetitése, a teriileti-tarsadalmi k6zosség munkamegosz-
tdsdbol ad6d6 hosszabb-rividebb tivii munkafeladatokra val6 felkésziilés. A progra-
mok valasztisdban vagy elutasitdsaban zajlik le az érdekek gyakorlati megegyezése.
De csak akkor, ha valamennyi valasztasi lehet3ség reprezentalva van, vigy, hogy nem
hagy illiziékat mas lehetGségek, kibiivok és kiskapuk irant. Ezért elengedhetetlen,
hogy ezek a feltételek lehet8leg teljes kinalatot alkossanak, megjelenitve azt a tény-
leges tarsadalmi-gazdasagi mozghsteriiletet, amelynek korlatait felismerve szabadon
valaszthatunk.

Az iskola csak akkor valhat a miivelddéshez fiz6d6 érdekek egyeztetSjévé, ha a kiilénbozé
munkatevékenységekre valo felkésziilést is koordinalni tudja. De ez nemcsak az iskolan 4ll. Nagyon
sok mulik azon, hogy az iskola hogyan, milyen vallalati (csoport-) érdekekkel szembesiil. Negativ
példaként Allion itt néhany fiatal valasza, akit egyik vizsgilatunkban termelési gyakorlat utan
kerestek meg a pedagdgusok.

w— Mi a véleményed a fizikai munkdrol?

— Ez a munka szerintem szdrnyen unalmas és egyhangd volt. Itt én nem élném le az életem
egyharmadit, nem élvezném a munka Oromét, szépségeit. Itt szerintem ezt nem lehetett tapasz-
talni.

— Volt akinek nehéz volt, és elészdr bele kellett jonni a munkaba. fgy legalabb megtudtuk,
hogy a sziileink milyen nehezen keresik a pénzt.

— En azt a kivetkeztetést vontam le belSle, hogy inkabb tanulok, hogy ne kelljen ilyen farasztd
és unalmas munkat végezni.
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— Vdltoztatndl-e a miivezets helyében?

— Cseréini kellene a munkat, hogy ne legyen unalmas senkinek.

— Szélnék Csontosnénak, hogy emberibb médon banjon az ott dolgozdkkal,

— Voltak olyan munkasok, akik egész nap el voltak foglalva cigarettizassal, kavéivassal. Es
voltak olyan munkdsok, akik egész nap dolgoztak, és majd megszakadtak a munkatol. Es a fiata-
labbak és az id6sebbek koziil is voltak olyanok, akik elég gorombak voltak a gyerekekhez. Szerin-
tem, ha mindenki egyforman sokat és j6l1 dolgozna, nem lenne olyan nagy munkaerdhidny sem.

— A gyerekektd! megkérdezném, hogy mi a véleményiik a vele dolgozdé munkasokrél. A mun-
kasoknak pedig megmondaniam, hogy ne Uigy banjanak a gyerckekkel, mint egy kutyival, azért
mert 6k csak most jottek oda elSszor.

— Milyen fizikai munkdt végeznél legszivesebben?

-— Nem tudom, de a Patyolatba NEM.

— Ami érdekes és nem egyhangi. Ugy nem ismerem a fizikai munkéakat, hogy tudnék vélasz-
tani.

— Erre tigy hirtelen nem tudok felelni, még soha nem gondoltam ra, de biztos, hogy nem men-
nék fizikai munkasnak.”11

Azok a tevékenységek, amelyeket Osszefoglaléan oktatasinak neveztiink, olyan
szférajat alkotjik a tarsadalmi cselekvésnek, amelyben fontos lehetdség nyilik a ko-
zsségben valb részvételre. A tarsadalmi részvétel kore ugyanis nem sziikiil le a ter-
meléssel kapcsolatos tevékenységekre. Minden olyan cselekvési lehet8ség beletarto-
zik, amelynek eredménye a k6zdsségre aramlik vissza, megszabja sorsat és tovabbi
dontési lehetdségeit. A dontésekben vald részvétel szempontjabol az oktatas, a mii-
vel3dés és a tudomany szférija — hazai fejldésiink mai szakaszdban — kiemelke-
dden fontos. Ez az a tig — igaz, hogy sok esetben meglehet8sen diffliz & nehezen le-
hatarolhaté — teriilet, amelyben ma is egyre nagyobb a tényleges sziikség és lehetd-
ség a dontések kozosségi elGkészitésére és a tervezés tarsadalmiva szélesitésére.

11. Bereczki Ldszloné és Szildgyi Imréné gy(ijtése. 1. m.



9
A helyi tiarsadalom és az iskola

A tarsadalom strukturalis dtalakulasival egyiitt, annak eredményeképpen a tarsada-
lom teriileti elhelyezkedése, telepiilésviszonyai is megvaltoznak. Ennek soran né-
vekszik a nagyvirosok agglomeracidja; a kézépvéarosok szorosabban kapcsolédnak
Gssze a székhelytelepiiléssel; a kisvarosok és varosiasodé telepiilések koriil pedig 1y
mikrorégidk, vonzaskorzetek alakulnak ki. A tarsadalmi atalakulasnak ezeket a te-
rilleti vetiileteit dsszefoglaléan urbaniziciénak nevezik.

A telepiiléstudomanyban — Magyarorszigon rendszerint Erdei Ferencre hivat-
kozval — virosoknak nevezik azokat a teriileti-tarsadalmi k6zosségeket (helyi tarsa-
dalmakat), amelyek nemcsak a sajat lakossdgukat latjak el, hanem sziikebb vagy
tagabb kornyékiik lakossagat is. Egy-egy viros és vonzaskorzete ebben az értelemben
egymast feltételezi: az urbanizicié folyamata a varosok, véarosias telepiilések és vi-
dékeik mindségileg vjfajta egybeszervezddése.

Magyarorszagon nincs még pontos képiink réla, hogy ezek a térségek mekkorik,
milyen torvényszeriiségek szerint fejlddnek, hogyan befolyasoljik ezt a folyamatot a
rovidebb-hosszabb tavii érdekek. A telepiiléshalézat tavlati fejlesztési koncepcidja-
nak készit8i a hatvanas évek masodik felében tettek kisérletet arra, hogy Magyaror-
szagot Un. mikrorégidkra osszik, azaz objektiv kritériumokat allapitsanak meg ah-
hoz, hogy varosaink vonziskdrzete egyenként megrajzolhatd legyen, a szomszédos
kisebb telepiiléseket pedig egy-egy vonziskorzetbe be lehessen sorolni.2 Sok a fenn-
tartas azonban ezzel kapcsolatban. Mindenekeldtt az, hogy az egyes szerepek loka-
lizaldsa nem jol vagy nem eléggé tértént meg; a tervezGk a fennallé helyzethez tartot-
tdk magukat.

Az allamigazgatassal kapcsolatos szociolégiai kutatasok pedig arra mutattak ra,
hogy a szerepkdr szerinti tagolodas milyen helyi és teriileti érdekeket erdsit fel, és
¢z hogyan jut kifejezésre — a tervezdk eredeti szandékatol fiiggetleniil — az érdekek

1. Erdei Ferenc: Magyar varos. Budapest, 1940. Erdei joggal hivatkozik az etnografus Gydrffy
Istvdnra és a geografus Mendo! Tiborra. Nem emliti azonban példaul a német Christalsent, akitdl
a kozponti hely elmélete szirmazik.

2. Perczel Kdroly (szerk.): A teriileti fejlddés altaldnos torvényszeriiségeinek feltarasa I—VIL
Viarosépitési Tudomanyos és Tervezo Intézet, 1975. A tudoméanytorténeti el6zmények koziil meg-
emlitjiik: Bibo Istvan—Mattyasovszki Jené: Magyarorszag varoshilézata. Budapest, 1948.
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kozti versengésben.3 Az hjabb kutatisok azt valészinisithetik, hogy egy-egy varos von-
zaskorzetét tobb szempontbdl tobbféleképpen lehetne lehatdrolni.4 Példaul el6fordul-
hat, hogy kereskedelmi szempontbdl varosi szolgaltatasokra képes, jollehet az okta-
tisban csak alapellaté funkcibja van. De az ellenkezGje is lehet: éppen a miivelGdés-
ben vallal a viros kozponti szerepkort, mas szempontbdl csupan alapellaté funkci6-
kat t5lt be. Ily médon tobb, varosiasodé telepiilés emelhetS ki.

Varosaink szima a kozigazgatis 1984-es Atszervezése nyoman mintegy 130-ra emelkedett.
Vonziskdrzetiikbe jelenleg egyenként, atlagosan 40—60 kdzség tartozik (ha a varosszaim megnoé-
vekszik, akkor varosonként orszigos atlagban csak kb. 25), kérzetenként mintegy 50—80 ezer
lakossal, Varosok és vidékeik njfajta egybeszervez8désének nézhetiink tehat elébe.

A varosiasodis é az iskolaszervezet atalakulasa egyszerre, egyméssal egy idGben,
azonos tarsadalmi folyamatok eredményeképpen bontakozik ki. Ezért a két folyamat
erdsiti egymast. A lakossig tovabbtanulni virosokba, varosias telepiilésekre igyek-
szik, ahol az iskolakinalat nagyobb, &s tigabb a palyavalasztas lehetSsége is. Az 1ij
vonziskorzetek — az ipar decentralizlasa, a lakossig foglalkozasi atrétegzddése és
teriileti mobilitisa nyomén — nem utolsésorban olyan kézpontok koriil formalod-
nak, amelyekben az iskolazés ltalaban is magasabb szinvonali, & a szakmai képzés
tomegessé vilt. Az iskolaszervezetben lejatsz6dd folyamatok visszahatnak a véro-
siasodasra.

A vérosiasodas és az iskolak szervezeti tovabbfejlGdése tehat kolesénhatisban 4l-
nak egymassal. Ebben a fejezetben azt mutatjuk be, miként fejlédik tovabb az iskola
szervezete, amikor koriilotte a helyi tirsadalom atalakul.5 Eldszor a tirsadalmi kor-
nyezet valtozasardl beszéliink, és ezt a fejlédést — Erdei Ferenccel szélvaé — a ,,va-
rosiasodasban” foglaljuk 6ssze. Azutan attekintjitk azokat a szervezeti valtozasokat,
amelyek a varosiasodassal egyiitt az iskolakban végbemennek. Végiil részletesebben
is illusztraljuk, hogy a varosiasodas kiillonbdz8 1épesSfokaihoz hogyan illeszkedik az
oktatas-képzés mas é mas szervezete.

" 3. Szoboszlai Gydrgy—Wiener Gyorgy: A teriileti beosztas igazgatasi alapjai. Allamigazgatasi
Szervezési Intézet, 1980.

4. Az orszagos teriiletrendezési terv koncepcidja. Varosépitési Tudomanyos és Tervezé Intézet,
1979.; Beluszky Pdl: A kozigazgatas teriileti beosztas foldrajzi-térszerkezeti alapjai. Allamigazga-
tasi Szervezési Intézet, 1980.

5. Roviditett formaban megijelent a Magyar Pedagégia 1983/4. szimaban,

6. Erdei Ferenc: Varos és vidéke (hasonmias kiadas). Akadémiai Kiadé, Budapest, 1977. 9—
14. o.
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A helyi tirsadalom fejlédésének tendencidi

Tiérsadalmi munkamegosztis és munkavillalési lehet@ségek

A varosiasodas folyamatanak kovetkeztében a munkahelystruktira egyre differen-
cialtabba vilik. Ez lehet8vé teszi, hogy egy-egy varos & a vonziskorzete a valaszthatd
palyairAnyokat alapvet8en tartalmazza.

A ,,pilyairany” komplex fogalom. ElBsz8r is azokat a szakmai tevékenységeket foglalja maga-
ban, amelyeket a tirsadalmi-gazdasagi fejlddésnek, valamint térténeti és kulturalis hagyoméanyaink-
nak megfelelden egy-egy tarsadalomban alapvetden rokon foglalkozasokként tartanak szimon,
Ebbd] a szempontbdl nem is tekinthetGk masnak, mint a foglalkozasi szerkezet és a szakmastruktira
szubjektiv mozzanatokkal (képességszerkezet, élményminta, palyaidentifikaci6) finomitott valto-
zatai. A palyairanyok a meglevd foglalkozési és szakmastrukturat tiikrozik és altalanositjik. Ebben
az értelemben a ,,palyairany”’ kézgazdasagi fogalom.

A pialyairanyok masfeld) tiikrdzik azokat a szubjektiv mozzanatokat, amelyek hatisira jévonket
megtervezziik : életpalyat valasztunk, illetve médositunk. Ebben a megkozelitésben a ,,palyairany™
pszicholégiai fogalom, megval6sulasa annak a képességszerkezetnek, amely a tarsadalomban
— csoportjaiban és rétegeiben — feltarul és mozgosithatd; kivetitodése, illetve tovabbélése azoknak
az élménymintaknak, amelyeket az egyén szermélyiségének kibontakozisa kdzben megtanul;
megfogalmazodasa azoknak az azonosulasoknak és szocialis tanulasoknak, amelyek az egyénben
lezajlanak, mikézben sziikebb-tagabb tarsadalmi kozosségek tagjava vilik. Az alapvetd palya-
iranyok ebben az értelemben az egyéni torekvéseket, igényeket és sziikségleteket is kifejezik.

A pélyairanyok -— kialakulasuk, megfogalmazodasuk, hivatalos elismerésiik (pl. ,,szakmasitas™) —
egydttal mindig kompromisszumok is, egyfeldl a tarsadalmi munkamegosztasbol objektive kovet-
kezd lehetGségek, masfeldl az ehhez szubjektive kozeleds egyének tevékenységi kore kozitt, Ebben
az értelemben a ,,palyairiany” szociologiai fogalom. Olyan érdekegyeztetést fejez ki, amelynek
kereteit vallalva az egyén a tarsadalmi munkamegosztis adott szintjén és fokan munkajiban meg-
valosithatja 6nmagat.

Az alapvet§ palyairinyok megléte teszi lehet6vé, hogy az egy teriileti-tarsadalmi
kozosségben élGk tanulasi és munkatevékenységeiket egyeztetni tudjak. A tartds
kozdsségi élet megteremtéséhez egy-egy varosnak és vidékének egyiitt elegendSen
nagynak, a koztiik levé munkamegosztasnak pedig eléggé differencialtnak kell lennie,
mert az érdekkompromisszum folyamatosan csak akkor alakithaté ki, illetve korri-
galhatd. Ez biztosithatja az életpalya és a munkahely megvalasztasinak szabadsé-
gat és az ennek alapjan kialakulo személyes ,,jovStudatot”, amelyr6l a régiek gy
mondtik: ,,a virosi levegd szabadda tesz”.

Az alapvet§ palyairanyok megléte teszi lehet§vé azt is, hogy az egyén arra a fog-
lalkozasra taliljon ra, amellyel képességszerkezete, élménymintai alapjan a leginkabb
azonosul. Ezt a keresést a pszicholégus palyaorienticionak, a pedagdgus pedig palya-
valasztisnak nevezi. A j6 vélasztas eredményét — a foglalkozasok és a képesitések
egybeesését — a munkaer8-tervezd is érzékeli.

Itt elérkeztiink a lehatarolas kérdéséhez. Egy-egy véros vidéke —az iskolazas szem-
pontjabol — addig terjed, ameddig kiprébalhatdk, valaszthatok & gyakorolhatdk a
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tarsadalomban elérhetd foglalkozasok, munkatevékenységek. Ahol az ipari és a me-
z8gazdasigi termelés, valamint a tercier szektor elegendGen fejlett ahhoz, hogy ne
csak foglalkoztassa lakéit, hanem a valasztasra is médot nyujthasson. Amit elmond-
tunk, az arra is utal, hogy az oktatis szorosan Gsszefiigg egy-egy varos tobbi szerep-
korével. Attol lesz egy térség valoban varosi vonzaskdrzet — helyi tarsadalom —,
hogy a munkamegosztés szerkezete lehetGvé teszi a benne é16k meghatarozott szinti
ellatasat. Csak az tud realisan palyat valasztani az életben, aki ilyen kozosségben ndtt
fel.

A viarosiasodas e részfolyamata az oktatas szerkezetét is atalakitja.? Eredménye-
képpen az iskolai szervezet — a munkamegosztas differencidlodasaval — az alapvetd
munkatevékenységek kiprébalasdnak szinterévé valik. Az iskolai szervezetben to-
vabba 1épésrdl épésre feloldédik a tisztan intellektuilis, valamint a tisztan fizikai te-
vékenységek elhatirolédasa. A virosiasodas e részfolyamata is hozzajarul ahhoz,
hogy az altalanos miivelés és a szakmai képzés iskolai (és nem iskolai) szervezeti for-
mai fokozatosan integralédjanak. ' :

Tarsadalmi szerkezetviltozis és az oktatds irdnti igények

A varosiasodas folyamatéara jellemz8, hogy egy-egy telepiilésen, telepiilésegyiittes-
ben a magasabban képzett szakmunkésok, a termelésiranyitok, illetve az adminiszt-
raciéban dolgozok mind nagyobb arinyban fordulnak el§. Tehat novekszik az olyan
tarsadalmi csoportok szima, arinya, silya, akik szdmara a tirsadalmi mobilitis leg-
fontosabb csatornaja a kozépiskolazas. A varosok és vidékeik miivel6désének szo-
ciolégiai szempontbdl legfontosabb szervezd ereje a kollektiv mobilitis egy fajtaja,
amelyben az emlitett rétegekhez valé kdzeledés gyorsul, és amelyben a rétegek kozti
miivelGdésbeli hatriny csokken.8

E szerkezeti valtozasok abban foglalhatok &ssze, hogy varhatSan csdkken a jelenlegi rétegek
és csoportok kozt hagyomanyos ,,tarsadalmi tvolsig’’, ugyanakkor viszont tovabb differencialo-
dik az egyes rétegekbe tartozok konkrét munkatevékenysége. KiilonGsen szimottevs lesz majd a
falu tarsadalméanak valtozisa: azok a kisarutermelS parasztok, akik 1949-ben még az aktiv keresdk
csaknem 40 szazalékat tették ki, részben termelGszdvetkezeti tagok lettek, részben elvandoroltak
az iparba, vagy pedig eloregedtek. Az ezredforoduléra az aktiv keresoknek varhatéan 30 szazalékat
az egyértelmiien fizikai munkét végzdk fogjak adni. Tovabbi 30 szizalékuk olyanokbél all majd,
akik bonyolult, szakirdnyi termelétevékenységet végeznek: a mai betanitott és szakmunkasok
kovetdi. Mintegy 25 szazalékot tesznek majd ki az irodai dolgozdok, az alacsony képzettség szak-
alkalmazottak és a kereskedelmi eladok stb. Varhatbéan 25 szizalék lesz a mainal sokkal differen-
cialtabb munkat végz6, magasan kvalifikalt szakmunkisok, technikusok, iizemmérnokok, peda-

7. Ritook Pdiné: Elemzések a szakmai képzés tavlati fejlesztési koncepcidjanak megvaldsithaté-
sagahoz. Iskolakutatids 40. MTA Pedagégiai Kutato Csoport, 1980.
8. Ferge Zsuzsa: Tarsadalmi rétegzddés és iskolarendszer. Szociologia, 1974/1.
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gbgusok, egészségiigyi alkalmazottak stb. ardnya. Mindez az 6rokolt osztilyegyenlStlenségek fel-
szamolodasa és a szocialista termelési viszonyokhoz a mainal jobban ktS6dé tarsadalmi szerkezet
kialakulisa felé mutat.?

A tarsadalom étrétegz3désének Uj jelenségei koziil az oktatas iranti igényeket emel-
juik ki. Az iskola szervezeti 4talakulisa att6l is fiigg, vajon a varos és vidéke lakossi-
ginak miivel6dés iranti igényei milyen szinvonalon 4llanak, merre fejl3dnek, ala-
kulasuknak mi a dinamikaja.}® Mennél jobban névekszik az oktatds iranti igény,
annal nagyobb az esélye egy-egy varosnak arra, hogy mfivelddési kézpontta vélhas-
son. Mennél témegesebbé valik a részvétel egyszerre tobb miivelGdési forméban,
annal vildgosabba valik az egyiittmiikodés és a szerepmegosztis sziikségessége a
rendelkezésre all6 intézmények kozott. ,,Varosias igény” fejez8dik ki ebben: a mfi-
vel6dési tevékenységek egész rendszerének kell helyet teremteni.

Mindez az életmOdvaltas jellegzetes velejardja. Az elmilt évtizedben életmédunk gyorsan és
Jjelent8sen valtozott; e valtozas iranyat azonban inkibb csak sejtjiik, semmint pontosan tudnink.
E konyv keretében nincs médunk arra, hogy az életméd valtozasanak folyamatival részletesebben
foglalkozzunk. Fzért csupan utalunk ra, hogy a gyermek- és fiatalkorban szervezett tanulas foko-
zatosan az életmodvaltas kulcskérdésévé valik 11

A varosiasodis folyamatiban tehat az oktatas irdnti igény mindségileg 4j szinvo-
nalra emelkedik, s csak a hagyoméanyos intézménytipusokkal nem oldhaté meg. A
tanuld, dolgozd, jatszé és politizald fiatalok igényeit egyre nehezebben lehet kielégi-
teni egy-egy kisebb telepiilésen, annak egyetlen szinterén. A tdmegessé, perspektiva-
ban pedig altalinossa vald iskolazas soran egyre tobb kulturilis Iétesitményre van
sziikségiik, amelyeket parhuzamosan hasznalhatnanak. Mindez 1j szervezeti kere-
tek felé is mutat, felvetve a célok Gj meghatarozasat, a funkcidk Gjrafelosztasit, illetve
a szervezetj egyiittmiik5dést, az integraciot.

Ahol ez a folyamat mar elkezd8ditt, az integriciéd nyomokban észrevehetd, spon-
tan kifejez8dései vannak, és tervekben is megfogalmazédik. Ha nem teremtjitk meg
az 4ltalinos miivelés, a szakmai képzés alternativ lehetdségeit, az itt lakok egy ré-
sze elkéltozik. E teriiletek kulturilis szempontbdl is depresszids kérzetekké valnak.

Ezért azokban a térségekben, ahol a tovabbtanulas iranti igény exponencialisan
novekszik, megindulhat a ma széttagolt iskolaszervezet kiilonbozé irdnyd integra-
ci6ja. Ez mutatja az életmédvaltas emlitett irdnyat, fejezi ki azt a tirsadalmi struktiira-
valtast, amely a varosiasodas t6bbi folyamatat is hordozza, s hozza magaval a m@-
velGdési szinterek szimultdn hasznilatat.

9. Kolosi Tamds: Tarsadalmi szerkezetiink fejlédésének varhaté tendencidi. TArsadalomtudo-
manyi Kézlemények, 1977/1., 96—117. o.

10. Forray R. Katalin: Az iskolazas terjedése. Iskolakutatis 44, MTA Pedagégiai Kutaté Cso-
port, 1980.

11. Forray R. Katalin: Téarsadalmi igények a miivelGdés tervezésében. Iskolakutatis 30. MTA
Pedagobgiai Kutaté Csoport, 1978.
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Informiciéaramlis és szellemi potencidl

A munkamegosztas adott szintje és az ezt kifejez foglalkozasi rétegz3dés meghata-
rozott mennyiségii és Gsszetétellt tarsadalmi tudést jelent egy-egy telepiilésegyiittes-
ben. A varosi vonzaskorzetekben megtalilhatd az informécié, amely ahhoz sziikséges,
hogy az ott lakék a korzet tagjaiva vilhassanak, palydjukat meghatirozhassik és el-
foglalhassik helyiiket a tirsadalomban. Mindaz a tarsadalmi tudas elérhetd, amely
az alapvet§ palyairanyok kozotti valasztashoz sziikséges.

,,Tarsadalmi tudason™ — egészen 4ltalanosan — azt a rendelkezésre all6 informacidmennyiséget
értjitk, amelyet meg kell szerezni ahhoz, hogy a tarsadalom tagjaiva valhassunk. Fz a tarsadalmi
tudasmennyiség tehat nem més, mint tudati kifejezddése annak a ténynek, hogy az alapveté palya-
iranyok fellelhetdk vagy hidnyoznak egy adott vonzaskorzetben, és hogy foglalkozasi rétegzddésiiket
is tiikr6zd tarsadalmi szerkezetiikk miként alakult.

A varosiasodas szempontjab6l dont6, hogy a telepiilésegyiittesben bizonyos, a
tarsadalomban alapvet§ informaciok hozziférhetSk legyenek. Ilyen a témegtajékoz-
tatas és az altalinos miiveltség olyan forrisa, mint a kényvek, tankdnyvek, tanulma-
nyi programok (tantervek). Mindezek 4llandé feltételeit kindljak a tanulisnak.

Az alapvet§ pilyairinyok mindegyike szimos altalanos és specialis informaciét
igényel, amelyet csak magéinak a tevékenységnek a gyakorlisa kozben lehet megsze-
rezni. Kiegészitésként tehit a termeléshez kapcsol6dod tanulésokra kell gondolnunk.
A virosi oktatas feltételezi, szervezi é magaban foglalja mindazoknak az ismeretek-
nek a szervezett 4dtadisat, amelyek a tarsadalmi munkamegosztissal kapcsolatban
a vonzaskorzetben hozzaférhetGek. Ha e ,,tudasok™ koziil Iényeges tudésok nem ér-.
hetdk el, a varos intézménytipusai addig nem integralhatok, amig a hidnyz¢ tarsadal-
mi tudast oda nem telepitik.

A telepiilés, a térség a kozsségi élet bizonyos komplexitasit is nydjtja, és igy az-
ember — mint homo politicus — kozéleti-politikai szocializicidjahoz jarul hozza.
Egyszerdien szélva, megtanul a viros nytjtotta kozéleti-kozdsségi lehetSségekkel
élni, a varos adta és igényelte kozéleti-k6z0sségi tevékenységeket gyakorolni.

Ezek a kérdések sem fedhetSk le pusztin azzal, hogy vajon van-e elég képzett pe-
dagégusa, népmiiveldje, szakoktatdja vagy mis értelmisége egy varosnak.!2 Itt ugyanis
a tudasoknak és tapasztalatoknak arrél a ,,haléjardl” van sz6, amely — a tarsadalmi
munkamegosztas adott fokdn — meghatarozza magit a vérost.

A véros nemcsak bizonyos fajta tudissal jellemezhet8. hanem azzal is, hogy lakéi
mennyire hajlandok ezt megtanitani, az iskolai szervezetben részt venni. Nemcsak a
tudas maga — megléte, tomege és strukturdltsiga — mutatja a varosiasodast, ha-
nem az is, hogy milyen ardnyban lelhetd fel a formalis és informélis oktatds arinya
benne.

12. Degk Zsuzsa: A pedagdgus Iétszamtervezéstdl a tarsadalmi részvétel tervezése felé. Iskola-
kutatas 29. MTA Pedagogiai Kutaté Csoport, 1978.
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A teljesen formalizilt valtozat pusztin egy intézmény vagy intézményrendszer,
amelyben a részt vevSk is formalizalt magatartast vesznek fel. Ha igy képzeljiik el egy
viros miivel6dési funkcidjat, akkor ez nem més, mint a kézépkori kisvarosok kellGs
kozepén egy nagy intézmény (mondjuk, templom vagy egyetem). A masik véglet, ha
a rendelkezésre all6 tudasmennyiséget csak mint szervezetlen, spontin maginszfé-
rat hagyjak érvényesiilni, és kizarjak belSle a céltudatos, tervszeri, szervezett oktatst
(az iskolat). Vagyis ez egy olyan varosfejlesztésre jellemzd (pl. alvévéirosokra stb.),
ahol nem ismerik fel, hogy a tirsadalmi integricidhoz hozzijirulnak a meglevd
— jollehet fejlesztésre szorulé — miivel8dési intézmények. A két véglet kozt a helyes
ardny minden bizonnyal az, ha a k{zdsségben rendelkezésre allg, feltirhatd & meg-
tanitandé ismereteket mozgdsitjak, é atadasat-atvételét szervezni prébaljak. Vagyis
aktualizaljik azt a szellemi potenciélt, amely teljesen vagy toredékesen a virosban &s
vonzaskorzetében rendelkezésre 41,13 Ez az az aktivitas, amely almos kisvarosokbol
¢és sziirke tanintézetekbdl pezsgl szellemi kozpontokat képes teremteni. Ezt csak
olyan szervezéssel lehet elérni, amely bizonyos iskolai programokhoz, ismeretterjesztd
alkalmakhoz helyes aranyban csatlakoztatja a csoportos betanitasokat és az egyéni,
szervezett vagy csak nyilvantartott oktatisokat. Az elképzelés megvaldsulisa csak
olyan térségekben képzelhet§ el, ahol az ismeretek tadasa-itvétele, az oktatisra valé
készenlét megvan.

Igazgatis és érdekviszonyok

Ha a kulturilis javakat azokra az anyagi-infrastrukturalis feltételekre egyszeriisit-
jiik, amelyek kozott iskolaban & iskolan kiviil miivel3diink, szakmailag képezziik
magunkat, testileg & szellemileg felfrissiiliink, akkor egy-egy térség telepiiléseinek
érdekei a varesiasodas folyamatiban nyilvanval6 konfliktusba keriilhetnek egymas-
sal. Hiszen valamennyi telepiilés lakossiginak az volna az érdeke, hogy e korlito-
zott anyagi forrisokbol a maga szamara minél tobbet merithessen; ezt azonban csu-
pan a tébbiek rovasara teheti.

Ha a mfveltség javai — amelyeket kiilonféle céljainkhoz eszkdziil meg akarunk szerezni, fel
akarunk hasznalni — korlatozottak, akkor ezek a javak értékessé vilnak a szamunkra, megszer-
2ésiikhdz pedig érdekiink fizodik. Mivel a miiveltség korlatozott javain tobben akarnak osztozni,
érdekkonfliktus keletkezik. Ahhoz, hogy ezt a konfliktust megoldhassuk, szitkség van a k6z6s érdek
felismerésére és konszenzus megteremtésére. Ezutan annak a tdrekvésnek adunk prioritast, amely-
nek kielégitésével egyittal a miveltség javait is a leginkabb gyarapithatjuk.

Ebben a versengésben a kiemelten fej16'd6' telepiilések lakosséga rendszerint elSnybe
keriil. A telepiilésfejlesztésre valé hivatkozas ugyanis jogeim lehet arra, hogy az is-

kolai & nem iskolai miivel3dés beruhizisaibdl nagyobb részhez jusson. A kdzponti
tamogatas j6 iiriigy arra is, hogy sajit lakossigat mozgdsithassa, sajit erdforrasait

13. Dedk Zsuzsa: Tanitasi potencial. Iskolakutatas 45. MTA Pedagégiai Kutatd Csoport, 1979,
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fokozottabb mértékben kihasznilhassa. fgy egyre nagyobb eldnyre tesz szert, amely
1jabb hivatkozasokra ad alapot megerSsitve kiemelt szerepkorét.14

Magyarorszigon példaul az V. 6téves terv az iskolan kiviili miivel6dési beruhazasokra a tana-
csoknak 580 millid Ft-ot szint. A teriileti szervezés mindezt jocskan tilhaladta, és a tanicsok koriil-
beliil 1,9 millifrd Ft-ot forditottak iskolan kiviili mivelodésre. Ezt az Osszeget nagyrészt olyan
iskolan kiviili mivel6dési létesitményekre és rendezvényekre koltotték el, amelyek egyuttal egyes

ezzel kdzvetve az anyagi javak elosztisiban is a miivel6dés teriiletén.

Ebben a helyzetben a térségek kozpontjainak érdekében all az oktatas és az isko-
lan kiviili miivelGdés, szakképzés és rekreécid intézményeinek dsszevonasa. De ké-
vetkezmény lehet az is, hogy ezek a varoskdzpontok csak a vidékiik rovisara tudnak
sajat lakossaguknak jobb koriilményeket teremteni. Ha viszont a milvelGdési [étesit-
ményeket nem integraljak, akkor ez nemcsak a kisebb telepiilések lakossdgénak okoz
veszteséget. Karara lehet egyittal egyes kozponti telepiiléseknek is, amelyekben a
miivel3dés szinterei tilzsifoltak — nem utolsésorban a teriileti migracié kovetkez-
tében —, mikdzben a vidékiik miivel6dési szinterei fokozatosan kiiiriilnek és kihasz-
nélatlanokka vélnak.

Hagzankban ezt a folyamatot tanulsigosan mutatja az oktatasi intézmények n. intenzitasi viszony-
szAmainak alakuldsa. Hossza idén at az volt a jellemzd, hogy a vidéki, falusi iskolak talzsufoltak
voltak, amit a magas intenzitdsi viszonyszimok is mutattak; a telepiiléskézpontokban a tanterem
kihasznaltsiga, az iskolik pedagégusellatottsiga stb. sokkal kedvezdbben alakult. Jelenleg meg-
fordult a helyzet. Falusi létesitményeinket, elnéptelenedd telepiiléseinket az egyre csdkkend (javulo!)
intenzitasi viszonyszamok jellemzik, mik6zben a varoskdzpontok mivelddési infrastruktarija
helyenként méris silyosan thlzsufolt.

Az oktatés, az iskolin kiviili miivelGdés, szakképzés 1étesitményeinek fejlesztése
csak abban az esetben vilik a vonzaskorzet valamennyi telepiilésének kozos érde-
kévé, ha a varos és vidéke lakossaganak kozos miiveldési szinterei vannak. De nyil-
vénvaléan csak ott, ahol a lakossag mar ma is kolcsdndsen hasznélja egymas miive-
16dési 1étesitményeit. Az iskolai és az iskolin kiviili miivel6dési és szakképzési szin-
terek integracigja tehat ilyen esetben nem egyéb, mint egy mar kialakult lakossagi
gyakorlat kévetkezményeinek levonasa az igazgatas és a fejlesztés — az iizemeltetés,
illetve a beruhdzasok — teriiletén.

A virosiasodas soran keletkez8 miivel6dési érdekkonfliktus feloldisa érdekében
igazgatasilag is lehataroljak azokat a telepiilésegyiitteseket, amelyek az oktatés és a
szakképzés iskolai és iskolan kiviili szintereit egyiittesen hasznaljak. gy biztosithatd,
hogy e szinterek integracidja hozzijarul a miivelGdésben vald részvétel esélyeinek
kiegyenlitéséhez & a kiilonbdzd telepiilések érdekkonfliktusainak felolddsdhoz. Ezzel

14, Vdgl Gdbor: Versengés a fejlesztési erdforrasokért. Kozgazdasagi és Jogi Konyvkiado,
Budapest, 1982.
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egyuttal a tavlati, kozds érdeket is hangsilyosabban tudjak kiemelni. LehetSvé va-
lik ugyanis egy-egy térség oktatasi, szakképzési és rekreécios szintereinek jobb ki-
hasznaldsa; egyittal wjabbak célszerii létesitésére nytjt lehetGséget, az oktatis esz-
kozeivel is elGsegitve a helyi tirsadalom integracidjat.

Szervezeti innovaciok

A varosiasodasnak az oktatas tirsadalmi folyamatara gyakorolt hatasat tehit abban
foglalhatjuk ossze, hogy az emberek életiik mind hosszabb szakaszaban, tirsadalmi-
lag szervezetten tanulnak. Ezért igénylik, hogy az ehhez sziikséges szervezetek folya-
matosan rendelkezésiikre alljanak, vagyis vertikélisan integralodjanak (alap-, k6zép-,
fels6fokt oktatas). Igénylik egyittal azt is, hogy az oktatis a tarsadalmi kozdsség
mind t6bb tagjanak €letformajava valjék. Ezért sziikség van a horizontalis integra-
ciéra, amely lehet3vé teszi, hogy azokat a tevékenységeket, amelyeket eddig a helyi
tarsadalom egyes csoportjai egymastol elkiiloniilten végezhettek, most egyiittmiikodve
is gyakorolhassak.

Miivelddési varoskozpontok

Mindezeket a torekvéseket egyetlen intézménybe siiritve aligha lehet megvaldsitani.
Szivesebben beszéliink ezért miivelddési varoskézpontokrol. A miivel6dési varos-
kozpont egyszerre két dolgot jelent. Egyrészt azt, hogy az iskolai &s iskolan kiviili
miivelédés intézményei kdzpontta kapcsolodtak dssze, integralédtak. Masrészt pedig
azt jelenti, hogy egy-egy telepiilés intézményei nemcsak sajat lak6inak, hanem vidéke
lakossaganak a miivel3dési sziikségleteit is kielégiti.ls '

A miivelGdési varoskdzpont jelensége természetesen nem mai keletfi. A milvelddés tarsadalom-
torténetébS! nyomon kdvethet a mivelGdés szervezett formdinak ilyen szervezeti osszekapesol6-
dasa és funkciomegoszlisa. Az eurdpai mévelGdéstorténetben, amelynek talan legjellemz3bb vonasa
az iskolailag megszervezett fiatalkori tanitas-tanulds volt, a miivel6dési szervezetek ilyen Ossze-
kapcsolodasanak tengelyében rendszerint az iskola (példaul a kolostori iskola, az egyetem stb.)
allott. A miivel5déstorténetben régdta ismert eurdpai varosokbél nem hidnyozhatott az alacsonyabb
vagy magasabb szintli — sziikebb vagy tagabb vonzaskérli — iskola sem.

Miivel8dési viroskdzpontok ma kiilonbdzSképpen keletkezhetnek.

Kapcsoloddisok a miivelédési tevékenységek alapjan. Itt elsGsorban az iskolabdl ki-
indulé kapcsolédésokra és egyiittmiikodésekre gondolunk. Olyanckra, mint példaul
a kiilénboz8 iskolatipusokat magukba foglalé kézos iskolak (,,altalinosan miivel§
politechnikai iskola™, comprehensive school, Gesamtschule stb.), & ezek szamos ki-
sérlete napjaink kiilonféle iskolarendszereiben. Itt kell megemliteniink azokat a for-

15. Kozma Tamds (szerk.): Miivelddési varoskézpontok. MTA Pedagdgiai Kutaté Csoport,
1979.
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makat is, amelyekben az iskola egytttal informéaciés kézpontta, kultircentrumma,
s3t valdsagos ,tarsadalmi kisérletté” valik (a harmincas évek amerikai community
school-jait6l egészen az 1in. ,,falak nélkiili iskoldig’™).16 Végiil léteznek olyan kapcsold-
dasok is amelyek egy-egy tudoményos kutatSkozponthoz szervezik az ismeretter-
jesztést, tanitast stb. (pl. a novoszibirszki Akadémiai varos).

Kapcsoldddsok a tudomdnyos-technikai innovdcids ldnc alapjdn. Itt elsGsorban az 0j
ismeretek (talalmanyok) megjelenésére, clterjedésére, termelSerdvé valasara és szak-
mai képzd hatasira gondolunk. Ez eredményezheti kutatékdzpontok és képz6-, to-
vabbképzi centrumok egyiittmiikodését az egyszeriibb emberi-—gép (ember—eszkdz,
ember—nyersanyag stb.) kapcsolatokban rejl6 tanulési helyzetektSl kezdve, egészen
a bonyolult felépitésii vallalati, s&t agazati kutatisi-fejlesztési-tovabbképzési verti-
kumokig.

Kapcsoléddsok az emberi életkori sajdtossdgai alapjdn. Ebben a lincban olyan szer-
vezetek és intézmények milkédnek egyiitt, amelyek a kiilonb6z6 életkordak pszicho-
fiziologiai, illetve szocidlis sziikségleteinek kielégitésére jonnek 1étre tarsadalmi szer-
vezésben. Ilyen kapcsoldédéasok lehetnek példaul a bolesGde, az 6voda és a gyermek-
egészségiigy kozott; a sport, az egészségvédelem & a betegségmegelSzésben; az ore-
gek egészségiigyi, szocialis és kulturalis ellatasa kozoétt, és igy tovabb.

Szervezeti innovicids készség
A vallalatok és iskolik, a laboratériumok és a szakképzés, a rekreacids és a szocialis-
egészségiigyi gondozas integraciGja nagymértékben annak fiiggvénye, hogy a tarsa-
dalmi munkamegosztis alapjan létezik-e valéban egymésra utaltsig. Jelentkezik-e
igény e szinterek egyiittes hasznalatira, van-e olyan tanitasi potencial, amelyet akti-
vizalni lehet? Az iskolai megtjulds — csaktigy, mint a szakképzésé, a népmiiveléss,
az eredményes kutatasi adapticiéé — e realfolyamatokon all vagy bukik. Til ezen
azonban kénnyen lehetséges, hogy az intézményi keretek, amelyek az egyik tevékeny-
ség stabilizalasara szolgalnak, megnehezitik a masik tevékenység atlatasat.

Egyiittm{ikdés és egyeztetés persze ott is van, ahol ezt fel sem ismerik. Tudatos
és szervezett azonban csak akkor lehet, ha a valtozésra az intézmények dolgozdi fel-
késziiltek. A szakirodalomban ezt a2 probléméit a szervezeti innovacié kérdésével kap-
csoljak dssze. A kérdés igy hangzik : mennyire hajland6k és milyen mértékben képesek
az Agazatilag iranyitott, feliilrGl készitett pedagogusok, népmiivelSk, szakoktatok,
szocialis és egészségiigyi gondozdk stb. egyiittmikddni és Gj kooperacidkat szervezni.

Az oktatasi intézmények kezdeményezései — ha nemcsak egy sziik, tarsadalmi-
szakmai ,,elit” kisérleteil? — az integraci6 nagy erdi. Az oktatési intézmények inno-
vicidja kdzvetve serkenti és katalizalja is a varosok és vidékeik egész fejlodését.

16. T. Husén: The School in Question. Oxford University Press, 1979, 47—72., 154—176. o.;
Mihdly Otté (szerk.): A polgari pedagogia radikilis alternativai. Tankényvkiadd, Budapest, 1980.

17. Nagy Mdria: Az iskolai innovacié teritleti meghatarozottsigai és tervezhetdsége. Iskola-
kutatas 43. MTA Pedagdgiai Kutaté Csoport, 1980. ’
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A valtozisra valé készség és az abba vald bekapesol6das nem pusztidn intézményi
atszervezés, reform vagy iranyitas kérdése. Tobb anndl: esély arra, hogy a lakossig
az érdekeit a mfivelGdésbe bekapcsolédva kozvetleniil is képviselhesse. A tigabban
vett milvelddés férumai — amelyek kilépnek az eddig intézménytipusokra bontott
iskolazasbol, népmiivelésbdl, szakképzésbbl — fokozatosan a demokricia gyakor-
1asanak fontos terepeivé valnak. Az oktatasba valé bekapcsolédas a lehetGségek ha-
tarai kdzotti szabad palyaorienticié nem mas, mint a kultiira fejlesztésében valé koz-
vetlen, alkot6 részvétel. Ebben az értelemben egy-egy varos oktatasi, tudoményos és
kulturilis intézményeinek integracidja tilmutat az egyszeri atszervezésen, és a tar-
sadalmi részvételt bontakoztatja ki az oktatas teriiletén.

Kutatasaim alapjin hazinkban az ezredforduléig virhat6, hogy mintegy 40—60
kis- é kozépvarosunk vidékének miivel6dését egy kozépiskolai rangii intézmény
szervezze, feltéve, hogy idGben & sikeresen kialakitottak hozzi a sziikséges létesit-
ményeket, berendezéseket, személyzettel egyiitt. Ezek az intézmények képesek lesz-
nek arra, hogy — a vidékkel egyiittm{ikddve és egyeztetve — altalinosan mivel§ és
szakmai képz8 programokat a kivanatos arinyban szervezzenek. Kozépvarosaink
— kiildnosen a megyeszékhelyek —— erdteljesen arra torekszenek, hogy magasabb
presztizs(i intézményhez kdssék miivel3désiiket: egy-egy fGiskolahoz, egyetemi karhoz
vagy legalabb tudominyos kutatisi kozponthoz. A varosi vezetSk kezdeményezé-
seit a tovabbtanulis irnti igényndvekedés egyre jobban tiplilja. Idejében torténd,
céltudatos és tervszer(i irdnyitissal ezek a kezdeményezések egy-egy makrorégié (pél-
daul egy-egy gazdasigi-tervezési korzet) ,,egyetemének” alapjaiv4 tehetGk.18

Iskolaszervezési koncepciok

A vérosi térségek tipusokba sorolhat6k aszerint, hogy hol, milyen mértékben ala-
kultak mar ki az ilyen integraci6 feltételei!® (lasd a 9.1. abrat). A kiilonboz8 tipusi
térségekben az iskola szervezeti atalakitisinak mas é mas Utjai jarhatok.

