




NYUGAT-EURÓPAI OKTATÁSPOLITIKAI TENDENCIÁK

A Nyugat-európai országok felsőoktatásának főbb jellemzői

Az SPD oktatáspolitikája a 80-as években

Irta:
Bessenyei István

Oktatáskutató Intézet * EDUKÁCIÓ 
Budapest 

1990.



Kutatás közben
Az Oktatáskutató Intézet sorozata

Sorozatszerkesztő 
Junghaus Ibolya

hCW.Qtf

Шля(8№S 
ГЛК

/\/УЮ

Oktatáskutató Intézet 
ISSN 0865-4-4 09

Edukáció Könyvkiadó, Budapest, 1990 (Pf.427 Вp.1395) 
Felelős kiadó: Nagy József 
SzcrkesztŐségvczcl ő: Géczi János 
Terjedelem: 2 A/5 ív
Készült az Oktatáskutató Intézet nyomdájában 
Példányszám: 500



TARTALOM

Nyugat-európai országok felsőoktatásának főbb jellemzői

Modernizáció és felsőoktatás 
Információs társadalom és felsőoktatás 
f elvétel, szelekció, részvételi arányok 
Irányítás, finanszírozás 
A belső szerkezeti tagozódás 
Oktatás és kutatás 
Források

Az SPD oktatáspolitikája a ÖO-as években

Az iskola funkciójáról 
Az iskolaszerkezet ellentmondásai 
Tartalmi reformok 
Az oktatáspolitikai kompromisszum­
keresés a szakképzés példáján 
Dokumentumok 
Irodalom

3

5
6
6
9

10
10
12

13

13
15
16

18
21
22





A NYUGAT-EURÓPAI ORSZÁGOK FELSŐOKTATÁSINAK fÓrB
JELLEMZŐI

Modernizáció cs felsőoktatás

Az európai centrum országaiban a felsőoktatásnak nem kellett a modernizáció fő
i TtéZmény,évé el6,épnie‘ 1“szen a kulturális tőke termelésére, a legitimáció 
biztosítására, a szakmai specializációkra, a mobilitás biztosítására széleskörű intéz­
ményrendszer kulturális infrastruktúra is rendelkezésre állt. Emiatt a társadalom 
funkcionális differenciálódása nyomán a különböző intézményekről levált feladato­
kat nem kellett mindenestül oktatási jellegű intézménybe zsúfolni.
, „ „ orszá8aiban a modernizációhoz szükséges tudásanyagot helyben
kellett előállítani, s nem máshonnan átvenni. Emiatt a nyugatias egyetemi fejlődés 
középpontjába az önállóan gondolkodó, alkotóképes, innovatív, problémamegoldó 
személyiségek nevelése került. A tanár és a diák ebben a modellben együtt 
küzdenek a megismerés frontján, s nem a tanár által már előállított, feldolgozott 
tudásanyag gyors, felniről elosztott elsajátítása folyik. Az önállóság, a kreativitás, az 
~k?d\aZ míormációs technikák kezelésének képessége, a tolerancia, a 

diszkurzív tanulási módszerek elsajátítása fontosabb, mint a korai specializáló. Az 
összetartó egyetemi eszme nem a specializált szakmai tudások szorosan algorit­
mizált elosztásának mennél gazdaságosabb megszervezése, hanem a tudásanyag
decentrahzáít, közös előállításának módszertana. (V.ö. erről Kovács: 1989, Haber- 

ninsi Ivó /.)
Ezen ideáltipikus vonások természetesen csak tendenciák, amelyek különböző 

formákban, mas-más irányítási, pénzügyi, belső szervezési technikák segítségével 
mas-más mértékben érvényesülhettek. De mindig voltak olyan erősek, hogy a tudo­
mányos érdekcsoportok, a munkaerőpiaci igények, a politikai ideológiák rendszer- 
szerű hatalma nem számolta fel a bennük rejlő alapelemeket. A legeltömegescdet- 
tebb nyugati egyetemen is megmaradt a diákok bizonyos önállósága, választási sza-
belsífautonómiája' kCrCtemck ru6aImassáőa. a tudomány szabadsága, az egyetem

A társadalmait differenciálódásával természetesen a nyugatias egyetemi formá­
kat is sok, rendkívül ellentmondásos kihívás érte. Nem kerülhették el a specializáló­
dást, a mobilitási, parkoltatást feladatok felvállalását, az eltömegesedést stb. Ugyan­
akkor azonban az érdektagolt társadalmakban a különböző társadalmi csoportok 
sokszor igen kemény és látványos harcának nyomán a felsőoktatásnak nagyjából 
mindig sikerült kiharcolnia azt az infrastrukturális befektetést, amely a ráhárult fela­
datok teljesítésének minimumához szükséges volt A. kulturális tőke termelésének in­
tézményei nem voltak reménytelen elosztási pozícióban, sőt, fejlesztésük több he­
lyen kiemelt nemzeti üggyé vált (pl. Skandináviában).
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Információs társadalom és felsőoktatás

A modem ós sikeres nyugat-európai társadalmak fejlődését a legutóbbi évtizedben 
három markáns tendencia határozta meg:

- az informatizálódás,
- a tercier szektor robbanásszerű fejlődése,
- nemzetköziesedés.
A három tendencia gazdasági, társadalmi következményei ismertek. Egyre nő 

az információs iparban foglalkoztatottak száma. Teljesen áj típusú foglalkozások, 
decentralizált munkvégzési módok jelennek meg. A harmadik szektorban foglalkoz­
tatottak száma meghaladja az első és második szektorban foglalkoztatottakét. A fel­
sőoktatási végzettséget igénylő munkahelyek szárna nő. Л hagyományos foglalkozá­
sok keretei fellazulnak, egyre inkább értelmét veszti az egy szakmához kötődő, leha­
tárolt pályakép.

