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El6z06 szoveggylijteményiink szemelvényeivel (Iskola és tdrsadalom, Pécs, 1996) azt kivantuk
bemutatni, hogy milyen valaszok adhatok az egyenld esélyeket hirdetd iskolaztatas évei alatt
ujratermelddo tarsadalmi egyenldtlenségekre. A jelen kotetben azokat a magyar kutatasokat
mutatjuk be, melyek e gondolatkorbe illeszthetok.

A tanulmanyok segitségével sajat kozelmultunk tarsadalmi valtozésainak tiikrében értelmez-
hetjlik Gjra a tarsadalmi kornyezet és a politikai viszonyok kdzvetlen €s kdzvetett, manifeszt
¢s latens hatdsait. A szoveggylijtemény tanulményai vonatkoztatasi pontokat, értelmezési
kereteket jelenthetnek napjaink oktataspolitikai kérdéseivel kapcsolatos véleményalkota-
sainkban is.
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Bevezetés

El6z06 szoveggylijteményiink szemelvényeivel (Iskola és tdrsadalom, Pécs, 1996) azt kivantuk
bemutatni, hogy milyen valaszok adhatok az egyenld esélyeket hirdetd iskolaztatas évei alatt
ujratermelddo tarsadalmi egyenldtlenségekre. A jelen kotetben azokat a magyar kutatasokat
mutatjuk be, melyek e gondolatkorbe illeszthetdk.

Felmeriilhet a kérdés, hogy mi indokolja a fenti témakdrben vald tovabbi vizsgalddast.
Olvasasi kalauzunk ehhez nyujt segitséget.

Ma, 1999-ben szaknyelvi terminologiank és értelmezéseink meghitt részét képezik az esély-
egyenlOtlenségek és a tarsadalmi kiillonbségek. Tul konnyen feledkeziink meg azonban arrdl,
hogy a magyar oktatdsszociologiai kutatdsok kezdete és kibontakozdsa a nyugat-eurdpai
tarsadalmaktol igencsak eltérd tarsadalomideologia talajan tortént. Az el6zdé kotetbdl
megismert elméletek és empirikus kutatdsok szerzdinek nyilt tdrsadalomkritikaja ideologiailag
a ,,létezd” szocializmus kapitalista tarsadalomkritikajat hitelesitette. A tanulmanyok magyar
nyelven vald viszonylag gyors hozzaférhetdségét feltehetdleg ez a tény magyardzta. A kiilfoldi
szakirodalombol megismert elméleti és gyakorlati 6sszefliggések magyar viszonyok kozotti
vizsgélata, az empirikus kutatdsok adatrendszere azonban nem igazolta vissza a szocialista
egyenlOségideoldgiat. Ezért tobb szempontbdl is tanulsagos ujraolvasni e mostani kdtetben
kozolt tanulményokat. Egyrészt kelld iddtavlatbol vizsgalhatd, hogy a magyar iskola-
rendszerrel kapcsolatos kutatdsok tematikajukban hogyan kapcsolddtak a szakma relevans
kérdésfeltevéseihez. Masrészt képet kaphatunk kutatéi feleldsség és tarsadalomkritikai attitiid
Osszeegyeztethetdségérol, valamint arr6l, hogy a kutatasi eredmények, a tények milyen kovet-
keztetések, javaslatok felvetését tették lehetévé. Osszehasonlithatd tehat, hogy ugyanazon
kérdéskor - a tarsadalom é€s iskoldja kozotti Osszefiiggésrendszer - hanyféle megkozelitést és
milyen valaszokat enged meg demokratikus és diktatorikus koriilmények kozott. Ugy is
fogalmazhatnank, hogy sajat kozelmultunk tarsadalmi valtozéasainak tiikkrében értelmezhetjiik
ujra a tarsadalmi kdrnyezet és a politikai viszonyok kozvetlen és kozvetett, manifeszt és latens
hatasait, gondolkodasi strukturaink ideologia altali korlatozasat, az dncenzira meglétét.

A szoveggyljtemény tanulmanyai a fentieken tul vonatkoztatasi pontokat, értelmezési
kereteket is jelentenek napjaink oktataspolitikai kérdéseivel kapcsolatos véleményalkota-
sainkban. A tarsadalmi id6hoz vald viszonyunk kovetkeztében hajlamosak vagyunk a jelen
ellentmondasainak értékelésében megfeledkezni a multban gyodkerezd elézményekrdl. Az
iskolarendszer ¢és a tarsadalmi struktira Osszefiiggésrendszerének kiillonb6z6 szempontu
makroszociologiai vizsgalatai, a kutatdsok adatrendszerei nemcsak eme amnézia feloldasaban
segitenek, hanem a honnan indultunk, ma hol tartunk és holnapra hogyan tervezziink
torténelmi ivét is elénk tarjak. Eppen ezért minden egyes tanulmany esetében az eredeti
megjelenés idejét és helyét kozoljiik, ugyanis az évszamok jelentést hordoznak. A
problémafelvetések, a kovetkeztetések, a helyenként egymadssal vitatkozd megitélések és
értelmezések jol mutatjak, hogy ugyanazon jelenség hanyféle szemszogbdl vizsgalhato, és
mindegyik olvasat valamilyen modon tudasunk teljesebbé tételéhez jarul hozza. E sokszinii
megkozelitések hatterében tulajdonképpen egy olyan folyamat is megfigyelhetd, melynek
egyre vildgosabba valnak. Tarsadalomkritika ez is, de joval rejtettebb, mint amit a kiilfoldi
szakirodalom olvasdsakor tapasztalhattunk. Az egyes tanulmanyok melletti évszdmok tehat
olvasatunkban a rendszervaltozashoz elérkez0 magyar tarsadalom allomasait szimbolizaljak.
A kotet Osszedllitasakor ezért arra torekedtiink, hogy a tematikus egységeken belil a



tanulmanyok kronologiai sorrendben kovessék egymast. (A tanulményok szerzdinek
hivatkozasi rendszerén nem valtoztattunk, igy jegyzetek és zardjeles hivatkozasok egyarant
talalhatok a kotetben.)

Az iskolarendszer és a tarsadalom kapcsolatait bemutatd elsd tematikus egységben olyan
tanulmanyok is talalhatok, melyeknek kérdésfeltevése szorosan kapcsolddik az eldz6 kdtetben
megismert elméleti torekvésekhez, és olyanok is, melyek mas megkdzelitést alkalmaznak.

FERGE Zsuzsa tanulmanya (4 tarsadalmi struktura és az iskolarendszer kozotti néhany
osszefiiggés, 1972) a hatalom szémara is elfogadhatdé modon talalhatd problémékat jelez.
Nevezetesen azt, hogy az altalanos iskolaztatas szinte teljes kortivé tétele nem vezetett el a
tarsadalmi egyenldséghez. Adatrendszerrel tamasztja ald, hogy a tanulmanyi eredmények
kiilonbozdségei tarsadalmi kiillonbségekkel parosulnak. Az iskola és az osztalyok szintjén
megvalositott homogenités és heterogenitas a tanuldk tarsadalmi szelekciojahoz vezet, melyet
tovabb mélyit a telepiilési és a tarsadalmi hatrdny Osszekapcsoldodésa. A hetvenes évek
elejének diagndzisa tehat az, hogy az iskola pedagdgiai, kultiradtadd szerepe és tarsadalmi
feladatai kozott még mindig ellentmondas figyelhetd meg.

GAZSO Ferenc mar differencialtabban fogalmaz (4z esélyegyenldtlenségek és az iskola,
1982). Véleménye szerint az iskolaztatds soran hatd nyilt és rejtett esélyegyenldtlenségek
tarsadalmi tétje az, hogy nyitottabba vagy zartabba valnak-e a tarsadalmi rétegek és igy a
tarsadalmi struktura. A tarsadalmi mobilitds egyenlétlenségeit jol mutatja a kiillonb6zo tipust
kozépiskoldkba vald tanulmanyi eredmény szerinti irdnyulds. A legjobb tanulok kozott
feliilreprezentaltak a magasabb iskolai végzettségli sziilok gyermekei, igy a tanulmanyi
szelekcid egyben tarsadalmi szelekciot is eredményez a kozépiskoldk tarsadalmi Osszeté-
telében. A nyolcvanas ¢évek feladata a tarsadalmi eredetli indulasi kiilonbségek
jellegzetességeinek tisztazasa.

ROBERT Péter tanulmanya mar a rendszervaltozas utan jelent meg (Egyenldtlen esélyek az
iskolai képzésben, 1991), azonban a kutatds adatrendszere az 1945-t6l a 80-as évek végéig
tartd idoszakra vonatkozik. Tovabbra is relevans a kérdésfeltevés (és demokratikus
koriilmények kozott a valaszadas), hogyan alakult hosszi tavon az iskolai végzettség
szarmazas szerinti meghatarozottsaga. A kohorszelemzések adatait érdemes a kotetben kozolt
tobbi tanulméany megfeleld iddszakardl irottakkal Osszevetni. A nemzetkdzi Osszehasonlitas
mas megvilagitasba helyezi a habor utani tarsadalmi mobilitdsban a szdrmazas hatdsanak
atmeneti csokkenését Magyarorszagon. E tendencia ugyanis olyan orszdgokban is
megfigyelhetd, ahol sz6 sem volt a politikai rendszer valtozasarol.

PATAKI Ferenc tanulmanya is a rendszervaltozas utdn jelent meg (4z iskolaiigy szocial-
pszichologiai dimenzioi, 1991). Az iskola funkcidjaval és feladataival kapcsolatos gondolatai
azonban a mult értékelésében éppoly aktudlisak, mint a jovo tervezésében. Az iskola
fejlesztésével kapcsolatos stratégidk nem keriilhetik meg az iskola vildganak normativ
rendjével és a nevelésiigy normativitassal kapcsolatos problémdinak szdmbavételét, az iskola
tarsas rendszerébdl adodo feladatok operacionalizalasat, az iskola és tarsadalmi kornyezete
kozotti viszony Gjraértelmezését.



A szoveggyljtemény kovetkezd tematikus egységében olyan kutatdsokkal ismerkedhetiink
meg, melyek mas-mas szempontbol €és kozelitéssel ugyan, de a tarsadalmi egyenlétlenségek
iskolai egyenldtlenségekké transzformalddasanak folyamatat vizsgéljak. Diagnozis és/vagy
okkeresés egyarant felfedezhetd a kdzolt tanulmanyokban.

ANDOR Mihaly latlelete a magyar kozoktatas 35 évének kritikdja (Dolgozat az iskolardl,
1980-81). A mennyiségi mutatok helyett az oktatasiigy mindségi paramétereit veszi gorcso
ala, mikdzben a politikai befolydsolas nyilt és rejtett, kdzvetlen és kozvetett eszkozeivel is
megismerkedhetiink. A mai olvasonak kiillondsen érdekes az oktatdsiranyitds szerepe a
demografiai csucsot jelentd tanuldlétszamok fogadasaban, hiszen a stratégiai tervezés
hianyanak és a probléma megkeriilésének kovetkezményei jol ismertek. (Napjainkban éppen
ellenkezd eldjelli a probléma a hosszii tavon is csokkend létszdmu korosztalyok
kovetkeztében.) A human és a redl oraszamok vizsgalata kapcsan megfogalmazott kutatoi
aggaly prediktiv jellege kétségtelen: a human deficit hatdsai nem azonnal mutatkoznak meg.
Messzenyulé kovetkezményei a tarsadalom kozérzetében, érintkezési viszonyaiban,
erkodlcsében és munkakulturdjaban bukkannak eld.

PAP Maria és PLEH Csaba vizsgalatai az iskolaba 1épés kezdetén meglévé kiilonbségek okait
keresik (4 szocialis helyzet és a beszéd osszefiiggesei az iskolaskor kezdetén, 1972). A kutatasi
kérdés vildgos ¢és egyértelmii: megtaldlhatok-e mindazok a kiilonbségek a magyar
gyerekeknél, melyek Anglidban egyfajta valaszt adtak a szocidlis helyzet és az iskolai
sikeresség/sikertelenség Osszefliggésére. Az eredmények azt mutatjak, hogy a nyelvhasznalat
szituacidhoz kotottségében nalunk is vannak a szocidlis helyzettel 6sszefiiggd kiilonbségek,
melyek ily mdédon az iskola elvarasaival dsszevetve az indulaskor meglévd hatranyos helyzet
egyik Osszetevdjének tekinthetdk. (Bar a kotetben kozolt tanulméanyok ,,utoéletével”, a
nyilvanossagra keriilés kovetkezményeivel nem kivanunk foglalkozni, ebben az esetben mégis
meg kell jegyezniink, hogy a kutatdsok folytatdsanak megszakadasa beszédesen jelzi a
kozvetlen politikai kontrollt.)

SZABO Laszld6 Tamas kérdésfeltevése sem veszitett aktualitasabol (A , rejtett tanterv”,
1982): mikor és hogyan ragadhatdé meg az iskola tényleges miikkddése, mit tanulnak még a
gyerekek az iskoldban a tantdrgyakon tulmenden. A kutatdsok azt bizonyitjak, hogy az iskolai
1ét ismétlodo, jellegzetes torténései, az oktatds tagolasa, a szankcionalas szabalyrendszerei, a
tanar-didk viszony mind-mind szerepet jatszik a kiilonboz6 forrasokbol szerzett ismeretek
rendezésében, megrostalasaban, értelmezésében és igy kdzvetve a szociokulturalis eldonydk €s
hatranyok atorokitésében.

MELEG Csilla empirikus vizsgélataiban arra keresi a valaszt, hogy az értékkozvetitésben
feladattal rendelkezd szervezetek egyiittmiikodésének hidnya milyen szerepet jatszik a
tarsadalmi egyenldtlenségek ujratermelddésében (Egészsegérték és intézményes befolydasolas,
1991). Az egészségértékhez vald viszony tarsadalmi elénnyé vagy hatrannya transzformalodik
az iskolaztatas évei alatt, mivel sem a kdznevelés, sem az egészségiigy nem dolgozta ki az
egészség értekkozvetitésének eszkozrendszerét. A mentalhigiéne, a lelki egészség
kérdéskorének intézményi hidnya meghatdrozd moddon jarul hozzd az eldzdekben jelzett
folyamat kiteljesedéséhez.

A harmadik tematikus egység a pedagdgusokat allitja reflektorfénybe.



HABER Judit tanulmanyai (Pedagdgusok, 1978 és A pedagdgusok helyzete, egy pdlya
elndiesedése, 1976) az 1970-es évek pedagogusvizsgalatdnak adatbazisan alapulnak. Szocio-
logiai paraméterek mentén ismerhetjiikk meg a pedagdgusok helyzetét alakitd elofeltételeket,
mindennapi életiik és munkajuk jellemzdit, hivatashoz vald viszonyukat, tdrsadalmi koz-
érzetiiket. Szembenézhetiink a makrotarsadalmi folyamatok pedagdgiai kovetkezményeivel:
az elndiesedéssel, a presztizscsokkenéssel. Vizsgalhatjuk az egymasba gylirizé hatdsokat,
keresve a kiindulopontot, mely a végeredményhez vezet. Elgondolkodhatunk az értékatadas
problémain is. Es természetesen a kiilonbozoségek lattan joggal tehetd fel a kérdés: létezik-e
pedagdgusportré.

KUCZI Tibor a tanarszerep egyes vonasainak szocioldgiai szemponti elemzésére vallalkozik
(A pedagogusszerep néhany szociologiai jellemzdje, 1984). A tanulmany megjelenésekor a
demografiai cstcs zsufoltsagérzése gyakorolt hatast a pedagdgusszerepre. (Kérdés, hogy a
szerepjellemzdok hogyan értelmezhetdk ma a demografiai csokkenés allapotaban.) A szerep-
tartalommal kapcsolatos kérdések relevancidjahoz nem fér kétség. A szerep megformalasanak
problémai tobb vonatkozasban is észlelhetok. Milyen mértékben veheti igénybe a tarsadalom
az oktatasba fektetett személyes tobblet-erdfeszitést? Hogyan viszonyul egymashoz hivatés és
szakmai professzionalizacid, targyiasult szakismeret ¢és tandri mindség? Milyen
kovetkezményei vannak a laikus és szakmai nyelvezet egybeesésének, a pedagdgusi hivatas
karizmatikus jellegének? Maig megoldatlan problémék, melyekre a vélaszkeresés tovabb
folytathato.

HORVATH Attila a tarsadalmi elismertség, a presztizs Osszetevdit elemzi tanulmanyaban
(Orvosok-pedagogusok, 1986). A pedagoégus szakma jellemzdinek szambavételéhez érdemes
hozzétenni a kotetben szerepld tanulményok hasonl6 korszakra vonatkozé anyagait is, hogy a
tarsadalmi elismertség emelkedésének lehetdségeit még differencidltabban lehessen
értelmezni. A tanulmany elolvasdsa utan nemcsak azt a kérdést tehetjiik fel, hogy hogyan
latjuk ma a pedagdgus palya presztizsét, hanem azt is: hivatas-e még a palya.

BORECZKY Agnes is a tanari szerep atalakulasaval foglalkozik (Egy letiint vildg drnyai,
1993). Megkozelitése azonban eltér az eddig bemutatott tanulmanyokétol. A tanarok
szdrmazasabol ad6dd mentalitasbeli sajatossagok €s a szerepformalas egyiittes vizsgalata a
korabbi pedagoégusvizsgalatokhoz képest mas dimenzidkban kozeliti meg a kérdést. Kutatdsai
alapjan a szerzO ugy latja, hogy a korabbi (1945 el6tti) kozos szerepjellemzok a politikai
befolyasolas kovetkeztében 11 tipust intézményesiilést inditottak el, mely egyrészt a szerep
szlikiiléséhez vezetett, masrészt ) szerepkonstrukcid kiépiilését eredményezte. Ezért aztan
kérdés, hogy milyen értékeket kozvetitenek a pedagdgusok, mentalitasbeli sajatossagaik
hogyan jarulnak hozza a felndvekvd generaciok polgari értéktudatanak formalasahoz.

A szoveggyljtemény utolsd tematikus egységének tanulmanyai mar a rendszervaltozas
figyelembevételével sziilettek.

GAZSO Ferenc nagy tabloja a rendszervéltozas tarsadalmi hatésait és kovetkezményeit az
oktatdsi rendszer szempontjabol veszi szdmba (A tarsadalmi folyamatok és az oktatasi
rendszer, 1997). Elemzése az allamparti 6rokségbdl kiindulva a gondolati kontinuitast teremti
meg a szoveggyljteményben bemutatott tanulmanyok és a jelen tarsadalma kozott. A f6
kérdés tovabbra is az, hogy megnovekedtek-e a rendszervaltozas Ota a tarsadalmi eredetii
es¢lykiilonbségek. Valaszt a legfrissebb kutatasok adatainak felhasznalasaval kapunk. (Az ol-
vasok figyelmébe ajanljuk a cikk kapcsan a Szazadvégben kibontakozo iskola-vitat.)



KOZMA Tamaés tanulménya is a tarsadalmi és oktatisi egyenltlenségek kérdéskorében
mozog (Szabadsag vagy igazsag?, 1998). Milyen stratégia célravezetdbb: az egyének verseny-
helyzetére épiild oktatds vagy az intézményes hatranykompenzalas a tarsadalmi egyenl6tlen-
ségek csokkentésére. Az esélyek egyenldvé tétele és az emberek kozotti egyenldség ugyanis
mas-mas oktataspolitikat feltételez: az egyik a liberalizmus, a masik a szocializmus oktatas-
politikéja. Sziikséges tehat a fogalmak tisztdzasa ahhoz, hogy az igazsagossag, az egyenlOség
¢s az egyéni szabadsag filoz6fidja valamint a mindségi oktatas kozotti sszefiiggést értelmezni
tudjuk. Hadd tegylik hozza, hogy a perspektiva valamennyiiink szdmara a feltart
Osszefliggések megismerésére alapozott Ujra- ¢€s ujrastrukturdlt problémakezelésben, a
cselekvési alternativak keresésében van.

A bemutatott tanulméanyok diagndzisa és okkeresése tovabbi kérdéseket vet fel. A tudomanyos
kutatast tekintve vizsgalhatd, hogy a kordbban megismert tedridk mellett megjelentek-e az
oktatdsszociologidban a gondolkoddsmodra befolyasolt gyakorld mas szellemi aramlatok,
soksziniibbé valtak-e a probléma-megkozelitések ¢és a valaszaddsok. Nem tekinthetiink el
annak a szambavételétdl sem, hogy az alapkutatasokra épiiltek-e alkalmazott kutatdsok és
azok mit eredményeztek. Felfedezhetjiikk-e hatdsukat az oktataspolitikai dontésekben?
Szamunkra azonban az a f6 kérdés, hogy az iskolarendszer és a tarsadalom Osszefiiggéseire
figyeld szemléletmdd részévé valt-e a pedagdogusok gondolkodasmaodjanak.

E szoveggylijtemény szerkesztésének idopontjaban a nappali tagozaton végzd tanarjeloltek
intézményes keretek kozott esetlegesen tanulnak csak oktatdsszociologiat. Hogy e tarsadalmi
tudas hidnya mekkora, azt azok a posztgradudlis képzésben résztvevd pedagdgia szakos
hallgatok fogalmaztdk meg, akik el6tt megnyilt egy értelmezhetd és folyamatosan wjraértel-
mezhetd tobbdimenzids iskola vilaga. Kdszonettel tartozom jelenlegi és volt hallgatoimnak,
akik véleményeikkel, szakdolgozataikkal és mérhetetlen tudasvagyukkal e vildg tovabbi
tagitasahoz jarulnak hozza.

Pécs, 1999 nyara
Meleg Csilla



A 60-80-AS EVEK MAGYAR TARSADALMA
ES AZ ISKOLARENDSZER



Ferge Zsuzsa:
A tarsadalmi struktura és az iskolarendszer
kozotti néhany osszefiiggés

A tarsadalmi mobilitas és az iskola

A tarsadalompolitika célrendszerének, értéktartalmanak elemzése kapcsan eljutottunk a
hierarchikus jellegli egyenl6tlenségrendszer lebontasanak sziikségességéhez, s ennek kapcsan
a kollektiv mobilitas kategoriajahoz.

A vazolt kollektiv mobilitas egy, a struktira fokozatos, folyamatos atalakuldsat eredményezd
folyamat, amely tehat tarsadalmi fejlodésiink kozvetlen célja is, kisérdjelensége is, s egyben a
teljesebb tartalmu tarsadalmi egyenldség felé valod kozelités eszkoze.

Gyakran felvetddik az a kérdés, hogy miért helyezem a hangsulyt ilyen mértékben a kollektiv
mobilitadsra, s miért nem emelem ki az egyéni mobilitas fontossdgat a fenti, tarsadalmi
atalakulasi folyamatokban. A magyardzat kettds: egyfeldl véleményem szerint az egyéni
mobilitds nem olyan 6nmagéaban vald ,,j6”, nem olyan cél, aminek elérését minden tovabbi
megkotés nélkiil kell szorgalmaznunk. Az egyéni mobilitas tdarsadalmi szerepe, e szerep
meghatarozott tarsadalmi értékek szempontjabol torténd megitélése attol fiigg, hogy hogyani
viszonyul a kollektiv mobilitashoz, a struktura egészének valtozasahoz.

Bizonyos koriilmények kozott az egyéni (vertikalis) mobilitas a csoportmobilitastol 1ényegileg
fiiggetlen, mind eredetét, mind kovetkezményeit tekintve, s ekkor nem a struktira valtoz-
tatdsanak, hanem konzervalasanak eszkdze. Marx irja A tékében: ,,az uralkodd osztaly uralma
anndl szilardabb és veszélyesebb, mennél inkdbb ért ahhoz, hogy az elnyomott osztalyok
legjelentékenyebb embereit soraiba fogadja”.! Erre a mobilitasra az uralkodd osztalynak
részben sajat sorai feltdltéséhez van sziiksége, részben pedig azért, hogy az elnyomott
osztalyokat megfossza legratermettebb és ezzel ra nézve esetleg legveszélyesebb elemeitdl.
Emellett ez a mozgéas segit ¢ébren tartani az ,.érvényesiilés tdrsadalmanak™ ideologikus
mitoszat is. Ugyanezt a gondolatot a kapitalista iskolarendszer és tdrsadalom egy mai biraloja
igy fogalmazza meg: ,,Az egyének mobilitasa tdvolrdl sem Osszeegyeztethetetlen az osztaly-
viszonyok strukturdjanak tjratermelésével, hanem ¢épp ellenkezdleg, hozzdjarulhat e
viszonyok konzervalasahoz, részben azzal, hogy a tarsadalmi stabilitast korlatozott szamu
egyén ellenérzott kivalasztasaval biztositja, ... részben azzal, hogy hihetdvé teszi a tarsadalmi

ideologiaban talalja meg.””

Az itt leirt folyamat - amin egy Onmaga konzervalasara torekvd osztalytdrsadalom aligha
1éphet tal - tehat olyan egyéni vertikalis mobilitas, ami érintetleniil hagyja a tarsadalmi
csoportviszonyokat. Megfeleld funkcionalasanak egyébként egyik feltétele az, hogy csupan
korlatozott szamu egyén mozogjon, ami lehetdvé teszi az Ujonnan érkezdk teljes
asszimilalasat, és régebbi kapcsolataik hatastalanitasat, esetleges felszdmolasat. Ha ugyanis az
egyéni mobilitds tomeges, ¢s nem limitalt, akkor sziikségképpen vannak a csoportok relativ
helyzetére vonatkozd kovetkezményei: a teljes asszimildlas lehetetlenné valik, az ujonnan
érkezOk is hatnak a régebbi csoportra, s a csoportok kozotti kapcsolatok nagyobb szama
Oonmagaban is kozeledést jelent.
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A szocialista atalakuldst kovetd forradalmi atrendezddésnek egy sor ilyen kdvetkezménye
volt, amit egyébként még erdsitett a korabbi osztaly- és rétegértékek forradalmi atalakuldsa.
De a tomeges (és tobblépcsds) egyéni mobilitas az értékek atalakulasa nélkiil is csokkenti
(kisebb vagy nagyobb mértékben) a csoportok kozotti tdvolsagokat.

A masik oldalrél viszont - ez szinte trividlisan igaz - a csoportok kozotti tdvolsagok
csOkkenése konnyiti az egyéni mobilitast, hiszen kisebb (gazdasagi, de foleg kulturalis-
tarsadalmi) tavolsagot konnyebb atlépni. Mas - és csak hipotetikusan megvalaszolhato -
kérdés az, hogy a tarsadalmi tavolsagok csokkenésével sziikségszerlien egyiitt jar-e az egyéni
mobilitds er6sodése? Feltételes valaszom igenld: egy erdsen differencialt, sokféle munka- €s
¢letformalehetséget kinald, az egyén képességeit ¢€s érdeklddését valdban kibontd
tarsadalomban ugyanis valosziniitlen az, hogy az egyének tobbsége szamara a legkivanatosabb
modellt minden vonatkozéasban a legsziikebb csaladi kdrnyezet jelentse - noha ennek hatdsa
bizonyos teriileteken nyilvan sokdig érzédik.

Végeredményben tehat: a szorvanyos egyéni mobilitds altaldban ha nem is kifejezetten
struktirakonzervalo, nem lehet 1ényeges struktiramoddosité sem, és ezért onmagdaban nem
biztositja a fenti célokhoz vald kozelitést. Az olyan tomeges egyéni mobilitds, ami nem a
rétegek eldzetes kozeledésén alapul, hanem ezt kdvetkezményképpen hozza magéval, szinte
csak a struktura teljes, forradalmi atalakulasa esetén johet létre, és ezért a mai viszonyaink
mellett nemkivanatos, de realisan szdmitasba sem vehetd esemény. Végiil az a fokozddod
iitemii egyéni mobilitds, ami a csoportok elézetes kozeledése alapjan bontakozik ki (és
természetesen ismét vissza is hat ugyanilyen értelemben a csoportokra), kivanatos ugyan, de
nem 6nalloé cél, mert hiszen a valosadgos cél, a tarsadalmi tdvolsagokat csokkentd kollektiv
mobilitds fiiggvénye, természetes velejardja. Vagyis az alapveté cél valoban a kollektiv
mobilitas elosegitése; és az egyéni mobilitas annyiban fontos és léenyeges, amennyiben ezt
segiti, illetve ennek a folyamatnak a sikerét jelzi. Masként fogalmazva: az egyéni mobilitas
csOkkenése vagy hianya kedvezdtlen jel, megléte vagy fokozodéasa azonban 6nmagdban még
nem utal arra, hogy a fejlddés a kivanatos irdnyban halad.

A masik ok, ami miatt a kollektiv mobilitast tartom a tarsadalmi mozgas elsésorban kivanatos
formajanak, az, hogy a két folyamat més-mas viszonyt tételez fel és valt ki egyén és kollektiva
kozott. A (felfelé irdnyuld) egyéni mobilitds az egyén mozgasa. Gyokeres, strukturalis
forradalmi valtozas esetén az egyeni momentum lényegtelenné torpiil, az egyén szinte csak
koveti a torténelem f6 mozgasiranyat, a csoport mozgasat. (Ezt fejezem ki gy, hogy az egyéni
mobilitds a csoportmobilitds kovetkezménye.) Normalis, békés fejlodés és a csoportok
kozeledése esetén az individuumnak mar nagyobb szerep jut, azonban az egyéni mozgas talaja
(ami az individualis mozgast konnyiti) ezuttal is tarsadalmi, kollektiv mozgasban gyokerezik.
Ekkor az eredeti csoporttdl valé tdvolodéas - minthogy az egész csoport is ,.felfelé” mozog -
korlatozott mértékti. Ha azonban az egyéni mobilitds olyan koriilmények kozott megy végbe,
amikor a csoportok kozotti tavolsag nem csokken, vagy éppen nd, akkor az egyéni mobilitas
nem valamilyen (kedvezd iranyl) csoportmozgas kisérdje, kiegészitdje, hanem ugy jelenik
meg, mint a helyzet javitasanak egyetlen lehetséges modja. Ez nemcsak azt jelenti, hogy az
egyéni mozgas szinte ellentétes a kollektiv mozgassal, ami az egyén és eredeti kozossége
kozotti tavolsagot noveli, és ezzel egy sor - egyéni és tarsadalmi - fesziiltség forrasa. Emellett
individualis kiemelkedés individualis eszkozokkel: a helyzet javitdsara iranyulod kollektiv
erbfeszitést (ami nyilvanvaléan a csoportszolidaritas erdsitdje) hattérbe szoritjdk az
individualis torekvések. Ez pedig a kollektiv érzés, a kozosség iranti elkotelezettség helyett az
individualizmust, az egyén Onmaga iranti ,elkotelezettségét” erdsiti. A végeredmény ugy
jelenik meg az egyén szamara, mint amit nem a tarsadalom egészének vagy egy csoportjanak
kozremikodésével, hanem pusztan onerejével ért el. Ilyen koriilmények kozott van bizonyos
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veszélye a tdrsadalom atomizalddéasanak, az ugynevezett ,,privatizalédasnak” vagy ,.kispolgari
tendencidknak”, annak, hogy az egész tarsadalmat és egyes csoportokat egyarant eldrevivod
erok egyének egymas kozotti versengésében forgacsoldodnak szét. Az olyan egyéni mobilitas
tehat, amely (békés fejlodés esetén) nem jar egyiitt a csoportok kozeledésével, a szocialista
kozosségi tudatot gyengité tényezévé valhat. Ezek a meggondolasok ismét azt huzzak ala,
hogy a kollektiv mobilitas az elsddleges tarsadalmi cél az egyéni mobilitassal szemben.

A mai struktiran beliil kétségkiviil sok - részben spontan, részben tudatos - mechanizmus van,
amelyek nem szolgaljak a kivanatosként vazolt kollektiv mobilitast, és szdmos olyan erd és
tendencia is 1étezik, amelyek a kedvezonek tekintett fejlodést segitik elo.

Az elsé tipust mechanizmusok koziil két mozzanatot emelnék ki. Az egyik - szinte
tautologikus modon - a mai struktira onfenntartd ereje. Igaz, az egyenldtlenségek novelése
altaldban nem jelenik meg mint tudatos szandék. Am annyi bizonyos, hogy a pillanatnyi
helyzet javitasara (vagy relative kedvezd helyzetek megtartasara) iranyuld altaldnos
torekvésen beliil egyes csoportok kedvez3bb, méasok kedvezétlenebb esélyekkel indulnak. igy
példaul azoknak, akik a tudés és/vagy a hatalom magas szintjén vannak, a dontéseket hozzak
vagy azokat kozvetleniil befolyasoljak, az atlagosnal jobb lehetdségeik vannak arra, hogy
csoport- €s egyéni érdekeiket is az Ossztarsadalmi érdekeken tul, esetleg azokkal szemben
érvényesitsék. A mdasik mozzanat gazdasdgunk viszonylagos elmaradottsagaval fiigg Ossze,
ami miatt jelenleg a tdrsadalomnak a gazdasagi fejlodés és a gazdasagi hatékonysag novelését
kiemelten fontos kozvetlen célnak kell tartania. 4 gyors gazdasagi elérehaladas olyan
objektiv sziikségszeriiség, ami nélkiil nem teremthetok meg a teljesebb tarsadalmi egyenloség
elofeltételei, ami nélkiil nem léphetiink ki egyetlen teriileten sem a sziikésség okozta kényszer-
korlatokbdl. Am, mint tudjuk, a gazdasagi és tarsadalmi racionalitds, legalabbis rovid tavon,
de 4ltaldban is, ellentmondéasba keriilhetnek. Ennek kovetkezményei nemcsak olyan,
kozvetleniil érzékelhetd és sokat emlegetett problémakkal fligghetnek 0ssze, mint a keresetek
vagy jovedelmek elosztdsa, hanem attételesen is jelentkeznek.

fgy példaul tarsadalmunknak igen nagy sziiksége van magasan képzett emberekre, de még
nem vagyunk elég gazdagok ahhoz, hogy a potencidlisan szinte mindenkiben meglevd
adottsagokat kibontakoztassuk. Ezért az iskolanak, a legfontosabb képzd intézménynek -
fiiggetleniil attol, hogy milyen egyéni ¢és csoportérdekek hatnak - ki kell valasztania azokat,
akiknek adottsagai legkdnnyebben, legkevesebb erdfeszitéssel vagy raforditassal fejleszthetok.
Tulajdonképpen két ilyen ,,csoport” van. Az egyiket azok a gyerekek alkotjak, akiknél az
otthoni, kdrnyezet serkentd hatdsa mar az iskoldt megel6zdleg (és azzal egyidejlileg) az
atlagosnal jobban kifejlesztette eredeti adottsagaikat, amelyek persze lehetnek igen jok vagy
gyengébbek. Ezek - nyilvanvaldan - az iskoldzottabb, altalaban kulturaltabb és anyagilag is
kedvezdébb helyzetben levok gyerekei. Ez a ,,csoport” tehat tdrsadalmi meghatarozottsagu. A
masik csoportba azok a gyerekek tartoznak, akiknél az adottsdgok iskolatol fiiggetlen
kibontakozasat a kornyezeti hatds ugyan nem biztositotta, de ezek mégis az atlagosnal
konnyebben fejleszthetdk. Itt nem tarsadalmi, hanem individudlis sajatossagrol van szo, ezek
az ugynevezett ,tehetséges” munkas-paraszt gyerekek. A korlatozott anyagi-szervezeti
lehetdségek mellett az iskola elsésorban erre a két csoportra épit, hiszen beldliik formalhatok
ki azok, akik a legkevesebb energiaraforditassal a legmesszebbre képesek eljutni képességeik
kibontakozasaban, és az iskola éltal nytjtott, a tarsadalomban elfoglalandd helyhez sziikséges
tudasanyag elsajatitasaban. A gazdasagi kényszer, illetve sziikdsség tehat - egyéni ¢€s
csoportérdektdl fiiggetleniil is - elonyds helyzetek atorokitése, és olyan, tobbé-kevésbé korla-
tozott egyéni mobilitas felé visz, ami nem sziikségképpen parhuzamos a kollektiv kulturalis
mobilitassal. Ez a helyzet all el akkor, ha nincs elég erd, energia, lehetéség ahhoz, hogy az
iskola differencialtan tudjon foglalkozni azokkal, akiknek adottsagai az ,.Elcsoportoknal”
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nehezebben fejlesztheték csak ki. Csupan mondanivalom egyértelmiiségének biztositasa ér-
dekében hizom ala: a fizikai dolgozok tehetséges gyermekeivel vald kiemelt foglalkozas
természetesen ebbdl a nézdpontbol is fontos feladat. Gazdasagi és kulturalis érdekeken tul
»tisztan” tarsadalmi érdekek is emellett szélnak. Azt azonban kihangsulyozni kell, hogy az
egyéni mobilitas ilyen biztositdsa nem lehet a kulturdlis demokratizélas egyetlen vagy akar
legfébb formdja sem, s nem szorithatja hattérbe a kollektiv kulturalis mobilitast eldsegitd
altalanosabb erdfeszitéseket.

A csoportkozelitést segitd mechanizmusok, erdk, tendencidk kozé tartoznak olyan alapvetd
tények, mint a szocialista tarsadalom egész jellege és értékrendszere, aminek kialakulasa és
érvényesitése ugyancsak objektiv gazdasagi és tarsadalmi alapokon nyugszik; ilyen - az
el6z6hoz kapcsolodd - tény tovabba a munkasosztaly sajatos, 0 szerepe és a korabbinal
rugalmasabb (mert magéantulajdonosi alaphoz nem kotott) hatalmi struktara. Hogy ezek az
utdbbi tendencidk mar eddig is milyen jelentds eredményeket hoztak, az itt els6dleges kérdés,
a kollektiv mobilitds szempontjabol is, arrdl adatok és tanulmanyok egész sora szol.
Hangsulyozni kell azonban, hogy ezek az eredmények mindenkor vagy harcban sziilettek,
mint a forradalmi &talakulds idején, vagy legaldbbis tudatos tarsadalmi beavatkozast
igényeltek, mint példaul a 8 osztalyos altalanos iskola megteremtésekor.

Minthogy - az eddigiek értelmében - ma is megvannak és még igen sokdig meglesznek azok a
feltételek, amelyek a kedvezdének tekintett tendencidkkal szemben hatd mechanizmusok
alapjai, nyilvanvald, hogy az eddig is érvényesiilo tudatos tarsadalmi (azaz nem egyéni vagy
partikularis, hanem Gssztarsadalmi érdeket szolgdlo) beavatkozasnak tovéabbra is tere és igen
nagy feladatai vannak.

Az eddigiekbdl kovetkezik, hogy az egész tovabbi, kivanatos iranyl fejlédésben igen nagy
szerepe van a tudasnak, ismereteknek, kultiranak, altaldban a képességek sokoldalu
kibontasanak. Ez pedig indokoltta teszi, hogy kiemelten foglalkozzunk azzal az intézménnyel,
amely sok mas intézmény mellett (mint amilyenek a csalad, a kiilonbozd tarsadalmi szervek, a
tomegkommunikacios eszk6zok, a munkahely) ebben a folyamatban kozremiikodik, de
amelynek a tobbi intézménytdl eltérden - ez az elsddleges, sot, egyetlen feladata: az iskoldval.

Az iskola tarsadalmi intézmény, igy azok az ellentétes tarsadalmi mechanizmusok, amelyeket
fentebb vazoltunk, valamennyien sziikségképpen hatnak az iskolara (azaz az iskola
felépitésére, strukturajara, modszereire stb.). Kutatasunk targya, a szocioldgiai kérdésfeltevés
ezek utan szinte nyilvanvaloan adott. Azt kell megvizsgalnunk, hogy mennyire érvényesiilnek
az iskolaban (az iskolaval Osszefliggésben) azok a hatdsok, amelyek a jelenlegi struktura
gazdasagi fejletlenségével, erre épiild sajatos (egyenldtlen) réteg- €s csoportviszonyaival
kapcsolatosak, ¢s mekkora szerepe, hatasa van annak az ugyancsak objektiv torvényszerii-
ségeken nyugvo tudatos rahatdsnak, amely a tarsadalom vallott és vallalt értékrendszerének
megfelelden folytonosan mddositani kivanja az adott strukturat?

E kérdésre hosszabb ideig tartd, igen sok részkutatdsbol 0sszedtvozdo vizsgalatsorozat adhat
majd valaszt. Ebben a cikkben a kérdés egy Osszetevdjét vizsgalom, nevezetesen azt, hogy
hogyan jelentkeznek az ellentétes hatasok az iskola szervezeti felépitésében. Az erre adott
valasz azonban nem mell6zhet egy kozbiilsé lancszemet, éspedig azt, hogy hogyan alakulnak
az iskola munkdjat legkdzvetlenebbiil kifejezd tanulményi eredmények a kiilonb6z6 iranyt
tarsadalmi meghatarozottsagok egyiittes hatasara?

A valasz, amit adunk, bizonyos mértékig aranytalanul stilyozott, és ezért sokak szamaéra ,,igaz-
sagtalannak™ tlinhet. Leegyszertsitve a kérdést: sokkal kevesebbet fogok mondani a kérdés
egyik, mint masik felével kapcsolatban, kevesebbet fogok beszélni azokrol az eredményekrol,
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amelyek tudatos tarsadalmi rahatasra jottek létre, mint azokrol a problémakrol, amelyek az
adott struktura talajan ezzel ellentétesen hatnak. Mentségem e torzitasra vilagos: ami tudatos
eredmény, az egyrészt mindenki elott ismeretes, masrészt nem igényel tovabbi, az eddigieket
lényegében mddositd beavatkozast, legfeljebb bizonyos korrekcidkat. Természetesen ezeket is
regisztralnunk kell itt is, mar csak azért is, hogy az eddigi sikerek alapjan bizonyithassuk a
tudatos cselekvés oridsi lehetdségeit, de azért is, hogy rogzitsiik, mi az a bazis, amirdl ma
indulunk. Elsddleges feladatunk azonban annak feltarasaval kapcsolatos, ami nem tudatos,
hanem tarsadalmi szinten spontan, ezen beliil esetleg burkolt folyamatok eredménye. A to-
vabbi tudatos tarsadalmi cselekvés szempontjabol ugyanis elsddleges érdek az, hogy
kozelebbrdl megismerjiik, milyen az a kozeg, amire a tovabbiakban hatni kell, hogy hol
adodhatnak nem vart, nem akart eredmények, tudatos céljainknak ellenallé folyamatok. S
bonyolultabb magyarazatot igényel az, hogy miért tortént vagy torténik valami, amit nem
akartunk, vagy hogy miért nem tortént valami, amit akartunk, mint hogy miért tértént olyasmi,
amit akartunk. Nem arr6l van tehat szo, hogy ,,tobbet beszéliink a hibakrél, mint az ered-
ményekrdél”, hanem hogy a mar megtett utrdl kevesebbet szolunk, mint a még megteendordl -
hiszen tovabbi feladataink és nehézségeink ezzel kapcsolatosak.

Az iskolarendszer demokratizalasanak torténelmi alakulasa

A szocialista atalakulas elsd szakaszatol kezdve az iskola demokratizalasa az egyik kiemel-
kedd, tudatosan megfogalmazott tarsadalmi és politikai célkitiizés volt. A demokratizalas
kovetelménye tartalmilag egyfel6l azt jelentette, hogy az iskola is segitsen a kulturalis
monopoliumok felszamolasaban, abban, hogy a kultara ,,jusson el mindenkihez”. Masfeldl az
iskolara is jelent6s szerep harult abban, hogy az uj rendszer torténelmi igazsagot szolgaltasson
a korabban elnyomott osztalyoknak, és lehetové tegye, hogy 6k vagy gyerekeik eljussanak a
legmagasabb képzettséget igényld tarsadalmi posztokra is. Itt voltaképpen az iskola
mindenkori kultirakozvetitd (ismeretet atado) feladata mellett két alapvetden uj tarsadalmi
funkcioja rajzolodott ki. Az egyik, hogy az iskola, amely kordbban a tarsadalmilag kialakult
kulturdlis kiillonbségeket szinte csak szentesitette és tovabborokitette, most részt vallalt a
tarsadalmi rétegek kozotti kulturalis kiilonbségek nivelldldsdban, azaz a kulturalis csoport-
mobilitds eldsegitésében. A masik, hogy az iskola, amely korabban sajatos szelekcids
mechanizmusaival jelentds segitséget nydjtott abban, hogy a tarsadalmilag kivaltsagos rétegek
helyzetiiket tarsadalmilag legitimnek ¢és igazsagosnak tind formaban Ordkithessék at
utddaikra, most részt vallalt a tarsadalmi mobilitds eldsegitésében, ahol a struktira-atalakito
csoportmozgasok, a kollektiv mobilitds egyik megjelenési formaja az iskolan keresztiil torténd
tomeges egyéni mobilitas volt.