A fejlett virosias térség

Fejlett varosi térség megyeszékhely, fels6foka oktatisi kdzpont koriil alakul ki.
A fejlett vérosi térségben azonban a varos mellett tobb, ugyancsak fejlett, varosias
telepiilés is taldlhat6. A vonziskorzetben nagy a népességkoncentricid, esetenként
150—200 ezernél t6bb lakos €l itt egyiitt. A lakossag korszerkezete az orszagos 4tla-
got tiikrdzi, vagy eltolédik a fiatalok javira. A vonziskorzetbe rendszeres a bekol-

- 18. Kozma Tamds: Az oktatas tavlati fejlesztésének eltérd teriileti feltételei. Kdzgazdasagi Szemle,
1980/2. .
19. Inkei Péter: A vhrosi vonzaskorzetek tipusai a koznevelés fejlesztésének szempontjabol.
Iskolakutatas 50, MTA Pedagégiai Kutaté Csoport, 1980.
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tozés. Maximélis az infrastruktdra kihasznaltsiga; ennek megfelelGen rendszerint
tulzsifoltak az iskolai létesitmények. A székhelytelepiilésnek felsGoktatasi intézmé-
nye is van. A fejlett varosi vonzaskorzetben a kozépfoka oktatas gyakorlatilag alta-
lanossa valt az elmult évtizedben. A jovGben itt a kézépfoki oktatas iranti igények
intenziv ndvekedése varhat6. Vagyis a tovabbtanulasi szandékok fokozatosan a szak-
kozépiskola, illetve a felsGoktatasra el6készitd gimnaziumok irdnyaban tolédnak el.

A fejlett varosi vonzaskérzetben mindenféle kozépfokd oktatisi intézmény meg-
talalhaté. Ezeket az intézményeket a jovSben is kivanatos megdrizni; intézményi
elkiiloniilésiiket azonban tavlatilag oldanunk kell.

Az egyoldalian iparosodott térség

Az egyoldalian iparosodott térség kdzpontja egy vagy néhany orszagosan is kiemel-
ked® ipari nagyiizem, illetve a koré telepedett varos (ide tartoznak az els§ szocialista
varosaink). E korzetk6zpontok 30—70 ezer lakostak, a vonziskorzet lakossiga
azonban elérheti a 100 ezer f&t. Mig a fejlett varosi vonzaskdrzetet a nagy népesség-
koncentricié jellemzi, addig az egyoldaliian iparosodott kdrzetre a dinamikus be-
koltozés a jellemz8. A székhelytelepiilés ipari ellatottsdga magas szintif, infrastruk-
turalis 1étesitményei a dinamikus bevandorliasnak megfelel8en zsifoltak. A székhely-
telepiilés vonzaskorzetébe tartozd kozségek viszont agglomeralédnak. Az egyolda-
Itan iparosodott kirzet oktatasi szinvonalidnak és kulturalis ellatottsiginak fejlesz-
tése napjainkra éget8vé valt. Mind a népesség megtartisa, mind pedig az ipar eldtt
4116 feladatok ezt siirgetik.

Az egyoldalian iparosodott korzet szakképzése (szakkozépiskoldja és szakmun-
kasképzdje) éppiigy kiépiilt, kiterjedt, mint a fejlett varosi vonzaskorzeté, Szakma-
kinalata azonban j6éval sziikebb. Az egyoldaltian iparosodott kdrzetet az is jellemzi,
hogy a gimnaziumba jelentkezés ardnya alacsonyabb, mint a fejlett virosi korzetben.
Ez nemcsak azért van igy, mert a vonzaskérzetben nincs megfelelé gimnaziumi ki-
nalat (hiszen szomszédos korzetbe atjirhatnanak), hanem azért is, mert itt az érdek-
16dés kodzéppontjaban a szakkozépiskola all. Magasabb viszont az &ltalanos iskolat
végzettek koziil azoknak az arinya, akik nem kivannak tovabbtanulni. Az elmondot-
tak alapjan tehat arra szamitunk, hogy az egyoldalian iparosodott korzetben a di-
vatos szakmik iranti érdekl8dés fog megndvekedni, vagyis az olyan képzési progra-
mok irdnti igény, amelynek révén érettségi é szakma is szerezhetd.

Az egyoldalian iparosodott kérzet miivelddésének tavlati fejlesztését a jovSben
Jjobban Gssze kell hangolni a dominalé ipari (vagy pl. Babolna esetében a mezdgaz-
dasagi) nagyvallalattal. Ez a szakkozépiskolai szakképzésbdl kiinduld, arra épits fej-
lesztést jelent.
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A mezdviros és vidéke

A mez8varosi térség egy varosilag viszonylag fejlett székhelytelepiilésb6l, valamint
nagyszamu kiilteriileti lakossagbol all. A kiilteriileti lakossigot az eredetileg tanya-
vilagban élt vagy €16, illetve a megnétt tanyavilagbdl keletkezett tanyabokrok lakéi
teszik ki. Jelenleg az ilyen térségben él6 népesség szama csSkken, a kiilteriileti lakos-
sag eloregedik.

A mez8virosi vonziskorzetben — az eddigi korzettipusokhoz képest — viszonylag
magas a tovabbtanulni nem szindékozok arinya. Kevesen akarnak gimniziumba
Jjarni, mert a mez8virosi vonzaskorzet gimndziumi tanulécsoportjainak tébbsége al-
talénos tantervii, és nem vagy csak kevés eséllyel készit fel egyetemi-fGiskolai tovabb-
tanulisra. A mez3varosi vonziskorzet gimnaziumaiba tobbségében lanyok jarnak,
akik irodai dolgoz6k, iigyviteli alkalmazottak szeretnének lenni. A mez8varosi voa-
z4skorzetben sziik a szakképzési kinalat. A szakmunkasképzésben a mezGgazdasag
munkaerS-sziikséglete domindl, ami nem eszkozigényes. A szakkozépiskolakra szin-
tén a mez8gazdaségi, valamint a kdzgazdasagi, egészségiigyi, 6vondi szakirany a jel-
lemz8. Ezek sem eszkozigényesek, és tulajdonképpen ugyancsak inkdbb a linyoknak
kinalnak (szik) valasztékot.

A mez8varosi vonzaskorzet székhelytelepiilésén hagyomanyosan meglevd alta-
lanos és kozépiskolakat a kozmiivel3dési intézményekkel és a sportlétesitményekkel
mifivel3dési varoskozpontta kellene szervezni. Ez olyan szervezeti egyiittes kialakita-
sat jelenti, amely az egész vonzaskoérzet tanulasi, informéacids és kulturalis K6zpontja-
ként képes miikodni, mintegy a koérzet kis ,,egyeteme”. A mezGvarosi vonzaskorzet
miivelédése azonban 6nmagaban nem fejleszthetd. Ahhoz, hogy a mez8varosi von-
zaskorzet lakossaga megmaradjon és kulturalis kozpont val6di varosi vonzaskorzetté
fejl3djon, a varosnak komplex fejlesztési programra van sziiksége. A miivelGdés fej-
lesztése egy ilyen fejlesztési program része.

Az aprofalvas térség

Az apréfalvas térség székhelytelepiilése koriil kis I€lekszami telepiilések helyezked-
nek el, egymashoz rendszerint igen kozel. A székhelytelepiilés 1015 ezer lakost,
€s maga sem viros, illetve épp most emelték virosi rangra. A nagyipari centrum nem
messze esik tdle, de kozlekedési és foldrajzi okokbdl mégsem tartozik e centrum von-
zaskorzetébe vagy agglomeracidjaba. A korzet telepiilései megdrizték a kozépkori
faluszerkezetet.

Az apréfalvas vonzaskorzetben viszonyldg magas a gimnaziumba jelentkezék
aranya. Ez minden bizonnyal szorosan Osszefiigg az egyoldali gimnaziumi kinalat-
tal, amely raadasul alig vagy egyaltalin nem tartalmaz szakmai képzési programot.
Akik szakképzésre jelentkeznek az dltalanos iskola elvégzése utan, azok is fleg szak-
munkasképz8be akarnak menni. Szemben a fejlett varosi vonzaskorzettel, ahol csok-
ken a szakmunkésképz8be jelentkezGk arinya, az apréfalvas korzetben novekszik.
Ez, valamint a gimniziumi jelentkezés képviseli az aproéfalvas korzetben a kozépfo-
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ku végzettség lasst tomegessé vilasat, Az egyik a fink, a masik jellegzetesen a leAnyok
iskolatipusa.

Az apréfalvas vonzaskorzet fejlesztésének redlis Utja az un. integralt kzépiskola-
zhs kiépitése. A székhelytelepiilésen meglev6 gimnazium profiljat kellene vigy bdvi-
teni, hogy kiilonboz8 idGtartamii szakképz8 programokat is megszervezhessenek ben-
ne. Erre a gimniziumok eddigi ,,spontin” fejlédése mar amugy is példat mutatott &
alapot teremtett: ha nem akarnak megsz{inni, akkor maris tobb helyiitt szakképz8
funkci6t kellett felvenniiik. A gimniziumok 1j tanterve (amelyben ismét lehet8séget
kapnak a didkok, hogy bizonyos tantirgyak emelt szint{i tanulasat vilaszthassak)
djabb lehetSséget ad az ilyen fejlesztésre. Az apréfalvas vonzaskdrzet székhelytele-
piilése szimara mindenképpen nélkiilézhetetlen, hogy kozépiskolija megmaradjon,
sGt boviiljon is. Enélkiil a telepiilés tovabb veszitene életképességébil.

A nagyfalvas térség

A nagyfalvas térségre a kiilterjes mezGgazdasag, az ipar Iényegi hidnya, a kzepes vagy
nagy falvak és a viszonylag stabil népességszam a jellemz8. Az utébbi a heti ingdzok
elterjedésével magyarazhat6. A foglalkoztatottsagi szerkezet — az apréfalvas dunan-
tili és hegyvidéki korzetekkel szemben, amelyek részben ipari kézpontok kdrnyékén
helyezkednek el — a mez8gazdasag javéra tolédik el.

A kozépfokt oktatas varhaté tanulSlétszamat csak részben hatarozzik meg a de-
mogréfiai viszonyok. A nagyfalvas térségekben fontos tartalékai vannak az érettsé-
gizettek jovObeni aranyndvekedésének, illetve az ezzel jaré kdzépiskolai igényndveke-
désnek. Ezek a kérzetek ugyanis 1960—1980-ban is alacsony iskolizottsagot mutat-
hattak ki, és az érettségizettek aranynovekedése is csupan fele, hirométéde volt a
budapestinek. A kévetkezd idGszakban varhaté javulas ezen a téren, mivel mostana-
ban viszonylag magas a gimniziumba jelentkezSk arinya. Az apréfalvas tipussal
Osszehasonlitva itt nemcsak a szakk6zépiskola népszeriitlen, hanem a szakmunkas-
képz§ is; viszont viszonylag tébben jelentkeznek szakiskoliba, illetve nem tanul-
nak tovabb.

A fejlesztés altalinos szempontja az egymast6l nagy tivolsagra fekvd telepiilések
intézményei kdzotti 8sszehangolt miikddés. Ez a fejlesztés fordulatot jelentene a je-
lenlegi gyakorlattal szemben. Ma ugyanis az ilyen korzetekben az intézmények tgy
vélik biztositani fennmaradasukat — egymassal szemben — ha minél specializaltabb
profilt alakitanak ki, és ennek kévetkeztében minél jobban névelni tudjak beisko-
lazasi korzetiiket.




Az iskolarendszer
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Az iskolarendszer szerkezete

Az ¢l8z8 fejezetekben az iskola é tarsadalmi kornyezetének kapcsolatait vizsgiltuk.
Abb6l indultunk ki, hogy az iskola jelenségeit nem tudjuk teljesen megmagyarazni,
ha az iskola falai kdzott maradunk. Ohatatlanul ki kell 1épniink onnan. Az ilyen ki-
Iépés jOl mutatja, hogy az iskolai szervezet tulajdonképpen nem mas, mint valasz az
iskola tirsadalmi kérnyezetének , kihivisaira”. Ezeket a kihivisokat tobbféle foga-
lommal, mis é mds szemléletméddal értelmezhetjiik (funkcidelemzés, érdekelemzés,
a tirsadalmi valtozis analizise). Az eredmény mindenképpen az lesz, hogy a tarsadal-
mi kérnyezet az az egész, amelyben az oktatas tarsadalmi folyamata végbemegy; és
az iskola torténései mintegy beleilleszkednek ennek a kornyezetnek a szerkezetébe,
miikodésébe, sbt fejlGdésébe is.

Barmennyire helytallénak tt’injek is ez a megallapitis, megsem tCl_]CS Egy fontos
dimenzi6t egyszerfien kihagy. Ugy kezeli az iskolit, mintha egyetlen kotdttsége az
volna, hogy egy adott tirsadalmi kornyezetbe tartozik, annak a részeként mkodik,
vele egyiitt fejlédik. Mintha az iskola nem is tartoznék masra, csak arra a kisebb
helyi tarsadalomra, amelynek a gyerekei odajirnak.

Holott minden pedag6gus, minden sziil6 és az irAnyitasban dolgozé vagy kutaté
szakember j6l tudja, hogy ez csak részben igaz. Az iskola — barmely iskola — szol-
galja ugyan lakéhelyének k6zosségét, de egyittal egy masik rendszerbe is beletarto-
zik. Ez a masik rendszer aziskolak, iskolatipusok és az Gket kiilonboz8képp kiegészitd
intézmények egyiittese. Kozkeletii kifejezéssel oktatasi rendszernek szoktuk Gket ne-
vezni. Ezt a nagy rendszert hivatott az iskola helyben képviselni. Ezért el&bbi képiin-
ket az iskolardl — amely a kornyék gyerekeit meg a sziileiket ,,szolgalja ki” — kiegé-
szithetjiik egy masikkal is. Felfoghatjuk az iskolat uigy, mint kihelyezett intézményét,
elBretolt bastyajat a lakohelyt8l tavolibb, atfogdbb oktatasi rendszernek.

Az elmult id8szak szamos ideol6giai és tarsadalomkritikaja fogta fel iigy az iskolat,
mint ami egy elidegenedett és elnyomé hatalom — a t8késallam — ideoldgiai befo-
lyasolasanak eszkoze. Ebben az értelemben egy nevezdre szoktik hozni az oktatast
példaul a tomegtajékoztatisi eszk5zékkel, amelyeket a polgari allam szintén a hatal-
maba keritett, hogy altala elnyomé funkciéjat gyakorolja, kiteljesitse. Az ilyen isko-
lakritika — elsGsorban a dél-eurépai marxistik, valamint a latin-amerikai anarchis-
tak korében — hatasosan mutatott rd az oktatasi rendszernek azokra az elemeire
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(tanterv, vizsgarendszer stb.), amelyek segitségével az allam az ideoldgiai elnyomé
funkciét gyakorolja. Az oktatasi rendszer ilyen kritikdjinak sok orszigban torténeti
gyokere és magyarizata van. Ezekben az orszagokban a szervezett oktatas sokszor
mint a gyarmatosité elnyomas exportja jelent meg. Eleve tigy szervezték, mint egy-
séges intézményrendszert, amelynek egy-egy intézmény csakugyan az ,,elGretolt bas-
tyaja”, ,,eréditménye” volt. Azok az értelmiségiek pedig, akiktSl ez az iskolakritika
szarmazik, joggal érezhetik magukat a politikai 1ét margéjan, megfosztva az alkotd
tarsadalmi cselekvés lehetSségeitSl. Kritikajuk igy térvényszeriien fordul a fennallé
intézményrendszer ellen. Sokkal nagyobb feladatnak tartjak a meglevd intézmény-
rendszer lerombolisit — mert ez latszik a soron kovetkez§ torténelmi lépésnek —,
mint az 4j intézményrendszer megkonstruilasit, esetleg a meglevG megvaltoztatasa
aran.!

Az oktatist azonban nemcsak a polgari tirsadalom baloldali kritikusai fogjak fel
egyetlen nagy intézményrendszerként. fgy gondolkodnak azok a kézgazdaszok és
tervezlk is, akik makrostatisztikai eszk6zokkel az oktatasnak a tarsadalomra gyako-
rolt Osszhatdsat elemzik. A makroszint{i elemzésekben az oktatas leggyakrabban
1igy jelenik meg, mint a tirsadalom egyik — viszonylagosan elkiil6niilt, elkiilonithetd —
alrendszere. Az ilyen elemzések azzal a reménnyel biztatnak, hogy az egészrdl kapunk
képet, mieltt a részletekkel foglalkozni kezdenénk. Természetes, hogy ez az ,,egész”
az oktatis mint 4tfogé rendszer, mégpedig minden esetben, ott is — példaul az angol-
szAsz orszigokban vagy Hollandidban —, ahol az iskolak igazgatasa nem kapcsolédik
dssze egy kozpontilag irdnyitott intézményrendszerben.2

A kovetkezd fejezetekben mi is az oktatissal mint atfogd nagyrendszerrel foglal-
kozunk. De mar most hangsilyozni szeretnénk, hogy az oktatis rendszere — aho-
gyan az ideolégiai és tirsadalmi kritikikban vagy a tervezési irodalomban gyakorta
megjelenik — nem feltétleniil azonos azzal az intézményrendszerrel, amelyrdl az ok-
tatasiigyi szervezetelméletben beszé€liink. '

Egy oktatasiigyi szervezetelmélet szimara ugyanis az oktatisi rendszer nem més,
mint az oktatésiigyi szakigazgatas & az éltala befolyasolt intézmények miikodése.
Az iskolit, amely a tanulis tirsadalmi tevékenységének térténetileg kialakult szer-
vezete, horizontalisan az hatdrozza meg, hogy milyen tarsadalmi kornyezet veszi
koriil. Err6l széltak el§zd fejezeteink. Vertikalisan — azaz feliilrgl lefelé — viszont
az igazgatasi rendszer determinalja, amelyben az iskolak kialakultak é miikodni
kezdtek, illetSleg amely miikSdteti Sket. Az oktatisiigyi szervezetelméletben iskolan

1. Mihdly Ott6 (szerk.): A polgari pedagbgia radikalis alternativai. Tankonyvkiado, Budapest,
1980. E kritikdk elznénye tobbek kézt a 30-as évek Amerikajaban kezd6d6, a masodik vilag-
habori utan pedig az angolszasz nyelvteriilet egészében elterjedt tarsadalmi struktdravizsgalatok
oktatasirendszer-biralata. Nalunk els&sorban Bourdieu munkait ismerik. (P. Bourdieu: A tirsadalmi
egyenlStlenségek Gjratermelddése. Gondolat Koényvkiadd, Budapest, 1978.)

2. Ph. H. Coombs: Mi a nevelésiigyi tervezés? MTA Pedagdgiai Kutatd Csoport Kézleményei,
1975/3.
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tehat az oktatas olyan szervezetét értjiik, amely két keresztiranyi meghatirozottsig
kozéppontjaban all. Egyrészt a tarsadalmi kornyezet, méasrészt pedig az egymasra
épiilt intézménytipusok és igazgatisuk hatarozza meg, hogy mi miért térténik az is-
kolaban.

Az iskolarendszert tehat a kovetkezGkben figy fogjuk fel és magyardzzuk, mint a
tanulas tarsadalmi tevékenységének vertikalis meghatiroz6jat. Az elemzés soran
ugyanazt a szemléletet alkalmazzuk, amelyet az oktatas szervezetét, illetve tarsadalmi
kornyezetét vizsgalva kialakitottunk és felhasznaltunk. Vagyis elGszor statikus képet
rajzolunk az oktatasi rendszerrdl: leirjuk az iskolarendszer szerkezetét. Ezutin igyek-
sziink megvizsgalni, hogy a leirt rendszer hogyan teljesiti feladatait, vagyis az iskola-
rendszer miik6désérdl sz6lunk. Majd a fethasznild, az irAnyit6 szempontjabél kéze-
litjiik meg, és igy az oktatasi rendszer irAnyitasat mutatjuk be. Végiil azonban ez al-
kalommal sem elégedhetiink meg a ,,m{ik6dS rendszer” felfogisaval. Arra térek-
sziink tehat, hogy az oktatasi rendszer fejlédésének {6 tendencidit is felvazoljuk.

Elemzésiinket az iskolarendszer szerkezetével kezdjiik. Az oktatis rendszerszem-
Iéletli megkozelitése mintegy két évtizedre tekinthet vissza a nemzetkozi szakiroda-
lomban. A kiilonb6z8 tarsadalomtudominyok altal kezdeményezett rendszerszem-
Iéletek koziil legnagyobb hatast a kozgazdasagtanban kialakitott modellek gyakorol-
tak ra. Jelentds mértékben felhasznaltak az informacielmélet médszereit is, amelynek
révén a tanulasi folyamatokat kisérelték meg modellezni. A fejezet szimba veszi az
iskolarendszerben ma legelterjedtebb rendszerszemléleteket. Végiil kisérletet tesz
egy, az eddigiektdl eltér6 rendszermodell kialakitasara, amely a fejlesztés céljara si-
keresebben tudnd a rendelkezésre allé legkiilonfélébb kutatasi eredményeket ren-
dezni.3

Az intézményrendszer

Cél, kornyezet, folyamatok

Ahhoz, hogy az intézményrendszerrdl képet alkothassunk, mindenekelStt meg kell
mondanunk, mit is értiink iskolarendszeren. Vagy mas széval: meg kell adnunk e
rendszer céljat.4 Iskolarendszernek nevezziik azt a komplex szervezetet (szervezet-

3. Ez a fejezet a kovetkezd tanulmanyok tovabbfejlesztett valtozata: Kozma Tamds: Az oktatas-
tigy mint szervezetrendszer (Iskolakutatas 13. MTA Pedagégiai Kutaté Csoport, 1975.); Kozma
Tamds—Inkei Péter: A koznevelés fejlesztésének rendszerszemléletli megkodzelitései (Iskolakutatis
22. MTA Pedagogiai Kutatd Csoport, 1977.). (Ugyanezeket a tanulmanyokat hasznaltuk fel a
Célok és stratégidk a kdznevelés fejlesztésében cimii mi megirasihoz is.)

4. Hajnal Albert: A szervezetek és alakitasuk. (Sokszorositas.) NIM Igazgatasi és Ugyvitelszer-
vezési Intézet, 1970.; US: A szervezetek innovaciGja. (Sokszorositas.) Tervgazdasagi Intézet, 1976, ;
Ph. H. Coombs: Az oktatas vilagvalsiga. Tankdnyvkiadd Budapest, 1971.; Nagy Jozsef: Koz-
nevelés és rendszerszemiélet. Orszagos Oktatastechnikai Kozpont, 1979,

175



rendszert), amely az Uj nemzedéket egyetemes tirsadalmi szinten, céltudatosan és tery-
szer{ien vezeti be a fennallé tarsadalomba.

Szervezetrendszernek vagy nagyrendszernek olyan bonyolult, tobbszintes szerve-
zetet neveziink, amely szamos szervezet dsszekapcsolddasabol jott létre. A nagy-
rendszer elnevezés ezért meglehetdsen viszonylagos. Hiszen a szervezet — ha eclég
nagy — mindig tovibbi szervezeti egységekre tagolédik. Mikor beszéliink hat szer-
vezetrendszerr§l? Azon til, hogy a méretekre utalunk, elég nehéz pontos kiilonbsé-
get tenni. E célbdl haszndljuk a ,,totalitas™ fogalmat, s ezen — Afanaszjev nyoman —
az elemek olyan rendszerét értjiik, amely alkotorészeitGl minSségileg (azaz struktu-
rajaban, a kornyezettel valé kolcsonhatasiban, torténeti-genetikai el6zményeit te-
kintve, valamint integrativ tulajdonsigai révén) kiilonbozik.

Minden rendszernek meghatarozott kornyezete van. Az iskolarendszer kornyezete
a térben é idGben meghatarozott gazdasagi-tarsadalmi-politikai alakulat, illetve an-
nak egyéb szervezetrendszerei (pl. kultira, egészségiigy, honvédelem, kozigazgatas,
a gazdasigi élet szamos szervezetrendszere stb.). Veliik az iskolarendszer melléren-
del§ viszonyban 4ll, ami nem zarja ki az atfedéseket. Az iskolarendszer néhany ,,at-
fedett” eleme: a boles6dék és az iskolaorvosi hal6zat, a honvédelmi nevelés, a szak-
képzés stb.

Az iskolarendszer teljes képéhez azonban nem elegendd a rendszer céljanak és kor-
nyezetének leirasa. Tudnunk kell azt is, hogy milyen folyamatokat szervez meg.

A tanulési folyamat két alanya: a tanit6 és a tanuld (pontosabban: a pedagégusok
egyiittese meg a didkok egyiittese). A folyamat tirgya: az ismeretek, jartassagok és
készségek bizonyos egysége, amelyek tarsadalmilag relevansak, s ezért tanulasra
sziikségesnek mindsillnek. Az iskolarendszerben lezajlé tanulisi folyamat persze
nem korlatozédik pusztan ismeretekre, jartassagokra és készségekre; atfogja a ma-
gatartas egész korét, tehat a magatartasmintakat, beallitottsigokat, normakat is.
Alanya sem feltétleniil csak a tanar meg a diak. A didk didktéarsaitol legalabb annyit
tanul, mint tanaraité! — nemkiilonben az intézmény egyéb személyzetétsl —, hogy
az intézmény kontrolljan kiviil es6 tanulasi folyamatokrdl ne is széljunk.

Az cmlitett miikodési folyamatok az iskolarendszeren beliil mindig intézményi ke-
retek kozott zajlanak le. Ez a tény magaval hozza, hogy az intézményi keretekben spe-
cializal6do, illetve egyiittmiikodé egyének ko6z6tt a munkamegosztasbol kovetkezd
egyéb, szervezeti folyamat is lejatszodik. E folyamat alanyai f6ként a pedagbgusok,
trgya pedig a szervezetek struktirajabol és miikodésébdl kovetkezik (informacid-
aramlas, dontés, iranyitasvezetés, kontroll stb.). A szervezeti folyamat szintén nem
korlatozédik példaul a tantestiiletre, ugyanakkor atszinezi a t6bbi miikodési folya-
matot.

A dologi-fenntartasi folyamat ugyancsak az intézmények miik6désébsl kovetkezik:
valakinek miikddtetnie kell, karban kell tartania az eszkézdket, berendezéseket, épii-
leteket stb. [gy tehit a dologi-fenntartasi folyamat f8szerepl8i: az ember és az infra-
struktura. A dologi-fenntartési folyamat kapcsén rendszerint az intézmények techni-
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kai személyzetére gondolunk, pedig az intézmény miikédése szempontjibél nem 8k
a legfontosabbak. Utalnunk kell még a gazdasagi-pénziigyi fenntart6 szervezet tevé-
kenységére is. Egyes iskolamodellekben ez része az intézmény szervezetének — azaz
maga az intézmény gazdasigilag 6nallé6 —, mas modellekben az iskolan kiviil, azon
felial all.

Osztilyozisi, viszony- és miikddési struktira

Az el6z8 gondolatmenetet kdvetve, az iskolarendszer elemeinek az oktatasi intézmé-
nyeket tekintjitk. Az oktatasi intézmények — iskolak, 6vodéak, kollégiumok — a ta-
nulasi folyamat szinterei: benniik 1ép meghatarozott tarsadalmi viszonyrendszerbe
a tanité és a tanuld a rendszer céljainak clérése érdekében, a tantervi anyag atadasa-
elsajatitasa soran, az oktatas technikai eszkozeinek a segitségével. Az intézmények
egymas mellé — illetve ala- és folérendelésébdl bontakozik ki egy-egy iskolarendszer
1in. alapszerkezete (taxonomikus, azaz osztalyozasi szerkezeteS). Az iskolarendszer
alapszerkezete — az alapszerkezetek Gsszehasonlitisa — arra ad valaszt, hogy melyik
intézménytipusban milyen hosszii ideig tanitjak a tanuldkat, s az ott nyert végzettség
melyik intézménytipusokra jogosit, illetve kotelez. .

Az iskolarendszer un. osztalyozasi struktirajanak (taxonomikus modelljének) gra-
fikus 4brazolasa nem mas, mint a mindannyiunk altal jol ismert kép egy-egy orszig
iskolarendszerének szerkezetérSl. E képet az elemek és alrendszerek egymasra hata-
sanak vizsgilataval kell kiegésziteniink, mégpedig a rendszer m(ikodése kozben. fgy
nyerjitk a rendszer viszonystruktarajat (felépitési modelljéts).

Az iskolarendszer viszonystrukturijat t6bbféleképpen is felvizolhatjuk. Ha példaul
a tanul6k aramlasabol indulunk ki a rendszeren beliil, akkor arra figyeliink, hogy hova
milyen szervezeti feltételekkel, milyen aranyban lépnek a tanul6k, mit hoznak é mit
visznek magukkal. (Lasd a 10.] abrat.)

Az iskolarendszer folyamatairdl, osztalyozasi é viszonystruktirijirél Gsszegezett
ismeretek elegenddk arra, hogy képet alkossunk a rendszer miik6désérl (miiko-
dési vagy dinamikus struktira?). Az egyszeriiség kedvéért az abrazolasnak azt a méd-
szerét hasznaljuk fel, amely az iskolarendszerek kutatisiban ma altalanosan elter-
jedt (10.2. 4bra).

Ph. H. Coombs egy egészen egyszeri input-output modell bevezetését javasolta az oktatasi rend-
szerek fejlesztési problémainak rendezése céljabol.8 Modelljében el6szor csak a rendszer bemeneteit
és kimeneteit tiintette fel, kés6bb a rendszer céljait (programjait) is. Az input-output sémat azota

S. Hajnal Albert: A modellek modellje. [In.: Kindler Jézsef, Kiss Istvdn (szerk.): Rendszerkuta-
tas.} Kozgazdasagi és Jogi Kdnyvkiado, Budapest, 1973. 364—377. o.

6. Hajnal Albert: i. m., 377—379. o.

7. Hajnal Albert: i. m., 377—379. o.

8. Ph. H. Coombs: Az oktatis vilagvalsiga. I. m., 9—13. o.; Ph. H. Coombs—J. Hallak : Manag-
ing Educational Costs. Oxford University Press, 1972. 77—S88. o.
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Az oktatasiigyi szervezet miik6dési struktirija
Forras: Inkei Péter—Kozma Tamds: A kozevelés fejlesztésének rendszerszemléletli megkozeli-

tései. Iskolakutatas 22. MTA Pedagdgiai Kutaté Csoport, 1977.

178

14. életév 18. életév
| 1
I i
Az Sltalinos iskola . | :
elvégzése utin nem tanul !
tovabb: 11—13% ! :
i |
| Szakkézépiskola: i
- 2224 [
Elvégzi az Altaldnos i i ;
iskolat: 100 A | Gimnézium: FelsGoktatas
| 20-2% }
— I
! !
| Szakmunkasképzs:
I a3_46%
|
|
|
|
| |
10.1. dbra
A magyar oktatisiigy viszonystruktiirdja
Bemenet Célok Kimenet
(input) (output)
Belépé tanulok Rendszer Végzett tanulok
Demogréfiai- Kulturalis-
statisztikai . Itségi jellemz8k
iellemz6k Pedagdgusok neveliscg)
) Szakmai-
Térsadalmi- . képzettségi jellemzSk
kulturalis jellemz6k Berendezések
. Pszichoszomatikus
Pszichoszomatikus Létesitmények jellemzsk
jellemzSk
10.2, dbra



szamos elemzésben alkalmaztak ,tartalomjegyzék™ gyanant. Maga az abrazolas még igen kezdet-
leges, de maris szamos megoldatlan elméleti kérdést vet fel: mit tekintsiink bemenetnek, kimenet-
nek, célnak, illetve a rendszer elemeinek. A megoldasok nemcsak az elemzést végzok céljai szerint
valtozhatnak, hanem aszerint is, hogy az oktatasi rendszer problémait egyetemes tirsadalmi, intéz-
ményi vagy személykézi szinten kivanjik-e megkozeliteni.

Ennek az dbrizolasnak hidnyossagai is vannak. Koziiliik az egyik legfontosabb az,
hogy ez a szemlélet csak egyoldalian szimol a kérnyezet hatasaival. A kérnyezet
— mint lathaté — itt gy jelenik meg, mint bemenet: karakterisztikai a tanuldk jel-
lemz3in keresztiil sz{irGdnek be az iskolarendszerbe. A modellrl az olvashatd le,
hogy az iskolarendszer outputja két ,,fiiggetlen valtoz6”, a bemenet és a célok-prog-
ramok valtozasaité! fiigg. Ezt a rendszerképet tehat kimondva-kimondatlanul azzal
a feltételezéssel hasznaljuk, hogy a rendszer mitk §dése zavartalan. A modell nem szem-
Iélteti azt a folyamatot, amelyben maga a rendszer — vagy annak valamelyik &ssze-
tevGje — fesziiltség esetén alkalmazkodik a kdrnyezet igényeihez, megvaltozik.

A fejlesztés ma forgalomban levd szdmos elképzelése mogott (tantervi atalakitas, strukturalis
reform stb.) meglehetésen vilagosan kitapinthatd egy ilyen leegyszerdisitett elképzelés az oktatasi
rendszerrdl. Frre jellemzd, hogy az oktatasi rendszer szabalyozas3ra vonatkozolag még nem tiintet
fel semmi elemet.

A szabailyozisi rendszer

Szabilyozdsi kdrsk

Az iskolarendszernek és kornyezetének kapcsolata azonban sokkal bonyolultabb.
Ahhoz, hogy az iskolarendszerrl alkotott képiinkbe a kdrnyezet és a rendszer fo-
lyamatos kolcsonhatasait beépithessiik, az irAnyitas problémait is meg kell vizsgal-
nunk. Vagyis az iskolarendszert szabilyozasi rendszernek kell felfognunk.9 A 10.3.
abran az iskolarendszert szabalyozasi rendszerként mutatjuk be. Abrankon a sza-
bilyozas legfejlettebb, kombinalt véltozata szerepel. Ez azonban elméleti eset, ami
tobb, egyszeriibb szabalyozasi korbdl épithets fel.

A szabalyozashoz sziikséges informécidkat gyfijthetjiik a szervezet folyamatairdl
csakigy, mint a rendszer bemenetér8l vagy kimenetér6l. Az informacidgyiijtés terii-
lete szerint bemenet-, folyamat- vagy kimenetorientalt szabilyozasrél beszéliink.
Az iskolarendszer iranyitasaban mindhirom tipus — valamint kombinacidjuk is —
el6fordul.

Beavatkozas torténhet magiba a folyamatokba, a bemeneti tényezGkbe, s6t
— utblag — még a kimeneti oldalon is. Leggyakrabban a rendszerben végbemend
folyamatokba avatkozunk bele: tovabbfejlesztjiik a tanterveket, médositjuk a ta-

9. Nagy Jozsef: Koznevelés & rendszerszemlélet. Orszagos Oktatastechnikai Kozpont, 1979.
41—60. o.
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Az oktatdsiigyi szervezet mint szabilyozisi rendszer
Forrds: Inkei Péter—Kozma Tamds: i. m. 20, o.

nulddramlas aranyait, javitjuk a szakosellitottsagot. Az oktatisiigy torténetébdl is,
jelenébdl is szamos példat tudunk azonban a kimeneti oldalon térténd pétlélagos be-
avatkozasra. Hosszii torténeti id8szakban ilyen szerepet toltstt be a felnSttoktatas;
ma gyakran a permanens képzésnek tulajdonitanak hasonlé p6tlé funkciét. Napjaink-
ban mind altalinosabb a szervezet szabalyozé beavatkozdsa a bemenet oldalan: a
gyerekek moédszeres felkészitése az iskolara.

Attél fiiggGen, hogy honnan szarmazik az informécié s hova avatkoznak be, el-
méletileg sokféle szabalyozasi kér alkothatd: a bemenet, a folyamatok és a kimenet
szabilyozisa vagy a bemenetrdl, vagy a folyamatokrél, vagy a kimenetr6l visszacsa-
tolt informaciék alapjan; illetSleg azok kombinéci6i.t0

Az iskolarendszer maig legismertebb szabalyozéisa olyan kimenetorientalt szaba-

10. Kozma Tamds—Nagy Jézsef: Iskolakésziiltség és tanterv. Tanulmanyok a neveléstudomany
korébdl. Akadémiai Kiadd, Budapest, 1979. 67—95. o.
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lyozas, amely a folyamatra hat vissza. Ilyen az a tantervi korszeriisités, amely a vég-
zettek eredményei nyoméin valtoztat a tanulds anyagin, moédszerén és eszkézein.
A legtdbb beiskolazasi arinyszdm moédositasa hasonloképp kimenetorientalt sza-
balyozasként irhaté le: a munkahelystruktira és a munkaerg-struktiira inkongruen-
cidja alapjan a tanuléi dramlas iranyat & mértékét moédositjak.

A ,,szabilyozas” fogalmanak segitségével szimos probléma Osszefiiggéseire mu-
tathatunk ra, amelyek mind az oktatisban, mind az oktatis irinyitasiban, kutati-
saban és fejlesztésében fel szoktak meriilni. Ha az iskolarendszer tartalmi folyama-
tair6l alkotunk rendszerképet, akkor a szabalyozasfogalom példiul az oktatas ellen-
Grzésének megvilagitasira alkalmas, vagy segitségével értelmezhetjiik a szervezeti
folyamat szankci6it. Ha az iskolarendszer valamely intézményérdl akarunk képet
formélni, a benne talilhaté kiilonbdz8 szervezeti kontrollmechanizmusokat Gssze-
fiiggéseikben abrazolhatjuk a szabalyozas fogalmédval. Az iskolarendszer egy-egy al-
rendszerére az irinyité hat6sigok szabalyozasai épiilnek r4, amelyek jorészt az is-
kolai adminisztracié fogalomkorébe esnek. Az iskolarendszert modellezve pedig
tovabbi szabalyozasi korok is azonosithaték: azok, amelyek a tervezés (tavlati fej-
lesztés) szAmara szolgdltatnak informacidkat, illetve hosszabb tavii beavatkozisokat
készitenek el (pl. statisztikai adatgytijtések, tantervi értékelés stb.). .

A fejlesztés mint szabilyozis

Az iskolarendszernek a 10.3. 4brin bemutatott modellje hozzaseglt ahhoz, hogy a
rendszerben végrehajtott valtoztatisokat szabalyozasként fogva fel, a fejlesztést
iranyitasi kérdésnek lassuk. Eszerint minden alkalommal, ha a rendszer és kdrnyezete
kozt zavar tAmad, az iranyité alrendszer, err8l informélédva, az irdnyitott alrend-
szer (alrendszerek) miikddésébe beleavatkozik, és a zavart elhiritja. E modellben
ez a fejlesztés Iényege.

Ennek a felfogisnak az az el8nye, hogy a fejlesztést elvileg tervezhetdvé, szervez-
het8vé és iranyithatova teszik. Fogyatékossaga viszont, hogy a fejlesztést mindségileg
mas tevékenységnek fogjuk fel, mint a miikSdést: a miikddés az iranyitott alrendszer
(alrendszerek) tevékenysége, mig a fejlesztés a miikodés szabilyozasanak kiilonleges
esete. A valdsidgban azonban ez nem fgy van. A miikddés és a fejlesztés szorosan
osszetartozik: az iskolarendszer miikédve fejleszthets, s csak akkor miikédik, ha
folyamatosan fejlGdni képes. Kevésbé érvényes ez olyan elemek esetében, mint pél-
daul az intézmények, berendezések, létesitmények & épiiletek, ahol nyilvanvaléan
szabalyozd beavatkozisra van sziikség egy-egy lényeges valtoztatashoz. Teljes egé-
szében szemlélhet8 azonban a mikddve fejiGdés példaul a pedagdgus (ismeretei,
beallitottsagai, normai) esetében. Ha az iskolarendszerr6l csupan olyan rendszerké-
pet alkotnink, mint amilyent a 10.3. dbra sugall, a fejlesztést mindig csak Atmeneti
beavatkozasnak, a megszokottdl eltérd allapotnak tartanank, azaz a miikodés-fejls-
dés dialektikajat veszitenénk szem el6l.

Az iskolarendszer szabalyozasi rendszermodelljének szimos véltozata van — egyé-
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sek kidolgozottabbak, masok rejtettebbek -— aszerint, hogy melyik tudomanyag
szempontjabol dolgozzuk ki. Ez jol lathat6an iranyitja, sGt egyoldaliiva is teszi a fej-
lesztési javaslatokat., Pedagégiai megkdzelitésben a tanitis-tanulds szabalyozasit n5-
vesztik az egész iskolarendszer szabalyozasanak modelljévé; ebbsl kovetkezSleg va-
lamennyi fejlesztési javaslat lényege a tanitas-tanulas kozvetlen vagy kozvetett sza-
balyozisa. Vezetéselméleti megkdzelitésben az intézmények iranyitisa alapjin kép-
zelik el az iskolarendszer szabélyozasi modelljét; igy javaslataik is elsGsorban tan-
iigyigazgatasiak. Oktatastervezési megkozelitésben rendszerint az agazat jelenik meg
gy, mint rendszer; igy tovabbfejlesztése sem egyéb, mint a kiilonb6z8 makroszint(i
szabélyozok hatasvizsgalata. Nyilvinvald, hogy ezeket a csak részben helyes megko-
zelitéseket a teljesebb kép miatt egybe kell épiteniink.

Rendszerfejlédés — rendszerfejlesztés

Tobbszintes rendszer
Az input-output modellt — illetve annak szabalyozési rendszermodell valtozatat —
olyan képpé kell alakitanunk, amelyben a szervezet fejlGdése is megragadhato.

Megiegyezziik, hogy ez a vallalkozas meglehetSsen szokatlan és eléggé nehéz is. Egyrészt azért,
mert a fejlédés problémaja az Altalanos rendszerelméletben ma még nincs kellGképp tisztazva.
Masrészt pedig azért, mert — barmennyire kivanatos volna is — a mai iskolarendszer nem képes
eléggé fejlodni. Ugyhogy amikor az iskolarendszert ,,fejl3d6 rendszernek’ probaljuk leirni, tulaj-
donképpen mar tal is iépiink a ma érvényes osszefiiggéseken.

Az iskolarendszer folyamatait elemezve kiilonbséget tesziink az interperszonalis
szint, az intézményi szint é a rendszertotalitis szintje kozott.

Az interperszonalis szint a tanulé egyéni & kozvetlen kozosségének szintere, 1é-
nyegében mindaz, ami a személyiség fejl6désében ma a tanulasi-nevelési folyamatok
soran a tanulék6zosségben (osztalyban) végbemegy. Az intézmények szintje nem mas,
mint az iskola. Itt azokkal a kérdésekkel talilkozunk, amelyek a tanulas-nevelés so-
ran nélkiilozhetetlen munkamegosztassal és a folyamatok koordinalasaval fiiggnek
Ossze; ezen a szinten fogalmazddnak meg a tanulis-nevelés igazgatasi-iranyitasi prob-
1émai csakiigy, mint az oktatasiigy integralédasa kdzvetlen telepiilési kornyezetében
és egyiittmiikodése mas intézményekkel, szervezetekkel.

A rendszertotalitas szintjén az alsébb szintek mikodési feltételeinek szervezése
folyik (iskolahal6zat, felszereltségbeli kiilonbségek stb.) a rendszerrel szemben tamasz-
tott orszagos (altalanos) tarsadalmi-gazdasagi kovetelmények figyelembevételével.

Az iskolarendszer minden szinten gy szemlélhetd, mint totalis rendszer a mélyebb
szinten szervez6d§ alrendszerhez képest, és mint alrendszere a magasabb szinten szer-
vez3d6 iskolarendszernek. Ha az iskolarendszert szabalyozasi rendszernek fogjuk
fel, akkor az emlitett szintek iranyitasi szintekként ragadhaték meg. A legmagasabb
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szinten torténik a hosszl tivu tervezés, itt tiizik ki a tivlati célokat. A kézbens@ szin-
teken folyik a célok lebontasa és az igazgatas, a legalso szinten pedig a végrehajtas,
a megvalositas & a létrehozas. Minden szint az alatta fekvd szabalyozdja, é egyuttal
a folstte fekvd altal szabalyozott: informAcibt juttat tovabb folfelé, & beavatkozik
lefelé.

Mindez mégsem elegendS, hogy az iskolarendszer fejl3désérdl rendszerképet al-
kothassunk magunknak. Az oktatast ehelyett olyan rendszernek fogjuk fel, amely
minden szinten kitfizi, megval6sitja, médositja és megvaltoztatja sajat céljat, folyama-
taival, szerkezetével, be- & kimeneteivel — azaz miikodésével — 8sszefiiggésben.