Mindez csak erősíti a nyugat-európai felsőoktatás azon vonásainak szerepét, a- 
melyek az általános képezhetőségre, az önállóságra, az információs technikák keze­
lésére irányulnak. A technokratának tartott nyugati társadalmakban magasabb a 
társadalomtudományi képzés aránya, mint Kelet-Európábán. Magasabb természete­
sen a közgazdászképzés aránya is. A 100 000 lakosra jutó oklevelet szerzettek szá­
mának a főbb képzési ágak közötti megoszlása például a következő:

Ország Év Műsz. Közg. Jog Hum. Tt. Fed.
Ausztria 1985 17 35 19 19 11 46
Dánia 1984 65 43 8 27 7 96
NSZK 1983 41 59 11 10 18 47
Magyarország 1986 51 28 7 6 4 98

(Forrás: Ladányi 1989:657. p.)

Egyre nagyobb szerepet kapnak a társadalomszervezéssel, az információáram­
lással kapcsolatos képességek és foglalkozások. A felsőfokú képzettségű szakembe­
rek egyre nagyobb része kerül a tercier szektor munkahelyeire, elsősorban a közös­
ségi, személyi és társadalmi szolgáltatások területére. A nemzetköziesedés pedig 
egyértelművé teszi az alapvető kommunikációs eszköz, az idegen nyelv tudásának 
kulcsszerepét, különösen az európai integráció perspektívájában, s a foglalkozások 
széles mezőjében hasonlóképpen egyételművé teszi a szélesebb alapú, kevésbé spe­
cifikus, rugalmas szakmahatárokat.

Felvétel, szelekció, részvételi arányok

A nyugat-európai felvételi rendszerek lényeges közös vonása az, hogy több-keve­
sebb megszorítással a felsőoktatási képzésre jogosultaknak általában lehetővé teszik 
a felvételi vizsga nélküli továbbtanulást, s az első négy egyetemi-főiskolai szemesz­
terben szelektálnak.Ezzel a szelekció más típusú feszültségét vállalták fel, mint a 
szigorúan keretszámok szerint, felvételi vizsgával szűrő kelet-európai modellek.
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Egyrészt felvállalták, hogy megteremtik a nagyarányú felvétel infrastruktúráját. 
Másrészt azt is, hogy végzés után nem garantálják a munkahelyet, ez mindenkinek 
az egyéni felelőssége. Az egyetem előtti szigorú adminisztratív szűréssel szemben ez 
a szelekciós elv produktívabb ellentmondás. Nem szorítja vissza a tanulási kedvet, 
nagy tömegeket vezet be az értelmiségi szubkultúrába (hiszen 3,2,3 vagy négy félév 
elvégzése is képzettséget jelent). A magasan képzett munkaerő akkor is képes szívó- 
mtást kifejteni a munkaerőpiacra, ha az adott pillanatban nincs rá piaci kereslet. Ha 

a rendszer nem zárt, hanem a tanulmányok folytathatók, s a megszakítás után bár­
mikor újra be lehet kapcsolódni a tanulásba, ha a diák válthat alacsonyabb fokozatú 
felsőoktatásba, tovább- vagy átképzésbe, akkor a rendszer feszültségei előrevivő fe­
szültségek.
. Nyugat-Európában megfigyelhető az a tendencia is, hogy szigorítani akar­
ják a felvételi kritériumokat. Ez azzal függ össze, hogy az elitképzés tömegesítése 
van napirenden, s az oktatási expanzió után eltelt években nagyon magas igényszint 
jelentkezik az intenzív oktatásra. Ennek infrastruktúráját több kormány nem hajlan­
dó teljes terjedelmében felvállalni, másrészt új szelekciós eljárásokon is gondolkod­
nak. így az NSZK-ban például be akarják vezetni, hogy az érettségin kívül az egye­
temek saját teljesítmény-kritériumaik szerint vehessék fel a jelöltek 50-70 százalé­
kát. Nem a keretszámok csökkennének tehát, hanem leértékelődne az érettségi, 
mint a felvétel belépőjegye.

A szelekciós mechanizmusok hatását enyhíti, hogy a továbbtanulási lehetősé­
gek általában az egyetemen kívül is sokoldalúak, s ezekből is lehetségesek az átme­
netek felsőfokú tanintézetekbe (akár azok magasabb évfolyamaira is), másfelől 
számtalan továbbképző, posztgraduális intézmény áll rendelkezésre. A megszakított 
tanulmányok is folytathatók.

A felvételi alapelvekből is következik, hogy a nyugat-európai országokban sok­
kal több az adott évjáratból felsőfokú oktatási intézményben részt vevők száma, 

mint Magyarországon. Ha az egyetemre és főiskolára járó nappali tagozatos hallga­
tók arányát vizsgáljuk, azt találjuk, hogy Nyugat-Európában 2-3-szor többen járnak 
egyetemre, mint Kelet-Európábán:

Ország
Hollandia
Dánia
NSZK
Finnország
Bulgária
Magyarország

Év A 
1985
1984
1985
1986 
1986 • 
1986

százezer lakosra jutó hallgat ók száma 
2467 
2134 
2419 
2656 
1154 
812

(Forrás: Ladányi:1989,656. p.)