Az Uj tarsadalmi funkcidknak megfeleléen mindenekel6tt az iskola strukturdja alakult at. Az
egységes altalanos iskola létrehozasa és a tankotelezettségi korhatar felemelése lehet6vé tette,
hogy mindenkihez tobb kultira jusson tarsadalmi diszkriminacié nélkiil, és hogy minden
gyerek eljuthasson a tovabbtanulas lehetdségéhez.

E két, lényegében 11j tarsadalmi funkcié mellett a tudomany ¢és technika altalanos, fokozatos
fejlodésével egyidejlileg a korabbindl egyre nagyobb sulyt kapott az iskola szakképzési
funkcidja, vagyis az, hogy a fiatalokat felkészitse a tarsadalmi munkamegosztasban elfogla-
land6, mind nagyobb kovetelményeket tdmaszté helyekre. A korabbindl magasabb szintl
iparitanuld-képzés kiépitését €s szamos mas, részben strukturdlis, részben mennyiségi
valtoztatast - mint pl. a szakkozépiskolak létrehozasa vagy a kozép- és foiskolai keretek
bovitése - alapvetden ez a funkcié motivalta. Emellett azonban ez utobbi valtoztatdsoknal is
fontos szempont volt a kulturalis demokratizalas, azaz a felfelé iranyuld tarsadalmi nivellalas.
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Ez magyarazza példaul azt, hogy az un. kozismereti, azaz nem szakmai, hanem 4&ltalanos
kultarat kozvetité targyak az iparitanulo-képzésben is jelentds helyet kaptak. Minden
strukturalis valtoztatds, azaz az alapiskolazas bovitese és egységesitése, tovabba a kozép- és
fels6foku iskolazés kereteinek bovitése €és bizonyos tartalmi kozelitése jelentds eredményeket
hozott. Az egyes rétegek iskolazottsaga kozotti korabbi szakadékszerli kiillonbségek gyorsan
csokkentek. Az elsd 10-15 év extenziv fejlesztésének szdmszerli, mennyiségi eredményei
valéban impozansak. A kordbbi 4-6 osztily helyett a 8 osztily elvégzése szinte altalanossa
valt, és a kordbban csak csekély kisebbséget feloleld kozépfoku oktatas fokozatosan egyre
sz¢lesebb korre terjedt ki. (Ezt a folyamatot foglalja 6ssze az 1. tablazat.)

1. tablazat

A 7 éves ¢€s iddsebb népesség szdzalékos megoszlasa
a legmagasabb iskolai végzettség szerint *

Iskolai végzettség | 1941 | 1949 | 1960 | 1970
0 (nem ir, nem olvas) 7,2 5,6 4,0 2.3
Az altalanos iskola 1-5 osztalyat végezte 36,3 31,9 274 203
Az altalanos iskola 6-7 osztalyat végezte 436 444 399 31,3

Az altalanos iskola 8 osztalyat végezte 7,4 11,4 18,4 289
A kozépiskola 1-4 osztalyat végezte 2,2 2,2 3,3 4.5
Erettségizett 22 33 5.1 8,4
Egyetemet (foiskolat végzett) 1,1 1,2 1,9 4,3
Osszesen 100,0 100,0 100,0 100,0

*  Forrds: 1960. évi Népszamlalds, 13. kétet: Osszefoglalé adatok 24. 1. és 1970. évi
Népszamlalas, 2. kotet: Részletes adatok az 1% képviseleti minta alapjan. 101. 1.

Strukturalisan, iskolaszerkezetileg tehat kialakultak az el6feltételek a tarsadalmi csoportok
kozotti kulturdlis nivellalasnak, a nagymérték tarsadalmi mobilitdsnak, és annak is, hogy az
iskola a szakképzési funkciot az eldzo kettével 6sszhangban, azokra épiilve tolthesse be.

Az extenziv fejlédésnek ebben az elsd szakaszaban semmi kétség nem lehetett afeldl, hogy a
mennyiségi valtozasok egyben mindségiek is, s hogy az iskola szerkezeti valtoztatasa
valdsagos tarsadalmi eredményeket hozott magéval.

Jelenlegi viszonyaink kozott - legalabbis egyelore - a mennyiségi fejlodés erdsen lelassult, s6t,
szinte leallt. Az alapiskolazas tovabbi kiterjesztése (a 9 vagy 10 osztalyos iskola kiépitése) ma
még meglehetdsen bizonytalan tavlati kérdés, és a tavlati tervek nem irdnyozzak el6 a kdzép-
¢és fOiskolai képzés jelentds bovitését sem. Kérdés, hogy ilyen korilmények kozott hogyan
tudja szolgalni az iskola az eredeti harom funkciot?

A harom koziil a képzési, mégpedig elsdsorban a szakképzési funkcid az, ahol szinte
allandoan ¢és kozvetleniil ellendrzédik a gyakorlatban az iskola munkaja: a mindségileg vagy
mennyiségileg nem megfeleld képzés azonnal zavarokat okoz a tarsadalmi termelés folyama-
taban. Ez a kdzvetlen lemérhetdség, a problémak azonnali érzékelése, az iskola miikodésének
rovid tavon is megjelend hatasa érthetdvé teszi, hogy a szakképzési funkcio teljesitésére gyak-
ran felfigyel mind az oktataspolitika, mind a gazdasagpolitika. Az utobbi évek oktatési
reformjai példaul nagyrészt arra iranyultak, hogy a szakképzési funkcid jobb, szinvonalasabb
betdltését, esetleges zavarok elhdritasat szolgaljak. Ebbdl azonban nem kovetkezik
automatikusan a masik két funkcio hatékonyabb teljesitése is.

E két, par excellence tarsadalmi funkcio koziil tulajdonképpen csak az egyéni mobilitas
elésegitése az, aminek eredménye viszonylag egyszeriien mérhetd, mindenekel6tt a kdzép- és
fdiskolai hallgatok tarsadalmi rétegenkénti aranyan keresztiil. Erthetd tehat, hogy ez a kérdés
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viszonylag koran az érdeklédés homlokterébe keriilt szinte valamennyi szocialista orszagban.’
Magyarorszagon is részletes vizsgalatok indultak meg,* amelyek ramutattak, hogy az idé-
szertitlenné valdo adminisztrativ intézkedések eltorlése utan lassan csOkkenni kezdett,
mindenekel6tt a felsdoktatdsban, a munkas- és parasztfiatalok ardnya. E kutatasok nemcsak e
tények regisztralasara szoritkoztak, hanem magyarazatot kerestek és részben taldltak is a
rétegenként eltérd és eltérden valtozo tovabbtanuldsi aranyokra. Roviden a kovetkezoképpen
lehetne 0sszegezni a tobbé-kevésbé egybehangzd kovetkeztetéseket: a tovabbtanulasi aranyok
tarsadalmilag meghatarozott eltérései mogott egyrészt az huzédik meg, hogy a kulturaltabb,
iskolazottabb kornyezetbdl kikeriild gyerekek jobban tudjak teljesiteni az iskolai kovetel-
ményeket, tehat jobb tanulmanyi eredményeket érnek el, és ezzel természetesen nagyobb
esélyliik van a tovabbtanuldsra. A jobb iskolai eredményekben bizonyos mértékig teriileti,
anyagi, lakdssal Osszefliggd tényezOk is kozrejatszanak. Masrészt az is Kkitlint, hogy a
kedvezdbb tarsadalmi és kulturalis helyzetben levé sziilok, tudva azt, hogy e kedvezd helyzet
egyik fontos eldfeltétele a magas iskolai végzettség, és nem akarva, hogy gyerekeik ndluk
,rosszabb” helyzetbe keriiljenek, az atlagosnal nagyobb mértékben ambicionaljadk rosszabb
tanulmanyi eredmény esetén is a gyerek tovabbtanulasat. A tovabbtanuldsi aranyok tehat a
korabbi iskolai siker és a sziilok (gyerekeikbe atplantalt) aspiracids szintjének fliggvényei.
Mindkét tényezO szorosan kapcsolodik a sziilék anyagi, kulturdlis, tarsadalmi helyzetéhez,
hatranyos helyzetbe hozva a rosszabb feltételekkel indulokat.

Mindezek a kutatdsok azonban szinte egységesen megmaradtak az egyeni mobilitas proble-
matikajanal. Ennek kedvezd vagy kedvezdtlen alakuldsabol igyekeztek kovetkeztetéseket
levonni arrél, hogy az iskola megfelelden teljesiti-e demokratizalasi funkcioit. Ilyen modon
nem is jutottunk el ahhoz a kérdéshez, hogy ez az egyéni mobilitds hogyan fligg 0ssze a
kollektiv mobilitassal, vagyis hogy mi torténik a kulturalis nivellalas funkcidjaval abban a
korszakban, amikor az iskolai keretek mennyiségi béviilése lassul. Minthogy a kérdésnek csak
egyik felét tettiik fel magunknak, a valasz is hianyos maradt: Ugy tlint, hogy a tovabbtanulasi
aranyok javitdsat a ,,fehetséges munkés-parasztfiatalok” kiemelt tamogatdsaval meg lehet
oldani.’ Ez azonban a demokratizalas funkciojanak kettSs lesziikitése: egyfelél - noha a
»~megfeleld” aranyokat adminisztrativ iton biztositd korszakndl kevésbé fajdalmasan és erd-
szakosan, de mégis - allando6 ,,beavatkozast” tesz sziikségessé. Nem a beavatkozas tudatossa-
gaval van baj, hanem azzal, hogy ez mindig ,kiils6” marad, nem épiti ki azt a bazist,
amelynek fejlodése 6nmiikod6vé teheti a mechanizmust. Igy, minden jo szandék ellenére,
sértd lehet éppen azok szdmara, akik felé irdnyul - és esetleg azokat is sérti, akiket nem tekint
segitendének. Masfeldl, és ez a tulajdonképpeni alapkérdés, fenndll az a veszély, hogy ha tul
sok figyelmet és energiat forditunk a kiemelt és szelektdlt egyéni mobilitas biztositdsara,
akkor még inkabb hattérbe szorul az 6sszesség, illetve a relative legelmaradottabbak kulturalis
felemelésére iranyul6 szandék, s ezzel a tobbség lemarad a kiemelt kisebbség mogott.

Az eldz6 kutatasok ugyanezen korlatjaval fliigg Ossze az is, hogy a rétegenként azonos
eredményt elérdk differencidlt aranyu tovabbtanulasat (azaz azt, hogy pl. a jeles vagy jo rendi
munkasgyerekek kisebb aranyban szandékoznak kozépiskolaba és egyetemre menni) a sziilok
eltérd aspiracios szintjével és a foglalkozasok rétegeként eltérd presztizsével magyaraztak, és
nem jutottak el az egyén és kozdsség viszonyanak, a csoportszolidaritdsnak, csoportkohé-
zionak a kérdéséhez.

A tovéabbiakban ismertetett részeredmények még nem teszik lehetdvé az eddig nyitva hagyott
kérdések végleges lezarasat, de egy-két vonatkozasban tillépnek az eddigi ismereteken.

Roviden dsszefoglalva az itt ismertetendd eredményeket:
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- Kimutatjuk (és ez nem csupan az eddigi ismeretek bizonyos elmélyitése, bdvebb dokumen-
talasa), hogy a tanulmanyi eredmények esetében szokatlanul erds, nemcsak orszagosan, hanem
iskolakig, osztalyokig lemenden kimutathat6 a tarsadalmi meghatarozottsag.

- Adataink lehetdvé teszik az altalanos iskola 8 éve alatt lezajlo folyamatok bizonyos
elemzését, noha egyelore csak korlatozott, mondhatnank hipotetikus érvénnyel (mert az
idObeni Osszehasonlitds nem ugyanazon, hanem kiilonboz6 gyerekek kiilonbozd életkorban
elért tanulményi eredményeire vonatkozik). Mindenesetre, ezen elsd, még csak feltételes
eredmények szerint Ugy tlinik, hogy az altalanos iskola évei alatt a kiilonboz6 rétegek
gyerekeinek tanulmanyi eredményei kozotti kiilonbség novekszik, azaz, hogy a hatrannyal
indulok hatranya né.

- Végiil az elemzés modot ad annak feltarasara, hogy az eddig ismert kdzvetlen tarsadalmi
meghatarozottsdgok hatasat és az ezeken alapuld szelekcids mechanizmust felerdsiti egy
masodlagos szelekcids rendszer. Ez azonos iskolatipusba tartozo kiillonbozo iskolak kozott, és
egyazon iskola kiillonb6z6 osztalyai kozott épiil ki: a gyerekek tanulményi eredményeik
alapjan keriilnek egyik vagy masik osztalyba, ez azonban, minthogy szorosan korrelal a tarsa-
dalmi helyzettel, tarsadalmi ,,szétvalasztast™ is jelent. igy kialakulnak a kiilonb6z6 tarsadalmi
Osszetételll ,,jobb” és ,,rosszabb” csoportok, ahol a fejlédési lehetdség az elsd tipusnal joval
nagyobb, mint a masodiknal. Ez a szelekcid6 mar az &ltaldnos iskoldban elkezdddik, és
felteheten egyik oka, illetve Osszetevdje a hatranyok novekedésének.

Ezek az eredmények egyiittesen arra mutatnak, hogy az iskola extenziv, az iskola felépitését
atalakitdo demokratizaldsa utan nem alakultak még ki azok a mechanizmusok és modszerek,
amelyek az adott kereteken beliil kelld hatékonysaggal segithetnék a demokratizalasi funkcid
tovabbfejlodését, most mar ,,intenziv’ médon. Az e helyzetbdl adodo feladatok kidolgozasa
ismét sokréti, tobb tudomanyag egyiittmiikodését igényld feladat. Magam az eredmények is-
mertetése és értékelése utdn csupan néhany kovetkeztetés levonasara vallalkozhatok.

A tanulmanyi eredmények tarsadalmi meghatarozottsaga

Az atlagos tanulmanyi eredmények®

A tanulményi eredmények tarsadalmi meghatarozottsaga legtisztdbban az altalanos iskolanal
mutatkozik meg. A kozépiskoldban csokkennek a rétegek kozotti kiilonbségek, ami a
tovabbtanulasi aranyok eltérésébdl természetesen kovetkezik: az atlagosan gyengébb
tanulmanyi eredményii tarsadalmi rétegekbdl kevesen tanulnak tovabb, s szinte csak a legjobb
tanulmanyi elémeneteliiek.

Az altalanos iskolai atlagos tanulmanyi eredmények alapjan a rétegek kozott kialakulo
nrangsor” varoson ¢és falun szinte azonos. Elsé helyen mindeniitt az értelmiségiek, utolsod
helyen a segédmunkasok gyermekei allnak, és a két szélsé réteg kozott a tobbiek helye is
allando. Egyetlen esetben van egy csekély ,,bizonytalansdg”. A parasztszarmazasu gyerekek
egyes esetekben a segédmunkasok gyerekeivel azonos szinten, maskor valamivel feljebb, a
betanitott és segédmunkdsok kozott helyezkednek el. A rangsor tehat azonos, a kiillonbségek
nagysagrendje azonban nem teljesen ugyanakkora. A szélsé rétegek kozotti tdvolsag (range)
Budapesten a legkisebb, s falun a legnagyobb.
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2. tablazat
Atlagos tanulmanyi eredmények az altaldnos és kozépiskolakban

Altalanos is- S Szakkozép-
kola * Gimnidzium iskola
A tanul6 apjanak tarsadalmi csoportja t & t

o, = = = -

S| eg|E|le|e|&|2|¢g|5&

g | F|d|a|F|d|&8]F)|3
Ertelmiségiek 42 43 45 3,6 3,7 3,7 31 31 3,0
Vezet6 allastak 41 42 42 35 34 36 30 3,1 27
Egyéb szellemi dolgozok 38 38 38 33 33 32 30 32 30
Szakmunkasok 34 35 35 33 32 31 30 32 30
Betanitott munkasok 32 33 33 32 32 32 31 32 30
Segédmunkasok 31 30 30 33 32 31 3,0 33 3,1
Mezogazdasagi fizikai foglalkozastuak - 30 32 35 33 31 30 33 3]
Egyiitt ** 37 36 33 34 33 32 30 32 3,0

Ertelmiségi ¢és segédmunkas réteg kozti kiilonbség 1,1 1,3 1,5 03 05 06 0,1 03 0,2

* Az altalanos iskola atlagat az also és felsé tagozatban mért atlagok sulyozatlan szamtani

atlagakent szamitottuk, nem mintadtlag alapjan. (Ennek magyarazata, hogy a felvételnél az also
tagozat két, a felsd tagozat harom osztalyat vettiik figyelembe, igy a mintadtlag valosziniileg
jobban torzitana, mint ez az egyszeriibb megoldas.)

** Az atlag tartalmazza a kiilon nem kiemelt két csoport (a kisiparosok és nyugdijasok gyer-
mekei) tanulmanyi eredményét is.

A gimnaziumban a korabbi rangsor megmarad, de Iényegesen sziikebb hatarok koz¢é szorul. A
szakkozépiskolaban azonban valtozik a helyzet: ide a vezetd allasuak, értelmiségiek gyerekei
koziil mar csak a viszonylag leggyengébbek, a munkasok és parasztok gyerekei koziil viszont
az adott rétegeken beliili jok és kozepesek keriilnek. Ennek kovetkeztében itt a korabbi
kiilonbségek teljesen eltlinnek, sot, olykor az eredetitdl eltérd rangsorok jonnek létre. (Lasd a
2. tablazatot.)

A fenti (4ltalanos iskolai és gimnaziumi) ,,rangsor” a tarsadalmi rétegzddésrdl eddig alkotott
képpel lényegében Osszhangban van. Tudjuk, hogy a tdblazatban szerepld rétegek tobbek
kozott atlagos iskolazottsagi és altalanos kulturalis szinvonal szerint is ,,hierarchizaltak”, ami
azt jelenti, hogy egyes rétegeknél jobb, masutt gyengébb az 6sszhang az otthoni és iskolai
1égkar, érték- és kdvetelményrendszer kozott, kisebb vagy nagyobb az otthonrdl kapott koz-
vetlen és kozvetett segitség az iskolai munkaban is. Mégis figyelemre méltd a rangsor
merevsége, allandosaga. Ha kisebb csoportonként - pl. évfolyamonként - vizsgaljuk az
eredményeket, a rangsor azonos marad. S ha az egyes iskolakig, st esetleg osztalyokig
megylink el, akkor is az a helyzet, hogy a két sz¢&lsd csoport, azaz az értelmiségiek és segéd-
munkasok kozotti viszony teljesen azonos, és a belsd sorrendben is csak az iskolak egy
toredékénél talalhatok kivételek.

Az egyes rétegek kozotti killonbségek, rétegen beliili szorodasok

Az egyes rétegek gyerekeinek tanulmanyi eredményei kozotti rangsor tehat szinte konstans.
Figyelmet érdemel azonban, hogy mennyire egyenletes a csokkenés, hogy az egyes rétegek
kozotti tavolsagok azonosak vagy kiillonbozok-e?

A rendelkezéslinkre 4ll6 adatok arra engednek kovetkeztetni, hogy a tdavolsagok nem
azonosak. Részletesen (iskoldnként) megvizsgaltuk, hogy a teljes tavolsdg szomszédos
csoportok kozott hogyan alakul. Tobbféle feldolgozas késziilt e témarodl, s az eredmények nem
teljesen egybehangzdak. Egy azonban szinte egyértelmii: a legnagyobb ugras az értelmiségi és
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egyéb szellemi csoportok kozott van. (Az iskoldk 50-60%-aban itt a maximalis a kiilonbség.)
Emellett Budapesten igen jelentds a szak- és segédmunkasok kozotti kiillonbség is.

A minden esetben megmutatkozo ,.értelmiségi eldny” valdjaban azt jelenti, hogy az értel-
miségi kdrnyezetbdl induléd gyerekek szinte természetesen ,,felkészitddnek™ az iskola szdmara,
¢s konnytiszerrel teljesitik - mindenekeldtt az altalanos iskoldban - a maximalis iskolai
kovetelményeket: 80-90%-uk, tehat az abszolut tobbség 4-es vagy anndl jobb tanulményi
eredményt ér el, és szinte senki sincs, aki ne felelne meg az iskolai mércének (azaz aki
bukna). A 4-es felettiek aranya rétegrol rétegre rohamosan csokken, a segédmunkésoknal 15-
30%-ra.

3. tablazat
Az iskoldk * megoszlasa aszerint, hogy milyen nagysagrendl az eltérés vezetd
allasu és értelmiségi, illetve betanitott és segédmunkas gyerekek atlagos
tanulmanyi eredménye kozott

Az iskolak szama, ame-
lyekben a két atlag kozti Ebbdl
eltérés Ossz.
Az iskola tipusa a tanulok tarsadalmi iskola 0,9 1,4
Osszetétele szerint 0.9 1.4 szama alatti  feletti
alatt | 1,0-1,3 | felett —
van van eltérés %-os
aranya
Budapest
1. Szellemi foglalkozas dominal,
vagy munkassal azonos sulyu 7 5 2 14 50 14
2. Munkasszarmazas dominal,
amellett féleg szellemi
(a) munkas 50-70% 9 8 -- 17 53 --
(b) munkas 70% felett 1 3 1 5 20 20
Egyiitt 17 16 3 36 47 8
Vidék
1. Szellemi foglalkozas dominal,
vagy munkassal azonos sulyu 5 5 2 12 42 17
2. Munkasszarmazas dominal,
amellett foleg szellemi
(a) munkas 50-70% 11 22 13 46 24 28
(b) munkas 70% felett 1 1 5 7 14 71
3. Parasztszarmazas jelentOs
vagy dominal 11 15 25 51 21 49
Egyiitt 28 43 45 116 23 40

* ]2 iskolanal egyik vagy mdasik csoport hianya miatt nem volt a mutato szamithato.

A rétegek kozotti kiilonbségek természetesen mas szempontokra is felhivjak a figyelmet. Ezek
kozil itt csak egy tovabbi problémat emeliink ki, éspedig a telepiilések kozotti eltéréseket: a
telepiilések urbanizaltsaganak novekedeésével csékken a kiilonbség a szellemiek és fizikaiak,
kiilondsen pedig az értelmiségick és segédmunkasok gyerekeinek iskolai eredményei kozott.
(Az éltalanos iskolai 0sszatlagnal Budapesten 1,1, kozségben 1,5 a kiilonbség értelmiségiek és
segédmunkasok kozott stb.)
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E jelenség egyik valdszinii oka, hogy urbanizaltabb kornyezetben kisebb a tavolsag a rétegek
kozott; a varosi munkds, a segédmunkds is viszonylag sokat profitadl a fejlodésbol. Talan,
minthogy roppant mobil rétegrdl van szo, eleve is voltak kiillonbségek teriiletileg mobilak és
helyben maradok kozott. Emellett Ggy latszik, hogy azokban az iskoldkban, ahol viszonylag
tobb a szellemi szarmazast gyerek, ez bizonyos mértékig ,.huz6” hatassal van az iskola
egészére, €s javitja a munkasgyerekek, ezen beliil a segédmunkasok gyerekeinek iskoldhoz és
tanulashoz valé viszonyat is. (Ez tiikroz6dik a 3. tdblazat azon eredményében, hogy Buda-
pesten ¢és vidéken is a kiillonb6z6 Osszetételll iskolakban masként alakulnak a kiilonbségek.)

Mi torténik az iskolai palyafutas folyaman - a tanulmanyi eredmények idébeni alakulasa

A ,tarsadalmi hatrany” tényét - ha nem is ilyen mélységig - régota ismerjiik, és nyolc-tiz év
6ta tudatosan probaljuk az iskolan beliil, legalabb az iskola eszkozeivel ellensiilyozni. Epp
ezért vizsgalatra érdemes kérdés, hogy mi ennek a folyamatnak az eredménye, mi torténik az
altalanos- és kozépiskoldban a rétegek kozotti kiilonbségekkel?

Az osztalyzatok alakuldsanak elemzésénél az elsé szembetlind - egyébként mindenki altal
ismert - tény, hogy az eredmények szinte évrdl évre romlanak: az als6 tagozaton jobbak, mint
a felsdn, és itt még mindig jobbak, mint az egyébként erdsen szelektalt kozépiskolaban (lasd a
2. tablazatot). Emellett az is igaz, hogy e folyamat jobban érinti a hatranyosabb, mint a
kedvezobb feltételekkel indulokat (lasd a 4. tablazatot).

Mondottuk, hogy ezeket az eredményeket egyeldre bizonyos fenntartassal kell kezelniink,
noha valdszintitlen, hogy az altalunk leirtakkal ellentétes vagy ellentétesen értelmezhetd
legyen a valdsagos folyamat. Ez utdbbi azt jelentené, hogy az altalunk tapasztalt , kiilonbség-
novekedés” valdjdban vagy olyan tipust javulast takar, hogy a kisebbeknél mar jobb
modszerekkel dolgoznak a pedagdgusok, vagy olyant, hogy a ma 8 évesek kozott mar
kisebbek a tarsadalmi kiillonbségek, mint a ma 10 vagy 12 évesek kozott. Egyik feltételezés
sem egészen realisztikus, és a rendelkezésre allo kevés Osszehasonlitd tény is az eredeti ér-
telmezést tdmasztja ald. (Az 1963. évi rétegzddési vizsgalatnal, ahol azonban a mérés
modszere eltérd volt, a rétegek kozotti kiillonbségek mind az alsd, mind a felsé tagozatnal
kisebbnek tlinnek a jelenleg mértnél. Hasonlo a helyzet az Erdészné - Timar-féle vizsgalattal,
ami a 8. osztalyosokra vonatkozik csak.)

Ha viszont eredeti értelmezésiink csak kozeliten is igaz, ez azt jelenti, hogy az éltalanos
iskola, ami elvben altalanos népmiiveld funkcidt betoltd, altalanosan képzd intézmény, igen
erds szelektald funkciot is betolt: a tovabbtanulast lehetdvé tevd magas kovetelményeket
egyre kevesebben tudjak teljesiteni, €s e szelekcioban egyre hatrabb keriilnek a nem
értelmiségi, kiillondsen a fizikai dolgozo sziilok gyermekei. Ugyanakkor igen magas, a 7.
osztalyban a segédmunkésok kozott tobb mint 20% a bukottak ardanya.
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4. tablazat
Az atlagos tanulményi eredmények és a ,,j6 tanulok”
aranyanak alakulasa a fobb rétegek gyerekeinél, évfolyamonként

Atlagos tanulmanyi | A 4-es folotti atlagh
eredmény tanulok %-os aranya
5 . 3 8 . &
w7 4 4 BT g 3
. - B '_;I:‘ g - & o E
Altalanos iskolai évfolyamok : = B : = B
ey 23 53| E3 8 3
F F 8 ¥ 5 F o8 ¥
szdrmazasu szdrmazasu gyere-
gyerekeknél keknél
Budapest
2. osztaly 44 40 3,7 33 86 65 47 31
4. osztaly 42 39 3,6 3,1 78 60 40 19
5. osztaly 42 3,7 3,4 30 75 43 29 18
7. osztaly 4,1 3,5 322 27 70 44 24 9
8. osztaly 42 38 34 32 73 46 29 17

Az atlag abszolut csokkenése és az arany
%-o0s valtozasa * a 2. és 7. osztaly kozott 0,3 0,5 0,5 06 81 68 51 29

Vidéki varosok

2. osztaly 45 42 38 3,2 9% 73 57 32
4. osztaly 44 39 3,7 32 81 63 46 27
5. osztaly 43 39 34 3,1 84 56 35 18
7. osztaly 4,1 3,5 3,1 27 72 42 23 14
8. osztaly 42 3,77 3,2 3,0 73 46 27 17

Az atlag abszolut csokkenése és az arany
%-o0s valtozasa * a 2. és 7. osztaly kozott 0,4 0,7 0,7 0,5 80 58 40 44

Kozségek

2. osztaly 46 42 39 32 95 76 58 34
4. osztaly 44 40 3,7 32 84 68 48 27
5. osztaly 45 3,7 34 238 85 52 33 16
7. osztaly 45 34 3,1 27 88 39 28 14
8. osztaly 44 25 32 29 80 44 29 19

Az atlag abszolut csokkenése és az arany
%-o0s valtozasa * a 2. és 7. osztaly kozott 0,1 0,8 0,8 0,5 92 51 48 41

* A 7. osztalybeli ardny osztva a 2. osztalybeli arannyal

Ez viszont azt jelenti, hogy n6 - és tarsadalmi rétegek szerint differencialtan né - azoknak a
szama, akik ugyan jarnak iskoldba, de ebbdl alig profitalnak (sot, irasos igazolast is kapnak
arrdl, hogy egyre kevésbé tudtak megfelelni egy altalanos érvénylinek latszo tarsadalmi
normanak). Onmagaban ez a tény pedig - tehat a ,,rossz” tanulok nagy aranya a felsé oszta-
lyokban - mindenképpen arra utal, hogy a kulturalis nivellalas lehetdségeinek kihasznalasa
hianyos.

Osszefoglalva az eddigiekbdl a legfontosabb mondanivalokat:

- Adataink az eddigi ismereteknél mélyrehatobban mutatjdk, hogy az iskola, kiilondsen az
altalanos iskola milyen kozel all az értelmiségi kornyezetbdl indulokhoz, €s milyen nagyon
tavol a munkés, kiilonosen a nem szakmunkas rétegekhez. A tarsadalmi indulas ¢és a

tanulmanyi eredmény 6sszefliggése rendkiviil erds, €s még a legkisebb kozosségek, az iskolai
osztalyok szintjén is érvényesiil.

21



- A tarsadalmi réteghez tartozas adta determinaltsagot némileg enyhiti a kérnyezethatdas. Ha
az iskola urbanusabb kornyezetben van, és az iskolan - illetve lakohelyen - beliil jelentds
aranyt képviselnek az iskolai kultirahoz kozelebb allo rétegek gyerekei, ez kedvezden hat a
tobbi gyerek tanulméanyi munkajéra is. (Ebben egyébként az eddig emlitett okokon kiviil az is
kozrejatszik, hogy maguk az iskolak kiilonboznek tertiletileg.)

- Nem latszik elégségesnek az a szokdsos csoportositas, amely csak a ,,szellemi” és ,,fizikai”
dolgozokat kiiloniti el: a ,,szellemieken” beliil és a ,,fizikaiakon” beliil gyakran lényegesen
nagyobbak a kiilonbségek, mint a kevésbé iskolazott szellemi és a magasan kvalifikalt fizikai
dolgozok kozott.

- Kiilon kiemelend6 az a tény, hogy valdjaban minden nem eértelmiségi réteg ,, hatranyban”
van az iskolaval szemben. A felsd tagozaton a jok ardnya egyik nem értelmiségi csoportban
sem éri el az 50%-ot.

- Végiil az adatok arra figyelmeztetnek - és ez eddig nem volt ismert tény -, hogy a szocialista
iskola egyik specialis funkciojanak a tarsadalmi rétegek kozotti kulturdlis nivellalas
funkcidjanak teljesitését kiilso keretek ugyan lehetové tennék, de az iskolan beliili feltételek
még nem alakultak ki. A rétegek kozott induld kiilonbségek nem csokkennek, sot, inkabb
nének. Az iskolai normaknak jol megfelelok (4-es, 5-0s tanuldk) ardnya az értelmiségieknél
10-20%-kal, a munkasgyerekeknél 40-50%-kal csokken. Nemcsak arr6l van sz6, hogy az
iskola a kovetelményeket altaldban emeli, hanem hogy nem teremti meg az iskolan beliil a
feltételeket arra, hogy csak az iskola segitségével valaki felkésziilhessen a nagyobb feladatok-
ra.

Az iskolak osszetételére hato tarsadalmi tényezok, az iskolak
belsé strukturaja és a tovabbtanulas alakulasa

Konkrétan két részkérdésre keresiink ebben a részben valaszt: az egyik az, hogy van-e olyan
mechanizmus, amelyik az adott iskolatipuson vagy iskolan beliil alakitand ki az iskola
tarsadalmi nivellalod funkciojat gatld szervezeti kereteket? Adatainkbol az tiinik ki, hogy az
Lelit” és ,nem elit” iskoldk, illetve eltérd Osszetételli parhuzamos osztalyok 1éte - esetleges
pedagdgiai indokoltsdga mellett, amire itt nem térhetiink ki - erdsiti az iskola tarsadalmi
szelekcids funkcigjat, és egyik magyardzata annak, hogy az iskolai évek alatt az induld
hatranyok nének.

A masik kérdés mar csak a kovetkezményekre vonatkozik: bemutatjuk, hogy az altalanos
iskoldban megindul6 szelekcidt milyen tipusu differencidltsag koveti a kozépiskola szintjén, s
a kozépiskolai differencialtsag ¢és szelekci6 utdn mi a helyzet a foiskolai szinti
tovabbtanulasnal.

Az iskolak és osztalyok osszetétele

Ha igaz az, hogy a kornyezet - az iskola és az osztily tarsadalmi Osszetétele - bizonyos
mértékig befolyasolja a gyerekek tanulashoz vald viszonyat, és hat az eredményekre is, akkor
tarsadalmi szempontbdl, legaldbbis az iskola altalanos kulturalis nivelldlo funkcidja
szempontjabol, kedvezdnek tekinthetjiik a heterogén Osszetételll iskolakat, osztalyokat.

Az iskola egésze heterogenitdsdnak korlatokat szab a lakohely, illetve korzet tarsadalmi
Osszetétele, és bizonyos befolyast gyakorol nagyobb, tobb iskolaval rendelkezé telepiiléseken
az iskola szinvonala. A vidéki, féleg falusi kis iskoldkban meglehetésen homogén az
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Osszetétel, de ide - noha ez az iskolak tobbsége - a tanulok kisebb hanyada jar. Emellett
tudunk olyan, kiilondsen ,,j6 hirG” kisérleti, gyakorld, stb. iskolakrol, amelyek nagy erdvel
vonzzak, a korzethataron tulrdl is, azokat a sziil6ket, akik kiilonosen fontosnak tartjak, hogy
gyerekiik jo iskolaba keriiljon. Ezekben az iskoldkban (Budapesten a Cukor utcai, a Gorkij
fasori, a Lorantffy utcai és az Ady Endre utcai, Kecskeméten a Kodaly Zoltan iskola stb.) igen
magas az ¢értelmiségi szarmazdsuak aranya. Ez azonban az iskolak egészen csekély
kisebbsége. A tanulok jelentds része az iskolan beliil nyitott, sokszinii vilagot talal. A tanulast
kozvetleniil azonban nem annyira az iskola, mint az osztaly 0sszetétele befolyasolja. A kérdés
az, mennyire sikeriil kiaknazni az iskolak jelentds részénél meglevd tarsadalmi heterogenités
pozitiv hatdsat az egyes osztalyokon beliil.

A parhuzamos osztalyok kérdésével a kozoktataspolitika alig foglalkozik, holott a gyerekek
tobbsége (kozépiskoldban szinte mindenki, altalanos iskoldban Budapesten tobb mint 90%,
vidéken mintegy 80%) parhuzamos osztilyokba jar. Kiilon ilyen irdny( utasitasok vagy
torekvések nélkiill az 1Uj iskola létrehozasanak elsd szakaszdban a spontdnul kialakulo
megoldas a heterogenitds maximalis megtartasa volt; az iskoldk semmilyen mddszerrel nem
torekedtek homogenizéalasra. Fokozatosan azonban kiilonb6z6 szervezési elvek (napkozis
osztalyok, tagozatos osztalyok kialakulasa stb.) egy, a korabbi torekvésekkel ellentétes
folyamatot inditottak el.

Vizsgalatunk egyik célja az volt, hogy feltarjuk, milyen mértéki és milyen tipusu
homogenizalassal taldlkozunk ma.

Az aldbbi eredmények még csak kozelitd jelleglick, a precizebb vizsgalati modszer
kialakitasan még dolgozunk. Jelenleg a kovetkezékbdl indultunk ki: fogalmilag kétféle
homogenizalast kiillonboztetiink meg. Az egyik a tisztan tanulmanyi eredmények szerinti
homogenizalas, amikor két (vagy tobb) parhuzamos osztily atlageredményei szignifikansan
kiilonboznek anélkiil, hogy a tarsadalmi szarmazas szerinti 0sszetétel is kiillonbozne. A masik
ennek ellentéte, a tdarsadalmi szarmazas szerinti homogenizaldas, amikor az osztalyok at-
lageredményei egymashoz kozel esnek, de tarsadalmi dsszetételiik szignifikans eltérést mutat.

A kérdés az, hogy milyen gyakran taldlkozunk egyik vagy masik fajta homogenizalassal,
illetve milyen gyakran kombindlodik e két szempont, milyen gyakran jelent a deklardlt
céljaiban ,, képességek” szerinti homogenizalas tarsadalmi homogenizalast is.

A tanulményi teljesitmény szerinti homogenizalas kritériuma az volt, hogy el6fordult-e, egy
iskoldn beliil tobbszor, két parhuzamos osztaly kdzott nyolc tizednél nagyobb atlageredmény-
kiilonbség.’

A téblazatbdl elhagytuk a szakkozépiskoldkat, amelyekben az osztalyok kozotti tanulmanyi
eredmény szerinti homogenizalassal nem talalkoztunk. (A szakkdzépiskoldk Osszetételének
specidlis kérdésére még visszatériink.) A vizsgalt iskoldkndl tehat az a helyzet, hogy az
osztalyzatok szerinti homogenizalds gyakorisdga szempontjabol, pontosabban abbol a
szempontbol, hogy a gyerekek mekkora aranyat érintheti a homogenizalas, a ,;rangsor” a
kovetkezo:

Budapesti gimnaziumok (leggyakoribb)
Vidéki gimnaziumok

Budapesti altalanos iskolak

Vidéki altalanos iskolak
Szakkozépiskolak (legritkabb)
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A részletes elemzés szerint az osztdalyzatok szerinti homogenizalas az iskoldk tilnyomo
tobbségében, pontosabban 1-2 ritka kivétellel tdrsadalmi homogenizalast is jelent; a
parhuzamos osztalyok koziil a jobbakban tébbnyire szignifikansan nagyobb az értelmisegi és
egyeb szellemi dolgozok gyerekeinek ardnya. Pontosabban: egyetlen olyan vidéki altalanos
iskola €s egyetlen olyan budapesti gimndzium volt, amelyben a tanulményi eredmény szerinti
homogenizalas nem péarosult a tarsadalmi homogenizalassal.

Az esetek tObbségében kétségtelen, hogy az alaptorekvés a ,képességek” szerinti
homogenizalas, a nagyobb pedagogiai hatékonysagra torekvés. A pedagogiai hatékonysdagra
torekvés azonban szinte ohatatlanul egyiitt jar bizonyos tarsadalmi szelekcioval. Ez az
altaldnos iskolikban is, a gimnaziumokban is érvényesiil. Am minél hatirozottabb az
iskolatipus tovabbtanulasra szelektdlo funkcioja, annal gyakoribb a kétféle homogenizalas
egylittes jelenléte.

Ez az eldbbi ,,rangsorbol” vilagos: a szakkozépiskolakbol elvben ugyan tovabb lehet menni az
egyetem felé, az ide iratkozok nagy tobbsége azonban nem ezzel a torekvéssel indul, illetve az
iskolatipus maga nem ezt tekinti f6 feladatanak. (A mégis meglevd tarsadalmi homogenizélést
nem a tovabbtanuldsi verseny motivalja, s ezért keriilheté el a teljesitmény szerinti
szétvalasztds.) A vidéki altalanos iskoldkban ugyancsak viszonylag alacsony az aspirdcios
szint, mindenesetre alacsonyabb, mint Budapesten. A verseny és tét pedig a budapesti
gimnaziumokban a legnagyobb.

Ha ez igaz, akkor a kétféle homogenizalds egyiittes jelenléte valdsziniileg nem egyediil az
iskolan mulik, hanem ezt a sziilok torekvései, aspiracioi is befolyasoljak: ahol ezek magasabb
szintliek, ott szinte nyomast gyakorolnak az iskolara, hogy gyerekeiket jol készitsék fel a
tovabbtanulasra. Hogy ez a ,,nyomas” pontosan hogyan érvényesiil, azt legaldbbis statisz-
tikailag nem tudjuk leirni. Jelenlétére azonban kétféle tény utal. Az egyik az, hogy a
homogenizalas nem véletlenszeriien bukkan fel az iskoldban, hanem elég jol kivehetd
Osszefliggés van a homogenizalas ténye ¢és a szellemi dolgozok gyerekeinek iskolan beliili
aranya kozott.

A masik jelzés még meggy6zObb és tarsadalmilag problematikusabb. Ismeretes, hogy a
gimnéaziumi tagozatos osztalyokban éltaldban magasabb szintli az oktatas, mint az altalanos
tanterviiekben, tehat itt nagyobb a gyerekek esélye a tovabbtanulasra, kiillondsen valamely
meghatarozott szakirdanyban (pl. nyelv, matematika). Nos, eléggé vilagosan kivehetd az a
tendencia, hogy a vezetd allasu és értelmiségi sziilok a tagozatos osztalyok felé orientaljak
gyerekeiket.

Itt mar vildgos a kiils0 nyomds mechanizmusa: a gimnaziumok tobbnyire nem képesség-
vizsgélat, hanem a gyerek, illetve a sziil6 ohaja szerint osztjak szét a gyerekeket a tagozatos
osztalyok kozott.® Es ha bizonyos osztilyoknal nagy a spontan jelentkezés, akkor ez
automatikusan befolyasolja azok elhelyezését is, akiknél nincsenek hatdrozott igények: 6k
keriilnek az 4ltalanos tantervii osztalyokba.
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5. tablazat
A tanulmanyi eredmények szerinti homogenizalas alakulésa

Iskoldk szdma | Az iskolaba jaré tanuldk szdma
amelyekben osztalyzat szerinti homogenizalas
nem leh,et lehetne, nem leh§t lehetne,
(nincs par- de van | egyiitt (nincs par- de van egylitt
huzamos nincs huzamos nines
osztaly) osztaly)
Altalanos isk.
Budapest 9 25 11 45 870 6.029 3991 10.890
Vidék 71 14 184 8.444 18.508 5.998 32.950
Gimnaziumok
Budapest -- 8 9 17 -- 3.358 5.159 8.517
Vidék 6 16 14 36 655 5415 5.662 11.732

Szazalékos megoszlas (csak a homogenizalt és nem homogenizalt iskolak kozétt)
Altalénos isk.

Budapest -- 69,4 30,6 100,0 -- 60,1 39,9 100,0
Vidék -- 83,5 16,5 100,0 -- 75,5 24,5 100,0
Gimnaziumok

Budapest -- 47,0 53,0 100,0 -- 394 60,6 100,0
Vidék -- 44,4 55,6 100,0 -- 47,2 52,8 100,0

A szakkdzépiskoldkban talalhato tarsadalmi homogenizélds inditéka, mint emlitettiilk, nem a
tovabbtanulasi verseny feltételeinek biztositdsa. A homogenizalas ott talalhaté meg, ahol a
parhuzamos osztalyok kiillonboz6 szakmakra képeznek ki. Itt a kedvezobb tarsadalmi helyzeti
sziillok nyomasat a szakmak kozotti ,,presztizs”-kiilonbség, kereseti lehetdség kiilonbség stb.
befolyasoljak, és altaldban igaz az, hogy a ,,jobb” szakmara képzd osztalyokban nagyobb a
szellemi-értelmiségi gyerekek ardnya. (A szakmai presztizskiilonbség egyébként elsésorban az
iskoldk kozott hoz szelekeiot. Igy pl. a Puskas Tivadar Tavkozlési Szakkozépiskolaban 64%, a
XX. kertileti Kozgazdasagi Szakkodzépiskolaban 33% a szellemi szdrmazastak aranya.)