A rendszer szintjeinek hierarchidjit ekkor a célok és programok dialektikija biz-
tositja. A rendszer minden szintjének céljai benne vannak a foldttes szint program-
rendszerében. Egy-egy szint programrendszere viszont nem egyéb, mint a lejjebb
fekvd szint céljainak egyiittese. A rendszer minden szintjén olyan konkrétan és kéz-
vetleniil kell megfogalmazni a célt, hogy a fSlottes szint programrendszerébe illesz-
kedhessék. Ugyanakkor annyira 4ltalinosan és tivlatian, hogy a lejjebb fekvd szint
céljainak atalakulisa a megvalGsitis egy jabb valtozataként jelenjen meg.11

A 8. fejezetre visszautalva megjegyezziik, hogy az itt bemutatott rendszerkép tar-
sadalomkutatasi szempontbo6l gy értékelhetS, mint az érdekkonszenzus megvalésu-
lasa a szervezetrendszerben részt vevs, azt a maguk torekvéseinek eszkozeként fel-
hasznélni kiviné kiilonféle tarsadalmi (€letkori, foglalkozési stb.) csoportok kozott.
Ha igy nézziik az oktatasi nagyrendszert, akkor azt mondhatjuk, hogy a rendszer el-
térd szintjein nagyjabol kiegyenlitett a hatalom eloszlasa; ami lehet&vé teszi, hogy min-
den érdekcsoport megval6sitsa a maga torekvéseit — persze csak addig a pontig,
ameddig masok érdekeinek érvényesiilését nem akadalyozza. A célok ilyen egybe-
esése ebbdl a politikatudoményi szempontbdl megfogalmazva nem egyéb, mint a
»tarsadalmi béke”; és az ilyen rendszer értelme — Spinoza dllamara gondolva — nem
egyéb, mint a maximalis tirsadalmi szabadsig biztositisa. Ez a megkozelités na-
gyobb hagyoményokkal rendelkezik, é mésfajta megfigyeléseket kapcsol bele a
rendszerértelmezésbe i
konszenzus megvalésitasdhoz.

Fejlodd rendszer és rendszercélok

Egy ilyen rendszerkép feltételezi, hogy az el5z3knél dinamikusabban — véltozasa-

ban, fejlodésében — értelmezziik a rendszer céljait. Korabban csak bizonyos tevé-

kenységekre, a tevékenységeknek csupan meghatirozott korére figyeltiink : mindarra,

ami a hivatalos dokumenticiéval Gsszefiiggésbe hozhaté. Sziikségképpen kihagytuk

a misodlagos — azaz a hivatalosan nem tervezett — tevékenységek széles teriiletét,
Az un. funkciéelemzések az iskola hagyoméanyos célrendszerének atalakulaséra fi-

11. Inkei Péter—Kozma Tamds—Nagy Jozsef—Ritodk Pdiné: Az ezredfordul6 iskolija. Tan-
konyvkiado, Budapest, 1979. 200—210. o.
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gyelmeztetnek. Az Altalinos, £ tendencidkat jelzd elemzések a rendszertotalitis szint-
jén mozognak; a konkrétabb, partikularis elemzések pedig az egyes intézmények és
kozvetlen kornyezetiik kapesolatainak feltarasat végzik. E munkiak k6zés tapaszta-
lata, hogy az iskolik mind t5bb telepiilési korzetben kényszeriilnek magukra vallalni
a csaladoktol a fiatalsdg egész napi tevékenységének tervezését, szervezését és iranyi-
tasit, esetenként még hagyomanyos ismeretkzl8 funkcidjuk rovaséra is. Az iskola
tényleges célja fokrdl fokra bizonyos korosztalyok egész napi tevékenységének szer-
vezése: folyamatait nem ennek ellenére kell megszerveznie, hanem ezzel egyiitt, ezen
beliil.

Ezért, amikor a miikSdve fejl3d8 rendszert modellezziik, nema hagyoményos intéz-
ményt kell elemiil venniink, hanem a tirsadalmi tanulist megszervezd kozosségeket.
Az iskolarendszer rendszerszemléletének eredménye felfogisunkban nem egy intéz-
ménymodell — vagy intézményrendszer modellje —, hanem a tirsadalmi tanulast
szervezl tevékenység rendszerképe.

Fejlodd rendszer &s szervezettség

E képhez sziikség van a szervzettség dinamikus felfogisira. A megszokott az lenne,
ha a szervezettséget a rendszer szerkezetével hoznénk &sszefiiggésbe; formai elemnek
tekintve a struktarat, tartalminak pedig a funkcidkat. Itt ezzel szemben a szervezett-
séget egyensulyi helyzetnek tekintjiik a rendszer elemeinek (alrendszereinek) differen-
ciacibja és integracidja kozott.

A struktira—funkci6 kifejezésparost mégis csak Svatosan haszniljuk az iskolarendszerrel kap-
csolatban (a funkciok helyett példaul folyamatot irunk). Ennek oka mindkét kifejezés bizonytalan
hasznalata. Ha az értelmezéseket tipizilni akarjuk, mindenekelStt el kell tekinteniink a szamos
tirsadalom- és természettudomanyban elterjedt specialis hasznalatitol. Rendszerelméleti szdveg-
Osszefiiggésekben az egyik értelmezési lehetGség az, amikor a struktrit a ,,forma”, a funkci6t
pedig a ,.tartalom” értelmében hasznaljuk. Példaul a struktira a rendszer felépitése relaciékkal
Ssszek6tott elemekbdl, a funkceid pedig a mikodése, azaz viselkedése a kdrnyezetben. Az iskola-
rendszerrSl kialakitand6 rendszerképiink szimara egyelre mi is igy értelmezziik a ,,struktirat™
és a ,.funkciot”. Toth Imre Zoltdn a kibernetikai dualitasi elvek kozt sorolja fel a differencidcio-
integraci6é folyamatat (a rendszerfejlédés elsd dualitdsi elve).l2 Szadovszkij a rendszerszemiélet
paradoxonjair6! {r.13 Mi a differencialédas-integralédas folyamatainak leirisiban Lawrence és
Lorsch konyvére tamaszkodhatunk.4

A differenciici6 az alrendszerek viszonylagos dnalldsagira utal. Mértékét az jelzi,
hogy mekkora a rendszert alkot6 alrendszerek szerepkére, milyen mértékii az elkii-

12. Toth Imre Zoltdn: Szervezés- és vezetéselmélet. Nemzetkdzi Szamitastechnikai Oktatd Kdz-
pont, 1973. 157—179. o.

13. V. N. Szadovszkij: Az Altaldnos rendszerelmélet alapjai. Statisztikai Kiadd, Budapest, 1976.
227—242. o.

14. P. R. Lawrence—-J. W. Lorsch: Developing Organizations. Addison-Wesley, 1969. 9—22. o.
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I8niiltségiik, milyen a munkamegosztis kozottiik, mennyiben fiiggs a viszonyuk, és
fgy tovabb. Mindez nem fiiggetlen a rendszer kérnyezetétdl sem: minden alrendszer-
nek megvan a feladatkore & miikodési teriilete a rendszer kérnyezetében. Tagoltabb
kornyezet esetén a rendszeren beliili differenciacié fokozédik; egységesebb kornyezet
alacsonyabb differenciéciot igényel a rendszeren beliil.

Az integraci6 azt jelenti, hogy az alrendszerek egyiittm{ikddnek a rendszer—kor-
nyezet koSlcsdnhatasiban. Ha a kornyezet sziikségletei & a rendszer céljai kozel es-
nek egymdéshoz, akkor alacsonyabb foki integraci6 is biztositja az egyiittmfikodést.
Ha a sziikségletek és a célok szamottevden kiilonboznek, a rendszeren beliil magas
foki integraci6 sziikséges. Mennél alacsonyabb foki a differenciacié a rendszer al-
rendszerei kozott, annil konnyebb a kivant integracié megvalésitdsa. Mennél nagyobb
foki a differenciaci6, annal nehezebb az alrendszerek miikddésének integralasa. Ha
a rendszer alrendszerei erfsen differencidlédnak, akkor szimottevd integricié csak
figy valGsithaté meg, ha ezt kiilén mechanizmusok, esetleg kiilon alrendszer segitik.

A tarsadalmi tanulas szervezéséhez sziikséges szervezettség ezért a tarsadalmi kor-
nyezett6l fiigg, és annak véltozasaira reagal. Ha a szinterek, amikben a nevelést meg
kell szervezni, erdsen kiilénbdznek egymastol, akkor az intézményrendszer szervezett-
ségében a differenciacié mértéke is novekszik, s vele sziikségképp az integraciot biz-
tositd merevségek. A heterogén tarsadalmi Ssszetételli kbrnyezetben milkod8 iskola-
rendszer munkajanak differencidciéja nagyobb, ezért az integraciés mechanizmusok
is merevebbek, mint homogén tirsadalmi kdrnyezetben. Az iskolarendszer kisebb
belsG differencialtsaga ellenére is integriltabb olyan kornyezetben, amelynek értékei
és normai eltérSk a pedagbgusokétél, mint ott, ahol kézel esnek hozzi. Ahhoz, hogy
az iskolarendszer megval6sithassa a tarsadalmi tanulis folyamatainak szervezését
és irdnyitasat, a differenciaci6 és integracié valtozatos formaira van sziiksége, azaz a
differenciacié és az integracié dinamikus egyenstlyéara.

Fejl5d5 rendszer és kdrnyezet
Mit tekintsiink azonban az iskolarendszer kérnyezetének ? Ezen leggyakrabban azo-
kat az adottsdgokat, igényeket é&s feltételeket értjiik, amelyek kozt egy rendszer a cél-
jat teljesiti. Az ilyen meghatirozasok azt sugalljak, hogy a kornyezet adott, meg-
valtoztathatatlan. Itt viszont az iskolarendszer kdrnyezetén azokat az adottsigokat és
feltételeket értjiikk, amelyek hatnak a tirsadalmi tanulds szervezésére, de amiket a
tarsadalmi tanulds szervezése sorin nem terveziink megvaltoztatni.l5

Ez a kérnyezetfelfogis a tarsadalmi tanulds szervezése alkalmaval széba jovo té-
nyezS8ket kétféleképp veheti szamitasba. Vagy gy, hogy szervezni kivanja Gket; az
ilyen tényez8k a tovabbiakban bele fognak tartozni magaba az iskolarendszerbe.
Vagy pedig ugy, hogy lemond megvaltoztatasukrol; ez esetben feltételként kell azo-
kat elfogadnia és szamolnia kell veliik.

15. C. W. Churchman: Rendszerszemlélet. Statisztikai Kiado, Budapest, 1974. 45—47. o.
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A tanulés tirsadalmiszervezése sordn ily médon szimos tényezSt mérlegelhetiink.
A’més tarsadalmi kozosségekben (példaul a csalddban, a kortarscsoportokban stb.)
végbemend tanulast tekinthetjiik az iskolarendszer részének, é&s torekedhetiink a be-
kapcsolasukra, egybehangolasukra, koordindlasukra. Feltételként kezeljiik viszont
akkor, ha munkankkal ellentétes hatasukat regisztrilva megprobaljuk lekiizdeni Sket.

Fejlods rendszer és rendszerfejlesztés

Milyen haszna van annak, ha az iskolarendszert fejl6dd rendszernek fogjuk fel?
Az iskolarendszer szabalyozési rendszermodellje a miikddés és a fejlddés dialekti-
kajat szintekre bontja. Ebben a képben a rendszer az alsébb szinteken miikédik, mi-
kozben a felsGbb szinteken fejlesztenek. Ha az iskolarendszert fejl3d8 rendszernek
fogjuk fel, sem a m{ikédés, sem a fejlesztés nem valik szintenként kiilon. A rendszer
az als6bb szinteken torténd miikddés kozben kézvetleniil érzékeli a valtozasokat és
vélaszol is rijuk. Ekozben a felsGbb szinteken — nagyobb 4ttekint8képessége (mas
tipusii informaciéi) kvetkeztében — jelzi a valtozasok varhaté tendenciiit, és biztosit-
ja a fejlédés feltételeit.

Amikor az iskolarendszert input-output rendszernek fogjuk fel, kimondva-kimon-
datlanul elfogadjuk teljes kérnyezeti meghatirozottsigat, amely a rendszer bemeneti
tényezSinek valtozdsain érzékelhetd. Az iskolarendszer szabalyozasi rendszermodell-
jében méar benne rejlik a szandék a kdrnyezet valtoztatasara is (bemenetre hatd sza-
balyozas), de ez a valtoztatas kiilon beavatkozast igényel a rendszerbe. Ez annak az is-
kolarendszernek a tiikrdz8dése az elméletben, amely gy fogja fel magit, mint az
egyik 4gazatot a t6bbi dgazat kézott. Az iskolarendszer fejl6d8 rendszerként vald
felfogasa ezzel szemben alkalmas arra, hogy a tarsadalom legkiilonfélébb szinterein
foly6 oktatasi folyamatokat egységben lattassa. Ezzel elméleti alapot teremt arra,
hogy az iskolarendszert ne csak megértsiik, hanem at is alakitsuk.

Az iskolarendszerrdl alkotott szabalyozasi rendszermodell alapjan a valtozést ki-
viilr§l-feliilr51 kezdeményezett irnyit4si aktusként értelmezhetjitk. Az iskolarendszer
fejlesztésére vonatkozé kutatasok kozott pedig a szervezeti folyamatok kutatisa
(pszicholdgia, szocidlpszicholégia, pedagégia, oktatdstechnolégia stb.) hattérbe szo-
rul az atfogébb kutatisok mogodtt (oktatisgazdasigban, tarsadalmi struktarakuta-
tasok). Az egyszeri, szerkezeti italakitis fontosabbnak latszik, mint a folyamatos
fejlesztés. Ha viszont az iskolarendszert tervszeriien fejl6d8 rendszernek tekintjiik,
vildgossa valik, hogy fejl3désének egyes forduléin szerkezeti atalakulasra van sziik-
sége, hogy legyen képes tovabbfejlGdni.

Végiil: a szabalyozisi rendszermodell ahhoz segit hozza, hogy az oktatis legkii-
16nfélébb szintjein alkalmazhassuk a kibernetika eredményeit. Ez rendkiviil fontos
gyakorlatilag is — ma, amikor a mikroszamitégépek rohamosan terjednek —, el-
méletileg is (rendszertevezés, rendszerprogramozas).

A rendszermodellek kozotti egyértelmii megfelelésben a rendszerfejlédés képe két-
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ségteleniil zavaréan hat. Figyelmeztet azonban arra, hogy az oktatas tarsadalmi nagy-
rendszer; azaz mozgasa, folyamatai mogott tarsadalmi erejii torekvések allanak. Ezek-
nek a toérekvéseknek és érdekeknek az ereddit — a jelenség szintjén, aggregatumok-
ban — természetesen le lehet & le is kell irni kvantifikaltan, szabvanyositott eszko-
z6kkel. A valdsigos miikédésekhez és folyamatokhoz azonban az oktatisban részt
vev8 kiilonb6z3 tirsadalmi (életkori, foglakozasi) csoportok eltérd értékeinek, to-
rekvéseinek & érdekérvényesitési lehetGségeinek, ,,hatalmainak™ tanulméinyozisa
vihet kozelebb.



11
Az iskolarendszer miikodése

A tanulasnak mint tarsadalmi folyamatnak egy-egy tarsadalmi kozdsségben szamos
utja van. A spontan utakat a pszicholégusok, az etnolégusok és a szociolégusok mar
leirtak. Ezek koziil némelyeket a tirsadalmi k$zosség a térténelem folyaman sziikebb
vagy tagabb korben intézményesitett. Az eurdpai tirsadalmakban ennek legfonto-
sabb — joéllehet korantsem egyetlen — intézményesitése az ,,iskola™.

A spontin tanulsi utak els§ eredményét maga az iskola legitimélja: Magyaror-
szagon a gyerekek egy része bizonyos alapkészségekkel érkezik az els§ osztilyba. Az
egységes alapfoki oktatis latsz6lag homogenizalja a tanulas utjait. Valéjaban azon-
ban az urbaniziciéval és a tarsadalmi viszonyok &sszetettebbé valasival ezek a szer-
vezeti formak megsokszorozédnak.

A tanulas szervezett Otjai a 13—16. életév tajan valnak bonyolultta. Ekkor erétel-
Jjesen megindul a munka vilagahoz valé igazodas. Bar a f6 vonalat ekkor még a koz-
oktatas jelenti, széttarulnak és eldgaznak a munkahelyi betanitisok, ki- & atkép-
zések 1tjai, egészen a spontidnna valé munkahelyi, miihelyi alkalmazkodésokig.

Koriilbeliil a 17—19. életév koriil az egyéni tanuldsi utak mar tarsadalmi értelem-
ben is messze vezetnek egymastél. Benniik fellelhet a tarsadalmilag determinalt
— kielégitd, illetve optimumra torekvd — dontések eredménye, valamint az egyéni
és csoportos un. jovStudat tarsadalmi rétegspecifikus fejlettsége.

A tirsadalmi tanulisok utjai az emberi életkor el8rehaladtaval sziikiilnek. De igy
is végigkisérik az embert egész életében, mivel a tanulas az emberi élet egyik aspek-
tusa, é nem egyszeriien valamely kitiintetett életszakasz tevékenysége. A ;,,masodik
gyermekkorban™ azonban ismét litvinyosabba valik. Csakhogy a szervezett tanula-
sok — vagy hianyuk — ekkor mér egészségiigyi-szocialis kdntdsben jelentkeznek:
mint a nyugdijasok alkalmazisinak, tirsadalmi beilleszkedésének problémai.

Tanulasi palydk
Ezek a szervezett tanulasi utak t5bbféle rendszerkapcsolatba is beilleszthetSk. Egy-
részt részét alkotjdk annak a tevékenységrendszernek, amelyet kiilonboz8 szerzSk

életmé6dnak vagy kultdranak (mikrokultiirinak, szubkultiranak) neveznek. Az egyén-
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nek és a kdzosségnek a tanulsi Gtjai jellemzik az életmoédjat. A tarsadalmi k6z6sség
tipikus tanulasi utjaiban, révidzarlataiban, kudarcaiban empirikusan vizsgilhaté az
adott tarsadalmi k6zosség kultiirdja. Masrészt a szervezett tanulds — mind egyéni
aktivitas, mind az egyén tevékenysége — részét alkotja annak a folyamatnak, amelyet
atfogdan ,,miivelddésnek™ hivank.

A. tobbféle rendszerkapcsolat emlitése nem 6ncéli. Ha a tanulds utjait rendszer-
szemlélettel elemezziik — alkalmazva ra egyes rendszervizsgilatokat is —, tarsadal-
munk miivel6désének folyamatairél nyeriink jellemzdé és makrodsszehasonlitasokra
is alkalmazhaté képet. Kozismert példaul, hogy az iskolan kiviili tanulasok még az
iskolaiakhoz képest is eredménytelenek; nem is szélva hatékonysagukrél. Egy tarsa-
dalom fejlettségi szintjének meghatirozisahoz nélkiilozhetetlen a tanulas WGtjainak
hatékonysagelemzése.

Dolgunkat megneheziti, hogy a vizsgilatok elvégzéséhez nincs megfeleld statiszti-
kai adatbazisunk. Az eddigi elemzések tulnyomdrészt az intézményi oldalt vizsgal-
tak. Az igényoldalt (a tevékenységi oldalt) z6mmel csak az intézményi oldal adatai-
bdl kovetkeztetjikk ki. Példaul a tanulis tevékenységének novekedésére abbdl gon-
dolhatunk, hogy az intézmények befogadOképessége szilikké valik a vele szemben
felmeriil§ lakossagi igények kielégitésére.

Az oktatds mint nyilt rendszer .

Az emlitett helyzetnek az a magyarazata, hogy hosszu ideig jellemzd volt a kulturalis
tilkinalat, ami pedig a miivelGdési tevékenységeket felébresztette, kialakitotta és élet-
ben tartotta. (Példaul: az ismeretterjesztés, népmiivelés, a kozoktatas stb.). Ezért so-
kaig elegendS volt pusztin az iskolarendszert leirni, mivel vele egyiitt — mint ele-
mét, fiiggvényét — lefrtuk a benne foly6 tanulasokat is. Elérkezik azonban egy fej-
18dési fordulépont minden tarsadalom miivelGdéstorténetében — az eurépai tarsa-
dalmakban ez a fordulépont nagyjabdl a 20. szizad els§-mésodik harmadéra tehe-
t6 —, amikor a kulturalis (intézményi) tilkinalatot felvaltja a kereslet, amelyet az in-
tézménykinalat felkeltett és katalizalt. Ezért indokolt ma mir a kérdést nemcsak az
intézményrendszer leirisival megvalaszolni, hanem mellétenni a tevékenységek rend-
szerelvii képét is. Véleményiink szerint a jévGben pedig az iskolarendszer leirisat mar
nem az intézményrendszer leirdsival, hanem a tanulasi tevékenységek leirdsaval kell
kezdeniink.

Ez az 6nmagat megsokszorozé kereslet a nyilt (feji6dS) rendszer sajitos esete. A
tanulasi tevékenységek rendszere nem egyensilyi allapot elérésére torekszik: nem
elegendd egyszeriien kielégiteni a tanulasi igényeket. A tanulasi tevékenységek megér-
téséhez a dinamikus egyensily fogalma vihet kozelebb, amelyet — mint az életje-
lenségek leirasinak adekvat eszk6zét — a fiziologiaban és a biol6giaban mar régota
hasznilnak. Az intézményrendszer lefrasdhoz elegends a zart rendszer arnyaltan al-
kalmazott fogalma is, mert itt a tirsadalom stabilizalasi térekvésének egyfajta ered-
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ményét irja le a kutatd és tervezs. A tanulasi tevékenységek leirasa kozben a kutatd
és tervezd val6jaban egy tarsadalmi fejlédési folyamatot kisérel meg rendszerelvvel
megragadni.}

A rendszer ateresztéoképessége

Korszerkezet

Az 1980-as népszamlalaskor Magyarorszignak 10 millié 710 ezer lakosa volt. Ez
onmagaban inkabb csak érdekes, semmint ttbaigazité adat. Az mar inkabb, hogy
egy-egy korosztalyba hinyan tartoznak, vagyis hinyan sziilettek egy évben, milyen
a lakossag korszerkezete.

A lakossag korszerkezetét a demografusok gyakran abrazoljik az un. korfival.
A 11.1. 4bran egy szimunkra fontos részlet lathaté Magyarorszag népességének kor-
fajabol. Az 1949—1964 kozott sziiletettek 1étszamat abrazolja évrdl évre; vagyis azo-
két, akik 1980. januar 1-én 15—30 évesek voltak.

Miért éppen Sket? Eléggé nyilvanvald, hogy a palyavalasztas, elhelyezkedés, a hi-
vatds megtalalasanak és az életfeltételek kialakitasanak gondja — beleértve a lakas-
kérdés megoldasat, a csaladalapitast is — elsGsorban az 6 problémajuk. Jelenleg 6k
az ,,ifjusag”.

Még mas magyarazata is van annak azonban, hogy miért éppen az 1949—64 ko-
z0tt sziletett korcsoportot mutatjuk be. Ez a korcsoport ugyanis létsziméban nem-
csak er8sen ingadozik, hanem egyuttal j6l megkiilonboztethetd az idGsebbek vagy a
fiatalabbak létszamaitol. S éppen ez az, amivel a tanulas Gtjainak ateresztGképességét
vizsgalva mindenekel6tt foglalkoznunk kell.

1949—52 kozott évente koriilbeliil 170 ezer gyerek sziiletett. Més széval évente k-
rillbeliil ennyinek kellett egészségiigyi és oktatasiigyi halézatot teremteni: fér8helye-
ket, eszkozoket és berendezéseket, szakembereket, tanulasuk, aktivitasuk feltételeit.
Ok most (1980) a hiiszas éveik végén jaro ifjisag, akik megkiizdsttek az elsé munkaba
allas nehézségeivel, rendszerint til vannak a csaladalapitason, és altaldban most t-
rekszenck megoldani lakasgondjaikat.

Létszamukat tekintve hasonl6 korosztilyt képeznek az 1957—61 kozott sziilettek.
Ezekben az években ugyan nem sziiletett annyi gyermek ; de azért volt olyan esztendg,
amikor az ujsziilottek szima elérte, s6t tallépte a 150 ezret, és sohasem csokkent 120
ezer ala. A szimszer{i 6sszehasonlitasbél kit{inik, hogy orszigosan valamivel jobbak
a lehet3ségei azoknak, akik mostaniban huszonévesek, mint a naluk tiz évvel id3-
sebbeknek volt. Hiszen ugyanazt az infrastruktirat — vagyis iskolakat, jatszotereket,

1. Tanulmany formajaban is megijelent a Valtozasok tiikrében (Sagvari KonyvszerkesztSség,
1981.) cimi kotetben. Az eredeti tanulmany tarsszerzje Ritodk Pdiné.
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11.1. dbra
A 1530 évesek korfaja 1980. januar 1-én

sportpalyakat (k6zlekedési eszkdzdket, energiat, ivovizet stb.) — valamivel keveseb-
ben hasznéljak.

Es ha ebbdl a szempontbdl mérlegeljiik az esélyeket, nem is kétséges, hogy az 1962—
1964 kozt sziiletettek helyzete a legkedvezEbb. Szamuk ugyanis joval kisebb, mint
az els§ vilaghaborus nemzedéket kivéve barmikor. Elhelyezkedésiik ennek kovet-
keztében konnyebb, jobb esélyekkel startolhatnak idGsebb tarsaiknal.

Végiil szembe kell nézniink azoknak a helyzetével is, akik a hiszas éveik végén jar-
nak. Az 1953—1956 kozott sziiletettekrsl van sz6. Ok még emlékezhetnek ra, hogy
amikor gyerekek voltak, zsufoltabbak voltak az iskolak, nehezebb volt bejutni egye-
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temre, {8iskoléra, szigoribbak voltak a szakmai kovetelmények az iskolai vagy gyari
vizsgikon. Nem véletleniil. Létszamuk soha nem tapasztalt méreteket Sltott: volt
olyan év, amikor jéval meghaladta a 200 ezret. Ellatasuk, sziikségleteik kielégitése
nyilvanvaléan nagy gondot rétt az iskoldkra, a munkahelyekre, a tanmiihelyekre.
Hiszen a fér8helyek koribban — nem szabad feledniink! — orszigosan mintegy
160—180 ezer fiatalra voltak méretezve.

Teriileti struktira

Mi az oka mégis, hogy més, kedvez8bb helyzetben lev8 korosztily tagjai is csak ne-
hezen tudtak bejutni oda, ahova jelentkeztek, masok pedig akkor sem tapasztaltak
helyhianyt, ha korosztalyuk létszimat tekintve tulajdonképpen meg kellett volna érez-
niitk? Valaszul hadd mutassunk ri az egyeniGtlenség egy mésik okara: a lakossig
teriileti elhelyezkedésére.

Az 1980-as népszamlalss idején minden 100 lakosbdl 19-en Budapesten, 34-en vi-
déki varosokban, 47-en pedig falun laktak. Ezek az aranyok onmagukban persze
megint csak keveset mondanak. Az mar valamivel tobbet jelent, hogy nem egyforma
kort lakosok élnek falun, illetve varosban. Nem érdektelen tudni, hogy ma Magyar-
orszagon egyfeldl a févaros, masfelSl a falu népessége az atlagosnal 6regebb; vagyis
az orszagos atlagnal tobb idGsebb ember él itt, mint a fiatal. A vidéki varosok la-
kossaga pedig ennek megfelelSen az atlagosnal fiatalabb: épp az a korosztaly ahon-
nan a legtGbb gyerek varhatd, az 1970-es években atkoltozott a falubdl a legkdzelebbi
varosba. fgy azonban ez nagyon altalinos megfogalmazis. Lehetséges pontosabb
képet is rajzolni az orszagrol, ha a lakossag teriileti megoszlasat vessziik figyelembe.
(A 11.2. abra példaul egyes térségek ,,fiatalossagat™ mutatja be.) Foglaljuk &ssze a
vonatkozd elemzésekbdl a szamunkra legfontosabbakat!

ElSszor is a f6varosba & a megyeszékhelyekre folyamatosan koltozik a lakossag,
a népszaporulat pedig az atlagos koriil mozog. Természetes, hogy ezek a térsé-
gek elébb vagy utdbb zsufoltakka valnak. Hadd emlitsiik kiilon is a févaros helyze-
tét, ahol az 8sszes lakossig arinya a 60 évesekhez viszonyitva alacsony. Ugy latszik,
a budapesti lakossag ,,0regszik™.

Az egyoldaltan iparosodott térségek, nagy ipari kozpontjaink masfajta nehézség-
gel néznek szembe. E vidékeken magas népszaporulattal, fiatal lakossiggal talalko-
zunk. A fiatalok helyben kaphatnak munkat — viszont sok esetben maris kin8tték
kulturalis létesitményeiket.

Kazismert tény, hogy sokan telepszenek le Budapest kdzelében, igy az tin. budapesti
gyliri kozségeiben csakigy, mint kissé tivolabb — mondjuk Godoélls, Rackeve
vagy Monor vidékén — ugyancsak sok a fiatal, é zsifoltak az ifjusagi létesitmények.
Ide és a varosok kézelébe altalaban olyan teriiletekrdl koltdznek el, amelyeket a szak-
emberek depressziésnak neveznek. fgy hat korantsem egyenlSk a lehetSségei a fa-
lusi, a kis- é nagyvérosi & a f8varosi fiataloknak. Nehéz lenne egyértelmiien meg-
mondani, hogy kinek konnyebb a helyzete, & kinek nehezebb. Mert az kétségtelen,
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bogy varosban tobb a valasztasi lehetGség: tobb munkahely van, tobbféle tovabbta-
nulési lehetdség, és altalaban is érdekesebb az élet. Masfell viszont sziikebbek a fé-
rdhelyek, és esetenként — példaul a lakdtelepeken — rosszabb az ellatottsag, joval
nagyobb a zsiifoltsag. Helyesebb, ha ugy fogalmazunk: a varosi lehet8ségek elnyeit
ma sokszor kisebbiti a zsifoltsig és a kapacitashidny. Vidéken élni néha jobb.2

Tovabbtanulasi utak és utelagazasok

Az életpilya els8 jelentSs fordulSpontja az altalinos iskola utolsé évében hozott
pélyavalasztasi déntés. Erre minden gyerek életében sor keriil, akkor is, ha nem
nevezhet§ igazi, felelGsséggel meghozott dontésnek, hanem sok esetben csak sodrédas
valamilyen kiils8 erd hatasara.

A kiilsé erdk kozdtt — a kiildnféle palyavilasztasi felmsrések és tapasztalatok alapjdn — a
legerdsebb a sziildk kivansiga, a baratok, ismerdsok, rokonok, falubeliek valasztasanak kovetése,
az ismert és a kérnyezet altal mar tapasztalatilag bejart Gt valasztisa a bizonytalannak latszé isme-
retlennel szemben. Ezekhez képest joval Kisebb szerepe van a pedagogusok és a kiilonféle palya-
valasztasi intézmények gyerekismereten alapuld tanacsinak. Az altalanos iskolat befejezd fiatalok
korében valéban kevés a realis 6nismereten és a gazdasag valdsagismereten alapulé palyavalasztasi
dontés, helyette tobbségiikben ad hoc dontések sziiletnek, s ez bizonyos fokig érvényes a kozépiskola
befejeztével palyat valasztokra is.3

A rosszul tervezett palyakrol elgondolkoztats, esetenként megdSbbentS szimok-
kal tanfiskodnak iskolarendszeriink lemorzsol6dasi adatai. Ez kiilonGsen nagy prob-
1émat jelent a szakképzésben4 A szakmunkéasképzdkbe felvettek 21 szazaléka nem
jut el a szakmunkasvizsga letételéig, ezen beliil mintegy 11 szazalékuk az elsS évben,
6 szdzalékuk a masodik évben, 4 szizalékuk pedig a harmadik évben hagyja abba
— vagy kényszeriil abbahagyni — tanulményait. A lemorzsolédékhoz hozza kell
szamitani azokat, akik a szakmunkasvizsgin nem jelentek meag, illetve nem feleltek
meg a kovetelményeknek. Ezek ardnya a szakmunkésképzd iskolikban 2 szdzalék
koriili, egyiittesen tehat a bziratkozottakb6l kb. minden 6t6dik szakkepzetlenul ke-
riil ki az iskolabél.

A szakkozépiskolik 4 éve alatt a tanulék lemorzsolédasa nem sokkal marad el a

2. Inkei Péter: A varosi vonziskdrzetek tipusai a koznevelés-tervezés szemsz6gébdl. Iskola-
kutatds 47. MTA Pedagégiai Kutaté Csoport, 1980.; Dedk Zsuzsa: Tanitasi potencial. Iskola-
kutatas 45, MTA Pedagogiai Kutaté Csoport, 1979.

3. Ritodk Pdlné: A szakmai képzés fejlesztésének feltételei. Iskolakutatds 32. MTA Pedagogiai
Kutaté Csoport, 1978.

4, Erdész Tiborné—Csizmadia Kdrolyné: A szakképzési rendszer problémai, kiilonds tekintettel
a lemorzsolddasra. Kézirat az MTA Pedagbgiai Kutatd Csoport (Oktataskutatd Intézet) doku-
mentéciojaban, 1977.
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szakmunkasképz8 iskolakétSl. A legutdbbi években 15—16 szdzalék, azt megeld-
z8en ennél sokkal magasabb volt. (A 60-as évek kozepén a 30 szazalékot is megha-
ladta, az6ta fokozatosan csOkkent.) Sziikebb korii vizsgilatok egyes szakkozép-
iskolak egy-egy 4gazatan 30—50 szizal€kos, s6t még ennél is magasabb lemorzso-
16dasi adatokrodl szamolnak be.S

A felsSoktatasi intézmények nappali tagozatos hallgat6inak egytizede nem jut el
tanulmanyai eredményes befejezéséig, ezen beliil a miiszaki egyetemek hallgatéi ko-
rében 16 szizalékos, a miiszaki fGiskoldkon 18 sz4zalékos a lemorzsolddasi arany.
A képesitést nyujté tanfolyamokrol atlagosan 11 szazalék marad ki a tanulmanyok
eredményes befejezése nélkiil. A fizikai dolgozék tanfolyamair6l ennél valamivel
kisebb mértékii, a szellemi dolgoz6k tanfolyamairdl nagyobb arinyid a lemorzsol6-
das (ez utébbi tanfolyamok ugyanis Altalaban két-harom évesek).

Az okok sokfélék. De valamennyi ezzel foglalkozé elemzés kiemeli a palyavilasz-
tasi dontés megalapozatlansigat. A lemorzsolédé fiatalok nagy része arrél szamol
be, hogy nem ismerte a valasztott palyat, nem volt réla személyes tapasztalata, a va-
lasztas az imént elemzett kiilsG hatisra tortént.

A tovibbtanulds , kirdlyi iitjai” és vigaszagai
A tanulasi utak mésodik szakaszaval foglalkozva elGszor tekintsitk at, hogy hogyan
alakult az utdbbi évtizedben a palyavilasztas elStt 4116 fiatalok sorsals,

Az elmult tiz évben egy-egy korosztily tobb mint 90 szazaléka, 1980-ban és 1981-
ben 95 szazaléka 16 éves kordig befejezte az altalanos iskolat. 1960-ban a kozépfokid
oktatasban részt vev6k — s ide mindenkit beleértiink, aki az 4ltalanos iskola utan
tovabbtanul — az altalanos iskolat bafejez8k 75 szazalékat tették ki. Ot évvel kés8bb
ez az arany 76,9 szazalékra emelkedett. 1975-ben 90 szazalék, 1980-ban pedig 93 sza-
zalék tanult tovibb. Tovabbi 2—3 szizalék egy-két év milva folytatja tanulmanyait,
fele kozépiskolaban, fele pedig szakmunkasképzd iskoléban vagy kozépfoka szakis-
kolaban.

A kozépfoki tovabbtanulas struktlrija az utbbi években a szakirdnyd oktatas
felé tolédott, és elsGsorban a szakko6zépiskolakba iratkozok aranya nétt. A koribban
méir részletezett lemorzsolodas miatt a szakmunkésképzésb§l kb. minden 6todik,
a tobbi kozépfoki intézménybdl minden hatodik beiratkozott kimarad tanulméanyai
befejezése elStt. Egy-egy korosztalynak kozel kétharmada szerez hisz éves koriig
érettségi vagy szakmunkas-bizonyitvanyt.

1980-ban mintegy 47 ezer fiatal tett szakmunkasvizsgat, és 42 ezren érettségiztek
a nappali tagozatokon. Munka mellett 26 ezren fejzzték be kozépiskolai tanulma-
nyaikat. A nappali tagozaton érettségizettek tobb mint fele jelentkezik az érettségi
évében fels6fokn oktatasi intézménybe, és csaknem o6téde kezdi meg ilyen irdnyd

5. Kakouros Efthymios, ELTE BTK Pszichologiai Tanszék, 1979.
6. Adatok az allami oktatas helyzetérdl. Kozponti Statisztikai Hivatal, 1979.
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tanulmanyait. Az érettségit kovetd 2—3 évben még viszonylag sokan iratkoznak be
a felsGoktatasi intézmények nappali tagozatéra, é az esti-levelez8 tagozatokon a ké-
s0bbi években is tébben folytatjak tanulmanyaikat. 1982-ben a nappali tagozatokon
15 ezren, az esti-levelez3 tagozatokon 11 ezren szereztek diplomat. A felsSoktatasi
tanulmanyi lehetdségek végiil is azt eredményezik, hogy egy korosztalynak (pl. az
1982-ben 22 éveseknek) 10 szazaléka a nappali tagozaton és tovabbi 7—8 szazaléka
munka mellett szerez oklevelet.

11.1. tiblizat
A szakképzésben részesiil6k létszama (1982) (Ezer {6)
Szalgs Fels6- Fels6
munkas- els elso-
képzeés- Sl | okuatasi | cazi. | oktatasi
ben és | . : intéz- | Nappali| intéz- .
a szak- iskolak mények | tago- iskola mények | Szak- | Mind-
Agazatok iskolak zaton tan- Ossze-
folyami sen
nappali tagozatan ei;’éf:::;ié
szakképzésben részesiil
Ipar 111,9 44,1 13,1 169,1 39,3 5,2 98,5 3121
Epitsipar 18,2 4,6 3,6 26,4 2,1 2,1 22,5 53,1
Mezbgazdasig 8,5 11,9 4,6 25,0 3,9 1,4 18,2 48,5
Koziekedés, hir-
kozlés 0,5 1,9 0,7 9,1 1,7 0,4 26,1 37,3
Kereskedelem,
vendéglitas 29,6 1.9 1,7 39,2 10,3 1,5 20,0 71,0
Kozgazdasig 3,8 22,7 3,7 30,2 16,1 4,0 39,1 89,4
Egészségligy 5,4 14,5 8,8 28,7 0,6 23 15,5 47,1
Pedagdgia — 49 20,8 25,7 —_ 134 1,5 40,6
Egyéb bolcsészet
és természettu-
domény — — 2,5 2,5 — 2,7 — 52
Jogi — -— 2,8 2,8 — 3,6 — 6,4
Egyéb —_ 2,0 1,0 3,0 0,1 0,7 82,2 86,0
Osszesen 177,9 120,5 63,3 361,7 74,1 37,7 323,6 796,7

Forrds: KSH-adatok.

Egy kivilasztott évben (1982) szakképzésben részesiilok létszamét mutatja be a 11.1. tablazat.
Figyelmet érdemelnek az agazatokon beliili aranyok. A tablazatnak emellett van egy masik érde-
kessége is. Fel kell figyelniink a tanfolyamokon részt vevok nagy tomegére (324 ezer), valamint a
szakk6zépiskolak esti-levelezd tagozatan tanulok még mindig magas létszamara (74 ezer). Ez azt
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jelenti, hogy a 14—18 éves korban meghozott déntés utin Gjabb és Gjabb lehetdségek adottak
akkor is, ha valaki egy megkezdett iriny magasabb szintjére palyazik, és akkor is, ha véltoztatni
_szeretne vagy valtoztatni kényszeriil.?

A tovibbtanulisi Iehetdségek teriileti egyenlStlenségei

A 11.2. tablazat az altalanos iskola befejezése elStt 4ll6 tanuldk palyavalasztisi szan-
dékait mutatja be iskolatipusok szerinti bontasban. Budapestre, varosokra és kzsé-
gekre vonatkoz6 adatokat kozol az 1966/67-es, az 1970/71-es, az 1974/75-6s, az

11.2. tiblizat
A tanuldk pdlyavilasztdsi szindékai lakohely szerint (Szizalék)
Szak-
Szak-
Gimné- | kozép- | ke | Sk | e,
Teriilet ziumban L tanul | Osszesen
iskolaban tovabb
tovabbtanulni kivanok aranya
1966/67
Budapesten 24,0 34,0 36,0 2,0 4,0 100,0
Viérosokban 22,0 26,0 40,0 2,0 10,0 100,0
Kozségekben 10,7 22,6 42,4 1,7 22,6 100,0
1970/71
Budapesten 27,7 30,6 34,9 2,7 4,1 100,0
Varosokban 19,5 25,7 45,4 1,8 7,6 100,0
Kozségekben 10,9 20,6 48,1 2,3 18,1 100,0
1075/76
Budapesten 32,6 37,5 25,6 2,7 1,6 100,0
Varosokban 23,1 29,4 39,6 3,9 4,0 100,0
Kozségekben 13,8 25,6 47,6 4,6 8,4 100,0
1980/81
Budapesten 29,4 40,1 27,7 1,9 0,9 100,0
Véarosokban 22,3 34,9 37,9 3,0 1,9 100,0
Kozségekben 12,4 29,7 49,6 2,9 54 100,0
1982/83
Budapesten 28,1 38,4 29,7 2,2 1,6 100,0
Varosokban 22,7 33,2 39,6 2,7 1,8 100,0
Kozségekben 12,2 21,9 51,2 3,1 5,6 100,0

Forras: KSH-adatok.

7. Néhany jellemzd korosztily athaladasa az iskolarendszeren. Kozponti Statisztikai Hivatal.
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1980/81-es és az 1982/83-as tanévrdSl. A 11.3. tablazat pedig szindékok megvalésu-
lasat mutatja be. A tablizatok legszembet{in6bb adatai a szakmunkasképzés és a
gimnaziumi tovibbtanulas helyzetér8l tijékoztatnak, f8ként Budapest—vidék Gssze-
hasonlitasban.

Az altalanos iskolat végzettek koziil kozépfokil oktatasban a fidk 96 szizaléka,
a lanyok 89 szizaléka tanul tovabb. 1970-ben az ilyen jellegii eltérések lényegesen
nagyobbak voltak a fiitk javira. A tovabbtanuldk iskolatipusonkénti Osszetétele
tovabbra is differencialt: a linyok nagy tobbsége gimnaziumba vagy szakkozépisko-
laba iratkozik; a szakkdzépiskolaban tanuldk szima alig marad el a gimnaziumba
jarék mégdtt. A fitk nagy hanyada szakmét tanul a szakmunkasképzd iskolikban
vagy a szakkozépiskolakban. Gimnaziumokba alig hetedrésziik iratkozik be.

Megyénként viszonylag kevés az eltérés a kozépfokon tovabbtanulék ardnyaban, de
az iskolatipasonkénti Gsszetételben még kozel sem ilyen mértékii az egybeesés. 1982-
ben szakmunkasképzd iskolaba Budapzsten a végzetteknek 34 szizaléka, vidéken
46 szazaléka iratkozott be. A szakkozépiskoliba jarok arinya Budapesten 33 sziza-
18k, vidéken 18—-29 szdzalék kozott szorddik, mig a gimnaziumban tanuldoké Buda-
pesten 28 szazalék, vidéken 14-—19 szazalék k6zott van. Szakkozépiskolaban és gim-
niziumban tehit Budapzsten a végzettek kozel kétharmada, vidéken 36—47 sziza-
1éka tanul.

11.3. tiblazat
Az Altaldnos iskoldt végzettek tényleges tovabbtanuldsa Budapesten és vidéken (Sz4zalék)
Szak-
Szak-.

Gimna- | kozép- m&’;“z?‘ Szak- | Nem
Teriilet, tanév ziumban tanul | Osszesen

iskolaban tovabb

tovabbtanulok aranya

Budapesten
1966/67 31,6 22,6 32,2 7,0 6,6 100,0
1970/71 28,6 26,5 32,9 6,8 5,2 100,0
1975/76 31,8 34,9 27,3 2,8 3,2 100,0
1980/81 29,4 32,9 324 3,1 2,2 100,0
1982/83 27,5 32,7 34,2 2,9 2,7 100,0
Vidéken
1966/67 19,9 15,1 36,5 1,6 26,9 100,0
1970/71 16,2 17,0 424 1,4 23,0 100,0
1975/76 18,9 22,7 43,9 3,1 11,4 100,0
1980/81 18,7 24,9 45,8 2,4 8,2 100,0
1982/83 19,2 23,7 45,9 2,2 9,0 100,0

Forrds: KSH-adatok.
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Szakmunk4sképzd iskolaban az 1982/83-as tanévben 169 ezer fiatal tanult; a tanulék 45 szaza-
léka budapesti, illetve Borsod-Abadj-Zemplén, Szabolcs-Szatmér, Bacs-Kiskun, Hajdu-Bibar
megyei iskolakba jart. A bejarok aranya mindeniitt magas, itlagosan tobb mint 40 szazalék, de
Nograd és Komirom megyében csaknem eléri a 60 szazalékot. A szervezetten elhelyezett (diak-
otthonban, munkasszallason, internatusban) tanulék aranya orszigosan nem éri el az Osszlétszam
20 szazalékat sem.