A statisztikai összehasonlításoknak két igen vitatott kérdése van: a nappali és 
az esti-levelező hallgatók beszámítása illetve az egyetemi és a szakfőiskolai-főiskolai 
képzések kezelése. (Lásd erről Ladányi:1989.) Magyarországon az összes felsőokta­
tásban tanuló hallgatónak csak 23-25 százaléka kapott diplomát az egyetemek 
nappali tagozatán. Összehasonlításul: a 7,5 milliós Ausztriában 1985-ben 7941-en
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végeztek nappali, egyetemi tagozaton, Magyarországon pedig Összesen csak 5785- 
en.

Míg Nyugat-Európában az adott korosztály 17-22 százaléka jár a főiskolai-e­
gyetemi intézményekbe, addig Magyarországon a 18-22 évesek 9,6 százaléka - esti 
és levelező hallgatókkal egyiittA végzettek arányában kisebb a különbség. 100 000 
lakosra nálunk a nappali tagozaton 133, az esti és levelező tagozattal együtt 220 vég­
zett jut, az NSZK-ban a nappali tagozatokon ez a szám 260, Ausztriában csak az e- 
gyetemeket figyelembe véve 110. Ha a magyar egyetemek nappali tagozatait vesszük 
csak figyelembe, akkor 100 000 lakosra nálunk 55 végzős jut, tehát fele az ausztriai­
nak.

Bármennyire is torzítanak a statisztikák, az bizonyos, hogy a sikeres nyugat-eu­
rópai országokban a korosztály egyötöde kezdhet egyetemi-főiskolai tanulmányokat, 
ami hatalmas kulturális tőkefelhalmozást, potenciális szellemi tőkét képvisel. Ennek 
megfelelően részesedik a felsőoktatás a költségvetésből. Az NSZK 1987-ben csak 
felsőoktatásra 24,7 milliárd márkát adott ki, Ausztria 1988-ban felsőoktatásra és ku­
tatásra 17,8 milliárd sebül inget. Az NSZIC-ban tavaly a teljes kutatási és oktatási ki­
adás 183,3 milliárd márkát tett ki - a privát szféra kiadásaival együtt -, ami az összes 
állami költségvetési kiadás 30 százaléka. Ezzel szemben Magyarország összes okta­
tási és kutatási kiadása 1987-ben 58,1 milliárd forintot volt. (Az adatok forrása: 
Grund-und Strukturdaten, 1988/89, Statistisches Taschenbuch, 1988, Magyar Sta­
tisztikai Zsebkönyv, 1988)

Az oktatási kiadások nagysága (az UNESCO módszertana szerint):

Ország
százalékában

Év Oktatási kiadások a bruttó nemzeti termék

Ausztria 1983 6,0
Belgium 1983 6,2
Dánia 1980 6,9
E. Királyság 1982 5,5
Finnország 1982 5,9
Hollandia 1982 7,7
Svédország 1983 8,5
Kanada 1983 8,0
NSZK 1982 4,6
Magyarország 1983 5,8

(Forrás: Nemzetközi Statisztikai Zsebkönyv: 1987,266. p.)

A mennyiségi arányok önmagukban azonban keveset mondanak. A döntő az, 
hogy a felvállalt infrastrukturális feladatok és a költségvetésből erre fordított kiadá­
sok között nagy vonalakban egyensúlyi állapot áll fenn, s a működőképes rendszer 
ésszerűen használja az erőforrásokat. (Másrészt a százalékos arányok mögött két- 
szer-háromszor akkora egy főre jutó reálértékű kiadás rejlik.)
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Irányítás, finanszírozás

A nyugat-európai állami beavatkozás még az erősebben centralizált országokban is 
más jellegű, mint Kelet-Európábán. Az állam ugyanis nem direkt, bürokratikus úton 
irányít, hanem indirekt, koordinációs módszerekkel. Az egymástól függetlenedett 
társadalmi alrendszerek (gazdaság, tutomány, jog, oktatás stb.) saját működési 
módját az állam érvényesülni hagyja, s csak ezután fejt ki koordinációs tevékenysé­
get. Az egyetemek esetében - árnyalati különbségekkel - mindenütt érvényesül az e- 
gyetemi autonómia, tehát az egyetemek maguk döntenek a felvételről, a kutatás és 
az oktatás arányáról, a módszerekről, a vizsgáztatásról, a tanrendről és a tanfolya­
mokról, az oktatók elbocsájtásáról és az intézmény fejlesztéséről Ezen belül az c- 
gyetemi oktatók kinevezése teljesen egyetemi hatáskörű például Angliában és az E- 
gyesiilt Államokban, de állami jóváhagyásra szorul például Ausztriában és az 
NSZK-ban. A tantervek állami jóváhagyása is különböző formákat ölt, de mindig u- 
íólagos koordinációs jellegű, s nem felülről kitalált és bürokratikusán érvényesített. 
Az állam a pénzeszközök felhasználását feltételekhez köti, például az NSZK-ban a 
közgazdász és informatikai képzésre adtak kiemelt állami támogatást.A vizsgaköve­
telményeket is jóvá kell hagyatni. Mindez azonban csak azt jelenti, hogy az állam a 
keretfeltételek szabályozásával irányít, s nem a folyamatokba való direkt, bürokrati­
kus beavatkozássalbzért a klasszikus autonómia helyett egyetemi önigazgatásról 
vagy új típusú autonómiáról lehet beszélni. Ezen belül azt lehet megfigyelni, hogy a 
leginkább klasszikus autonómiával rendelkező angol egyetemeken az indirekt állami 
irányítás kap nagyobb szerepet (a finanszírozás feltételekhez való kötésével), míg a 
bürokratikusabban centralizált rendszerekben (Franciaország) a korábbi részlete­
sebb szabályozási módhoz képest az irányítás keretjellegövé válik. Itt dereguláció 
megy végbe, s az egyetemek önmaguk fölött gyakorolt ellenőrzésének szerepe nő 
meg. Ennek következményeként a régi típusú tudós-önigazgatást felváltja a 
hivatásos szakirányítási apparátus, amelynek ellenőrzését korporativ jellegű egye­
temi tanács végzi (v.ö. Száméi 1989, 7-20 old.).