Végeredményben az iskolak kozotti vagy azon beliili homogenizalds valamilyen formaja
minden iskolatipusunkban megtaldlhatd, az altalanos iskolatdl a szakkozépiskolaig. Célja
alapvetden az iskolat kovetd palyara valo szelektalas. Ahol a sikeres tovabbjutashoz jobb tel-
jesitmények sziikségesek, ott a homogenizalas alapszempontja a tanulmanyi eredmény szerinti
elosztds, ami azonban kozvetleniil kapcsolddik a tarsadalmi rétegek szerinti homogenizalés-
hoz. Ahol a tét nem az iskolai tovabbjutas, hanem a megfeleld szakma, ott a homogenizalas
csak tarsadalmi erévonalakat kdvet.

A kétféle homogenizalas kozvetlen hatdsa vildgos: az adott iskolatipust kdvetd iskolai vagy
szakmai palyafutds esélyeit javitja. Ez, legalabbis részben, tudatos szdndék: a gimnaziumi
tagozatos osztalyokkal szemben példaul kifejezett igény, hogy a ,,jobb képességiicket”
megfelelden készitsék fel a tovabbtanuldsra. Ugyanakkor az a feltételezésiink, hogy e torekvés
nem akart, de mégis 1étez6 masik kdvetkezménye az, hogy a nem kiemelt osztalyokban a
gyerekek fejlédése lelassul.” Mindez egyiittesen azt eredményezi, hogy a ,.kiemelt” osz-
talyokban a teljesitmények feliilmtlhatjak a ,képességeket” is, a nem kiemelt osztalyokban
pedig a meglevd képességek sem fejlédnek ki. Ez pedig végsd soron nemcsak az egyes
rétegeket €rint probléma, hanem az egész tarsadalom vesztesége: gyerekeink egy részénél az
iskola belsd strukturdja a gatlo tényezo abban, hogy képességeik sokoldalu kibontakoztatasara
torekedjenek.
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Mindemellett az igy szervezett parhuzamos osztalyok esetén szdmolni lehet egy hosszabb
tavra is hato tarsadalmi mellékhatassal: ez a szervezés koran és mélyrehatdban megalapoz egy
olyan (tobbé-kevésbé tudatosodo) tarsadalomképet, melynek szerves alkotdeleme a képessé-
gek ¢és tarsadalmi helyzet szerinti egyenl6tlenség. Ez az iskolai osztalyok s késobb a tarsadal-
mi rétegek kozé ,,pétldlagos” valaszfalat emelhet, s mar az iskoldban is ,.tdrsadalmi” eredeti
fesziiltségeket okozhat.'”

Tovabbtanulas

Az iskola egyik lényeges tarsadalmi funkcidjaként emlitettiik azt, hogy részt kell vennie a
megfeleld mértéki tdrsadalmi mobilitas biztositasdban, a kollektiv mobilitason alapuld egyéni
mobilitas feltételeinek biztositasa révén. Utaltunk arra is, hogy az utobbi iddszakban e funkcid
zavartalan teljesitése nem latszik biztositottnak, amire kozvetleniil a kozép- és foiskolai
felvételi aranyok alakuldsa, a munkds-paraszt hallgatok ardnyanak csokkenése utal. Ez a
csokkenés az eddigiek alapjan konnyen érthetd: a fizikai dolgozdk gyermekeinek jelentds
része nehezen tud a kotelezd iskolazas idején olyan szintet elérni, ami 6t magat 0sztondzné
tovabbtanulasra (hiszen sikerélmények hianyaban egyre inkabb eltdvolodik az iskolatdl), €s
aminek alapjan az iskola alkalmasnak talalné erre. Emellett - egyeldre csak feltételezésként -
az is lehetséges, hogy a munkdssag hagyomdnyos csoportszolidaritasa is szerepet kap a
csoporttol esetleg eltavolitd egyéni , kiemelkedés” elutasitasaban. Anyagi meggondolasok, a
hosszll tavra szolo eléregondolkodéas részleges hidnya stb., a gyorsabb keresetet jelentd
megoldasok felé vonzanak. Tovabba: a kozép- és foiskolai helyek szama korlatozott és csak
lassan novekszik, a vezetd, értelmiségi és egyéb szellemi dolgozok rétege pedig folyamatosan
boviil. A meghatarozott szamu helyre egyre tobb gyerek jelentkezik azokbdl a rétegekbdl, ahol
egyszerre vannak meg a tanulmanyi siker feltételei és a tovabbtanulas iranti igények.

Az iskola nem tehet mast, minthogy kielégiti a jogos tarsadalmi igényt: azok szdmara
biztositja a tovabbtanulast, akik akarnak tovabbtanulni, és korabbi iskolai eredményeik
alapjan alkalmasak erre. Ez az egyetlen lehetségesnek és racionalisnak tiind eljaras azonban,
ha hosszi tdvon fennmarad, sziikségképpen a tarsadalmi mobilitds csokkenéséhez és a
tarsadalmi rétegek kozotti tdvolsdgok novekedéséhez vezet. Ez az eredmény tarsadalmilag
bizonyosan nemkivanatos, sot ellentétes a szocializmus értékrendszerével. Ez magyarazza a
kérdéssel kapcsolatos ¢élénkiild érdeklddést.

A folyamat ,,végeredménye” az egyetemek, féiskolak szintjén csapddik le, ide azonban a
kozépiskolan keresztiil vezet az ut. Epp ezért a kozépiskola is megkiilonboztetett figyelmet
érdemel. A kozépiskola egészét tekintve - mint mondottuk - a fizikai szarmazéasu gyerekek
aranya csokkent, azonban a jelenlegi 50% koriili ardny sem nyugtalanitéan alacsony, sot
nemzetkozi viszonylatban (mindenekeldtt a tokés orszagokkal dsszehasonlitva) inkabb magas.
Az atlagos kozépiskolai ardny mogott meghuzodo részletes adatok azonban arra fi-
gyelmeztetnek, hogy a relative kedvezd 0sszkép mogott szamos, még messze megoldatlan
tarsadalmi probléma huzodik meg.
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6. tablazat
A kozépiskolai tanulok szarmazas szerinti megoszlasa szazalékban

Budapest Vérosok Kozségek
A tanuldk apjanak tarsadalmi . Szak- . Szak- L Szak-
. Gimna- . . Gimna- . Gimna- . .
csoportja . kozép- . kozép- . kozép-
zium . zium . zium .
iskola iskola iskola
Vezetd allasuak 12 10 8 6 6 4
Ertelmiségiek 24 8 13 5 9 2
Egyéb szellemi dolgozdk 33 34 31 26 24 18
Egyiitt 69 52 52 37 39 24
Szakmunkasok (kisiparosok) 20 28 22 25 26 29
Betanitott munkésok 5 9 6 8 6 6
Segédmunkasok 2 3 6 9 9 13
Mezbgazdasagi fizikai dolgozok 0 1 9 15 15 20
Egyiitt 27 41 43 57 56 68
Nyugdijasok, ismeretlen foglalk. 4 7 5 6 5 8
Osszesen 100 100 100 100 100 100

E problémak kordbbi vizsgalatokbol nagyrészt ismeretesek. Ezekhez az ismeretekhez jelenlegi
vizsgalatunk csak néhany kiegészitéssel jarul hozza, hiszen elsédleges célunk a tanulmanyi
eredmények elemzése volt. Az egyik figyelemre méltd kérdés a gimnaziumok és szakkozep-
iskoldak osszetétele kozotti kiilonbség. A fizikai dolgozok gyerekei a gimnaziumokban a
kozépiskolai osszatlagndl (50%) joval kisebb, a szakkozépiskolakban joval nagyobb aranyban
talalhatok.

Végeredményben a kdzépiskola szintjén az iskolatipusok szerinti szétvalas, ami elvileg - mint
minden eddig emlitett szelekcido - a ,képességek™ kiilonbségére épit, alapjaban a kordbbi
tarsadalmi kiillonbségek vonulatait koveti, s végill az a kozépiskola-tipus, ahova a gyerek
keriil, legalabb olyan mértékig fligg a tarsadalmi indulastol, mint a képességtdl. (Ha az
iparitanuld-képzést is figyelembe vennénk, ez a meghatarozottsdg természetesen még
erdsebben bontakozna ki.)
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7. tablazat
Fdiskolan (egyetemen) felvételizOk aranya a gimndziumokban *

Lakohely és a fizikai szarmazasuak

aranya a dolgoz6 sziiloktol szar- Vizsgéazok Felvettek *** Felvettek
mazo6 vizsgazok kozott ** a vizsgazok %-aban
az érettségizok %-aban

Budapest

0-19% 84 59 71
20-39% 58 34 60
40-59% 47 26 54
60% felett -- -- --
Egyiitt 65 42 64
Varosok

0-19% -- -- --
20-39% 65 37 58
40-59% 59 35 59
60% felett 49 27 55
Egyiitt 60 35 58
Kozségek

0-19% -- -- --
20-39% -- -- --
40-59% 40 23 57
60% felett 38 23 62
Egyiitt 39 23 60

* Ezeket az adatokat a Miivelddésiigyi Minisztérium kiadvanyabol (Felvételi vizsgdk a felso-
oktatasi intezményekben, 1968) allitottuk ossze. Az adatok tehat 1968-ra vonatkoznak, amit
csak az indokol, hogy ez volt az utolso év, amelyrdl rendelkezesiinkre alltak az iskolankenti
felvételi lapok.

** A kétet nem tartalmazza az ésszes tanulo vagy osszes érettségizo kozotti aranyt, de ezek az
adatok is alkalmasak a tendencia jelzésére.

wkx 4 felvettek” kozott egyiitt szerepeltetjiik a |, felvetteket” és a ,, helyhiany miatt elutasi-
tottak”-at.

A gimndzium, elsdsorban Budapesten, de altalaban is, foként a szellemi dolgozok gyerekeinek
iskoldja. A munkasok - mindenekel6tt a betanitott és segédmunkasok - errdl az iskolatipusrél
jorészt lemondanak. (A magyarazat eléggé nyilvanvald: a gimndzium szakmat nem ad, de nem
biztositja a rendkiviil éles versenyben a tovabbtanulast sem, a kockazat tehat igen nagy, a
kockazatvallalds motivacidja pedig ismert okok miatt hidnyzik.) Mindemellett az nem
allithato, hogy a szakkozépiskola a fizikai dolgozok gyerekeinek iskoldja lenne: ardnyuk
ugyan magasabb itt, mint a gimnaziumban, de f6ként ismét Budapesten - elmarad tényleges
aranyuk mogott. A munkasgyerekek tobbsége szdmara az itt nem vizsgalt iparitanuld-képzés
az elsddleges tovabbtanulasi forma.

Az iskola tipusa szerinti elsOdleges szelekciot a kordbban leirt mdasodlagos szelekcios
mechanizmusok egészitik ki, amelyek azonos iskolatipuson beliil iskolak kozott, egy iskolan
beliil osztalyok kozott hoznak 1étre ,,hierarchiat”.

Az iskolatipusok kozotti €s iskolakon beliili elézetes szelektalas természetesen nem marad
hatastalan. Az eredeti szandéknak megfeleléen joval nagyobb aranyban jelentkeznek a
fels6oktatasba (kiilondsen az egyetemre) a gimndziumokbol, mint a szakkdzépiskolakbol.
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Emellett egy sor tarsadalmi és helyi koriilmény egyiittes hatasara jelentds a kiilonbség a
budapesti és vidéki tovabbtanulasi szdndékokban. Végiil azonos iskolatipusok és azonos
lakohelyen beliil is igen nagyok a kiilonbségek aszerint, hogy milyen Osszetételli az iskola
(illetve osztaly): ahol a fizikai szarmazasuak ardnya alacsonyabb, ott nagyobb a jelentkezdk
aranya, és nagyobb a sikeres felvételi esélye is. (E tendenciakat - a gimndzium esetében - a 7.
tablazatban mutatjuk be.)

Végszo

Az elemzés soran altalaban levontam a kovetkeztetéseket, amelyek a tények értelmezését,
értekelését segitik. Itt csupan egy-két olyan megjegyzést szeretnék elmondani, amelyek
tulajdonképpeni témamon tilmennek, s mar a problémak megoldésat keresik (vagy éppen a
megoldas nehézségeit hangsulyozzak).

Egész elemzésiink tulajdonképpen azt dokumentalja, hogy ellentmondés van az iskola
sajatosan pedagogiai és kulturaatado szerepe és tarsadalmi feladatai kozott. Az iskolanak mint
képzd, neveld, kulturakozvetitd intézménynek a tehetségeket, képességeket kell kibontania.
Az adott koriilmények kozott érthetéen kiillondsen fontosak szamdéra a ,,;j6 képességli”,
konnyen fejleszthetd gyerekek, akiknek elsdsorban van esélyiik arra, hogy a tarsadalom
felhalmozott kulturkincsének megdrzdivé, tovabbadoiva, fejlesztdivé valjanak. S ha igaz is,
hogy az iskolanak segitenie kell a kulturalis nivellalas felé kozelitésben, az nyilvanvald, hogy
ez nem lehet ,,lefelé nivellalas”, ahol a kozelitést a jok gyengitésével, visszahtizasaval érjiik el,
hanem csak felfelé kozelités, ahol a gyengék indulnak el a tobbiek felé.

Adataink vilagosan mutatjak, hogy e két feladatot a mai keretek, modszerek stb. mellett nehéz
Osszehangolni: minden olyan modszer, amely a képességek fejlesztéséhez probal kiemelt
kereteket teremteni, akaratlanul és észrevétleniil kettés eredményre vezet. Egyfeldl arra, hogy
a nem tehetségesekrol, a nehezebben fejleszthetdkrol, akiknél az adottsagok kibontasa igen
sok erdfeszitést igényelne, lemond az iskola, beletdrddik abba, hogy ezek a gyerekek keveset
profitdlnak tanulményaik soran. Masfeldl olyan helyzet alakul ki, hogy a jobb és rosszabb
adottsagliak szétvalasztasanal a gyerek tarsadalmi helyzete is szerepet jatszik, s belekeriiliink
abba a circulus vitiosusba, ahol a tarsadalmibdl tanulméanyi, majd ebbdl ismét tarsadalmi
hatrany alakul ki. Ennek az ellentmondasnak a felolddsa szempontjabdl nem tekinthetd
szerencsésnek az a torekvés, mely mind el6bbre kivanja hozni (az altalanos iskola elsd
peridodusaig) a kiemelt tagozatos osztalyok szervezését.

A fenti dilemma feloldasara er6sodik az utdbbi években a ,fizikai szdrmazasu gyerekek”
segitésére iranyuld szandék. A kordbbiakban részletesebben kifejtettiik, hogy ez a szandék,
noha dnmagaban fontos és sziikséges torekvést jelez, bizonyos mértékig kiilsddleges kell hogy
maradjon, mert nem az alapvetd cél, a kollektiv mobilitds oldalarol kozelit a kérdéshez,
hanem kiemelten az egyéni mobilitasra helyezi a sulyt. Emellett - illetve ezzel dsszefiiggésben
- az iskoldban szerzett tapasztalatok arra mutatnak, hogy a kdzoktatas-politika helyes kdzponti
szandékanak érvényesitésénél baj van a megvalositas idejével és modjaval.

A ,fizikai szarmazdsuak segitése” ma teljesen az egyes iskoldkra harul, eszkozei formalisak és
sokszor adminisztrativ jellegliek: az osztalykonyv F betlivel jeloli dket, és ez az F betii kell
ahhoz, hogy valaki ingyen szinhazjegyet kapjon, eldkészité tanfolyamon részt vehessen,
elényt kapjon egyik-masik teriileten. A megkiilonboztetés a gyerekek nagy nyilvanossaga elott
zajlik, és igen sok, az eredeti szandékkal ellentétes eredményt sziil: gyakran sérti az ,F-
betiiseket”, ok nélkiil bantja meg azokat a gyerekeket, akik nem felelések egy tarsadalom
orokolt hibaiért vagy adott koriilményeiért; éppen a kevésbé tehetségesek (és sziileik) tokét
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igyekeznek kovacsolni a megkiilonboztetésbdl; olyan merev elkiiloniilést hoznak 1étre a két
gyerekcsoport kozott, melynek tavolabbi kdvetkezményei biztosan rosszak; a sokszor formalis
kategorizalas nem veszi figyelembe azt, amit méar elmondottunk, hogy valdjaban szinte
minden nem értelmiségi ,,hatranyban” van.

Az alapvetd baj azonban az, hogy a fokozott eréfeszités késon kezdddik, a kozépiskoldban,
amikor mar egyfeldl az elsé nagy lemaradas, az elsd szelekcié megtortént (az altalanos iskola
végén), s masfeldl sok ,,hatrany” szinte behozhatatlannad vagy nagyon nehezen lekiizdhetové
valt. A kézépiskolaban kezdiink harcolni azokert a szdazalékokeért, amelyeket mar az altalanos
iskolaban elvesztettiink, és amelyeket itt csak latszolag nyerhetiink vissza. Szédmot kell
vetnlink mindemellett azzal, hogy a demokratizalas rendkiviil hosszu folyamat, ahol csak
hosszl tavon, fokozatosan lehet eredményeket elérni, ahol ad hoc, kampanyszerii beavatkozas
sokat nem segithet.

Végeredményben az iskolai problémak zomének gyOkerét az altalanos iskolara vezethetjiik
vissza, éspedig nem elsdsorban az altalanos iskola egész szerkezetére, hanem az ott érvé-
nyesiilé modszerekre, belsé mechanizmusokra. Ugy véljiik, alig lehet a kozoktatas-politikdnak
fontosabb torekvése, mint azoknak a legkiilonb6zdbb pedagodgiai, didaktikai, szervezeti
lehetéségeknek a kikisérletezése, amelyek segithetnek a mai helyzet megvaltoztatasaban az
iskolai munka hatékonysaganak dltaldnos javitdsaval, a pedagogiai munka intenzitasanak no-
velésével. Ennek nyilvan szamos eszkdze van: azok a tervezetek, amelyek az 6vodai oktatés
és az egész napos iskola kiterjesztésére, esetleg az 4altalanos iskola utolsd osztalyainak
atszervezésére ¢és a kotelezd, egységes (de differencialt) oktatds korhatardnak felemelésére
vonatkoznak, valamennyien kedvezonek tiinnek az itt vizsgalt szempontbdl. Hasonloképpen
fontos eszkoz lehet az iskola tarsadalmilag differencidlt fejlesztése, a féként munkaskorzetek
vagy elmaradott teriiletek kiemelése, fokozott kedvezményezése. Minthogy a teriileti és
tarsadalmi hatrany 0sszefligg, a teriileti prioritas tarsadalmi hatasa is kedvezd lehet. A konkrét
eszkozok itt megint igen valtozatosak, a mar kialakult formék, pl. tanyai kollégiumok vagy
korzeti iskoldk mellett j megoldasok is elképzelheték - akar a pedagogusok erdsen
differencialt bérezéséig. Emellett mindazok a pedagogiai, pszicholdgiai, didaktikai, szocio-
lingvisztikai kutatasok, amelyek egyfeldl segitenek feltarni a tarsadalmi-kulturdlis hatrany
konkrét Osszetevoit, masfeldl segitenek a mainal hatékonyabb modszereket talalni ezek
lekiizdésére, feltétleniil kivanatosnak latszanak.
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jalius 3.
Az 1969/70. tanév 1. félévi tanulmanyi eredményeit gyUjtottik Ossze, teriileti rétegezéssel,

véletlenszerlien kivalasztott 320 iskola kb. 2000 osztalyaban. Az altalanos iskola 2., 4., 5., 7. és 8.
osztalyat, a gimnazium és szakkozépiskola valamennyi osztalyat megfigyeltiik.

A 8 tizedes kiiszOobot az osztalyok atlageredményei kozotti kiilonbségek eloszlasanak ismeretében
fogadtuk el szignifikansnak. A teljes matematikai apparatust itt nem ismertetjik, de tajékoztatasul
megemlitjiik, hogy ha a parhuzamos osztalyok kozotti Osszes lehetséges paros kiillonbségeket
tekintjiik, akkor ezek az iskolatipustol fiiggden mindossze az esetek 15-20%-aban haladjak meg a
0,8-et.

Ismeretes, hogy minden képességvizsgald teszt tirsadalmilag torzit (azaz ugyancsak nem vala-
milyen ,,adottsagokrol”, hanem mar kialakult és tarsadalmilag differencialtan kialakult képességrol
ad szamot). Ezért nem sokkal ,tarsadalom-fiiggetlenebb” mérce, mint az iskolai osztalyzat, és
mindkét mérce felhasznalasanal az lenne a helyzet, hogy a formailag ,,képesség” szerinti szelekcio
egyben tarsadalmi szelekcid is lenne - de esetleg (foként megfeleld, specialis képességeket feltard
tesztek esetén) kevésbé, mint a mostani megoldasnal.

Errdl igen jelentds, foleg angol irodalom all rendelkezésre, pl. J. W. B. Douglas: The Home and the
School. Mac Gibbon and Veel, 1964; vagy B. Jackson: Streaming: an education system in
miniature. London, 1964.

Hogy milyen tarsadalmilag szinezett szubkultirak és milyen iskolai osztalyok kozotti fesziiltségek
jonnek 1étre az angol parhuzamos osztalyokra bontas, a ,,streaming” soran, ennek kitiinG leirasat
adja D. H. Hargraeves Social relations in a secondary school cimii kényvében. (London, 1967.)

[Szocioldgia, 1972/1. sz.]
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Gazso Ferenc:
Az esélyegyenlotlenségek és az iskolarendszer

A tarsadalmi egyenldség-egyenldtlenség kérdése a leggyakrabban vitatott témak egyike
tarsadalmunkban. A felfokozott érdeklédés mogott valdosdgos tarsadalmi problémak rejlenek.
Gyakorta felmeriil a kérdés: tarsadalmi fejlédésiink mai szakaszdban voltaképpen milyen
természetliek és hogyan értékelhetok a még fennalld egyenlétlenségek? Egyaltalan: mi az oka
az egyenldtlenségek létezésének és részleges ujratermelddésének? Vajon az egyenlétlenségek
hogyan férhetnek Ossze a szocializmus alapeszméivel, avagy éppenséggel keresztezik-e a
tavlati tarsadalmi célok megvaldsuldsat? Mifajta egyenldsitési torekvések jarulhatnak hozzé
tarsadalmunk tovabbi fejlédéséhez, s melyek gatoljak azt? Megannyi kérdés, melyekhez
sokféle, egymasnak gyakorta ellentmondé vélekedés tapad.

Mar maguk a kérdések is jelzik, hogy a szocializmusbeli egyenldség-egyenldtlenség kérdés-
korének kielégitd tisztdzasa jorészt még eldttiink allo feladat. Ebben az irasban elsésorban az
un. esélyegyenldtlenségek jelenségkorét vesszilk szemiigyre, s egyuttal érintjikk az
egyenldtlenség néhany altalanosabb kérdését is.

Az esélyegyenldtlenségek mélyrehatod vizsgélatat elsdsorban az indokolja, hogy a felndvekvo
nemzedékeket talan ez az egyenldtlenségi dimenzid érinti a leginkabb kozvetleniil. Kétségte-
len, hogy a tarsadalmunkban még meglevd és a tarsadalom strukturalis viszonyaiba mélyen
beagyazott szakmaszerzési, mobilitasi esélyegyenlétlenségek alapvetden befolyasoljak a fel-
novekvo generaciok egész ¢életitjanak alakulasat, koriilhataroljak a majdan elérhetd tarsadalmi
funkciot, a tarsadalmi munkamegosztds rendszerében betdltendd helyet, a személyes
adottsagok és képességek kifejlesztésének lehetdségeit, tovabba az anyagi és szellemi javak
elsajatitasanak modjat és mértékét. Mivel az esélyegyenldtlenség rendszerint nem egyediil
jelenik meg, hanem sokféle (anyagi, regionalis, kulturalis, nemek szerinti stb.) egyenldtlenség
hatasainak megnyilatkozasa, e jelenség vizsgdlata a tarsadalmi egyenl6tlenségek atfogd
rendszerének sajatossagaiba is bepillantast enged.

Az esélyegyenloségek valtozasi tendenciai tarsadalmunkban

A szocialista tarsadalom éallando torekvése, hogy fokozatosan csdkkentse; torténelmi perspek-
tivaban pedig véglegesen felszdmolja az emberek életitjanak, az egyéni képességek kifejlesz-
tésének szocidlis eredetii esélyegyenldtlenségeit. E folyamat sikeresen, de nem toretleniil, nem
ellentmonddsmentesen halad elére. A felszabadulast kovetd nagy tarsadalmi atalakulas telje-
sen felszamolta az esélyegyenldtlenségek vagyoni €s osztalykivaltsagokhoz kotott nyilt for-
mait, s Iényegesen csokkentette a kiilonbozd tarsadalmi rétegekhez tartozo egyének, tovabba a
nemek kozotti esélykiilonbségeket. Példaul a felszabadulés el6tt egy szakmunkas gyermeké-
nek husszor kisebb esélye volt az értelmiségbe kertilésre, mint egy értelmiségi szarmazasunak;
a hatvanas évek elejére viszont az emlitettek kozotti esélykiilonbség 6tddére mérséklodott. Az
elmult masfél évtizedben igen nagy valtozas tortént a ndk tarsadalmi mobilitdsdban. A nék
korében a mobilitasi esélyegyenldtlenségek - amelyek korabban sokkal nagyobbak voltak,
mint a férfiak kozott - [ényegesen csokkentek.

Mindezek a pozitiv valtozdsok azonban nem ugy értelmezenddk, hogy az esélyegyenltlen-
ségeket tarsadalmunkban mar 1ényegében lekiizdottiik. Valojaban bizonyos egyenlétlenségek
ma is Gjratermelddnek. A rendelkezésre allo kutatasi eredmények egyértelmiien jelzik, hogy a
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tarsadalmi hovatartozds ma is erdteljesen differencidlja a fiatalok tovabbtanulasi, szakma-
szerzési, mobilitasi esélyeit. Mindezt tovabb bonyolitja a telepiilésfoldrajzi kiilonbségek
hatdsa, tovabba a két nem szakmaszerzési lehetOségeiben még mindig megnyilatkozo
kiilonbségek.

Egyes tarsadalmi egyenldtlenségek sulyosabban érintik az ifjusdgot, mint mas korosztalyokat.
Ilyenek mindenekeldtt a tobbszordsen hatranyos kdrnyezet nytjtotta kedvezdtlen életesélyek,
az iskola altal kozvetitett esélyegyenldtlenségek, az egyes palydkon jelentkezd kedvezdtlen
munkaba allitasi és eldrejutasi lehetdségek, a csaladalapitas soran és mindenekel6tt a lakashoz
jutasban jelentkezd egyenldtlenségek.

A tarsadalmi szerkezet atalakulasabol és konszolidaciojabol adodo egyes jelenségek is
sajatosan ¢érintik az ifjusdg meghatdrozott rétegeit. A tarsadalmi szerkezet atalakuldsaval
Osszefon6do viéltozasok lezarulasaval Magyarorszagon ugy maradt fenn a nagy volumeni
mobilitas, hogy a tarsadalmi rétegzddés kozépso szféraiban az egylépcsds helyzetvaltoztatasok
novekedtek, viszont a legjobb ¢s legkedvezoitlenebb rétegek a kordbbinal zartabba valtak. A
tarsadalom szerkezetében €s a mobilitasban bekovetkezd valtozasok kiilondsen hatranyosan
érintik azokat a fiatalokat, akiknek legfeljebb altalanos iskolai végzettségiik van, s rendszerint
alacsony iskoldzottsagu, szakképzetlen fizikai dolgozé rétegekhez tartoznak. E fiatalok
tarsadalmi helyzete és alacsony iskolazottsdga minimalisra korlatozza a mobilitds lehetOségeit.
Ez jelentds tarsadalmi probléma, hiszen a felnévekvd nemzedékek egy-egy korosztalyanak
mintegy 20 szazaléka tartozik az alacsony iskolazottsaguak csoportjahoz.

A fiatalok szakmai és munkakdri elérehaladdsdnak kiillonb6z6 lehetdségei nagy szerepet
jatszanak az életuttal kapcsolatos esélykiilonbségek alakulasdban. EbbOl a szempontbol a
szakmaszerz¢s sikere vagy sikertelensége teremti a legnagyobb kiilonbséget az életutakban. A
szakképzettség hianya nagymértékben szlikiti a munkavallalas lehetséges korét, és nagy
valoszintiséggel koriilhatarolja, rendkiviil kedvezdtlenné teszi az egzisztenciateremtés, a
kultaralodas lehetdségeit. Ez a dolgozé fiataloknak csaknem egyharmadat érinti. Bar az alta-
lanos iskolat a tanuloknak mintegy 90 szazaléka elvégzi, és a végzettek majdnem mind
tovabbtanulnak, a fiatal keresdk egyharmada szakképzettség nélkiil dolgozik.

E téren kiilondsen nagy a fiatal ndk hatranya. A fiatal keres6 férfiaknak csaknem egyharmada,
a nknek viszont mintegy kétharmada végez szakképzettséget nem igénylé munkat. Az elmult
évtizedben a fiatal nok kozott a segédmunkésok aranyanak csokkenése elsdsorban a szakkép-
zettséget szintén nem igényld tigyviteli-irodai munka ardnyanak gyors novekedésével parosult.
A probléma hattere az, hogy a legtobb, nem kifejezetten ndi szakméban még mindig sokféle
tényez0 szabalyozza a n6k bearamlasat. Minden foglalkozasi csoportban megfigyelhetd, hogy
a magasabb jovedelemszintet nyujtd6 munkakorokbe nehéz a ndk bejutasa, az alacsonyabb
szintet kdveteld munkakorok pedig elndiesednek. E tendencia a fizikai és a szellemi palyakon
egyarant érvényesiill. A nagyobb presztizzsel bird vezetéi munkakorokben, még a teljesen
elndiesedett munkakordkben is, jelentds a férfiak tulsulya.

Vegylik most szemiigyre, miként festenek jelenleg a kiilonb6zo tarsadalmi rétegekhez tanozéd
fiatalok tarsadalmilag meghatarozott esélykiilonbségei, amelyek a legkorabbi gyermekkortol
megnyilvanulnak, ¢és nyomon kdovethetok az iskoldzas, a szakmaszerzés kiilonbozo
1épcsdfokain. Az esélyegyenldtlenség mértékét a legegyszeriibben oly modon fejezhetjiik ki,
ha Osszehasonlitjuk a kiilonbozo tarsadalmi helyzetii rétegekhez tartozo fiatalok esélyét arra,
hogy valamilyen mas tarsadalmi rétegbe keriiljenek.
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Az esélyegyenlOtlenségek megitélése szempontjabol kiilondsen nagy figyelmet érdemel, hogy
hanyszor nagyobb esélye van az értelmiségi-vezetd réteghez tartozd fiataloknak a sajat
réteglikben maradashoz, mint a tobbi tarsadalmi rétegekhez tartozoknak ahhoz, hogy az
értelmiségi rétegbe kertiljenek. A vezetd és értelmiségi szarmazasu fiataloknak mintegy 17-
szer akkora esélyiik van az emlitett rétegbe vald bejutdshoz, mint a betanitott €s segédmunkas
sziillok gyermekeinek. Az esélykiilonbség a szakmunkésok és az értelmiségiek gyermekei
kozott is igen jelentds. (Figyelembe kell azonban venni, hogy hdrom évtizeddel ezel6tt a
kiilonboz6é forrasok 40-60-szoros, illetve ennél is nagyobb esélykiilonbségeket mutattak.)
Néhany ide vonatkozé adat (1. tablazat):

1. tablazat

Az értelmiségbe jutas esélykiilonbségei

ziilok tarsadalmi csoportja . s o .
Szi POt az értelmiségi szarmazasiuakhoz képest

Ko6zép- és alsdszintli szellemi dolgozok 3,6
Szakmunkasok 8,5
Betanitott és segédmunkasok 17,4
Mez6gazdasagi fizikaiak 15,7

Ezek a kiilonbségek arra figyelmeztetnek, hogy a vezetd-szakértelmiségi réteg nyitottsaganak
megorzésére, a fizikai dolgozo rétegekhez tanozo fiatalok bearamlasara igen nagy figyelmet
kell forditani. Az esélykiilonbségek az elmult masfél évtizedben ugyan tovabb mérséklddtek,
de tovabbi automatikus leépiilésben nem reménykedhetiink.

Az elmondottakbdl tévedés lenne azt a kovetkeztetést levonni, hogy az értelmiség valamiféle
mereven zart réteggé valt Magyarorszdgon, s az értelmiségi szarmazasu fiatalok mintegy
automatikusan sajat tarsadalmi rétegiikben maradnak. Valdjaban az e réteghez tartozok
mintegy 40 szazaléka kilép tarsadalmi csoportjabol: mintegy 25 szdzalék fels6foku képzett-
séget nem igényld szellemi munkat végez, mintegy 15 szdzalék pedig fizikai munkds
(els6sorban szakmunkas) lesz.

Osszességében a rendelkezésre 4116 adatok azt tiikrdzik, hogy - a felséfoka képzettségii sziilok
gyermekeit kivéve - a palyakezdd fiatalok képzettsége magasabb, mint sziileiké. Ez azonban
nem azt jelenti, hogy a szakképzetlen sziilok gyermekei mindannyian szakképzett fizikai vagy
szellemi munkakdrben helyezkednek el. Valgjaban a szakképzetlen fizikai munkasok (segéd-
munkasok) palyakezdé gyermekeinek mintegy 40 szdzaléka segédmunkasként kapcsolodik be
a tarsadalmi munkamegosztasba, s6t a szakmunkasok gyermekeinek csaknem egydtode is
segédmunkasként kezdi keresd foglalkozasat.

A palyakezdd fiatalok elhelyezkedését tehdt erdteljesen befolyasolja a sziildk tarsadalmi
helyzete, s a mobilitas esélyeiben jelentds egyenldtlenségek mutatkoznak. Végeredményben a
kiilonboz6 tarsadalmi rétegekhez tartozé fiatalok mobilitasi esélykiilonbségei bizonyos - bar
nem kiélezett - tarsadalmi fesziiltségeket jeleznek. Ennek lényege, hogy egyes értelmiségi-
szellemi munkat végzd csoportok belsd ujratermelédése igen magas, illetve az alacsony
iskolazottsagu és szakképzetlen fizikai dolgozé rétegek gyermekeinek mobilitasa a korabbinal
nagyobb akadalyokba {itk6zik. Természetesen a tdrsadalmi munkamegosztas mai koriillményei
kozott az esélyek egyenldségét nem lehet megvaldsitani. Az esélykiilonbségek fokozatos
csOkkentését azonban fontos tarsadalmi feladatként kell kezelni. Ennek jelentdsége minden
bizonnyal megndvekszik a nyolcvanas években.

Meglehetdsen nehéz kielégitd képet alkotni arrdl, hogy a nyolcvanas években milyen fejlemé-
nyek varhatok a tarsadalmi szerkezet fejlddésében és a tarsadalmi mobilitasban. Ezt nyilvan-
valdéan alapvetden befolyasoljak a gazdasagi szféra torténései. Ha felgyorsul a gazdasag
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intenziv fejlédése, felerésodhet a strukturdlis mobilitds is, hiszen az intenziv fejlddés
sokoldaluan érinti a tarsadalom foglalkozasi szerkezetét, s lényeges valtozashoz vezethet a
munkamegosztasi viszonyokban. Természetesen szamot kell vetni azzal is, hogy a gazdasag
fejlddésének mai, mérsékeltebb iiteme huzamosabb ideig fennmarad, s ez esetben a hetvenes
évekhez képest is lelassulhat a strukturalis valtozas.

Vérhato és prognosztizalhato, hogy a tarsadalmi szerkezetben tovabb folytatddnak a hetvenes
években kialakult tendencidlis valtozasok: bizonyos réteghatdrok elmosddnak, ugyanakkor
tovabb novekszik a rétegek bels6 differencidlodasa. Mindez atmetszi a korabbi réteghatarokat,
¢s modositja a tarsadalmi rétegek egymashoz valé viszonyat. Minden bizonnyal tovabb
novekszik az olyan strukturaképzok szerepe, mint az anyagi-elosztasi viszonyok, s az e terii-
leten kibontakozd, ndvekvd differencialédas kevésbé kotdédik a munkamegosztasban elfoglalt

crer

Szamolni kell tovabba az Un. masodik gazdasdg struktirdt modositd hatasaival is. Ennek
nyoman az emberek jelentds részének tarsadalmi pozicidja megkettézddik, ndvekszik a
vegyes tarsadalmi Osszetételii csalddok ardnya. E folyamatok madris megfigyelhetdk a
tarsadalomszerkezetben, és az utdbbi évek kutatdsai e tendencidk szdmos mozzanatdra fényt
vetettek.

Bérhogy alakuljanak is a tarsadalmi-gazdasagi folyamatok, valoszinii, hogy a hetvenes évek-
ben tapasztalt tomeges méretli ataramlas - a szakképzetlen fizikai munkabol a szakképzett
fizikai munkéba, illetve a fizikai munkateriiletekrdl a szellemi tevékenységek szférajaba - nem
folytatodik valtozatlan intenzitdssal. A jelek a hetvenes évek kozepétdl azt mutatjak, hogy a
foglalkozasi szerkezet szakmunkasszférajanak befogaddképessége erdteljesen csokken, és a
szakmai képzésben részesiilo fiatalok egy része betanitott munkasként helyezkedik el.

A foglalkozasi szerkezetnek a véltozasa tehat mar a hetvenes évek masodik felében sem volt
szinkronban a munkéba 1épd ifjusag képzettségének szerkezetével. Varhatd és prognoszti-
zalhato, hogy ezek az eltérések a nyolcvanas években felerdsddnek. Hasonld a helyzet a
szellemi foglalkozasi csoportokba vald bearamlasndl is. Az utdbbi években e foglalkozasi
csoportok aranyanak novekedése szembetlinden lelassult, s e tendencia minden bizonnyal
folytatodik a nyolcvanas években.

Felfogasom szerint mindebbdl nem kovetkezik sziikségképpen, hogy a nyolcvanas években
palyat kezddé ifjusdg mobilitasi-képzési esélyei drasztikusan romlanak. Részint tovabb
novekszik az un. cirkuldris mobilitds, masrészt a réteghatarokat atszeld és atrendezd
szerkezeti valtozasok a mobilitas 0j Utjait nyithatjdk meg. Mindehhez hozza kell tenni, hogy a
mobilitds korabban jellemzd volumenének valtozatlansdga nem feltétele a tarsadalom
normalis mitkddésének, hiszen a mobilitas sem a tarsadalom, sem az egyének szempontjabol
nem cél, hanem eszkdz. A konszolidalt tarsadalomszerkezetre altalaban is az jellemzd, hogy a
rendkiviil nagymérvii és a rétegek Osszetételét alapvetden maddositd atrétegzddési folyamatok
lelassulnak, s a tarsadalmi rétegek a maguk utanpoétlasat jelentds mértékben sajat soraikbol,
illetve a hasonl6 helyzetii rétegek korébol meritik.

A vazolt strukturdlis folyamatok sziikségképpen megndvelik a mobilitasi-szakmaszerzési
esélyegyenldtlenségek mérséklésének jelentdségét. Ha ugyanis az anyagi-jovedelmi viszo-
nyokban kibontakozé differencidlodas az esélyegyenlétlenségek novekedésével is tarsul, a
tarsadalmi szerkezetben nemkivanatos tendencidk erésdodhetnek fel, ndvekedhet bizonyos
tarsadalmi rétegek bezarulasanak veszélye.
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A mobilitasi esélyeknek az alakulasa nagyban befolyasolhatja ezt a folyamatot, hiszen ezek az
esélyek nem egyszerlien az anyagi-jovedelmi viszonyok altal meghatarozottak. A mobilitasi
esélyeket - bizonyos hatarok kozott - a tarsadalom tudatosan befolyasolhatja, s ezaltal gatat
vethet bizonyos negativnak itélt tendencidk spontan érvényesiilésének. E tekintetben
kiilondsen jelentds szerep harul az oktatasi rendszerre, amely a mobilitasi-szakmaszerzési
esélyek tudatos befolydsolasanak legfontosabb intézményes lehetoségét kinalja.

Az esélyegyenldtlenségek és az iskolazottsag szerkezete

Miként az eddigi kutatdsok egyértelmiien igazoljak, a mobilitasi esélyek alakuldsa rendkiviil
szorosan Osszefligg az atrétegzddés kozvetité mechanizmusainak mikddésével, mindenekeltt
az oktatdsi rendszerben zajlé folyamatokkal. Jollehet az iskolarendszer csak kozvetiti a
tarsadalmi mobilitast, de nem hatdrozza meg azt, erételjesen befolyasolja az egyének
mozgaslehetdségeit a tarsadalmi szerkezetben. Ez azzal fligg 6ssze, hogy ma a tarsadalomban
az objektive is magasabb tarsadalmi poziciok elérésének egyik legfontosabb feltétele a
megfeleld iskolai végzettség (szakképzettség) megszerzése.

Az egyének mobilitasi esélyei tehat az iskolaban elért eredményt6l nagymértékben fiiggenek.
Ha az iskolarendszer olyképpen miikodik, hogy konzervalja az objektiv gyokeri esélyegyen-
16tlenségeket, illetve fokozza a kedvezdbb starthelyzetbdl induldk eldényét, a tarsadalmi
struktira zartabbd valasadnak tendencidjat erdsiti fel. Az iskola azonban olyan modon is
miukodhet, hogy korlatozza a mobilitasi esélyegyenldtlenségek szabad érvényesiilését, s
eldsegiti, hogy a tarsadalmi szarmazas egyre kevésbé hatdrozhassa meg az egyének mobilitasi
lehetdségeit.

A szocialista tarsadalomban alapvetd érdekek fiiz6dnek ahhoz, hogy az iskolarendszer ne az
esélyegyenlétlenségeket ndveld, hanem azokat enyhitd intézményként funkcionaljon.

E feladat teljesitése a felnovekvd generaciok iskolazottsagi-muveltségi szinvonalanak emelé-
sével fonddik elsdsorban egybe. Jollehet az azonos iskoldzottsdgi szint sem sziinteti meg
teljesen a tarsadalmi rétegek kozotti esélykiilonbségeket, bizonyos, hogy az iskolazottsagi
kiilonbségek szélsdséges formdajanak felszdmolasa, tovabba a kozépfoku oktatds egyre
altalanosabbé valasa érezhetden enyhiti az iskolaztatési esélyegyenldtlenségeket. Ily modon
tehat az oktatasi rendszer alapvetd tarsadalmi feladata igy korvonalazhato: segitse eld, hogy a
kiilonboz6 tarsadalmi osztalyokhoz és rétegekhez tartozd generaciok korében az iskolazottsagi
kiilonbségek csokkend mértékben termelddjenek ujra, s ezaltal a tarsadalmi esélyegyenlot-
lenségek mérséklodjenek.

Mindez szorosan 0sszefonodik ebben az évtizedben az oktatas tovabbi demokratizalasaval,
elsOsorban a teljes értékii kozépfoku képzés kiterjesztésével, perspektivaban altalanossa
tételével. Kozismert, hogy jelenleg egy-egy generacidonak nagyjabol egyharmada szerez befe-
jezett kozépfoku végzettséget. A kozépfokon tovabbtanul6 fiataloknak mintegy fele jelenleg a
haroméves szakmunkasképz6 iskolat végzi el. Az iskolaztatas ilyen szerkezete dnmagéban is
kedvezétleniil befolyasolja a mobilitasi esélyek alakulasat.