A gimniziumot végzettek 68 szizaléka, a szakkdzépiskolat végzettek 20 szizaléka jut be a felss-
oktatési intézmények nappali tagozatira vagy az érettségi évében, vagy 1—2 évvel késobb, Az esti
és levelezd tagozatokon vald tovabbtanulast is figyelembe véve, az dsszes érettségizetteknek meg-
kozelitden a fele 30 éves koraig diplomahoz jut, a tobbi — kevés kivétellel -—— az n. kdzépfokia
ismereteket igénylé munkakorokbe keriil. Az érettségizettek aranya a fizikai dolgozdk kérében is
emelkedik.

Az orszigban Gsszesen 33 telepiilésen miikodik felsGoktatasi intézmény. Budapesten
és a megyei varosok intézményeiben a hallgat6k kézel hiromnegyede tanul. A nappali
tagozatosok (1982/83-ban 63 ezer hallgatd) képzése még inkabb koncentralédik Bu-
dapestre és az 6t nagy varosra. A 18——22 éves lakossdg szimihoz képest Budapes-
ten, a megyei varosokban, Vas, Heves, Zala, Veszprém & Szolnok megyébdl jarnak
legtobben egyetemre vagy fGiskolara. ~

Fizikai és szellemi dolgozok

A szakmunkasok korében gyakoribb térekvés, hogy gyerekiiket miel§bb 6nallé ke-
resethez juttassak, lehetfleg szakképzettséggel. A magasan iskoldzott csaladokra e
téren a nagyobb tiirelem, az altalanos mfiveltséget jelent§ ismeretek eldnyben része-
sitése jellemz8, szinte fiiggetleniil a késdbb valasztand6 palyatdl. Ezért ezek a csala-
dok gimniziumba kiildik gyermekeiket. Ebben az esetben a szelekcidra csak érettségi
utan keriil sor.

- 1982-ben a fizikai dolgozdk kézépfokon tovabbtanuld gyermekeinek 62 szdzaléka szakmunkas-
képzsbe, egészségiigyi vagy gyors- és gépirdi szakiskolaba iratkozott be, és a kdzépiskolaba jutd
38 szhzalék kdziil 24 szazalék szakkdzépiskolaban tanul, igy mindSssze 14 szhzalékuk jar gimni-
ziumba. A nem fizikai foglalkozastak kozépfokon tovabbtanuld gyermekeinek 42 szizaléka gim-
naziumi, 34 szazaléka szakkozépiskolai tanulo, és csak 24 szazalék tanul érettségit nem nydjtd
kozépfoki iskoldban. A szakmunkasképzés, a gyors- és gépiro, illetve az egészségiigyi szakiskolak
tanulbinak 84—85 szazaléka fizikai dolgozd gyermeke, mig a szakkdzépiskolas és gimnazistik
koézotti arAnyuk 51 szdzalék. A fizikai dolgozok kozépiskolat végzett gyermekeinek 39 szazaléka,
a nem fizikai dolgozdk gyermekeinek 55 szdzaléka tanul tovabb a felsGoktatisi intézmények nappali
tagozatan.

A ,.fizikai—nem fizikai” dolgozé megkiilonboztetés természetesen nem azonos
a sziil8k tarsadalmi dsszetételével; még kevésbé felel meg barmiféle — mégoly elna-
gyolt — képnek a mai magyar tarsadalom struktirajardl. Statisztikai és szamos szo-
cioldgiai adatgyiijtésben is azonban, sajnos, csak ilyen jellegii adatok allnak a rendel-
kezésiinkre. Csakhogy ilyen adatok birtokédban semmi ijat sem mondhatunk azokrél
a szelekcids mechanizmusokrél, amelyeket a hatvanas és hetvenes évek forduléjin
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a tarsadalmi struktiirakutatisok az oktatasi rendszerr6l mar feltartak. Egyebek kozt
az iskoldban hivatalosan ma is folyd, szirmazas szerinti megkiilonboztetésnek — t6r-
ténjék barmilyen szindékkal — egyrészt nem kivinatos tarsadalmi hatasai vannak.3
Masrészt meghatarozott politikai funkciét toltenek be a mindig sziik oktatasi kapa-
citasokkal vald, tarsadalmilag sziikségképp egyenlGtlen gazdilkodasban.

Szakmavilasztis

Pilyavélasztis kozépiskola utdn

A palyavalasztas és elhelyezkedés titjainak megértéséhez tudnunk kell, hogy ami Ma-
gyarorszagon most napirenden van, az Eurdpa szamos orszagaban az elmilt évtized-
ben méar bekdvetkezett: a kozépiskolaba jaras altalinossa valt. Nem méardl holnapra
persze. Ez a fejl3dés koriilbeliil szazadunk harmincas éviben kezd$dott meg, é nagy-
jabol a hatvanas évekkel zarult le.

A hatvanas évek masodik fele és a hetvenes évek eleje minden eurdpai orszidgban
a gyors gazdaségi novekedés idGszaka volt. Természetes, hogy mindeniitt tobb pénz
jutott az oktatasra. Az is természetes, hogy minden nemzedék legalabb annyit akar
megtanittatni a gyermekeivel, amennyit 6 maga tud — s6t rendszerint inkabb t&bbet.
Mindkét ok magyarazza a kozépfokt oktatas gyors altalanossa valasat. Es még egy
el nem hanyagolhaté kériilmény. A latvanyos gazdasagi n6vekedés olyan uj techno-
16giak bevezetésével jart, amelyek nem igényeltek egyre tobb munkaskezet. fgy a ko-
zépiskolaba jaras jol jott a munkaer8piacon is: dtmenetileg kevesebb fiatal keresett
munkat magénak, hiszen még iskolaba jartak. A nemzetkozi helyzet jobb megértésé-
hez ezt tudnunk kell. Maskiilénben nehezen érthet8, hogyan is tolodott el a palyava-
lasztas és a munkaba 4llas a 16—18 éves kor utanra, a felsGoktatas korébe.

A pilyavalasztasi rendszerek kozdtt az alapvetd kiilonbség abban van, hogy
miként probilnak 6sszhangot teremteni az iskolat végzettek szindékai & a terme-
Iési-gazdasagi szféra torekvései kozott. Végletesen fogalmazva, az egyik megoldas
egy kozponti palyairdnyitss, amely a gazdasagi szféra vélt érdekeit juttatja érvényre,
sokszor magukkal a lakossdgi térekvésekkel szemben. (Pontosabban szélva azokat
az érdekeket, amelyeket az igazgatas kdzponti elhatdrozisok eredményeként — nem-
egyszer népgazdasigi érdekre hivatkozva — érvényesiteni kivan.) A mésik pélya-
iranyitis egyfajta ,,marketingmunka” a munkaer8piacon: célja az informalas és a
felek ,,6sszehozasa”. (Persze csak akkor, ha a munkaerdpiac tGbbé-kevésbé valésa-
gosan miikodik, és érezteti is a hatdsat.)

A népgazdasigi munkaerg-sziikséglet és a lakossagi torekvések egyeztetése érde-
kében a szocialista orszigokban a hatvanas és hetvenes évek folyamén kiépitették
a pélyairinyitas intézményes rendszerét. (Hazankban ez egybeesett a felnStt munka-

8. Kozma Tamds: Nagy F a nevitk elStt. Valosag, 1971/6.
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erd-forras besziikiilésével; egyben pedig a lakosségi tovabbtanulési igény ugras-
szerfi megndvekedésével.) Ezek a rendszerek elég jelentGsen eltérnek egymastodl, és
a tapasztalatok onmagukban is elgondolkodtaték.?

fgy példaul Roméaniaban a versenyvizsgak a szirok, és a versenyvizsgakat francia mintara szigo-
rdan koézpontilag szervezik. A fels6foka tovabbtanulashoz is versenyvizsgin kell helyt allni és az
elsé helyeket megszerezni, mert a fdiskolai-egyetemi helyekre egy-egy korosztaly mintegy 15 sza-
zaléka fér csak be. Ugyancsak versenyvizsga biztositja a munkaba lépést a szakmai fels6foku tanul-
manyok végén. Minden villalat, intézmény meghirdeti iiresedd alidsait az illetd szakmai fGiskolan,
és az valaszthat kézilliik eldszor, aki a versenyvizsgan a legjobb helyezést érte el.

A lengyel tovabbtanulasi és elhelyezkedési rendszer inkabb az 8sztondijakra alapoz. Aki a valla-
latok, munkahelyek 8sztondljaval tanul, annak az Allisa a végzés utin biztositva van. A meghir-
detett allasok tovabbi részét egy tarcakdzi munkaerd-iranyitd bizottsag tartja fenn maganak, amely
segit a nila jelentkezdnek az elhelyezkedésben. A munkahelyek maradék egyharmada évrdl évre
szabad megegyezés targya végzosok és munkaadok kozott. A kikozvetitett allist a kezdS szakember
harom évig nem hagyhatja el.

Az NDK-ban a palyaorientalas, a tovabbtanulas és az elhelyezkedés joval hosszabb, tobb évre
terjedd szakasz, amelyben az adminisztrativ iranyitds tanacsadassal és t6bbszori palyamoédositasi
lehetdséggel kapcsolodik 6ssze. Az OtlépesSs palyaorientacios szakasz a tizéves altalanos iskola
8. évfolyaman kezdédik. Folytatodik a 11—12. évfolyam megvalasztasakor, majd pedig az egye-
tem vagy féiskola kivalasztasakor. Az NDK-ban hosszi éveken at kronikus munkaerShidnnyal
kiizdottek. Ez is oka annak, hogy a kozépfokii oktatas szelektivebb - ugyanakkor az érettségit
nygjté kdzépiskolaba jutis egyben biztositéka is a fels6foktl oktatasba vald bekeriilésnek.

A hetvenes években szimos t6kés orszigban is megkezdGdott a munkaerd dramlasanak elGre-
jelzése és a befolyasolasra tdrekvés. Ennek legnagyobb hagyomanya Svédorszigban volt, ahol az
uralomra keriilé szocidldemokratik mar a harmincas években — 1929—33-as gazdasagi valsag
keserii tapasztalatai alapj:’m, ttstekedve a teljes fog]alkoztatésra — ki akartdk dolgozni a kézponti
egyes munkakdrokben kozpontl jellegii létszamgazdalkodas van. fgy elsdsorban a pedagdgusi,
orvosi, jogaszi, valamint néhany miiszaki palyan. Ez annyit jelent, hogy a foiskolai-cgyetemi fel-
vétel garantilja az elhelyezkedést vagy legalibbis az intézményes segitséget a megfeleld munka-
belyre keriiléshez. A tirsadalomtudoményi képzés viszont nyitott. Ez bizonyos szakokon felvételi
vizsgat jelent, mas szakokon azonban akar felvételi vizsga nélkiili bekeriilést is — nem jelent viszont
biztositott elhelyezkedést.

Az NSZK-ban néhiny év 6ta ugyancsak mikddik munkaerd-irdnyitd tanacsadd szolgalat.
Igénybevétele nem kotelez6 — nem is tud egyebet nytdjtani, mint informacidkat. A szolgilat elsG-
sorban arra torekszik, hogy a kevéssé tajékozott munkavallalokat és a kevésbé aktiv munkaadokat
kodzelebb hozza egymashoz, megfeleltesse igényeiket. A kozvetlen informalason til egyre inkabb
készitenek eldrejelzéseket is. Ezek az elorejelzések — az altalanos gazdasagi trendeken, valamint
teriileti elemzéseken alapulva — igyekeznek elére tajékoztatni a fiatalokat a varhat6 valtozasokrol,
a lehetéségekrdl, valamint az elérhetd képzési kindlatokrol.

Ami a képzési kinalatot illeti, a francia rendszer valtotta ki a legtobb figyelmet, egyben a leg-
tobb belsd fesziiltséget is. A hatvanas évek végén, a tomeges kozépiskolazas kialakulasival az
egyetemek é mas felsoktatasi intézmények mammutméretiekké duzzadtak. (Ez volt az egyik
kozvetlen oka az 1968-as parizsi didkldzadasnak.) Jelenleg ezeket a felsGoktatasi intézményeket
kisebbekre bontottak fel. A parizsi egyetembd! példaul tizenharmat alakitottak ki. Az egyetemek-

9. Olajos Arpdd (szerk.): FelsSoktatis és munkaerd-tervezés. FelsSoktatasi Kutaté Kozpont,
1979.
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nek, valamint egyes szakképzési intézményeknek — kozépiskoldknak is — korzeteik vannak; a
korzethatar atlépése engedélyhez van kotve, amelyet csak hosszadalmas eljarassal adnak meg.
Ez lehetdvé tette egy-egy korzetben a pontosabb képzési terveket. Ugyanakkor egyenlGtlenségeket
allandositott, hiszen nincs minden koérzet iskolakkal egyformén cllitva, vagyis bizonyos korzet
szimara jobbara csak egyik vagy masik képzési irany az ajanlott, adott. fgy az ,,iskolatérkép™-
kisérlet ¢s intézkedés heves baloldali kritikakat valtott ki.

Az oktatds harmadik szakasza

E kotottségekkel egyiitt is a felsGoktatisba 1épés a legtobb t8kés orszagban azért
konnyebb, mert tobb az egyetemi és fSiskolai féréhely. Magyarorszagon egy-egy
korosztaly koriilbeliil 8—12 szizaléka tanulhat tovabb attdl fliggben, hogy mi min-
dent szamitunk a felsGoktatas korébe, és hogy mekkora a korosztily. Ez az arany
mas orszigokban eléri, st meg is haladja a 20—35 szizalékot. Nemcsak a koribbi
fejlédés eredményeibdl adédik mindez — Magyarorszdgon az els6, majd a masodik
vilaghaboru soran elodazédtak, athelyezGdtek egyetemek —, hanem egyben az alta-
lanossa valé kézépiskolazasbél is. A hatvanas és a hetvenes években azok az orsza-
gok, amelyek a felsGoktatis tomegessé valasat hangoztattik, fontos lépéseket is
tettek ezért, valamint a rendszeres munkahelyi és allami tovabbképzésért.10

Tobb skandinav orszagban példaul a felsdoktatasba keriilést harom kritériumhoz kétik. Az egyik
az életkor — azzal érvelve, hogy ha az egyik vagy masik szakon nincs elegendé férshely, akkor
sorba kell allni érte, s aki hosszabb ideje var, legyen annak elsdbbsége. A masik kritérium a termelG-
munkaban eltsltott id6é hossza. Itt az indok az, hogy a termelémunkiban szerzett tapasztalatok
osszekapcsolhatok a felsGoktatisban megszerzett ismerctekkel. A harmadik kritérium pedig a
kdzépfoku oktatasban megszerzett végzettség; jelenleg néhany orszagban arrdl vithznak, miként
szamitsak be a szakmunkasvégzettséget is kézépiskolai zirdvizsganak.

A felnGttoktatis kotelezGen ajanlott rendszere szintén Gsszekapesolédik a fels§-
oktatassal. Svédorszagban példaul bizonyos diplomaval nemcsak a munkavéillalasi
lehetGségek vannak biztositva, hanem elG van irva az is, hogy periodikusan hiny
évenként kotelez6 megijitani a diplomat, ha valaki nem a szakméjaban helyez-
kedik el. Ugyanez az Altalanos végzettség bizonyos fajtiira is vonatkozik. Ha példaul
Ot éven keresztiil nem hasznilja fel az érettségi bizonyitvanyat, meg kell djitania az
érettségi vizsgat.

E kiterjedt iskolazas hatterében a tanulmanyi kolesondk rendszere all, amely a
mi lakasépitési kolesonformainkra emlékeztet, és amely mindenkit megillet, aki
fGiskolai-egyetemi hallgaté. Ez a kélesénkonstrukceié hozzajirul ahhoz, hogy — elsd-
sorban a skandiniv orszdgokban, masodsorban Hollandidban, részben az NSZK-
ban is — az egyetemi-f8iskolai oktatisbdl a fiatalok ne maradjanak ki anyagi prob-
Iémék miatt. (Az utdbbi néhany évben mégis latvinyosan csékkent némely szak,
illetve egyetem tarsadalmi elismertsége; s6t egyes években az egyetemi-féiskolai hall-
gatdk osszlétszdma is.)

10. Olajos Arpdd (szerk.): i. m.
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Elhelyezkedés

Az aktiv keres8k 1étszamat, foglalkozis & korcsoport szerinti Gsszetételét Magyar-
orszagon (1980-as adatok alapjin) a 11.4. tiblazat mutatja be. A tablazat legnagyobb
figyelmet érdeml8 része témank szempontjabél az els§ oszlop, amely a 24 éves és
fiatalabb korosztaly adatait tartalmazza. Kiilonosen érdekes a fiatal szakmunkasok
rendkiviil magas ardnya az aktiv keresGk korében (376 ezer). Az 1980-as adatfel-
vétel 6ta ez a szam nd8tt; s a 11.5. tablazat tandsaga szerint a tovabbi években var-
hat6an még tovabb ndvekszik. A munkaer§ szakmai struktirdjiban varhatéan a
szakképzettség iranti igény fokoz6dasat figyelhetjiik meg mind a fels6-, mind a
kozépfoka végzettséglick szempontjabsl.il '

A kovetkezGkben a fiataloknak mégis fokozdd6 nehézségekkel & ellentmonda-
sokkal kell majd szembenézniiik, amikor kilépnek az életbe, és el akarnak helyez-
kedni. Mire alapozzuk ezt a pesszimista jéslatunkat? -

11.4. tdblizat ~
Az aktiv keresSk szdma foglalkozdsok szerint és korcsoportdnként (1980) (Ezer f3)

Foglalkozasok, | 24 éves | 25—29 | 30—39 | 40—49 | 50—59 | 60 éves

iskolai és fiata- —| és id6; | Osszesen
végzettségek labb éves sebb

Szakmunkis 376,5 265,6 369,7 257,5 149,5 7.5 1426,3
Betanitott munkas 229.2 168,4 327,9 377,5 2754 19,3 1397,7
Segédmunkis 87,9 65,6 142,4 183,5 168,5 48,4 696,3
Fizikai dolgozd

egyiitt 693,6 499,6 840,0 818,5 593,4 75,2 3520,3
Erettséginél alacso-

nyabb 45,8 43,5 94,7 103,3 86,9 54 379,6
Erettségizett 132,0 131,0 257,3 155,0 85,3 4,2 7648
Erettséginél maga-

sabb 32,1 76,5 145,0 87,6 56,2 6,7 404,1
Szellemi dolgozé

egyiitt 209,9 251,0 497,0 345,9 228,4 16,3 1548,5
Aktiv keresb

Osszesen 903,5 750,6 1337,0 11644 821,8 91,5 5068,8

Forrds: KSH-adatok.

11. Olajos Arpdd: Szakképzés és foglalkoztatas. Kozgazdasagi és Jogi Konyvkiadd, Budapest,
1978.
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11.5. téblizat
A munkaerd szakmai struktrdjdnak vérhatd viltozasai 1970—1985 kdzdtt (Szdzalék)

1970 1980 1985

Szakmai csoportok
évi létszam megoszlasa

Miiszaki szakemberek 4,4 6,2 6,8
Mezdgazdasigi szakemberek . 1,6 1,6 1,7
Gazdasagi és iigyviteli szakemberek 8,6 9,3 9,8
Pedagogusok 2,0 2,3 2,6
Egészségligyi szakemberek 1,9 3,3 3,6
Jogészok 0,3

Egyéb (szociolégusok, pszichologusok, mlivészek stb.) 1,8 1,8 2,0
Nem fizikai dolgozok egyiitt 20,6 24,9 26,9
Szakmunkdsok 194 26,0 280
Egyszer{ibb fizikai munkit végzsk 60,0 49,1 45,1
Fizikai dolgozok egyiitt 79,4 75,1 73,1
Osszesen 100,0 100,0 100,0

Forris: KSH-adatok.

A munkaerdforras biviilése

Az 1974—77 kozott sziiletett nagy 1étszamii korcsoport a nyolcvanas és kilencvenes
évek fordulbjan jelenik meg a munkaerdpiacon. ElsGsorban ez a demografiai eredet
tibbletmunkaerd-kinalat okozhat nehézségeket.

Mindjart megjegyezziik, hogy az elhelyezkedési és munkavallalasi igények meny-
nyiségileg nem jelentkeznek majd egyszerre, mint az iskola iranti igények. Ennek
az az egyszerii oka, hogy ezek a fiatalok nem egy idGben lépnek ki az iskolarendszer-
bol. Bar tébbségiik kozépfokn oktatasban fog részesiilni, de tudjuk, hogy nem ugyan-
olyan fajtaban. Mintegy feliikk hamarabb fog végezni, mert szakmunkasképz6 isko-
laba jar, mig a masik feliitk hosszabb ideig tanul gimniziumban és szakkozépisko-
laban. S ez mindjart valamelyest széthizza a mezGnyt. Tovabba jelentGsen széthizza
a mezlnyt az is, hogy a teljes értékii kozépiskolat végzettek egy része nappalin
tovabbtanul a felsGoktatisban (a teljes korosztaly kb. egytizede), igy hat harom-6t
évvel késébb kivan munkat véllalni. MasfelGl viszont 10—25 szazalék lemorzsolodik
a kozépfokii képzésbfl, s igy mar a nyolcvanas évek masodik felében megjelenhet
mint munkat keres8. Kozottiik az id8beli kiilonbség az eredeti négy évrSl mintegy
nyolc évre hizddik szét. Ennek ellenére még mindig er8sen érezhetd lesz, hogy a
nyolcvanas & a kilencvenes évek forduldja koriil sokkal tobb fiatal keres majd
munkat, mint azelGtt és azutan.
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Egyel6re csak globilisan tudjuk megbecsiilni, hogy jelent-e, s ha jelent, akkor
mekkora fesziiltséget az ifjisagi munkaerGforrasnak ez az atmeneti kibGviilése.

Egyes tervezési szAmitisok szerint példiul az 6sszes potldlagos munkaerd-sziikséglet, amely
1981—1986 kozott kereken 760 ezer f8, 1986—1991 kozott 600, 1991—2000 kozott pedig
1 millié 400 ezer f5 lesz.12 (Ez a sziikséglet részben az elSre szamitott természetes fogyasbol adodik,
részben a haztartisban maradokbol, gyermekgondozasi segélyen stb. levokbdl.) Ezzel szemben
az Osszes potlolagos munkaerd-fedezet, amely a nyolcvanas évek elsé felében 710 ezer fonek szamit-
hatd, a nyolcvanas évek masodik felében is kereken 710 ezer, a kilencvenes években pedig 1 millié
400 ezer £6 koriil varhats. Egyetlen olyan id6szak van tehat, amelyben az sszes ,.fedezet™ varha-
téan meghaladja az osszes ,,sziikségletet™, s ez éppen a nyolcvanas évek masodik fele és az évtized
forduldja. Még vilagosabb ez az dsszefiiggés, ha csak az ifjusdgi munkaerdforrast vessziik figye-
Jembe: ebben az esetben a szamitdsok szerint mintegy 680 ezer munkahelyre 700 ezer fiatal palyazik
majd. Mas szamitas — amely masfajta népességprognézist vett figyelembe — még nagyobb eltérést
jelez erre az id3szakra: 630 ezer megiiresedett munkahelyre kereken 730 ezer fiatal palyazot.

Ezek természetesen csupan a tendencia ilyen vagy olyan szimszerdisitései, é azt
szolgaljak, hogy a varhaté fesziiltség mértékét megbacsiilhessiik. Ezek a fesziiltségek
rogton elsimulnak, ha egy hosszabb tavot a maga egészében néziink (mondjuk, az
el8ttiink 4116 masfél-két évtizedet). Ekkor ugyanis a killénboz6 1étszamu korcsopor-
tok munk4bél ki- és belépése mér nagyjabél kiegyenlitheti egymast. Egy-egy rovidebb
idGszakban azonban az adatok alapjan is gy tiinik, hogy kisebb vagy éppen nagyobb
feszilltségeket okozhat. KiildnGsen akkor, ha azt is beszimitjuk, hogy nemcsak a
fiatalok keresnek maguknak munkat, hanem ,,egyéb fedezet” is: a héaztartisbol
munkéaba 1épSk vagy a kiilénboz8 tarsadalomjuttatasi kedvezmények miatt dtmene-
tileg otthon maradottak.

Hogy ennek is érzékeltessiik a méreteit: a nyolcvanas évek elsd felében mintegy 70 ezer forol
van szd. Az évtized masodik felében és forduljan — ismét csak eltérd elGrejelzések szerint —
10—80 ezer 6 is lehet. Ennyi adodik tehat hozza az el6re meglehetGsen pontosan szamithat6 ifjasagi
munkaeréforrashoz, nehezitve az elsé izben munkiba 4llok elhelyezkedését. Megjegyezziik, hogy
zomében ez a 10—80 ezer 6 is fiatalabb korcsoport, legalabbis negyven év alatti.

Egyes eldrejelzések valamennyit — sajnos, nem tal sokat é semmiképpen sem
elegendSt — mondanak arrél, hogy milyen 4gazatokban és dgakban, miként alakul
majd a munkahelyek & a foglalkoztatottak szama. Nem art réviden itt is attekinteni
a 6 tendencidkat. Az egyik tendencia az tn. fizikai munkakdrék szamanak, arinya-
nak csokkenése; bar maga a csokkenés nem olyan gyors, mint azt a tudoméanyos-
technikai forradalom biivoletében él6 egyes eldrejelzések a hatvanas és hetvenes
évtized forduldjan az ezredfordul6ig vartak.!3 Kérdés, milyen mértékben csokken

12. OT-szamitasok. A sziikséglet részben az elSre szamitott természetes fogyasbol adodik, rész-
ben a haztartasban maradékbol, gyermekgondozasi segélyen stb. levokbél.

13. Ma 29 szazalék a szellemi dolgoz6k aranya; az ezredforduldig az Orszigos Tervhivatal
egyes szamitasai 35 szdzalékot josolnak.
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az adminisztrativ munkakorék szama — az el3rejelzések szerint ez a csékkenés, ha
lassan is, folytatédhat, magunk azonban azt hissziik, hogy lassi ndvekedésnek
lesziink ismét a tanii. Mas szellemi dolgozéi teriileten viszont -a legtobb elGrejelzés
egybehangzéan novekedést vir; dinamikusabb niévekedést a kiilonbdz8 igazgatasi
szférakban, mérsékeltebbet az oktatasi, egészségiigyi szolgaltatasokban. Nem vilagos
a miiszaki foglalkozasok sorsa, elsGsorban azért, mert itt a legnehezebb statisztikai-
lag értékelhets killonbségeket tenni a fizikai és szellemi munka kozt.

1980-ban kereken 1 millié 300 ezer f& végzett ipari tevékenységet a fizikai dolgo-
z68k koziil. A hetvenes években ardnyuk emelkedett ugyan, de mar egyre lassabban.
A hetvenes évek 1j tendencidja az volt, hogy nem a kozvetlen termék-elGallitasban
dolgozék arinya ndtt, hanem a veliik kapcsolatban &llé kiegészitd, karbantartd,
javité, szallité tevékenységeké. Tegyilk fol, hogy ez igy folytatédik: akkor az
ipari tevékenységet végz8k, de nem iparban dolgoz6k aranya néni, az ipari dgazat- -
ban tevékenykedSk aranya viszont csokkenni fog. Mas széval a hagyomanyosan
ipari termeléshez kotott elhelyezkedési lehet8ségek nem bdviilnek — mint korabban -
annyi éven 4t —, hanem sz@ikiilnek.

Ellentmondésos az épit8iparban foglalkoztatottak létszamvaltozasa is; az épits-
ipari tevékenység az elmilt tiz évben nétt, de ugyanakkor névekedett az olyan
épitSipari tevékenység aranya is, amelyet nem ebben az dgazatban tartottak nyilvan.
Varhatd, hogy ez igy folytatédik. Mas széval a hagyomanyos (,,z0ld mez3s™) épitd-
ipari nagyvallalatok talan csokkennek, vagy legalabbis nem nének. Ahol az elhelyez-
kedés javulhat, az a kiilonféle kiegészit3 épitSipari tevékenység lenne.

A mez8gazdasagi fizikai foglalkozastiak arinya a hetvenes évek folyaman er8sen
csdkkent, viszont nétt azoknak a szima, arinya, akik ott kiegészité foglalkozast
végeztek. Elsdsorban arra lehet szimitani, hogy nem a hagyoményos mez8gazdasagi
tevékenységekben tudnak a fiatalok elhelyezkedni, hanem a mez8gazdasagi kiegé-
szitd tevékenységekben. Mas teriiletek (szallitas-hirkozlés, szolgiltatas, anyagmoz-
gatas stb.) koziil elsésorban a kereskedelem bdviilt az elmilt évtizedben, & még
ma is rendszeres a munkaer8hidny. Minthogy itt tobb évtizedes lemaradast kell
behoznunk — a bolthilézatban csakiigy, mint kiilonféle szervizekben, markaboltok-
ban és specializalt szakiizletekben stb. —, joggal gondolhatjuk, hogy ez a teriilet
példaul felvevdije lesz a nagyobb létszamu fiatal korcsoportnak.

A munkaerg-sziikségleti elGrejelzések visszatér§ vonasa, hogy a fels8foki végzett-
séggel rendelkez8knek és munkahelyeiknek a szamat altaliban nagyjabél azonosnak
mutatjik be. (Csak kisebb aranyu eltérésekrdl lehet esetleg sz6, amely rendszerint
nem éri el a tiz szizalékot.) Ennek nagyon egyszeril a magyarazata. Egyrészt a
felvételi keretszimok globalisan ugy vannak meghatirozva, hogy a diploméasok
korében szimottevé munkanélkiiliség semmiképp se alakulhasson ki. Masrészt itt
aranylag azért kénnyii el6reszamolni, mert az egyes foglalkozisok palyautja meg-
Iehetds biztonsiggal Iathaté elSre: mikor lépnek oda be, illetve mikor mehetnek
nyugdijba onnét. Harmadszor, itt viszonylag kis 1étszimokrol van csak sz, ha mas
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képzettségi csoportokkal, illetve mas tipusi munkahelyekkel hasonlitjuk dssze, Mégis,
részben az elhelyezkedési nehézségek, részben a munkaerdhiany itt is GjratermelSdik,
megtermelve a maga tarsadalmi fesziiltségeit. (Pedagbégushiany, képesités nélkiiliek az
oktatasiigyben, a kdzigazgatasban stb., illetve az egyes értelmiségi palydkon valdé
elhelyezkedés nehézségei, mashol — elsésorban a mifszaki palyakon — a méar-mar
krénikussa valé alulfoglalkoztatottség.)

Mindez arra utal, hogy a felsGfoku végzettségliek viszonylagos elhelyezkedési
biztonsdgira is csak globalisan szimithatunk. Konnyen lehet — épp az elmondott
teriileteken, a mar meglevs fesziiltségek mintajara —, hogy a fiatal értelmiségick
elhelyezkedési nehézségei is novekedni fognak. Ezt most még annyira sem tudjuk
szamszerisiteni, mint egyéb foglalkozasokét. De ha feltételezziik e palyak szerepét
a tarsadalmi mobilitasban, akkor feltételezhetjiik az irdntuk megnyilvanulé érdekls-
dést is (bar csbkkend mértékben). EbbSl konnyd elGre jelezni, hogy a nagyjabol
azonos mennyiségli allashelyre dtmenetileg ndvekvd szAm jelentkezd palyazik majd.
Tehat ebben a kérben is kialakulhatnak elhelyezkedési gondok, fesziiltségek.

Teriileti fesziiltségek

A teriileti fesziiltségek a fiatalok lakéhelyének, Jelenlegx képzési helyének és lehet-
séges munkabaillisi helyének foldrajzi kiilonb6zdségébdl erednek. Pontosabban
abbdl a koriilménybdl, hogy a lakéhely, a kivanatos munkahely és az lskola nemcsak
hogy nem fekszik egy helyen — azonos telepiilésen vagy telepu]wegyuttesben -,
hanem koztiik a kozlekedés is nehezen oldhaté meg. Ezt a helyzetet, mint ismeretes,
részbzn az iskolahalézat fejlesztése, részben pedig az ipartelepitési politika valtotta ki.
A jelenlegi koriilmények a hetvenes évek folyamén alakultak ki, illetve &llandd-
sultak. Osszefoglaléan: a teriileti fesziiltséget a telepiilés- &s teriiletfejlesztés egyik
legfontosabb problémajaként kell kezelniink.

Az 1980-as népszamlalds megyei adatai szerint a 0—29 éves fiatalok a lakossig
3850 szazalékat alkotjak, teriiletileg jellegzetes eltérésekkel. (Lasd a 11.2. abrat!)
Az orszig délkeleti mez8gazdasigi megyéiben é Budapesten arinyuk mélyen az
orszagos atlag alatt alakult ki. Ezzel szemben az északkeleti megyékben, elsGsorban
Szabolcs-Szatmarban az ott é18 népességnek kereken a fele harminc éven aluliakbdl
41l (de hasonlbéan magas az arany példaul Fejér megyében is). Az iparilag legfejlet-
tebb észak-dunantali megyékben a fiatalok ardnya valamivel az atlag folott van
(44—47 szazalék), a Dunantdl déli felében pedig valamivel az atlag alatt (43—
44 szizalék). Kiilonosen elgondolkodtaté a hagyomanyok tartds tovabbélése ezeken
a teriileteken. Az orszag mai északkeleti sarka mar tobb mint egy évszizada népesség-
kibocsaté teriiletnek szamitott a torténeti Magyarorszagon is; a dél-aifoldi korzetek
pedig nemcsak a sziiletésszimban, hanem mas demogrifiai magatartisaikban is
eltérd helyet foglaltak el (Ongyilkossag).

A jivire nézve mindebbd! el8re lathatd, hogy a fiatal tobbletmunkaerd elsGsorban
az északkeleti megyékben, részben pedig a Dunantil kozéps3 térségében jelentkezik
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majd. Mar ennek alapjin is lehetséges néhany teriileti fesziiltséget elSre jelezni,
elsGsorban azokban a zdmmel mez8gazdasagi jellegii térségekben, amelyekben, mint
mondottuk, a kdzvetleniil mez8gazdasagi termeléssel kapcsolatos munkahelyek sza-
ma virhatéan csékkenni fog. (Egy, a nyolcvanas évek elejére készitett jelzés szerint
példiul Baranya megyében kilenc, HajdG-Bihar megyében hét szizalékos munkaerd-
tilkinalat alakult ki; ugyanakkor a f8varosra vonatkozélag jelezték a legnagyobb
. munkaerShianyt, kereken 17 szazalékot.)

Az elhelyezkedési lehetdségek terilleti megoszlasa, mint koézismert, kordntsem
illeszkedik a fiatal népesség igy kialakulé teriileti kiilonbségeihez. Az elGrejelzések b6l
eddig is egyértelmii volt, hogy mindenekelStt a nehéziparral rendelkez8 térségek
igényeltek egyre t6bb munkaerdt. Ugyanakkor az is viligos, hogy leginkabb a f&va-
roshoz vagy egyes iparvidékekhez legkzelebb esd térségek lakosai mentek el kéz-
vetlen lakékorzetiikbdl egy tavolabbi munkahelyre. fgy alakulhatott ki, hogy példaul
Komarom, Nograd, Pest megyében — ahol pedig a népesség korszerkezete nem
indokolta volna — a nyolcvanas évek elején is hirom-6t szdzalékos munkaerShidny
alakult ki.

A munkavillalis és elhelyezkedés szempontjab6l mar most is, kés6bb pedig egyre
inkdbb azok a fiatalok keriilhetnek hatranyba, akiknek a lakShelyén és térségében
nincs megfeleld munkahelyvalaszték. Egy korabbi kutatisunkban4 kisérletet tettiink
az ilyen térségek koriilhatirolasara (11.6. tablizat). A hetvenes évek masodik felé-
nek, valamint az évtized fordul6janak adatai alapjin azt talaltuk, hogy leginkabb
hatranyos helyzetben a Hajdisag egyes térségei, Borsod-Abaiij-Zemplén apréfalvas
térségei, az egykori Sarkoz, a févaros Gn. kills§ gyfiriijébe tartozé bizonyos telepii-
lések és Délnyugat-Dunéntiil néhiny hatirmenti térsége voltak. E teriileteken
ugyanis minddssze hat-nyolc-féle valaszték allott a palyavalasztdk és munkaba all6k
rendelkezésére, mig az orszig legnagyobb részében csaknem tizenst-féle munka-
hely koziil valaszthattak. Bar egy céltudatos teriiletfejlesztési politika az ilyen kirivé
egyenlGtlenségeket viszonylag rovidebb tivon is mérsékelheti, az alapvet§ teriileti
kiilonbségek orvoslasahoz az elSttiink alld egy-masfél évtized sem biztos, hogy
elegendd. Ezért az emlitett térségekben ndévekvd ethelyezkedési nehézségek varhatok.

A foldrajzi, telepitési és kozlekedési problémakat sulyosbitja, hogy az oktatis és
szakképzés intézményhalézata csak nehézkesen vagy sehogyan sem képes igazodni
a fiatalsag teriileti elosztisahoz é a gazdalkodé szervezetek telephelyhdlézatihoz.
Az orszig vérosias térségeiben — ami nagyjabol Magyarorszag teriiletének mintegy
harmadat jelenti —, f6ként a Dunantil legfejlettebb északnyugati régiéjaban, illetve
a tobbi nagyvaros vonzaskorzetében az oktatési és szakképzési intézmények jelenlegi
teljes valasztéka megtalalhatd (gimnazium, szakkdzépiskolak és szakmunkasképzés).
Kirivéan rossz helyzetben vannak azonban mind az apréfalvas, mind a nagyfalvas

14. Kozma Tamds és munkatarsai: A kbézépfokd intézményhalozat teriileti iskolazottsaga. (Kéz-
irat.) MTA Pedagoégiai Kutaté6 Csoport. Oktataskutatd Intézet, 1982.
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11.6. tdbldzat
A gazdilkod6 szervezetek a vdrosi térségekben

Gazdalkodd szervezetek szdma a térségben

6—8 14—16 1719
encsi ajkai marcali bajai békéscsabai
hajdanénési balassagyarmati maétészalkai budapesti agglomer4cid budapesti
lenti berettybuajlalusi mez8kovéacshazi csongradi debreceni
plispdkladanyi bonyhadi mez8kdvesdi esztergomi egri
rackevei Budapest kiilsé keriiletek mezbtiri hédmez3vasarhelyi gydri
sarbogardi ceglédi mohécsi kaposvari miskolei
siklosi csornai monori kazincharcikai nagykanizsai
tiszafiiredi dombovari mori kecskeméti nyiregyhazi

dunaujvérosi mosonmagyardvari oroshézi Ppécsi
godollsi nagyatadi soproni salgotarjani
gyongyosi nagykatai szekszardi szegedi
gyulai nyirbétori . székesfehérvéri
hatvani Ozdi szolnoki
hevesi paksi szombathelyi
Jjaszberényi papai tatabanyai
kalocsai sarvari veszprémi
karcagi satoraljatijhelyi zalaegerszegi
keszthelyi siofoki
kisk @rosi szeghalmi
kiskunfélegyhazi szentesi
kiskunhalasi szerencsi
kisvardai szigetvari
komaromi tamasi !
kérmendi tapolcai
kunszentmiklosi tatai
leninvarosi vaci
makoi varpalotai

rd

Forras: Ritook Pdiné: Elemzések a szakmai nevelés tdvlati fejlesztési koncepcidjanak megvalosithatosdgarol

Pedagégiai Kutato Csoport, 1979,

. Iskolakutatds 46, MTA



térségekben lakok, akik sok esetben vidékiik kézpontjiba is hidba utaznak, hogy
szakképzési vagy kozépiskolai valasztékot taliljanak. Jellegzetes a helyzet azokban
az egyoldalian iparositott térségekben is, ahol egy vagy néhany nagyvallalat foglal-
koztatja a lakossag jelentGs hanyadat. Itt ugyanis egyoldalt szakképzési kindlatot
talilnak az ott lakék, ami elvileg felkészitené 8ket a kozvetlen munkavallalisra
— a nagyvillalatoknak is ez volna az érdekiik —, viszont csak csekély lehetGséget
taldlnak arra, hogy fels6fokt tovibbtanulasra vagy mas palyak valasztisara felké-
sziiljenek. Ily modon ezekben a térségekben nem a munkahelyek hidnya vagy a
szegényes képzési kindlat akadalyozza a fiatalokat, hanem a tovabbtanulisi lehetd-
ségek rendkiviili szfikossége. Ez a hirom, hétrinyt okozé tényezé — a fiatalok
viszonylag magas aranya, az egyoldali vagy hidnyos munkahelyvalaszték és a kép-
zési kinalat sziikossége — tanulsigosan fondédik Gssze egy-egy megye fejlédésében,
és eredményez egymastol jellegzetesen eltérS fejlesztéspolitikikat mar ma is.

Példaként Koméirom megyére utalunk.!5 A megye in. urbaniziciés tengelye — az Esztergom—
Dorog—Tokod vonaltél a Duna partjan sorakozd iparosodott falvakig (Szdny, Labatlan, Nyerges-
djfalu, Almasfiizitd) — statisztikai adatait tekintve egyértelmien a megye legkedvezGbb térsége.
Az 1980-as adatok szerint viszonylag kedvezd kommunalis ellatottsagi szint, jelentds ipari munka-
helykinalat, fejlett infrastruktira jellemzi. Tarsadalmi mutaté6i is kedvezk: népességének korszer-
kezete fiatalos, ugyanakkor lakossaga relative magasan iskolazott és képzett. Ezek az objektiv és
szubjektiv adottsagok arra engednek kovetkeztetni, hogy a fejlesztéspolitikanak ebben az urbani-
ziciés tengelyben sikeriilt a képzés és a foglalkoztatas olyan egyensiilyait megteremteni, aminek
eredményeképp az itt €16 népesség stabilizalodik, st vonzast gyakorol a megye (és tovabbi terii-
letek) lakossagara.

Ezzel a varakozéssal szemben mégis azt talaltuk, hogy az urbanizacios tengely lakossaga kozott
jelentss és novekvo mértékii az elvandorlds. A vonatkozd dontések részletes elemzése soran kide-
riilt, hogy a megyei vezetés az elmilt két évtizedben — tobbek kozt a megye gazdasagi szerkezetére,
valamint tarsadalompolitikai megfontolasokra hivatkozva — egyoldalian a szakmai képzést fej~
lesztette. Ennek megfelelden a szakmunkasképzés és a szakkozépiskolai halézat tekintetében a
megye kiilonbdzd korzetei viszonylag jol ellatottak ; de tulajdonképpen csak egy fels6foki tovabb-
tanulasra sikerrel felkészité gimniziuma van. Mindez névekvd fesziiltséget eredményezett az ifjiisag
tovabbtanulasi szandékai, munkavallalasi lehetSségei és a meglevd intézményhaldzat kdzitt; ennek
eredménye (egyéb intézkedésekkel, pl. a banyaszat atmeneti leallitasaval, majd ajra meginditasaval
egybefonddva) a névekvd mértékid elvandorlas. :

Ez az eset a teriileti kiilonbségek szerepét jelzi a tovabbtanulisi é elhelyezkedési
torekvésekben. Lakohely, tovabbtanulis és munkavallalis a jovében is csak az
esetek kisebb részében fog majd egybeesni; és ez a meg nem felelés varhatéan névekvs
fesziiltségeket okoz a fiatal munkavallalok tovabbtanulasi és elhelyezkedési torekvé-
seiben még ott is, ahol globilisan a munkaadédi é a munkavallaléi igények ossze-
egyeztethetSknek latszanak.

15. Benedek Andrds—Forray R. Katalin—Kozma Tamds: A tarsadalmi-gazdasagi feltételrendszer

telepiilésstrukturalis killonbségei és az oktatas. (Tervezéshez kapcsol6do kutatisok 78.) Oktatas-
kutatdé Intézet, 1983.
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A munkiltatéi magatartis viltozdsai

A legkevesebbet bizonyéra a vallalatok magatartasanak virhato véltozasairdl tudunk.
Ha azonban — mint feltételezzilk — a vallalatok munkaecr@vel szembeni magatar-
tisaban a kovetkezd évtizedben fordulat kdvetkezik be, az minden bizonnyal ndveli
a fiatalsag elhelyezkedési nehézségeit. A gazddlkodé szervezetek magatartisat egye-
18re azonban az jellemzi, hogy mindenféle eszkozzel munkaer6hoz kivinnak jutni.

Egy statisztikai vizsgalat szerint a nyolcvanas évek elején az ipar 1,3, az épitSipar 1,9, a mezd-
és erddgazdalkodas 2,3, a kozlekedés és hirkozlés 2,1, a kereskedelem 1,8, a vizgazdalkodas 2,1,
a személyi és gazdasagi szolgaltatds pedig 2,8 szizalékos munkaerd-bovitést tervezett az elézd
évhez viszonyitva. Ezzel szemben terveiket nemhogy teljesiteni nem sikeriilt, hanem az iparhak
négy, az épitdiparnak meg egyenesen hat szizalékos munkaers-csokkenéssel kellett megoldani a
feladatait,'e

A hetvenes évek misodik felében biviilt a mez6gazdaségi tevékenység. A legtobb
4gazatban ndtt az ipari é az épitSipari tevékenységek arinya, ami szintén tobblet-
munkaerdt igényelt. Javult az infrastrukturilis 4gazatok bérezése, ezzel vonzébba
valtak a jobb minfségli munkaer§ szamara. Ha a mezGgazdasigban vagy az infra-
strukturalis 4gazaton beliili tevékenység, munkahely a lakéhely kozelében volt, akkor
az ingazbéknak is érdemes volt otthagyni ipari munkahelyiiket, és visszatérni lakShelyi
korzetiikkbe. Mindez novelte az ipari munkahelyek munkaerdéhségét.