A hatvanas évek végétől a felsőoktatásba áramoltatott összegek nemigen fo­
kozhatok továoo, ugyanakkor a felsőoktatási expanzió után is megmaradt az igény a 
korábbi eliiokiatási keretekre, a hosszan elhúzható oktatási időre, a szabad, rugal­
mas forinákra, az intenzív tanár-diák kapcsolatra. A lehetőségek és az igények kon­
frontációjából racionalizálási törekvések keletkeztek. Egyrészt szabályozni akarják a 
képzési időt, másrészt új finanszírozási és irányítási módokat fontolgatnak. Az ame­
rikai felsőoktatási rendszer olyan példaként szerepel, mint amelyik rugalmas, haté­
kony, kompetitiv, differenciált képzést nyújt, s képes egyesíteni a tömegképzést (az 
alacsonyabb fokozatokon) és az elitképzést (a mintegy 200 elit-egyetemen.) Balogh 
- Hüfner és Ran nyomán - így foglalja össze az irányítási tendenciákat: "Kétféle új 
európai feisőoKtalási stratégiai irány bontakozik ki: az egyik az állami bürokratikus 
koordináció helyett a piacorientált koordinációt vezetné be. A másik csupán a kon­
kurencia több elemét vezetné be egy kevésbé merev, bürokratikus koordinálás és a 
nagyobb intézményi autonómia keretében... Néhány országban (Franciaország, 
Finnország, Hollandia) az állami bürokrácia feladata egy államilag ellenőrzött kon­
kurencia keretfeltételeinek kidolgozása. Az Egyesült Királyságban a kormány a régi 
egyetemi segélyezési bizottságot az USA-beli piaci modellel óhajtja felcserélni." Az
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NSZK-ban is viták folynak "a belső racionalitás és a külső funkcionalitás" viszonyá­
ról, amelynek tárgya a gazdasági racionalitás államilag szimulált közvetílése.Ttt a- 
zonban némi adminisztratív intézkedésen kívül (a felvételek szigorítása, a tanulmá­
nyi idő rövidítése, az ösztöndíjak egy részének bankkölcsönnel való kiváltása) nem 
várható piacosítás. Hollandiában szintén hat évben maximálták a képzési időt, meg­
szüntették az addigi minisztériumi felsőoktatási kölcsönalapot és a bankkölcsöni 
rendszerre térnek át. A hallgatók hosszá lejáratú bankkölcsönt vesznek fel ta nul- 
mányaik idejére, majd igen alacsony kamattal, munkavállalásuk idején fizetik azt 
viszsza. Nem kell törleszteniük munkanélküliség esetén. Az állami koordináció 
egyik legfontosabb eszköze tehát a finanszírozás. Ezt kötik az oktatói létszámhoz, a 
diáklétszámhoz, az egyes szakokhoz, az újonnan indított tanfolyamokhoz, illetve 
ezeket kombinálják. Külön alapok biztosítják a kutatásfinanszírozást.

A belső szerkezeti tagozódás

Az egyetemek fejlesztésének egyik szervezeti kulcskérdése a tanszéki rendszer 
megbontása volt. A hagyományos tanszéki rendszer legnagyobb hátránya, hogy egy­
részt szervezetileg monopolizálhatja az általa müveit tudományt és ezáltal a kompe- 
titivitás elemeit zárja ki, másrészt a tudományok integrálásának, az oktatás össze­
hangolásának merev szerkezeti akadályát is jelenthette. Emiatt Nyugat-Európában 
is kísérleteznek a department-rendszerrel, amely a hagyományos tanszéki 
rendszerhez képest osztja a felelősséget a department oktatói között, s nem egy 
személy felelősségére és hatalmára épít. A társprofesszori rendszer megtöri a 
tanszékvezetői monopóliumokat. A departinent-rendszcr tendenciaszerűen min­
denütt teret nyert. Ugyanakkor a "tanszékcsoport'-jellegű intézmények neve alatt 
először informális, majd formalizált visszarendeződések mentek végbe (NSZK, 
Dánia), ahol kísérletek történnek a tanszékvezetői hatalom visszaállítására. A 
tudományok specializálódása és az integráció, a multidiszciplmaritás között nehezen 
áthidalható szervezési ellentmondások feszülnek. Enyhíti ezt a mindenütt kiépült 
fejlett paritásos képviseleti, döntési rendszer.