Az oktatési rendszer fejlesztésére vonatkozo 1982. évi kdzponti bizottsagi irdnyelvek kimond-
jék az érettségivel zaruld kozépfoku képzés altalanossa tételének fontossagat, a gimnaziumi €s
a szakkozépiskolai oktatas kiterjesztésének sziikségességét. Ez teljességgel indokolt, hiszen a
hetvenes évek végén a kiilonboz6 tarsadalmi réteghez tartozd fiatalok kozépfoku
iskolaztatasaban igen nagy rétegspecifikus kiilonbségek tapasztalhatok, annak ellenére, hogy
egy-egy korosztaly 70 szazaléka ma mar kozépfoku képzésben részesiil. A vezetd allasu és
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értelmiségi réteghez tartozd fiatalok 81 szdzalékanak van befejezett kozépfokl végzettsége,
viszont ez az arany a segéd- és betanitott munkas fiatalok korében mindossze 23 szazalék, és a
szakmunkasréteghez tartozé fiatalok esetében is csupan 45 szazalék.

Az altalanos iskolai végzettség a ma felnovekvo generacioknal alacsony végzettségnek szamit,
amely ugyszolvan semmiféle esélyt nem nyljt a tarsadalmi mobilitdsra. Ezért érdemel
megkiilonboztetett figyelmet, hogy a szakképzetlen fizikai dolgoz6 rétegek gyermekeinek
tobb mint 41 szdzaléka legfeljebb altalanos iskolai képzettségre tesz szert; ez az arany a
szellemi dolgozo rétegeknél 4-8 szazalék.

Az iskolazottsagban meglevd rétegspecifikus kiilonbségek csokkentése a kovetkezd évtized
egyik alapvetd tarsadalmi feladata. Ha ez megvaldsul, feltétleniil kedvezden befolyasolja a
mobilitasi esélyek alakulasat, megndveli a cirkularis mobilitas lehetdségét, hiszen a magasabb
iskolai végzettséget igényld tarsadalmi poziciok elérése kisebb mértékben fiigg majd a
tarsadalmi szarmazastol, nagyobb stlyt kapnak az egyéni adottsagok, képességek.

Ma mar kielégité tudomanyos informaciok alapjan alkothatunk képet arrdl, hogy a népesség
iskolazottsagi szerkezetében az elmult évtizedekben végbement 1ényeges valtozdsok hogyan
befolyasoltdk a mobilitasi esélyek alakuldsat. Elséként azt vessziik szemiigyre, hogy miként
alakultak az Un. indulasi kiilonbségek az iskolai tanulmanyok kezdetén. E kiilonbségek a
tarsadalmi-miivelddési viszonyok differenciald hatasait, az objektiv eredetii esélyegyenl6t-
lenségek mértékét jelenitik meg (2. tablazat).

2. tablazat
Atlagos tanulmanyi eredmények az altalanos iskola 2. osztdlyaban
tarsadalmi rétegek szerint (1970-1980)

| 1970 | 1980
Vezetok 4.4 4.5
Ertelmiségick 4,5 4,0
Egyéb szellemi dolgozok 4,1 4,0
Szakmunkasok 3,8 4,1
Betanitott munkasok 3,6 3.9
Segédmunkasok 3,2 3,6
Mez6gazdasagi fizikaiak 3,4 3,7
Az értelmiségi és a segédmunkasréteg kozotti kiilonbség 1,3 1,0

Az adatok egyrészt a tarsadalmi hovatartozas valtozatlanul erdteljes - bar a hetvenes évek
elejéhez képest csokkend mérvii - differencidld hatésait tiikrozik. A tarsadalmi-miivelddési
szempontbol leginkdbb kedvezé (értelmiségi, vezetd), illetve a legkedvezdtlenebb
(segédmunkas) kornyezetbdl indulok tanulmanyi eredményében - mindkét vizsgalt iddpontban
- igen nagyok a kiilonbségek. Ugyanakkor megéllapithatd az is, hogy a fizikai dolgoz6 rétegek
- elsésorban a szakmunkasréteg - esélyhatranya érezhetéen csokkent az elmult évtizedben.

A pozitiv fejlemények els6sorban az emlitett munkasrétegek iskoldzottsagi szinvonaldanak
hatérozott javuldsdval magyardzhatok. Egy évtizeddel kordbban a szakmunkasoknak még
mintegy negyede, a betanitott munkasoknak pedig joval tobb mint a fele (25, illetve 67
szdzalék) nem rendelkezett befejezett altalanos iskolai végzettséggel sem. Ez az arany a
hetvenes években a szakmunkésok korében 8 szazalékra, a betanitott munkasok csoportjaban
31 szazalékra, a segédmunkasok kozott pedig 48 szazalékra csokkent. A két utdbbi csoportban
még mindig szembetlinéen magas a nagyon alacsony iskolai végzettségliek aranya. Ezeknek
tobbsége azonban az iddsebb generaciokhoz tartozik, amelyeknek gyermekei jorészt mar
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befejezték iskolai tanulmanyaikat. 1980-ban az &ltalanos iskola tanuldinak mintegy 18
szazaléka tartozott a legkedvezdtlenebb iskolai végzettségii tdrsadalmi csoportokhoz.

A rendelkezésre allo - e helyiitt nem részletezhetd - kutatasi eredményekbdl kitlinik az is,
hogy az esélyegyenlétlenségek kiélezett formai jelenleg elsdsorban a sziilok alacsony iskolai
altalanos iskolai végzettséggel sem rendelkezd sziilok - tobbségiik segéd- vagy betanitott
munkas - gyermekeinek iskolaztatasi-tovabbtanulasi esélyei relative romlottak az elmult évti-
zedben. Koriikben igen magas, mintegy 12 szazalék az altalanos iskolat el nem végzok aranya,
a kotelezo iskolazast sikeresen befejezok koziil pedig minddssze 23 szazalék ér el olyan
tanulmanyi eredményt, amely lehetdvé teszi a kdzépiskolak kozotti valasztast, illetve a sikeres
kozépfokt tovabbtanulast. Rdadasul e fiatalok induldsi esélyhatranya erdteljesen né az
iskolazas ideje alatt: a legmagasabb iskolai végzettségli sziilok gyermekeihez viszonyitott n.
indulasi esélyhatrany mintegy masfélszeresére novekedett az altalanos iskolai tanulmanyok
idején. A miivelddési esélyegyenldtlenségek kiélezett formai tehat jelenleg ennél a - halmo-
zottan hatranyos helyzetlinek tekinthetd - csoportnal stirisodnek. Mindezt az oktataspolitikai
¢és pedagdgiai tennivalok meghatarozasanal messzemenden tekintetbe kellene venni.

Ugyanakkor a fizikai dolgozok legnagyobb csoportjat alkotdé szakmunkasréteg Iényegében
felzarkozott az elmult évtizedben, s jorészt ,ledolgozta” korabbi esélyhatranyat a szellemi
dolgozok kozépso €s alsd csoportjaival szemben. Tartds tendenciar6l van szo, hiszen a szak-
munkasrétegbe az elmult évtizedben bedramlo fiataloknak csaknem egyharmada befejezett
kozépfoku végzettséggel rendelkezik. E réteg fiatal utanpdtlasanak tipikus iskolai végzettsége
egyre inkabb a kozépiskola lesz. Jelenleg a szakmunkésréteg 40 szazaléka a 30 éven aluliak
csoportjahoz tartozik. Ezeknek hamarosan iskoldba 1épé utddnemzedéke joval kedvezdobb
starthelyzetbdl indul, mint a korabbi generaciok.

E folyamatok fényében korrekciora szorul az a korabban kialakult, de a kdzoktatasban ma is
uralkodo felfogés, amely szerint a fizikai dolgozé rétegek gyermekei egyontetlien a hatranyos
bekovetkezett valtozasokat, a réteghatirok erdteljes moddosuldsat és a rétegek helyzetének
valtozasait, s egyre érezhetdbben gatolja egy olyan kdzoktatas-politikai és pedagdgiai stratégia
kialakulasat, amely a mobilizalhato anyagi ¢és pedagdgiai eszkozoket valoban oda
koncentralja, ahol a tarsadalmi eredeti iskoldztatdsi hatranyok leginkabb halmozddnak.
Bizonyara ezzel is 0sszefiigg, hogy oktatasi rendszerlink igen mérsékelten tud eleget tenni az
es¢lyhatranyok kiélezett formainak enyhitésével 0sszefiiggd feladatainak.

Esélyek, képességek és az iskolarendszer

Allando vita targya tarsadalmunkban, hogy az iskolarendszer mennyiben teljesiti a tarsadalmi-
mivelddési egyenldtlenségek hatdsainak korlatozasaval Osszefiiggd feladatait. Rendkiviil
elterjedt az a sommasan elmarasztald itélet, hogy az oktatdsi rendszer egyértelmiien
diszfunkcionalisan miikddik, voltaképpen semmi mast nem tesz, mint valtozatlan formaban
leképezi és ujratermeli a strukturalis eredetlii esélyegyenlOtlenségeket, sot maga is noveli
azokat. A legujabb kutatdsi eredmények fényében az idézett felfogas egyoldalunak tiinik. A
tények azt mutatjak, hogy az iskolazés lehetdségeinek tovabbi kiterjesztése s a fizikai dolgozo
rétegek iskoldzottsagi szinvonaldnak altalanos emelkedése a tovabbtanulasi-szakmaszerzési
es¢lyegyenldtlenségek bizonyos mérséklését eredményezte. E pozitiv tendencia semmiképpen
sem altalanos; miként az elmondottakbol is kitlinik, nem terjed ki a halmozottan hatranyos
helyzetii fiatalok csoportjaira.
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A kialakult helyzet arnyaltabb megitélése érdekében érdemes attekinteni, hogy az elmult
¢évtizedben miként mddosult a kiilonboz6 tarsadalmi rétegekhez tartozd fiatalok korében a
tovabbtanulasra leginkdbb esélyes (négyes, 0tds) tanulmanyi atlagot produkélok aranya az
altalanos iskolai tanulmanyok idején. Az iskola esélyeket befolyasold tevékenységének
megitélésében elsdésorban ezek az informacidk lehetnek mérvadoak (3. tablazat).

3. tablazat
A legjobb tanulok aranya tarsadalmi rétegek szerint az
altalanos iskola 8. osztalyaban

Tarsadalmi csoportok | 1970 | 1980
Vezetdk 67,0 80,0
Ertelmiségick 76,0 878
Egyéb dolgozok 45,0 50,0
Szakmunkasok 28,0 542
Betanitott munkasok 26,0 392
Segédmunkasok 18,0 28,1

Mezbgazdasagi fizikai dolgozok 19,0 31,1

Miként lathato, a legjobb tovabbtanuldsi esélyekkel rendelkezOk ardnya valamennyi tarsa-
dalmi rétegnél novekedett az elmult években. A sz€lsd podlusokon (az értelmiségiek és a
segédmunkésok csoportjai kozott) az esélykiilonbségekben nem kovetkezett be 1ényeges
valtozas, annak ellenére sem, hogy az utobbi réteghez tartozd gyermekek korében az elmult
évtizedben szadmottevéen nétt a legjobb tanulményi csoportokba tartozok ardnya. Ezaltal
abszolut helyzetiik javult, esélyhatranyuk azonban - az értelmiséghez képest - lényegében
valtozatlan maradt.

Az egyértelmiien pozitiv valtozasok ezuttal is a szakmunkasréteghez tartozoknal figyelhetok
meg. E réteg esélyhatranya az értelmiséghez képest is hatarozottan csokkent, hiszen az egy
évtizeddel koradbbihoz képest csaknem megdupldzodott (28 szdzalékrol 54 szézalékra
novekedett) a legjobb tanulményi kategoridkba tartozok aranya. Ennek tarsadalmi jelentségét
akkor tudjuk igazdn megitélni, ha figyelembe vessziik a szakmunkasréteg szamanak és aranya-
nak az elmult évtizedben bekovetkezett gyors novekedését, tovabba azt, hogy jelenleg minden
100 altalanos iskolds tanuld koziil 40 szakmunkascsalddban nevelkedik. E réteg iskolaztatési
es¢lyeinek hatarozott javulasa aligha hagyhat6 figyelmen kiviil az oktatasi rendszer tarsadalmi
funkcionaldsanak megitélésénél.

Az elmondottakbol semmiképpen sem kdvetkezik, hogy az oktatasi rendszer ma mar minden
tekintetben kielégitOen teljesiti az esélyegyenlétlenségek enyhitésével Osszefliggd feladatait.
Valojaban mikddése - miként ez az itt kozolt adatokbdl is kitlinik - ma is folottébb ellent-
mondasos. Iskolarendszeriink tarsadalmi funkciondldsdnak egyik legnagyobb mai fesziiltsége,
hogy a lehetségesnél és elvarhatonal joval kevesebb segitséget tud nyujtani azoknak, akiknél a
képességek fejlodését, az iskola altal kdzvetitett ismeretek és értékek elsajatitasat halmozott
hatranyok nehezitik.

Ennek szembetiind és nyugtalanitd kovetkezménye, hogy a leginkdbb hatranyos helyzetii
gyermekeknek mintegy 12 szdzaléka tilkorosként sem tudja elvégezni az altalanos iskolat,
illetve a kotelezd tanulmanyokat befejezok jelentds része sem tesz szert azokra a minimalis
ismeretekre, készségekre, amelyek a tarsadalomban ma mar nélkiilozhetetlenek. E gyermekek
jelentés része tulkorosként végzi el az altalanos iskoladt. A probléma természetesen nem
egyszeriien az, hogy az atlagosnal hosszabb 1d6t toltenek el a kotelezd iskoldzasban. A gondot
az okozza, hogy tobbségliket a 10 évig tartd iskolazas sem juttatja azoknak az ismereteknek és
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készségeknek a birtokéba, amelyek lehetové tennék szamukra a sikeres részvételt a kozépfoka
képzésben.

Mindez hatarozottan jelzi egyfeldl a tarsadalmi-miivelddési egyenldtlenségek kiélezett formai-
nak jelenlétét tarsadalmunkban, masfeldl azt, hogy iskolarendszeriink nincs felkésziilve az
iskolaztatas szempontjabol megkiilonboztetetten kedvezdtlen tarsadalmi helyzet kovetkezmé-
nyeinek pedagogiai enyhitésére. Hogy erre ma a kozoktatds nem képes, ebbdl nem azt a ko-
vetkeztetést kell levonni, hogy e feladat teljesitése elvileg kizart, hanem sokkal inkdbb azt,
hogy iskolarendszeriink torténelmi funkcidvaltasanak teljes kibontakoztatdsa, a pedagogiai
munka tartalméanak és metodikéjanak atépitése jorészt még eldttiink all.

Vajon milyen okokra és kovetkezményekre vezethetd vissza, hogy az atlagosnal nagyobb
hatranyokkal indulé gyermekek jelentds részének képességei és készségei a viszonylag hossza
iskoldzas ellenére is szembetiinden fejletlenek maradnak? A mélyrehatd elemzést az teszi
sziikségessé, hogy a probléma megitélésében jelentds és az iskola miikodését kedvezotlentil
befolyasold szemléleti zavarok mutatkoznak. Az iskola személyiségformald lehetdségeinek
abszolutizaldsa, mértéktelen tulfeszitése éppugy eldfordul, mint az ellenkezd véglet, vagyis az
intézményes nevelés aktiv és viszonylag autondm hataslehetdségeinek alabecsiilése.

Meg kell allapitani, hogy a személyes adottsagok és képességek fejlesztésében, a szocidlis
eredetli iskolai hatranyok megsziintetésében az oktatdsi rendszer tavolrdl sem rendelkezik
korlatlan lehetdségekkel. A személyiség fejlédése ugyanis szocidlisan determinalt. Ez azt
jelenti, hogy az iskolaban nevelt gyermek fejlddésében az iskola altal meg nem valtoztathatd
tarsadalmi, csaladi stb. tényezok toltenek be domindld (de nem kizardlagos) szerepet. A
differencidlod szocidlis feltételek hatasai sziikségképpen kifejezésre jutnak az iskoldban, és
es¢lyegyenldtlenségek formajaban képezddnek le.

A probléma lényege elsOsorban nem az, hogy a gyermekek - jorészt a differencialt szocialis
feltételek hatasara, de egyéb okok miatt is - eltéré mértékben profitalnak az iskola tevéke-
nységébdl, és nem azonos mddon €s iitemben fejlédnek. Az uniformizéalasra, az egysikusagra
torekvés vagy a lefelé nivellalas ellentétes a szocialista tarsadalom céljaival. Egyértelmiien el
kell utasitani tehat azt a felfogast, amely a jo vagy kiemelkedd képességliek szamara kedvezd
iskolai feltételek fejlesztését elhanyagolhatonak, masodrendiinek mindsiti. Hiba volna az is,
hogy a hatranyos helyzetli gyermekekkel kapcsolatban minddssze a lemaradok, a lassan
fejlodok segitésére torekednénk, tehat arra, hogy a gyermekek tudédsat és képességeit az
iskoldban és a tarsadalomban megkivant minimalis szintre emeljiilk. Ez természetesen fontos
feladat. Ugyanakkor nem maradhat figyelmen kiviil a hatranyokkal induld, de az atlagosnal
jobb adottsagokkal rendelkezd €s gyorsabban fejleszthetd gyermekek segitésének szempontja
sem.

Valojaban nem a képesség differencialt és egyenlétlen fejlodését kell problémanak tekinte-
niink, hanem Iényegében azt, hogy jelenleg még a szocialis koriilmények és hatranyok talsago-
san egyenes vonaluan érvényesiilnek a képességek fejlodésében. Ez nem csupan a tarsadalmi
viszonyokban leli magyarazatat, hanem szervesen Osszefligg az iskolarendszer egészének
szerkezeti és tartalmi fogyatékossagaival, a pedagogiai tevékenység szocidlis érzékenysé-
gének, tudatossdganak és modszerbeli kultirajanak fejletlenségével.

Pedagdgiank mindmaig igen kevéssé tarta fel azt a roppant fontos kérdést, hogy a
megkiilonboztetetten kedvezdtlen szocidlis koriilmények konkrétan miként befolyasoljak az
ilyen feltételek kozott nevelkedd gyermek képességeinek fejlodését. Jelenleg nincs az
iskoldnak vilagos képe arrol, hogy példaul az alacsony iskolazottsagt, segédmunkas csaladban
nevelkedd gyermekek milyen készséggel kerlilnek az iskoldba, hogyan tudnak alkalmazkodni
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az iskola szdmukra szokatlan érték- és normarendszeréhez, s konkrétan milyen hatranyaik
vannak. Minthogy a tarsadalmi eredetli Un. indulasi kiilonbségek jellegzetességei tisztazat-
lanok, nincs megalapozott elképzelés arrdl sem, miként lehetne a lemaradasokat csokkenteni
az iskolaztatas évei alatt.

Az oktatdsi rendszer csakis akkor toltheti be hatékonyan a miivelddési egyenlétlenségek
enyhitésével Osszefliggd tarsadalmi feladatait, ha az egyenl6tlenségek hatdsainak enyhitését
nem afféle potmegoldasként végzi, hanem a pedagdgiai folyamat szerves elemévé teszi, s a
hatrdnnyal induld gyermekek felzarkoztatasat nyilvanos megkiilonboztetés nélkiil végzi.
Eppen ezért az utébbi évek kutatdsainak centruméba keriilt az a kérdés, hogy a miivelddési
hatranyokat milyen pedagdgiai eljarasokkal lehet hatékonyan csokkenteni. Ez csupan akkor
lehetséges, ha az iskolaban a pedagogiai Osztonzéseknek és késztetéseknek olyan 1égkdre és
stilusa alakul ki, amelyben valdban feloldodhat a gyermek szembenalldsa a tanulassal, s egyre
inkdbb kialakulhat benne az az igény, hogy céltudatos tanuldssal meghaladja hatranyos
helyzetét.

Ilyenforman a miivelddési egyenldtlenségek enyhitésének pedagogiai feladatai mindenekeldtt
a személyiség egész bedllitodasanak, orientacidinak céltudatos befolyasoldsaval kapcsolodnak
egybe. A személyiség belsd vilaganak, tanuldsi-miivel6dési inditékainak pozitiv formalésa,
erbteljes fejlesztése nélkiil a tanulok puszta tanulmanyi vagy szocidlis segitése esetén a
pedagdgiai munka nem hozhat 4tiitd eredményeket.

Ez a felismerés egyre inkabb athatja a nevelésiigy irdnyitasat €¢s a pedagogiai gyakorlatot.
Bizonyos azonban, hogy a mivelddési egyenldtlenségek spontan hatdsainak hatékony
enyhitése az eszk6zok és modszerek erdteljes gyarapitdsat igényli. Mindez a kozoktatas
egészének tartalmi és szerkezeti korszeriisitésével fonodik egybe. E feladat napirenden van
hazankban.

[Tarsadalmi Szemle, 1982. 11. sz.]
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Robert Péter:
Egyenlotlen esélyek az iskolai képzésben

(Az iskolazottsagi esélyek valtozasa az 1980-as évek végéigl)

A Kkutatasi probléma megfogalmazasa

Ez a tanulmany az iskolai palyafutas soran mutatkozé esélyek egyenldtlenségével foglalkozik.
Azt vizsgalja, milyen esélyiik volt az elmult évtizedekben a kiilonb6zd korcsoportokhoz
tartozo férfiaknak és néknek arra, hogy bizonyos iskoldzottsagi szinteket megszerezzenek,
illetve, hogy ezeket az esélyeket milyen modon befolyasolta hosszabb idétavlatban a
tarsadalmi szarmazas.

Az iskolai végzettséggel kapcsolatos vizsgalatok a szocioldgiai elemzések fontos teriiletét
alkotjak. A tarsadalmi egyenldtlenségek, illetve a mobilitas kutatdsdban az iskolazottsagi szint
a tarsadalmi rétegzddés egyik dimenzidjanak szamit, az iskolai végzettség megszerzése a
statuszmegszerzés komplex folyamatanak lényeges része. Az iskoldzottsag olyan
mechanizmus, amely fontos kdzvetitd szerepet jatszik a foglalkozasi pozicionak, valamint a
sz¢€les értelemben vett tarsadalmi statusznak a generaciok kozotti reprodukceiojaban.

A statuszmegszerzés folyamatanak ,,mérfoldkdvei” tehat a szarmazas (a sziilok, vagy az apa
foglalkozasa és képzettsége), a gyermek iskolai teljesitménye és a gyermek tarsadalmi
helyzete (foglalkozdsa). A vizsgalando hatdsmechanizmusokat tekintve - a klasszikus Blau-
Duncan-féle (1967) statuszmegszerzési modellt kovetve - olyan ,,haromszogrdl” van szd, ahol
a szarmazas kozvetleniil hat a gyermek foglalkozdsara (ez a haromszdg ,,atfogoja”), az
iskolazottsag pedig kozvetve (a haromszog két ,,befogdja”). Ez utobbi hatas két dsszetevobol
all: a tarsadalmi-gazdasagi hattérnek az iskolazottsagra valo, illetve az iskolai végzettségnek a
foglalkozasra val6é hatasabol (Duncan, Hodge 1963).

A modell egészét tekintve a kérdés igy hangzik: Mi a szerepe a mobilitasi folyamatban
egyfel6l a sziil6i hattérnek a gyermek foglalkozasara vald kozvetlen hatdsanak, illetve
masfeldl az egyenldtlenségek kozvetett atorokitését jelzd, az iskolai végzettség kozvetitette
hatasnak? A Blau-Duncan-féle stituszmegszerzési modellt tobben, tobbszor felhasznaltdk a
kelet- és nyugat-eurdpai orszagok mobilitasi folyamatainak vizsgalatara. A globalis azonossa-
gok mellett a legfontosabb eltérés az volt, hogy a szocialista tarsadalmakban az apa foglalko-
zasanak kozvetlen hatisa kisebb, mikozben a szarmazéasnak az iskolazottsdgon keresztiil
érvényesiild, kdzvetett hatasa nagyobb a gyermek foglalkozasara, mint a t6kés orszdgokban
(Simkus 1981). Ugyanakkor az iskola kozvetitd mechanizmus szerepe a nyugati tarsadal-
makban sem lebecsiilendé (Miiller 1975, Jencks et al. 1979, Hout 1984). A kohorszelemzések
a foglalkozasi atorokités (kozvetlen hatds) idobeli csokkenését, valamint az iskolazottsagon
keresztiili (kozvetett) hatds novekedését jelzik (pl. Kolosi, Peschar, Robert 1986; De Graaf,
Luijkx 1991; Marks 1991).

A modellben szerepld hatasegyiittesek koziil az iskoldzottsdgon keresztiili kozvetett hatast
szemiigyre véve, Blau és Duncan (1967) kimutatta, hogy az iskolazottsagnak a foglalkozasra
gyakorolt hatdsa né az idésebb kohorszoktdl a fiatalabbak felé haladva. Ezt az eredményt,
hogy tehat az iskolazottsag novekvd fontossagu ,.er6forrds” az allaskeresés soran, amerikai
vonatkozasban Treiman (1970) iparosodasi elmélete is aldtdmasztotta. Ezek az eredmények a
képzési rendszer tarsadalmi szerepének funkcionalista elméleteit erdsitik, amelyek szerint az
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iskolai rendszer egyre inkabb olyan intézménnyé¢ valik, amely altalanos és specifikus tudast
nyujt, az emberek pedig egyre inkabb képzettségiik alapjan talalhatnak kiilonféle allasokat és
foglalkozasokat.

Mas elképzelés is 1étezik azonban a képzési rendszer tarsadalmi szerepér6l. A modern tarsa-
dalmak posztindusztridlissa vagy informaciés tarsadalomma fejlddése eszerint a , kiérdem-
Iésen alapul6 szelekciot” erdsitheti a tarsadalom jovObeni rétegzddésében. A funkcionalista
elméletekkel szemben tehat a meritokratikus elméletek a képzési rendszer kredencializmusat
hangoztatjak. Kritikai szemléletiik szerint az iskolai rendszer a generaciok kozotti tarsadalmi
¢s kulturdlis egyenl6tlenségek ujratermelését szolgalja. Kétségtelen, hogy az iskola nem
egyenliti ki, hanem inkabb legitimmé teszi a szdrmazasi egyenldtlenségeket - a szdmos iskolai
reform, a képzés idOtartamdnak ndvekedése, vagy a formalis végzettségi szint emelkedése
ellenére. Kovetkezésképp az iskola és a képzés Iényeges szerepet jatszik a tdrsadalmi egyen-
16tlenségek reprodukcidjaban, amint ezt példaul Bourdieu és Passeron (1977) leirja. Ha pedig
ez igy van, akkor a kutatdsnak a szarmazas-iskoldzottsag-statusz lancolatban az iskolazottsag
kozvetitésével érvényesiild indirekt hatas azon Osszetevdjére kell koncentrdlnia, amelyik a
tarsadalmi szarmazasnak az iskolai végzettségre gyakorolt hatasat mutatja.

Mindez azt a kérdést allitja az iskolai egyenl6tlenségekre vonatkozd vizsgalatok kozép-
pontjaba, hogy hogyan alakul hosszll tdvon, a képzés expanzidjanak koriilményei kozott az
iskolai végzettség szarmazas szerinti meghatarozottsaga. A vonatkozo vizsgalatok alapjan (pl.
Jencks et al 1972; Boudon 1974; Hauser, Featherman 1976; Featherman, Hauser 1978;
Halsey, Heath, Ridge 1980) vita indult arr6l, vajon az iskolazottsagi esélyek egyenldtlensége
idében csokkend-e vagy inkabb stabil, illetve hogy az egymastol eltérd kutatasi eredmények
mennyiben fakadnak mérési és modszertani kiillonbségekbdl (pl. a vita Hauser [1976] és
Boudon [1976] kozott). A vita Osszefiiggésében irddott Mare (1981) tanulmanya az
iskolazottsagi esélyek egyenlbtlenségének iddbeli valtozasardl vagy allanddsagarol, és
meghatdrozonak bizonyult a kérdés elemzésében.

Mare abbdl indult ki, hogy mig egyik oldalrdl (az oktatas expanzidjanak eredményeképpen)
novekszik ugyan a népesség iskoldzottsagi szintje, a masik oldalr6l e novekvd szint mellett
sem feltétleniil csokkennek a szdrmazasi egyenl6tlenségekbdl adodd esélykiilonbségek.
Alapgondolata, hogy az iskolai végzettségek hierarchikusan egymasra épiilé szintek, ahol az
el6zd szint teljesitése a magasabb szintre 1épés feltétele, vagyis feltételes valdszinliségekrdl
van sz6. Ennek megfeleléen kell az elemzésben a fiiggd valtozokat definidlni, tehat nem
egyszerien az iskolazottsagi szintet kell tekinteni altalaban, hanem az elért végzettségi fokot,
s azt sem a teljes népességhez, hanem mindig az eldz6 fokozathoz kell viszonyitani, a
kozépiskolai végzettségiicket mondjuk az altalanos iskoldt kijartakhoz, a felséfoku
végzettséglieket az érettségizettekhez. Mare tehdt azt javasolta, hogy a tarsadalmi hattér
hatasat az egymast kovetd végzettségi szintek kozotti, feltételes atmeneti valdszinliségekre
vonatkozoan elemezzék. Ez a tarsadalmi hattér és az iskolai végzettség kozotti kapcsolat
felbontésat jelenti. A modszer 1ényege, hogy a tarsadalmi-gazdasagi hattér hatdsat becsli az
egyik iskolazottsagi szintrél a masikra valo ,,fejlddés” (logaritmikus) valdszintiségére. Igy
Mare a ,tiszta” iskolai esélyeket elemzi, kiszlirve az iskolazottsag széleloszlasanak valtozasat
(vagyis azt, hogy az emberek iskoldzottabbak lesznek a képzési idOtartam ndvekedésének
koszonhetden).

A klasszikus Blau-Duncan modell vizsgdlata Magyarorszagon szintén azt jelezte, hogy a
tarsadalmi egyenl6tlenségek kozvetlen atorokitésénél erésebb az iskolazottsag kozvetitésével
megvalosuld kozvetett hatds (Andorka 1982; Robert 1986). Azt pedig, hogy az iskola a
szdrmazasi kiillonbségeket kevéssé képes megsziintetni, tobb koradbbi, illetve wjabb hazai

43



szocioldgiai vizsgalat igazolta (pl. Ferge 1972; Ladanyi, Csanadi 1983). Emellett Bourdieu
kulturalis téke elméletének ,,empirizalt” valtozata is meglehetésen jol hasznalhaté volt
Magyarorszagon (Kolosi 1987; Robert 1990; Ganzeboom, De Graaf, Robert 1990). Mindez
indokolja az iskolazottsag szadrmazas szerinti esélyegyenlOtlenségének, illetve az esélyek
iddbeli valtozasanak vizsgalatat. Elemzése hozzésegithet, hogy jobban megértsiik a mobilitési,
illetve reprodukcios folyamatot a magyar tarsadalomban. A Mare altal javasolt kutatdsi
stratégia nagyon megfelel erre a célra. Rdadasul egy hasonld targya korabbi elemzés, amely
ugyanezt a megkozelitést alkalmazta (Andorka, Simkus 1983) az id6beli Osszehasonlitast is
lehetdvé teszi.

Korabbi elemzések és a vizsgalat hipotézisei

Az itt kozolt elemzés kozvetlen elézménye tehdt Andorka Rudolf és Albert Simkus hivat-
kozott tanulmanya, melynek magyar, illetve amerikai valtozata (Simkus, Andorka 1982) nem
pontosan azonos. A magyar valtozat 5, az amerikai viszont 8 iskolai végzettségi szintet, un.
»progressziot” kiilonit el. Mindkét cikk targyalja az altaldnos iskola 6 osztalyanak, illetve 8
osztalyanak megfeleld végzettséget, valamint a felsGoktatasban a foiskolai és egyetemi
végzettségi szintet. A kozépiskola szintjén viszont a magyar valtozat csak az érettségivel
foglalkozik, mig az amerikai kiilon targyalja a gimnaziumi, a szakkdzépiskolai érettségit, a
szakmunkdas és a szakiskolai végzettséget. E kiilonbségre csak azért érdemes felhivni a
figyelmet, mert a jelen cikk megkiilonboztet olyan végzettségi szinteket is (nem mindet),
amelyek csak az amerikai véltozatban szerepelnek, s ebben az értelemben az &sszehason-
litishoz a magyar valtozat nem elegendo.

Masrészt a kiilonbségek csak technikai jellegliek, mert Andorka és Simkus kovetkeztetései
mindkét tanulmanyban ugyanazokat az eredményeket hangstlyozzak: (1) ,,nemzedékrdl
nemzedékre tobben jutottak el eldszor a 8 osztalyos, majd a kozépfoku ¢és a felsdéfokt vég-
zettség megszerzéséig”; (2) ,,a lanyok hatranya a magasabb iskolai végzettség megszerzésénél
erésen csokkent, s6t az érettségi megszerzésére jobbak az esélyeik, mint a fiaknak™; (3) ,,a
sziil6i tarsadalmi helyzet hatdsa minden nemzedékben erds volt, [...] az egyenl6tlenség
azonban er0sen csOkkent az 4&ltalanos iskola szintjén a 8 osztilyos egységes képzés
bevezetésével” (Andorka, Simkus 1983:609).

Az itt kozolt elemzés hipotézisei is Andorka és Simkus fenti kutatasi eredményeibdl indultak
ki. Lényeges kiilonbség, hogy az eltelt tobb mint 15 év kovetkeztében az altaluk vizsgalt
legidOsebb korosztaly, az 1911 és 1920 kozott sziiletett kohorsz ebbdl az elemzésbdl mar
hianyzik. A kiilonbség els6sorban az altalanos iskolai végzettség szintjén jelentkezik, ahol
Andorka ¢és Simkus az esélyek legnagyobb mértékii novekedését regisztralta. Az adatok
eldzetes tesztelése alapjan azonban egyértelmiivé valt, hogy a nyolcvanas évek masodik felére
a 6 osztalyos végzettségi szint megkiilonboztetése mar nem hoz érdemleges eredményt. A 8
altalanos végzettségi szint esetében is az esélyek mérsékeltebb ndvekedési liteme varhatd - a
férfiaknal mindenképpen -, mint 15 évvel ezel6tt.

A kozépfoku végzettség szintjén mar a 15 évvel kordbbi adatok interpretdlasa is kettds
értelmii. Egyrészt ugyanis a nok esélyei ennek a szintnek az elérésére kohorszrél kohorszra
javultak (mikdzben azért a férfiak eldnye az akkori adatok szerint az egyes kohorszokon beliil
megvolt), masrészt viszont ez a kutatdsi eredmény mar elOrevetitette az érettségi
»elndiesedését”. A jelen elemzés a kdzépfoku végzettséggel részletesebben foglalkozik, mint
Andorka és Simkus cikkének magyar valtozata, amennyiben megkiilonbozteti azt a kozépfoku
szintet, amely érettségit nem ad ¢és felsdszintli tovabbtanuldsra nem jogosit (magyaran a
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szakmunkasképzést), a kozépiskolai érettségi szintjétél. A hipotézis is ebben az értelemben
fogalmazodott meg: az Andorka ¢és Simkus altal jelzett jelenség az eltelt 15 év soran
er6sodott, sot a kozépfoku képzés nemek szerinti megkett6zddésérdl, mas szdéval nem-
specifikus alternativ iskoldzasi stratégidk kialakuldsarol beszélhetiink, a szakmunkasképzés,
illetve a kdzépiskolai tovabbtanulas terén.

A fels6fokt végzettség terén a jelen elemzés is megkiilonbozteti a fiskolai és az egyetemi
szintet. Andorka és Simkus a kozépfokt végzettséghez hasonloan itt is azt talalta, hogy a ndk
esélyei kohorszrdl kohorszra javultak, mikdzben az egyes kohorszokon beliil a férfiak eldnye
azért fennmaradt. Mivel a fels6foku végzettség megszerzése a kozépfoku végzettség fiiggveé-
nye, a hipotézis szerint itt magasabb szinten kell megismétlddnie a nemek szerinti kettdsség-
nek és ennek kovetkeztében az elmult 15 évben még erdteljesebbé kellett valjék a felséfoku
képzés elndiesedése is.

A tarsadalmi hattér szerepével kapcsolatban a jelen elemzés magyardzo valtozoi eltérnek
Andorka és Simkus vizsgalatatol. Egyrészt hianyzik a teriileti egyenlétlenségek hatdsa az
iskolazottsagi esélyekre, mivel az itt hasznalt adatbazisban nem szerepelt, hogy a
megkérdezett milyen telepiilésen ¢élt, amikor egy bizonyos végzettségi szintet elért. A masik
kiilonbség, hogy az eredeti Andorka-Simkus elemzésben a szarmazési hatteret az apa
foglalkozasa mérte, egész pontosan egy 6 kategdriat megkiilonboztetd foglalkozasi valtozo.
Ez az elemzés viszont a szdrmazast az apa foglalkozasaval és iskolai végzettségével egyiitte-
sen méri. A hipotézis szerint a tdrsadalmi hattér hatdsa a legmagasabb iskolai végzettség
megszerzésére a fiatalabb kohorszok felé haladva kissé csokken. A szdrmazasnak az egyes
végzettségi szintek elérésének esélyére gyakorolt hatdsanak - 6sszhangban Andorka és Simkus
eredményével - a végzettségi szintek emelkedésével jar6 csokkenése varhat6. Tehat a
szdrmazasi egyenlOtlenségek inkabb az iskolai palyafutas kezdetén hatnak. Ugyanakkor a
szarmazas hatdsdnak idébeli moddosuldsara vonatkozdan az alsoéfokt végzettség szintjén
csokkenés, a magasabb szintek esetében valtozatlan hatas varhato. Végezetiil a szdrmazas két
indikatora koziil az apa iskolazottsaga sokkal erdsebben hat az iskolai teljesitményre, mint a
foglalkozasa.

Adatok és modszerek

Az elemzésben harom felvétel Gsszemasolt adatai szerepelnek: a TARKI 1986-os alap-
felvétele 5999 megkérdezettel, az 1988-as TARKI-A felvétel és az 1989-es TARKI-B felvétel
egyenként 3000 megkérdezettel. Mindhdrom kiilon-kiilon, a 18 éven feliili népesség orszagos
(nem, lakohely, életkor szerint) reprezentativ mintdjan késziilt, a felhasznalt valtozok kodolasa
megegyezd, s feltételezhetd, hogy e harom év alatt a népesség Osszetétele e valtozok
(iskolazottsdg, szadrmazéasi adatok) mentén nem moddosult jelentdsen, ezért a nagyobb
elemszam érdekében (N = 11999) a harom adatfijl 6sszevonhat6. (Azaz feltételezziik, hogy a
hasznalt adatbazis érdemlegesen nem mas, mint ha egy akar 1986-ban, akar 1988-ban, akar
1989-ben felvett, 12 ezer s orszagos reprezentativ mintat elemeznénk.)

Az iskolazottsag mérése

Mind a megkérdezett, mind az apa esetében egy hétfoku iskoldzottsagi skéala az alébbi
szinteket kiilonboztette meg:
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(0) iskolézatlan

(1) 1-7 osztalyos végzettség
(2) 8 osztalyos végzettség
(3) szakmunkasképzo

(4) kozépiskolai érettségi
(5) foiskolai diploma

(6) egyetemi diploma

A megkérdezett esetében ez az iskoldzottsagi hierarchia volt a végzettségi szinteket mérd
dichotom (1 és 0 értékii) valtozok kialakitasanak alapja is. A végzettségi szintekre vonatkozo
valtozok ahhoz sziikségesek, hogy az egyes szintek elérésének feltételes valoszinliségeire
vonatkozo elemzés elvégezhetd legyen. Itt a kdvetkezd szintek kiiloniilnek el:

I1 - befejezett 8 osztalyos altalanos iskola,

2 - valamilyen kozépfoku végzettség az Aaltalanos iskolat elvégzdkhoz
viszonyitva,

I3 - kozépiskolai érettségi az altalanos iskolat elvégzettekhez viszonyitva,

I3A - kozépiskolai érettségi a valamilyen kozépszintii végzettséget megszerzokhoz
viszonyitva,

14 - valamilyen fels6foku végzettség (diploma) a kozépiskolai érettségivel
rendelkezOkhoz viszonyitva,

I5 - egyetemi végzettség (diploma) a kozépiskolai érettségivel rendelkezokhoz
viszonyitva,

ISA - egyetemi végzettség (diploma) a valamilyen felsdszintii végzettséget
szerzOkhoz viszonyitva.

A fenti 7 iskolazottsagi szint esetében 0 kod jeloli azokat, akik az adott szintet nem érték el, 1
azokat, akik elérték. Mivel az egyes szintek a feltételes valosziniiségeknek megfelelen relativ
moédon vannak definidlva, az esetszam a szinteken felfelé haladva egyre csokken, az
alacsonyabb szinteket el nem érd személyek a magasabb szintek esetében a valtozén mar
»missing” értékként szerepelnek. Tehat a 13. valtozd esetében az éErettségizettek (1)
viszonyulnak az 4ltalanos iskolat befejezettekhez (0), mig az altalanos iskolat ki nem jartak itt
mar hidnyz6 értékek. Ugyanigy a I5. valtoz6é esetében az egyetemi diplomasok (1)
viszonyulnak az érettségizettekhez (0), mig az érettségivel sem rendelkezdk hianyzo értékek a
valtozén. Mint sz6 volt rola, ilyen tipust valtozokkal az iskolazottsagi szintek eléréséhez
kapcsolodo esélyegyenlOtlenségek jobban mérhetdk, hiszen a valosag is az, hogy aki mar az
altalanos iskolat sem jarta ki, eleve nem tanulhat tovabb kozépiskolaban, vagy aki nem
érettségizett, nem indulhat a diploméaért folyo ,,versenyben” sem.

Az apa foglalkozasa

Az apa foglalkozésat a foglalkozashoz kapcsolodo presztizsérték méri. Itt két lehetdség volt:
Treiman (1977) nemzetkdzi presztizs-pontszama, vagy az az érték, ami Kulcsar Rozsa magyar
foglalkozasi presztizsvizsgalatabol adodik (Harcsa, Kulcsar 1986). A tapasztalatok alapjén a
két pontszam igen erdsen korrelal, tehat a valasztds az eredményeket kevéssé befolyasolja.
Tekintettel azonban arra; hogy a jelen esetben az apa foglalkozasardl van szé és nem a
megkérdezettérdl, és a foglalkozasok presztizsénél feltételezheté bizonyos torténeti
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elmozdulas (Kovéach, Roébert, Rudas 1987), inkabb a nemzetkozileg validélt, hosszabb
iddtavban is allandonak tekintett, Treiman-féle presztizs-pontszam keriilt az elemzésbe.

Demografiai és torténeti tényezok

Az elemzés két demografiai tényezot vesz figyelembe: a megkérdezett nemét és életkori
csoportjat. 4 kohorszot kiilonit el:

(0) 26-35 évesek
(1) 36-45 évesek
(2) 46-55 évesek
(3) 56-65 évesek

A 26 évesnél fiatalabbak azért maradtak ki, mert esetleg még részt vesznek a képzésben, a 65
év felettieknél pedig a novekvo és rétegspecifikus mortalitds miatt mar megkérddjelezhetd a
reprezentativitas.