A munkaer8 megszerzésével kapcsolatos eddigi villalati n;agatartésokat azonban
IKnyegében az alapozta meg, hogy a teljes foglalkoztatottsag biztositisahoz folyama-
tosan bizonyos munkahelyi tilkindlatra volt sziikség. Ellenkezd esetben az, aki
utoljira kivin munkahelyet valtoztatni, a személycserék egy lincolatiban, mir nem
jutna munkahoz. Ez a kétségteleniil helyes tirsadalompolitikai térekvés olyan valla-
lati szabilyozasokat léptetett, illetve hagyott érvényben, amelyek folytin a gazdal-
kod6 szervezetek nem a meglevd munkaer§ j6 kihasznalasiban, hanem a munkaerg-
tobblet megszerzésében valtak érdekeltté, Kiilonss ellentmondés — mint arra tobb
vizsgilat felhivta a figyelmet —, hogy sok vallalat inkdbb a mrinkaer§ megszerzésé-
ben, mint megtartisiban és foglalkoztatisiban érdekelt. Az ilyen vallalati magatar-
tasnak tobb magyarizata is lehetséges (alacsony fizetések, bérgazdilkodds stb.).
Feltételezziik, hogy a vallalati létszimtervezés egyuttal érdekérvényesitési eszkoz is:
vele a vallalat vezetGsége kifejezésre juttathatja, hogy dtmeneti megtorpanisok kézt
is hisz a jovGjében, és tovabbi erSforrasokat igényel egy tavlatibb fejlesztéshez.

A nyolcvanas évtizedre azonban — mindenekelGtt a gazdasagi kérnyezetben
bekdvetkezett valtozdsok miatt — egy \j vallalati magatartis korvonalai is kirajzo-
lédnak. Azok a tevékenységek, amelyek — a legkiilonb5z8bb agazatokban — az
ipari é az épitSipari foglalkoztatist megnovelték, mara kimeriil6ben vannak; a
tervezd szervek Ugy vélik, hogy nagyjibol a foly6 Gtéves tervbzn ezek a fejlesztési

16. A Munkaiigyi Informaciés Kozpont vizsgilata.
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lehet8ségek bezarulnak. A mez8gazdasagi iizemeknek ipari profiljuk b&vitéséhez
nincs mar annyi fejlesztési eszkoézitk, mint a hetvenes években. Megvaltoztatja a
vallalati magatartast az a jelenség is, hogy mindeddig f6ként szakképzett férfiakat
sikeriilt megnyerni az ipari 4gazatbdl, a jovGben viszont varhatéan novekszik a ndi
munkaerS, ami az egyik agazatbdl a masikba atiramoltathaté. A ndi munkaerd
hagyominyosan alacsonyabb szakmai képzettségii, jobban felszerelt munkahelyeket
igényel. Mindenesetre: a hetvenes évekre jellemzd nagy méretii atdramlas az ipari
Agazatbol a mezdgazdasagi Agazatba a nyolcvanas évek elejére lelassult, és az évtized
végére varhatéan meg is all.

Ez természetesen csak egy az 1j vallalati magatartast kialakité tényez6k koziil.
Azok a szabalyozok, amelyek szigorubb gazdasagi kérnyezetet teremtenek a valla-
latoknak, ma még nem éreztetik mindeniitt eléggé a hatasukat; feltehetS azonban,
hogy a kdvetkezd években vagy fognak hatni, vagy tovabb szigoritjak Sket. Minden-
képp: a meglevé munkaerdvel valé hatékonyabb gazdilkodds a nyolcvanas é a
kilencvenes évek forduléjara minden bizonnyal bekdvetkezik. S ez a fordulat bizo-
nyara megvaltoztatja a jelenlegi munkaerépiacot.

A mai munkaerdpiac, mint mondottuk, az eladdk, a munkavallalék piaca. Ezt
lehetdvé teszi egyrészt a vallalatok extenziv fejlesztéshez szokott magatartisa, mas-
részt a még mindig nem tal szigord létszimszabalyozas és egyes bérgazdalkodasi
feltételek, illetve a teljes foglalkoztatottsag tig értelmezése. Ha a jelzett valtozasok
bekovetkeznek, a munkaerdpiac it fog alakulni a munkaaddk piacéva; azaz olyan
koriilmények teremtSdnek, amelyek kozt a meglevé munkahelyek felértékel6dnek,
¢és az elbelyezkedési, munkaba allasi nehézségek novekszenek. Minthogy ez a folya-
mat id6ben varhatéan egybeesik majd azzal a demografiai hullimmal, amely mint
korabban bemutattuk, szidmszzriien bdviteni fogja az ifjusagi munkaer8forrast,
konnyii belatni, hogy az elhelyezkedés nehézségei és fesziiltségei megnovekszenek.

Nem is beszéltiink azonban arr6l! a viltozasr6l, amely a vallalati magatartasban akkor kovet-
keznék be, ha a szocialista nagyvallalatok & az egyéni vagy szovetkezeti kisvallalkozasok egyiitt-
mikodését sikeriil a reformelgondotasok szerint!? valéban altalanosan elterjeszteni. Ebben az
esetben ugyanis a Vallalat nem a létszam novelésével kivannid megoldani kiegészit$, karbantarto,
szolgaltaté vagy meliéktevékenységeit, hanem kisvallalkozasokkal egyiittmiikodésben. Egy ilyen
széles kori atalakulas nyoman —— amelynek a lehetdségét nem zarjuk ki, bar a val6sziniségét még
kicsinek tartjuk — a jelenlegi munkaerSpiac a maga teljességében ,,6sszeomlana”. Képzettségeink
és szakismereteink robbanasszer( gyorsasiggal le- &s atértékelddnének annak a fiiggvényében,
ahogyan 6ket egy 0j vallalkoz6i magatartassal értékesiteni tudnink vagy sem. Ennek sorin a
hagyomanyos szakmak egész sora valna foldslegessé. Egy ilyen valtozas olyan vallalati magatarta-
sokat eredményezne, amelyeket ma még nem tudunk kiszimitani.

17. Ezek az elgondolasok szép szimmal olvashatok tébbek kozt a Vélemények—vitak a magyar
gazdasagiranyitasrol cimi kiadvany II. kotetében (Kossuth Konyvkiado, Budapest, 1983.).
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De maradjunk egyel8re az elre lathaté realitisok talajin. A sziikiil§ elhelyez-
kedési lehet8ség — ami, mint emlitettiik, elsGsorban a valtozé vallalati magatarta-
sokbdl kévetkezik — mar ma is igényel kozponti megel6z§ intézkedéseket. fgy pél-
daul a munkaidGalap csokkentését és a munkaer§ Atcsoportositisanak szervezett
formait. A jovGben ujra kell értékelni a teljes foglalkoztatas fogalmat, csékkentve
a felajanlott munkahely és a képzettségét kongruenciajat, és névelve azt a tavolsagot,
amelyet a lakoéhelytSl a munkahelyig a munkavallalénak meg kell tennie, ha mun-
kahoz kivan jutni. Barmennyire elkeriilhetetlen, sGt kivanatos is mindez gazdasigunk
strukturalis atalakulasdhoz, nem tagadhatjuk, hogy novelni fogjak az elhelyezkedési
nehézségeket és a foglalkoztatasi fesziiltségeket, mégpedig elsGsorban az els§ munka-
helyet valaszto fiatalok esetében.

Erdekegyeztetés — biirokratikus és piaci mechanizmusok

@Mgazgatés jelenlegi rendszerében a szakigazgatési szerv — elsGsorban
a megyei tandcsé — 4ll a munkaadé és a munkavallalé k6zé, & kisérli meg érdekeik
egyeztetését. A gazdalkodé egységek munkaer8igényeit ezek a szervek Osszegezik,
azutin pedig teriiletileg, dgazatilag és orszagosan is egyeztetik a képzésért felelGs
szakigazgatasi szervekkel. Nem kétséges, hogy ennek a mechanizmusnak egy extenziv
gazdasagfejlesztési szakaszban megvolt a maga jol koriilhatarolt szerepe. Az sem
kétséges, hogy bizonyos igazgatasi eljirasok megkonnyithetik a helyenként és idon-
ként jelentkezs$ elhelyezkedési nehézségeket (a krdénikusan jelentkez6 munkaerd-
hidnyt viszont kevésbé sikeriilt enyhiteniiik). De mint minden biirokratikus jellegii
egyeztetésnek, ennek is sajitos onmozgisa van. A tovabbtanulasi szandékok és az
elhelyezkedési lehet8ségek néhany nehézsége feltételezhetSen épp ebbdl adédik.

A gazdilkodg tek ugyanis — a biirokratikus egyeztet&c céljaira — munka-
erg-szii qgletelket ko_ze_tk_e__ze_t;cg_g_..feh.ﬂ@[yenk” magyarin_mindig t6bb munka-
erSre jelentenek be igényt a tafffesial, st amennyire valoban sziikségiik van.!8
A munkaiigyi igazgatds a termelési érdekeket kell képviselje az oktatasiigyi szak-

igazgatassal szemben; mig a végzett fatalok érdekeit is kepvnseIme‘Keﬂ‘ eseﬂeg o

£ppen a termelGszervezetek b.,JelEntett 1genye1vel szembeh Ekozben a munkaugyl

szakigazgatasnak kialakuitak a sajat érdektdrekvései is. Ez a szaklgazgatas az allami
és partvezetés felé lényegében azért felel, hogy szimottevd elhelyezkedési, munka-
vallalasi gondok lehetSleg egyetlen dgazatban és egyetlen teriileten se legyenck.

Az utobbi néhiny év legfontosabb vonatkozé dokumentumaibé! mindez ijra meg
djra kivilaglik. Egy id6ben parhuzamosan késziiltek a szakigazgatasi szerveknek
azok az elGterjesztései, amelyek a munkaerSforras fokozatos sziikiilésére figyelmez-
tetik az illetékes szerveket, é azok az elemzések, amelyek a fiatalok elhelyezkedésé-
nek varhaté nchézségeire hivjak fel a figyelmet. Kiillon érdekessége ennek a szak-

18. Darvas Péter: Vallalati stratégiak és a szakképzés tervezése. (Tervezéshez kapcsolodd kutata-
sok 78.) Oktataskutato Intézet, 1983.
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igazgatasi érdekkozvetitd tevékenységnek, hogy az Gjra meg tjra jelzett fesziiltségek
esetenként ,,maguktdl” is megoldédtak, amennyiben — igy szoktak fogalmazni —
a gazdilkodé szervezetek ,,rugalmasabb magatartast™ tandsitottak a tényleges alkal-
mazaskor, mint az el§zetes tervezés sordn (és persze realistabba valnak a fiatalok is,
amikor végleg munkaba kell 1épniiik).

Mindebbdl arra kovetkeztetiink, hogy a munkaadéi é munkavillaléi érdekek
biirokratikus jellegli k6zvetitése és egyeztetése mogott a valésdgban masfajta érdek-
kompromisszumok is jelen vannak a vallalatok é a munkavallalék kozott. Ezek
pedig rugalmasabban veszik figyelembe a munkaerd-kinilatot, illetve realistabban
a tényleges keresletet, az elhelyezkedési lehetSségeket. Mint minden érdekegyeztetés
soran, itt is nyilvin szimos egyéb érdekérvényesitd stratégiat alkalmaz a munkaadé
és a munkavallalé is, hogy eredeti céljait jobban érvényesithesse. Csakhogy ezek a
mozgisok — a szakigazgatas szemsz6gébsl nézve — egyelGre spontianok, kiszAmit-
hatatlanok, s6t sokszor egyenesen nem kivinatosak (amennyiben akadilyozzik a
megblzhatébb tervezést).

Ugy gondoljuk, hogy a munkaer8 kereslete & kinalata kozott jelzett fesziiltségek
oldhatébbak lennének a jovSbzn, ha a kereslet és kinalat kozvetitését nagyobb
mértékben rabiznank egy ténylegesen miik5dS munkaerdpiacra, és csak kisebb mér-
tékben timaszkodnink a biirokratikus jellegli irinyitisra. S ha manapsig sokan
taplilnak illiziékat a munkaer8piaccal szemben, ez is jorészt abbodl adédik, hogy
nem ismerjiik eléggé a miikédését. FGképp azért nem, mert — legalabbis a fiatal
munkavallalok esetében — az igazgatis arnyékiban, s ebbfl is kovetkezSleg kisza-
mithatatlanul m@kodik.

Hozzatessziik, hogy a mégannyira gazdasigi természet{i torekvések — mint a
munkahely, illetve mas oldalr6l a munkaerd megszerzése — egyben politikai jelle-
glick is. S mint minden politikai érdekérvényesitésnek, ennek is kivinatos megterem-
teni az ,,arénjat” nem utolsésorban azért, hogy ellendrizhetd legyen, hogy a nem
kivanatos manipulici6kat minél nagyobb mértékben kizirhassuk. Ebben az érte-
lemben a munkaadék é munkavillalék kozti alkufolyamatoknak is meg kellene
teremteni a maguk érdekképviseleti forumait, ami nemesak része a szocialista demok-
racia soron kovetkezg kiszélesitésének, hanem egyik alapkérdése is.




12
Az iskolarendszer iranyitasa

Az oktatasiigyi szervezetelméletek az iranyitds probléméjin beliil 4ltaliban azoknak
a szervezeti mechanizmusoknak az ismertetésével foglalkoznak, amelyek az iskola-
rendszer folyamatos, illand6 és megbizhaté miik$dését biztositjak. Igazgatisi viszo-
nyaink k6zétt ez a mechanizmus szorosan Ssszeépiilt a kozigazgatis egyéb teriile-
teivel. fgy hat érthet8, hogy voltaképp 4gazati irinyitiselméleti problémat litnak
az iskolarendszer irdnyitisaban. Vagyis ismertetik, értékelik és megujitasra javasol-
jak a miivel3dési szakigazgatas érvényes rendszerét.l ~

Az oktatasiigyi szervezetelmélet azonban nemcsak azzal jarul hozza az irdnyitis
kérdéséhez, hogy az allamigazgatis megnjitisaval kapcsolatos szakmai részfelada-
tokat ismerteti. Fel kell tirnunk annak a tarsadalmi tevékenységteriiletnek a specifi-
kumait is, amelyet a szakigazgatas irdnyit.2 Ez a teriilet a mi esetiinkben — mint
tobbszor is visszatértiink 14 — pem pusztin az iskolai intézmények egyfajta rend-
szere, hanem a tarsadalmi tanulas folyamata.

Az iskolai intézményrendszernek vannak olyan hagyominyos mechanizmusai,
amelyekkel megprébilja a keretei k$zott foly6 tanulési tevékenységeket szabalyozni.
Tulajdonképpen azonban nem a tanulési tevékenységet szabilyozzuk velikk —- nem
azoknak a tevékenységét, akik tanulnak, akiket az intézményrendszer kiszolgil —,
hanem azokét, akik az intézményrendszerhez tartoznak, akik annak az alkalma-
zottai. A miikodés szabilyozasinak eszkdzei és mechanizmusai nem egy tirsadalmi
folyamatot szabalyoznak, hanem az intézményes szakmai tevékenységeket. Hogyan
lehetséges a tanulast mint tdrsadalmi folyamatot irdnyftani a rendelkezésre Allé
biirokratikus szervezetrendszerben? Milyen érdekeket sértenek ezek a kisérletek?
Ezekre a kérdésekre keressiik a valaszt a k6vetkez§ alfejezetben.

1. Kiss Gyula: Kozoktatasi iranyitas a szocialista allamigazgatasban. OM VezetSképzd Intéret
Tanulmanyai, 1976/5.; Szamel Lajos: Az oktatasiranyitis allamigazgatasi jogi eszkozrendszere.
OM Vezetoképzd Intézet Kutatisai, 1979/4.; Verebély Imre: A kdzoktatasi igazgatds kdzponti
iranyitasa. MTA Allam- és Jogtudomanyi Intézet, 1978.

2. Szentpéteri Istvdn: Bevezetés a szervezés elméletébe. Szeged, Jozsef Attila Tudomanyegyetem,
1974. 168. o.
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Az igazgatasi rendszer

Szakigazgatds

A szakigazgatis miikodését empirikusan tanulmanyozhatjuk az adminisztracion
keresztiil. Az ligyiratforgalmi vizsgélata a hivatali szervezetek megismerésének hagyo-
manyos 1tja, eszkdze. Néhany év 6ta az iskolarendszer igazgatisanak analizisében is
felhasznaljuk. A konkrét vizsgilatok — amelyekre a tovabbiakban utalunk — a
miikddés szabalyozasinak sajatos, jol koériilhatarolhaté torzulasaira is utalnak.3

Az iigyiratok mennyiségi elemzése ramutatott arra, hogy az iskolarendszer szaba-
lyozisa szorosan Gsszefonédik a helyi (megyei) szakigazgatasi szervvel. Ezt a tényt
mér az imént emlitettiik, Egyattal erls tendencidkat talalhatunk az iskolarendszer
¢és tarsadalmi kornyezetének kapcsolatara. Ezeket a tendenciikat azonban a szak-
igazgatas nem tamogatja. Az elemzések tiikrében sokkal inkdbb azt allapithatjuk
meg, hogy a szakigazgatis — amelynek az a célja, hogy az iskolak miikodését biirok-
ratikus eszkdzokkel fenntartsa, szabilyozza — akadalyozza, mintegy felszimolja
az iskolarendszer nyitasait a helyi tirsadalom irdnyaban.

Az iigyiratok mennyiségi elemzése tovabbi j6l megmutatta, miként valtoztak az
iskolarendszer kiilsG, adminisztrativ kotottségei. Egy hisz évre visszatekint§ elemzés
szerint az iskolarendszerben 4dramlé irasos informaci6k szdma, aranya az Gtvenes
évek, valamint a hetvenes évek elején volt a legmagasabb, a hatvanas években
— kiilondsen a kdzepén — pedig aranylag kevés.4

Nem érdektelen egybevetni azonban az informiciék milyenségét sem ezzel a
mennyiségi képpel. Alapvet§ kiilonbséget taldlunk ugyanis ebb6l a szempontbdl az
otvenes évek, valamint a hetvenes évek eleje kozott. Mig az 6tvenes évek informacié-
dSmpingjét az iskolaba beérkezd utasitasok okoztak, addig a hetvenes évek elejének
nagy adminisztriciés hullimat a kilép8 iigyiratok nagy szdma idézte el6. Nem
alaptalan mindezt a tanicsirdnyitis decentraliziciéjaval kapcsolatba hozni.S

A tanAcsigazgatas szamara ez a megallapitis elmarasztalénak tinhet. Pedig csak azzal a ténnyel
van Osszefiiggésben, hogy a kizigazgatissal szorosan egybeszervezett szakigazgatas a hetvenes
évek elején — a tanacsi decentralizicié kdvetkezményeként is — feltiinéen diszfunkcionalis lett.
Azok az ellendrzd vizsgilatok, amelyeket az illetékes hatdsag az iigyiratforgalom e jelenségeinck
megallapitasa utan tett, nemhogy nem cafoltak, hanem még nagyobbnak is mutattak az iigyirat-
forgalom novekedését vidéki iranyitisi koriilmények kozott.

3. Kozma Tamds: Az iskola kozbnségkapcsolatai. Iskolakutatis 9. MTA Pedagdgiai Kutatdé
Csoport, 1974.; Forray R. Katalin—Hegediis T. Andrds: Vizsgalatok az iskolai adminisztracié
korébdl. Iskolakutatas 21. MTA Pedago6giai Kutatd Csoport, 1977.

4. Csepeli Gyorgy—Hegediis T. Andrds—Kozma Tamds: Az oktatasiigyi szervezetkutatis lehets-
ségei. 1. m., 55—90. o.

5. Kozma Tamds: Miért né az iskolai adminisztracié? Kéznevelés, 1975/21. Az idézetek Forray
R. Katalin—Hegediis T. Andrds emlitett mvébs! szirmaznak.
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A miik6dést szabilyozé iigyira'tforgalom éves bontisban is jellegzetesen alakul.
Egyfeldl az iskolai munka ritmusihoz igazodik, s ennek megfelelGen a tanév elején
és végén siiriisodik. MasfelSl szorosan kapcsolédik a pénziigyi év ritmusahoz is,
hiszen az informacidk az allamigazgatis szerveitdl 1épnek ki vagy be. Emiatt kép-
z8dik a masodik csics a mitkodés szabalyozdsiban, ez pedig nagyjabdl az év eleje,
illetve a naptari év vége.

»A parttitkar 1973 6ta iktat onalléan. 1973-ban Osszesen 34 iigyiratot, 1975-ben 52 ligyiratot
iktatott, A beérkezett iratok szama mindkét évben magasabb volt az elkiildétteknél. A bejovd
iratok kiilonbozd informacidkat, az altala kiildottek az MSZMP keriileti Bizottsaga szdméra irott
jelentéseket tartalmazzak. A szakszervezeti bizalmi 1975-ben 22 iratot kiildott a keriileti megbizott-
nak. Ezek k6zott munkaterv, jelentések, statisztika és a havi tagdijelszimolas szerepel. — A gyer-
mekvédelmi felelds a nevelési tandcsadéval és a keriileti gyamiigyi hatésagokkal van kapcesolatban.
Szamszerii adatokat az iigyiratforgalomrol nem kaptunk. Az uttorécsapat-vezets a Magyar Uttorok
Szovetsége keriileti tandcsaval van szoros kapcsolatban. Az elmiit évben 54 iratot kiildott, éves és
havi terveket, a rendezvények forgatokonyvét, jelentéseket. Harminckettd, tobbségében informaciot
tartalmazé iigyiratot kapott. Ezekben a szamokban nincs benne az fttdérocsapat gazdasagi {igyeivel
kapcsolatos iigyiratforgalom, amit az iskola gondnoka tarsadalmi munkaban lat el.”

Az iigyiratforgalom alakulisa littin ugy tiinik, mintha a szakigazgatas csillapit-
hatatlan informéciééhségben szenvedne. Es valoban: ahhoz, hogy minél pontosab-
ban lehessen szabalyozni kiviilr8l és feliilr6l az iskolak miik6dését, elvileg valamennyi
részletdontésrdl informécié sziikséges. Gyakorlatilag persze nem egészen igy van:
az iskolarendszerben jelentds mértékdi a milkodés szabadsiga is. De természetes,
hogy a nem kivanatos rogtonzések kisziirése végett az informaciéaramlast, az admi-
nisztriciés rendszert tovabb kellene fejleszteni.

,, Kézenfekvének latszik az a megoldasi méd. . ., hogy az oktatdsi intézményekben kell meg-
szervezni azt a szakapparatust, amelynek 1étét valojaban mar az iskolara harulé ktelezettségek és
feladatok amiigy is feltételezik. Olyan szakapparatusra gondolunk, amely visszatiikr6zné a meg-
levd val6sagos viszonyokat és tulajdonképpen a valosagos tarsadalmi viszonyokat is. Ha a kisebb
iskolaknak k&zos, a nagyobb iskoldknak 6nalld igazgatisi-adminisztrativ apparétusa lenne, akkor
a pedagogusokra harulé adminisztrativ terhek nagyjabol megsziinnének, maradnanak azok, ame-
lyek hivatasszerii feladataik ellatasabol fakadnak és ahhoz sziikségesek.”

A tovabbfejlesztés azonban csak az egyik megoldas. Vilaszt adhat arra, hogyan
lehetne ésszeriibben szervezni a miik6dés szabalyozasahoz sziikségesnek itélt, meg-
novekedett szami irott informaciét. Nem oldja meg viszont az ,,informéci6éhség”
csOkkentését, illetve csillapitasat. Hiszen itt puszta rendelkezések meghozatala nem
elegendd. Bizonyara nem alaptalan azt feltételezni, hogy a szakigazgatas elvileg
mindig megnoveli az informacidsziikségletet. Ezért ezt az akut problémit — az
iskolai adminisztracié id8szakos és idGrdl id6re megnovekvS dompingjét — tavia-
tilag csak akkor oldhatjuk meg, ha a mfikddést szabalyozb szakigazgatast egy fej-
lesztésre orient4l6do iranyitas valtja fel.
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Szakmai feligyelet

A miikddés szabalyozisinak méasik hagyomanyos mechanizmusa az iskolarendszer-
ben az in. szakmai feliigyelet, amelynek az iskolikban folyé munka ellendrzése,
mindsitése a feladata.® ,

Ez a feliigyeleti rendszer hazinkban egyidGs a korszeril iskolaszervezettel. Kiala-
kitasa a 18. szizad masodik felére tehetd, amikor hazinkra is érvényes alaptdrvény
sziiletett az iskolaztatis rendszerérdl (I. Ratio Educationis, 1777). Ez az alapt6rvény
nemcsak az intézményekrdl, a tanitis anyagarél és a tanitokrél rendelkezett, hanem
a vizsgakrdl (teljesitményértékelés), valamint az iskolakban folyé munka folyamatos
ellendrzésérdl is. Ez utobbi céljibol feliigyeleti szervezetet hivtak életre.

A szakmai feliigyelet funkcidja torténetének hosszi szakaszin it természetesen
az volt, hogy igyekezzék biztositani a megfelel6 és megbizhaté miikdést. Vagyis
szfirje ki az iskolakb6l a lusta, hanyag tanitokat, szoritsa tovibbképzésre, vagy
zarja ki a tudatlan pedagdgust, és ellendrizze az ennek megfelel§ irdnyelvek, utasi-
tisok végrehajtasit. Mas széval a feliigyelet sokaig értelemszeriien lefelé nivellalt:
azaz a meg nem felelGket kereste.

A szakmai feliigyelet tehit a normat6l vald eltérésbe valé beavatkozist jelentette.
Feliigyelni akkor kellett, ha valaki valamit nem gy csindlt az iskolaban, ahogyan
az el6 volt irva, illetve — elGiras hianyaban — a kozfelfogassal szakitott. (A fel-
iigyeld, szakfeliigyelS, tanfeliigyel6 stb. tevékenysége ilyenforman tipikusan meg-
felelt annak a kibernetikai szabilyozasi elvnek, amikor a szabalyozé alrendszer a
rendszer miikédésébe beavatkozik, mihelyt a rendszer kimenete a megadott nor-
méiktol eltér.)

A szakmai feliigyeletnek ez a fajtija az iskolarendszer része volt, de mar kezdet-
ben is egy viszonylag elkiiloniilt mechanizmust alkotott (tanfeliigyelGségek). Az
iskolarendszer korszerii kiépitésével egy idGben, abban a korban modernnek szi-
mitd feliigyeleti alrendszer is szervez8dott, amely relative fiiggetien volt az iskolak-
tol, s amely az iskoldkban dolgoz6 taniték, tanarok tevékenységébe kiviilr§l-feliilrsl
volt hivatott beavatkozni.

Az iskolarendszer miikddésének szabalyozasa céljabol természetesen nemcsak a kiralyi tan-
feliigyelfségek mikodtek. A feliigyeleti rendszert kiegészitette, esetleg ellensiilyozta, vagy egyenesen
ellenpontozta is az iskolakban folyé munka sokféle egyéb ellenGrzése. Mindenekel6tt az iskola-
fenntartd hatésdgok mas irdnyd kontrolljait emlithetjiik itt, az egyhazi feliigyelettdl a kozségi
iskolaszékekig. Ezeket is figyelembe véve nyilvinvald, hogy a szakmai feliigyelet — Ggy, ahogyan
itt ismertettiikk — csupan egy részlete volt a miikodés szabalyozasanak. Mégis érdemes éppen ezt
a részrendszert kiemelni, mert szemléletmédja és beavatkozasai jellegzetesen mutatjak a miikodés
szabélyozésanak hivatali mechanizmusat.

6. Mezei Gyula: A feliigyelet szerepe az iskolarendszer korszer(sitésében. Tankdnyvkiadd,
Budapest, 1977.
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A feliigyeleti rendszer, amely kezdetben elkiiloniilt az llamigazgatastdl, az iskolak
dllamositasaval lett Magyarorszigon az allamigazgatis része. Ez sokféle problémat
hordoz magéban. A legfontosabb koziiliikk, hogy a feliigyelet csak akkor tudja sza-
bélyozni a miikodést, ha az iskolarendszer egészére vonatkozik, ha az iskolarendszer
egészét dtfogja. Ugyanakkor a tanicsigazgatas, a tanacsrendszer folyamatos megval-
tozéisaval egyiitt a feliigyeleti rendszer is decentralizalédik, s fokozatosan a teriileti
(megye), majd pedig a helyi igazgatas (k6zség, nagykozség) részévé valik.

A feliigyeleti rendszer jelenlegi zavaraiban vilagosan felfedezhetjiik ezt az ismer-
tetett dilemmat. A feliigyeletnek eredetileg az volt a funkcidja, hogy a jonak tartott
tanitast6l valé eltérésekre mutasson ra, é a kozpontilag kidolgozott és timogatott
modszereket ellendrizze. A rendszer miikodésérdl igy keletkezett informaciok arra
kellettek, hogy felhasznélasukkal a miikodésbe kozpontilag beavatkozhassanak; 10j
tankényvekkel és igy tovabb. Amikor azonban a feliigyelS a helyi (teriileti) igazga-
tasnak van aldrendelve, informéciéi elvesznek. A helyi (teriileti) igazgatisnak az a
dolga, hogy fenntartsa az intézményeket, nem pedig az, hogy beleszéljon a miiks-
désiikbe. A feliigyelS viszont a miikddésre vonatkozé orienticidkat, jelzéseket ad.
Hiiba javitja munkijinak mindségét — pl. hidba_nyijt pontosabb, részletesebb
informaciét —, egyre kevésbé van lehet8ség arra, hogy ezeket a keletkezésiik helyén
felhasznalja.

Az elmondottakbdl koévetkezik, hogy a feliigyeleti rendszer — amely eredetileg
a miikédés szabilyozdsdra szolgilt — ma &talakulds elStt all & tovibbfejlesztésre
szorul. A tovabbfejlesztés egyik nyilvanval6é irdnya a feliigyelet é az igazgatis
egymastol vald elvalasztasa gy, hogy tobbé ne a kdzvetlen (teriileti) iskolafenntarté
hatdsig szamara szolgaltasson informéciékat. Ennek a célnak egy olyan feliigyeleti
alrendszer felelne meg, amelyet ismét az allamigazgatastol relative fiiggetleniil alaki-
tananak ki.

Véleményiink szerint azonban ez csak az egyik megoldis. A masik it legalabb
ennyire fontos. Tavlatilag meg kell kérddjelezni, hogy vajon a miikGdést szabélyozd
feliigyeleti rendszer meddig funkciondlis, milyen fejl6dési szintig sziikséges betdl-
tenie a milkédés puszta szabalyozdjanak szerepét. A kovetkezs fejlédési szakaszban
ugyanis minden bizonnyal fokozott szerepet kell jitszania a fejl§dés irdnyitasiban is.

A rendszerértékelés a miikodésszabilyozis vizsgilatihoz leggyakrabban hasznalt
médszer. A szakirodalomban kiilsS és bzls§ értékelésrél szokés beszélni.7 A rendszer
kiilsd értékelése azt jelenti, hogy az iskolarendszer egészét kiilsG kritériumokhoz
mérjiik (tirsadalmi mobilitds, munkaer§-sziikséglet, milivelGdéspolitikdnk céljai stb.).
A belsd értékelés pedig a rendszer sajat céljainak megvalésuldsat vizsgalja (tantervi
kovetelmények, tanuléaramlas, nevelési célok és igy tovabb).

A bels8 értékelésnek szamos valtozata van az iskolarendszerben. Koziiliik legel-
terjedtebb & az utdbbi idGben legkidolgozottabb a teljesitménymérés rendszere.

7. Nagy Jozsef: Koznevelés és rendszerszemiélet. Orszagos Oktatastechnikai Kozpont, 1980.

219



A teljesitménymérésekkel megvizsgaljak a tanulSk tudasszintjét, készségeit stb., és
kovetkeztetéscket vonnak le a pedagbgus munk4jardl, a tanitas eszkozeirSl, méd-
szereirgl vagy a tananyag beosztasarél stb. A teljesitménymérések — ha jol meg-
kozelitik ezt az eszményt — az iskolarendszer miikodésének idedlis szabalyozésai8

A teljesitménymérés szakembereinek visszatérd igénye, hogy munkijuk — a teljesitményérté-
kelés — minél folyamatosabb, rendszeresebb legyen, valamint hogy eredményeit vegyék figye-
lembe a miikddés szabalyozasiban. Ez a kovetelmény logikusnak latszik. A teljesitménymérés
csak 1igy tudja betolteni a miikodés szabilyozd szerepét, ha az altala szolgaltatott informaciok
folyamatosan rendelkezésre &llanak, konnyen lehivhatok. Mindez azonban természetesen nem
clegendd. Mindenekelbtt arra volna sziikség, hogy a rendszer miikodésének szabalyozisa valo6ban
a teljesitmények alapjan torténjék, vagyis hogy rendszermiik6dés termékének, ,kimenetének™
mindenekel6tt a tanulméanyi teljesitményeket tekintsiik.

Vita folyik azonban arrél, hogy az ilyen bels8 rendszerértékelés kritériumai honnan
szdrmazzanak. Az egyik allaspont szerint a teljesitményértékelés legtermészetesebb
kritériuma a tanterv — még pontosabban a tanterv olyan kritériumok sorozatabal
kellene alljon, amelyek objektiv értékelésre alkalmasak.® Ha és ahol ezt sikeriil
elérni, akkor ott a teljesitményértékelés valoban a belsG rendszerértékelés legtermé-
szetesebb & legobjektivabb formajava valik.

A mésik allispont az iskolarendszeren kiviili kritériumra helyezi a hangsilyt.
Azt hangoztatja, hogy realis tantervi kévetelményeket is csak akkor allithatunk
Ossze, ha pontosan tudjuk, hogy a tanulas tirsadalmi folyamatin beliil mennyit
teljesit az iskola. Eszerint olyan értékelési rendszerre van sziikség, amely a felndtt
tarsadalom ismereteinek, jartassdgainak és készségeinek atlagahoz — vagy egy abbdl
formalt mintdhoz — hasonlitja az iskolaban elsajatitottakat.!0 Ez a megoldas a telje-
sitményméréseket a kiils8 értékelés modszerévé teszi.

A teljesitménymérések — akér kiilsS, akar belsd értékelésként hasznaljdk Sket —
valojaban akkor tudjak betlteni a miik6dés szabalyozdjanak szerepét, ha megalla-
podas van arra nézve, hogy a rendszer ,,terméke”, kimenete valéjiban minek tekint-
het§. A teljesitménymérések e megallapodis nélkiil 6nmagukban azt sugalljak, hogy
a legfontosabb dolog, ami az iskolarendszerben torténik, az Gj ismeretek, jartassagok
és készségek elsajatitasa. Tudjuk azonban, hogy ez nem feltétleniil van igy. Nemcsak
azért, mert a tanulas tarsadalmi folyamat, amely az iskolarendszeren beliill & kiviil
egyarant folyik. Azért sem, mert az iskolarendszer az élet egy darabkaja — egy
életforma —, amelynek eredményeképpen az ember nem egyszerfien megtanulja az
ismereteket, hanem magatartasa atformalédik, mas emberré lesz.

8. Agoston Gyirgy—Nagy Jozsef—Orosz Sdndor: Méréses moédszerek a pedagogidban. Tan-
konyvkiadd, Budapest, 1976. )

9. Kiss Arpdd: Mérés, értékelés. Tankonyvkiado, Budapest, 1978.

10. Nagy Jozsef: A szAmolasi alapmiveletek fejlettsége. Tankonyvkiadé, Budapest, 1973.
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A jelenlegi igazgatasi mechanizmusba fokozottabban beépiil§ szakmai rendszer-
értékelések azzal kecsegtetnek, hogy az igazgatast szakmaibbi teszik. Valbjiban
rendszerint éppen forditva torténik. Ahol a teljesitményméréseknek sikeriil beépiil-
niiik az igazgatasba, ott az igazgatas hasonlitotta ket magahoz, és egy biirokratikus
iranyitasi rendszer kiszolgaléiva valtak. Ennek az a veszélye, hogy az ilyen teljesit-
ménymérések fokrdl fokra veszitenek szakmaisagukbdl, és maguk is elbiirokrati-
zalédnak.

A tervezési rendszer

Az oktatasiigy iranyitoja szerint megtervezni az oktatast nem més, mint rendeltetés-
szerfien elosztani a kéznevelést szolgalé pénziigyi eszkbzoket és munkaerdt, s jelezni
a jovendd szitkségleteket.1l A kozgazdisz ennél joval tobbet mond. Felfogasiban
az oktatastervezés kozgazdasigi szakteriilet, mégpedig rendszerint a munkaerd-
tervezés része.12

Az igy felfogott oktatistervezés kétféle alapadattal gazdalkodik. Egyfelsl fel kell
rajzolnia a gazdasagi €let varhat6 valtozasai alapjan amunkaerd-sziikségletet; mas-
felSl ismernie kell a lakossig egyes korosztilyainak varhaté létszamat. A munkaerd-
sziikséglet virhaté valtozasai jelentik az igényeket; a demografiai prognézis alapjan
szamithato a fedezet. Sziikséglet és fedezet kozt all az oktatasiigy ,,fekéte doboza”,
amelyen athaladva a gyermekbdl munkaképes korii fiatal valik, mikSzben a termelés
megkivanta ismeretekkel, jartassigokkal és készségekkel ruhazzuk fel Sket.

A demografiai becslések és a munkaer8-sziikségleti elGrejelzések birtokdban sza-
mos részletkérdésre is valaszt adhatunk. MindenekelStt e rendszer horizontalis és
vertikalis tagolédasara, vagyis hogy milyen hosszi ideig, milyen csoportositisban
legyen kotelez8 részt venni a kozoktatasban (tankotelezettségi korhatir). A tan-
kotelezettség hosszat ugyanis behatarolja az orszag munkaerG-sziikséglete: bizonyos
szami (leend8) munkaerdt csak meghatirozott ideig nélkiilozhet a gazdasdg. A mun-
kaerG-sziikséglet foglalkozasonkénti Gsszetétele viszont meghatarozza a képesitések
rendszerét. Mindebb6l a koézoktatas és a szakképzés tagolédasira — az egymas
mellett futé iskolatipusokra, e tipusokban tanitand6 ismeretanyagra stb. — kovet-
keztethetiink.

E keretek alapvetden befolyisoljdk az oktatési rendszeren beliili jelenségeket és
folyamatokat. A horizontalis és vertikilis struktirat a telepiilésszerkezetre vetitve
a kiilénbozg tipust iskolak kivinatos halézatardl alkothatunk képet. Az igy kiala-
kitott terv nyoman hatarozhatok meg a pedagégusmunka objektiv feltételei. E fel-
tételeken beliil szervezi meg a pedagdgus a tanitas-tanulast, bontja le tanitasi anyagga

11. Az oktatas tervezése. UNESCO-tanulmany. Tank&nyvkiad6, Budapest, 1968.
12, Timdr Jdnos: Oktatasgazdasagtan. Kozgazdasigi Szemle, 1968. 55--59. o.
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a sziikséges ismereteket, tervezi hozza a technikai eszkdzoket, kisérletezi ki a célszerg
modszereket. .

Az oktatastervezés ¢ menete mintegy hdsz évvel ezelStt alakult ki; nalunk a
hatvanas évek elsG felében valt ismertté, Magyar kozgazdaszok nemzetkozileg is
jelentékeny sikereket értek el nem egy UNESCO-programban, elssorban olyan
orszigokban, ahol az oktatasiigy extenziv fejlesztése volt napirenden.i3 A kozgaz-
dasz oktatastervez8k joval tobb kritikat kaptak ott, ahol a koznevelés intenziv
jellegii fejlesztését kellett volna megtervezni (kiilondsen a szokottnil gyorsabban
valtozdé gazdasagi kornyezetben).14 Az okok a kdvetkezik.

— A munkaerg-sziikséglet atfogé képe rendszerint tul altalanos ahhoz, hogy
ennek nyoman részletekbe menSen megtervezhessiik az oktatasi rendszer szerkeze-
tét. Mind az oktatasi rendszernek, mind a2 munkaerd-sziikségletnek nagyobb és
bonyolultabb az $nmozgasa.

— A hagyomanyos tervezés elkiildniti a tervezést & a fejlesztést, a fejlesztést &
a miikodtetést; altalaban a dontéseket és a végrehajtast. A valésagban ezek szorosan
egybefonédnak.

— A hagyomanyosan tervezett oktatasiigy normativan, s6t nemegyszer mereven
megszabja a benne cselekv8k mozgasterét, és ezzel lényegében kikapcsolja kozre-
miikodésiiket, alkotékedviiket, kreativitisukat.

A miikidés tervezése
A munkaer8-sziikségletre alapoz6 fejlesztési terveknek sok az ellenzje.
Kozgazdaszok (és nem kodzgazdaszok) vitatjik, helyes & szabad-e az oktatas-
tervezést a munkaerG-tervezés részének tekinteni. Ehelyett inkibb miivelGdésterve-
zésrGl beszélnek.15 Az oktatastervezs ezzel szemben a kulturilis tevékenységek tarsa-
dalmi-gazdasagi meghatarozottsagat emeli ki. Kdzgazdaszok és szocioldgusok kérds-
jelezik meg a munkaer§-sziikségleti elGrejelzések érvényességét, mivel olyan méd-
szereket hasznilnak ezekhez, amelyek a gyorsan ndvekvd rugalmas gazdasidgokban
nem alkalmazhat6k.16 Az oktatastervez8 viszont a hatvanas években kidolgozott
munkaerg-sziikségleti terv bevalt joslataival érvel.!7 Statisztikusok, szociolégusok és
pszicholégusok gyakran vitatjak az adatok val6disigat, amelyeket az oktatastervezd
kiinduldsul vesz, é ramutatnak az azonos foglalkozisi kategdriak valtozé tartal-

13. Mdndi Péter: Oktatis és gazdasagi novekedés a fejlodd orszigokban. Akadémiai Kiadé,
Budapest, 1977,

14, Ph. H. Coombs: Mi az oktatastervezés? MTA Pedagogiai Kutatdé Csoport Kozleményei
1974,

15. Kiss Arpdd: A miivel5dés gazdasigossiga. Tanulminyok a neveléstudoméiny korébol. Aka-
démiai Kiad6, Budapest, 1968,

16. Jdnossy Ferenc: A gazdasigi fejlddés trendvonala és a helyredllitasi periddus. Kozgaz-
dasagi és Jogi Konyvkiadd, Budapest, 1968.

17. Kutas Jénos—Ivdn A. Pdl: Munkaerd-struktirank varhatd valtozasai az ezredforduldig.
Gazdasag, 1977/1.

222




méra is. Az oktatistervez8 pedig erre azzal valaszol, hogy az 8 szimai csupan alap-
vetd tendenciakat jeleznek, de természetesen nem adnak részletes prognézist.

Ebbzn a vitiban nalunk csak legiijabban meriilt fel, hogy a munkaerg-tervezésnek
nemcsak tartalmi problémii vannak. Meg kell vizsgdlnunk azt is, hogy milyen
funkci6t t5ltott be az elmalt évtizedek soran a tarsadalomirinyitisban. fgy vetve
fel a kérdés megallapithatjuk, hogy a munkaerd-tervezés egy ténylegesen nem mi-
k6d8 munkaerdSpiacot kivant helyettesiteni. Azokat az igényeket kozvetitette, ame-
lyeket a munkaerdpiacnak kellett volna timasztania. De mivel a munkaer&piacnak
tényleges hatisa nem volt, a munkaer§-tervezés is csak imitalhatta ezeket az igénye-
ket. Ilyenforman részévé, clemévé valt egy biirokratikus gazdasag- é oktatasiranyi-
tasnak, mikdzben maga is biirokratizilodott.

A fejlesztés tervezése
A fejlesztés tervezése — ahogyan az oktatdsgazdasigtannal foglalkozé szakember
hagyomanyosan értelmezi — problémaorientalt.18

A koznevelés rendszere egy ideig zavatalanul miikodik, majd sokasodnak a pana-
szok, novekszenek a fesziiltségek, krénikussa vilnak a meg nem felelések. Ezen a
ponton kell a rendszerbe beavatkozni. Diagnézis késziil, amely feltirja a zavarok
okat. E diagndzis alapjan kell megtervezni azt a rendszert, amely zavartalanul illesz-
kedik a tirsadalmi-gazdasigi kornyezetéhez. A tervezést koveti a fejlesztés (atallas,
bevezetés, reform) szakasza. Végiil a tervezd ismét bekapcsol6dik és értékel (s ha
vjabb zavarokat észlel, ismét tervezni kezdi a valtoztatést).