Oktatás és kutatás

A tanítás szabadságának a kimeneti szabályozás adja meg a kereteit. Ez azt je­
lenti, hogy az egyetem csak azt írja elő a diákoknak, hogy milyen típusú előadásból, 
szemináriumból, gyakorlatból összesen hány félévet kell teljesíteniük. A diák maga 
határozza meg viszont azt, hogy ezt időben hogyan osztja be, hogy a kínálatból mit, 
mikor, kit választ. Rendkívül fontos mozzanata az önállóságnak az, hogy a teljesí­
tendő feladatok nem jelentenek olyan magas heti órszámot, amely mellett már nem 
jut idő az önálló forráskeresésre, szemináriumi dolgozatok írására. Egy dán 
egyetemista számára például a kötelező óra fogalma ismeretlen. Szolgáltatásként 
igénybe veheti az egyetem tanárait, könyvtárát, egyebekben azonban rá van bízva, 
hogy miként szerzi meg a vizsgakövetelményekben előirt képességeket. Egy nyugat­
német természettudományi szakos hallgató kötelező időbeli elfoglaltsága a szi-
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gombban algoritmizálandó laboratóriumi munka miatt természetesen jóval na­
gyobb, viszont a megfelelő infrastruktúra miatt ezt hatásosan ki is tudja használni.

A nyugat-európai egyetemek ütőképességének másik kulcsa az, hogy nem tör­
tént meg a kutatás radikális és adminisztratív leválasztása az egyetemekről. 
Természetesen mindenütt kialakultak az egyetemektől független, specializált kuta­
tóintézetek, de az egyetemek ennek ellenére nem szűntek meg kutatási központok 
lenni. Ehhez az intézményi és infrastrukturális eszközök is biztosítottak. A nyugat­
európai egyetemek saját, jól kiépített kutatási bázisokkal rendelkeznek, külön infra­
struktúrával, kutatói státuszokkal, az oktatók és kutatók ésszerű rotációjával. A 
posztgraduális tudósképzés, a doktorandusz-képzés még szervesebbé teszi a kutatás 
és az egyetemek közötti kapcsolatokat.

Azokban a központosítottabb rendszerekben, amelyekben korábban mereven 
elkülönítették az oktatást és a kutatást, szintén közelítették a két szférát.Igy például 
Franciaországban sok felsőoktatáson kívüli kutatóintézet kapott jogot egyetemeken 
elismert kurzusok hirdetésére, másrészt a 70-es évek elejétől kutatási-oktatási inté­
zeteket szerveztek az egyetemeken (v.ö. Száméi: 1989.).

Nem rendelték el a felülről a korábban leválasztott kutatóintézetek egyetemi 
beolvasztását, hanem az egyetemeken teremtettek új kutatási infrastruktúrát.
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AZ SPD OKTATÁSPOLITIKÁJA A 80-AS ÉVEKBEN

1. Az iskola funkciójáról
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A vallási, nemi, területi, szociális egyenlőtlenségek felszámolása,

- a tartalom reformja,
- a demokratikus részvételi jogok biztosítása,
- a bánásmód humanizálása.mm
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le: csak az évjárat 7,2 százaléka került be a felsőfokú intézményekbe, ezen belül is 
az egyetemekre csak 4,2 százalék (SPD/dók. 21:7-8).

A dokumentum továbbra is az esélyegyenlőséget hirdeti, de egyenlőség-fejeze­
te egyáltalán nem tematizálja "az új középosztály" problémáját, az anyagi termelés­
ben dolgozók számának drasztikus csökkenését, azt, hogy az NSZK-ban is közeledik 
a szolgáltatásban foglalkoztatottak száma a 60 százalékos arányhoz. így egyoldalú 
munkáspolitikát tükröz, anélkül, hogy a szerkezeti változások oktatáspolitikai követ­
kezményeivel számot vetne. Nem tematizálja a dokumentum a szolgáltató szféra e- 
lőretöréséből fakadó funkció-módosulásokat sem.

A dokumentum a rendszer és életvilág értékrendjének kettősségét az általános 
alapelvek síkján veti fel. Megállapítja: a társadalmi fejlődés objektív követelményei­
nek és a szubjektív szükségletek és érdekek összhangjára van szükség. A konkrét e- 
lemzésben azonban nem tudja végigvinni ezt a kettősséget. Nem érzékeny például 
arra a problémára, hogy ezeket a szubjektív érdekeket ma az NSZK-ban az "új kö­
zéposztály" képviseli a legpregnánsabban, hogy c rétegnek legjobb az érdekképvise­
lete.

Ellentmondásosan veti fel a dokumentum azt az általános kérdést, hogy men­
nél többféle feladatot vállal fel az iskola, jelentősége annál inkább csökken. Egyrészt 
globális társadalompolitikai feladatokat vár el az iskolától, másrészt leszögezi, hogy 
a nyilvános oktatásnak tudatában kell lennie saját határainak, annak, hogy csak az 
oktatási folyamatok egy részét vállalhatja fel (SPD/dok. 21:20). A növekedés 
időszakában talán el lehetett siklani ezen ellentmondás fölött, hiszen a növekvő 
infrastrukturális befektetések igézetében el lehetett hinni, hogy az állam képes lesz 
lépést tartani a funkciók határtalanná válásával. A kevésbé dinamikus fejlődés 
időszakában azonban mindenféleképpen megkérdőjeleződik ez a lehetőség. Mi 
legyen tehát? Az iskola próbálja meg integrálni az egyre inkább szétváló világot, s 
tegye ezt fő céljává, avagy lehetséges a funkciók "visszaadása"? Milyen 
intézményeknek lehetne e funkciókat visszaadni, s hogyan szerveződjenek ezek az 
intézmények?