Ez a négy kohorsz az alabbi periddusokat jelenti a sziiletési évek, illetve a fontosabb iskolai
atmenetekhez kapcsolodo életkorok, tehat az iskolatorténeti profil szempontjabol:>

Sziiletési év 6 éves kor 14 éves kor 18 éveskor 23 éves kor
1923-1932 1929-1938 1937-1946 1941-1950 1946-1955
1933-1942 1939-1948 1947-1956 1951-1960 1956-1965
1943-1952 1949-1958 1957-1966 1961-1970 1966-1975
1953-1962 1959-1968 1967-1976 1971-1980 1976-1985

Alkalmazott modszerek

Az els6 1épés az egyes iskolai végzettségi szintekhez kapcsolédd ardnyszamok bemutatasa
nem ¢és korcsoport szerint. Kiilon szerepelnek ezek az ardnyok a teljes népességhez viszonyit-
va, illetve az egyes végzettségi szintek esetében a megfogalmazott feltételes valosziniiségek
tikkrében. Ezutan kerlil sor a legmagasabb befejezett iskolai végzettség szdrmazas szerinti
meghatarozottsaganak vizsgalatara linearis (OLS) regresszids mddszerrel. Nemenként és kor-
csoportonként kiilon-kiilon modell mutatja az apa foglalkozdsdnak és iskoldzottsaganak
hatasat a gyermek iskolai végzettségére. Mivel feltételezhetd, hogy a sziiléi hattér meghataro-
z6 szerepe részben nem-, részben pedig korspecifikus, kiilon modellek mutatjadk a magyarazo
valtozok kozotti interakcios hatdsok szerepét a legmagasabb végzettség megszerzésében.
Végiil az egyes végzettségi szintek teljesitésének valdszinliségére vonatkozo esélyegyenlot-
lenségek elemzése kovetkezik a logisztikus regresszid modszerével, nem szerinti bontasban.
A modellek elsd 1épésben csak a szarmazasi, illetve kohorszhatasokat (fohatasok) tartalmaz-
zak, majd masodik 1épésben figyelembe veszik az iddbeli valtozasokat tiikr6z6 interakcios
hatasokat is.

Végzettségi aranyok az egyes iskolazottsagi szinteken

A 1I. vilaghabori utdn a képzés erdteljes expanzidja az iskolazottsagi szint altalanos és
tomeges novekedéséhez vezetett. Ezt a tendencidt pontosan kimutatta Andorka és Simkus az
1973-as adatokon. Az itt kozolt 1. tablazat is jelzi ezt a trendet. Azonban - és a hipotézissel
Osszhangban - jellegzetes nemspecifikus kiilonbségeket is mutat. A befejezett altalanos iskolai
végzettséget tekintve az aranyszamok a fiatalabb kohorszok felé haladva folyamatosan nének,
a novekedés dinamikaja azonban a néknél sokkal erdteljesebb. A férfiaknal mar a legidésebb
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generacidban is 70%-os a befejezett 8 osztalyos altalanos iskolai végzettség aranya, ami a ndk
felér6l sem mondhat6 el (46%). Ez a kiilonbség eltlinik a legfiatalabb kohorsznal, ahol ebben
a tekintetben gyakorlatilag a férfiak és a nék kdzott mar nincs eltérés.

1. tablazat
Az egyes iskolai végzettségi szinteket elérok aranya
a teljes népességen beliil, 1986-89 (%)

Kohorsz (életkor)

Iskolai végzettség 1 2 3 4 1 2 3 4
(56-65) | (46-55) | (36-45) | (26-35) | (56-65) | (46-55) | (36-45) | (26-35)
férfi férfi férfi férfi no no no no

Befejezett altalanos (1) 70,7 85,6 96,0 98,1 46,4 78,7 95,2 97,9
Valamilyen befejezett
kozépfok (2) 52,4 62,3 77,6 80,3 23,7 36,7 62,3 71,0

Kozépfoku erettsegi (3) 26,0 28,6 39,5 36,0 12,2 23,5 45,6 49,3
Valamilyen Dbefejezett

felsGfok (4) 132 122 157 14,1 3,8 70 133 13,0
Befejezett egyetem (5) 7.7 5,5 8,2 6,5 1,6 2,5 4,1 3.8
N 776 87 1109 1238 1009 1066 1219 1354

Az éltalanos iskolat kdvetden valamilyen kozépfoku végzettség megszerzése szintén dinami-
kus novekedést mutat mindkét nemnél. Noha a ndvekedés dinamikaja ezen a végzettségi
szinten is, amely mind az érettségit, mind pedig a szakmunkas, szakiskolai (tehat felsdfoku
tovabbtanulasra nem jogositd) végzettséget magaban foglalja, a nék esetében erdteljesebb,
még a legfiatalabb korcsoportban is a férfiaknak mintegy 10%-o0s elénye van a nokkel
szemben. Az érettségi szintjét figyelembe véve azonban - mint azt feltételeztiik - mar
megjelenik a kozépiskolai képzés nemspecifikus, kettds jellege. Ezen a szinten ugyanis
magasabbak az aranyszamok a két idosebb kohorszban a férfiak, a két fiatalabb kohorszban
pedig a ndk esetében. Az adatok tehat pontosan jelzik a képzési preferencidk kiilonbségének, a
nemek szerint eltérd iskolazasi stratégiaknak a kialakulasat.

E stratégia ,kovetkezményei” lathatok a felsofokt képzésben. A fOiskolai és egyetemi
végzettséget egylittesen tartalmazd szint esetében a férfiaknal mar nincs sz6 semmiféle
novekedési trendrdl, s a novekedés dinamikaja a ndknél is megtorpan a legfiatalabb
kohorsznal. Ha viszont csak az egyetemi végzettséget vessziik figyelembe, a férfiaknal nincs
semmilyen egyenes vonalil trend, a ndk esetében pedig - a kezdeti ndvekedés utan - a
legfiatalabb kohorsz iskolai teljesitménye elmarad az el6z6étol.

2. tablazat
Az egyes iskolai végzettségi szinteket elérok relativ aranya
az el6z0 végzettségi szinthez viszonyitva, 1986-89 (%)

Kohorsz (életkor)
Iskolazottsagi ! 2 3 4 ! 2 3 4
. (56-65) | (46-55) | (36-45) | (26-35) | (56-65) | (46-55) | (36-45) | (26-35)

szintek . . . . ,, . . ,,

férfi férfi férfi férfi no no no no
11 70,7 85,6 96,0 98,1 46,4 78,7 95,2 97,9
12 74,1 69,9 80,8 81,9 51,1 46,5 65,4 72,6
13 36,8 334 41,1 36,7 26,3 29,8 47,9 50,3
13A 49,6 47,7 50,9 449 51,5 63,9 73,3 69,3
14 51,0 42,6 39,7 39,0 30,9 30,0 29,1 27,3
15 29,7 19,1 20,8 17,9 13,0 10,8 9,0 7,8
I5A 58,3 449 52,3 46,0 42,1 36,0 30,9 28,6
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11 - befejezett altalanos iskola,

12 - valamilyen kézépfoku végzettség az altalanos iskolat befejezettekhez viszonyitva,

13 - kozépiskolai érettségi az altalanos iskolat befejezettekhez viszonyitva,

134 - kézépiskolai érettségi a valamilyen kiozépszintii végzettséget szerzokhoz viszonyitva,

14 - valamilyen felsdfokii végzettség (diploma) a kézépiskolai érettségivel rendelkezékhoz viszonyitva,
15 - egyetemi végzettség (diploma) a kézépiskolai érettségivel rendelkez6khoz viszonyitva,

154 - egyetemi végzettség (diploma) a valamilyen felsészintii végzettséget szerzokhoz viszonyitva.

A 2. tdblazat az egyes végzettségi szintekhez kapcsoldédd relativ ardnyszdmokat mutatja
elérésiik feltételes valdszinlisége alapjan. Az 1. és 2. tablazat els6é sora azonos, mivel a
viszonyitasi alap itt még a teljes népesség. A kovetkezd sorban viszont (I2) mar a
tovabbtanulok ardnya a 8 osztalyos altalanos iskolat kijartakhoz viszonyul. A trend mindkét
esetben novekvo, de a novekedés dinamikaja a n6knél erdteljesebb. A kovetkezd szint (13) azt
mutatja, hogy a 8 osztdlyos altalanos iskolai végzettséglieckhez viszonyitva mekkora az
érettségizettek aranya. A férfiakndl itt mar nincs ndvekedés, a néknél viszont még mindig
erdteljesen novekvo a trend a fiatalabb kohorszok fel¢ haladva. A tablazat negyedik sora (I3A)
mutatja, hogy a valamilyen kozépiskolai végzettséget szerzettek kozt mekkora az érettsé-
gizettek aranya. A férfiak esetében ezek az aranyszamok az els@ harom korcsoportban még
eléggé egyenletesen alakulnak, a legfiatalabbaknal viszont kisebb csokkenés latszik. A ndknél
ugyanakkor az elsd harom korcsoportban egyenletesen ndvekszik a trend, mig a legfiatalab-
baknal itt is csokkenés mutatkozik. Nem eldonthetd, hogy ez a csokkenés minek tudhaté be.
Erettségir6l 1évén sz6, kevésbé mondhatd, hogy a legfiatalabb korcsoportba tartozok majd
még ,,potoljak elmaradasukat”. Inkabb az érettségi ,relativ devalvaldédasa™ tiikrozodik az
adatokban, de megfeleld idobeli ralatas hianydban az eredmény értékelése még bizonytalan.

A kovetkezd a fels6foku végzettségiieck aranya a kozépiskolai érettségivel rendelkezOkhoz
viszonyitva (I4). Ez az adatsor az el6z6eknél meglepdbb, mivel teljesen ellentmond az
iskolazottsag novekedésére vonatkozd kozvélekedésnek. Itt ugyanis az iddsebbektdl a
fiatalabbak felé¢ haladva csokkend a trend, a férfiaknal erésebben a néknél enyhébben, ami
Osszességében a nemek kozotti kiillonbségek kiegyenlitddése iranyaban hat. Az életkori
tendencia szempontjabol hasonlé eredményt mutat a kovetkezd szint (I5) is, ahol az
érettségivel rendelkez6khoz viszonyitva az egyetemi végzettségliek relativ ardnyszdma sze-
repel. Itt azonban a férfiak elénye egyértelmii a ndkkel szemben. A nemek kozti kiilonbség a
legidésebb kohorszban a legnagyobb, s az azt kdvetd, tehat a felsdoktatdsba a hatvanas
években belépd kohorsz esetében a legkisebb, majd pedig 10% koriili értéknél stabilizalodik.
Végiil a tabla utolso soraban (ISA) az 0sszes felsofoku végzettségiihoz viszonyitva lathato az
egyetemi diplomat szerzOk ardnya. A férfiaknal az ardnyszam hullamzik, a n6knél csokkend
tendenciat mutat, ami az eredeti feltételezésnek ellentmond. A férfiak minden korcsoportban
elényben vannak a ndkkel szemben. Csakligy, mint amikor az egyetemi diplomat szerzéket az
érettségizokhoz viszonyitottuk, itt is a masodik, a felsGoktatdsba a hatvanas években belépd
kohorsz esetében a leginkabb kiegyenlitett a nemek helyzete, itt a legkisebb a férfiak elénye.
A férfiaknak az az eldénye tehat a ndkhdz viszonyitva nagyobb aranyban szereznek egyetemi
diplomat az 0Osszes felséfokt végzettségli kozott, a két fiatalabb korcsoportban nagyobb
mértékii, mint a két idosebben.
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Az iskolai végzettség szarmazas szerinti meghatarozottsaga

Az elemzés ezen a ponton arra a kérdésre keres valaszt, milyen mértékben hat az apa
foglalkozasa, illetve iskolai végzettsége gyermeke legmagasabb iskolai végzettségére. Erre
szolgél a linearis (OLS) regresszids elemzés, ahol a fliggd valtozo a gyermek 7 foku ordinalis
skalan mért iskolai végzettsége, a magyaraz6 valtozo pedig az apa foglalkozasanak presztizs-
pontszama, illetve iskolazottsdga, az utobbit szintén 7 foku ordindlis skadlan mérve. Az
eredmények, el6szor nemenként és kohorszokként kiilon-kiilon, a 3.a. és a 3.b. tdblaban
szerepelnek.

Feltételezziik, hogy a tarsadalmi hattér hatasa az iskolazottsagra az iddsebb kohorszoktol a
fiatalabbak felé haladva csokken. Az apa iskolazottsaganak a gyermek végzettségére gyakorolt
hatasa - amely mindkét nemnél és mindegyik kohorszban .001 szinten szignifikans - valoban
csokkend tendenciat mutat mind a férfiakndl, mind a néknél. A sztenderdizalatlan egytitthatd
.659 a férfiak legiddsebb és .288 a férfiak legfiatalabb korcsoportjaban. Ugyanez az érték a
nok esetében, .527 illetve .346, tehat az apa iskoldzottsdganak hatdsa erésebben csokken a
férfiakndl. Az apa foglalkozasa tekintetében semmiféle tendenciar6l nem beszélhetiink. Ez a
tényez0 az apa iskolazottsdgdhoz képest mar nem gyakorol olyan szignifikans hatast.
Szignifikancia tekintetében egyediil a férfiak legfiatalabb korcsoportjdban hat az apa
foglalkozasa is az iskoladzottsdghoz hasonldan, de itt is Iényegesen elmarad az iskola-
zottsagétol. (Az, hogy az apa iskolazottsaganak hatdsa sokkal nagyobb, mint a foglalkozasaé,
valgjaban itt nem értelmezhetd, hiszen a két valtozét nem azonos skalan mértik. A
kohorszhatas megfelelé bemutatdsdhoz mégis a sztenderdizalatlan egyiitthatok elemzésére van
szlikség. Ugyanakkor az itt nem kozolt sztenderdizalt egyiitthatokra is 4all, hogy az
iskolazottsag a foglalkozasnal erésebben hat, tehat az a hipotézis is igazolddik, hogy az iskolai
végzettségnek az apa iskolazottsaga erésebb determinansa, mint a foglalkozasa.)

A szarmazdsi meghatarozottsagot jelz6, a modellek magyardzo erejét kifejezd R? értékek
viszont sem a férfiak, sem a ndk esetében nem mutatnak egyenes vonali trendet. A
determinaltsdg mindkét nemnél a masodik kohorszban a legkisebb, tehdt annal a
nemzedéknél, amelyik - a mobilitdsvizsgalatokban szokds szerint mértékiil vett - 14 éves
¢letkorat 1947 és 1956 kozott érte el. A kovetkezd korcsoportokndl a szarmazéas meghatarozo
volta visszatér a haboru el6tti szinthez (a férfiaknal kissé meg is haladja azt).

Ahhoz, hogy mind a torténeti hatdsok, mind a nemek szerinti kiilonbségek hatdsa jobban
érzékelhetd legyen, olyan regresszids modellekre van sziikség, amelyekben a magyarazo
valtozé az életkor, illetve a nem, tovabba amelyek un. interakcids hatdsokat is tartalmaznak.
Az életkori kohorszok figyelembe vétele ugy tortént, hogy a négy korcsoport koziil a harom
idésebb szerepel a modellben (technikailag 0 és 1 értékti dichotom valtozoként), mig a
legfiatalabb kohorsz a viszonyitasi alapot képezi (ez a 4 kategérids kohorsz valtozd re-
ferenciakategoriaja). Az interakcids hatdsok azt a feltételezést testesitik meg, hogy az apa
foglalkozasanak, illetve iskoldzottsdganak hatdsa is idében valtozo, illetve nemspecifikus
lehet, tovabba hogy a kohorszhoz tartozas is a nemtdl fliggden kiillonbozoképp hathat.
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3. a. tablazat
A férfiak iskolai végzettségének tdrsadalmi meghatdrozottsaga,
négy-négy kohorszban, sztenderdizalatlan OLS regresszids egylitthatok
(zarojelben a sztenderd hibak), 1986-89

Kohorsz (életkor)

Magyarazé 1 2 3 4
valtozok (56-65) (46-55) (36-45) (26-35)
Konstans 1.518 2.062 2.422 2.274
Apa iskolazottsaga oAk oAk oAk oAk
.659 *** 468 *** 358 *** 288 ***
Apa foglalkozasa (.206) (.165) (.106) (.082)
011 .005 .008 * 012 ***
(.006) (.005) (.004) (.002)
R? 21.1 16.8 20.1 23.0

3. b. tablazat
A nok iskolai végzettségének tarsadalmi meghatarozottsaga,
négy kohorszban, sztenderdizalatlan OLS regresszids egyiitthatok
(zérdjelben a sztenderd hibéak), 1986-89

Kohorsz (életkor)

Magyarazé 1 2 3 4
valtozok (56-65) (46-55) (36-45) (26-35)
Konstans 816 1.622 2.199 2.350
Apa iskolazottsaga oAk oAk oAk oAk
527 xw* A50 *** 418 *** 346 ***
Apa foglalkozasa (.136) (.146) (.097) (.081)
011 * .006 .007 * .007 *
(.004) (.004) (.003) (.003)
R? 25.8 16.8 24.5 22.1

*  Szignifikans .001 szinten
**  Szignifikans .01 szinten

**% Szignifikans .05 szinten

A 4. tdblazat tartalmazza az erre vonatkoz6 eredményeket. Az itt kapott R? értékek azt jelzik,
hogy a legmagasabb iskolai végzettség szarmazasi meghatarozottsdgara vonatkoz6 modelliink
magyaraz6 ereje elsésorban a nék esetében novekedett (36,9% szemben 23,5%-kal). Ez arra
vezethetd vissza, hogy a ndk iskolazottsdganak alakuldsaban jelentdsebb az életkori, torténeti
valtozasok hatdsa. A férfiaknal csak a legiddsebb korcsoportban nd szignifikansan az isko-
lazottsag. A noknél ez a javulas egyrészt ebben a kohorszban is sokkal erdsebb, masrészt
idében 1is kiterjedtebb folyamat, hiszen még a kovetkezd kohorsz is erds és szignifikdns
javuléast mutat.

E tabla harmadik oszlopéban, ahol a teljes minta szerepel, jol lathatok a nemspecifikus
¢letkori €s torténeti hatdsok abban, ahogyan az iskoldzottsag kiillonbsége csokkent a férfiak és
a nok kozott. A folyamat a legiddsebb kohorszban volt a legerdsebb, majd lassan veszitett
erejébdl. Végezetiil, ami a szdrmazas és az ¢letkor Osszefliggését illeti, amint az el6z6ekbdl is
lathat6 volt, csak az apa iskolazottsaganak a hatdsa mutat szignifikdns torténeti valtozast.
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4. tablazat

Interakcids hatasok az iskolai végzettség tarsadalmi
meghatarozottsdgaban, sztenderdizalatlan OLS regresszids egyiitthatok
(zarojelben a sztenderd hibak), 1986-89

Magyarazé valtozok | Férfi | N6 | Teljes minta
Konstans 3.371 3.409 3.369
Apa iskolazottsaga oAk oAk oAk

288 *** 346 *** 310 ***
Apa foglalkozasa (.078) (.071) (.066)
012 *** .007 * 010 ***
Kohorsz 56-65 év (.003) (.003) (.003)
=762 *** -1.509 *** -.652 ***
Kohorsz 46-55 év (.157) (-129) (.104)
-.270 =741 *** =275 %
Kohorsz 36-45 év (.143) (-129) (.104)
116 -.152 .070
Apa isk. * Kohorsz 56-65 év (.118) (.105) (.086)
371 xEE 81 *** 258 ***
Apa isk. * Kohorsz 46-55 év (-060) (.047) (.037)
180 *** 104 * 140 ***
Apa isk. * Kohorsz 36-45 év (.053) (.047) (.035)
.070 071 .070 *
Apa fogl. * Kohorsz 56-65 év (.046) (.042) (.031)
-.001 .003 .001
Apa fogl. * Kohorsz 46-55 év (-006) (.005) (.004)
-.007 -.002 -.004
Apa fogl. * Kohorsz 36-45 év (.006) (.005) (.004)
-.004 -.000 -.002
Nem (.005) (.004) (.003)
-- -- .044
Apa isk. * Nem (.077)
- -- .015
Apa fogl. * Nem (.025)
-- -- -.001
Nem * Kohorsz 56-65 év (.003)
- -- -.935 ***
Nem * Kohorsz 46-55 év (.078)
- -- - 467 ***
Nem * Kohorsz 36-45 év (.075)
- -- -.181 *
(.068)
R? 23.5 36.9 31.8

* Szignifikans .001 szinten
**  Szignifikans .01 szinten

%k Szignifikans .05 szinten

Esélyegyenlotlenségek az egyes iskolazottsagi szintek elérésében
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Az elemzésnek ebben a részében az egyes iskoldzottsdgi szintek elérésének feltételes
valdszintiségére vonatkoz6 logisztikus regresszios modellek szerepelnek maximum likelihood
becsléssel. A fliggd valtozod az egymasra kovetkezd végzettségi szintek elérésének logisztikus
valoszintisége. Mind a 7 vizsgalt iskoladzottsagi szint dichotom mddon van megfogalmazva, a



végzettség megszerzése 1, illetve meg nem szerzése 0 kodot kapott. A magyarazé valtozok az
apa iskolazottsdga, foglalkozasi presztizse és az életkori kohorsz dichotom valtozoi. A
modellek kiilon-kiilon tesznek becslést a férfiakra és a ndkre, a kohorszoknal pedig itt is a
legfiatalabb korcsoport a referenciakategoria.

A modellek becslése minden egyes végzettségi szintnél két 1épésben tortént. Az elsd
tartalmazza az apa foglalkozasanak, illetve iskolazottsdganak és a kohorszoknak a f6hatasait,
a masodik 1épésben pedig hozzdadddnak az interakcids hatasok. (B), a sztenderd hiba (S.E.),
az egyes paraméterekhez tartozo szignifikanciaszint (Sig), s végill az a regresszids
egyiitthatobol szamitott érték (Exp.B), amely megmutatja, hogy az adott végzettségi szint
megszerzésének esélye novekvo (1-nél nagyobb érték, pozitiv eldjelll regresszids egyiitthato)
vagy csokkend-e (1-nél kisebb érték, negativ eldjelll regresszios egyiitthatd). Az eljaras
lehetévé teszi, hogy eldszor kiilon vizsgaljuk a szdrmazés hatasat, illetve azt, hogyan alakul
kohorszrol kohorszra az egyes iskoldzottsdgi szintek teljesitésének valdszinlisége. A
modellekben mindeniitt 5 valtozo szerepel (ezért 5 a szabadsagfok is), és minden modellhez
tartozik egy chi? érték, megmutatva, hogy a valtozok mennyire szignifikdnsan javitjak a
modellt. Ezutan a teljes, interakcids hatasokat is tartalmazé modell azt mutatja meg, hogy a
szarmazas hatdsa az egyes végzettségi szintek elérésére idében valtozott-e (az interakcids
hatdsok szignifikansan javitjdk-e a modellt). Az elemzés eredményei az 5. a. - 11. b.
tablazatban szerepelnek.

Az elsd végzettségi szint a befejezett 8 altaldnos (5. a. tablazat). Andorka és Simkus
eredményével, illetve a hipotézissel 6sszhangban a kapott paraméterek vilagosan jelzik, hogy
ennél az iskolazottsagi szintnél a teljesités esélye kohorszrol kohorszra novekszik, a néknél
erésebben, mint a férfiaknal. A szarmazas hatasan beliil az apa iskolazottsaga valamivel
erdsebb hatasu a férfiakndl, mint a ndknél, s6t a ndknél az apa foglalkozdsa nem is
szignifikans. Az interakcids hatdsok figyelembe vétele, tehat az az allitas, hogy a szarmazés
hatdsa a 8 altalanos végzettségi szint elérésére idében valtozo, mindkét nem esetében
szignifikansan javit a modellen (5. b. tablazat). Az apa iskoldzottsdganak hatasa el6bb
csokken, majd nd, a foglalkozas esetében ilyen trend nincsen. Ugyanakkor a becslés igazabol
csak a masodik kohorsz esetében szignifikdns, ami a szdrmazasi egyenl6tlenségek egyértelmii
csOkkenését jelzi azoknal, akik a habort utdn (1947-1956) voltak 14 évesek és jartak ki az
altalanos iskolat.

5. a. tablazat
Logisztikus regresszio az altalanos iskolai végzettség
feltételes valoszintiségére: modell fohatasokkal, 1986-89

Valtozok Férfi No
B | SE. | sSig. | Exp(B) B | SE. | Sig. | Exp(B)

Apa iskolazottsaga  1.0738  .1144 .0000 2.9265 9395 .0794 .0000 2.5588
Apa foglalkozasa .0180 .0077 .0190 1.0182 .0055  .0060 .3634 1.0055
Kohorsz 56-65 -1.3382 1045 .0000 2623 -2.1089 .0911 .0000 1214
Kohorsz 46-55 5669 1121  .0000 5673 -.5808  .0973  .0000 5594
Kohorsz 36-45 7385 1470 .0000 2.0927  1.0263  .1341 .0000 2.7909
Konstans 7363 .2100 .0005 7147 1695 .0000
-2 Log Likelihood = 1723.19 -2 Log Likelihood = 2414.87
Model Chi? = 512.70 Model Chi? = 1282.74
Df =5, szignifikancia = .0000 Df =5, szignifikancia = .0000
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5. b. tablazat

Logisztikus regresszio az altalanos iskolai végzettség
feltételes valoszinliségére: modell interakcios hatasokkal, 1986-89

Viltozok Férfi N§

B | SE. | Sig. | Exp(B) B | SE. | Sig. | Exp(B)
Apa iskoldzottsaga 13429  .1473  .0000 3.8301  1.2374 .1261 .0000  3.4467
Apa foglalkozésa 0272 .0100 .0065 1.0275  .0212 .0102 .0380  1.0215
Kohorsz 56-65 -6452 3358 0547 5246 -1.5975 2704 .0000  .2024
Kohorsz 46-55 1553 3409 6486 1.1680  .5548 2855 .0520  1.7417
Kohorsz 36-45 5986 4492 1827 1.8195 1.1421 3567 .0014  3.1332
Apa isk. * K. 56 -2527 1944 1936 7767 -2586  .1487 .0820  .7721
Apa isk. * K. 46 6955 .1882 .0002  .4988  -.6622 .1519 .0000  .5157
Apa isk. * K. 36 1313 2858 6460 1.1403  .0185 2239 9342  1.0186
Apa fog. * K. 56 0219 .0132 .0966  .9784  -0182 .0120 -.1292  .9819
Apa fog. * K. 46 -0054 0135 6915  .9946  -.0253 .0125 .0438  .9750
Apa fog. * K. 36 -0027 .0170 8755  .9973  -0127 .0155 4146  .9874
Konstans 3421 2377 .1501 2234 2020 2688

-2 Log Likelihood = 1703.57
Model Chi? = 19.62
Df = 6, szignifikancia = .0032

-2 Log Likelihood = 2381.66

Model Chi? = 33.21

Df = 6, szignifikancia = .0000

6. a. tablazat

A masodik valamilyen kozépiskolai végzettségi szint azokhoz viszonyitva, akik kijartak a 8
altalanost (6. a. tablazat). Ez a szint tehat tartalmazza mind a szakmunkas, illetve szakiskolai
végzettséget, mind az érettségit. A noknél e szint elérésének valdszinlisége kohorszrol
kohorszra né, mikozben a férfiaknal nem latszik egyértelmii tendencia. igy a fiatalabbak
kozott mar a nék esélye nagyobb az altalanos iskola utdni tovabbtanulasra. Ellentétben az
el6z0 szinttel, itt a szdrmazas a ndknél szamit jobban, naluk az apa foglalkozésa is szignifi-
kansan hat. Az interakcios hatdsok - a szdrmazas hatdsanak torténeti valtozasa - csak a ndk
esetében javitjdk szignifikansan a modellt (6. b. tablazat). Az eredmények az apa
foglalkozasanak elébb novekvo, majd csokkend hatdsat jelzik.

Logisztikus regresszio valamilyen kdzépfoku iskolai végzettség feltételes
valoszinliségére, az altalanos iskolat befejezettekhez viszonyitva:
modell féhatasokkal 1986-89

Viltozok Férfi N6
B | SE. | Sig. | Exp(B) B | SE. | Sig. | Exp(B)
Apa iskoldzottsiga 6784  .0571 .0000 1.9708  .6944 .0445 .0000 2.0025
Apa foglalkozésa 0042 .0049 3892 1.0042  .0083 .0040 .0373 1.0084
Kohorsz 56-65 0318 .0889 .7204 1.0323  -3135 .0856 .0003  .7309
Kohorsz 46-55 -2526  .0780 .0012  .7768  -4133 .0701 .0000  .6615
Kohorsz 36-45 1810  .0747 0154 1.1984 2754 0649 .0000 1.3170
Konstans 0812 1275 5242 9935 .1079 .0000

-2 Log Likelihood = 3096.12
Model Chi? = 298.27
Df =5, szignifikancia = .0000

-2 Log Likelihood = 3826.81
Model Chi? = 608.23
Df =5, szignifikancia = .0000
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valoszinliségére, az altalanos iskolat befejezettekhez viszonyitva:

6. b. tablazat
Logisztikus regresszio valamilyen kdzépfoku iskolai végzettség feltételes

modell interakcids hatasokkal 1986-89

Viltozok Férfi N§

B | SE. | Sig. | Exp(B) B | SE. | Sig. | Exp(B)
Apa iskolazottsaga 7016 .0639 .0000 2.0170  .6822  .0455 .0000  1.9783
Apa foglalkozésa 0058 .0053 2720 1.0058  .0099 .0043 .0215  1.0099
Kohorsz 56-65 -3033 3000 3120  .7384  .0627 2337 .7885  1.0647
Kohorsz 46-55 -1451 2521 5650  .8649  .7754 2280 .0007  .4605
Kohorsz 36-45 3601 2193 1006 1.4335 1172 1772 5084  1.1243
Apa isk. * K. 56 -0319  .1325 .8097  .9686  -3039 .0810 .0002  .7380
Apa isk. * K. 46 1088 .1125 3333 1.1150  .1630 .0854 .0563  1.1771
Apa isk. * K. 36 1180  .1027 2507 11252 .1504 .0758 .0471  1.1623
Apa fog. * K. 56 0139 .0109 .1998 1.0140  .0033 .0086 .7030  1.0033
Apa fog. * K. 46 -0100 .0092 2811  .9901  .0048 .0079 .5471  1.0048
Apa fog. * K. 36 -0149  .0082 .0692  .9852  -.0027 .0065 .6759  .9973
Konstans 0350 .1422 8050 -1.0119  .1179  .0000

-2 Log Likelihood = 3086.40
Model Chi? = 9.73
Df = 6, szignifikancia = .1367

-2 Log Likelihood = 3809.36
Model Chi? = 17.45
Df = 6, szignifikancia = .0078

7. a. tablazat

A harmadik iskolai szint az érettségi azokhoz viszonyitva, akik kijartdk a 8 altalanost (7. a.
tablazat). A hipotézis az volt, hogy - hasonléan Andorka és Simkus eredményéhez - ennek a
szintnek a teljesitése a n6k szdmara ndvekvd valdszinliségli, mig a férfiak kisebb mértékben
valasztjak ezt a képzési irdnyt. Az eredmények valdban eltérdek a kohorszok tekintetében.
Hatarozott és erdsen szignifikdns a novekvd tendencia a ndk esetében, mikdzben a férfiaknal
nincs ilyen trend. A szdrmazas két komponense, a foglalkozas ¢és az iskolazottsdg mindkét
nemnél szignifikdnsan hat az érettségi megszerzésének esélyére, tehat itt a tarsadalmi-
gazdasagi hattér szerepe igen erds. Az interakcios hatdsok csak a férfiak esetében javitjak
kissé a modellt, tehat idében csak ndluk valtozott valamelyest a szarmazas hatdsa (7. b.
tablazat). E valtozas iranyar6l az egyetlen szignifikans becslés azt jelzi, hogy az apa
foglalkozasanak hatdsa a masodik kohorszban, tehat az érettségit 1951 és 1960 kozott
megszerzOknél csokkent.

Logisztikus regresszio a kozépiskolai érettségi feltételes valosziniiségére,
az altalanos iskolat befejezettekhez viszonyitva:
modell féhatasokkal, 1986-89

Viltozok Férfi N6

B | SE. | Sig. | Exp(B) B | SE. | Sig. | Exp(B)
Apa iskoldzottsiga  .5523  .0389 .0000 1.7372  .5836 .0384 .0000 1.7924
Apa foglalkozésa 0201 .0041 .0000 1.0203  .0218 .0038 .0000 1.0221
Kohorsz 56-65 2211 0815 .0067 1.2475  -5944 0967 .0000  .5519
Kohorsz 46-55 -0035 0750 9632 9965  -2515 .0760 .0009  .7776
Kohorsz 36-45 1239 0642 .0535 1.1319 4794 .0653 .0000 1.6150
Konstans 2.0760 .1071 .0000 -2.1503  .1075 .0000

-2 Log Likelihood = 3820.99
Model Chi? = 507.02
Df =5, szignifikancia = .0000
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7. b. tablazat
Logisztikus regresszio a kozépiskolai érettségi feltételes valoszintiségére,
az altalanos iskolat befejezettekhez viszonyitva:

modell interakcios hatasokkal, 1986-89

Viltozok Férfi N§

B | SE. | Sig. | Exp(B) B | SE. | Sig. | Exp(B)
Apa iskolazottsaga 5978 .0441 .0000 1.8181  .5699 .0411 .0000  1.7682
Apa foglalkozésa 0211 .0048 .0000 1.0214  .0283 .0046 .0000  1.0287
Kohorsz 56-65 -3485 2897 2291 7058 -1.0419 2985 .0005  .3528
Kohorsz 46-55 3016 2305 .1907 13521  -2938 2423 2254 7454
Kohorsz 36-45 2852 .1843 1218 13300  .6431 .1822  .0004  1.9024
Apa isk. * K. 56 1151 .0945 2236 11219  -.1354 .0822 .0997  .8734
Apa isk. * K. 46 1048 .0784 1813 1.1105  .0816 .0753 .2784  1.0850
Apa isk. * K. 36 -0700 .0647 2794 9324 0551 .0635 3859  1.0566
Apa fog. * K. 56 0144 0103 .1635 1.0145  .0242 .0102 .0181  1.0245
Apa fog. * K. 46 -0184 .0086 .0317  .9818  -.0031 .0084 7112  .9969
Apa fog. * K. 36 -0028 .0069 .6915 9973  -.0094 .0065 .1524  .9907
Konstans 2.1459  .1301  .0000 23132 .1327 .0000

-2 Log Likelihood = 3809.23
Model Chi?=11.76
Df = 6, szignifikancia = .0676

-2 Log Likelihood = 3913.40
Model Chi? = 8.96
Df = 6, szignifikancia = .1761

8. a. tablazat
Logisztikus regresszio a kozépiskolai érettségi feltételes valosziniiségére,

a valamilyen kozépszintli végzettséget szerz0khdz viszonyitva:
modell féhatasokkal, 1986-89

Viltozok Férfi N6

B | SE. | sSig. | Exp(B) B | SE. | Sig. | Exp(B)
Apa iskoldzottsiga 4309 .0415 .0000 1.5386  .3200 .0485 .0000 1.3771
Apa foglalkozésa 0234 .0044 .0000 1.0237  .0279 .0049 .0000 1.0283
Kohorsz 56-65 2391 .0899 .0078 1.2702  -5797 .1165 .0000  .5600
Kohorsz 46-55 1043 0831 2092 1.1100  -.0130 .1006 .8969  .9870
Kohorsz 36-45 0652 .0695 3477 1.0674 4659 .0855 .0000 1.5935
Konstans -1.5233  .1146 .0000 7699 .1308 .0000

-2 Log Likelihood = 3209.23
Model Chi? = 329.66
Df =5, szignifikancia = .0000
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8. b. tablazat
Logisztikus regresszio a kozépiskolai érettségi feltételes valoszintiségére,
a valamilyen kozépszintli végzettséget szerz0khdz viszonyitva:
modell interakcios hatasokkal, 1986-89

Valtozok Férfi NG
B | SE. | Sig. | Exp(B) B | SE. | Sig. | Exp(B)

Apa iskolazottsaga 4752 .0479 .0000 1.6083 3105 0522 .0000  1.3642
Apa foglalkozasa 0232 .0051 .0001 1.0235 .0357  .0061 .0000 1.0364
Kohorsz 56-65 -2129 3074 4884 .8082  -1.6098 .3963  .0000 .1999
Kohorsz 46-55 4334 2500 .0822  1.5441 4234 2946 1507  1.5271
Kohorsz 36-45 .1445 1969 4631  1.1555 .8341 2304 .0003  2.3027
Apa isk. * K. 56 .1441 1403 .1672  1.1550 0220 1067 .8366  1.0222
Apaisk. * K. 46 .0494 0847 5601 1.0506  -.0815 .0935 .3838 9218
Apaisk. * K. 36 -.0921  .0695 .1856 9120  -.0269 .0806 .7388 9735
Apa fog. * K. 56 .0086 .0110 .4235 1.0087 .0360 .0139 .0093  1.0367
Apa fog. * K. 46 -.0160  .0093 .0854 .9841 -0100 .0106  .3456 .9901
Apa fog. * K. 36 .0023  .0075 .7633 1.0023  -.0112 .0086 .1931 .9889
Konstans -1.5643  .1390 .0000 -9866  .1693  .0000
-2 Log Likelihood = 3202.38 -2 Log Likelihood = 2403.39
Model Chi? = 6.85 Model Chi? = 10.80
Df = 6, szignifikancia = .3354 Df = 6, szignifikancia = .0948

A negyedik az érettségi végzettségi szintje azokhoz viszonyitva, akik valamilyen kozépfoku
végzettséget szereztek (8. a. tablazat). Ez a modell tehat a kozépfoku képzés belsd szerkezetén
beliili esélyekr6l informdl. A nemspecifikus iskolai stratégia kifejlodésére vonatkozo
feltételezés itt még nyilvanvalobb bizonyitast nyer. Az érettségi megszerzésének esélye a
kozépfoku végzettségiiek kozott egyértelmiien né a nék kozott és enyhébb mértékben,
kevésbé szignifikans modon, de csokken a férfiakndl. Ez a modell is jelzi a szdrmazas erésen
determinald szerepét e kettds stratégia realizalasaban. A szdrmazas tOrténeti valtozésara
vonatkoz6 hatdsok itt egyik nem esetében sem eredményeznek szignifikdns javulast a
modellben, ¢z a hatas tehat idoben nem valtozik (8. b. tablazat).

9. a. tablazat
Logisztikus regresszi6 valamilyen fels6foku iskolai végzettség feltételes

valdsziniiségére a kozépiskolai érettségivel rendelkez6khoz viszonyitva:
modell féhatasokkal, 1986-89

Valtozok Férfi No
B | SE. | Sig. | Exp(B) B | SE. | Sig. | Exp(B)

Apa iskolazottsaga 2017 .0509 .0001 1.2234 3859 .0509 .0000 1.4710
Apa foglalkozasa 0163 .0059 .0059 1.0165 -.0044 .0054 .4147 9956
Kohorsz 56-65 3811 1250 .0023  1.4638 .0855  .1663 .6069 1.0893
Kohorsz 46-55 0540 1165 .6434 1.0554 0942 1321 4756 1.0988
Kohorsz 36-45 -1504  .0962 .1178 .8604 0106  .1019 9169 1.0127
Konstans -1.2789  .1538 .0000 -1.7492  .1555 .0000
-2 Log Likelihood = 1619.49 -2 Log Likelihood = 1680.84
Model Chi? = 75.93 Model Chi? = 94.29
Df =5, szignifikancia = .0000 Df =5, szignifikancia = .0000
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9. b. tablazat
Logisztikus regresszi6 valamilyen fels6foku iskolai végzettség feltételes
valdsziniiségére a kdzépiskolai érettségivel rendelkez6khoz viszonyitva:
modell interakcios hatasokkal, 1986-89

Valtozok Férfi NG
B | SE. | Sig. | Exp(B) B | SE. | Sig. | Exp(B)

Apa iskolazottsaga 2080 .0552  .0002 1.2312 3655 .0579  .0000  1.4412
Apa foglalkozasa .0181 .0066 .0057 1.0183  -.0063 .0070 .3694 9938
Kohorsz 56-65 -.0523 3699 .8876 .9491 .0010 4444 9981  1.0010
Kohorsz 46-55 4050 3122 1945  1.4994 5551 3522 1149 1.7422
Kohorsz 36-45 -2764 2609 2876 7585 -.0459 2591  .8594 9551
Apa isk. * K. 56 .0833  .1133 4626 1.0868 -.0674 .1229 5835 .9348
Apaisk. * K. 46 0878  .0984 3724 9159 -.0317 .1049 .7628 .9688
Apaisk. * K. 36 -.0219  .0829 .7917 .9784 1122 0843 1828  1.1188
Apa fog. * K. 56 0093  .0135 4889  1.0094 .0083 .0154 .5885  1.0083
Apa fog. * K. 46 -.0056  .0120 .6397 9944  -.0121 .0132  .3589 .9880
Apa fog. * K. 36 .0053 .0101 5986 1.0053  -.0078 .0094 .4083 9922
Konstans -1.3394 1749  .0000 -1.6421  .1944  .0000
-2 Log Likelihood = 1615.41 -2 Log Likelihood = 1675.18
Model Chi? = 4.07 Model Chi? = 5.66
Df = 6, szignifikancia = .6667 Df = 6, szignifikancia = .4619

Az 0todik iskolazottsdgi szint valamilyen fels6fokt végzettség azokhoz viszonyitva, akik
érettségiztek (9. a. tdblazat). Ez a modell ismét , kevert” szintet jelol, hiszen egyarant tartal-
mazza a foiskolai, valamint az egyetemi végzettséget. A hipotézis az volt, hogy a nemspecifi-
kus kettds iskolai stratégia a kozépfok utan fels6fokon is megismétlddik. A barmiféle diploma
megszerzésének esélye valoban csokkend trendet mutat a férfiaknal, bar csak a legiddsebb
kohorszra vonatkozo paraméternél van a legfiatalabbakhoz viszonyitva szignifikansan
nagyobb esély. A néknél nincs szignifikans idébeli valtozas. Ez viszont Gsszességében azt
eredményezi, hogy a fiatalabbaknal mar a nék esélye nagyobb arra, hogy féiskolai vagy
egyetemi diplomat szerezzenek. A férfiaknal mind az apa iskolazottsaga, mind a foglalkozasa
szignifikansan befolyasolja ezt az esélyt, mig a néknél csak az apa iskoladzottsaga megha-
tarozd. Az interakcids hatasok teljes mértékben figyelmen kiviil hagyhatok, nem javitjak a
modellt (9. b. tablazat). Tehat - Andorka és Simkus eredményével és a vonatkozo hipotézissel
Osszhangban - a szarmazas hatasa a diplomaszerzés esélyére idoben nem valtozott.