Ez a zavarsziirG-hibaelharité szemlélet abban az idGben alakult ki, amikor — az
Stvenes évek derekin — az oktatasi rendszerek és tarsadalmi-gazdasagi kornyezetiik
dsszhangja a szokottnal jobban megbomlott, de még ugy litszott, hogy az egykor
tartés Osszhang helyreallitisa lehetséges és kivanatos. Ma mir tudjuk, hogy sem
nem lehetséges, sem nem kivanatos. A rendszer és kdrnyezetének viszonya alapvetGen
megvaltozott. Nem kapkodva kell keresniink, utolérniink és megérokiteniink a
kivanatos 6sszhangot (amelyben évtizedekig 1ijbdl valtoztatismentesen tanithatunk),
hanem folyamatosan kell alkalmazkodnunk egy valtozé vilaghoz.

Orokos atszervezés lenne hat az iskola élete? Ez a veszély csakugyan fenyeget,
ha nem vetiink idejekoran szamot vele. Ameddig nem tudunk lemondani a szakaszos
oktatastervezésrol, addig meg-megujulnak az alapos reformokkal jaré megrazkéd-
tatasok. Az olyan oktatastervezés, amely mindig csak az adott fesziiltségek felolda-
saval probalkozik (még ha évtizeddel elre tekint is), ezt a problémat aligha képes
megoldani. (Legfeljzbb el8re jelezheti, beiitemezheti a ,,provizériumokat”.) Ebbél
a dilemmabdl a kivezetd 1t csak egy lehet: a folyamatos fejlesztés.

A fejlesztéssel foglalkozé irodalomban fel-felbukkan egy 1ij fogalom, amely az
oktatasiigyi szakember, a pedagdgus sziméra tulajdonképp nem 4j. Az innovicidra

18. Inkei Péter—Kozma Tamds: i. m.



gondolunk.1® Szandékosan hasznaljuk az idegen szdt, hogy hangsilyozzuk: nem
egyszerfien tGjitdsrél van sz6. Ujitason hagyoményosan szakmai taldlmanyt szok-
tunk érteni, csak sziikebb koriit é kisebb horderejiit. Az innovicié a folyamat
teljességét és egységét jelsli az uj gondolat felmeriilésétGl a megtervezésen, kidolgo-
z&son at a gyakorlatba vald bevezetésig. Vagyis egybefoglalja az eddig részekre
bontott tervezést, atallast és miikodést.

A fejlesztés tervezésének hagyomanyos értelmezése lesziikit, az innovacié kitagit.
Azt hivatott hangsilyozni, hogy minden miikédésre irainyulé dintésiinkben, amelyet
naponta az oktatési rendszer legkiilonb5z6bb szintjein hozunk — az osztalyteremtGl
az iskolan & a helyi iranyitason at a megyei és az orszigos féorumokig —, csirajaban
ott van az oktatds fejlesztése is. Egy tandcsi dontés arrél, milyen iskolaépiiletet
kivannak felépiteni, az oktatis-nevelés gyakorlatanak szimos elemét konzervalhatja
30—40 évre. Egyetlen évfolyam, amelyet a pedag6gusképzs intézmény felvesz és
adott programmal képez ki, mintegy 40 évnyi mélységben determinalja a rendszer
miikédését. S a példakat szaporithatnank.,

A fejlesztés tervezése ma mar nem a gyakorlat feje folott végzett szakmai munka,
mint amilyennek akarcsak néhany esztendGvel ezelStt is latszott. Nem is helyezked-
het a tervez§ arra az allispontra, hogy az alapvetd mutaték megadasa utan a tobbi
mar a kiilonféle szintii irAnyité és végrehajté forumok dolga. Az oktatast — sziikebb-
tagabb korékben — manapsag mindnyéjan tervezziik és fejlesztjiik.

Tervszeril fejlddés: utépia vagy realitis ?

A fejlesztés tervezése, ahogyan mindmaig érteni szoktuk, Snmagaban zart rendszer-
nek tekinti a kdznevelést. ,,Fekete doboznak™, amelynek néhiny fontos jellemzGjét
megadva, az egész szervezet térvényszertien levezethet8. Csupéan az a fontos, hogy
helyesen vélasszuk ki az indul$ adatokat, és sikeriiljén 8ssze is gydjteni Sket.20

Ebben a gondolatmenetben a pedagdgusra egyfajta ,,berendez8i” szerep var.
A nagy vonalakban é {8 tendencidiban kikovetkeztetett rendszert kell tartalommal
megtdltenie; azokat a finom strukturakat elterveznie és létrehoznia, amelyekhez a
kozgazdasz adatai tilontul 4ltalanosak.

S valljuk be, a szerep, amelyet a kdzgazdasz oktatistervez8 a pedagdégusnak
kioszt, nem is megvetendd. Tobbé nem kell a tanités-tanulas céljain és végsd értel-
mén gondolkodnia — megteszi helyette az 4tfogé paraméterekkel dolgozé tervezd.
S egy jol koriilhatarolt feltételrendszeren belill — annak részeként — a pedagdgus
is zart rendszerbe szervezheti munkajat. Ha a tantervtervez szaméara adottak a kove-
telmények — amelycket az oktatistervezd a tarsadalmi munkamegosztas jovendd
valtozasainak elemzésébdl bontott le -—, e kdvetelményeket taxonémiaba rendezheti,
s megkozelitésitkre megfeleld tanitasi anyagokat valogathat ki. E tanitasi anyagokat

19. E. Faure: Learning to Be. Paris, UNESCO, 1970. 102—107. o.
20. Timgr Jdnos: i. m.
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eszkdzok és mdbdszerek rendszerével timogathatja.2! Mindez eléggé egyértelmiivé
teszi, mit kell majd megtanulniuk a pedag6gusjelolteknek.

Az UNESCO egy régebbi, sokat vitatott tanulmanya — az @n. Faure-jelentés —
,technokrata atyaskodasnak™ nevezi az ilyen fajta tervezdi magatartast.22 A | tech-
nokrata atyiskodas™ inkibb negativnak, mint pozitivnak tekinti a pedagdgusok
viszonyat a fejlesztésekhez. Feltételezi, hogy tovibbképzés nélkill zomiikben nem
volnanak képesek a meguijulésra. E tanulmany szerint ahhoz, hogy a pedagégusok
munkajanak szinvonala emelkedjen, ki kell kisérletezni a legjobbnak mindsiil§ elja-
rasokat, ki kell képezni ra a személyzetet, azutin be kell vezetni, majd ellendrizni
teljesitését. Az iranyitis csicsardl kell tehit kezdeményezni minden lényeges Gjitast.

S van is ebben igazsag. Féleg olyan torténelmi helyzetekben é korszakokban,
amikor kell8képp nem képzett pedagégusokkal kell elterjeszteni az elemi kultur-
készségeket. Az elSirasokat betartd, kozpontilag szervezett ellenSrzés, a tdmegesen
elsajitithaté, egyszerii fogasokra felkészitG pedagdgiai -kiképzés és az intézményes
anyagi biztonsigban miik6d3 pedagégus a miivel6déstorténet szerint a legeredmé-
nyesebb eszk6z egy-egy orszig kulturilis felemelkedésének meginditaséhoz.23 Az
intenziv fejlesztés korszakiban azonban — s mi mar ebben jirunk — ennyi kevés,
Nem elég pusztin csak pedagdgust képezni. Az oktatisi rendszerben dolgozdkat
részesévé kell tenni a fejlesztési dontéseknek, sGt ahol csak lehet, a mindennapos
kezdeményezésekbdl kell kiindulni.

Az ¢l8z8k alapjan elmondhatjuk, hogy a tervszeril fejlédés kulcskerdese az 0jita-
sok és kezdeményezések tervezhetGsége.24 Kozelebbrl: hogyan jelezhetd elSre, tehetd
tervszeriivé a latszolag spontan kezdeményezés és Wjitas, Tehat torekedniink kell
annak prognosztizalasira, hogy a fejl6dés mely teriileteken, milyen iitemben bonta-
koztathaté ki, hogy a kozponti beavatkozist, a segitségnyiijtist is tervszeriivé
tehessiik.

Agazati irdnyitas és tirsadalmi érdek

Eddig a rendszeriranyitas val6sigos és kivinatos miik6dését irtuk le. Nem szembe-
sitettiik azonban azokkal az érdekviszonyokkal, amelyeknek az erGterében az okta-
tasi rendszer irinyitasa érvényesiilhet. A tovabbiakban ennek az ,.erStérnek™ a
bemutatasara is kisérletet tesziink. Az oktatasi rendszer irdnyitasat agazati tevékeny-

21. Bdthory Zoltdn—Gyaraki F. Frigyes: Pedagégiai kézikdnyv. Tankdnyvkiadd, Budapest,
1980.

22. E. Faure: i. m., 107. o.

23. G. Myrdal: Korunk kihivasa, a vilagszegénység. Gondolat Kényvkiadd, Budapest, 1975,
100—157. o.

24. Nagy Midria: Az iskolai innovaciok tervezhetGsége. Iskolakutatis 39. MTA Pedagogiai
Kutaté Csoport, 1979,
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ségnek fogjuk fel, amit konkrét orszigos fGhatésdg — a miivel6dési (oktatasi)
minisztérium — végez. Irinyité tevékenysége egy sajatosan zart logika, az Un.
»agazati racionalitis” szerint miikédik, amely fiiggetlenedhet az oktatastél mint
folyamattél & a benne részt vevk érdekeitél.

Agazati racionalitis

Agazati racionalitdson — a szervezéstudomény széhasznalataval — azoknak a szer-
vezeti érdekeknek a logikus érvényesitését értjiik, amelyek egy-egy orszigos f6hato-
sag mint komplex nagyszervezet miikodésébdl torvényszeriien kovetkeznek. Az dga-
zati racionalitds tehat a biirokratikus irdnyitasi rendszer kovetkezménye.2S Ennek
az irdnyitasi rendszernek az a sajitossaga, hogy minden intézmény, szerv sziikség-
képp fGhatosagi feliigyelet ala tartozik; igy azok a szervezetek is, amelyek egy-egy
lakohelyi kozosséget infrastukruralisan ellatnak, kommunalis szolgaltatasokat nydj-
tanak nekik. A f6hatésdgok viszont — részben ennek a helyzetnek a kovetkeztében
is — nem, vagy nem els8sorban a politika alakitasaért felelGsek, hanem intézmény-
igazgatasi feladatokat téltenek be.

Némely szervezet esetében a szoros hivatali alarendeltségbe tartozis egyaltalin
nem szokatlan. A posta, a vasit, s6t az oktatas & az egészségiigy is t6bbé vagy
kevésbé hivatali szervezet volt mar kialakulisa, az Osztrak—Magyar Monarchia
6ta. Mas intézmények és szervezetek szdméira azonban ez valéjiban az utolsé har-
minc-negyven év fejleménye. Iranyitasi rendszeriink fejlddésébdl ad6ddan valamennyi
»tarsadalmilag szervezett” tevékenység, illetve az ezeket koordinalé intézmény vala-
milyen f8hatésag ala tartozik, néha még erdltetve is.

fgy példaul a mivelddési tarca feliigyelete ala keriiltek az egykori olvasokdrok és daloskordk,
illetve azok kozmivelddési utddai. Fethivhatjuk a figyelmet olyan tdrsadalmi tevékenységekre,
mint a turizmus (feliigyeleti szerve a Belkereskedelmi Minisztérium), a viziigyek (Orszagos Viz-
iigyi Hivatal), a telepiilésrendezés és varosfejlesztés (az Epitésiigyi és Varosfejlesztési Minisztérium
felelds érte), vagy a lakobhelyért folytatott tarsadalmi munka (a Hazafias Népiront reszortja).

A hivatali iranyitis jelenlegi rendszerének kiépiilésével parhuzamosan a felhasznalok fokoza-
tosan elvesztették ellendrzésiiket az intézményeik foltt, vagy soha nem is tudtik kontroilalni Sket.
A hivatali iranyitas riaszté példaja — ebben az Osszefiiggésben legtobbszor ezt szokas felhozni —
a termelés (falvakedl lévén szd: a mezGgazdasdg) biirokratikus iranyitasa volt. Vagy emlitsiik a
legnyilvanvalobb érdekképviseleti problémat: a kozigazgatas tarsadalmi ellenorzésének lehetSségeit
és korlatait.

25. A kiilfoldi szakirodalomban lasd 4. Z. Kamiriski: A biirokratikus strukturak tipusai és a
szervezeti racionalitas. 1. m., 167—122, o. A hazai irodalombo] az alabbiakra hivatkoznak: Schmidt
Péter: Szocializmus és allamisag (Tarsadalomtudomanyi Kézlemények, 1977/1.); Sdrkézy Tamds:
A népgazdasag intézményrendszerének tavlati fejlesztése, kiilonds tekintettel a kézponti gazdasig-
iranyitas szervezetére (Kdzgazdasagi Szemle, 1981/1.).
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Mennél nagyobb intézményhil6zattal rendelkezik egy fGhatésag, annal nagyobb
sullyal tudja kifejezésre juttatni Agazati érdekeit: érdekelt tehat az intézmények
meg8rzésében. A hangsiily fokozatosan attev8dik az intézmények helyi funkcidirél
az agazati felelGsségre: arra, hogy az agazat a lakossag ilyen vagy olyan ellatasért
felel@s, és ezért kell fejlesztenie intézményeit.

Minden agazat er8sen érdekelt tovibba abban, hogy a feliigyelete ala tartozé
intézmények 6nallésagat, amig csak lehet, megOrizze. Nemcsak azért, mert — mint
emlitettiikk — intézményeinek halézata magénak a fGhatésignak a rangjat is emeli
(ami visszahathat az intézmények fejlesztésére is). Az intézmények Onéllésigat a
f8hatdésagok azért is védik, mert a kiillonféle Gsszevonisok, integraciok gyakorlatilag
egyik fS6hatésagnak (az intézményeinek) a masik fGhatésig ala rendel8dését j:lentik.

Latvanyos énallésodis ment példaul végbe a Postanal, amely a korabbi minisztériumi irinyitas
aldl kikeriilve most kdzvetleniil a Minisztertanacs ala tartozik. Ugyanakkor viszont a Munkatigyi
Minisztérium — intézményhaldzatanak legfontosabbjat, a szakmunkésképzs iskolakat elvesztve —
mint minisztérium is megsziint létezni. E folyamat részeként keriiltek példaul a szakmai felséfoka
és kdzépiskolak szaktarcajuk feliigyelete alél a miivelGdési tarca fohatosiga ala; ez a helyzet példaul
jelenleg a vezetdképzéssel stb. ~

Az agazati feliigyelet tobbé-kevésbé zirt rendszerében, amely az Stvenes években
alakult ki, az 1971-es tanicstorvény é a vele egyiitt jiré decentralizilis zavart
okozott. A lakéhelyi intézmények jelentds részét ugyanis kivette a fhatésagok
kezébdl, és fenntartdi jogat a helyi, illetve a megyei (jérasi) tanacsokra rubazta at.
Megsziint, illetve korlatozédott a tanicsi szakigazgatési szervek Un. kett8s alaren-
deltsége is (korabban az oktatisiigyi, majd miivel8désiigyi osztalyokat részben a
tanacsok, illetve azok végrehajté bizottsagai, részben kozvetleniil a mindenkori kéz-
oktatasi, miivel8désiigyi, illetve oktatasi minisztérium iranyitottdk). Az anyagi fenn-
tartoi jogkort és felelGsséget a tanicsok -— az igazgatasi hierarchidnak megfelelen
elsdsorban a megyei tanicsok — vették at; a f6hatésdgoknak az 1in. szakmai ira-
nyitis maradt.

Az 1971-es tanicstorvény 6ta a fGhatdsagok meg-megijilé torekvése a recentra-
lizdlas. Ennek kiilénféle eljarasai vannak. Egyrészt kiilon fejlesztési pénzeszkszok
megszerzése & az illetékes megyei tanicsokhoz valé eljuttatisa, kikotve, hogy az
igy megszerzett timogatis melyik intézménynek vagy intézményrendszernek van
szanva (a kulturalis szféraban példaul kiilon timogatas szinhizépitésre vagy fin.
nevelési kozpont létrebozisara). Ezek a gondoskodési kisérletek kiilonosen azéta
szaporodtak meg, amidta a célcsoportos beruhazas rendszere oldédott, illetve meg-
sziint, & a megyékben egyik vagy masik 4gazat intézményhéildzatinak fejlesziése
veszélybe keriilt.

A recentralizalds masik médja a ,,szakmai vonal” er8sitése; fGként a hetvenes
években az Gn. szakmapolitikai fejlesztési koncepciék elfogadtatisa. E koncepci6k
kozds sajatossiga az ,,atfogd™ & a ,tavlati” jelleg; vagyis hogy orsziagos méretekben
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és tobb évtizedes id6tavban fogalmaztik meg Sket. A fejlesztési koncepciék masik
jellegzetessége hangsilyozottan szakmai orientacidjuk; ennek révén az érdekelt fog-
lalkozasi csoportot, illetve az érdekelt tudoményos szférat is a fGhatdsagi tdrekvések
mellé sikeriilt felsorakoztatni. Recentralizdlé hatasuk agy érvényesiilt, hogy e kon-
cepcidk nyoman rendszerint elkezd8dott a megyei taviati tervek kimunkalisa; és
ebben a folyamatban a megyei szakigazgatési szerv mintegy ,,visszaigazolta” azokat
a szakmai szempontokat, amelyeket az dgazat a vonatkoz6 intézményhalézat fejlesz-
tésében érvényesiteni kivant.

A hetvenes & nyolcvanas évek forduldjan, minden hatésagi recentralizilé torekvés
ellenére, 4gazatkozi integriciés folyamat is lejatszodott. Az egyes intézmények gaz-
dasagi 6nallésiga megsziint: pénziigyeiket az Win. ,,gazdasigi-miiszaki ellaté szerve-
zetek’ vették kézbe. Ez lényegében a Pénziigyminisztérium recentralizalé torekvései-
nek sikere volt, amennyiben sikeriilt a kiilonb6z8 szakmai irdnyitids alol ezeknek
az intézményeknek a gazdasagi tigyeit kivonni, és — gazdasigi, illetve koltségvetési
és szamviteli okokra hivatkozva — pénziigyi f6hatdsigi ellenSrzés ald helyezni.

A helyi tarsadalom szempontjabol 1étfontossagh intézmények ennek az iranyitasi
rendszernek a kiépiilése koévetkeztében kicsiisztak az allampolgéri ellen8rzés aldl;
fejlesztésiikben és visszafejlesztésitkben, 6nallosaguk megtartasiban & szakmai pro-
filjuk megQ8rzésében nem elssorban a felhasznalok érdeke, hanem az 4gazati érdek
dominal. Ez az Agazati racionalitas csak azt teszi lehetdvé, hogy az irdnyitasa alatt
4ll6 intézményhaldzat agazati keretek kozt korszeriisodjék — ha kell, annak az
ardn is, hogy bizonyos intézményeit megsziintetik vagy feladjak (vo. a vasidt kor-
szeriisitése szArnyvonalainak feladasa aran, az iskoldk szinvonalemelése a falusi-
tanyai kisiskolak megsziintetésével stb.).

E korszeriisitéseknek bels§ dgazati (szakmai) kritérinmaik vannak. A felhasznaloi
igények tételes figyelembevétele azt jelentené, hogy az 4gazat lemond sajat kovetel-
ményeinek érvényesitésérdl, és igy az intézmények at- (vissza-) cstsznak a helyi
tarsadalom ellenSrzése ald. Az dgazati érdek tehat nem elsGsorban abban tér el az
egyes lakohelyi tarsadalom érdekétSl, hogy meg akarja sziintetni a helyi tirsadalom
intézményeit (eltekintve itt most az Stvenes évek elejének kifejezetten ilyen célzatd
akci6it6l, amelyek soran a kozigazgatas egyuttal allamhatalmi szerepet is bet5ltétt).
A kiilonbség inkabb az, hogy az 4gazat nmozgisa hatarozza meg az intézmények
meglétét é megsziintetését, nem pedig a felhaszndlok. Ezzel az 4gazati szervezeti
érdek nemcsak az intézmények meglrzése, hanem egytttal az intézményeknek a fel-
hasznalék befolyasatdl valo elzarkézasa.

Példdul : a kirzetesités

Az el8bbickben elmondottakat az iskolakorzetesités példajival tdmasztjuk ala.
A kozhiedelemmel ellentétben — amely Ggy tartja, hogy az iskolakorzetesités a
hetvenes évek tarsadalmi & oktatasiigyi problémaja — kimutathatd, hogy az alta-
lanos iskola intézményének kialakitisa és az iskolak dllamositasa 6ta folyamatosan
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szfintek meg iskolak: 1948 6ta 3864 intézményt zartak be (az Gsszes altalinos iskoldk
52 szazalékat), viszont csak 392 ij iskola nyilt meg (5 sz4zalék). Az iskolak megsziin-
tetésének elsd hullima az allamositast kovet racionalizalissal esett egybe, és oka
a felekezeti iskolah4ldzat nagy részének elavulasa volt. (1948—52 ko6zott 1395 iskola
zart be.) A méasodik hullaim a gazdaségi szervezetek recentralizdlissal egyiitt a hetve-
nes években j6tt, s részben a termelBszervezetek centralizilisit, részben — ennek
megfelel6en — a telepiiléshalézat fejlesztésében feler8sodott kozpontositasi térek-
véseket kdvette. Ebben az idGszakban 1847 iskolat sziintettek meg.

A korzetesités sziikségességét az 1220—34/1951. KM sz. rendelet fogalmazta meg. A miivel5dés-
iigyi miniszter 153/1961. MM sz. utasitisa szerint hirom kilométeren beliil kdzlekedési eszkoz
biztositasa nélkiil is egyik iskolab6él a masikba (egyik telepiilésrdl a szomszédosba) valé Atjarasra
kételezhetd a tanulé, ha az alacsony létszim miatt lakohelyén szakrendszerli oktatisban nem
részesithetd. A 3/1966. MM sz. rendelet szerint — amely ma is érvényben van — olyan telepiilésen
kell altalanos iskolat 1étesiteni, ahol legalibb harminc tankdteles gyerek lakik, vagy ahol a hat-
tiz évesek szama eléri a tizendtot, és a legkdzelebbi iskola két kilométernél messzebb van. Viszont
meg lehet sziintetni az iskolat ott, ahol a tankételesek szima harminc ald csokken, és oktatasuk
masik iskolaban biztosithat6. Es meg kell sziintetni azokat az dsszevont tanulécsoportos iskolakat,
amelyeknek a tanul6 létszima tartdsan tiz 6 ald csokken (128/1971. MM sz. rendelet).

Az iskolahilozat racionalizalisanak eredményeként az 1981/82. tanévben a szak-
rendszeril oktatas 99 szizalékos volt. Mintegy 19 ezer gyerek jart kisiskolékba, és
az Gsszes tanuldk 6 szizaléka Gn. Ssszevont osztalyokba (t6bb évfolyam egyiitt).
Ez azonban egyittal azt is jelentette, hogy 837 telepiilésen, a kozségek 28 szézaléka-
ban egyaltalan nincs altalinos iskola, pedig ezekben a kézségekben €l a falusi gye-
rekek 6, egyes megyékben azonban 26—27 szizaléka is. E telepiilések mintegy
60 szazalékaban volna elég gyerck ahhoz, hogy legalibb egy altalanos iskolai osz-
talyt miikodtetni lehessen. Koriilbeliil 32 ezer gyerek él ma olyan telepiilésen, ahol
nincs iskola.26 Ugrasszer{ien megnétt a bejaré gyerekek arinya. Az igazgatasi szer-
vek rendszerint szakmai érvekkel timasztjak ali-a kisiskolak bezirasat, illetve a
varosokban é a kiemelt telepiiléseken az igen nagy, valésdgos mammutiskolak
Ktrehozasat. A kiilénb6z3 szakmai-pedagdgiai, irdnyitasi és beruhézasi érvek mogott
azonban az oktatasiigyi 4gazat szervezeti racionalitisa érvényesiil.

A korzetesités mellett felhozott szakmai érvekrsl Osszefoglaléan elmondhatjuk,
hogy a szakirodalombol tendenci6zusan valogattak dssze Sket. A korzetesités kiils-
nosen a hetvenes évek djabb korzetesitési hullima ellen mar kezdetben is sokan fel-
1éptek.27 Az ellenvélemények fogadtatasa — pontosabban figyelmen kiviil hagyasuk —

26. Vdrhegyi Gydrgy és munkatarsai: Oktatasfejlesztési stratégiak és az Altalanos iskola. (Sok-
szorositds.) Oktatiskutato Intézet, 1983.

27. Boreczky Elemér: Kis iskolak tegnap, ma, holnap. Kéznevelés, 1975/6.; Boreczky Elemér:
Osztatlan tanitas. Koznevelés, 1975/24.; Forray R. Katalin: A korzetesités tarsadalmi dsszefiiggései.
Koznevelés, 1975/41.; Haldsz Gdbor: Kis iskolak vagy mammutiskolak? Koznevelés, 1980/28.
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azt mutatta, hogy a szakmai érvek objektive az dgazati szervezeti érdek leplezését
szolgaltak (statisztikai mutatdk teljesitése, valamint egyes kiemelt telepiiléseken levs
iskolak fejlesztése). fgy volt ez még akkor is, amikor ezzel az Agazati szervek akarat-
lanul névelték a tarsadalmi fesziiltségeket. Az Agazati szervezeti érdeket leplezd
szakmai érveket végiil is nem szakmai vitak kezdték ki, hanem a kézvéleménynek
hangot adé tomegtajékoztat6 eszkozok.

A kozoktatasi dgazat sohasem volt olyan befolyasos, hogy alapintézményeit sza-
mottevlen fejleszteni tudta volna. E tekintetbzsn egyértelmiien ra volt kényszeritve
a hetvenes évek folyaman a (megyei) tanacsokkal folytatott alkudozasokra. Ahhoz
azonban eléggé befolydsos volt, hogy ellenalljon a kiilonféle, iskolak tarsadalmi
kontrolljit novel§ kisérleteknek. Ahelyett, hogy az iskoldk — mint azt néhany
alternativ koncepci6 (elsGsorban a tirsadalomkutatasi szférdbdl) megfogalmazta —
fokozatosan atkeriiltek volna egyes lakéhelyi kozosségek ellenGrzése ala, inkabb a
tantervi kovetelmények djrafogalmazaséra, illetve a szakmai vonal erdsitésére keriilt
SOT.

Tervalkuk és érdekérvényesitd taktikdk

Az imént bemutatott agazati szervezeti érdek természetesen nem érvényesiil auto-
matikusan. Kiiléndsen nem a hetvenes években, amikor a Tanicstérvény, mint emli-
tettiik, rést iitott az agazati intézményiranyitas t6bbé-kevésbé zirt rendszerén. Az
utébbi évek kutatasai, amelyek az oktatdsiranyitd szervezetekre, valamint a tervezés
és a dontés mechanizmusaira iranyultak, kimutattak, hogy a tervezés és az iranyitas
kordbban megszokott rendszere az oktatisiigyben is boml6félben van.28 Bar a koz-
tudatban elterjzdt, hogy az oktatisiigy iranyitisa er8sen biirokratikus és centralizalt,
a tényleges tervezési és ddntési folyamatokat ebben a szféraban is inkabb alkudoza-
sokként tudjuk leirni. Ezekben az alkufolyamatokban azonban a helyi tarsadalom
érdeke hattérbe szorul, vagy csak rejtekutakon képes érvényesiilni.

Az alkufolyamatok legfelsS szintjét az orszagos hataskori szervek képezik.29

A Minisztertanidcs Tanacsi Hivatala példaul tajékoztatast kér az iskolahilozat allapotardl,
kiilonds tekintettel az iskolakorzetesitésekre. Az dgazati fohatdsig tajékoztatdjaban sajatos ellent-
mondasba keveredik. Az iskolakorzetesités torténetébdl egyfeldl az deriil ki, hogy annak sziiksé-
gessépét fohatdsagi szinten mindig az illetékes miniszter fogalmazta meg. Masfeldl azonban a
minisztérium el is haritja magar6l a korzetesités obligéjat, mondvan, hogy azt a kézépszintd ira-
nyitd szervek hataroztak el, & a helyi szervek kozbeiktatasaval hajtjak végre. Az ilyen tajékoztatas
soran egyfeld! joggal szoktik felemliteni azokat a szakmai eredményeket, amelyeket az iskola-

28. Haldsz Gdbor: Megyei oktatasiranyltas és politika. Tervezéshez kapcsol6dd kutatdsok 63.
Oktataskutaté Intézet, 1982.; Nagy Mdria: Helyi stratégidk az oktatisiigyi déntések befolyasola-
sdban. Tervezéshez kapcsolédd kutatisok 68. Oktataskutatd Intézet, 1983.

29. Lukdcs Péter: Vazlat az oktatds kozponti tervezésérdl. Tervezéshez kapcsolédo kutatd-
sok 69. Oktataskutatd Intézet, 1983,
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haldzat racionalizalasa révén lehetett csak elérni, figyelembe véve az intézményhalézat fejlesztésére
fordithatd, kronikusan alacsony oOsszegeket. Masfels]l azonban a féhatbsag el is hatarolja magat
azoktdl az ,.elsietett, tulzott & megalapozatlan® megyei intézkedésektdl, amelyek a tobbszor hivat-
kozott lakossagi ellenallasokat és tarsadalmi fesziiltségeket okozhattak.

Az érvelésben az Agazati racionalitas jOl megfigyelhetS. Az iskolahalézat elvi
iranyitasa a feliigyeleti szerv feladata; koteles azonban ,,tajékoztatast” adni réla
mas f8hatésdgnak (nem beszamold, de azért amolyan magyarazatféle). A halézat
korszeriisitésének kétségtelen szakmai eredményei vannak; ezt a fGhatésig egyértel-
miien magaénak tartja. Vannak azonban nem kivanatos tirsadalmi hatasai is; ez
mar a hibas kivitelezésbdl szarmazik. Az Agazati irdnyitészerv egyben utal olyan
decentralizalasra is, amelynek eredményeképpen az intézményi feliigyelet kikeriilt a
féhat6sag kezébdl. Hiszen, mint mondja, ¢ nem kivanatos kettsségek okozzak a
szakmailag megalapozott elgondolés és a néhol kétségteleniil tilzd végrehajtés ellent-
mondasait.’

Az egészségiigy ugyanebben az idGszakban konzekvensebben tudta recentralizilni
intézményhalézatat, és kivonni a kozvetlen tanacsi irdnyitds alél. Ebben minden
bizonnyal kozrejatszott egyrészt az, hogy az egészséghigyi intézményhaldzat joval
kisebb — kevesebb lehetett az iitkozési, a stirlédasi felillet —, masrészt pedig az
orvostarsadalom egészében Gsszehasonlithatatlanul magasabb a szakmai-tirsadalmi
presztizse. Tehat a szakmai érdekekre valé hivatkozis minden férumon nagyobb
stllyal eshetett latba. Nos, az egészségiigyi hal6zat tn. vertikdlis integriciéval — a
korzeti orvosi rendel8k, illetve a rendelSintézetek kérhazakhoz valé kapesolasaval —
fokozatosan kikeriilt a kozigazgatis feliigyelete alol, & atkeriilt a megyei kérhiz
igazgaté f8orvosa hataskorébe. Az akcié nem volt teljesen eredményes; a korzeti
orvosi rendel§ é a benne folyé munka ma — a mar emlitett GAMESZ-ok koézbe-
jottével — a helyi tandcs végrehajté bizottsiga ald tartozik. Nem kovetkezett be
azonban az, ami az oktatasiigy esetében igen: hogy ti. az als6- és kozépfokii oktatas
fokozatosan a varosi tanicsok kezelésébe keriilt. Az oktatisiigy iranyitisiban a
szakmai recentralizalas jéval kevésbé volt sikeres; inkabb koncepcid, és jobbara a
feliigyeleti hal6zat megreformalasa kériil mozog.

Természetesen a megyei tandcsok — és jarasi hivatalaik — mivelddési szakigazgatasi szervei
nem sajat kezdeményezésre inditottaik meg tjra az iskolakSrzetesftést, hanem minisztériumi ren-
delkezésre, illetve szakmai iranyelvekre tamaszkodva. Nem véletlen, hogy szamos megyei tiszt-
viseld ezekre az iranyelvekre hivatkozva, adatokkal bizonyitja, hogy milyen szakmai eredményeket
lehetett elémi az iskolakorzetesitések révén. A veliik folytatott interjuk soran kideriilt. hogy ezek
a tisztviselok most vigy érzik, elarultak dket. A korabbiakban — a tandcsapparatusban, illetve
a testiileti munkédban elnyert presztizsiik alapjan — arra tettek kisérletet, hogy a korzetesitést is
eszkdzként hasznaljik fel egyrészt Gjabb fejlesztési Osszegek megszerzéséhez, misrészt killonféle
telepiilésfejlesztési akcidkban vald részvételhez. A fOhatbsaghoz pedig azért kivintak minél szigo-
ribban igazodni, mert ezzel védve érezték magukat a nem szakmai, tarsadalmi (tanicsi testiileti)
tamadasokkal szemben. Most pedig — a déntések megyei szintjén — gy latszik, hogy az iskola-
korzetesités megitélésében beallott fordulatnak éppen 8k a karvallottjai.

231



Az alkufolyamatok harmadik szintjén az egyes iskolak, illetve helyi tanacsok
allnak. A vonatkoz vizsgalatok eddig egyértelmiien azt mutattak, hogy a nyolc-
vanas évek elején a telepiilésfejlesztésre és a kommunilis beruhazisokra jutd ossze-
geket a megyei tanacsok osztjak ujra el; viszont a tényleges fejlesztések, ezeknek a
terveknek a megvaldsitisa, sGt az intézmények megléte vagy elkoltdztetése igen nagy
mértékben mulik az iskolak igazgatdin és a helyi tanicsi vezet8kon. Ha megfeleld
alkupoziciéban vannak, é koézvetleniil érdekeltek intézményiik 6nallésagianak meg-
tartasiban, akkor sokszor sikeriil megakadalyozni az iskola korzetesitését, sGt egyes
esetekben még helyreallitani is sikeriil az eredeti fiiggetlenséget.

Az eddig elkészitett esettanulmanyok alapjan néh&ny fejlesztéssel kapcsolatos jellegzetes maga-
tartast sikeriilt megkiilonboztetni.30 Az egyik a minden eszkozt megragadé magatartas, amely
abban reménykedik — nem ritkan alappal —, hogy az egyik megnyert fejlesztési forras a tobbit is
maga utin vonja. A masik a nem fejlesztd magatartis, amely a teljes csdd esctleges lehetdségét
idézi, hogy ezzel nyerjen az eredetileg tervezettnél joval nagyobb tamogatast, esetleg fejlesztési
prioritast. Egy harmadik a kivard magatartas, amely nem szall versenybe a reménytelennek itéit
erdforrasokért, hanem szakmai sancai k6ézé huzddik vissza, és szakmai eredményeket kivan fel-
mutatni,

Az emlitett alkufolyamatokbél azt szeretnénk kiemelni, hogy egy-egy olyan intéz-
kedéssor, mint példaul az iskolakdrzetesités, a legtobb esetben nem val6di szakmai
okokbdl kovetkezik be, & nem is lakossagi kezdeményezésre, azaz a tényleges fel-
hasznaldk torekvéseinek eredményeképpen. Ehelyett az egész folyamat zart lancban
bonyolddik le, a mar tobbszor emlitett Agazati racionalitas szerint. Az alkufolya~
matokban agazati szervezeti érdek érvényesiil — ha érvényesiil —, illetve az agazati
szervezeti érdek veszit teret mas 4gazatok érdekeivel szemben. EbbSl az alkufolya-
matbdl a tényleges felhasznaldk valdjaban ki vannak zarva. A nyolcvanas évek els§
felére a korabbi agazati intézményiranyitas is fellazult, & az emlitett alkufolyamatok
jelent8s mértékben kiszimithatatlanna tették.

A helyi tarsadalom tagjai persze sokféle hatast gyakorolhatnak és gyakorolnak is
ezekre a folyamatokra.

— Feljelentik a pedagdgust az igazgat6énal, az igazgatSt a helyi tanicsnal (esetleg
a partbizottsagon), az igazgat6t és/vagy a helyi tanacs szakigazgatasi reszortfelel8sét
a megyei tanicsnal.

— Sérelmeiket sz6va teszik a tomegtijékoztatd eszkdzok segitségével. Ez ritkabb,
de sokszor eredményesebb nyomésgyakorlasi modszer.

-— Megnyerik a helyi tanacstagot, még inkabb a megyei tanics tagjat (kepvxselo-
jiiket, népfrontmegbizottat stb.) ennek vagy annak a kijirasara.

— Sziil6i munkakozdsségi keretben vagy tanicsi szervezésben tobbletmunkaval

30. Nagy Mdria: Helyi stratégiak az oktatasiigyi dontések befolyisolasiban. Tervezéshez kap-
cs0l6d6 kutatdsok 68. Oktataskutats Intézet, 1983, 27. o.
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(pénzzel, anyaggal stb.) jarulnak hozza az iskolafejlesztéshez; ezért cserébe vélt vagy
val6di el6ny6khoz juttatjak gyerekeiket.

— Gyerekiiket kiveszik a lakéhely szerinti iskolabdl, és mas, kedvez&bbnek itélt
iskolaba fratjak. Szinleg atjelentkeznek, hogy mas telepiilésen miikodd jobb iskola-
ban, esetleg kozépiskolaban gyerekeiknek féréhelyet biztositsanak.

Nyilvanvalé azonban, hogy az ilyen lakossigi érdekérvényesits taktikak csupan
halvany visszfényei egy valodi lakossagi ellendrzésnek az intézmény folstt.

TArsadalmi kontroll — az 4gazati irdnyitds alternativija? )

Ahhoz, hogy a felhasznal6k tényleges befolyasa szabalyos tton is érvényesiilhessen,
a lakossag latens érdekérvényesitési torekvéseit kellene felszinre hozni, manifesztalni
és iitkOztetni a mar emlitett dgazati racionalitissal. Els6 lépésként be kellene kap-
csolni Gket azokba az alkufolyamatokba, amelyck ma mintegy a lakossag hata
mogott, vagy mondjuk igy, a feje f6lott folynak még akkor is, ha a szemben 4ll6
felek mindegyike deklaralja, hogy a lakossag szolgalataban all, s6t minden bizonnyal
dszintén meg is van gy&zddve errSl. Ez nem egyszeriien az érdekképviselet megfeleld
forméainak kiépitését kivanja meg — természetesen mint alapvetd feltételt, azt is —,
hanem tovabbmenve a helyi tarsadalom intézményeinek tarsadalmi kontroll ala
helyezését.

A tarsadalmi kontrollt ne tévessziikk Gssze az allami kontrollal; mint akogy az
allami kontrollt sem kivinatos a kozigazgatdsi kontrollal azonositani. Az iskolak
jelenlegi, allamigazgatassal egybefonddott irdnyitisa az iskolak allamositasanak
nagyon is id6szerii — s6t minden val6sziniiség szerint tdrténetileg megkésett —
jelszavaval indult. Az agazati irinyitis tegnapi hipertréfidja é mai, tervezésen,
illetve alkun keresztiil torténG érvényesiilése azonban semmiképp sem tartozik a
szocialista iskola alapvet8 vonasai kozé.

Tovabbi kérdés, hogy az igényelt tarsadalmi kontroll az intézmények miikSdésé-
nek és fejlesztésének mely teriileteire terjedjen ki. Itt kiilonboz8 példakat, modelleket
. kovethetiink a szakmai-tartalmi kontrolitdl kezdve a miikddési és fejlesztési koltsé-
gek kontrolljaig. Az eldz6re rendkiviil kedvezStlen példakat lathatunk az angolszisz
iskolarendszerben, és minden eddiginél erdsebb ellenallassal talilkozhatunk a peda-
gogus tarsadalomban. Az ut6bbira a magyar kozoktatas torténete is elegendd rossz
példaval szolgalhat a helyi hatésagok iskolaépitési kotelezettségének elszabotalisatol
a felekezeti iskolaszékek Onkényeskedéséig. Véleményiink szerint olyan, tobb csa-
tornas érdekérvényesitési rendszert kellene kidolgozni, amely a nem alapvet szak-
mai kérdésekben (vo. kiegészitS oktatasiigyi szolgiltatasok, kiilon tanfolyamok,
emeltebb szintd elGkészitd foglalkozasok stb.), valamint az alapvetd pénziigyi kér-
désekben (beruhizisok, hosszt tavil intézményfejlesztés) a helyi intézményt egy
kliensi érdekképviseleti rendszernek veti ala.
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Az iskolarendszer modernizaldsa:
koncepcidk, stratégiak, politikak

A hetvenes években Magyarorszigon tomegessé valt a kdzépfoku oktatisban valé
részvétel.l Szdzadunk harmadik harmadinak miivel8déstorténeti jelent3ségii ténye
ez. Barmennyire sulyosnak éljiik is at, tudnunk kell, hogy torvényszerii folyamat.
A korabban kialakitott egyensily — iskolaba jarok és nem jarék, iskolatipusok és
képzési célok, munkaerd-sziikséglet és képzési kibocsatas kozott — tobbé mar nem
allithat6 valtozatlanul helyre. Stabil egyensiilyi helyzet helyett arra kell torekedniink,
hogy a fejlédésnek ezt a folyamatat iranyitani tudjuk. Es ehhez mindenekeldtt fel
kell ismerniink a kdzépfokk oktatis tomegessé valisanak tirsadalmi &sszetevdit,
fejlddési vtjait, valamint tervszeri cselekvésiink mozgasterét.

Az oktatasi ,,robbands” és tarsadalmi hatidsai

Nemzetkozi tendencidk

A kozépiskolazas altalanossa valasa az iparilag fejlett orszagokban koriilbeliil 1930
és 1960 kozott jatszodott le. Politikai el§zménye 2 munkasmozgalmak megerdsdése
volt, amelyek az altalinos valasztéjog és az iskolazids kiterjesztésének jelszavaval
Iéptek politikai porondra Nyugat-Eurépéaban a szazadfordulén. MivelGdéstorténeti
szempontbdl pedig az analfabetizmus teljes felszimolasa elSzte meg.2

Az analfabetizmust ﬁsmknyugat—Eurépa fejlett iparni tGkés orszigaiban a 19. szazad derekira
felszamoltdk, Néhany londoni cég méar a 17. szazadban kdvetelményként irta el a belépoknek az
frni-olvasni tudist. Az Eszak-Amerikiba kivindorlok kozt az iskolaba jiras biintetést jelentett
azoknak, akik gyerckeiket maguk nem tanitottik meg olvasni; és a legszegényebb dél-svédorszagi
paraszthizban is nélkiilozhetetlen berendezés volt az irépole. Dél-Eurdpa jobbara paraszti lakos-
sagu teriiletein azonban, ahol a feudalizmus ,,talélte Gnmagat’”, az analfabetizmus felszimolasa
tovabb tartott. Portugalidban a lakossag 80 szazaléka volt irastudatlan a szizadfordulon; de még

1. Ezt a folyamatot mutatja be Az iskolarendszer fejlesztési stratégidja cimi cikk. (Szocio-
16gia, 1982/1., 95—108. 0.) A tanulminyt ebben a fejezetben széveg szerint is fethasznaltuk.

2. Berend T. Ivdn—Rdnki Gyérgy : Kozép-Kelet-Eurdpa gazdasagi fejlodése a 1920, szazadban.
Kozgazdasigi és Jogi Konyvkiadd, Budapest, 1976. 41—54. o.

234




Franciaorszag vidéki népességénck is 40 szdzaléka bizonyult analfabétinak 1910-ben. A térok
elnyomas alél csupan néhany évtizeddel korabban felszabadult balkini orszigokban pedig a helyzet
még silyosabb volt. Az 1910-es népszamlilas szerint példaul Szerbia lakossidganak 82 szazaléka
volt frastudatlan.