A válasz: az SPD a nyolcvanas évek elejének harmadik reformhullámában is 
kitart eredeti koncepciója mellett: olyan átfogó hatású társadalompolitikai eszköz- 
rendszernek tekinti az oktatást, amely magasfokú integratív céljainak egyik (vagy ta­
lán az emberi tényező felértékelődése, a képzésnél a társadalmi mobilitásban betöl­
tött növekvő szerepe miatt a legfontosabbá vált) eszköze.

Ha az egyenlőség, igazságosság, társadalmi mobilitás jegyében egy politikai i- 
rányzat az iskolarendszer egységesítő hatását, társadalompolitikai funkcióját, tehát 
globális feladatvállalását írja zászlajára, akkor több kérdésre kell választ adnia: a/ 
hogyan oldja fel a feladathalmozás elvi ellentmondásait, b/ hogyan képzeli cl a totá­
lis feladatokhoz szükséges infrastrukturális beruházás, politikai támogatás megszer­
zésének politikai eszközeit, с/ hogyan oldja fel az osztály- és rétegpolitika ellent­
mondásait, d/ hogyan reagáljon a gazdaság szerkezetváltozásaira.

Az első három kulcskérdésre az oktatáspolitikai programban nemigen volt vá­
lasz. A negyedik pontra az SPD viszonylag modern felfogású feleletet adott: úgy 
fogja fel az oktatási rendszert, mint amelynek nem defenzív módon kell reagálnia a 
munkaerőpiac aktuális szükségleteire, hanem úgy, hogy a technológiai fejlődésre a- 
dott offenzív, adekvát válasz csakis az az általános oktatás lehel, amely a társadalmi
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problémák alapjaival foglalkozik és nem 
kielégítését célozza meg. a munkamegosztás specifikus igényeinek

2. Az iskolaszerkezet ellentmondásai
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lentmondást, hogy a niunkahelyspecifikus képességek iskolásított fejlesztése tör­
vényszerű csapdahelyzetet idéz elő: az iskola mindig csak késéssel tud reagalm a 
munkamegosztás specializálódásaira, emiatt egyre több továbi "mkoingniencia x- 
letkezik, ami viszont újabb görcsös alkalmazkodási-speciahzálódási kényszer vált «ci, 
és így tovább (Beck-Bolte-Brater 1976). Másrészt a specializált szakképzést követel­
mények infrastrukturális követése még a legerősebben elvonó-újra elosztó álam c- 
setében is csaknem megoldhatatlan beruházási feladatnak bizonyul. A deklimenium 
úgy értékel, hogy bár nem sikerült az általános és a szakmai képzés integránsa, a
»^továbbtanuló gimnazisták növekvő mértékű (20-30^ázalékos)s^tanu^
sa kerülő úton, de mégiscsak ebbe az irányba tett - üdvözlendő - íopés. о -s 
tehát, de ismét nem az SPD által javasolt eszköztár segítségével.)

Réteg- és régióspecifikus rész-sikerek az egységes általános iskoláztatásban, a 
szakképzés és az általános képzés integrálásának elvi síkú követelése, sajná.scozas a- 
fölött hogy a reform rész-sikereit nem az SPD által elképzelt magasfokú integrációs 
taktikával érték el, ragaszkodás a Gesamtschule általános bevezetéséhez a tor - 
nelmi-rétegspecifikus hagyományok figyelembe vétele nélkül - ebben ogla ók 
össze az iskolarendszer szerkezetét érintő törekvések.

V
3. Tartalmi reformok

H. G. Rolff, (aki maga is a bizottság tagja) korábban megjeleni könyvében 
(Rolff:1980) úgy értékeli az NSZK iskolareformjának tartalmi oldalát, hogy де- 
erőteljes igényrendszer határozta meg a "fékezett modernizációt". Az egyik iya\ 
hatás abból fakadt, hogy az új középosztály foglalkozásai kevésbé sorolhatók a tra­
dicionális szakmák,tudományágak, tevékenységek köré, túlnyomó részük mkábo 
multidiszciplináris határeset, hiszen ez a réteg a tervezés, koordináció, tarucsaa . 
stb. területén dolgozik. (V.ö. Clans Offe a szolgáltató munka racionalitásáról Ode 
1984) E réteg igényeinek nyomán az oktatási reform elmozdult a zárt, gyepem^ 
nyes kódtól a nyílt kód felé (Bernstein 1974). Új, korszerű tárgyakat vezérek be 
(társadalomismeret, új matematika,informatika), komplex tantárgyak (fomrajz-koi- 
nyezetvédelem) jelentek meg, az enciklopédikus ál-teljességre törekvő tantervek he­
lyett egy "kulcskoncepció" köré épített tanterveket vezettek be. A másik icm.en-cia 
az "életülág" értékeinek, mechanizmusainak érvényesítése. Ennek jegyeuen igye­
keztek bevonni a tanulók élettapasztalatát, új tanár-diák kommunikációt alakította к 
ki, építettek a szociális tanulásra. Rolff értékelése szerint a reform az első, nem sze­
lektív szakaszban sikeresen vezette be a felsorolt elemeket, míg a második, szelekci­
ós szakaszban szükségszerűen megtörtént a visszarendeződés a zárt, gyujteme-nycs
kódok és az adminsiztaratív értékelés felé. , , ,