10. a. tablazat
Logisztikus regresszio az egyetemi végzettség feltételes valdszinliségére

a kozépiskolai érettségivel rendelkezdkhoz viszonyitva:
modell féhatasokkal, 1986-89

Valtozok Férfi No
B | SE. | Sig. | Exp(B) B | SE. | Sig. | Exp(B)

Apa iskolazottsaga 3191 .0607 .0000 1.3759 3195 .0772  .0000 1.3764
Apa foglalkozasa .0014 0070 .8456 1.0014 .0274  .0086 .0014 1.0278
Kohorsz 56-65 5624 1420 .0001  1.7549 2993 2314 .1958  1.3489
Kohorsz 46-55 -.0586  .1432 .6824 9431 -.0148 2127 .9446 9853
Kohorsz 36-45 -.0586  .1142 .6079 9431  -.0109 1579 .9448 9891
Konstans -2.1567 1842 .0000 -4.2014 2767 .0000
-2 Log Likelihood = 1224.62 -2 Log Likelihood = 786.89
Model Chi? = 66.61 Model Chi? = 91.88
Df =5, szignifikancia = .0000 Df =5, szignifikancia = .0000
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10. b. tablazat
Logisztikus regresszio az egyetemi végzettség feltételes valdszinliségére
a kozépiskolai érettségivel rendelkezdkhoz viszonyitva:
modell interakcios hatasokkal, 1986-89

Valtozok Férfi NG
B | SE. | Sig. | Exp(B) B | SE. | Sig. | Exp(B)

Apa iskolazottsaga 3291 .0636  .0000 1.3897 3017 0851 .0004  1.3521
Apa foglalkozasa -.0014 .0074 .8490 .9986 0202 .0104 .0524  1.0205
Kohorsz 56-65 6696 3695 .0700 19535 1.6131 .6038 .0075 5.0183
Kohorsz 46-55 2122 3653 5614 1.2364 1617 6701 7899  1.1755
Kohorsz 36-45 -1786 2999 5515 8364  -.8272 4602  .0579 4178
Apa isk. * K. 56 0356 1202 7673 1.0362  -.0217 .1667 .8963 9785
Apaisk. * K. 46 0188 1187 .8741 1.0190  -2168 .1637 .1854 .8051
Apaisk. * K. 36 0876  .0961 3617 9161 .0038 .1220 9750  1.0038
Apa fog. * K. 56 -.0057 .0139 .6830 9943 -.0297  .0207 .1523 9708
Apa fog. * K. 46 -.0098 .0143 4916 .9902 0130  .0215 .5439  1.0131
Apa fog. * K. 36 .0116 .0116 3196 1.0116 0223 0142 .1149  1.0226
Konstans -2.1024  .1959 .0000 -3.8999 .3089  .0000
-2 Log Likelihood = 1222.60 -2 Log Likelihood = 775.56
Model Chi? = 2.02 Model Chi? = 11.33
Df = 6, szignifikancia = .9176 Df = 6, szignifikancia = .0787

A hatodik végzettségi szint az egyetemi diploma az érettségizettekhez viszonyitva (10. a.
tablazat). Jol ismert tény, hogy Magyarorszagon a fels6fokt képzés expanzidja elsdsorban a
féiskolai férdhelyek szaméanak ndvelését jelentette, a diplomasok ndvekvd ardnya mogott
dontéen a foiskolai végzettséglieck (mérnokok, pedagdgusok) szdmanak novekedése all. E
gazdasag- és oktataspolitika kovetkezményét mutatja a modell, amely idoben csokkend esélyt
jelez mindkét nemnél, vagyis az érettségizett, tehat fels6foku tovabbtanuldsra jogosult férfiak,
illetve nék korében generaciordl generaciora kisebb az egyén esélye arra, hogy egyetemi
diplomat szerezzen. Ez a csokkenés a ndk esetében kisebb (és a becslések nem is szignifi-
kansak), a férfiaknal nagyobb, a legiddsebb ¢s a legfiatalabb kohorsz kozotti esélykiilonbség
pedig magas szinten szignifikans. A szdrmazast tekintve a férfiak esetében csak az apa
foglalkozasa, a n6knél mind a foglalkozasa, mind az iskolazottsadga szignifikdnsan hat erre az
esélyre. Az interakcids hatasok a férfiaknal a legkisebb mértékben sem, s a néknél is csak
elhanyagolhatdan javitjak a modellt (10. b. tablazat). A szarmazas hatasa tehat az egyetemi
végzettség szintjén sem mutat idébeli valtozast.

11. a. tablazat
Logisztikus regresszio az egyetemi végzettség feltételes valdszinliségére

a valamilyen fels6 szintli végzettséget szerz6khoz viszonyitva:
modell féhatasokkal, 1986-89

Valtozok Férfi No
B | SE. | Sig. | Exp(B) B | SE. | Sig. | Exp(B)

Apa iskolazottsaga 2692 0755 .0004 1.3089 .0399 0861 .6428 1.0407
Apa foglalkozasa -.0161  .0089 .0696 .9840 .0379  .0098 .0001 1.0386
Kohorsz 56-65 4343 1807 .0162 1.5439 3523 2761 2020 1.4223
Kohorsz 46-55 -1355 1751 4391 8733 -.0684 2432 7786 .9339
Kohorsz 36-45 0745 1449 .6072 1.0773  -.0336  .1835 .8548 9670
Konstans -1690 2286 .4596 -2.2534  .3002 .0000
-2 Log Likelihood = 710.13 -2 Log Likelihood = 486.55
Model Chi? = 20.40 Model Chi? = 39.75
Df =5, szignifikancia = .0011 Df =5, szignifikancia = .0000
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11. b. tablazat
Logisztikus regresszio az egyetemi végzettség feltételes valdszinliségére
a valamilyen fels6 szintli végzettséget szerz6khoz viszonyitva:
modell interakcios hatasokkal, 1986-89

Valtozok Férfi NG
B | SE. | Sig. | Exp(B) B | SE. | Sig. | Exp(B)

Apa iskolazottsaga 3214 .0841 .0002 1.3667  -.0038 .1035 .9705 .9962
Apa foglalkozasa -.0236  .0100 .0180 9766 .0337  .0137 .0139  1.0343
Kohorsz 56-65 1.1144 5027 .0266 3.0478  2.1529 8179 .0085 8.6101
Kohorsz 46-55 -.1885  .4512  .6761 8282 -4137 7031 .5563 .6612
Kohorsz 36-45 0177 3843 9632 1.0179 -1.0918 .5393 .0429 3356
Apaisk. * K. 56 1500 L1798 4042 1.1619  -.0923 2003 .6449  1.0967
Apaisk. * K. 46 0526  .1470 7203  1.0540  -3295 2116 .119%4 7193
Apaisk. * K. 36 -.1421 1227 2471 8676 -.1041 1475  .4802 9011
Apa fog. * K. 56 0310 .0212 .1431 9694  -.0530 .0280 .0588 .9484
Apa fog. * K. 46 -.0027  .0177 .8785 9973 0362 .0286 .2063  1.0368
Apa fog. * K. 36 .0134 .0150 .3705 1.0135 .0385 .0189 .0414  1.0392
Konstans -.0221  .2503  .9298 -1.9711  .3782  .0000
-2 Log Likelihood = 705.24 -2 Log Likelihood = 471.30
Model Chi? = 4.89 Model Chi?=15.25
Df = 6, szignifikancia = .5577 Df = 6, szignifikancia = .0184

A hetedik s egyben utolso iskolazottsagi szint az egyetemi diplomaé, azokhoz viszonyitva,
akik barmilyen fels6foku végzettséget szereztek (11. a. tablazat). A kozépfoku végzettség
esetében is alkalmazott eljarassal kialakitott modell a felséfokt végzettségen beliili esély-
egyenlOtlenségrol tajékoztat. A ndknél ugyanaz a csokkend tendencia jelenik meg, mint
amikor az egyetemi diploma megszerzésének esélyét az érettségizettekhez viszonyitottak. A
férfiaknal ez a trend most nem lathato, esélyeik hullamzok. Andorka és Simkus is kimutatta,
hogy a férfiak megtartjadk eldnyliket a fels6fokti végzettség tekintetében. A modell ezt a
megallapitdst annyiban igazolja, hogy amennyiben fels6fokti végzettséget szereznek, a
férfiaknak kozel azonos vagy jobb esélyiik van az egyetemi diploma megszerzésére, mint a
néknek. A jobb esély leginkdbb az utolséd el6tti kohorszra all, amely a hatvanas években
kezdte meg felséfoku tanulményait, bar a becslések nem szignifikansak. A szdrmazas szerepét
tekintve érdekes sajatossag, hogy a férfiak esetében az apa iskolazottsaga, a ndk esetében
viszont az apa foglalkozasa hat szignifikdnsan az esélyekre. A férfiak esetében az interakcios
hatdsok semmit sem javitanak a modellen, a ndk esetében viszont van némi szerepiik (11. b.
tablazat). Az eredmények mintha egy idében elobb novekvd, majd csokkend hatést jeleznének
az apa foglalkozasanal, de a becslések nem, vagy éppen csak szignifikdnsak.

Osszegzés és kitekintés

A tanulmany az iskolazottsagi esélyek valtozasat, a szarmazas rajuk gyakorolt hatdsat, illetve
a szarmazas hatdsadnak idébeli valtozasat mutatta be a II. vildghdbori utdni idészakban, a
nyolcvanas évek végéig. Két altalanos koriilmény emlitése segitheti az eredmények
értelmezését. Eldszor, a képzés expanzidjanak legerdteljesebb, az altalanos iskolai végzettség
kotelezd megszerzésére vonatkozo periddusa Magyarorszagon véget ért. Andorka €s Simkus
hivatkozott kutatdsa 1973-as adatokon alapult, bizonyos fokig egy korabbi iddszakra
vonatkozott. Az 6 adatbazisukban még szerepelt, ebbdl az elemzésbdl azonban mar majdnem
hianyzik az a generacid, amely ebben az értelemben a legerételjesebb képzési expanzion ment
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keresztiil. Talan a legiddsebb kohorsz tekinthetd az utolsé példanak. Masodszor, szamos jel
mutatja, hogy az iskolazottsadg értéke és presztizse csokkent az elmult 15 évben. Sokan
kiilonosen a fizikai foglalkozasu apédk fiai, akiknél a sziildi csalad kulturdlis tradicidja és
orientacidja gyengébb, kevésbé érdekeltek a magasabb végzettség megszerzésében.

Mindekdzben a tarsadalmi szarmazds hatasa az iskolai esélyekre kevéssé valtozott az elmult
15 évben. A legmagasabb iskolai végzettségre vonatkozd regresszios elemzésekben a
szdrmazas magyarazo erejét jelzd R? érték az egyes kohorszokat Osszehasonlitva tobbé-
kevésbé stabil. Az egyetlen kivétel a masodik kohorsz, amely az elsé ,,szocialista” kohorsz.
Az 0 esetiikben érezhetd a habort utdni 01j iskolarendszer €s az extenziv gazdasagi novekedés
hatdsa. Ugyanakkor kockéazatos lenne azt allitani, hogy ez az eredmény a hdboru utani
politikai atalakulds kdvetkezménye. A szdrmazasi hatds dtmeneti csokkenése a mobilitdsban a
haboru utan olyan eurdpai orszagokban is megfigyelhetd volt (példaul Hollandidban), ahol
semmiféle valtozas nem tortént a politikai rendszerben (Kolosi, Peschar, Robert 1986). Ezzel
szemben az apa iskoldzottsdganak a legmagasabb befejezett iskolai végzettségre gyakorolt
hatasa valoban csokkend tendenciat mutat ugyan, de ez a hatas még mind a négy kohorszban
erdsen szignifikéns.

Az egyes végzettségi szintek elérésére vonatkozo feltételes valoszinliségeket vizsgéalva, a
szarmazas hatdsanak id6beli véaltozasarol azért nehéz egyértelmli megallapitasokat tenni, mert
az ezt jelzd interakcidés hatdsok egy jelentés része nem szignifikdns. (Tehat ezt kell
eredménynek tekinteni.) Két kérdés fogalmazhato itt meg: Hogyan valtozik kohorszrol
kohorszra a szarmazas hatdsa az egyes iskoldzottsagi szintek teljesitésére? Hogyan alakul a
szdrmazas szerepe az egyes kohorszokon beliil, az egymasra kdvetkezd végzettségi szinteken
egyre feljebb haladva? Az els6é kérdésre Andorka és Simkus kdvetkeztetése valtozatlanul
helytallo valaszt ad: A szdrmazas hatdsa az alacsonyabb végzettségi szintek teljesitésének
esélyére (legalabbis a legiddsebb és az azt kdvetd kohorsz kozott) csokkent, és ugy tiinik, a
magasabb végzettségi szintek teljesitésének esélyére idoben allando (az interakcios hatasok
nem szignifikansak, nem jeleznek semmilyen iddbeli valtozast). A madasodik kérdés
tekintetében - szintén 6sszhangban Andorka és Simkus korabbi eredményével, akik a maga-
sabb végzettségi szinteken kisebb szarmazasi egyenldtlenségeket mutattak ki - az egymasra
kovetkezd iskolazottsdgi szinteken felfelé haladva, minden kohorsznal egyre inkdbb nem
szignifikans interakcios hatasok tapasztalhatok.

A szarmazas hatdsanak idébeli valtozésa utdn a f6 hatasokra koncentralva, dsszefoglaldoan
megallapithatjuk, hogy az apa iskolazottsaganak hatasa egy adott végzettség megszerzésének
feltételes valoszintiségére anndl inkabb csokken, minél magasabb iskolazottsdgi szint
teljesitésének a valdszinliségérdl van sz6. Az apa foglalkozasanak hatdsa ugyanebben az
értelemben stabil. Ugyanakkor két végzettségi szintnél (az érettségi megszerzése azokhoz
viszonyitva, akik kijartadk a 8 4ltalanost, illetve az érettségi megszerzése azokhoz viszonyitva,
akik valamilyen kozépiskolat végeztek) és mindkét nem vonatkozésaban az apa foglalkozasa
¢s iskolai végzettsége egyarant szignifikdnsan hat a teljesités esélyére. Ez azt jelzi, hogy a
magyar képzési rendszerben a lényegi pont az érettségi megszerzésének esélye, a tarsadalmi
szarmazas szerepe bizonyos értelemben itt a legerdsebb.

A f6 hatasok masik elemét az egyes iskolazottsagi szintek teljesitésének esélyére vonatkozé
idébeli valtozasok jelentik, ahol az eredmények valamelyest eltérnek Andorka és Simkus
korabbi megallapitasaitol. Nincs kiilonbség abban, hogy az alsobb végzettségi szintek
teljesitésének valosziniisége iddben novekedett. A kozépfoku végzettség megszerzésének
esélye esetében viszont megerdsodott a nemspecifikus, alternativ iskoldzasi stratégiak szerepe.
Eszerint az ndk inkabb az ,egyetemi” képzési utat kovetik, amikor érettségit ado isko-
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latipusokban (elsdsorban gimnaziumban) tanulnak tovabb az altalanos iskola utdn, mikézben
a fiuk inkabb valasztjak a szakképzést, a szakmat ad6 iskolatipusokat (még akkor is, ha igy
nem szereznek érettségit, midltal a felsd fokon vald tovabbtanulas lehetdségét elveszitik). E
jelenség hasonl6 ahhoz, amit Heyne és Bialecki (1990) is kimutat, nevezetesen hogy ,,a nék
feliilreprezentaltak az elitképzés hagyomanyos csatornaiban”.

Ennek alapjan hasonl6é nemspecifikus mechanizmust feltételeztiink a felséfoku képzésben is.
Az éltalanosan tekintett felséfoku képzésre, amely magéba foglalja mind a fdiskolai, mind az
egyetemi végzettség megszerzésének esélyét, ez a hipotézis igaznak is bizonyult. Amikor
azonban csak az egyetemi diploma megszerzésének valdszintisége volt a kérdés, az ered-
mények masképp alakultak. Minél fiatalabb kohorszhoz tartozik az érettségivel rendelkezd
anndl kisebb az esélye arra, hogy elvégezze az egyetemet, akar férfi, akar nd.

Ez nem éppen kivételes jelenség, hiszen hasonld eredményrdl szamol be Hout és Raftery
(1989) is. A kézenfekvd magyardzat az egyetemi végzettség megszerzésének csokkend
esélyére az, hogy az egymast kdvetd kohorszokban egyre n6 az érettségizettek aranya. Ezt az
érvelést a jelen elemzés adatai is tdmogatjak, legalabbis a ndkre vonatkozoan, mig a férfiakra
vonatkozoan ez a tendencia nem olyan erds. Masrészt viszont a magyar felsdoktatasi politika
is felelds azért, hogy a felséfoku képzés nem vett fel annyi jelentkezdt, amennyi
tovabbtanulasra jogosult volt és tovabbtanulni kivant. A kvétarendszer, amely a szocialista
tervgazdasag tavlati munkaerdsziikségletébdl kiindulva ,,tudomanyosan” megtervezte az egyes
intézményekbe, karokra és szakokra felvehetok szamat, tovabba a diplomésok gyors szdm-
szerli novekedését preferalta a foiskolai képzés keretében, nem volt tekintettel az egyetemi
felvételi keretszamok megallapitasakor a kozépiskolai képzés expanzidjara. Egy korabbi
magyar-nyugatnémet 0sszehasonlitds jol kimutatta a két orszag képzési rendszerének eltérd
szelekcios mechanizmusait. Nalunk az érettségizetteknek csak kis hdnyada tanul tovabb, mig
az akkori NSZK-ban az igazi szelekcio az érettségi elbtt jatszodott le, s az érettségizettek
tobbsége diplomat is szerzett (Kaiser, Kolosi, Robert 1985).

A valtozas jelei mar lathatok, a kvoétarendszer kezd rugalmasabba valni. Nem elégséges
azonban, ha a valtozasok csak a ndvekvé munkanélkiiliség problémajara adott valaszkisér-
letek. Korabban a szakképzetlen fizikai dolgozdk voltak feliilreprezentéltak a munkanélkiiliek
kozott, az ujabb statisztikak azt jelzik, hogy nd a kozépfoku végzettséggel rendelkezd szellemi
dolgozdk aranya. Erre a problémdra csak akkor lehet megoldds az egyetemi felvételi keret-
szamok novelése, ha az eredmény nem a diplomas munkanélkiiliség novekedése lesz.

A képzési rendszer sokkal szisztematikusabb valtozasaira van sziikség, amelyek eredménye
valdszintileg a sokkal valtozatosabb és rugalmasabb intézményi formak egyiittélése lesz. A
képzési rendszerben a kozeljovoben egyre nagyobb teret kapnak a maganiskoldk az egyhazi
iskolak, a 12 osztalyos iskolak, s visszatérhet a ,,4 elemi + 8 gimndzium” rendszere is. A
szakmunkasképzés korabban a szakmunkasképzok €s az allami vallalatok kapcsolatara épiilt.
Ez a viszony a privatizaci6 feltételezhetd térnyerésével sziikségszeriien modosul. A felséfokt
képzésben pedig a féiskola intézménye jelenti a legnagyobb problémat, ahol a képzés
altalanos szinvonala sokszor igen alacsony. Egy rugalmasabb rendszer ebben a tekintetben is a
javithatna a helyzeten, ha az egyetemek ¢és féiskolak nem kiiloniilnének el egymastol
intézményesen, ha a hallgatok nem szelektalodnanak kezdettdl fogva fdiskolasokra ¢és
egyetemistakra, hanem a k6zos alapképzésre épiilnének ra kiilonboz6 idétartamu, felsd szintl
képzési formak.

Tekintettel arra, hogy az iskola igen fontos kozvetitd mechanizmus a mobilitasi folyamatban,
sokan érvelhetnek tgy, hogy a ,kevésbé akadémikus” foiskoldk is erdsithetik a mobilitasi
folyamatot, ha masképp nem, a kdvetkezd generacidt nézve. A tények azonban éppen ennek
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ellenkezdjére vallanak. A fizikai dolgozok diplomds gyermekei kozott ugyan kétségtelentil
feliilreprezentaltak a foiskolai végzettségiiek, de a kdvetkezd generacioban feliilreprezentaltak
azok a gyermekek, akik kihullanak az értelmiségi rétegbdl. Hosszabb tavu, haromgeneracios
perspektivaban tehdt a mobilitdsi minta forditott U alaka gorbét idéz: a munkés nagyapa
gyermeke ,,felfelé” mobil, lesz beldle foiskolat végzett értelmiségi apa, akinek gyermeke aztan
»lefelé” mobil és ismét fizikai dolgozo lesz.

A folyamat ugyan nem bizonyitott minden kétséget kizardan, de szdmos indok van arra, hogy
ilyen allitdst megfogalmazzunk. A nyolcvanas évek magyar adatokon végzett mobilitasi
elemzései szerint a komplexen értelmezett tarsadalmi helyzet megvaltozasdnak (statusz-
mobilitads) fontosabb komponense a kulturadlis mobilitds, mint a foglalkozasi (Rébert 1984,
1986, 1990). Egy foglalkozési és egy iskolai mobilitasi tdblazat 6sszehasonlitdsakor az utobbi
alapjan statisztikailag jobban megbecsiilhetd az el6bbi, mint forditva, tehat az iskolai
mobilitasbol jobban kovetkeztethetiink a foglalkozasi mobilitdsra, mint forditva (Kovach,
Robert, Rudas 1987). A tarsadalmi reprodukci6 latens dimenzidja az é€letstilus atorokitésében
¢érhetd tetten (Kolosi 1987). A hazai foglalkozasi presztizsvizsgalat eredményei szerint az
értelmiségi foglalkozdsok magas presztizse nem annyira mai megbecsiiltségiikon, mi inkabb
Htorténeti értékiikon” alapul (Robert 1988). Végiil a tarsadalmi egyenldtlenségek generaciok
kozotti atorokitésének tobbdimenzidos elemzésében is mind az iskolai, mind a kulturalis
reprodukcio erdsebbnek bizonyult a foglalkozasi helyzet atorokitésénél (Ganzeboom, De
Graaf, Robert 1990). A fenti kutatasi eredmény olyan tényezdk és képességek jelenlétét,
illetve miikodését valdszinlsitik az egyenlétlenségek atorokitési folyamatdban, amelyek a
foiskolai képzés sordn - szemben az egyetemi képzéssel - feltételezhetden sokkal kevésbé
akkumulalédnak. Megemlithetd végiil az esti és a levelezd képzés példaja, amely kezdetben
valoban erdsitette a mobilitast, de funkcioja mara teljesen megvaltozott (Kolosi, Robert 1985).

A képzési rendszer s kiilondsen a felsdoktatas intézményi atalakitasan tal sziikségesnek latszik
az egyetemi tudds (tehat nem egyszerien az iskoldzottsag) és az egyetemi értelmiségi
foglalkozas (tehat nem egyszerlien a diplomasok) anyagi és erkdlcsi megbecsiiltségének
erdsitése. Indoklasakor figyelembe kell venni, hogy ma Magyarorszdgon a fogyasztas
szinvonala és lehetdsége meglehetdsen elmaradott, ennek kdvetkeztében erdteljes materialis
értékorientaciod feltételezhetd. Mindez befolydsolja az iskolai és foglalkozési karriermintakat
¢s minden, ezzel Osszefliggd dontést, egyéni valasztast, életstratégiat. Ebben a helyzetben - a
megvalosult politikai atalakulds, felemds piacosodés, késlekedd gazdasagi atalakulds,
bizonytalan polgéarosodas ¢s a fenyegetd elszegényedés koriilményei kozott - materialis és
posztmateridlis értékek versenyeznek kényszerlien egymassal. Nemzetkdzi tapasztalatok is
bizonyitjadk, hogy az iskolarendszer, a szelekciés mechanizmusok és az esélyegyenldség
alakulédsa a képzési folyamatban s a ,,gazdalkodas” e folyamat végtermékeivel - az egyetemi
tudas birtokosaival - hosszu tavon dontd jelentdségli egy orszag szamara.
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Jegyzetek

' A tanulmany elsé, Szanto Janossal kozosen irt valtozata a madridi Szociolégiai Vilagkongresszuson
hangzott el 1990-ben. Az Gjabb, teljes mértékben atdolgozott valtozat 1990 6szén irodott Firenzé-
ben, ahol Peter Blossfeld meghivasara két honapot toltdttem a European University Institute-ban.
Koszonettel tartozom Yossi Shavitnak az elsd valtozatot illetd kritikai megjegyzéseiért, Harry
Ganzeboomnak a modellek kidolgozasaban nyujtott tanadcsaiért, valamint Peter Blossfeldnek a
kitlin6 kutatasi feltételek biztositasaért.

Mivel harom felvétel G6sszemasolt adatbazisar6l van szd, a 26-65 éves életkor az 1986-0s
megkérdezettek esetében 1921-1960, az 1988-as megkérdezettek esetében 1923-1962, az 1989-es
megkérdezettek esetében 1924-1963 kozotti sziiletési évet jelent. A ,,devians” évjaratok (1921,
1922, 1963) nem szerepelnek az elemzésben.
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Pataki Ferenc:
Az iskolaiigy szocialpszicholégiai dimenzioi '

Hadd fiizzek néhany megjegyzést az eléadas ciméhez, ugyanis ,,Az iskolaligy szocialpszicho-
logiai dimenzi6i” cim némileg dodonai, talanyos. Az efféle cimek rendkiviil kellemesek az
eléadd szamdra, mert szive szerint valogathat a szoba johetd kérdések koziil. Miel6tt elarul-
nam, hogy jomagam mely kérdéseket vontam be eme dimenziok korébe, eldljaroban pusztan
ennyit szogezek le: véleményem szerint nem érdemes itt szot vesztegetni a tarsadalom-
1élektan, a szocidlpszichologia illetékességi felhatalmazéasaira nézve, ha a nevelésiigyrdl ¢és
iskolaligyrdl kivanunk szdlni. Gondolom, ez az ,illetékesség” ma mar kozhely, ambar a
kozhelyek iddszertisége torténelmi helyzetektdl és korszakoktol fiiggden valtozhat. Azt is
elérebocsatom, hogy tobb kérdést fogok kozds toprengésiink lehetséges targyaként
megfogalmazni, mint amennyi megvalaszolasara képes vagyok. De ugy tudom, hogy ezek az
alkalmak az esedékes egyetemes nevelésiigyi kongresszus elokészitését szolgaljak. Az
elokészités soran pedig a leltarba vétel sohasem haszontalan miivelet.

Az a benyomasom, hogy az elmult egy-két évtizedben a pszichologia vivmdnyai, a
pszichologia szemlélete, eszkdzei keresztiil-kasul atszotték a hazai nevelés- és iskolatigyet.
Ennek a fejleménynek jelentds eredményei vannak, mindamellett - és ezt rogton vitassak - ugy
latom, bizonyos egyoldalusagok is felbukkantak. Futdlag hadd emlitsek néhany ujszert
mozzanatot.

Ugy tiinik fel, hogy ma az iskola vilagaban dominal a klinikai diagnosztikus és terapiai
szemlélet, valamint ennek eljarasai és eszkozei. Félreértés ne essék, ez a szemléletbviilés
abszolut nélkiilozhetetlen. Mi tobb, az iskolapszichologusok, szerencsés modon a
szocialpszichologidhoz kapcsolédvan, emellett szamos 1j szempontot is bevittek az iskola
vilagdba. Mindamellett az a benyomasom, hogy az emlitett egyoldalisag mégis felfedezhetd.
Gyakorta a szocialpszicholdgia is - s errdl az utobbi iddben sok, elsdsorban nem kritikai,
hanem torténeti szé esik - fOképpen a személyes kolcsonhatds, a tarsas kozvetlenség
tanulmanyozasanak ¢€s alakitdsanak a sikjan Iépett be a maga eszkozeivel és szemléletével az
iskolaiigybe. Az az iranyzat viszont, amelyet az utobbi 1-2 évben a nyugat-eurdpai
szocialpszichologusok ,,szocietalis pszichologianak” neveznek, arra torekszik, hogy a
tarsadalmi makrofolyamatokat, a nagy intézményeket, a nagy rendszereket, a nagy léptéki
tarsadalmi folyamatok kérdéseit tanulmanyozza. S ezekhez sorolhat6 a nevelésiigy is.

Teljesen nyilvanvalo, hogy az iskolai vildg 1étének ezek a dimenzidi rendkiviili figyelmet
érdemelnek, jollehet nem ,,férnek be” kozvetleniil egy-egy iskola mindennapi mikrovilagaba.
Erdekesnek tartom azt a fejleményt is, amely a 80-as évtizedben bontakozott ki: a tomeg-
jelenségek kutatdsanak és altalaban a tomeglélektan reneszanszénak 0j hullaméra utalok. A
konyvpiacon is lathatdo ez. Megjelent Canetti kdnyve, a ,,Tomeg és hatalom”, s feltehetéen
Ortega miive, ,,A tomegek lazaddsa” is hamarosan napvilagot 1at. Szamos, a modern vilagra
jellemzd fejlemény, egyebek kozt az intézményes iskolaiigyben zajlo fejlemények is,
tulajdonképpen a tomegjelenségek fogalma alé is vonhatdk. (Uram bocsa’, egy iskolai sztrajk
mindenképp bizonyos tarsadalmi folyamatok, fejlemények, dinamizmusok lecsapddasa egy-
egy iskola vilagaban. Hogy ez eldnyos vagy sem, arrdl persze vitatkozhatunk. Nézetem szerint
nem elényods, mert az iskola jelenlegi puha és kontar nélkiili nyitottsagara utal.)
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Es végiil megemlitek egy harmadik inspiraciot is. Ennek is van némi id8szertisége, hiszen
most mar magyarul is hozzaférhetd a pszichoanalitikus orientacionak az az aramlata, amely a
pszichoanalizist konzekvensen torténeti és kulturdlis kontextusba illesztette. (A kozelmultban
jelent meg tobb mas irassal egyiitt Erikson hires tanulménya, ,,A fiatal Luther”.) Ez az iranyzat
az autoném személyiség torténeti 1étrejottét, az identitds €s az énalakulas kérdéseit allitotta
érdeklédése kozéppontjaba. Nem kell ecsetelnem, hogy ennek milyen messzemend
konzekvenciadi vannak a nevelési fejlemények, torténések értelmezésére nézve. Sajatos
kontextusban hasznélja Erikson az ideoldgia, a hitrendszerek fogalmat. Olyan tényezdnek
mindsiti, amely nélkiil nincs stabil személyiség, amelynek kialakitdsara feltétleniil sziikség
van az ifjikori személyiségalakulasban. Erdemes eltiinédni azon, hogy Erikson értelme-
z¢€sébdl milyen iskolai, pedagogiai kdvetkeztetések vonhatok le.

Emlithetném még azokat a jol ismert kozhelyeket, hogy az iskola nem ,tanitogép”, hanem
emberi viszonylatoknak, kapcsolatoknak, egyiittmiikddési feliileteknek €s konfliktusoknak
egész tengere; hogy szocidlis magatartasformak és folyamatok tobbé vagy kevésbé rendezett
halmaza. Minderre azonban nem kivanok kiilondsebben iddt vesztegetni.

A szocialpszicholdgiai szemlélet térhoditdsanak eredményeként ma mar azt is jobban tudjuk,
hogy létezik a tanuldsnak egy olyan folyamata (az ugynevezett mintakdvetd tanulas),
amelynek soran a fejlodo gyerek mar a bolcsédében, az 6vodaban épp ugy sziiri ki a meg-
figyelt és tapasztalat élményekbdl a szocidlis viselkedés ,, grammatikajat”, mint ahogy a nyelv
grammatikdjat szliri ki - kiilon tanitas nélkiil - az eleven nyelvhasznalatbol. Ez természetesen
csupan analogia. Jollehet, ennek az analdgidnak a finom részleteit a szocialis tanulas
fogalmaival sokoldalian megkozelithetjiik, de még mindig roppan keveset tudunk e folyamat
meghittebb részleteirl. Holott, példaul, az antiszocidlis viselkedés, a szubkultirak hatasai
vagy a neveldotthoni vildg sajatossagai nem értelmezheték masként, mint hogy a szdndékolt
pedagdgiai hatas mellett erdteljesebben érvényesiill a megfigyelés €s mintakovetés utjan
elsajatitott ,,viselkedési grammatika”.

Arrol sem kell kiilonosebben hosszan értekezni, hogy az iskola minden izében nyitott vilag,
nyitott rendszer, amely keresztiil-kasul egybekapcsolodik az 6t kornyezd valdsaggal. Itt is
lappang egy kérdés, egy régi vita, de ezt éppen csak megemlitem. Az iskola sziikségszertien
., konzervativabb”, mint az iskolat ovezd eleven élet. De vajon mennyivel? Az iskola persze
nem lehet tilszabalyozott ,,kaszarnya”. De vajon kivanatos-e, hogy ugy zuduljon at rajta a
mindennapisag - ennek minden nyereségével egyiitt -, ahogy azt ma gyakorta latjuk. A kérdés
érdemes arra, hogy alaposan szemiigyre vegyiik.

Ugy vélem végiil is, hogy a cimben szereplé program valdjaban négy nagy kérdéstombot
tartalmaz. Ezekrdl szeretnék tobbé vagy kevésbé részletesen, bar egyszersmind szelektiv
moédon szolni. Mindegyik tomb tal terjedelmes és nagyigényli ahhoz, hogy egyetlen
alkalommal ki lehessen 6ket fejteni.

Az elsO: az iskolai vildg normativ rendje és a normativitas problémai a nevelésben. A
masodik: az iskola mint a tdrsas rendszer és ennek milkkddése. A harmadik: az iskola és
kornyezete. Végiil a negyedik kérdéskor: az iskolafejlesztési stratégiak szocidlpszichologiai
dimenzi6i. Ugy vélem, hogy ezekben foglalhatok 6ssze a téma kulcskérdései.

Engedjenek meg még két nagyon rovid eldljard szot. Ugye emlékeznek - legaldbbis a
korosztalyombéliek - Illyésnek egy kiilonds formuldjara, amelyet annak idején, valamikor az
50-es évek tajan, onvédelembdl mondott. ,,Ha az irdasztal laba mozog, akkor nem lehet irni.”
Magyaran: ha a tdrsadalomban zajlo valtozéasok liteme oly gyors, hogy a tarsadalom minden
intézményében és szegletében egyetemes instabilitas érzete tapasztalhato, és ezért alacsony
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foka a kiszamithatosag és a prognosztizalhatosag, akkor ez feltehetéen nemcsak az irdkat
érinti. Ismétlem, ezt Illyés defenziv szdndékkal mondta, védekezvén egyfajta aktualizalo ¢€s
alkalmazkodast siirgetd kényszerrel szemben. De mégis feltehetd a kérdés: lehet-e nevelni és
tanitani, ha ,,mozog a katedra laba”’, mégpedig oly mértékben, ahogyan ez ma torténik?

A radikalis tarsadalmi fordulatok, természetesen nagyon altalanosan szdlva, altalaban is
felvetik ezt a kérdést, amelyre pozitiv valaszt kell adni: a gyerek szamara, aki az iskolaban {il,
ez a fajta instabilitds milyen pszicholdgiai hatdsokkal jar? Hogyan hat személyiségének a
fejloddésére és természetesen a nevelési intézmény allapotara? Ezt a kérdést ma az egyik
kulcsproblémanak tartom. Az emlitett fordulatok persze nagyon kedveznek a tarsadalmi és
politikai elit altal kezdeményezett avantgard nevelési kisérleteknek. Ne csak a NEKOSZ-ra
tessék gondolni, hanem a Fideszre, a Bibd-kollégiumra is! Ez azonban csak nagyon sziik
rétege a mindenkori ifjusagnak. Mi torténik a tomegiskolaban ilyen viszonyok kozott?

A masik fontos szempont abbdl ered, hogy a tarsadalomtudomanyban, beleértve a
neveléstudomanyt is, nem tudjuk kielégitéen szdmitasba venni az iddotényezot. Magyaran: ma
neovoluntarisztikus tendencidkat tapasztalok. Ismételten felfedezhetjiik azt a hiedelmet, hogy
a politikai akarat mindenhat6, és eltekinthet attol, hogy minden tarsadalmi folyamathoz
hozzékapcsolhatunk egy ,, hozza rendelt idot”. A tarsadalomtudomanyokban a tarsadalmi id6
problémajat viszonylag kevéssé tanulmanyozzak.

Tessék egy pillanatra végiggondolni, hogy mekkora is lehet a hozzarendelt idd a nemzeti
alaptantervhez, a tankonyvek kicseréléséhez, az iskola metodikai megljitasahoz, egy Uj
iskolastruktira meghonositdsdhoz, egy ujszerli nevelési hagyomdnyrendszer ¢€s ethosz
felépitéséhez. Ahogy haladunk az els6ként emlegetett tennivalotol tovabb, mer6ben mas lesz a
hozzarendelt id6 mértéke. Ha nem tanuljuk meg - nem tudom, hogyan kell csindlni - a
pedagdgiai folyamatokat, reformokat, valtozasokat realis idémetszetben is elhelyezni, akkor
vagy ismét voluntarisztikus hibakat fogunk elkdvetni, vagy ismét illuziokat taplalunk, vagy - s
ez lenne a legrosszabb - erdszakhoz lesziink kénytelenek folyamodni, hogy tulajdon
illuzioinkat bevasaljuk a valdsagon és az iskolan. Ugy vélem, hogy az instabilitas, valamint az
idéprobléma rendkiviil fontos a nevelésiigy szempontjabol. Az eddigiekben vazolt hattéren
lassuk most mar az els6ként emlegetett kérdéskort!

Az iskola érték- és normarendje

Mindenekel6tt, félreértések elkeriilése végett mar eloljaroban leszogezem: a tézisem ugy
hangzik, hogy az iskola és a nevelés vildga mindig ¢€s sziikségképpen normativ vilag. Termé-
szetesen nem az un. ,,normativ pedagdgiardl” beszélek (itt vannak fogalmi zavarok). A
poroszos normativ pedagogiat ugyanis mindannyian utaljuk, vagy legalabbis kevéssé rokon-
szenveziink vele. Merdben mas dologrol van sz6! Ez a mas dolog kordbban, némileg
absztrakt, elvont nyelvezettel szolvan, az értékek kortli vitat jelentette. Ezt az , értéknyelvet”
azonban til elvontnak vélem az iskola szamara, mert ha az elvont és altalanos, deklaralt
értekeket nem tudjuk transzponalni a mindennapi nevelési gyakorlat nyelvére, akkor azok
merdben elvontak maradnak. Persze, hogy értékként tételezodik az eurdpaisag és a tolerancia,
de ezt a 3 éves Ovodas és a 16 éves kozépiskolas testére kell szabni, pedagogiai technikaként
kell érvényesiteni, hogy miikkodoképes legyen. Ez kdzhely!

Azt hiszem, ha manapsag valami elemi médon sziikséges a neveléstudomany ¢€s a pedagogiai
gyakorlat szdmara, akkor az féképpen az, hogy a tarsadalmi normativitas problémair6l alljon
rendelkezésiinkre legalabb egy fogalmi keret, amellyel kezelni tudjuk a jelenségeket.
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Az alabbi kijelentést evidencidnak tartom, €s engedjék meg, hogy bévebben ne is sz6ljak réla:
nem létezik semmifajta nevelés, amelyben nincsenek értéktételezések. Neveztessék bar
embereszménynek, nevelési célnak, idedlnak! Vagy tagadtassék ezek sziikségessége egyfajta
ismert pedagogiai ideoldgia nevében. Szamomra mégis vitathatatlan marad ez a kiindul6pont,
hacsak nem fogadunk el egy olyan szélsdséges Onkifejtési teoriat, amelyet a modern tudomany
ma mar egyaltaldn nem tamaszt ala.

Az ember szocializéldsa és individualizacioja mindenképp normativ kdzegben és normativ
rendben zajlik le. Epp ezért tanuljuk meg megkiilonboztetni a klebelsbergi biirokratikus
normativitast, azt, hogy ,tudom, Bivalybilirgdzdon épp mi zajlik az 6ran” a viselkedés-
szabalyozo normativitastol. Kicsit megijesztett valamelyik nap - csak mas volt a helységnév -,
hogy ugyanezt hallottam egy tv-adasban kozoktatasunk egyik vezetdjétol: tudni kell, hogy
Koébanyan éppen mi folyik az iskoldban. Nem errdl van szé!

A tarsadalmi normativitds kiinduldépontja mindig valamilyen kivanatossadg: a , kell”, a
., preskripcio”. Ez rendkiviil sokféle alakban jelenik meg. Ilyen lehet a kisgyerek szabaly- és
szokasrendje, az a bizonyos ,,grammatika”, amely még nincs kész formulédkba ontve. De ilyen
egy iskola hagyomdany- és szokasrendszere, valamely erkdlcsi rendszer normativ rendje és
végil a jog, a legkeményebben megfogalmazott normativitds. Mindezek egy sajatos konti-
nuumot alkotnak, és a kiillonb6zd elemek sajatos modon vannak jelen a nevelésben. Ez kiilon
tanulmanyozasra lenne érdemes. De a masik pillér fontosabb itt, tudniillik minden ilyen
kivanatossadgnak, normativ mozzanatnak valamilyen konszenzus révén kell legitimalodnia. Ez
pedig sziikségképpen feltételez valamilyen emberi egyiittest - szlikebbet vagy tdgabbat: az
iskolai osztalytol a nemzetig s az egyetemes emberiségig -, amelyik ezt a kivanatossagot, a
,»lorvényt” - Thomas Mann értelmezésében, nagybetiivel - elfogadja €s hitelesiti. Az iskola
szOrnyll helyzetbe keriil, ha ezek a normativ kovetelmények semmifajta legitimalo emberi
kollektivumra nem tamaszkodnak. Egyebek kozt azért is, mert a normativ rend harmadik
pillérét a szankciok logikdja és modozatai alkotjak; ezeknek pedig ugyancsak kozos alapzatra,
tarsadalmi kollektivumra kell timaszkodniuk.

Kérem, gondoljak egy pillanatra végig az elmult évtizedeinket ebbdl a szempontbdl. Hogyan
logott a levegbben s maradt tisztdn deklarativ egy normativ rend, s - tulajdonképpen
hatastalannak bizonyulvan - hogyan morzsolddott fel. E pillanatban egy felrobbant és
érvénytelenné valt normativ rend masnapjan vagyunk, egy kilonds ,, normativ vakuumban”.
Ertheté hat, hogy ha az iskolaiigy koriili vitdkat szemiigyre vessziik, akkor azt latjuk, hogy e
kérdések koriil stirtisodnek a problémak. Es itt néhany sulyos kockazat is lappang. Hadd
utaljak az Oktatasi Torvény vitdira. A torvényrol zajlé vitak egyik tétje akoriil forgott, hogy
nincsenek benne értékkategoridk. Eldvettem a Nemzeti Alaptanterv elsd flizetét - ezt
mindenfajta kritikai fenntartas nélkiil mondom -, és megprobaltam megnézni a bevezetdben,
hogy ott milyen normativ momentumok vannak, és hogyan bukkannak fel.

Az alaptanterv deklaralt médon a nemzeti és az eurdpai értékek kozvetitését tlizi ki célul.
Nemzeti, mert kiemelt szerepet szan a nemzeti hagyomanyok apoldsédnak és a nemzeti azo-
nossagtudat fejlesztésének. Ugyanigy értékként tételezddik a tolerancidra, egymas kdlcsonos
megismerésére, megértésére, az alapvetd emberi jogok tiszteletére nevelés, majd normativ
mozzanatként szoba kerlil az Okologiai egyensuly fenntartisa, a szegénysé€g enyhitése, a
kisebbségi jogok biztositasa, a gyermeki jogok érvényesitése. A kép meglehetdsen esetleges €s
heterogén.

Ebben a bizonytalan helyzetben tobb sulyos kockéazatot latok. Ezért ma szamomra nem 1étezik
iddszeriibb ¢és fontosabb kérdés, mint az, hogy az orszag legjobb szellemi erdit munkdra
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laikus etikai rendszerben és egy allampolgari ismeret- és magatartaskorben kell elsésorban
testet Oltenie, hogy aztan a tananyagokban és egyebekben is megjelenhessék!

Félreértés ne essék! Nem egyetemesen kotelezd vagy kikényszeritett, hanem orientdlo 1j
normativ rendet igénylek. Tisztaban kell lenniink a jelenlegi helyzettel. Felrobbant és szét-
hullott az a bizonyos régi rend, és ebben a vakuumban 0jszerti kockazatok fenyegetnek. Az
egyik az, hogy a tisztan politikai ideoldgidk - vagy partpolitikai alakban, vagy ha nem politikai
ideologidk, akkor egyéb ,hitrendszeri” ideologidk - ugy jelennek majd meg, mint kozvetlen
pedagdgiai eszmerendszerek. Ugyanugy, ahogy a marxizmus mint politikai ideologia gyakorta
kozvetleniil pedagdgiai vagy pszichologiai ideoldgiaként, szaktudomanyos mezben jelent
meg.

Onok is bizonyara érzékelik a most folyo vitak ellentmondasait. Megfogalmazodik pl., hogy
tulsdgosan liberalis, vagy éppenséggel tul etatista vagy nem eléggé etatista ez vagy az az
oktataspolitikai torekvés. Amde ez az oktatdspolitika nyelvezete. Ami az oktataspolitikai
vitakban adekvat kérdésfeltevés, az nem biztos, s6t biztos, hogy nem adekvat nyelvezet az
iskolaban. Teljesen természetes, s ez nem lehet vita kérdése, hogy az Uj magyar nevelési
rendszer pluralisztikus, tolerans, sokszinii iskolarendszer lesz.