A kozépiskola tomegessé valasa koriilbeliil egy generaciéval késébb, az 1920-as
években kezd3datt meg. Az Egyesiilt Allamokban 1920-ban a kézépiskolasok aranya
a megfelel§ korti lakossidgnak alig 30 szizaléka volt; egy évtizeddel késSbb ez az
ariny 50 szazalék f6lé emelkedett; 1940-ben feliilmulta a 70 szizalékot; 1970-ben
pedig 90 szazalék felé kozelitett. Mas fejlett tGkés orszagok adatai kevésbé viharosan
bér, de ugyanezt a trendet mutatjak. Japanban példaul 1930—1945 kozott a kozép-
iskolasok arénya 15 szazalék koriil mozgott a megfelelS kord népesség szizalékaban,
1940-ben elérte a 20, 1950-ben meghaladta a 30, 1955-ben a 40 szizalékot, 1970-ben
pedig tobb mint 70 szazalékos volt. Ausztridban a novekedés 1910—1950 kozstt
csak 10 szizalék, de 1950—55 kozott 30-r6l 50 szizalékra nétt, & 1970-ben a 60
szazalék felé kozelitett. Franciaorszagban a kozépiskolasok aranya 1945-ben kezdett
néni; egy évtized alatt 10-r8] kézel 30 szazalékra ugrott, & 1970-ben a 60 szazalék-
hoz kozelitett (13.1. tablazat és 13.1. 4bra).3 >

A kozépiskolazis tomegessé valasdnak megszervezése eltér§ utakon tortént.4 Az
egyik jellegzetes fejlédést azokban az orszigokban lathatjuk, amelyekben maig meg-
maradt a kozépfoka oktatds intézményesitetten szelektiv rendszere (pl. Francia-
orszag, Olaszorszag, NSZK). Ezekben az orszagokban els§ lépésként a klasszikus
kozépiskola (gimnazium, liceum) alsé évfolyamai valtak altalanossd. Az NSZK-ban
vagy Ausztriaban példiul ezzel egyiitt tovabb miikodétt az elemi iskola fels két
évfolyama.

A masik jellegzetes fejlédést azok az orszigok mutatjik, amelyekben szdzadunk
Stvenes éveiben iskolareform indult e pArhuzamos szakaszok egységesitésére. Igy a
skandindv orszdgokban kilenc évfolyamos alapiskolazast alakitottak ki vgy, hogy
a régi hat évfolyamos gimnazium alsé hirom évfolyamit a hat évfolyamos elemi
iskolak folytatasaként szervezték meg.

A harmadik jellegzetes fejlédési utat a szocialista orszigok kévették. Ennek
lényege, hogy az 4ltalinos kozépiskolazas alsé szakaszat csaknem egy évtizeddel
korabban egységesen kotelez8vé tették. Ezekben az orszagokban a felszabadulist
kovetd demokratikus iskolareformok soran a klasszikus gimnaziumok (liceumok)
alsé évfolyamaibdl és a népiskolakbdl mindeniitt kiépitették az un. Altalinos isko-
lakat.

3. Nagy Jozsef: A kozépfoku képzési rendszer fejlodési tendencidi és tavlati tervezése. Kossuth
Konyvkiad6, Budapest, 1972. 13—29. o.

4, Inkei Péter—Kozma Tamds—Nagy Jozsef—Ritodk Pdiné: Az ezredforduld iskoldja. 100—
125. o.
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13.1 tiblizat,

A kozépfokd oktatssban résztvevSk a megfelelé kordak szdzalékdban (Szdzalék)
Orszag Korcsoport 1960 1970 1979, illetve 1980
Ausztria 10—17 50 72 72
Belgium 12—17 69 81 89
Bulgéria 15—17 55 79 86
Csehszlovakia 15—18 25 31 44
Finnorszag 13—18 74 100 90
Franciaorszag 11—17 46 74 85
Német Demokratikus
Koztarsasig 15—18 — 92 83+
Olaszorszag 1118 34 61 73
Hollandia 12—17 58 75 94
Norvégia 14—19 57 83 94
Lengyelorszig 15—18 50 48 77
Roménia 14—17 24 44 72
Svédorszag 13—18 55 86 86
JugoszZldvia 1118 58 69 83
Szovjetunié 15—17 49 97+ 100+**

* 16—17 évesekre vonatkozd adat.
** 15—16 évesekre vonatkozd adat.
*#4 1216 évesekre vonatkozd adat.

Forrds: UNESCO-évkonyvek.
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Forrds: UNESCO-évkonyvek.
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Az iltalanos iskoldk nyolc évfolyamosak lettek Lengyelorszagban, Magyarorszagon, Jugoszlavig-
ban; hosszt ideig kilenc évfolyamos maradt Csehszlovakidban. Hét évfolyamos altalanos iskolaja
volt azonban Romanianak, Bulgaridnak. A szovjet tiz évfolyamos iskola torténete sajatosan alakult.
Lenin az egységes, nem tilzottan differencialt képzést hirdette, és a tankotelezettséget taviatilag
kdriilbeliil tizenhétéves életkorig tartotta kivanatosnak. Krupszakaja és Lunacserszkij — erre is
hivatkozva — mar a 20-as években inditvanyozta egy kilenc évfolyamos kézépfokil, an. politech-
nikai vagy munkaiskola megszervezését, amely az elemi oktatds utan kovetkezett volna. Ez az
iskola az egyik elsé valtozata napjaink tin. egységes (komprehenziv) kozépiskolajdnak. A kor azon-
ban e politechnikai iskolatipus helyett a monotechnikai (szakképz6) tipusoknak kedvezett. Az elemi
iskolazast meghosszabbitottak, és megszervezték azokat az elagazisokat, amelyekben a szocialista
épitdbmunkahoz sziikséges munkaercket képezték. Az 1984-ben eifogadott reform szerint a tiz
évfolyamos iskolarendszer megvaltozik. Az alapiskolazas a 9. évfolyammal fejez6dik be. Utana
vagy kozvetlen munkaba allas kovetkezik, vagy pedig a két évfolyamos altalanos kozépiskolak,
az ugyancsak két évfolyamos kézépfoku szakiskolak, illetve az egy-hiarom évfolyamosra tervezett
szakmunkasképzo intézetek koziil lehet valogatni. A folyamatban levd bolgar iskolareform terve-
zett tiz évfolyamos iskolajabol pedig jelenleg mar a hatodik évfolyam utan is 4t lehet Iépni a nem
elméletigényes szakmai képzésbe.

A kozépiskolazas tomegessé valasanak és az iskolarendszerii szakképzés megszer-
vezésének eredményeként a hatvanas évek elején azokban az orszigokban, ame-
lyekben megmaradtak a koribbi osztilytagozodast tiikr6z8 iskolatipusok, megin-
dult az intézmények egymashoz valé ,,kozelitése”. Anglidban 1944 4ta szervezhetGk
comprehensive school-ok. Az NSZK-ban, Svijcban kialakult 1in. Gesamtschulé-k
hasonlé médon arra torekszenek, hogy az elemi iskola utin kovetkez§ felsé tago-
zatot (a régi kozépiskola alsé tagozatit) a régi kozépiskola befejezd részével, illetve
szakmai képzéssel kapcsoljik Gssze.

Azokban az orszigokban, ahol az Stvenes évek iskolareformjiban nyolc-kilenc
évfolyamos altalinos iskolikat szerveztek, a hatvanas é hetvenes évek forduldjan
atszervezték a kozépiskolakat is. Az emlitett kozos kozépiskolak tapasztalatai alap-
Jjan igyekeznek egy-egy iskolaegyiittesbe szervezni az egyetemre felkészitS, klasszikus
ko6zépiskolai tanulast és az emelt szintii szakmai képzést, a skandinav orszdgokban
a rovidebb idStartami szakmai betanité tanfolyamokat is. Ilyen kozépiskola tipust
alakitottak ki amerikai mintara Japinban.s

Az eurédpai szocialista orszagok demokratikus iskolareformjai is torekedtek a
ko6zés kozépiskola kialakitasira. Ennek elsG 1épéseként mar a negyvenes évek végén
tébb szocialista orszagban teljes értékil kozépiskolava szervezték at a legtobb szak-
képz3 intézményt (Magyarorszagon a ,,szakgimnizium” nevet kaptik). E tervek
szerint az intézmények elsG-masodik évfolyaman a didkok nagyrészt ugyanazt tanul-
tak volna. Az Gtvenes évek elején, a gyorsitott iitemi, egyoldali iparositis miatt a
szakképzés kiilonbozé fokozatait, valamint a csak tovabbtanulasra val6 felkészitést
mégis inkabb eltérd iskolatipusokként szervezték meg.

5. Szentirmai Ldszl6: Merre tart Japan oktatisiigye? Tanktnyvkiad6, Budapest, 1974.
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Magyarorszigon 1961-ben ismét kezdeményezték ezeknek az intézményeknek egymashoz vald
kozelftését. Az 1961-es valtozasok Gj szakképzd iskolatipust eredményeztek: az Gn. szakkdzép-
iskolat. Az NDK-ban viszont a hatvanas évek derekan a korabbi népiskolabol & a kézépiskola
alsé két évfolyamibél egységes iskolai szervezetet hoztak létre, amelybol a nyolcadik évfolyam
végén szelektiven at lehet Iépni a szakmunkasképzésbe.

Az iskolarendszer reformjan az eurdpai szocialista orszagokban mar a hetvenes
években dolgozni kezdtek. F8 cél: a szakmai képzés és az altalanos miivelés legmeg-
felel6bb aranyait megtalalni, és azt minél jobban megszervezni.6 Azokban az orsza-
gokban, ahol a hagyomanyos kézépiskolaknak nem volt hosszii térténeti hagyoma-
nyuk (példaul Jugoszlavidban, Roméniaban), a kozépiskolak tovabbi két évfolya-
mét kisérelték meg kozossé és altalanossa tenni figy, hogy szervezetileg onalldsitot-
tak Gket. Lengyelorszigban é Bulgiridban példaul e két évfolyam é az altaldnos
iskola osszekapcsolasaval kisérleteztek. Viszont Csehszlovakidban ragaszkodtak a
szakképz8 kozépiskolikhoz és az dltalinosan miivel§ iskolatipushoz, és arra térek-
szenek, hogy ezek kozott hozzanak létre kooperaci6t. Csehszlovakiadban a kovetkezs
lépésnek a szakmunkisképzés & a szakkozépiskolak intézményes elkiiloniilésének
fokozatos felszamolasat latjak, hangsilyozva a 12 éves tanulasi ciklus elvi egységét.

A nem eurdpai szocialista orszagok példaja szimunkra inkabb tanulsdgos, mint kovethetd.
Itt — mint Kuba példija mutatja — a munka és a tanulas Ssszekapcsolasanak olyan formaival
probilkoznak, amelyek leginkabb a mi 1961—65-0s Kkisérletezéseinkre emlékeztetnek. Hasonlo
megoldasokkal a harmadik vilagban is talilkozhatunk. fgy példaul megemlithetjiik a Vietnam
,»Z0ld laboratériumait™ vagy Nigéria, Tanzania, Angola iskolait (,,viragiskola™, ,,nk iskolaja™
stb.).7

Az oktatds tirsadalmi viltozdsai Magyarorszigon
Magyarorszdgon a kozépiskoldzis a hatvanas évek elsG felében kezdett tomeges
jelenséggé valni. Torténeti el6zményei azonban j6val régebbre vezethetdk vissza 8

A Balkan-dllamokhoz, valamint a hasonlé gazdasigi fejlettségli orszigokhoz képest Magyar-
orszigon mar a szazadfordulén jelentdsen megnovekedett azirni-olvasni tudok aranya. Az 1910-es
népszamlalas idején a hétéves és idGsebb népesség 70 szazaléka tudott irni-olvasni. Ezen beliil a
varosi, iparban vagy szolgiltatisban alkalmazottak kozt mar nem volt analfabétizmus; a falusi
lakossagnak azonban mintegy 40 szazaléka volt frastudatlan. Ezt egyrészt mivelddési hagyoma-
nyaink magyariztik, misrészt a nemzetkdzi Osszehasonlitisban is jelentGs koézoktatasfejlesztés
(1867—1910 kozott a lakossag képzésére koltott kdzoktatasi kiadasok 2,5 milliard aranykoronat
tettek ki; belsd tokefelhamozasbol a gazdasagba fektetett téke ugyanakkor kereken 10 milliard
volt). Az irastudatlansag felszamolasa a két vilaghaboru kézt ment gyakorlatilag végbe, és a szo-
cialista kultarforradalom egyik eredményeként az Stvenes évek elejére befejezését deklardlhattuk.

6. Aratd Ferenc—Illés Lajosné—Haldsz Imre: Az oktatasi reformok tapasztalatai a 70-es évek-
ben. Nemzetkozi Oktatasiigy 24. Orszigos Pedagbgiai Konyvtar, 1979.

7. E. Faure: i. m., 33—83. o.

8. Berend T. Ivdn—Rdnki Gyorgy: i. m., 41—55. o.
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13.2. tiblizat

A kozépfokua oktatisban valé részvétel a megfelelé koriak szizalékiban (1891—1980)
(Szazalék)
Teljes fejezetlen Ipari tanulé Iskolaba
Evek Kozépiskoldba jar kazBé;isfcoléba jar paaré:;}abk nem jartak

aranya
1881/82 1,2 038 7,0 91,8
1886/87 1,8 1,1 7,5 89,6
1900/01 1,4 1,2 6,3 91,7
1905/06 1,6 1,6 6,4 90,4
1910/11 1,6 1,5 8,4 88,5
1915/16 1,8 1,7 42 92,3
1920/21 3,1 2,0 7.4 87,5
1925/26 3,2 2,2 12,0 82,6
1930/31 4,2 33 16,5 76,0
1935/36 4,8 4,6 8,9 81,7
1940/41 6,3 3,2 21,8 68,7
1946/47 10,7 7,7 16,2 65,4
1950/51 16.2 T194 64,4
1955/56 20,2 20,7 59,1
1960/61 26,4 28,0 45,6
1965/66 34,6 33,2 . 322
1970/71 30,3 37,9 31,8
1975/76 36,1 39,0 25,3
1980/81 40,1 40,2 17,7

Forrds: Nagy Jozsef: A kozépfoku képzési rendszer fejlédési tendencidi és tavlati tervezése.
Budapest, 1972, KSH-adatokkal tovibbszimitva.

A kozépiskolazas iranti igény kiszélesedését természetesen nem lehet csupan a
genericiés valtissal — az egymdist kovetS nemzedékek magasabb aspiracids szint-
jével — magyarizni. A gazdasig fejlédésének mozzanatai és a tarsadalmi-politikai
események, folyamatok jelent8sen gyorsitottik, illetve lassitottik a fejlédést. Mégis
megallapithatjuk, hogy az elemi iskolazast kovet8 tovabbtanulds egyiittes aranya
mintegy szaz évre visszapillantva torésekkel bar, de meghatarozott iitemben emel-
kedett Magyarorszigon® (13.2. tablizat). Kiilon is érdemes néhany fontosabb meg-
figyelést rogziteni.

A szakmunkasképzés az a tényez8, amely a mult szdzad kilencvenes éveiben névelni
kezdte az iskolaba jar6k aranyat a megfelel kori népesség szazalékaban. A szak-
munkasképzés elégitette ki a hadsereg emberanyag-tartalékinak szerepét: a tanoncok
1913—14-ben a megfelel§ korh lakossag kilenc szizalékat, 1914—15-ben mar csak

9. Nagy Jézsef: A kozépfoki képzési rendszer fejlédési tendenciai és tivlati tervezése. I. m.,
48—78. o.
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hat, 1915—16-ban négy és 1916—17-ben szintén négy szizalékat tették ki. Az 1929—
33-as gazdasigi valsig idején a szakmunkisképzés volt az, ahol munkaerdt lehetett
s,»parkoltatni”: az 1927—28-as tanévben a tanoncok arinya a megfelel6 korii népes-
ség 12 szdzaléka volt, a kovetkezd tanévben ez az ariny 19, az utina valé évben 21,
az 1930—31-es évben 24 szazalékra emelkedett. 1946—1956 kozott, az erdiltetett
iparositas idején ez az a képzési tipus, amelynek tanuldlétszama legkicgyenlitettebb:
1946—47-ben a megfelel§ kortiak 16 szdzaléka tanonc, két évvel késdbb 22 szaza-
1ék, 1954—55-ben 16 szazalék, ra két évvel ismét 22 szazalék. 1957-t3l kezdve a
szakmunkésképzésben részt vevSk aranya lassan, de egyenletesen emelkedik a het-
venes évek végéig, majd az utdbbi években stagnal.

Ezzel szemben a gimnazium rendkiviil szelektiv, elit iskolatipus maradt sokaig,
amit tanuldinak igen alacsony aranya is mutat a megfelel kori népességen beliil.
1879—80-ban az osszes kozépiskolas korii lakos 1,4 szazaléka jart gimnaziumba,
ez az arany csak az 1916—17-es tanévben érte el a két szdzalékot. EttSl kezdve az
emelkedés iiteme valamivel gyorsabb. De az igazi fordulatot majd csak az 1946—
47-es tanév hozza, amikor a gimnaziumok, tanuléinak aranya el8szor haladja meg
a megfelel8 korvak tiz szazalékat.

A szakképz8 kdzépiskolik -— amelyekben nem lehetett érettségi bizonyitvinyt
szerezni — tapuldi ardnya szazadunk hiiszas éveiig nagyjabol a gimnaziumba jarék
aranyaval azonos. A hiiszas évektdl kezdve az ardny azonban valamivel a gimnazium
tanulinak javira médosul. A szakképz8 kozépiskoldsok aranya a hetvenes évek
elejére elérte a megfeleld kortak 38 szazalékat; viszont a gimniziumba jaroké a
hatvanas évek derekatdl (1964—65: 35 szazalék) cskken (egészen a hetvenes évek
masodik feléig). A kozépfoku oktatisban részt vevBk aranya ennek ellenére globa-
lisan folyamatosan nd. Megallapithatjuk tehat, hogy a hatvanas évek kézepétsl a
kozépfoku oktatas Magyarorszagon is tomegessé valt; de jorészt egy olyan szak-
munkésképz6 iskola elvégzése formajaban, amely egyelSre nem jogosit a felséfoki
oktatasba lépésre.

A kutatas még csak most kezdi feltarni az iskolarendszer ilyen alakulisinak vals-
sdgos gazdasagi, tirsadalmi & politikai mozgatdergit. A f8 motivamok koziil kiemel-
jiik a kovetkezSket. A hatvanas és hetvenes évek fordul6jara Magyarorszagon kime-
rillt a felnGtt munkaer@ forrasa; az extenziv iparfejlesztési stratégia — amely a valla-
latok szintjén, minden korméinyzati kezdeményezés és meghirdetett program elle-
nére tovabb uralkodott — egyre inkabb az ifjusigi munkaerd forrasara szorult.
A vallalati szféra — elsGsorban a nehézipari nagyvallalatok érdekérvényesits ergi —
nagy nyomést gyakorolt a munkaerdt eloszté é a képzést iranyité hatésigokra,
hogy a szakképz8 intézmények arinyat, részesedését megnoveljék a kozépfokid okta-
tasi rendszeren beliil. E fokoz6dé nyomaéssal egyidGben — elsgsorban demografiai
okok kovetkeztében — ugrdsszeriien csokkent a szakmunkéasképzésbdl kikeriild
fiatalok szima. A hatvanas évek masodik felében ugyanis — a mar emlitett vallalati
szférara hivatkozva is — az iranyit6 szervek Gigy déntdttek, hogy az 1953—56-ban
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sziiletett nagy 1étszZimu korcsoportot zommel a szakmunkasképzésen ,,vezetik at”,
Ez a nagy létszami korcsoport azonban az évtized forduldjara kilépett a képzési
rendszerbél.

A demografiai é& munkaer8-tényezdvel nagyjabél egyidSben egy harmadik tényez8
is mind er8sebben éreztette a hatasat, & ez a lakossag névekvé igénye volt, hogy
gyerekét kozépiskolaba jirassa. A kozépfokd oktatds — ezen beliil az érettségit
nytjté kézépiskola — népszeriisége a hetvenes évek elsd felében rohamosan megndtt
Magyarorsziagon. A mar emlitett gazdasagi szféra szemsz6gébdl ez azt jelentette,
hogy a lakossag novekv8 mértékben igyekszik ,kivonni” gyerekeit a kozvetlen
munkaba allas alol. Ezt a torekvést lehetdvé tette az 1961-ben elfogadott tankétele-
zettségi torvény (bar Magyarorszag nem csatlakozott a gyerekmunkardl sz6l6é un.
genfi konvenciokhoz, s ezért a munkéba allas als6 hatara nalunk nem a 16., hanem
tovabbra is a 15. életév maradt). Ezen kiviil tény, hogy a kisebb 1étszami koroszté-
lyok sziméra atmenetileg tobb férShely jutott a kozépiskolikban. A kozépfoki
oktatis irinti névekvd lakossagi igény alapvetd okat azonban abban kereshetjiik,
hogy a hetvenes években kozépfokt oktatasba 1éps fiatalok sziilei — részben az
1961-es oktatasi reform egyes intézkedéseinek eredményeképpen — mind nagyobb
mértékben fejezték mar be altalanos iskolai tanulméanyaikat, s6t novekvS aranyban
szereztek valamilyen fajta kézépfokii végzettséget is. .

Ezeknek a tényezGknek lettek az ereddi olyan intézkedések — a gazdasagirinyitis-
ban a hstvenes évek elsG felében fellépd recentralizalisi hullimmal egyiitt —, mint
a kotelezd palyairanyitas (a palyavalasztasi tanacsadok kiépiilésével), a szakk6zép-
iskolik szimanak és arinyanak megnoévekedése a gimniziumok rovasara, illetve
egy Uj (6 az eredeti, 1961-es oktatisi térvény szempontjibol erSsen vitathato)
iskolatipus, az tn. szakmunkasképzési céli szakkozépiskola deklaralasa. Ezek az
intézkedések objektive mind azt a célt szolgaltik, hogy a vallalatok nem egyszer
irredlisan magas munkaer8igényét fokozott mértékben lchessen az ifjisdgbél mint
munkaeréforrasbél kielégiteni. Az altalinos képzési célu iskolatipust (gimnazium)
— amely tehat 18—19 éves korig a fiatalok jelentds csoportjait vonta ki a termelési
4gazatok, illetve a vallalati szakképzés befolyasa aldl — ezért kellett 1épésrél 1épésre
a szakképzés szamara ,,meghdditani”. Ez azonban csak részbzn sikeriilhetett. A het-
venes évek derekira a leginkibb energia- és élGmunka-igényes termelGszervezetek
gazdasigi pozicidi, valamint az Sket feliigyelS és érdekeiket deklaraltan érvényesitd
dgazati f6hat6sdgok kormanyzati pozicidi, nem utolsésorban a gazdasagi valsig
hatasara, megrendiiltek. A tervezett 0j kozépiskolatipus: a szakmunkas képzési céli
szakkoézépiskola kialakitasat & elterjesztését az Oktatisi Minisztérium 1978-ban
kezdte meg (az eredeti minisztertanacsi hatirozat 1972-ben sziiletett); akkor, amikor
a szakképzést siirgetd fGhat6sagok és a gazdasagi szféra befolyasa érezhetGen meg-
gyongiilt.
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Tirsadalmi prognézisok

Hogyan alakul a magyar tarsadalom iskolazottsiga az ezredfordulén? A hat évesnél
id8sebbek iskolazottsagi szerkezetében bedlld, illetve prognosztizilhaté valtozasokat
a 13.3. tablazat és a 13.2. 4bra tartalmazza.

Ebben a prognézisban még nem valasztottuk kiilon az altalinos iskolai végzettséget a befeje-
zetlen kozépiskolai (szakmunkas) végzettségtél. Egy, a miénkkel parhuzamosan késziilt prognézis,
amely a munkaképes koraak iskolazottsaganak atalakulasat jelzi, e tekintetben pontosabb. Eszerint
19802000 kozdtt 30-rél 23 szazalékra csokken a csak altalinos iskolat végzett felnGttek aranya,
és 26-rol 35 szizalékra ndé a szakmunkas végzettséglieké. A tomeges kodzépiskolazis tendenciajat
és magyar sajitossagat ez az elGrejelzés még jobban kifejezi,10

A kozépiskolazas iranti igénynovekedésben kitiintetett — jollehet nem egyediili —
szerepe van az 1n. sziil§ korosztilyok (35—44 évesek) iskolai végzettségének. A 35—
44 évesek iskolazottsiga az 1980-as évektSl kezdve mar a lakosségi atlag f6lé emel-
kedik. Az altalanos iskolat el nem végz§ férfiak aranya 1970—2000 kozott varha-
téan 43-rél 6t szazalékra, a ndké pedig 53-r6] 6t szazalékra csdkken. Erettségizett
lesz viszont a férfiak 30 szizaléka a jelenlegi 12 helyett, a n6knek pedig 40 szdzaléka
9 helyett. Emelkedik a fels6foktd diplomaval, illetve szakmunkas-képesitéssel rendel-
kez8k aranya is.

Tudjuk, hogy mind az iskolakinalat, mind pedig a foglalkoztatasi szerkezetben
beall6 valtozasok befolyasoljik — sOt, meg is valtoztathatjak — az iskolazas iranti
igények jovibeli alakulisat. Az iskolazas irdnti igények valtozasat mégis megprobal-

13.3. téblizat
A hatéves és id8sebb népesség iskoldzottsdgdnak vdrhat6 valtozdsai (1970—2000) (Szazalék)
Hét - n
Hatéves & . Nyolc évfolya- | Erettségi- Felsofokd
Ev idosebb e‘\goly :‘t:gt mot végzettek zettek végzettséglick
népesség aﬁf‘ya aranya arinya arinya
1970 100,0 54,2 32,9 2,7 3,2
1975 100,0 50,5 35,0 11,8 2,7
1980 100,0 41,0 39,3 14,6 51
1985 100,0 37,2 42,1 15,2 5,5
1990 100,0 33,3 43,3 17,2 6,2
1995 100,0 28,4 45,1 19,7 6,8
2000 100,0 25,3 45,1 223 7,3

Forrés: Erdész Tiborné: A népesség iskolazottsagi szintjének véltozisa. Iskolakutatds 42. MTA
Pedagogiai Kutaté Csoport, 1983., valamint KSH-adatok.

10. Kutas Jdnos—Vdmos Dora: A népesség iskolai végzettségének varhatd alakuldsa az ezred-
forduloig. Szociologia, 1978, 253—265. o.
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tuk eldrejelezni az iskolazottsigi szint névekedésébdl kiindulva, mégpedig a kovet-
kezG hipotézisek alapjan.

A vonatkozé statisztikik azt jelzik, hogy a tdrsadalmi-gazdasigi fejlédés meg-
hatarozott szintjén az iskolazas iranti igényeket nemcsak a kozvetleniil belathaté
gazdasigi realitasok vezérlik, hanem fokozatosan mind nagyobb hatist gyakorol
rajuk az el6z6 nemzedék iskoldzottsaga.ll

A statisztikak Gn. logisztikus gdrbéi mutatjik ennek a folyamatnak a gyorsuld jellegét. Azt a
,.visszacsatolasi mechanizmust” . titkkr6zik, amely a tArsadalmi szféraban Ggy mikddik, hogy az
el6z6 nemzedék iskolazottsagi szintje alapjin az iskolazds iranti igények exponenciilisan nének.
"Ebbdl a szempontbdl a tdmeges kozépiskoldzas alapvetden 0j feltételeket teremt. A tomeges k6zép-
iskolazas koraban az iskolazisra vonatkozd progndzisoknak mindinkabb tamaszkodniuk kell az
iskoldzis iranti lakossagi igények eldsegitésére, amelyet az iskola kinalat- és a foglalkoztatasi szer-
kezet nemcsak meghatdroz, hanem amely vissza is hat mindkét tényezd alakulisara.

A kozépiskolazas iranti igények novekedése is elér azonban egy un. telitettségi
fokot. Bizonyos orszigok iskolarendszerében, s8t hazank egyes korzeteiben ez mar
megfigyelhets. A telitettség ebben az Osszefiiggésben annyit jelent, hogy a kézép-
iskolazisban részt vevSk szima objektive nem novelhet3 tovabb, az atlépés az
alapfokubol a kézépfoku iskolazasba gyakorlatilag teljesnek tekinthetd.12

Eddigi megfigyeléseink szerint azonban a jelzett névekedési folyamat itt sem all
meg, hanem a tanulds — és tagabban a miivel3dés — més teriileteire tevddik at.
A kozépiskolazis telitettségét a kozépfok utani tovabbtanulisi igény gyors emel-
kedése kdveti, amit a milvel6dés hagyomanyos & ij tevékenységeiben beallé valto-
zasok kisérnek. Ez a folyamat egyfeldl kiegészithetS az elemi iskolazas altalanossi
valasdnak statisztikai elemzésével: a kézépiskolazis tomegessé valasit — aktullis
tarsadalmi-gazdasagi & politikai feltételek kozott — az elemi fokt oktatas altala-
nossé tételével alapoztuk meg. MasfelSl pedig olyan statisztikakkal egészithetS ki,
mint pl. a tudomanyos kutatas exponencialis novekedésének megindulasa a kdzép-
iskolazas tomegessé valdsinak meghatdrozott (telitSdési) szakasziban.13

A sziil8k iskolazottsdginak és gyermekeik tovibbtanulasi igényeinek eddigi Ossze-
fiiggéseit figyelembe véve becslést lehet késziteni az igények varhaté alakulasirdl az
ezredforduléig (13.4. tablizat). A bemutatott prognézis alapjan 1995-re — amikorra
a 14—17 éves korcsoport létszima cs6kken — a megfelel§ korii népesség 50 szaza-
Iéka kivin gimn4ziumba & szakkozépiskoliban menni, mig a szakmunkasképzést
valasztok arinya 36 szdzalék marad (6 szizalékos tovabb nein tanulassal szimolva).

11. Forray R. Katalin: Az iskolazas terjedése. Iskolakutatas 44. MTA Pedagégiai Kutatd Cso-
port, 1980.

12. Nagy Jozsef: Az iskolafokozatok tavlati tervezése. Tankényvkiadé, Budapest, 1970. 117—
138. o. :

13. De Solla Price: Kis tudominy, nagy tudominy. Akadémiai Kiadd, Budapest, 1978.
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13.4. thbldzat

A tanulési irdnti igények vérhaté alakuldsa (1970—2000) (Szizalék)
. . Szakk6zép- | Szakmunkas-| . .
A'ltaléll’)os Gimnéazium- | S5 Qe |y epzoben Szaklskollé-_ Tovabb-
Bv iskolat ban' t'anulm tanulni tanulni ban tanulni tanult'u nem
Vé(g‘;k kivanok | yivanok | kivanok | Kivanok | kivindk
aranya aranya aranya ya aranya
1970 165 600 18,5 17,7 41,1 2,2 20,5
1975 121 900 20,5 24,2 41,9 30 10,4
1980 119 800 20,3 26,0 43,8 3,0 6,9
1985 130200 26,2 30,9 33,9 3,0 6,1
1990 163 800 26,8 - 31,1 333 2,8 6,0
1995 143 500 27,3 31,2 328 2,9 58
2000 126 900 29,5 . 31,2 31,0 2,7 5,6

Forrds: Erdész Tibomné: i. m.

E prognézis szerint az ezredforduléra a gimnaziumot & szakkozépiskolat valaszték
aranya tilhaladja majd az azonos korti népesség 60 szazalékat, mig a szakmunkas-
képzdében tovabb tanulni kivinék arinya 34 szizalékra csokken.

Tavlati koncepcidok

A hetvenes években szdmos fejlesztési koncepcié fogalmazddott meg az oktatés
tartalmi fejlesztésére és szervezeti atalakitisara vonatkozélag. Hosszi id6n keresztiil
uralkodott a tizosztalyos iskola koncepci6ja, amely szerint — kiilonb6z3 valtoza-
tokban — meg kellene hosszabbitani két évvel az altalinos iskolai tanulméinyokat
(1—10. osztaly). A kozépfokn oktatas jelenlegi rendszere helyett pedig a fiatalok
tobbségét vallalati tanfolyamokkal kombinilt munkavallalis felé kellene iranyitani,
mig a kisebbséget emelt szintd, a felsGoktatisra kozvetleniil elBkészitG kétéves
kozépfoku oktatis felé kalauzolni. Az ezzel rokon elgondolisokat elsGsorban gazda-
sigi néz8pontbol tamogattak, mivel a termelSszféra érdeke, hogy a fiatalokat miel6bb
kivonjik az oktatisbol. Az ilyenfajta oktatisfejlesztési koncepei6 azonban fokoza-
tosan hattérbe szorult, mivel az ezt timogat6k veszitettek politikai silyukbdl.
Oktatastigyi szakemberek mar a hatvanas években képviselték azt az elgondolast,
hogy az iltaldnos iskola szervezeti forméjat lényegében viltozatlanul kell hagyni;
“viszont a kézépfoku oktatas kiilonbozd iskolatipusait tartalmilag vagy/és szervezeti
formijukban hasonléva kellene tenni egymashoz. Egy ilyen altaldnossa tett kozép-
iskola ,,el6képe” — kimondva-kimondatlanul — az altalanos gimnizium lenne,
lényegében az vin. altalinosan képzd, altalanosan miivelS tantirgyakkal. Ez a kon-
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cepci6 a hetvenes évtizedben kisebb-nagyobb sikereket ért el (,,az asztalon volt” —
ahogyan e vitak sorin mondtik). Az évtized els§ felében az Gjonnan szervez3ds
oktatasi minisztériumnak mindig sikeriilt megakadalyoznia az oktatisi rendszer
teljes Atszervezését. A hetvenes és nyolcvanas évek forduléjan viszont ez a koncepcié
arra volt alkalmas, hogy akadilyozza a szakképzés kivételét az iskolarendszerbgl.

A hetvenes évtized kdzepén még jobbara csak a tudomanyos korok, az évtized
forduldjara mar az atszervezett dgazati iranyitas is képviselt egy harmadik koncep-
ciét. E szerint szigoritani kell az oktatis kovetelményeit, elsGsorban a gimnaziu-
mokban, és el kell érni, hogy a kézépfokd oktatis rendszerén beliil legyen olyan
intézménytipus, amely szinvonalban és szelektivitisban a régi gimnaziumokra hason-
Iit. Kés8bb a mifszaki tudoméinyok képviselGi a miiszaki értelmiség érdekében ismét
felvetették egy szelektiv szakképz8 kozépiskola, az egykori technikumok felallita-
sanak sziikségességét. A termel (és nemcsak a termel6) dgazati irdnyité szervek
szintén nyomast gyakoroltak az oktatis agazati & teriileti irdnyité szerveire azért,
hogy a beiskolazott fiatalok f5l6tt a korabbi befolyasukat visszanyerjék.

A felsGoktatas fejlesztési koncepeidi mindvégig elkiiloniiltek a kdzoktatasétdl,
hiszen az érdekeltek kére nem ugyanaz. Mig a kozépfokii oktatisban a fiatalok
palyavalasztasa folotti befolyast lehet megnyerni, addig a felsGoktatisban legalabb
ilyen fontos a tudomanyos presztizs megszerzése. A felsGoktatasi intézmény léte
nemcsak az 4gazatot, hanem egyittal bizonyos szakmai-tudomanyos koroket is
legitimizalhat. A fels§oktatasi intézmények integricijit vagy onéliésaganak megdr-
zését, esetleg novelését éppen azért az egymassal szemben 4ll6 tudoményos korsk
torekvései is befolyasoltak.

Hogy a hetvenes évek folyaman nem sikeriilt egységes, tavlati oktatasfejlesztési
koncepciét elfogadtatni, az annak a jele, hogy a kiilénb6z8 érdekek koziil egyik
sem tudott feliilkerekedni. Ebben a folyamatban konszenzust egyelGre az MSZMP
KB 1982-es Allasfoglalasa, illetve a Miivel6dési Minisztérium 1984-es szakmai fej-
lesztési iranyelvei jelentenek. Az oktatasfejlesztési kutatidsnak ebben a helyzetben
két tennival6ja van. Egyrészt ra kell mutatnia azokra a tarsadalmi eredetii torekvé-
sekre, amelyek az oktatas szervezeti rendszerének véltoztatisat egy-egy adott sza-
kaszban motivaljak. Masrészt fel kell tirnia az oktatas fejlesztésének nemzetkozi
tendenciéit; vagyis tudomanyos informécitkat szolgaltatni az eltér§ érdekek targya-
16l. A kovetkezGkben ilyen tendenciakat foglalunk gssze.

Iskolai kezdGszakasz

Ami-a kisgyermekkori tanulast és a tanulds szervezését illeti (nagyjabél életiink els
évtizedét), .vilagszerte kétfajta torekvés tapasztalhaté. Az egyik az dvodai nevelés
»»iskolassa tétele”, a masik pedig az iskola ,,6vodissa tétele”. Az évodai nevelés
»»iskolasitasa” annyit tesz, hogy az 6vodit olyan intézménynek tekintik, ahol elsé-
-sorban a gyerekek iskolai tanitasra valé elGkészitése folyik.
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Az Un. korai olvasistanitisi kisérletek sordn négyéves gyermekeket is sikeriilt olvasni tanitani;
a matematika alapelemeit négy és fél, téves koruk koriil mar elsajatitottik a gyerekek. Az ilyen
eredmények a vilag szamos orszigiban arra bétorftjik a pedagdgusokat, hogy az 6vodat — mint
iskolai el6készité szakaszt — szorosabban szervezzék egybe az elemi iskolakkal. Ez tértént Francia-
orszagban, szamos kisérletet ismeriink az NSZK-bol, &s ez a folyamat a Szovjetunidéban is meg-
indult. Ezt az intézményesitést szorgalmaztak az Egyesiilt Allamokban példul a hitranyos hely-
zeti gyermekeket felzarkoztatoé, an. Head Start-program tapasztalatai alapjan.

Mas torekvések viszont arra irdnyulnak, hogy az Furdpaban hagyoményosan
kialakult témegiskolai szervezetet a kotetlenebb évodai tanulasi médszerekhez koze-
litsék. Ezekben a prébilkozidsokban nem az iskola-elGkészités dominal, hanem a
gyerekek komplex fejlesztése. A komplex személyiségfejlesztés esetenként nyolc-
kilenc éves korig is eltarthat. Az iskolaszeri tanitis is ennek a célnak van aliren-
delve, és csak fokozatosan terjed ki a korcsoportba tartozé valamennyi gyermekre.
(Példaul Hollandidban, Angliaban, Ausztrilidban stb.)

A kisgyermekkori tanulis szimos pontja az akceleraciéval fiigg Gssze, é mindez
a thrsadalmi-gazdasagi fejlddéshez kapcsolédik. E komplex jelenségviligbél itt
csupan egy tényezlre szeretnénk rimutatni. A gyermekek ma — marginalis tirsa-
dalmi csoportokat nem tekintve — irni-olvasni tudé, zommel altalanos iskolat vég-
zett csaladokbdl érkeznek. Az Sket korillvevs kornyezetben nélkiilozhetetlen elem
az iras, az olvasas és a szamolas. Természetes, hogy névekvd hanyaduk jut el mind
hamarabb az elemi kultiirkészségek kiisz6béig (mikozben az emlitett tarsadalmi
csoportok gyermekeinek lemaradasa nd).

Kozismert jelenség a hirom—tiz éves gyerekek pszichoszomatikus érésének szakaszossaga és
jelentds egyéni eltérései a normalitds hatarin belil. Az irds, olvasis, matematika, mdvészeti és
sporttevékenységek iranti készség nagyjabél a negyedik-nyolcadik életévben szakaszosan, nagy
egyéni eltérésekkel alakul ki. Az iskolakésziiltségrol készitett, eddig legatfogobb felmérés szerint
a szamolas alapelemeinek kialakulasiban az iskolaba belépd gyermekek kozott kdzel 80 hénapos
fejlddésbeli eltérés is lehet.14 Az eltérések szocioldgiailag csak részlegesén magyarazhat6k, és peda-
gOgiailag igen rossz hatasfokkal korrigilhaték. Iskolai — kovetkezésképp tirsadalmi — eldny
vagy hatrany Ggy szirmazik bel6liik, hogy a korabbi érést hivatalosan is a tehetséggel azonositjuk,
a késObbi érést pedig a gyOnge képességgel. &s igy is banunk a gyermekekkel.

Az elmondottakbdl kévetkez8en kivinatos lenne atszervezni az iskolai kezdés
idejét, mégpedig az elnyijtott érési szakasznak megfelelGen. Szervezetileg megoldhaté
az 6todik-nyolcadik életév kozoétt a folyamatos atlépés az 6vodabodl az iskolaba.
Ennek egyik feltétele természetesen az Gvodai nevelés altalinossa tétele, ami a népe-
sedési adatok szerint a nyolcvanas évek folyaman megtorténhet. Masik fontos
feltétel — az 1j iskoldk tervezése és a beruhdzis sordn — nagyjabol a mai évoda-
épiiletek mintajara a hagyoméanyos épiiletek helyett tobbfunkci6s terek kialakitasa.

¥ 14. Nagy Jozsef: Ot-hat éves gyermekeink iskolakésziiltsége. Akadémiai Kiadd, Budapest, 1980.
325--336. o.
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Alapfokii oktatds

A jelenlegi 4ltalanos iskolaban kudarcot vallok arinya egy-egy korosztilyon beliil
javult ugyan, de lényegében illandénak tekinthetd (kb. 20 szazalék). A nemzetkozi
Gsszehasonlitas alapjan realisnak latszik az ezredforduldig a 90 szdzalékos altalinos
iskolai végzettség elérése egy-egy korosztalyon beliil, természetesen a kodzépfoki
oktatas altalinossi tételével parhuzamosan, annak egyik velejaréjaként. Ezzel ter-
mészetesen Osszefiiggésben van az altalinos iskolai létesitmények, berendezések javi-
tisa, nem utols6sorban pedig a személyi ellitottsig szinvonalinak emelése. Ennek
az elérése azonban nem pusztan iskolai iigy, hanem tarsadalmi-gazdasigi fejlédésiink
tiikre és szinvonalanak jelzGje is egyben.

Kevésbé megnyugtaté a helyzet, ha a tanulmanyi teljesitménymérések orszigos
adataira figyeliink.15 Ezek ugyanis azt jelzik, hogy az iskolai végzettség a fiatalok
szellemi teljesitGképességének igen jelentds sz6rédasat takarja, ricifolva nemegyszer
az iskolai végzettség puszta tényére is. E teljesitménymérések statisztikai analizise
nyomin ma mar Magyarorszigon is jol tudjuk kovetni a gyerekek tirsadalmi hat-
terének, valamint iskolai kérnyezetének hatisat a tanulisra. Kevésbé hatarozottan
bar, de arra is ramutathatunk, hogy tendenciaszerfien milyen tényez8kkel egyiitt
javulnak a tanulmanyi eredmények. A hatrinyos helyzetben levSk eredményeinek
és koriillményeinek részletes elemzése azt is allitja, hogy a nemzedékek iskolazottsagi
szintjének emelkedésével, valamint a kornyék tirsadalmi-gazdasagi fejlGdésével
(urbanizalédasaval) — a két tényez8csoport egymissal is szorosan Osszefiigg — a
tanulmanyi kudarcok fokozatosan bar, de hatirozottan csokkennek.16

Az altalanos iskola teljessé tételével kapcsolatban felmeriilt az egész napos iskola
lehetdsége. Egy, a hetvenes évek végén végzett teriileti elemzésiink szerint 1980-ban
a gyerekeknek csak 42 szazaléka részesiilt napkozi otthonos ellitisban, és a napkozi
otthonos ellatis teriiletenként is igen erdsen szdrédik.

1072 ‘Altalanos iskola kéziil, amelyek 1000 lakostindl kisebb telepiiléseken vannak, adatfeldol-
gozasunk idején csak 140-ben volt napkozi otthon (13 szizalék). Az 5—20 ezres lakosi telepiilések
640 iskoldjanak tobb mint a felében miikodott napkdzi (395), a 100 ezer lakosinal nagyobb tele-
piilések 462 iskolajaban pedig 429 napkézit taliltunk (93 szazalékos ellatottsag).l7

Az osztalytermek kihasznaltsiga 1980-ban 1,3 volt, vagyis a termek jelentss
részét naponta tébb tanulécsoport is hasznalta. Nyilvinvald, hogy ilyen kapacitas
mellett egyelSre nem lehet egész napos iskolarél beszélni. Ez a helyzet stlyosabba is
valhat, hiszen az elGrejelzések szerint 1990 tajin a 6—13 éves koriak szima meg-

15. A tanitis-tanulds eredményei az IEA-vizsgalat tiikrében. Tanulminyok a neveléstudomany
korébdl. Akadémiai Kiad6, Budapest, 1979,

16. Kozma Tamds: Hatranyos helyzet. Tankdnyvkiad6, Budapest, 1981. 84—90. o.

17. Forray R. Katalin—Hegediis T. Andrds: A magyar altalanos és kidzépiskolak néhany statisz-
tikai adatanak Osszehasonlitd vizsgilata. Iskolakutatis 36. MTA Pedagégiai Kutatd Csoport-
1979,
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kozeliti az 1,4 millidt. (A hetvenes évek derekan alig haladta meg az 1,1 milliét.)
Kivinatos tehdt, hogy a jelenlegi kapacitasbdvités soran olyan létesitményeket és
berendezéseket hozzanak létre, amelyek 1990 koriil felhasznalhaték tobbfunkcids
létesitményként az egész napos altalinos iskolai foglalkozis céljaira. A megfeleld
terek természetesen csupan a kiilsd, mégis a dontdbb feltételei annak, hogy egy-egy
4ltalanos iskola a vonzaskorzetébe tartozd gyerekek egész napjat szervezni tudja.