A tartalmi reform értékelésében a határozat - Rolff szellemében - a tudomá­
nyosság kritériumainak érvényre jutását az elit- és a népiskolák közötti szakadás 
felszámolása irányába telt lépésnek tartja. Az iskolának a tudományos kognümi- 
mok passzív befogadása helyett az összefüggések és okok keresésére és a vál oga­
tási lehetőségek felmutatására kell helyeznie a hangsúlyt. A tanítás közvetlensége, 
spontaneitása, érzékletessége ... nem áll ellentétben az oktatás kritikus, tudományos
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irányultságával. - fogalmaz a dokumentum. Egyszerre gyerekszempontú módszer- 
tudományos megközeüóst kíván tehát, amely progresszív irány ugyan, csak, 

ogy a tömegiskolákban igen nehezen megvalósítható. A "kettős racionalitás" prob­
lémáját-a tudomány, mint "kis rendszer" közvetítését és a megismerési képességek 
fejlesztését-a dokumentum így tematizálja: "..a tartalmi reformban kétségkívül elő­
fordultak hibás fejlemények: tények, mint csupán közlendő tudásrészek, osztályozott 
é* hierarchizált tanulási célkatalógusok formájában erősen formalizált célmeghatá- 
ozások minden tanítási órára operacionalizált aprólékos tanulási célok, a tanulás 

J T kényszerítése." (SPD/dok. 21:9). Az iskola tartalmi rcform- 
Jtu x/ S ^Gmizáaója" így a tanítás további széttördeltségéhez és formali­

stái SZÓ SmT tChát arrÓ,} h°gy c tartaImi célok ne állnánakegymással ellentétben: minden oktatáspolitikának legelőször azt kell(enc)
e öntenie, hogy melyik racionalitásra alapozza pedagógiai stratégiáját. Hisz na­
gyon is más stratégiát kíván az a pedagógia, amelynek központjában a gyerek képes- 
ségemek fejlesztése áll, s mást az, amely a "rendszerintegratív" célok merev kataló- 
pisáia koncentrál. Az SPD oktatáspolitikája oszcillál a két szempont között, s nem 
u ja egyértelműen megfogalmazni, hogy melyik stratégia mellett dönt. Nyilván 

azért van e^ mert az első iskolai szakasz komprehenzív jellege és a második szakasz 
szelekciós kényszere elleniében van egymással. (A dokumentum sajtóvisszhangjából 
azt lehet kiszűrni, hogy a kognitívumok passzív befogadásának rendszere erős ré­
tegspecifikus hátrányokat konzervál, emiatt a hátrányos kulturális miliőből érkező-

badsága elleni támadásként értelmezték.) (SPD/dok. 22)
, A t.x2y?gref0rm kér(lésébcn a határozat új koncepciót tett le az asztalra. A 
°2ÍaÓ 2eme,aZ’ 10gy Á} PróbálÍa hidalni az általános és a szakképzés közötti 

szakadékot. Olyan komplex, integrált tananyagrendszert vázol fel, amely egyaránt 
Jirtalmazza a közgazdasági képzést (wirtschaftliche Bildung), a politikai-társadalmi 
képzést és az esztétika képzést (geistig-ästhetische Bildung).

A közgazdasági képzésnek át kell fognia az anyagi és szellemi munkaeszközök 
ismeretét, az ismeret képesség és az érzelmi átélés szintjén. A munkaviszonyok esc- 
ten/rrm kzr a bcIeszóIási jogokat, a munkahumanizálás lehetőségeit, a gazda-

lapjait, gazdasági és ökológiai alapismereteket kell közölnie, meg kell teremtenie a

wSÄesiÄ'Äsösszekapcsolnia az általános képzést és a szakképzést.

ÂSÂÎïïSiSKi»a demokratikus intézmények ismerete,
- a demokratikus magatartásformák ismerete,
- a részvételi lehetőségek ismerete,
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- a társadalmi normákhoz és magatartásformákhoz való kritikai viszony.
A szellemi esztétikai képzés első pontja a tudomány. Ebben sem a résztudo­

mányos specializáltságnak, sem a rendszer teljes komplexitásának nem szabad egy­
oldalúan érvényre jutnia, tematizálni kell ellenben a tudomány társadalmilag meg­
határozott lehetőségeit. A világnézeti képzésbe beletartozik minden olyan vallási, fi­
lozófiai és tudományos tartalom, amely hozzájárul a humanizmushoz - ter­
mészetesen a szociáldemokrata alapértékek is. Az esztétikai képzésben a sokoldalú 
művészeti nevelés nem csak a passzív befogadásra, hanem az aktív tevékenységre is 
kiterjed.

Az oktatási módszerekről négy alapelvet tartalmaz a határozat:
- a receptív és az aktív tanulás egysége,
- a motiváció és a követelmények közötti ellentmondás feloldása,
- az érzelmi és értelmi dimenziók tárgyszerű (gegenständlich) közlése,

- a szellemi és a testi nevelés ellentmondásainak feloldása.
Az SPD oktatáspolitikai alapelveinek tartalmi-módszertani része tehát tovább 

akar lépni a 70-cs évek felemás modernizációján. Alapelvei, követelményei ismét 
csak egy nagyon magas fokon táradalmásított, minden oktatási-nevelési célt integrá­
ló iskolát feltételeznek. A cél nem kompromisszumos: feltételezi, hogy mindenféle 
rétegigényt, minden képzési célt (tehát az általános és a szakképzés céljait), minden 
ismeretközlési és képességfejlesztési igényt ki lehet elégíteni egy komplex általános 
képzésben. Az ilyen célokkal kapcsolatában felmerülő ellentmondások egy részéről 
már volt szó. (Az infrastrukturális beruházások és a munkahelyspecifikus szakokta­
tás iskolai leképzésének határai, stb.) További - megválaszolatlan - kérdés: Mire vál­
lalkozzon az iskola: arra, hogy a felsorolt - és valóban mindent átfogó - témák, terü­
letek, nevelési feladatok - mindegyikét "clsajátíttassa", avagy ezek egy részénél csak 
"tematizálásról" van szó? Ez utóbbi esetben világosan meg kellene húzni a határt, 
hogy melyik téma, feladat esetében gondol a határozat az iskolán belüli "teljes szoci­
alizálásra" és melyiknél a tcmatizálásra.