Az igazi kérdés az, hogy létezik-e vagy létezhet-e ilyen koriilmények kozt egy olyan normativ
minimum, amely nem all ellentétben egyetlen kivanatos és lehetséges szellemi, eszmei vagy
hitaramlattal sem, és megtaldlja azt a kozos nevezdjiiket, amely a nevelés egyetemes normativ
rendjét szolgélhatja. Eriksonnak van egy nagyon szerencsés formuldja, 6 az iskoldban
sziikséges cselekvési ethoszrol beszél. Nagyon jo a formula: egy k6zos cselekvési-magatartasi
ethoszt kellene kozosen kialakitani. Azt gondolom, az lenne az igazi termékeny vita, ha arrol
folynék eszmecsere, hol vannak ennek az 0 normativ rendnek a kristdlyosodéasi pontjai.
Engedjék meg, hogy megkockaztassak ezzel kapcsolatban néhany megfontolast.

Nem fogjuk tudni megtakaritani, hogy Ujra szemiigyre vegyiik az individualizmus-kollek-
tivizmus problematikat. Ennek szamos aktudlis és torténeti oka van. Ma a kollektivizmus
szinte becsmérld jelzo lett, és hozzatapadt egy sajatos politikai és ideologikus rendszerhez.
Am ha 6nok figyelmesen elolvassak a Vilagossag majusi szamaban a hazai politikai partok
vezetdinek nyilatkozatait partjuk programjarol és eszmerendszerérdl, akkor azt talaljak, hogy
a kollektivizmus eszmekdre valamilyen formdban mindegyik aramlatban felfedezhetd. A
liberalis teoridkban a szuverén személyiség a cél, aki szuverén személyiségként 1étrehozhatja
a maga kozosségeit. A kereszténydemokrata és a szocialisztikus eszmerendszerekben az a
kiindul6 pont, hogy az egyén és a kdzosség szerves egységet alkot, s kolcsondsen feltételezik
egymast.

A dolognak egyébként is van egy normativ és egy pszicholdgiai oldala. Abbol a ténybdl - és
nem pusztan elvont értéktételezésekbdl - is ered kdzdsségi principium, hogy a gyerekek tarsas
viszonyrendszerben élnek.

Ennek kapcsan elkertilhetetlen, hogy folvegyiik a leltarunkba a Makarenko-vitanak egy ujabb
fejezetét. Nagyon fontos volna a Makarenko-imag6 elmult 40 évben betdltott konkrét torténeti
szerepét elkiiloniteni attdl, ami a valésagos Makarenko. Es ennek a vitanak, ami esedékes
lesz, méshol kell majd megjeldlniink a tdmpontjait, mint kordbban. Mert ebbe a vitaba be kell
alakul meg a Makarenko Kutatok Nemzetkozi Tarsasaga, amelyben érdekes modon rendkiviil
aktiv szerepet jatszanak német, féleg reformatus, de nem csak reformatus egyhazkozségi
pedagdgusok, pszichologusok, akik az ifjusdg korében végzett munkéban hasznositjak a
tapasztalatait. De mas nemzetk6zi 6sszehasonlitasi mércéket is fel kell majd venniink, igy pl.
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Flanagen atyanak a Boys Townban szerzett tapasztalatat, Freinet-t €s masokat. Itt is akad tehat
tennivalo.

Nem kétséges szamomra, hogy egyre inkdbb megkeriilhetetlen egy korszerii patriotisztikus
eszmekOr megteremtése. Itt meglehetdsen élesen szembesiil két latdsmod: egy tulnyomoan
historizalo, hagyomanyokra épitd és egy - ugy fogalmaznam - korszerii jovo- és teljesitmény-
orientalt patriotizmus koncepcioja, amely persze ugyancsak tudatdban van torténeti gyoke-
reinek. Mondanom sem kell, hogy csak az utdbbi lehet célravezetd. Ha [llyés azt mondja,
hogy a nemzet kozos vallalkozas, akkor ennek a vallalkozdsnak természetesen vannak
legitimald torténelmi elézményei. De esély van arra is, hogy az iskola belemélyed a histo-
rizalo, csak a torténeti hagyomanyt hasznosité multba fordulds hulliméaba. Az a benyomasom,
hogy ez nem lenne hasznos és ésszerli a nevelés szempontjabol. A mai magyar tarsadalom -
szemben pl. a spanyollal, s ezért nagyon irigylem Oket - tulsdgosan is tulajdon multjanak
foglyava tette 6nmagat, ahelyett, hogy a jovével ejtettiik volna magunkat foglyul.

A munka - szerencsére - immaron nem ,,becsiilet és dicsdség” dolga, elveszitette mar-mar
szakralizalt jellegét. De ki vitathatnd, hogy a munkakészség, a munkakultura és a munka-
motivdcio az egyetemes emberi civilizdcid vivmanya. A sokat emlegetett ,,eurdpaisag”
egyebek kozt (lasd Weber elemzését a protestdns munkaetika szerepérdl a modern eurdpai
gazdasag létrejottében!) magas foku munkakulturat is képvisel, s ez egyuttal a nemzeti
gazdasag ¢és jolét pillére. Nemcsak a ,,vallalkozoi erények” ujmddi megdicsdiilésére gondolok,
jollehet nélkiiliilk sohasem sziilethet modern Magyarorszag. De egy nép tobbsége, sohasem
lesz vallalkoz6, a feladat prozaibb: az iskolat is tigy kell szemlélniink, mint amely a munka
vilagéba is bevezet. Az ésszeriien gazdalkodo, s ha hajlama erre vonja - vallalkoz6 - ember
karaktervondsait és készségeit, egyszerli szokasait és hajlanddséagait kell istapolnia. Gyere-
keink ma jo szokasok alakitasara képtelen, szétzilalt idéritmusban élnek, egyszertien dekon-
centraltak, rendetlenek és igénytelenek munkajukkal szemben. Ne feledjik: a munkakultira
alapja a személyiség kulturaja - piciny kortdl kezdve. Vajon nincs koze mindehhez az
iskoldnak?

Teljesen nyilvanvald, hogy vadonatij problémakort jelent a citoyennevelés, a honpolgari
nevelés egész kérdéskore. Nagyon tanulsagosnak vélem, hogy az NSZK-ban, a szovetségi
koztarsasag létrejotte utan az allampolgari nevelés patosza, a polgari demokratikus, a
parlamenti demokratikus rendszer ethosza, készségrendszere milyen nagy hangsulyt kapott az
intézményes nevelésiigyben. Ez nem egyszertien alkotmdnytant jelentett. A citoyen moralnak -
a kozéleti mordlnak - vannak olyan készségei, amelyek az egész iskolai Onkormanyzas
kérdését uj fénybe emelik, s érintik az iskola és kozvetlen tarsadalmi kornyezete kozti
kapcsolatokat is.

Teljesen nyilvanval6, hogy ugyszintén nélkiilozhetetlen lesz szdmba venni mindazt, amit
humanisztikus értékeknek neveziink. Kiilon probléma - és ezt a citoyen moralitasahoz kap-
csolnam - a jogerzék és a jogtudat nevelésének problémaja, illetve a fogyasztdi tomegtarsada-
lom polgaranak bizonyos jszeri konfliktusai és erkolesi dilemmai.

Végiil kiemelném, hogy ezek a normativ elemek kozvetleniil nem a pszichologidbdl erednek.
A pszicholégia ugyanis onmagaban nem forrdsa a nevelés normativ rendjének, jollehet
hozzéjarulasa nélkiil a nevelés gyakorlata tétovava és tehetetlenné valik, vagy erdszakra
kényszeril.

De nézetem szerint még egy rendkiviil fontos kérdésrdl szot kell ejteni. Egész nevelés-
tigyiinkben kulcskérdéssé valik az, amit tigy lehetne megfogalmazni: az autonom, szuverén,
onszabalyozo, onvezérelte személyiség 1étrehozasa. Espedig a legelsd pillanattdl kezdve oly
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modon, hogy ez a szuverenitas, ez a belsé kontroll vagy - ha ugy tetszik - ez a beliilrdl
vezéreltség mélyen atérzett és elfogadott eszmerendszer €s akar egymassal is konkurdlod
normativ rendek bdzisan nyugodjék. Ez nagyon fontos dolog! Ebbe a pedagogiai prob-
lematikaba egyébként olyan kérdések is beletartoznak, mint a lelkiismeret, a bintudat, a bels6
konfliktusok kezelése s altalaban az énreflexios készsegek fejlesztése.

A mai magyar tarsadalom onreflexios-onértékelési kultaraja hihetetlen alacsony szinten rekedt
meg. Soha és sehol annyi Onjeldlt zseni nem szaladgélt a vilagban, mint a mai Magyaror-
szagon. Epp ezért az 6nismeret-onértékelés kultiraja olyan kulcskérdés, amely - azt gondolom
- az egész nevelésligy alapfeladata. A fogyasztéi tarsadalom sajatos viladga, a sodrddo-
alkalmazkodo6, hedonisztikus életvezetés alapjat képezd ideologidk is tjabb €s tijabb kihivaso-
kat jelentenek a belsd stabilitasra, belso reflexiora épiilé magatartasformakkal szemben.

Nagyon érdekes volt szdmomra (pedagégusoknak szivesen ajdnlandm elolvasasra) ezzel
kapcsolatban Konrad Lorenznek egy - eléggé eldugva megjelent - konyvecskéje, amely ,,A
civilizalt emberiség nyolc halalos biine” cimet viseli. Ebben az irdsdban Lorenz hajlik arra,
hogy az emberi 1ényeg egyik ontologiai jellegzetességének vélje az onreflexiv készséget,
amely mélyen Osszefiigg az ember egész moralitdsdval. Ezt laikus terminusokban, a
transzcendencidhoz vald kapcsolddas nélkiil is lehet elemezni, de akdr annak a bazisan is.
gondolkodésra, a szavakkal valo beszéd, a lelkiismeret és a felelos erkolcs kifejlesztésére. Az
a lény, mely felhagy a reflexioval, azt veszélyezteti, hogy mindezeket a sajatosan emberi
tulajdonsagokat, teljesitményeket elveszitheti. Azt gondolom, hogy manapsag rendkiviil sok
jelét latjuk ennek.

Osszegezve: szindékosan errél a témakorrél szoltam a legtobbet, mert kulcskérdésnek vélem:
az egész Nevelésligyi Kongresszus egyik kulcskérdésének. Jelezni kivantam, milyen fontos,
hogy képesek legyiink az iskoldban hasznalhatod és a pedagogiai technikankat megalapozo
normativ rendet Ujrafogalmazni, és beleilleszteni abba a sziikségszerlien pluralisztikus,
sokszinti, sok tendenciaju nevelésiigybe, amely a szemiink el6tt kibontakozik. Oly médon kell
ezt tenniink, hogy ne tévessziik szem eldl: ez a nevelésiligy egy nemzeti k6zosség nevelésiigye,
amely ugyan egyre nyitottabb lesz az eurdpai horizont fel¢, de amelyben az emberi és az
allampolgari nevelés mégis egy konkrét nemzeti kozegben, kornyezetben és rendszerben
zajlik le.

Az iskola mint tarsas rendszer

Néhany gondolatot kindlok vitdra az iskolardl mint tarsas rendszerrdl, éspedig ugyancsak az
aktualitdsok jegyében. Ha valaminek van idészeriisége, akkor egyebek kozt annak, hogy az
iskolai onkormanyzas, a didkonkormanyzéds egész kérdését 1) fénybe allitsuk, és 1j
Osszefliggésben vizsgaljuk. A demokratikusan miikddd, a didkok részvételére €piil6 iskola
eszméje mar a két vilaghabora kozotti id6tél kezdve, Ferriére munkéassaga és az ,,Ecole
active” megjelenése ota ismert. Eszméi a 30-as években a genfi iroda kezdeményezései révén
jutottak el Magyarorszagra, &mbar meglehetdsen szorvanyosan. Egyébként ez az aramlat
csapodott le Krupszkaja kozvetitésével a korai szovjet pedagogidban is. Aztdn a gyokérzet
elfojtodott, és a ,tudattalanba” szorult, s igy elvesztek a demokratikus iskola messzire nylo
gyokerei. Egyébként azt is el szoktdk volt felejteni, hogy Krupszkaja gondolatkorében 1917
elétt az amerikai iskolaligy demokratikus formdi - beleértve a sziildtarsadalom jogait -
jelentették az eszményi modellt. Foként a neveléstorténészek szamara tartom elemzésre érde-
mesnek azt az abszurd folyamatot, amelynek eredményeként egy politikai part ifjisagi
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szervezete ugy lépett be az iskola vildgaba, hogy maga ala gytrte, bekebelezte a gyermek- és
didkonkormanyzat szervezetét.

Ugyanakkor azonban szinte semmit nem hallok az aktudlis vitdkban 0j iskolai dnkormanyzati
koncepciordl. Maganak a szonak is meglehetdsen kicsi a gyakorisdga szemben mas szavakkal.
Lehet, hogy ez azért van igy, mert ma az iskola, a pedagogus autonomiajanak a probléméja
van eldtérben. De vajon ki tudna arra valaszolni, hogy ha az iskoldban nem miikddik egy
korszeri didkonkorményzasi rendszer, akkor mi célt szolgal a pedagdgusok autondémidja?
Persze vannak ennek az autondmianak 6nall6 elemei is: a tanitds szabadsaga, a mddszertani
szabadsag és igy tovabb. De itt szoros kapcsolatot latok a pedagogus és a didkkozosség
autonémiaja kozott. Es ha ez nem keriil elemzé médon a figyelmiink eléterébe, akkor vagy az
torténik, hogy a jelenlegi partpolitikai struktirak jelennek meg a maguk ifjusagi alakzataival
az iskolaban, vagy az egyébként teljesen helyes és természetes szervezddések (kulturdlis,
egyhdazi, sport- és egyéb tarsulasok) fogjak az iskolat fragmentalni. Félreértés ne essék: ebben
a sokszinliségben megnyilvanul egy sziikségszerli, természetes fejlemény is. De ha az iskola
valdban eleven organizmus, akkor ezeknek a természetes differencidlodasi folyamatoknak,
amelyek egyébként helyesek ¢és sziikségszerliek, egy-egy iskola vonatkozdsdban valamilyen
moddon koherenseknek kell lennitik.

Maris lathatd, hogy e szervezetek részérdl, foleg a kozépiskolaban, megindult egy sajatos
versengés a gyerekekért, ennek minden konzekvencidjaval egyiitt, bar egyelére még sziikos
eredményekkel. Szabalyozasra vard kérdés - erre vildgszerte szdmos példa van -, hogy a
kifejezetten politikai szervezeteknek mi lehet a helye az iskola vilagaban. Annak idején, 1945
¢és 1948 kozott nem nagyon vettiik komolyan azt a tilalmat, hogy érettségiig a didk nem lehe-
tett politikai partnak tagja. Létezett akkor egy ilyen rendelkezés. Nem biztos, hogy ma is erre
van sziikség. Magat a kérdést kell pedagdgiai aspektusokbol szemiigyre venni. Egyebek kozt
azért is, mert politikai szocializacio nem képzelhetd el - foként ifjukorban - a partok
kozremikodése nélkiil.

Itt csak futolag emlithetek néhany mas tigyet. Most olyan helyzet van, részben demografiai
okok miatt is, amikor az iskola- és az osztalynagysag, az osztalyméret ligyeit végre pszicho-
logiai és pedagogiai megfontoldsok primatusa mellett lehetne vitatni. A mamutiskoldkrdl, a
tomegtermelési logikat 1déz6 tomegiskolakrol sok elitéld szd esett mar. Most az Onkor-
manyzatok ez ligyben valasztasi helyzetben vannak, és nem tudom, hogy az anyagi kényszerek
véglil is milyen dontést fognak kierdszakolni. A demografiai tendencidk ¢és talan a
tanteremszam is modot adna ugyanis arra, hogy inkdbb a 20-25 f0s, semmint a 35-40-es
osztalylétszam fel¢ haladjunk. Ennek viszont ellentmond a bérpolitika szamos eleme ¢és jo
né¢hany egyéb mozzanat. A pedagogus kozvélekedés belsd erején és vilagos koncepcionalis
gondolkodéasan is mulhat, hogy milyen dontés sziiletik.

Latszolag mellékes jelenség - bar nekem kozel 4ll a szivemhez -, s talan 6ndlloan is érdemes
szemiigyre venni, mert szinte naponta valtozik: az iskola szimbolikus vilaga. A magyar
iskolarendszer ma 10j szimbolikus rendbe 61tézik. Az iskolanak mindig volt és mindig lesz egy
nagyon finom szimbolizacidés rendszere. A szocialpszicholdgia régi érdekes témaja a
tarsadalmi szimbolizacids folyamatok vizsgalata. Ezek azok a folyamatok, amelyek vagy
érzelmi azonosulast gerjesztenek, vagy éppen ellenkezdleg - taszitanak, amelyek atmoszférat
tartanak ébren és hoznak létre. Ez az iskola névadojatol kezdve az iskola nemzeti karakterisz-
tikumain keresztiil egészen a benne dolgozo6 valldsi, mozgalmi és egyéb szervezetek szimbo-
lumrendszerén keresztiil az iskola sajat ethoszédnak vagy sajat egyéniségének kidolgozasaig
terjed.
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Ha jol tudom, az amerikai szentimentalis nemzet, és megengedheti magénak, hogy az
amerikai iskoldkban minden reggel az amerikai himnusszal kezd6djék a tanitds. A gyerekek
sziviikre tett kézzel minden reggel megnézik a nemzeti zaszlo felvonasat. Kelet-Eurépaban
ennek alighanem mads lenne az akusztikdja. Itt tal sok a mult terhe, talsdgosan sokszor éltek
vissza a nemzeti érzelmekkel. Feltehetéen az erdélyi magyar iskoldkban, példaul, nem volna
célszerl ettdl eltekinteni, sOt ott talan a legkevésbé. Azért nehéz és bonyolult {igy ez, mert a
nemzeti érzés sok helyen tilsagosan indulatterhelt lett. Mindez a sajatos nemzeti mentalitas
dolga is; ennek a problematikdja aztan végképp rejtélyes, és racionalis fogalmakkal nehezen
megragadhatd a nevelésiigyben. Az iskoldk szabadsaga, autondémidja csak akkor valdsulhat
meg, ha az iskoldk képesek lesznek megtaldlni a maguk individualizalt pszichologiai
oltozékét. Ezt bizonyara konnyebb megtenni Sarospatakon és a Fasorban, bar talan nem is
annyira konnyli, mint ahogyan azt korabban feltételezték a kollégak. Legaldbbis ugy hallom,
hogy az épiilet kontinuitasat, a tandrok kontinuitasat részben meg lehetett teremteni. Am egy
merOben mas korszakban, egy mas kulturalis kontextusban egy rég volt iskolai szellemet Gjra
¢letre kelteni meglehetdsen bonyolult dolog.

Minden iskolanak tudnia kell, hogy addig nem nagyon nevezheti Onmagat autondém
neveldintézménynek, mig a sajat ethoszat és - egyebek kozt - ennek a szimbolikajat meg nem
tudja teremteni. Soha sem értettem, hogy miért csak Anglidban lehet taldlkozni azzal a
latvannyal, hogy a Westminster Abbey kozépiskoldjaba a hagyoményos fekete korgallérokban
vonul at egy londoni téren valamelyik osztaly. Nincs veliik felnétt, de ennek nincs nyoma.
Kirinak a kornyezetbdl ezzel a késdé kozépkori, reneszansz kori 6ltozékkel, amit biliszkén vi-
selnek. Persze ez elitnevelési intézmény! Az elitnevelésben a szimbolika mindig erdteljesebb.
Ez jelentds szempont lehet a maganiskoldk szamara. Bar ma a magéaniskola mar onmaga is
sajatos szimbolum; materidlis szimbolizacidja annak, hogy a sziil6 vajon szazezer forintot ki
tud-e fizetni évente vagy sem. Ennek is van szamos rejtett jelentése. Tessék majd megnézni 6t
¢v mulva ezekben az iskoldkban a mentalitast, szemben, mondjuk, a kiiltelki vagy a falusi
iskolakkal. Ez 1j, érdekes szocidlpszichologiai probléma.

Nélkiilozhetetlennek latszik egy 1) pedagogiai diszciplina létrehozésa: az ugynevezett
pedagogiai konfliktuskutatasé. Az iskolardl hagyomanyosan ugy szoktunk beszélni, mint
kooperativ intézményrél. Ugyanakkor az iskolat keresztiil-kasul atszovik rivalizacios és
szocidlis Osszehasonlitasi folyamatok, ahogyan az utdbbiakat Festinger leirja. A gyerek
onértékelésének alakuldsa és onérvényesitése ebben a szakadatlan, mozgalmas, de jobbara
rejtve maradod vilagban zajlik. Nemigen tudja az iskola, hogy mit kezdjen a rivalizacioval, az
ujra és ujra felbukkano konfliktussorozattal. Nem alakultak még ki az iskolaban a megfeleld
konfliktuskezelési technikék.

Iskola és kornyezete

A harmadik kérdéskort ugy neveztiik, hogy az iskola és a kdrnyezet kdlcsonhatasa. A kérdés
el6szor nagyon is praktikusan ugy vetddik fel, hogy ki szolhat bele az iskola életébe, és milyen
moédon. Ennek vannak instituciondlis, azaz jogilag szabdlyozott formai, amelynek az
iskolavezetd kijelolésének demokratikus formulait képviselik, tovabba azt, hogy az egyiitt
dolgozo, egyiitt neveld tandrok milyen modon alakitsak ki az egyiittmlikodés technikdjat. A
megeldz6, most eltlind korszak egyik legnagyobb hibaja az volt, hogy az iskola ebben az
értelemben tulsdgosan nyitott volt. Tal sok volt az ,illetékes beleszold” egy-egy iskola
¢letébe. Most, ha az iskola nem fog lehetdséget kapni arra, hogy egyfajta nyugodt, onfejleszto
rendszerként mikodjék, és ismét megszaporodik a jogosult beleszolok szama, akkor az
nézetem szerint lehangolo fejlemény lesz.
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Meglehetdsen kézenfekvd, hogy az iskola kozvetlen kornyezete az iskolaban folyo tanulas és
nevelés szerves része, terepe. Bizonyos targyak esetében, de valosziniileg az egész tanitasban,
foleg az alsobb foku iskolakban a regiondalis, lokalis mozzanatok (lokalpatriotizmus) szerepét
meg kellene ndvelni. De a kdrnyezet az iskola akcidinak is a terepe, akar a madarak és fak
napjarodl van sz6, akar barmely mas véllalkozasrol. Ezek meglehetdsen kézenfekvd dolgok, és
az iskola nyitottd valasanak részben mar ismert formai. Ennek ellenére a kérdéssel
kapcsolatban sok mindent ujra kell gondolnunk. Nagyon fontosnak tartom, hogy ezeknek a
kezdeményezéseknek a szubjektuma maga az iskola legyen.

Bonyolultabbnak vélem mindezzel kapcsolatban a kovetkezd kérdést. Milyen az a tarsadalom,
amely ma koriilveszi az iskolat, és ami ennél is 1ényegesebb: milyen prognozisokra szamit-
hatunk? Az iskolat ugyanis koriilveheti egy zaklatott, instabil, bizonytalan, dezorientalt és -
bar nem programszertien - de mégiscsak fragmentalt tarsadalom. Tehat egy olyan vilag, ahol
nem vilagos politikai, tarsadalmi, vallasi és egyéb tagolodasok rajzolddnak ki az iskolan kiviil,
hanem egy puha, cseppfolyds, bizonytalan, révid perspektivékra és a kozvetlen talélésre
berendezkedett, halmazszeri tarsadalom korvonalai. Ez a tarsadalom atfejlddhet, és erre
utaltam mar kordbban, hagyomanyos fogyaszt6i tarsadalomma, a maga sajatos értékrendjével
¢s hedonisztikus késztetéseivel. De természetesen atalakulhat - ahogy ma szoktuk mondani -
egy fokozatosan, szervesen felépiild civil tarsadalomma is. S ez volna a kivanatos! Ebben az
Osszefliggésben a helyi tdrsadalom nem az egymassal marakodo6 helyhatosagi testiiletet jelenti,
amely eljatssza - fiiggetleniil attol, hogy mi torténik a lakodteriileten - kicsiben a parlamentet.
Am a helyi civil tarsadalom kiépiiléséhez évtizedes 1éptékii id6t kell hozzarendelni. Amikor a
helyi tarsadalom valdban szerves és jol tagolt civil tarsadalom lesz, amely képes a maga
iskolajat is gy ,,szerviteni”, integralni dnmagéaban, hogy az ennek a helyi kommunitasnak
szerves ¢s 0nallo funkciot teljesitd része legyen.

(Az alkalmazott szocidlpszicholdgiaban hol ,,0koldgiai pszicholdgia”, hol ,,a kommunitas
pszicholdgidja” néven emlegetik azt a kutatdsi iranyt, amely a telepiiléseken vagy régiokban
kozvetleniil egyiitt €16 emberi egyiittesek miivel6dését, igazgatasi rendjét, életformait és
egylttélési szokdsait tanulmanyozza. Jo lenne, ha nalunk is meghonosodnék!)

Sajnos, az elkovetkezd évekre inkabb nehézségeket prognosztizalok. Nevezetesen azt, hogy az
iskolat erdsen privatizalodott, familidrisan bezarkozott, az anyagi és egyéb kényszerek miatt
mozaikszert tarsadalom fogja 6vezni, amelybdl majd fokozatosan kindhet ez a bizonyos civil
tarsadalom. Ilyen szempontbdl megfontolhatd, hogy maga az iskola vajon lehet-e katalizatora
a maga kornyezetében a civil tdrsadalom megszervezddésének. Erre abban az esetben van
esély, ha a sziilétarsadalmat nem hatalomként rendeljiik az iskola fol¢, hanem partnerként, és
ha az iskola koriili k6zos érdekek szolgéalatdban ,,szerves” szervezddések jonnek létre,
amelyek aztan a telepiilés mas Ovezeteiben is hatnak (kornyezetvédelem, telepiilésfejlesztés,
kulturalis vallalkozasok, sportélet, életmodkisérletek).

Fejlesztési stratégiak

Ma az iskolafejlesztés ligyében meglehetds kuszasag van. Egyszerre folynak az 11j alaptanterv,
az uj iskolastruktura koriili, valamint a nevelési ideoldgidkat és az irdnyitast érintd vitak. Ez
természetes ¢s tulajdonképpen kellemes allapot. Kérdés azonban az, hogy a vitdk belsd
tendencidi mennyire kitapinthatdak, és milyen irdnyokba mutatnak.

Nézetem szerint egy feltevés biztosan helytallo, s aligha lehet vitatni: a tanitashoz és a
neveléshez egyfajta dinamikus stabilitasra elemi modon sziikség van. S mind a kettd
hangsulyos, a dinamikus is, tehat a folyamatos, megtervezett, szerves valtozas is, de a
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mindenkori stabilitds is. Bizonyéra elnézik nekem, hogy idonként régi emlékeket idézek.
Amikor 1945 tavaszan a gimndziumom épiilete romokban volt, &m a Legényegylet épiiletében
mégis elkezdte az életét, ez a tarsadalmi stabilitasnak vagy az tjrastabilizalodasnak is fontos
tiinete volt.

Hol van hat ma az iskolarendszeriink stratégiai fejlesztésének a f6 tamadaspontja? Bevallom,
én ezt magukban az iskoldkban 1atom, nevezetesen abban, hogy iskolainkban képesek legytink
fenntartani ennek a dinamikus stabilitdsnak olyan allapotat, amely nélkiil egyszeriien nem
lehet nevelni, és amely nélkiil az iskola nem lesz befogadoképes azokra a nagyobb 1éptékii
valtozasokra sem, amelyek az iskolastruktiraban és a tartalmakban végbemennek. Ha
tudniillik szétzildlodnak az iskoldk, akar a nagypolitikai erdvonalak csatarozasai kovet-
keztében, akar a reprivatizacids erOvonalak vagy mdas erévonalak mentén - példaul olyan
tényezOktdl fiiggden, hogy az iskolai vezetésben mely politikai erdknek lesz dontd befolyasuk
-, akkor az elemi feltételét szamoljuk fel annak, hogy az esedékes tartalmi és a szerkezeti
valtozasok megtaldljdk a maguk befogadd és alkalmazo kozegét. De ez persze megint
vitakérdés! Jomagam még nem lattam olyan radikélis iskolaiigyi valtozast, amelyik tabula
rasaval probalt volna vadonatuj szerkezeteket felépiteni.

Nyomaszto tomegl frazis szol arrdl, hogy a nevelés - igymond - ,,tarsadalmi iigy”, hogy a
nevelés az ,egész tarsadalom” feladata. Ezeket mindenki ismeri. Ezekben a frazisokban
természetesen van valami igazsag. De hogy példaul a magyar tarsadalom gyors polarizacidja
hogyan fogja atrendezni a sziilok és a csaladok iskoldzasi érdekeltségeit, arrol alig-alig
hallani. Egyfeldl bizonyara hasznos lesz az, hogy a csticsokon lehetdség nyilik majd olyan ma-
géaniskolak fenntartasara, amelyek hasonlitani fognak az angliai vagy amerikai collegokhoz, az
elit kozépiskolakhoz. Biztos, hogy lesznek a magyar tarsadalomnak olyan rétegei - kis
szdmmal -, amelyek ilyen iskoldkat fenn tudnak tartani. Ugyanakkor a munkanélkiiliség, a
szegénység feltehetden a sziilok, a fiatalok és altaldban a tarsadalom figyelmét inkabb elterelik
az iskolakrdl. Nem tudnam most kitapogatni, lehet, hogy valaki tudja, vajon a tarsadalom
jelenlegi érdeklédésében, kozérzetében az iskola, a nevelés milyen helyet foglal el. A
gyermekvédelmi Liga mindenesetre riadot fujt a gyermekek, az ifjusadg ligyében. S ez a két
dolog alighanem szorosan Osszefiigg egymassal.

Az iskola koriil manapsag taltengnek a zsurnalisztikus szenzaciok. Egy sajatos populizmus is
megmutatkozik ebben. Az igazdn nagy ,,balhé” az, hogy itt vagy ott hogyan zajlott le az
igazgatovaltas. Ilyenekrdl naponta lehet olvasni. Az iskolaligy ma a rendszervaltasnak olyan
terepe, ahol ugyanolyan atmoszferikus kozegben és ugyanolyan torvények szerint zajlanak a
dolgok, mint ahogyan a bankigazgatokat vagy az egyetemi rektorokat cserélik. Egy hatarig
rendben van az {ligy, ¢és természetesnek is itélhetd. De ha egy kis telepiilésen, ahol egyetlen
iskola van, s ez az egyetlen iskola belekertiil ezeknek a konfliktusoknak az orvényébe, akkor
vajon mi lesz ott a gyerekekkel.

Engedjék meg, hogy ezen a ponton, ahol leginkabb kitehetd a kérddjel, amiként természetesen
az eddig elmondottak mellé is mindenhova odatehetd, befejezzem a fejtegetéseket. Teljesen
tudataban vagyok annak, hogy minden érintett kérdés, legaldbbis személyes meggy6zddésem
szerint, vitara, elemzésre, toprengésre érdemes. Arrdl is meg vagyok gydzddve, hogy nem
tudtam kategorikus és kifejtett valaszt adni rajuk. De mindenképpen termékenynek €s egyuttal
sziikségesnek vélem, hogy a magyar nevelésligy most zajlo atalakulasat minél tobb szem-
szogbol kozelitsiik meg. Az eddig dominélo ideoldgiai, szocioldgiai, oktataspolitikai, munka-
eré-reprodukcios szempontok mellett fontosnak érzem, hogy a ,, humanisztikusabb tudoma-
nyok” - az értékfilozofia, pszicholdgia, szocialpszicholdgia, antropoldgia stb. - nézépontjabol
is szemiigyre vegyiik a fejleményeket, és sokfajta nézdpontot, komplexebb latdsmodot
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probaljunk érvényesiteni. Ha valamire nézve igaz, akkor a nevelés torténéseire feltétleniil
érvényes a polikauzalis meghatarozottsag elve. Okoknak és tényezoknek tomkelege van jelen
ebben a rendszerben. Tobbségiiket ma még képtelenek vagyunk kontrollalni, nagy résziiket
mindig is képtelenek lesziink, mert az iskoldkban erre egyszertien nincs id6. De novelhetjiik a
tudatossag, a kontroll lehetdségeit. Ezt pedig nagyon fontos idészerti feladatnak vélem.

Jegyzet

' Az iras a VI. Nevelésiigyi Kongresszus elékészitésére inditott eldadas-sorozatban hangzott el, 1991.
majus 29-én.

[Pedagogiai Szemle, 1991/9. sz.]
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A TARSADALMI EGYENLOTLENSEGEK ISKOLAI
EGYENLOTLENSEGEKKE TRANSZFORMALODASA:
DIAGNOZISOK ES OKKERESESEK
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Andor Mihaly:
Dolgozat az iskolarol

1973-ban éppen egy hatalmas nemzeti felbuzdulas kozepette keriiltem szorosabb kapcsolatba
a kozoktatassal. Akadémikusoktol a gondolkodo6 és alkotd pedagdgusokig kiilonbozd szak-
teriiletek krémje gyiilt 6ssze egy akadémiai bizottsagban, hogy megvaltsa a kozoktatas jocskan
megvaltasra szoruld iigyét. Ezt a hatalmas szellemi kapacitast az oktatasiigyi szakigazgatas
segélykialtasa hozta Ossze, mivel az 1972-es elemzd és joggal birdld parthatdrozat utan latta,
hogy 6nerejébdl nem képes a megvaltas csodatételére.

A tudos megvaltok Oszinte hittel - és jelképes honorariumokkal - vagtak neki a munkénak.
Ennyi feleldsségtudat, lelkesedés, szakmai hozzaértés és magas tudomanyos cim lattan senki
sem kételkedett abban, hogy végre meg fognak torténni a magyar kozoktatdsban azok a
gyokeres valtozasok, amelyek idestova harmincot éve érlelédnek.

Mindenki tévedett. Pedig visszatekintve azokra az évekre, mar az is gyanut kelthetett volna,
hogy a felkérés csak a sziikséges miiveltség tartalmanak kidolgozasara vonatkozott, és szot
sem ejtett az egész kozoktatasi rendszer miikodési és szerkezeti problémairol. Amikor pedig a
tartalmi javaslatok - a dolgok logikéja folytan - szerkezeti és miikodésbeli kovetkeztetésekhez
jutottak, a légkor megfagyott. Kidertilt, hogy a szakigazgatdsnak semmi sziiksége olyan tana-
csokra, amelyek megvaldsitasahoz pénz vagy masfajta iskolapolitika kell.

Ki hinné - a mai iskolat 6sszehasonlitva az 6t vagy tiz évvel ezeléttivel -, hogy kdzben tobb
mint harom évig egy orszag legjobb szellemei munkélkodtak jobbitasan? Igaz, kdzben
sziiletett egy ,,1978-as”-nak nevezett reform, amelybdl a sziikebb szakma jol tudja, hogy
semmit nem old meg, 4m mint minden latszatintézkedés, azért sok pénzbe keriil. Ezt a
reformot jol jellemzi az alabbi eset.

1975-ben a reform gyakorlati kidolgozasaval megbizott Orszdgos Pedagdgiai Intézet -
udvarias gesztusként - az éppen dicsdsége teljében 1€vo akadémiai bizottsag elé terjesztette a
reform oOraterveit. Az akadémiai bizottsdg véleménye lestjtdo volt: végig nem gondoltnak,
megalapozatlannak, rossznak tartotta az oraterveket. Az OPI-képvisel6 sajndlkozva tarta szét
karjat: 6k tudjék, hogy rossz, de a reformra parthatarozat van és - hatarido.

Végiil az ,,1978-as” reform a koztudatba ugy ment at, mint a folyamatos korszerisités els6
1épcsofoka. Pedig mindenki tudta, hogy a tananyagnak nevezett épitdkocka-készletet akarhogy
lehet rakosgatni a reformnak nevezett tarsasjatékban, ettdl még az Onallésaguktol és az
értelmiségi  1ét alapfeltételeitdl megfosztott, agyonterhelt pedagdégusok nem fognak
hatékonyabb munkat végezni a motivacidszegény tanuldsi szitudcioban és a nagy létszdmu
osztalyokban.

Az ,,1978-as” reformmal csak az folytatddott, ami a magyar kozoktatast harmincot éve jellem-
zi, és amit a magyar pedagogia harmincdt éve ,,nem vett észre”: szamon kérik rajta a szocia-
lista neveléstigyet, de az eszkdzoket nem bocsatjak rendelkezésére az elvek megvalositdsahoz.
Az eredmény egyre jobban érzékelhetd.

,, Mintha minden mindegy volna nekik... tokéletesen evidensnek tartjak, hogy vilagnézeti-
politikai targykorben azt kell mondaniuk, amit varnak toliik... Az tigyesebbeknek mar egészen
jol begyakorolt mozgalmi szokincsiik van.”
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Jfjisagi eléaddsok kozonségét gyakran figyelem a szinhdzban. Evrdl évre elszomoritobb
élmeény. A fiatalok... mindinkabb csak a legfelszinesebb ingerekre reagdlnak: hangerore,
varatlan fényhatasokra, gyors mozgasra, a kézenfekvobb poénokra. Amint egymas utan harom
bovitett mondat kovetkezik, mar lankad a figyelmiik.”

., Kedves ismerosom révidesen érettségizni fog a dolgozok gimnaziumaban. Harom éven dt jo
bizonyitvanyokat szerzett, de zavartalanul mondogatja, hogy tudhassa-lathassa. Harom éven
dt senki se vette észre?”

., Az egyetemekre és foiskoldkra eredményesen folveteli vizsgat tett fiatalok aranya az 1971-es
60,81 szazalékrol... 1975-re 46,58 szazalékra csokkent...”

... @ tanulok nem képesek a térképen megmutatni évezredek ota a helyiikon allo vilagvaroso-
kat és tizezer év ota medriikben folyo vizeket.”

,,... Nyolcévi orosztanulds utan sem tudnak oroszul...”

Vég nélkiil idézhetném a példakat az Elet és Irodalombol, a Népszabadsagbol és egyéb
lapokbol. Kozismert, hogy az altalanos iskolabol Gjabb és ijabb generaciok keriilnek ki, akik
nem tanultak meg olvasni a sz6 kulturalis értelmében, de nem tanultak meg olvasni a sz
technikai értelmében sem. Ne beszéljiink a szotagolva-nyogve olvasd ipari tanulokrol,
besz¢ljiink csak arrdl, hogy nemzetk6zi 6sszehasonlitd olvasasgyorsasagi és olvasdsmegértési
vizsgalatban Magyarorszag - a kulturalis forradalom harmadik évtizedében - minden iskola-
fokon az utolsok kozott ,,végzett”.

Ujabb és Gjabb generaciok keriilnek ki az altalanos és kozépiskolakbol, sét Gjabban az
egyetemekrol és foiskolakrol is, akik nem tudnak helyesen irni és besz€lni, akiknek torténelmi
szemhatdra az el6z6 napi uzsonnaig terjed, akiknek politikai gondolkoddsa a jo és rossz
kiizdelmének népmesei bonyolultsdgdban mozog, akik a szakmatanité iskoldkban a szakmat
nem tanuljak meg, akik egyre durvabba teszik az emberek kozotti érintkezési viszonyokat...

De hogyan lehetséges ez, ha a kdzoktatds felszabadulas uténi torténetén legelész6 munkak
szerint az évek sordn egyre csak halmozddtak az eredmények: az analfabetizmus lekiizdése, az
altalanos iskola megteremtése, a kozépiskolai tanulds tomegessé valasa, az iskolahalozat
boviilése, a tanerd-ellatottsag javulasa stb. Ha végignéziink az eredménylistan, feltiing, hogy -
az analfabetizmus kivételével - csupa mennyiségi eredményrdl értesiiliink, mindségirdl nem.
Pedig éppen ez hianyzik. A mindséget persze nehéz mérni, de éppen ezért nehéz szamon kérni
is. Nem fejezheto ki a novekedés szazalékaiban, csak olyan ,,érzékeny miiszerek” mérik, mint
a jobb pedagdgusok, a felvételizo ifjakkal talalkozé tanarok, az ifju szakmunkasokat fogadd
mesterek és az atlagosnal érzékenyebb irastudok. Ok ugyan évrél évre kifejezik egyre
szorongatobb aggodalmukat - csak éppen a tobb sz4dz forumon az év 365 napjara szétszorodo
aggodasok nem allnak 6ssze egyetlen segélykialtassa.

A mennyiség és mindség szétvalasztdsa persze még nem elég a magyarazathoz, hiszen az
oktatasi statisztikakbol kiveheté mennyiségi novekedés lattan mar az valik érthetetlenné, hogy
ekkora fejlddés miért nem eredményezett mindségi javuldst. A megértéshez minden elemet
sorra kell venni. Hatha 1étezik a torténeti munkakban alkalmazott vizsgalati médnal mélyre-
hatobb elemzési lehetdség, amely az érthetetlen paradoxonok helyett magyardzatokat nytjt.
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Az analfabetizmus megsziintetése

Ahhoz, hogy az analfabetizmus csokkenése terén elért eredményeket értékelni lehessen, tudni
kell, mekkora volt a feladat. Az erre vonatkoz6 adatok elég hézagosak, és még ezek a hézagos
adatok is elég sokféle megkozelitésben allnak rendelkezésre, ezért nehéz az 6sszehasonlitas.
Annyi mégis megallapithatd, hogy az az allitds, amely szerint az analfabetizmust Magyar-
orszagon 1945 utan szamoltak fel, mitosz. A munka nagyjat - Berend T. Ivan szerint' - mér az
elsé vilaghédbort eldtt elvégezték, a maradék nagyobb részét pedig nem 1945 utan, hanem a
két vilaghabort kozott.

1920 és 1930 kozott a hatévesnél iddsebb népesség kozott 5,6%-kal csokkent az analfabétak
aranya: 1920 és 1941 kozott a 10 évesnél idOsebb népesség kozott 7,0% volt a csokkenés, és
igy 1941-ben a 10 évesnél id3sebb népességnek mar csak a 6%-a volt analfabéta.”

De vajon mennyi lehet az analfabéta ma? Erre - adatok hijan - nem lehet valaszolni, legfeljebb
az analfabetizmus jelenkori Gjratermelddésérdl tehetiink 6vatos becsléseket.

Vegylik példaul az 1973-74-es tanévtdl az 1977-78-as tanév végéig terjedd ot évet. Ez alatt az
Ot év alatt az egyes évjaratokbdl a tankdtelesek 3,8%-at nem iskolaztdk be se altalanos
iskolaba, se gyogypedagogiai intézetbe. Hogy mi tortént veliik a kdvetkezd években, ezt nem
lehet tudni, a 3,8% minden évben megjelenik, igy feltehetéen ennyivel szaporodik évente az
analfabétak szama.

Ezenkiviil évente a megfeleld évjaratok 9,2%-a 16 éves kordig sem végezte el a nyolc
altalanost, és mivel tizenhat évesen kikeriil a tankdtelezettség alol, feltehetden nem is fogja.
Nem lehet pontosan tudni, hogy a 9,2%-bol mennyien szaporitjdk az analfabétak szamat, de
hogy a funkciondlisan analfabétak, az irni-olvasni elfelejtdk, a csak neviiket leirni tudok koziil
keriilnek ki, az biztos. Ha csak 2%-ot szamitunk beldliik az analfabetizmus gyarapit6i kozé,
akkor egyes évjaratokban ez alatt az 6t év alatt évente 5,8% analfabéta termelddott ujra.