Kozépfoki oktatds

A kozépfokh oktatas Altalinossa valasanak Gtjin a soron kdvetkezd lépés Magyar-
orszagon is a szakmunkasképzés szervesebb beillesztése a kozépfokh oktatés teljes
rendszerébe. Ez annyit jelent, hogy tavlatilag fel kell szimolni a szakmunkasképzd
iskolak zsakutca jellegét; szabadda kell tenni az Atmenetet a kiilonb5z8 iskolatipusok
kozott. )

A kovetkez§ 1épés az, ha a dinamikusan fejl3d8 dgazatokban a szakmunkasképzést
fokozatosan szakkozépiskolai szintre emelik (példaul a mai szakmunkas céli szak-
kozépiskola mintajara), akar iizemi bazison is. Ezzel egyidGben természetesnek
latszik a kozépfoka oktatas kezd§ évfolyamain a tanitasi-tanulisi programok koor-
dinalasa. Ha mindez megvaldsul, akkor mir a kovetkezd évtizedben a kézépfoku
oktatés integralisa felé mozdulhat el az oktataspolitika. Ez a fajta, Gin. horizontalis
integrélas ujfajta egyiittmiikodéseket jelent a jelenlegi iskolatipusok kézott gy, hogy
az egy kdrzetbe es§ intézmények munkélataikat kiilonféle szervezési eszkozzel szo-
rosan egyeztetik, Ssszehangoljak.

Szimos probléma vetSdhet azonban fel, amelyekkel j6 mar most, idejekorin
szembenézniink. Ilyenek: egy tjfajta adminisztraciés, nyilvintartasi és informéacios
rendszer, ami ezeket az integralt kozépiskolakat, komplex szakképz8 bazisokat,
miivel3dési ovezeteket kiszolgilja. Problémat jelent a megnovekedett méret is, amin
beliil az eltomegesedés jelenségeivel kell szembenézni. Ez felveti az oktatds (szakmai)
iranyitisanak 0j médszereit. Nyilvinvalé az is, hogy a tomegessé valé kozépiskola-
zasbodl a kovetkezd masfél-két évtizedben még sokan nem fognak profitilni. Kérdés,
miként tudja az oktataspolitika motivalni 6ket. Ez a kérdés azonban mar tilnyulik
a sziikebben vett iskolaszervezési, tervezési é szakmai kérdéseken, és a szociil-
politika felé mutat.

Felsdoktatis

A demokratikus iskolareformmal megindult, évtizediinkben pedig végbement a
kozépiskolazis tomegessé valasa anélkiil, hogy valtozott volna a felsGoktatas szer-
vezete. Az egyetemekre-fOiskolakra belépdk létszdma nemzetkdzi Gsszehason-
litisban a megfelel§ kort népességhez képest alacsony maradt, mivel a megfeleld
kori fiatalok 30—50 sz4zaléka évrdl évre olyan kizépfoki végzettséget szerez (szak-
munkas-bizonyitvany), amely egyetemi-fSiskolai tovabbtanulasra nem jogosit. Vi-
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szont a fiatalok mintegy 20 szdzaléka gimnaziumot végez, amely igazin csak az
egyetem (f8iskola) elvégzésével tekinthetS befejezettnek.

Becslések szerint a felsoktatisban tovabbtanulni kivanék aranya a kozépiskolat végzettek kozt
az 1970. évi 49 szazalékhoz képest a kovetkezd évtizedekben 60 szazalék folé fog emelkedni. Ez az
elérejelzés pedig csak azt veszi figyelembe, hogy milyen mértékben novekszik a teljes kiozépiskolat
végzdk aranya, illetve mennyire emelkedik sziileik iskolai végzettsége az ezredforduloig. Ha az
1970-es 45 ezer f6b6l csak 14 ezer szamara volt egyetemi-fGiskolai féréhelyiink, és a férGhelyek
szima varhatéan nem is emelkedik 16 ezer folé, akkor kénny{ belatni, hogy a kereslet és a kinalat
kozti fesziiltség csak névekedni fog (lasd a 13.5. tablazatot). (Az esti-levelezd képzés ezeket az ara-
nyokat korrigilja ugyan; a valosigban azonban, sajnos, mégsem tekinthetd a nappali felsGokta-
tassal egyenértékfinek.)

Egyetemeink, f3iskoldink a t6megessé valasra ma még kevésbé vannak felkésziilve,
mint a kozépiskolak. Az elSre jelezhetG munkahelyek szama (2000-ig mintegy
147 ezer) sem teszi lehetGvé egyetemeink témegessé valasat a jelenlegi formaban.
Egyfel§l a folyamatosan novekvd igényekkel, misfel6l a meglevé kapacitisokkal
szimot vetve megoldasnak az latszik, ha mar a kozeljovében kibontakoztatjak és
szervezettebbé teszik a kozépiskolat kovet legkiilonbsz6bb tanulisi utakat.

A hagyominyos, ,,kiralyi at” mellett elsGsorban a szakmai képzés kiilonbozd
lehet8ségeire gondolunk. Ez bizonyos szakmai tanulasok kozépiskolai végzettséghez
kotését éppuigy jelentheti, mint a legkiilonboz6bb vallalati, intézményi tovabbkép-
zések egyiittes attekintését és orszagos rendszerként valo kezelését. A szakmai
tovabbképzéseken tul utalunk mas szervezett képzésekre is tarsadalmunkban, mint
példaul a szakmai képzés & tovabbképzés orszigos szervezetei, kiilondsen a dina-
mikusan fejl6d8 ipardgakban. Természetesnek latszanék Gket egy-egy egyetem koré
szervezni. Gyakorlatilag ez annyit jelenthetne, hogy régiénként egy-egy egyetem

13.5. tébldzat
A feiséfoku tovibbtanulds iranti igények varhat6é valtozasai (1970-—2000) (Szazalék)
Kozépiskolst | Felsoktatisban | STAKMUNKds- | roygbbtanuini
Ev végzGk szama tanulnj kivanok pzoven nem kivanok
(ezer 16) aranya tanulm’ kivanok arinya
aranya
1970 44.6 49 7 44
1975 46,3 . 56 5 39
1980 45,4 56 5 39
1985 449 58 5 37
1990 49,4 60 5 45
1995 62,9 57 5 38
2000 52,5 61 5 34

Forrds: Erdész Tiborné: i. m.
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tartani nyilvan, esetleg ismerné el a kozépiskolazas utini tanulsi aktivitisokat.
Amibdl rogtén kovetkezik szamos ,,egyetemhianyos™ régionk problém’ja: szimukra
1j, szervezd tipusi ,,egyetem” kialakitisa lenns sziikséges.18

Budapestet nem szamitva — ahol példaul 1980/81-ben 28 400 f3 tanult —, régionként 4—9 ezer
fével kell szamolni, 51—57 szazalékuk a sajat korzetében lakik (13—19 szazalékuk az intézménye
székhelyén), masok mas korzetbdl keriiltek oda. Ezekbdl az aranyokbdl kovetkeztethetiink egy
»regiondlis egyetem’ méreteire, vonzaskorzetére és a région kiviil lakokra gyakorolt potencialis
vonzisata.

Fejlesztési stratégidk

Nemzetkozi 6sszehasonlitisok é hazai adatok egyarant mutatjik, hogy a kozépfoki
oktatas a legtébb orszagban 16késszeriien — néhol p=dig egyenesen robbanésszerijen —
valt altalanossa. Ez tavolrdl sem valamifajta ,,természeti torvény” koévetkezménye,
hanem a jelent8s mértékii belatas, déntés és a beavatkozisi lehetGség kihasznalasa-
nak a fiiggvénye. fgy tehat mind elméletileg, mind pedig gyakorlatilag lehet8ség van
ennek a folyamatnak a meggyorsitisira, vagy lassitasira. A legutobbi hatarozatokat
el6készitd vitikban a kovetkezd alternativak meriiltek fol, amelyek érvénye val6-
sziniileg tGlmutat az aktualis oktataspolitikai dontéseken. . N

Alternativik

A-alternativa: gyorsitds. A kozépiskolazasban részt vev8k arinya eddig évrdl évre
emelkedett. Ezt a fejldést felgyorsitani gyakorlatilag annyit jelentene, mint a kézép-
fokii oktatas jelenlegi ardnyait a gimnazium és a szakkozépiskola javara eltolni, és a
szakmunkasképzdket viszonylag gyors {itembzn atalakitani szakkozépiskolakka. A to-
vabbtanulasi szindékok elGrejelzését kovetve a szakmunkésképzdkben tanulok ara-
nyat 1985-re 37, 1990-re 36, 1995-re 35, 2000-re pedig 34 szazalékosra kellene csok-
kenteni a jelenlegi (1980) 48 szZzalékrol.

A kozépiskolazas altalanossa valdsinak meggyorsitdsival rovid id6n beliil mér-
hetS eredményt tudunk elérni. Ehhez persze az er8forrasok ésszertl csoportositisara
van sziikség. Nem tudjuk ugyan szimszerd{isiteni, de valészinfileg igen fontos nyere-
séget jelent az eddiginél magasabban képzett emberfGk sokasiga a tirsadalom tevé-
kenységének minden teriiletén.

A kozépiskolazis altalanossa valdsanak tudatos meggyorsitisa ugyanakkor foko-
zott terheket ré a jelenlegi iskolai infrastruktirira. Ez pedig visszahat a tanulas
eredményességére. Azonkiviil a fejl6dés meggyorsitana, elre hozna a felsGoktatas
kiszélesitésének problémajat, moédositand munkaerShelyzetiinket: az érintett kor-

18. Nemes Nagy Jozsef: A felsboktatas teriileti kapcsolatai. FelsSoktatssi Kutaté Kozpont,
1983,
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csoport egy része késve lépne be a termelésbe. Hangsilyos szakmai-pedagogiai érv
ellene az is, hogy az altalanos iskolat befejezGk jelentSs hanyada alkalmatlannak
latszik teljes érték{i, emelt szintii kézépiskolai képzésben valé részvételre.

B-alternativa: lassitds. Realis elképzelés, hogy a kozépiskolazas altalanossa valasat,
a kozépiskolazasban valé részvétel novekedési iitemét fékezziik. Ennek érdekében
megtartanink a szakmunkasképzésbe felvettek aranyat, és ndvelnénk a szakkdzép-
iskolak befogadéképességét a gimniziumokkal szemben. Egy 1976-os eldrejelzés
89 szazalékos tovabbtanulissal szamolt az ezredforduldig.1® Ennek alapjan a késlel-
tetés azt jelentené, hogy az altalanos iskolat végzettek a szakmunkasképzésbe 1985-
ben, 1990-ben és 1995-ben 44, 2000-ben pedig 45 szizalékos aranyban lépnének.

A gyorsitas ellen felhozott érvek egyben érvek a késleltetés mellett. Elegendé
idG &s energia marad ugyanis arra, hogy lassitast alkalmazva, ezt a fejlédést iskolai
hilézatfejlesztéssel jobban megalapozzak. Alaposabbi és eredményesebbé valhat a
kozépiskolazasban részt vevd egyes korosztalyok tanulasa. E moédszert kovetve a
kozépiskolazas val6sziniileg a kovetkezl szazad elején valna teljessé.

Mindezek ellenére sem titkolhatjuk a lassitassal szembeni ellenérzésiinket, ugyanis
tarsadalmi-politikai fesziiltségek forrasava valhat. A munkaerd-sziikségleti elSrejel-
Zésekbdl mar most is kiolvashatjuk, hogy jelentGsen n8 a sziik szakképzést szerzet-
tek aranya. Ez pedig kétségteleniil megnoveli az elhelyezkedési, alkalmazisi és be-
illeszkedési nehézségeket. Ennek az alternativanak tehat torzité hatasai van-
nak tarsadalmi struktiirankra (elit iskolazas kialakulisa, a tarsadalmi mobi-
litds csatornainak sziikiilése).

C-alternativa: elhalasztds. Ha a kozépiskolazis altalinossd valisaba tervszeriien
beavatkozunk, nem hagyhatjuk figyelmen kiviil a 14—17 éves koriak létszama-
nak valtozasait. 1990-ben elGrelathatéan kercken 164 ezer, 1995-ben 144 ezer,
2000-ben pedig 127 ezer fiatal végzi el az altalanos iskola nyolcadik évfolyamat.
Ha a koOzépiskolai tovabbtanulas arinya az eddigi itemben nd, varhat6, hogy
1990-ben 154 czer, 1995-ben 135 ezer, 2000-ben pedig koriilbeliill 120 ezer
fiatal kozépiskolai felvételérsl kellene gondoskodnunk.20 Ha egyben a szakmunkas-
képz8k fokozatos tovabbfejlesztése is cél, akkor az iskolahil6zatot is jelentSsen
fejleszteni kell. Ezek az adatok arra utalnak, hogy a kozépiskolazas 4ltalanossa
tételét — a jelenlegi demogrifiai & igényndvekedési szamitisok szerint — 1990

19. Az alséfoku oktatas fejlesziésének teriileti-tarsadalmi feltételei. A kozépfoki oktatis halé-
zatfejlesztésének teriileti-tarsadalmi feltételei. A felsBoktatsi halézat fejlesztésének teriileti-tarsa-
dalmi feltételei. Az oktatas fejlesztését megalapozd tarsadalmi folyamatok feltirasa Budapesten,
1980—2000. (Sokszorositott munkaanyagok az Oktatiskutatd Intézet dokumentaciéjaban, 1981—
83.) A munkaanyagokat a kdvetkezd munkacsoport dolgozta ki: Dedk Zsuzsa, Forray R. Katalin,
Kozma Tamds, Répdssy Helga, Vimos Ddéra.

20. A beiskolazasi aranyok valtozasa 1975—2000. Orszigos Tervhivatal, 1976.
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utinra kellene halasztani. E logikdt koévetve, szamolnunk kell azzal, hogy a mai
szakmunkésképzést koriilbeliil 10—15 évig még fenn kell tartani.

A varhat6 fesziiltség elrejelzéséhez természetesen szimos adatot még pontosabban kellene
ismerniink. A munkahelyek szdma €s a betoltésiikhéz sziikséges szaktudas mértéke is tudomanyos
eldrejelzés eredménye; ezért — akéarcsak a demografiai adatokat — ezcket csak tajékoztatisként
hasznalhatjuk fel a globalis tervezéshez, Vizsgilatok sora tdmasztja ala, hogy az alkalmazhatbsag,
elégedettség és azonosulas a ,,megfelel — nem felel meg” kozott széles skalan mozog. Az tjabb
kongruenciakutatisok mindezt figyelembe véve gy talaltik, hogy sok esetben valgjaban ,,részleges
megfelelés — meg nem felelés™ all fenn, és ezek az esetek idében névekvd ardnyt mutatnak. Egy, a
hetvenes &vekben készitett elemzés szerint példaul 689 ezer teljes kozépiskolai végzetiségii koziil
83 ezren szakmunkasként, 41 ezren pedig betanitott munkasként dolgoztak; 977 ezer befejezetlen
kozépiskolat végzett koziil szakmunkas-bizonyftvannyal 223 ezren végeztek ,,bctamtott" munkat,
52 ezren pedig alkalmazotti munkakérben helyezkedtek el.2l

A vonatkoz6 prognézisok 2000-re két és félmilli6 munkahelyet jeleznek Magyarorszégon De
koziiliik elérelithatblag mintegy 680 ezer az olyan munkahely, amelyhez mai ismereteink szerint
hiisz év miilva is elég az egyszer(i munkahelyi betanitas. Az 1 milli6 431 ezer szakmai képzettséget
igényld munkahelyre azonban elrelathat6lag 1 millié6 890 ezren palyadznak majd, vagyis az ezred-
forduléra majdnem félmillibnyian lesznek, akik eredeti szakképzcttséguket nem tudjik felhasznalni
munkahelyiikén.

Ezekbdl az adatokbdl azt a kévetkeztetést vonhatjuk le, hogy nem novelni, ellen-
kez8leg: éppen csokkenteni kellene az egy-egy szakmaéra torténd kiképzést. Ha a
kozépiskolazas altalanossi tételét a kilencvenes évekre kivanjak halasztani, akkor
a szakmunkasképzés jelenlegi arinyat még hosszabb ideig fenn kell tartani.

Az oktatis irdnti tdrsadalmi sziikségletek regiondlis eltérései

A régidk kozt is fontos kiilonbségek mutatkoznak az oktatds irdnti sziikségletek
virhaté alakulisiban.22 A népesség korszerkezetébdl és vindorlasi tendencidbdl
vilagosan kitlinik, hogy az észak-dunantili é a kozponti régié lakossiga ,,dinami-
kusabb” és ,,fiatalabb”, mint a tobbi régiéé. Mas régidk lakéinak a szama viszont
varhatéan stagnal; a régiék peremvidékein pedig elGrelathatdan folytatédik az ott
€13 népesség eloregedése, nem utolsésorban a fiatalabbak elvandorlisa miatt. (Ez
kiiléndsen a dél-dundntili régi6é apréfalvas térségeire, valamint az észak-alfoldi régid
nagyfalvas vidékeire jellemz8.) Bar ezek az elGrejelzések kozismertek, érdemes kiilén
hivatkozni rajuk, mert a teriileti demografiai prognézisok fontossagira figyelmez-
tetnek. Az orszagos demografiai eldrejelzések ugyanis csak az orszagos oktataspoli-
tikai stratégiat orientalhatjak. A gyakorlatban azonban azt kell tudnunk, hogy
egy-egy iskolakorzetben vagy kisebb-nagyobb térségben mennyi gyerekkel szdmol-
junk.

21. Monigl Istvan: A népgazdasagi tervezés és az oktatisi rendszer kapcsolata. Akadémiai
Kiad6, Budapest, 1979. 41—60. o.

22. Olajos Arpdd: Szakképzés és foglalkoztatas. Kozgazdasigi és Jogi Konyvkiadé, Budapest,
1978.

253



Kevesebbet tudunk a népesség iskolazottsiginak regionalis kiilonbségeirsl, az
eldre jelezhetd eltérésekrSl. A régi6k és az ezeken beliili térségek lakossaga jelleg-
zetesen kiilonbozik egymdstdl abban, hogy alacsony vagy magas az iskolazottsaga,
és hogy iskolazottsiganak szintje gyorsan vagy lassan valtozik.

Eltér3 iskolazottsagi szinteket és fejlddési itemeket minden régién beliil talalunk
(13.6. tablazat). A kiilonbségek elsGsorban a régiék varosi térségei, illetve falusi
korzetei kozott mutatkoznak., Viszonylag magas iskoldzottsigot és gyors igény-
novekedést mutat az észak-dunantili régié. Az észak- & dél-alfoldi régié lakossa-
ganak iskolazottsiga alacsonyabb, és lassabban né. Az egyes térségek lakossiganak
ilyen jellegli adatai az alféldi régiékon beliil is eltér3ek. Mégsem akkora azonban
a kiilénbség, mint a kozponti régidban, ahol a f§varosiak és az agglomeracids gytrG-
ben él6k iskolazottsaganak szintje & novekedési fiteme koézti kiilonbség orszagszerte
a legnagyobb. A fGvarosi népasség a statisztikik szerint magas iskolazottsigi,
igényei lassul6 iitemben ndnek. Az agglomericiéban lak6k az &tlagosnal alacso-
nyabb iskolai végzettséggel rendelkeznek, viszont igényeik a kdzépfoki oktatas irant
az elmilt években ugrasszerfien megndttek.

Sohasem voltak meg, vagy mostanra nagyon is megbomlottak azok az egyen-
stlyok, amelyeket a munkaerd-sziikséglet és a végzettek képzettsége kozott a tervezd
feltételezne. Az egyoldaltan iparosodott térségekben és nagyvirosaink agglomera-
16d6 vidékein is — ezeket fGként az észak-dunintili, részben az észak-magyarorszigi
régidban talilhatjuk meg — az ut6bbi években kisebb a hagyominyos szakmunkés-
képzésbe jelentkez8k arinya. (A tendencia nem egyértelmi. Feltételezhet viszont,
hogy egyes ipari térségekben lakossigesere indult meg, és a térségbe Bjonnan bekol-

13.6. tiblézat )
A szellemi potencidl megoszlisa* az egyes régiokban (Szizalék)

Eszak- | Eszak- | Dél- | g | peo
Szakirany Kozpont | Magyar- | Dunan- | Dunan- Alfald Alfold Egyutt

orszag tul tal
Milszaki 73,2 57,3 69,1 67,6 206,6 101,4 74,6
Mezbgazdasigi 41,5 93,8 58,9 238,7 96,4 56,7 66,2
Kozgazdasigi 69,7 129,8 — 36,5 — — 86,5
Egészségiigyi 41,9 — — 36,9 33,9 28,7 47,4
Pedagogiai 109,3 98,4 99,4 98,2 54,7 56,6 83,2
Jogtudomdnyi 109,5 184,3 — 67,4 — 56,1 113,1
Egyéb 102,3 —_ — C— 47,0 48,4 122,6
Egyiitt: 75,8 102,1 108,6 81,3 69,7 57,7 78,3

Forris: A felsSoktatisi hilozat fejlesztésének teriileti-tirsadalmi feltételei. Oktataskutatéd
Intézet, 1983, o .
* A felsGoktatasi hallgatokra juté diplomds népesség ardnydval mérve.

254




13.7. tédblézat:
Az intézményszékhelyek abszolit és relativ silya a magyar felsGoktatdsban (1980)

rél:ze?é?éie Az adott intézményszékhelyeken nappali tagozatos tanulék szima
a nappali a varos népességének szazalékaban Intézmény-
tagozatos székhelyek
. ) szgma
h““gf,z")’kbé‘ 4 felett 3—4 2—3 1—2 0,5—1 0,5 alatt
45,3 ) Budapest 1
5—10 Szeged Debrecen 3
Pécs ‘
25 Godollé Eger Gyér Miskolc 6
Nyiregyhaza Kecskemét
1—2 Baja 5
Kaposvar
Sopron
Szombathely
Veszprém
0,5—1 . Keszthely Esztergom Dunaijvaros  Székesfehérvar
Sérospatak Jaszberény ¢ Zalaegerszeg
Szarvas
0,5 Me)zdtl’n' Hajduszoboszlé Gyodngyds
Kazincbarcika H6dmezs-
Szekszard " vasarhely
Mosonmagyar- Salgbtarjan
R ovir Szolnok
Intézmény-
székhelyek szama ! 1 7 u 7 5 2

Forrds: Nemes Négy Jozsef: A felsGoktatds teriileti szerkezete. Fels6oktatdsi Kutaté Kozpont, 1980.




t6z8k azok, akik valtozatlanul a szakmunkisképzés hagyoményos intézményeit
keresik.) Arra szdmithatunk, hogy a tradiciondlis iparigak j6vébeni kényszerii
atalakulasaval a hagyomanyos szakmunkéasképzés iranti kereslet minden egyolda-
l6an iparosodott térségiinkben csokkenni fog. ‘

Bar a kép — ismerjiik el — homalyos, annyi mindenképp varhaté, hogy a kozép-
fokti oktatas irdnti kereslet régionként erdsen eltér majd egymaistdl. Virakozasunk
szerint orszagosan novekedni fog a kézépiskolak iranti lakossagi igény, és csokken
a szakmunkasképz§ iskolakkal szembeni kereslet. (Kevésbé a divatszakmakban,
jobban a hidnyszakmakban.) Ennek alapjan azt prognosztizaljuk, hogy a lakossagi
kereslet a f8varosban é az észak-dunantili régiéban a gimniziumi & a szinvonalas
kozépiskolai, azon til a fels6fokii tovabbtanulas irdnyaba tolédik majd el. Az észak-
magyarorszagi régiéban, megitélésiink szerint, ezzel szemben a hagyoményos szak-
munkasképzés népszeriisége tovabb tartja magat. Mas régiékban pedig clképzelhetS,
hogy tovabbra is a szakkozépiskola irdnti kereslet fog novekedni, természetesen
JelentGs région beliili eltérésekkel.

Egy ilyen atfogd elSrejelzés felveti a kérdést: mi tdrténik majd a felsGoktatasi
kapacitasokkal. A kiilénGs mindenesetre az, hogy éppen az ézak-dunantili régiéban
— ahol a kozépiskola, mégpedig a mindségi kozépiskola — iranti igények leggyor-
sabb novekedését varjuk, nincsen a szellemi életnek regionalis kézpontja, felséfokd
kulturalis szerepkorrel (13.7. tablazat). Ennek mérlegelése azonban mar tovabbvisz
benniinket az ellatottsag regionalis kiilonbségei felé.

Az oktatiisi ellitottsdg regiondlis kiilonbségei

Az oktatas iranti tarsadalmi kereslet, barhogy differencidljuk is, egymagiban még
kevés ahhoz, hogy ennek alapjan akar tartalmi fejlesztést, akar halozati korszerd-
sitést javasolhassunk. Annal inkabb, mivel az oktatasi intézményhalézat fejlesztésé-
nek — sok helyiitt rehabilitalist is mondhatndnk — Snmagéval szemben is stlyos
elmaradasai vannak. Az intézményhaldzat regionalis kiilonbségeit ezért kiilon ele-
mezziik.

Az oktatasi intézményhilézat helyzete és jovGie a telepiilések helyzetéhez &s jovo-
jéhez kotddik. Kozelebbrsl, a régidkon beliili és az egyes régiok kozott kimutathaté
infrastrukturalis kiilonbségekhez, hiszen — innen kozelitve a problémat — az oktatis
az infrastruktiira egyik legfontosabb eleme. Minden eddigi elemzés egyértelmiien
arra mutat, hogy az iskola léte, felszereltsége, pedagdgusellatottsaga szorosan ssze-
fiigg egy-egy telepiilés egészségiigyi, kereskedelmi stb. ellatottsdgaval, viz- és energia-
hilézataval, kozlekedési helyzetével, roviden: az illet§ telepiilés urbanizaltsigaval.

Bar még mindig tobb telepiilésen van iskola, mint mondjuk kényvtar, szocialis
otthon vagy kérhazi szolgéltatds, azért a regiondlis kiilonbségek ebben is igen
nagyok. Az alapellatas kozismert problémaja az iskolakorzetesités. Egyértelmiien
az orszig aprofalvas térségei vannak a legrosszabb helyzetben (13.3. abra). A kis
telepiiléseken a hatvanas & hetvenes években sorra zartak be az iskolakat, a falvak-
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13.3 ébra

A befejezett fels6foki végzettséggel rendelkezd népesség megoszldsa a végzettség szakirdnya szerint régionként (1980)
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nak rendszerint a fekvése & a kozlekedési adottsaga is rossz. Az Altalinos iskolai
hélézat ma elsGsorban a Dél-Dunantilon és az észak-magyarorszagi régiéban hia-
nyos. Kevés az iskola a Dél-Dunéntul peremén, illetve dombvidéki falvaiban, az
Eszaki Kozéphegységben pedig az ugyancsak rosszul megkozelithet8, gazdasagilag
stagnélé, tarsadalmilag hanyatl6 telepiiléseken. Véleményiink szerint azonban — az
esetek t6bbségében — az iskola 1ijb6li megnyitisa 6nmagiban nem allithatja meg
ezeknek a térségeknek az elnéptelenedését, mivel ezt a jelenséget nem az iskola
bezarasa idézte €l6. Az apréfalvas térségek telepiiléseinek erdzioja évtizedes, helyen-
ként évszdzados tarsadalmi-gazdasigi folyamat, amely sok helyiitt most Iépett a
végs§ szakaszba. ijaxt enyhiteni azonban mindenképpen tarsadalompolitikai fele-
18sség.

Mas a helyzet az orszig egykori és jelenlegi tanyas térségeiben, féként Eszak- &
Dél-Alfsldon. Itt ugyanis a kiilteriileti iskolak hidnya tobbnyire ellenstilyozhaté a
kozlekedés modernizilasival. Mig Dél-Dunintilon és Eszak-Magyarorszag egyes
térségeiben-az alapfoki ellitis egyfajta rekonstrukcmjat meg lehetne valésitani,
addig az alf6ldi régiékban inkabb az iskolak megkozelithetfségét kellene javitani.
A probléma megoldisa azonban tilmutat az egyes tarcak illetékességi korén.

Tovabbi kiilonbséget tehetiink az észak-alfoldi, valamint a dél-alfsldi régi6 egyes
térségei kozott. Az észak-alfoldi régid esetében ugyanis felszamoltik a tanyavilagot,
a lakossigot tanyakozpontokba vagy nagyfalvakba telepitették. A kiilteriileti iskoldk
bezirasa ennck a politikinak csupan a végsd 4llomédsa. Akarmint vélekedjiink is
magérél a folyamatr6l, ezeknek az iskoldknak a helyreallitisa a jovoben mar aligha
sziikséges. DEl-AIfGld tanyas térségei az utébbi idSben még fejlSdtek is; lakossaguk
kulturélis alapellitisa tehat a jovoben kiemelt feladat.

A kozépfoki oktatis megszervezése &s intézményhalézatanak kiterjesztése véle-
ményiink szerint mér a kozeljov8ben orszigos problémia lesz; de nem mindeniitt
egyforma médon. Egyes régi6kban — a régiékon beliil mindenekel6tt a varosi tér-
ségekben — ugyanis kiépiilt a kdzépfoka intézményhal6zat, itt tehat az intézmények
tartalmi munkajat lehetne — a varhaté keresletnek megfelelen — médositani,
illetve egymassal Gsszehangolni. Ez a helyzet elsGsorban a f8virosban és az Eszak-
Dunéntiilon, illetve nagyvarosaink térségében. A Dél-Dunintil méar emlitett apré-
falvas térségeiben, az észak-alfoldi régié nagyfalvas kdrzeteiben, illetve a dél-alfoldi

' 1égi6 egykori Gn. mezdvarosainak vidékein halézatbGvitésre & az intézmények
atszervezésére is sziikség lenne. Nagyfalvas térségekben chhez elsGsorban a kézle-
kedést kell fejleszteni, hogy az egyméstdl tiz-hisz kilométerre miikédd iskolak
egyiittesen legalabb néhany vélasztasi lehetSséget tudjanak nybjtani a felvevd kor-
zeteikben laké fiataloknak. Apréfalvas térségekben viszont nem litunk mas lehetd-
séget a kozépfokii oktatdssal valo ellitis megszervezésére, mint az Ujabban sokszor
vitatott tobbfunkciés oktatasi intézmények (integralt kézépfokn oktatas, kozos
kozépiskola stb.) kialakitsat.

A kulturdlis élet mir meglevs, illetve kialakithaté vagy kiépitendS regionilis

258




kézpontjai teriiletileg jellegzetesen eltérG fejlesztési magatartiasokat igényelnek a
felsGoktatasban is. Az észak- és a dél-alfoldi régib szellemi életét tovabb lehet épiteni
egyetemi kozpontjaik fejlesztésével (fSleg ha nem iitkSzik més, szintén fejlédni
akard kdzpontok érdekeibe az egyes régiokon bezliil). A dél-dunantili régié is hasonlé
tuton fejleszthetS. Itt azonban minden bizonnyal tébbletszervezést és tobbletberuha-
z4st igényel a regionalis kdzpont felsGoktatasanak teljes kiépitése. Az azonban mér
kérdés, hogy az észak-magyarorszigi régiéban tavlatilag — az alféldiek mintajara —
egyetlen kulturalis és felsGoktatasi kozpontot, vagy tobbet alakitsunk ki. Az észak-
dunantili régié felséfokd kulturilis és oktatasi ellitasa tivlatilag nem lehetséges
egyetlen centrum fejlesztésével. Ennek a régidnak tehat policentrikus fejlesztési
stratégia ajanlhato.

A modernizilds regionilis silypontjai
A regionalis kiilonbségek feltirasa alapjén kialakitott tavlan fejlesztésben ﬁgyelembe
kell venni a teriiletileg eltérd silypontokat. Ezek a kovetkez8k:

A kozponti régién beliil — a kdvetkez8 két évtizedben — kivanatos volna az agg-
lomeracids lakossdg oktatédsi és kulturilis alapellatisénak erdteljes fejlesztése, még-
pedig lehetSleg telepiilésenként. Varhaté, hogy az agglomeraciéban él6k — szAmuk
korlatozottabban bar, de névekedhet — tovabbra is keresni fogjik a hagyoményos
szakmunkasképzési formikat. Ez az igény minden bizonnyal nagyrésat kielégithet8
a f&varos szakmunkasképz8 hilbzatival. Ugyanakkor kivinatosnak latszik, hogy
gimnaziumot és szakkozépiskolakat telepitsenek, illetve fokozott mértékben fejlessze-
nek a kozponti régié egyéb kozpontjaiban is, elsGsorban az agglomericiés gyiiri
kiemelt telepiilésein. Mar csak azért is, mert ezzel tavlatilag tehermentesitenék, a
févaros kozépiskolai intézményhiloézatat. A kozponti régié egyes kdzpontjaiban
telepithetd, illetve ott fejlesztendd kozépfokii oktatasi intézmények tébbfunkcidsak
lehetnek (tehat tobbféle szakmai, illetve kozépiskolai végzettség is szerezhetd benniik),
ha felvevd korzetiiket profiltiszta intézményekkel egyébként nem lehetne ellatni.

Az észak-dunantdli régié oktatisfejlesztésében a f6 hangsilyt a gimndziumokra
és a szakkozépiskolikra kell helyezni. Varhatd ugyanis, hogy a lakossagi kereslet
(amely az elhelyezkedés realitésait is titkrozi) ebbe az irdnyba fog eltolédni. Ehhez
a fejlesztéshez a région beliil egyrészt rendelkezésre dllnak a torténelmi miitha kézép-
iskolik, masrészt bzvonhatdk az iizemi, vallalati er8forrasok, kiilonésen ott, ahol
az Gtvenes évek 6ta szimottevs szakképzd kapacitisok épiiltek ki. Ugy gondoljuk
viszont, hogy a hagyoményos szakmunkasképzésre ebben a régiéban tavlatilag
kevesebb sziikség lesz, mint ma. Meg fog novekedni a felsGoktatas iranti kereslet.
Ez felveti a régié felsGoktatisi halézata tovabbfejlesztésének sziikségességét. Akar
egy, akar t6bb kézpontban folytatédik majd a fejlesztés, a régi6 humanképzéssel
vald ellitasa mindenképp megoldandé feladatnak latszik.

A dél-dunintili régié tavlati fejlesztésének egyik feladata az apréfalvas térségek
iskolai alapellatisa. Ez aligha torténhet masként, mint az alapvetd koézmiivel&dési,
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esetleg a szocidlis hélézat kiépitésével egyiitt. Ezt ugyanakkor nem lehet fiiggetle-
niteni a térségek altalanos, tarsadalmi-gazdasigi fejlesztésének a problémaitél.
E régi6 tavlati fejlesztésének masik célja egy felsSfoki kulturalis ellaté kozpont
kialakitisa, a teljes egyetemi é tudominyos kutatasi kapacitids megszervezésével.

A dél-alf6ldi régi6 oktatasfejlesztési prioritasinak egyrészt a korzeti iskolikat,
mésrészt a kozépfoki szakképzés megszervezését javasolhatjuk. A kiilteriileti lakos-
sig kulturdlis alapellitisa, mint mondottuk, szocidlpolitikai feladat is egyben; de
nem oldhaté meg ebben a régiéban a kozlekedés min8ségi fejlesztése nélkiil. (Nem
hissziik, hogy ebben a régiéban a korabbi iskolahilézat helyreallitisara sor keriil-
hetne.) A kézépfokii szakképzés fejlesztése ebben a lényegében mez8gazdasigi régis-
ban szorosan kot8dik egyrészt az ipartelepitésekhez, masrészt ahhoz, hogy a nagy-
tizemi mezdgazdasig inkibb az iparszeril rendszerek irdnyaban, illetve f6ként az
él6munka-igényes miivelési formakban terjed majd tovabb. Szervezeti formaként a
régi6é sok térségében az Un. tobbfunkcids kozépfokh oktatdsi intézmények, intéz-
ményegyiittesek ajinlhatok.

Az észak-alfoldi régio fejlesztési sulypontja a kozépfoki szakképzés, mert az ipar
hianya, egyes teriileteken pedig a kiilterjes mezGgazdasag miatt az ipari szakképzés
elszigetelt, tradicionalis, és lényegében elszakadt a konkrét munkavéllalisi lehetGsé-
gektSl. Mig a hatvanas években szamos térség ennek ellenére meg tudta tartani a
népességét, a hetvenes években mar néhiny helyr8l megkezdGdott az elaramlis.
A kozépfoki képzés, ezen beliil a szakképzés persze aligha modernizilhaté a termels-
er0k szamottevd fejlédése nélkiil. Csak a gazdasagfejlesztés ilyen irdnyid fordulata
javithatna egyuttal a kommunikiciés lehet8ségeket is a régién beliil, ami — kiils-
ndsen a nagyfalvas térségekben — elengedhetetlen oktatasszervezési feltétel.

Az észak-magyarorszagi régiéban is minden bizonnyal meg kell oldani az apré6-
falvas térségek kulturalis alapellatasat. A problémak hasonlitanak a délnyugat-
dunantili térségekéhez. Az észak-magyarorszagi régio sajatos gondja viszont a szak-
képzés sorsa, ami elsSsorban a régié nehéziparara épiilt, ezért a kovetkezd évtized
ipari atalakitdsinak aldozataul eshet. A népesség iskolazottsagi é szakképzettségi
statisztikdi alapjan mégis dgy gondoljuk, hogy a szakképzés (esetleg még a hagyo-
ményos szakmunkisképzés formajaban is) a régiéban tovabbfejlesztends. Mindez
nem teszi folGslegessé — esetleg csak id8ben tolja el — a régié felsGoktatasanak
fejlesztését és annak eldontését, hogy a fels8foki ellatas egy kozpontba koncentrdl-
tan, vagy esetleg tobb kézpontban, policentrikusan valésuljon-e meg.




Utoszo

Néhany évvel ezelStt A nevelésszocioldgia alapjai cimii munkdmban roviden Gssze-
foglaltam a nevelésszociolégia legfontosabb fogalmait. Konyvem gondolatmeneté-
nek kézéppontjaban a nevelés egy tag felfogisa 4llott. Amellett érveltem, hogy a ne-
velés mint tarsadalmi folyamat szociol6giai értelmezésre var. Nem érthetjiik meg tel-
jesen az iskola, a csalid, a munkahely vagy a barati csoportok magatartisformals,
emberalakité hatasat anélkiil, hogy ne ismernénk az egymissal sszefon6do tarsadal-
mi dsszefiiggéseiket. ~

A kényv, amelyet most kezében tart az olvasé, iényegében e nevelésszocioldgia foly-
tatasa. A felsorolt témakoérokbdl kiemeltem egyet — az iskolat mint tirsadalmi szer-
vezetet —, és megprébaltam pontosabban is értelmezni. . .

Konyvem megirisakor egyszerre tobbféle célt is kovettem. Egyrészt arra toreked-
tem, hogy a szervezetelmélet és szervezéstudominy legfontosabb mondanivaléit
osszefoglaljam & leforditsam az iskola nyelvére. Atfogd oktatasiigyi szervezetelmé-
leti munka a hazai irodalomban nem talalhaté. Talilkoztam azonban sok fontos ta-
nulméannyal, amelyek részeredményeit fel tudtam hasznélni, & segitségiikkel megpré6-
baltam ezt a hiAnyt pétolni.

Mar az emlitett nevelésszocioldgiai Osszefoglalds megirasakor vilagossi valt
elSttem, hogy szervezeti megkézelités hidnyzik az iskola és az iskolarendszer
megismerésébdl. A kiilfoldi szakirodalomban taliltam ugyan el8zményeket; de
ezek a kiilfoldi 6sszefoglalék egy miénktSl eltérd oktatasiigyi valosagh6l indultak
ki. Hidbavalé6 lett volna tehit masolni vagy forditani Sket. Masik célom tehit az
volt, hogy ebben a szervezetelméleti munkiban minden oktatasiigyi jelenséget a szer-
vezetszociologia felismeréseibdl kiindulva 1jbol értelmezzek.

Harmadszor: ezt a vizlatos szervezetelméletet nemcsak a gyakorlé pedagégusok
szaméra irtam, hanem azoknak is, akik azért akarjik minél alaposabban megismerni
az iskolat, hogy célszerfien hasznélni tudjak, sét ahol kell, meg is javitsik. Ugy gon-
dolom tehat, hogy semmiképpen sem élthatunk meg a meglevd szervezeti formak,
keretek, megoldisok puszta taglalasinal. Tovabb kell menniink: azt a hajtérugét
kell megkeresniink, ami lehetSvé teszi, hogy az iskola ne csak miikodjék, hanem
tovabb is fejlodjék.
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Mindez talan jobban magyarazza a kényvben leirt oktatasiigyi szervezetelméletnek
a szokvanyost6l némileg eltérd felépitését. Az elsd szokatlan vonassal mindjirt az
elsd részben szembekeriil az olvasé. A mas nyelveken olvashat6 hasonlé munkaktél
eltérGen ugyanis nem a meglevd szervezetekbdl indultam ki, hanem abbél a tarsadal-
mi folyamatbdl, amely a torténelmi fejiédés soran az oktatasiigyi szervezeteket életre
hivta, kialakulasukat indokolta. Ez — valtozatlanul ligy vélem — maga a nevelés,
mégpedig egy igen tag, atfogo értelemban. Mégsem ezt a fogalmat haszniltam fel,
hanem masikat kerestem helyette. Ugy talaltam, hogy a tdrsadalmi tanulds t5bb szem-
pontbdl értelmzzhetd, é fGként jobban hozzasegit ahhoz, hogy eljussunk oda, ahova
kivinunk: a tanulis szervezett formaiig.

Ennek a szervezetelméleti munkinak a masik jellemz8 vonasa az, hogy a szerveze-
tek koziil egyet allit kozéppontba: az iskolit. Ez sem véletlen. Ha oktatasiigyrél van
sz06, mindenkit elsGsorban ez a terep érdekel, ezen beliil az iskolai osztalyrdl (pedag6-
gus esetében a tanari szobardl) vannak személyes tapasztalatai. Ebbd] a kiindulasbél
azutin a helyi tarsadalmat is valamiféle ,,iskolanak™ tekinthetjiik. Innen visz tovibb
a konyv logikdja az oktatasi rendszer felé, amely nem szemiéleti egész ugyan, de
ugyancsak megtapasztalhat$, és — mint minden biirokratikusan szervezett kozin-
tézményiink esetében — ugyancsak meghatarozza a pedagégus munkajat.

Valésziniileg szokatlannak talalja az olvasé a tudominyos igényili megfogalmaza-
sok és a szociografikus jellegii esetleirasok valtakozasat. A konyv els8 negyede és az
utolsé rész elméletigényesebbre sikeriilt. Egyebiitt viszont igyekeztem gyakorlatiasan
fogalmazni, a hétkoznapi tapasztalatok nyelvén beszéni. Arra torekedtem, hogy
azok is haszonnal forgathassak a konyvet, akiket nem a hivatali-biirokratikus szerve-
zés és vezetés tirsadalmi hatasai érdeklik, hanem maga a konkrét iskola.

Ebben a konyvben természetesen szerepelnek olyan részletek is, amelyekkel mas
helyen talalkozhatott az olvas6. Az itt kozolt ismeretanyag azonban mindenképpen
tobbet nydjt, mint az eddigi évek szervezetelméleti vonatkozast munkdinak puszta
elismétlése. Egyrészt tobb annyival, amennyivel t6bbet jelent a részletek helyett az
egészet egyiitt latni. Még fontosabbnak tartom azonban azt a tGbbletet, amit az é16-
beszéd, az el6adasok é konzulticiok jelentenek az elméleti ismeretanyag feldolgo-
zasiban. A koényv gondolatmenete, alapvetd mondanivaléja ugyanis egyetemi elg-
adésok kozben, kutatdsi konzulticidkon formélédott ki. Készonet illeti azo-
kat a kollégakat — kutatokat, pedagégusokat és egyetemi hallgatékat —, akik az
elGadasokon és konzultacikon részt véve vagy a kutatidsokba bekapcsolédva olyan
anyagot gy(ijtottek dssze, amelyet szemléltetésre kitiinGen hasznalhattam.

Kérdés, hogy lehet és érdemes-¢ egy sorban summazni egy konyv ,.iizenetét”. Ha
igen, akkor azt mondhatom, hogy megprébiltam megirni a tirsadalmi tanulds ira-

nyitaselméletét. Ha az iskolai munkat a tarsadalommban Tolyd okiatasok csupan egy
részének (fontos részének) fogjuk fel, s ha az iskolai munka szervezését a tarsadalmi
folyamatok irinyitdsdnak részeként tekintjiik (birmilyen toredékes részének is),
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akkor szervezetelméletiink egyben a ,,jov8 iskolajarél” fog szélni. Azt is megmondja
majd, hogy milyennek kell lenni az iskolai szervezetnek, hogy a holnap és holnaputan
tarsadalma szamdra tSbb segitséget nyijthasson az atfogé értelemben vett tarsadal-
mi tanulashoz. Ezzel a jovoképpel kezd8dik és ezzel fejez3dik is be a konyv.
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