*1. Az oktatáspolitikai kompromisszumkeresés a szakképzés példáján

Az állam oktatáspolitkája olyan erőtérben zajlik, amelyben a munkanélküliség a 
munkavállalókat a munkával rendelkezők és nem rendelkezők táborára osztja, a- 
melyben a tőkeértékesítés érdekei és az "új középosztály" igényei szervezik egymást 
keresztbe (vagy erősítik egymást), ahol az információtermelés részaránya a gazdasá­
gi életben egyre nagyobb, de ahol az a veszély fenyeget, hogy az információk fölötti 
hatalom és rendelkezési képesség egy elit kisebbség kezébe csúszik át. Milyen esz­
köztárral kezelheti az állam ezt a problémát?

Claus Offénak a szakoktatás reformjáról 1975-ben megjelent esettanulmánya 
(Offe 1975) az állam irányítási eszköztárának három típusát különíti cl. Az első irá­
nyítási mód - amely nagyjából megfelel a mi központosított-hierarchikus oktatásirá­
nyításunknak - a tiltásokkal és ösztönzésekkel operáló bürokratikus módszer. A mo­
dern, redisztributív államok számtalan területen élnek ezzel a módszerrel: az álta­
lános iskoláztatás megszervezése e módszer uralma alatt zajlott le igen sok helyen.
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létre, amelyben a korporációk alkujának eredménye nyomán mind az egységesítő ál­
lami akarat, mind a speciális üzemi szocializációs cél érvényre jut.

Claus Offe úgy értékelte 1975-ben a szakmunkásképzési törvényt, hogy annak 
integrációs szintje alacsony. Nem szabályozza a kisipar kezében lévő képzést, ami az 
összes képzés legalább cgyharmada. Nem képes jól összehangolni az iskolai és az ü- 
zemi képzést, mert csak az üzemi képzés tartalmát szabályozza szövetségi szinten. Л 
törvény nem szünteti meg a tanulók kettős (tanulói és munkavállalói) jogviszonyát. 
A felelősséget szakminisztériumok szerint osztja fel, így gátolja az alkalmazkodóké­
pességet. Alacsony a konfliktusszabályozási fok, mert az érdekellentétek szabályozá­
sának nincs törvény által biztosított eljárási módja. Az állam csak eseti szubvenció­
val járul a szakképzéshez, ezért az üzem partikuláris gazdasági érdekei döntenek 
abban, hogy vállal-e képzést vagy sem. Az egyetlen valódi integratív intézkedés a 
Szövetségi Szakképzési Intézet létrehozása. (Ez ugyanis országos szinten kutatja, 
koordinálja, ellenőrzi a szakoktatást és a fejlesztéseket.) (Offc:1975) Viszont 1975 
óta teret nyert az általános előkészítő szakmai év és 1986-87-ben az intézet a kama­
rákkal együtt teljes alapszakmákat dolgozott ki, s három évről három és fél évre e- 
melte ezekben a képzési időt. A főképpen a hagyományos iparágak fejlesztésére 
koncentráló nyugatnémet gazdaság sikerei nyomán ezt a kompromisszumos "duális" 
megoldást az OECD-ajánlás rangjára emelték, ami arra mutat, hogy nem az integ­
ráció alacsony, hanem a kompromisszumképzés magas fokát látják benne. E helyett 
szeretné az új SPD-határozat az integráció kereteit az általános és szakképzés isko­
lai közelítésével a középfokú képzésre is kiterjeszteni. Ez a politika rövid távon - az 
aktuális erőviszonyok miatt - biztosan kudarcra van ítélve. Más szempontból erős 
kritika éri ezt a szakképzési rendszert azért, mert merev szakmai lehatároltsága kö­
vetkeztében egy váratlan fordulat esetén nem eléggé adaptív, a kiszámíthatatlan 
szerkezeti változásokra való rugalmas válaszadásra nem képes. A Szövetségi Szak- 
oktatási Intézet szakembereinek távlati terve azzal számol, hogy nem is lesz olyan 
váratlan trendváltás, amely próbára tenné a hagyományos szakmai tagolódásra ala­
pozott rendszer mozgékonyságát. A lineáris fejlődés gondolkodásmódja szerint ez 
minden valószínűség szerint érvényes is. Váratlan, drámai szerkezetváltozás, a mun­
kaerőpiac esetleges látványos összeomlása esetében viszont biztosan erősen felérté­
kelődne az általános és szakképzés iskolai integrációjára játszó SPD-politika. Marad 
tehát a nagy dilemma: stratégiai jellegű politika, ami kockáztatja a taktikai sikert, 
vagy aktuálpolitikai taktika, amely viszont a stratégiai távlat szempontjából érvény­
telen. Ez minden bizonnyal nem csak az SPD dilemmája.
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