Ezt a szamitast az analfabetizmus becslésére természetesen csak fenntartasokkal lehet
elfogadni. Igazabdl csak arra jo, hogy felhivja a figyelmet: hidnyoznak a nyilvanossag szamara
hozzaférhetd 6sszehasonlitd adatsorok.

Az altalanos iskola megteremtése

1945-ben rendeleti uton létrehoztak az altaldnos iskoldt. A nyolcosztalyos altalanos iskola
elrendelése kétségkiviil érdem, de azért nem lehet figyelmen kiviil hagyni, hogy egy olyan
altalanos gazdasagi fejlodés sziikségletei kényszeritették ki, amelyek fiiggetlenek az orszag
politikai berendezkedésétdl. Erre nézve elegendd bizonyiték a gazdasagilag fejlettebb
orszagok példaja: ezekben mar kordbban bekovetkezett a kotelezd altaldnos oktatas 14 éves
korig valo kiterjesztése, sot - mivel most is fejlettebbek - a gyakorlatban jelenleg is el6bbre
tartanak. De valdjadban Magyarorszagon sem 1945 hozta ezt a fejleményt, alapjaiban benne
volt ez mar az 1940-es XX. torvénycikkben, Az iskoldzasi kotelezettségrol és a nyolcosztalyos
népiskolarol sz6loban. A torvény nyolcévi kotelezd, mindennapos oktatast rendelt el az alsod
(1-4.0sztalyig) és felsd (5-8. osztalyig) tagozatra bontott nyolcosztalyos népiskolaban.

Ez a népiskola természetesen nem azonos az egységes altalanos iskoldval, hiszen mellette
megmaradt volna a gimnazium és a polgari iskola. S6t eleve kevesebbet is akartak: végig
osztalytanitast terveztek, tehat osztatlan tanitast a fels tagozatban is; a felsd tagozatosok
tanéve a mezdgazdasagi munkakhoz alkalmazkodott volna, csak Osztdl tavaszig jartak volna
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iskoldba. Mindezek ellenére a XX. tc. jelzi, hogy mi az, amit az altalanos fejlodés kikény-
szeritett.

A torvényt a habort miatt el sem kezdték végrehajtani, &m eleve nem tervezték a kotelezd
nyolcosztalyos népiskola egy csapasra vald bevezetését. A késébbiek szempontjabdl kizardlag
az elbterjesztés erre vonatkozo passzusa érdemel figyelmet.

A torvényhozas elé terjesztett javaslatom... a kérdés megolddsat az dllamkincstar és
dltalaban valamennyi iskolafenntarto teherbiro képessegének, valamint a gazdasagi
érdekeknek  figyelembevételével redlpolitikai alapon és fokozatosan keresi. Eppen a
realpolitikai szempontok teszik lehetetlenné a nyolcosztalyos népiskolanak egyszerre, az egész
vonalon valo bevezetését. A kérdés ily modon valo megoldasanak hianyoznak az anyagi
feltetelei, mert jelenleg sem az dallamkincstar, sem az egyes iskolafenntartok nincsenek abban
a helyzetben, hogy a nyolcosztalyos népiskolara valo attéréssel kapcsolatban ma még
kétsegteleniil sok esetben jelentkezo tobbletkiadast viselhessék. Javaslatom a nyolcévi kételezo
mindennapi oktatas elvi alapjan dll, s annak megvalositasat mintegy ot esztendo alatt
remélem.”

Amikor a XX. tc. torvényerére emelkedett, nemhogy haborus karai nem voltak az orszagnak,
de még hadviseld fél sem volt. Ezzel szemben, amikor 1945-ben elrendelték az altalanos
iskolat, a haborus veszteség igen nagy volt. Altaldnos felmérésbol szarmazé részletes adatok
nincsenek, csak részletképek allnak rendelkezésiinkre.

Egy 1945. marcius 1-jei Szolnok megyei felmérés szerint a megyében egyetlen iskolaépiilet
sem hasznalhatd; a fOvarosi iskolak allapotarodl kiadott 1946-0s felmérés szerint a tantermek
49,1%-a hasznalhatatlannd valt, a 253 iskolaépiiletb6l mindossze 6 maradt épen;
megsemmisiilt 25.181 személyre valé iskolapad, 24.502 szemléltetd kép, 4.141 térkép és
1.967 szertar. Erdey-Graz Tibor 1955-6s koltségvetési beszdmoldja szerint a haboruban a
tantermek 30%-a teljesen elpusztult, 30%-a sulyosan megrongalddott.

Az éltalanos iskolai torvény tehat rosszabb kiindulo helyzetbdl, révidebb idé alatt nagyobb
valtozast kivant elérni, mint a nyolcosztalyos népiskolarol szold 1940-es torvény. Ma mar
lathatd, hogy azt az egységes altalanos iskolat, amely az 1945-ben megfogalmazott
célkitizésekben megjelent, és mely ,,egész tevékenységével 6nallo, aktiv, kezdeményezd,
alkotd személyiségeket’™ nevel, amely minden gyermekbél felszinre hozza a benne szunnyadd
képességeket, amely sokoldaltan fejleszt, és amirdl az oktatastorténészek mint megvaldosultrol
irnak - a mai napig sem sikeriilt megteremteni.

Ohatatlanul felmeriil a kérdés, miért ez a nagy sietség 1945-ben, miért nem lehetett realisabb
tervekkel indulni? Es egy masik kérdés: ha a kezdeteket némi sietség jellemezte is, miért nem
lehetett késObb, menet kozben megfeleld szinvonalon pdtolni a hidnyzo feltételeket? Hogyan
lehetséges példaul az, hogy 35 év alatt sem sikeriilt felszdmolni a valtakoz6 tanitast ami 1945
el6tt ismeretlen fogalom volt. Es nem azért volt ismeretlen, mert kevesebben jartak iskolaba
(az 1937-38-as tanévben elemi népiskolaba, polgariba és a gimnazium also tagozatdba éppen
annyian jartak, mint az 1977-78-as tanévben altalanos iskolaba), és nem is azért, mert a
szegény gyerekek cipd hijan otthon maradtak (a tanterem- és Orabeosztasok elkészitésénél
ezzel aligha szamolhattak). Csak gy lehetséges, hogy nem épitették meg az altalanos iskola
megteremtéséhez sziikséges tantermeket.

Az éltalanos iskola 1945-6s elrendelését komoly és szertedgazo vita elézte meg, csak éppen a
vitanak volt egy kis eleve eldontott szinezete. Mintha a vita demokratizmusa csak a szakértok
megkérdezéséig terjedt volna, és nem a dontések befolydsolasdig. Ha a partok oktatasiligyi
szakért6itdl eltekintiink, akiknél inkabb partpolitikai, mint szakmai szempontok dominaltak, a
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szakma egésze - az Orszagos Koznevelési Tanacstol mint legfelsé szakmai forumtdl a vidéki
pedagbdgusokig - inkabb ellenezte, mint tamogatta a feltétel nélkiili elrendelést.

1946. marcius 15-1 szamaban a Kéznevelés ilyen véleményeket kozol:

Az elso nagy hiba, hogy elokészitését, tervezetét homaly fedte, ugyhogy... az érdekelt iskolak
nem tudtak felkésziilni sem lelkileg, sem szervezetileg a valtozashoz. Mi pontosan augusztus
31-én kaptuk meg a Koznevelést, akkor olvastuk a rendeletet. Ott alltunk tajékozatlanul: Mit
tegytink?”

., Uj iskoldt kénnyii feldllitani papiron, 1j elnevezést is adhatnak neki, de lényegében marad
minden a régiben... Az daltalanos iskola nem a magyar iskolarendszer reformja - hanem a
népiskola nyolc osztalya uj kéntosben.”

Az els6 befejezett tanév utan, 1946. november 1-jén a Koznevelésben megjelent egy hosszu
cikk: Nevelok az altalanos iskolarol.

A legnagyobb hiba a rettenetes presszio, amellyel az uj iskolafajtat a kézonségre
raeroltetik... Még akkor is meg kell szervezni, ha a targyi és személyi feltételek hianyoznak.”

Es egy 6sszefoglalé jellegii rész a cikkbél: ,, Szinte ugyanazokkal a szavakkal hivia fel a figyel-
miinket a hozzdszolok egész sora arra, hogy a haboru kegyetlen lelki és fizikai pusztitdsai utan
még a népiskolai keretekben is csak hosszui évek megfeszitett munkajaval lehetett volna a
haboru elétti szinvonalat elérni.”

Vannak persze pozitiv hozzaszolok is: ,, Az dltalanos iskola olyan, mint a forro nemes bor...
Nemes anyaga az alapelv.: minden dolgozo embert egyenlo alapmiiveltséggel akar ellatni.”

Mar ekkor megindult egy késobb kiteljesedé folyamat: a birdldé megjegyzések joindulata
elnézésben részesiiltek. Erveik ugyan igazak, joindulatukat senki nem vonja kétségbe, de jo
tudni, hogy objektive egy platformra keriilnek a demokracia ellenségeivel: azok sem akarjak
az altalanos iskolat. SOt - ez mar a kdvetkezd 1€pés - az ellenség nemegyszer a joindulata
biralat kontosébe Oltozteti artd szandékat. Jo lesz hat vigyazni!

A folyamat az MDP 1950. marciusi kozoktatdsi hatdrozatdban teljesedik ki. Ebben mar a
kozoktatas teriiletén levd ellenség leleplezésérdl és artalmatlanna tételérdl van sz6. De nem
mellékesen, hanem a kozoktatas elott allo feladatok megvaldsitasanak legfontosabb feltéte-
leként. Addigra persze mar sikeriilt elhallgattatni a ,,szakmat”: megsziintették a kisérleteket,
lehetetlenné tették a pedagogiaval foglalkozo kutatdintézetet, és a Koznevelés sem kozolt mar
»ellenséges” véleményeket, a szovjet pedagogia fidklapjava valt.

Lathaté tehat, hogy az altalanos iskola bevezetése koriil érdemi vitdk folytak. Nemcsak
siettetok voltak, hanem olyanok is, akik féltették a szinvonalat a sietségtél. Sajnos az 6 -
szakértelemre, pedagbgiai tapasztalatokra alapozott - hangjuk bizonyult a leggyengébbnek a
koalicids id6k partharcoktol hangos szinpadan.

Nem lehet azonban kétségbe vonni a sietteték jo szandékat s6t igazat sem. Ertheté modon
elviselhetetlen volt szamukra a gondolat, hogy azonos koru gyerekek tovabbra is az igen
kiilonb6z6 szinvonalll, mas-mas életesélyt ado népiskolékba, polgari iskoldkba és gimnazium-
ba sorolodjanak be. Ugy gondoltak, hogy formajaban rogton szakitani kell az osztalyszem-
pontok szerint differencidld iskolarendszerrel, és ezt az Uj format kell majd megtolteni
tartalommal. Ehhez a késébbre tervezenddé folyamathoz persze minimalis feltételként arra is
sziikség lett volna, hogy a kritikat ne hallgattassdk el, és a jogos siettetés ne valtozzon at
elvtelen apologiava.
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Nem a terv hibdja, hogy az 01j forma mogott tovabbra is megmaradt az azonos koru gyerekek
kiilonb6z6 szinvonalu, mas-mas életesélyt ado iskolakba vald besorolodasa. Annak, ami az
altalanos iskola bevezetése oOta tortént, nem kellett volna sziikségszerlien igy torténnie. Ez
azonban atvezet a masodik kérdéshez: miért nem lehetett késébb, menet kozben podtolni a
hianyzo feltételeket?

A rendszeres Ujsagolvasok, st még a statisztikat olvasok szamara is merésznek tlinhet az a
kijelentés, hogy az altalanos iskoldban a mai napig nem tortént meg a hidnyzo feltételek
poétlasa. A statisztikaban hatalmas fejlddés tikkrozédik. Csak néhany példa:

- az osztalytermek szadma 1945 és 1977 kozott majdnem megduplazodott;

- az egy tanuldcsoportra jutd tanulok atlagos szama megfelezddott;

- a taner0k szdma megharomszorozodott;

- az egy tanerdre jutd tanuldk atlagos szama 1977-ben csak 35%-a az 1945-0snek.

Ennek a szdmszeri fejlddésnek - minthogy a felsoroltak tobbsége intenzitdsmutatd - a
mindségben is meg kell jelennie. De mivel a mindennapok tapasztalatdban mindségi fejlodés
nem mutatkozik, kétségeink tdmadhatnak: a statisztika valoban hiien tiikkrozi-e az oktatds mai
helyzetét, illet6leg fejlodését.

A tanitashoz tanterem Kkell

Vegylik példaul az altalanos iskolai tantermek esetét! Igaz ugyan, hogy 1945 és 1977 kozott
szamuk megduplazodott, de 1950 ota az is tudhatd, hogy nem minden tanterem megfeleld,
l1éteznek sziikségtantermek is. Az évente megjelend oktatasi statisztika 1950 ota kozli ezt az
adatot.”

1. tablazat
Sziikségtantermek az dsszes tanterem szazalékaban

Sziikségjellegli Sziikségjellegli
Tanév | osztalytermek | Tanév | osztalytermek
szazaléka szazaléka
1950-51 8,1 1964-65 17,0
1951-52 8,3 1965-66 16,9
1952-53 8,6 1966-67 15,9
1953-54 8,6 1967-68 15,7
1954-55 8,7 1968-69 15,7
1955-56 8,4 1969-70 14,7
1956-57 9,6 1970-71 9,9
1957-58 8,6 1971-72 9,1
1958-59 8,8 1972-73 9,3
1959-60 7,9 1973-74 10,4
1960-61 10,4 1974-75 25,9 *
1961-62 10,1 1975-76 11,0
1962-63 11,4 1976-77 10,2
1963-64 17,3 1977-78 9,8

* Az 50m*-nél kisebb alapteriiletii osztalytermek szamaval egyiitt.
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Az 1. szamu tablazatbol lathatd, hogy 1974-ben, amikor az 50m?-nél kisebb alapteriiletii
osztalytermek is szerepeltek a kimutatdsban az Osszes tanterem negyedrésze sziikség-
jelleglinek bizonyult. A helyzet azdta sem valtozott gyokeresen, csak az 50m?-nél kisebb
alapteriiletti termek szambavétele maradt el. Mindez azt jelenti, hogy az &ltaldnos iskolai
tantermek koriilbeliil negyedrésze még a szakigazgatas sajat mércéivel mérve sem megfeleld.

Igazan meglepd eredményt azonban akkor kapunk, ha megprobaljuk rekonstrudlni az 1945
el6tti tanteremszamot, €s ezt dsszevetjiik a jelenlegivel. Ha igaz a minisztériumi statisztikanak
az az adata, hogy az 1945-46-os tanévben a 6 és 14 éves kor kozottiek altal hasznalt
osztalytermek szdma 17.442 volt, és igaz az, hogy a haboruban az osztilytermek 30%-a
teljesen megsemmisiilt, 30%-a pedig stlyosan megrongalddott, akkor ebbdl a kovetkezd
adodik: a 17.442 tanterem az 1945 el6tti tanteremszam 40%-a. Igy az 1945 eltti tante-
remszam: 43.605.

Az 1977-78-as tanévben 33.307 altalanos iskolai osztalyterem mikodott.

Ismerve az elemi oktatas hébort eldtti helyzetét, biztosra vehetd, hogy a 43.605
osztalyterembdl igen sok volt olyan, ami ma sziikségjelleglinek mindsiilne, de mégis
hihetetlennek tlinik a szam, hiszen az elmult 35 év alatt a szemiink lattara rengeteg uj iskola
¢épiilt. Tudjuk persze, hogy a szemiink csal: a statisztikabol biztosabb kovetkeztetések
vonhatdk le, mint a vilag altalunk latott kis darabjdban tapasztaltakbol. Ha Osszegezziik a
tanteremszam novekedését és fogyasat, akkor a kdvetkezd adatsort kapjuk:

1945 ¢és 1950 kozott 7281-gyel nott,

1950 és 1955 kozott 2182-vel nét,

1955 és 1960 kozott 3250-nel nott,

1960 és 1965 kozott 1556-tal nétt,

1965 ¢és 1970 kozott 191-gyel csokkent,

1970 és 1975 kozott 985-tel nétt a tanteremszam.

A statisztikdbol nem deriil ki, hogy a tantermek szaménak novekedése 1) iskola épitésének
vagy régi rendbehozatalanak eredménye-e. Viszont egy eléggé megalapozhat6 feltételezéssel
¢lhetlink: a ndvekménynek koriilbeliil a fele felujitasbol, nem pedig épitésbdl szarmazik, tehat
megvolt mar 1945 elétt is.

A fenti adatsorrdl leolvashatd, hogy az 1945 és 1970 kozott eltelt 30 év alatt 15.063-mal
szaporodott a tantermek szama. Ebbdl 7281 darab az 1945 ¢és 1950 kozotti 6¢ évre esik, 7782
darab pedig az 1950 és 1975 kozotti huszondt évre.

Az 1945 és 1950 kozotti ot év - tudjuk a gazdasagtorténetbdl - a helyreallitas ideje volt. (A
Koznevelésben is fleg rendbe hozott iskolakrol és tantermekrdl lehet olvasni, Gjonnan
¢épiiltekrodl alig.) A porig rombolt orszag 6t €v alatt aligha lehetett képes annyi 01j tantermet
épiteni, mint a valamennyire talpra allitott orszag huszonét év alatt.

A haborus pusztitas ¢és a kevés iskolaépités 1attan mar nem annyira abszurd az 1977-es ¢és a
habort el6tti tanteremszam Osszehasonlitdsa, de kissé még mindig nehéz elhinni. Csakhogy az
alapoktatasnak volt még egy veszteségforrasa. Err6l nem talalhatok statisztikai kimutatasok,
legfeljebb az oktatasligy néhany ,,0regjének” szoébeli informacidi allnak rendelkezésre. A
habort utan sok olyan tanterem kertilt at a kozépfoka vagy felndttoktatashoz, amelyben korab-
ban a 6 ¢és 14 éves kor kozottiek tanultak. Ennek egyik legegyszeriibb esete volt az, amikor a
korabbi gimndziumokbol egyszerlien kitették a 10-14 éves koruakat. De cseréltek gazdat
egész iskolaépiiletek is. Mindezek fényében mér nem tlinik paradoxonnak, hogy mikdzben a
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statisztikai mutatok hatalmas javulast regisztralnak, a mindennapok tapasztalatai ezt cafolni
latszanak.

A helyzet varhatéan tovabb fog romlani. Koriilbeliil 1979-ben kezdték az iskolat a ,,Ratko-
unokdk” (a Ratko-gyerekek gyerekei), akiknek sziiletési aranyszamat a gyermekgondozasi
segély még felerdsitette. 1979 szeptemberében 163 ezer elsds kezdte az iskolat, 1980-ban 194
ezer, ¢és 1981-ben tobb mint 200 ezret varnak. Aztdn majd megérkeznek az iskoldba az
abortusztilalommal kombinalt népesedéspolitikai hatarozat ,,gyerekei”. A demografiai hulldm
csucsan legalabb negyedmillidval tobb altalanos iskolai tanuldval szamolnak.

Az éllam arr6l mar szemmel lathatéan lemondott, hogy a tanulolétszdm varhaté novekedése
mellett is a kelld szinvonalura fejlessze az altalanos iskolai tanulas feltételeit, de még arrol is,
hogy legaldbb a szinten tartast biztositsa. A KNEB 1979-es vizsgalata szerint a sziikségtan-
termek aranya megint 10%, az altalanos iskolak épitése a tervek szerint sem teljesiilt. Tovabb-
ra sem a kell6 szdmu tanterem épitése lesz a megoldas, hanem a toldozgatas-foltozgatas: a
korzethatarok modositasa, ami sok-sok utazast jelent majd; a helyiségek jobb kihasznalésa,
ami a gyakorlat nyelvére leforditva nem jelent mast, mint a két és ujabban harom miiszakos
oktatas kiterjesztését.

Tudnunk kell azonban, hogy a tantermek szdma csak kozvetett mdédon ad hirt az iskolak
zsufoltsagarol. Ehhez még a kovetkezo adat kellene: atlagosan mennyi az egy tanulora jutd
osztalytermi teriilet? Erre nézve 35 év bdséges statisztikai anyagadban semmiféle adat nincs,
s6t még ki sem lehet szamitani, mert nincs adat az osztalytermek 6ssznégyzetméterére sem.

Az osztalytermek zstfoltsagat azonban nemcsak a négyzetméter alapjan lehet megkozeliteni,
hanem az osztalylétszam feldl is. Az atlagos osztalylétszam a statisztika szerint 1945 és 1977
kozott felére csokken, 53,1-r6l 26,3-ra. Ez a globalis adat azonban nem sokat mond. Ha a
szocialista pedagogia célkitlizésébdl indulunk ki, ha az iskolarendszernek az a célja, hogy
,»egeész tevékenységével 6nallo, aktiv, kezdeményezo, alkotd személyiségeket” neveljen, hogy
mindenkibdl felszinre hozza a benne szunnyado képességeket, akkor sziikség volna egy
normara, a ,,még elviselhetd”, a ,,még tanitasra alkalmas” osztalylétszam normdjara. Ennek
fényében kellene megvizsgalni az osztalylétszamot.

Ezt a normat nem helyettesitheti az ugynevezett bontasi hatar 1étszdm-meghatarozasa, amely
rendeletileg irja el6, hogy mikor lehet egy osztalybol kettdt szervezni vagy két osztalyt
Osszevonni. A bontdsi hatdr egy iddszakonként valtozd praktikus norma, amely a
tanteremszam és a pedagdgusellatottsag fiiggvénye.

De nehéz talalni olyan normat is, amely a I¢lektan vagy a pedagdgia alapjan allna, mert ez is
attol fiigg, hogy mi a célja az osztalyban foly6d pedagdgiai munkanak. Ha példaul az a célja,
ami ma az eredmeénye, nevezetesen: minél kisebb raforditassal, a csaladokra minél tobbet
haritva biztositsa a differencialt tarsadalmi struktura ujratermelésehez sziikséges szelekciot
ugy, hogy azert a szelekcioban a sor végére keriilok is rendelkezzenek a tarsadalom zékkeno-
mentes miikodéséhez sziikséges minimummal - akkor ezt egy magasabb osztalylétszam
gazdasdgosabban biztositja, mint egy alacsonyabb. Ha viszont az a célja, ami a kiilonb6zo
hivatalos dokumentumokban és tudomanyos munkakban megfogalmazddik, akkor ezt az
alacsonyabb 1étszam hatékonyabban biztosithatja, mint a magasabb.

A hianyzé norma tudoményos megalapozasara nem vallalkozhatom. Am egyfajta ,,tapasz-
talati” normat azért alkalmazhatok, amikor megprobalok képet adni a 1étszamviszonyokrél. A
tapasztalati norma pedagogusok véleményén alapul. Kritikusabb szellemli pedagogusok
szerint hiiszas osztalylétszam fol6tt nem képzelhetd el az a fajta személyhez sz6l0, csoport-
munkaval dolgozd, gondolkodashoz idét hagyd pedagogia, amely az 6nalld, aktiv, alkotd
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személyiség létrehozasanak és a képességek felszinre hozésanak didaktikai feltétele. Ezzel
nem mindenki ért egyet, azt azonban a legkevésbé kritikus szellemii pedagégusok sem
tagadjak, hogy harmincas osztalylétszam folott mar végképp lehetetlen a fenti célkitlizés
elérése. Ezért mindkét normara - a hliszasra és a harmincasra is - elvégzem a sziikséges
szamitasokat.

Az atlagos osztalylétszdm orszdgos adata semmit sem mond arrdl, hogy hany gyerek tanul
olyan osztdlyban, amelynek 1étszdma a tanithatosdg hatdran tal van. Statisztikai adat erre
nézve nincs. Hozzavetdlegesen mégis meg lehet mondani, mert az évente megjelend adat-
gylijteményben van egy olyan tablazat, amely 1étszamkategorianként kozli a tanuldcsoportok
szdmat. Ha példaul 21-30 f6s osztily van 100 darab, ebbdl ki lehet szdmitani, hogy
minimalisan hany gyerek jar 21-30 f6s osztalyba: 21100 = 2.100. Ennél feltehetéen tobben
jarnak ilyen l1étszamu osztalyba, mert kicsi a valoszinlisége, hogy mind a szdz osztaly 21 {0s,
biztos van kozottiik 22, 23, 24 stb. f0s osztaly is. De mivel a tabldzat semmit nem mond az
egyes kategoridkon beliili eloszlasrol, csak a minimummal lehet Ggy szamolni, hogy az
matematikailag elfogadhat6 legyen. Ha mar tudjuk, hogy minimalisan hany gyerek jar
tanithatatlan 1étszamu osztalyba, akkor azt is ki lehet szdmitani, hogy ez az Gsszes altalanos
iskolai tanuld hany szézaléka.

Ha a 20-as normaval szdmolok, akkor lathat6 (a 2. szdmu tablazaton), hogy az egész iddszakra
nagyjabol a stagnalas a jellemzd: az 6sszes altalanos iskolasnak koriilbeliil hdromnegyed része
tanult olyan koriilmények kozott, amelyben nem lehet realizalni az iskolarendszerrel szemben
tamasztott szocialista kovetelményeket. De még ha az engedékenyebb 30-as normaval
szamolok, az Osszes altalanos iskolasnak akkor is koriilbeliil egyharmada tanult ilyen koriil-
mények kozott. Es a valdsagos helyzet ennél rosszabb, hiszen a létszamkategériak also
hataraval szamoltam.

2. tablazat
Az altalanos iskolai tanulok hany szazaléka jart olyan osztalyba,
amelynek 1étszama a tanithatsag hataran tul volt

20-as 30-as 20-as 30-as

Tanév | norméaval | normaval | Tanév | normaval | normaval

szamolva | szamolva szamolva | szamolva

1955-56 70,5 * 1967-68 69,9 *
1956-57 70,6 * 1968-69 81,9 50,3
1957-58 69,6 * 1969-70 79,8 41,5
1958-59 69,6 * 1970-71 78,8 35,0
1959-60 69,5 * 1971-72 76,4 29,3
1960-61 82,4 61,1 1972-73 74,5 26,0
1961-62 71,9 * 1973-74 73,5 24,4
1962-63 71,8 * 1974-75 73,9 25,3
1963-64 71,4 * 1975-76 74,7 27,7
1964-65 71,1 * 1976-77 75,8 30,2
1965-66 70,8 * 1977-78 76,4 31,6
%k

1966-67 70,6

* Az illeté év tablazataban 30-nal nincs kategoriahatar, igy a harmincas normdra a
szamitast nem lehet elvégezni.
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A tanitashoz pedagogus is kell

Az eddigiekben olyasmirdl volt szo, amit targyi feltételként emlegetnek, holott ennél is
fontosabbak az tigynevezett személyi feltételek. Ha ismét csak a statisztikai adatokat nézziik,
akkor egyértelmi javulds mutatkozik az egy tanerdre jutd tanulok atlagos szaméban. Ez a
mutatd 1948 és 1977 kozott a felére csokkent.

De ha igy van, akkor felvetddik a kérdés, miért latszanak ma is elviselhetetlennek a 1étszam-
viszonyok? Két magyarazat lehetséges: 1. valojaban nem tortént ekkora javulds; 2. az adat
nem azt fejezi ki, amire mindenki els6 pillanatban gondol.

Nézziik az elsé magyarazatot! Az egy tanerdre jutd tanulok atlagos szamat két adatbol
szamitjak ki: a tanuldlétszamot osztjak a pedagoguslétszammal. Am ez a szamitasi mod nem
veszi - nem is veheti - figyelembe, hogy a primer adatok mogdtt burkolt romlasi tendencidk
htzoédnak meg.

Az egyik: a pedagoguslétszam novekedésébe beleértendd a képesités nélkiili pedagégusok
szdmanak novekedése is. A képesités nélkiili pedagdgusok szdma és aranya az 1964-65-0s
tanévig rohamosan nétt, az Osszes altalanos iskolai pedagdgus 9,7%-at tette ki, 6.026 fot.
Ezutan 1968-69-ig csokkent, majd 0jbol néni kezdett, végiil beallt egy stabil 7% koriili
aranyra, ami korilbeliil 5.000 f6t jelent. Bar ez a jelenség egyértelmii mindségi romlast jelent,
mértéke nem akkora, hogy dontden befolyasolhassa a helyzetet.

A masik burkolt tendencia mar jelentésebb hatasokat eredményezhet: igaz, hogy 1948-ban ¢s
1977-ben kozel azonos volt a tanuldlétszam, de kozel sem azonos abbol a szempontbdl, hogy
a tanulok mennyi elfoglaltsagot adtak a pedagdgusoknak. Az azonos tanuldlétszam mogott
nagymértékben novekvé munkamennyiség huzdodik meg, ugyanis boviilt az iskolai ,,szolgal-
tatasok” kore és volumene.

1. 1948-ban csak 18.704 napkozis volt; 1977-ben 375.437,
2. 1952-ben 10.483 tanuldszobas volt; 1977-ben 30.920;
3. 1948-ban nem voltak egész napos osztalyok, 1977-ben 22.399 tanul6 jart ilyenbe;

4. 1948-ban nem volt nyari napkdzis tdbor; 1977-ben 41.106 tanul6 vette igénybe ezt a
szolgaltatast.

Az pedig nyilvanvald, hogy a kiilonb6z6 szolgaltatdsokat igénybe vevd tanuldk - a nyari
napkdzis tabort most nem szdmitom ide - kétszer szamitandok bele a tanuldlétszamba. Ha
példaul a minisztériumi statisztika szerint az 1977-78-as tanév tanul6létszama 1.090.062 volt,
vagyis ennyi gyerek vett részt a tanterv szerinti anyag elsajatitasaban a tanorakon, akkor ehhez
még egyszer hozza kell szamitani azokat, akik a tanitas fél napja utan a masik felére is az is-
koldban maradtak. Ha ennek figyelembevételével szamoljuk ki az egy tanerdre jutd tanulok
atlagos szamat, akkor a hivatalos statisztikatol eltéré adatokat kapunk.
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3. tablazat
Az egy tanerdre jutd tanulok atlagos szama

A minisztériumi A napkézi, a tanuloszoba és az egész
Tanév | hivatalos statisztika napos osztalyok beszamitasaval
szerint képzett korrigalt adat
1948-49 33,7 34,2
1950-51 34,9 35,2
1955-56 24.4 25,4
1960-61 243 26,3
1965-66 22,7 25,9
1966-67 222 25,4
1967-68 21,3 24,7
1968-69 20,2 23,4
1969-70 18,7 222
1970-71 17,7 21,3
1971-72 16,9 20,6
1972-73 16,3 20,5
1973-74 16,0 20,5
1974-75 15,8 20,8
1975-76 15,7 21,2
1976-77 15,7 21,5
1977-78 15,6 21,7

Minél inkébb kozelediink napjainkhoz, annal nagyobb a hivatalos és a korrigalt adat kozti
eltérés: 1948-ban, amikor ezek a szolgaltatdsok még nem voltak szamottevoek, az eltérés 0,5
6, 1977-ben mar 6,1 f6. A korrigalt adat érzékenyebbnek mutatkozik, mert tiikrézi a demog-
rafiai valtozasokat is: az 1973-74-es demografiai mélypontig javul a helyzet, majd lassan
romlani kezd. A hivatalos adat nem tiikr6zi ezt a tendenciat, egyenletes, megszakitas nélkiili
javuléast mutat.

Ezek az adatok kozvetve arr6l tudositanak, hogy mennyire emésztddik fel a pedagogus a
munkdjaban, mennyi energidja marad szakmai regeneralodasra, hogy a fejlodésrdl ne is
beszéljiink. Kozvetlen informdciét az ad, ha konkrét iskolai elfoglaltsagukat vessziik
szemiigyre. Koztudott a pedagogusokat terheld sok folosleges adminisztracio, kdzismertek az
»elszlrkiilések torténetei”, mindenki tudja, hogy a magyartanaroknak nincs idejiik a kortars
irodalom olvaséséra, és még lehetne sorolni. Ezekkel a problémakkal, mivel id6rdl idére nyil-
vanossagot kapnak, itt most nem foglalkozom.

Az eddigiekben arr6l a bizonyos elsé magyarazatrol volt sz, amely szerint valdjaban nincs
akkora javulds, mint amekkora a statisztikakbol latszik. A masik magyardzat, hogy az egy
tanerdre jutd tanulok atlagos szama nem azt fejezi ki, amire az elsd pillanatban mindenki
gondol.

Mert mire gondolunk egy ilyen adat lattdn? Egyrészt a kotelezd oraszdm csokkenésére; ez
azonban nem kovetkezett be szamottevd mértékben. Masrészt arra, hogy ha egy pedagdgusra
kevesebb gyerek jut, akkor egy gyerekre tobb szellemi és pedagdgiai gondolkodas esik. Ez a
,matematikai” okoskodas igaz az dvodara, de nem igaz az iskolara. Ha az 6vodaban kevesebb
gyerek jut egy 6vondre, ez valdban tobb €s intenzivebb gondoskodast, nevelést tesz lehetoveé.
De attol, hogy né a pedagdguslétszam, még nem valtozik a pedagdgiai alaphelyzet: egy tan-
orara csak egy pedagdgus megy be. Es ma még a formalis tandra az iskolai élet dontd
mozzanata.
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Ily médon az egy pedagogusra jutd gyerekszamot abban a valdsadgos szemtdl szembe kapcso-
latban, amelyben a tanitas folyik, nem fejezi ki az, ha a tanulok szamat osztjuk a tanerék
szaméval. Sokkal inkabb az atlagos osztalylétszam fejezi ki. Es ha ezt vizsgaljuk, akkor
korantsem olyan meghdkkentd iitemii a fejlodés. Az atlagos osztalylétszam 1948 és 1977
kozott csak 33%-kal csokkent nem gy, mint az egy tanerdre jutd atlagos tanuldészam, amely
megfelezddott.

Most mar csak egy kérdésre kell valaszolni: hova tlint a tanerék szamanak ez a fantasztikus
méretli novekménye, ha egyszer az oktatas szinvonaldban nem érzékelhetd?

1945-t61 1958-ig az altalanos iskolai tanerdk szdma koriilbeliil 29.000 fével ndtt. Azt azonban
- adatok hijan - nem lehet tudni, hogy ebbdl mennyi potolta a haborus veszteségeket, kdvetke-
zésképpen azt sem, hogy mennyi ebbdl a ,,fejlodés”. Azt viszont egészen pontosan lehet tudni,
hogy 1958-t6l létszamnovekedes zomét, a napkozivezetOk szamanak gyarapodasa tette ki.

Az alsé tagozaton tanitdé pedagdgusok szama 1958 és 1977 kozott gyakorlatilag nem
novekedett, csak ingadozott. Ugyanez elmondhat6 a felsé tagozaton tanitdé pedagodgusokrol is
1963 és 1977 kozott. Ezzel szemben a napkdzivezetok szama az 1958-as 2.051 f6rdl 1977-re
11.171 fére emelkedett. Marpedig ez a ndvekedés nem az oktatds, hanem a munkaiigy
nyeresége volt.

Mindenki tudja, hogy egy hivatasahoz mélté napkoziotthonos rendszer mennyire elengedhe-
tetlen eszkoze lenne a szocialista pedagogiai célkitiizések megvalositdsdnak. De azt is
mindenki tudja, hogy a jelenleg napkoziotthonnak nevezett gyermekmegdérzd csak a munka-
er8helyzet altal kikényszeritett sziikségmegoldas.

A tanerdlétszam novekedése kozel husz éve ebbe a pedagogiai hatékonysdgaval nemigen
tiindokl16 szektorba dramlik. Hogy a tanerdlétszam ilyetén ndvelésében a pedagogiai szempont
hattérbe szorult, és hogy kizardlag a varhato, illetdleg az aktudlis munkaeréhelyzet alapjan
hoztak dontéseket, ezt az alabbiakban igyekszem bizonyitani.

A 4. szdmu tablazatbol 1athatd, hogy a napkdziotthon kiterjesztésében két olyan idészak van,
amelyben a ndvekedés liteme felgyorsult: egyszer 1959 és 1964 kozott, egyszer pedig 1971-t61
kezdddden folyamatosan.

Az el6z6 idészakban, 1959-t6] kezdtek bearamlani az altalanos iskoldba a Ratko-gyerekek. A
cstics 1960-ra esett, ekkor 229.151 {6 iratkozott be az elsd osztalyba, és utdna még két évig
200 ezer folott volt az altalanos iskolat megkezddk szama. Ezaltal - ahogy magaval az
altalanos iskolaval - a napkdziotthonnal szemben is ndvekvd mennyiségi igények jelentkeztek.
1959-ben tehat megkezdddott a napkoziotthonos kapacitds erdteljes bovitése. (Persze a
»kapacitas” sz6 némileg félrevezetd, mert ez csak olyan modon nétt, ahogy példaul a korhazi
agyak szama; beraktak egy szobaba még 6t agyat.) Amig az 1958-59-es tanévet megel6z6 ot
évben évente atlag 7.600 fovel nodtt a napkoziotthonos tanuldk széma, addig az 1959-60-as
tanévben a ndvekedés megduplazddott, 15.855 {6 volt. A napkodzivezetOk szaménak
novekedésében ez az ugras, ki tudja miért, csak egy évvel késobb jelent meg.
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4. tablazat
A napkoziotthon intézményének ndvekedésérol

A napkozivezetok | A napkoziotthonos
létszamanak éves | tanulok létszamanak

Tanévek , , .
gyarapodasa éves gyarapodasa
(f6) (f6)
az 1958-59-es és 1959-60-as tanév kozott 221 15.855
az 1959-60-as és 1960-61-es tanév kozott 459 24983
az 1960-61-es és 1961-62-es tanév kozott 352 7.003
az 1961-62-es és 1962-63-as tanév kozott 642 25.509
az 1962-63-as és 1963-64-es tanév kozott 585 18.851
az 1963-64-es és 1964-65-06s tanév kozott 335 9.907
az 1964-65-6s és 1965-66-0s tanév kozott 299 6.020
az 1965-66-0s és 1966-67-¢es tanév kozott 343 6.931
az 1966-67-es és 1967-68-as tanév kozott 271 5.879
az 1967-68-as és 1968-69-es tanév kozott 265 3.552
az 1968-69-es és 1969-70-es tanév kozott 299 6.792
az 1969-70-es és 1970-71-es tanév kozott 408 6.821
az 1970-71-es és 1971-72-es tanév kozott 308 10.864
az 1971-72-es és 1972-73-as tanév kozott 467 14.201
az 1972-73-as és 1973-74-es tanév kozott 500 23.643
az 1973-74-es és 1974-75-6s tanév kozott 789 29.610
az 1974-75-6s és 1975-76-0s tanév kozott 813 32.378
az 1975-76-o0s és 1976-77-es tanév kozott 902 25923
az 1976-77-es és 1977-78-as tanév kozott 860 28.694

Lassan az egész demografiai hullam bezsufolodott az iskolaba, kezdtek kisebb 1étszamt évja-
ratok beiratkozni. A ndvekedés iiteme kezdett csokkenni mind a napkozivezetok, mind a
napkozis tanulok 1étszamaban. Ez anndl inkdbb jol jott, mert a n6i foglalkoztatottsag 1945 ota
folyamatosan meglévd nehézségei mellett mar megjelent a tervekben az 10j gazdasagi
mechanizmus mumusa is. Az 0j gazdasagi mechanizmustdl mindenki azt varta, hogy a
termelékenység novelésével, a gazdasagi racionalitds korszakdnak bekdszontével altaldban is
lesznek foglalkoztatasi problémak, €s kiillonosen feszitett lesz a helyzet a munkaiigy 1945 6ta
egyfolytaban neuralgikus két pontjan: a fiatalok és a nék foglalkoztatasa terén.

A munkatigyi tervezdk ebben olyannyira biztosak voltak, hogy nemcsak a napkozivezetok
1étszamanak gyarapodasa mutatja az egész idészak legkisebb adatat, de kiilonb6zé makro-
szintll elharit6 mechanizmusokat is létrehoztak: a gyermekgondozasi segélyt, a munkaid6-
csokkentést, ¢és a fiatalok szdmara elkezdték az NDK-beli vendégmunka Osvényeit is
kitaposni. (Az ma mar csak a valdsagnak a tervektdl eltérd alakuldsdval magyardzhatd, hogy
az 6svény nem valt orszaguttd.) Ezek az intézkedések mind azonos évben, 1967-ben sziilettek.

A valosag masképp alakult, az 1j gazdasagi mechanizmus slagere (itt most nem részletezhetd
okok miatt) nem a gazdasagi hatékonysag ndvelését célzd rendelkezések koziil keriilt ki,
hanem a kotelezd alloméanyonkénti 1étszamterv megsziintetése lett az. Rovid id6 - harom-négy
¢év - alatt gyokeresen megfordult az 1945 6ta jellemzd munkaerdhelyzet: a 1étszamduzzasztas
¢és a gyermekgondozasi segély hatdsara ndi munkaerdben is kinzo6 hiany keletkezett.

Es ekkor annak ellenére, hogy a demografiai hullam mar elhagyta az altalanos iskolat, és
annak ellenére, hogy az iskolakezdd évjaratok 50-60 ezer fovel kisebbek voltak, mint a hatva-
nas évek elején, megkezdddott a napkoziotthon kiterjesztésének masodik gyors novekedési
idészaka. Rédadasul még a Ratkd-gyerekek idészakanal is erdteljesebb fejlesztés indul meg. A
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hatvanas évek demografiai hullama idején, a legerésebb évben nem produkaltak akkora
novekedést a napkdzivezetok szamaban, mint amekkora 1974-t61 kezdve minden évben volt.
1971-t6l kezdve a napkozis tanulok szdma évente atlag 25 ezer fovel nétt, a napkozivezetoké
pedig 720 fével; 1972-t61 beindult egy 11j forma is: az egész napos iskola.

A rossz hatékonysaggal, gyenge termelékenységgel, szervezetleniil dolgozé munkaadok meg-
kaptdk munkaerdiket - a pedagdgia pedig ujabb pofonjat. Mert szdmon kérik rajta a nagy-
lizemi gyermekmegdrzé pedagogia hatékonysagat: be kell bizonyitania, hogy az egész napos
iskola a szocialista oktatasiigy nagyszerli vivmanya, ahol ugyan nincs agy az alvashoz, jaték a
jatszashoz, de azért mégis...

A feltételeket - mint ahogyan annyiszor eddig - most sem biztositottak, ,,de ahogyan ... eddig
is mindenekeldtt a pedagdgusokra, hivatastudatukra, gyermekszeretetiikre épitettiink, bizo-
nyos, hogy ezutan is szamithatunk rajuk”.’ Nincs tarsadalmunknak még egy olyan foglalko-
zasi csoportja, amelynek hivatastudatara annyit apellaltak volna az elmult 35 év sordn, mint a
pedagdgusokéra. Tobbnyire a hianyzo feltételek megteremtése helyett.

A feltételek hidnyat nemcsak a gyerekek, hanem a pedagdgusok is megsinylik. Nincs az alko-
tomunkdak kozott nehezebb és nincs az alkotdmunkak kozott rosszabb koriilmények kozott
végzett, mint a pedagdgusoké. Nehezebb barmely feltaldlo, fizikus, repiilégép-konstruktor,
tudos munkdjandl, mert tobb eredeti Otletre van hozzd sziikség, mint egy orszagnyi
akadémikus életmiivéhez. Eredeti Gtletek kellenek a valtozd és soha nem ismétlddé emberi
helyzetek megoldasdhoz, a mindig valtoz6é gyermekindividuumokkal valé6 mikdddképes
kapcsolat megteremtéséhez, az atadandd ismeretanyag tanithatova 1ényegitéséhez, az egyetlen
kézikdnyvben sem szerepld épp oda ill6 modszer felfedezéséhez, a hangulatok megérzéséhez
¢s felhasznalasahoz, a megfeleld szavakra valo rataladlashoz, ami gyerekenként mas és mas
lehet. Es mindehhez nincs méd alapkutatasokra tamaszkodni, évekig gondolkodni, csak
percek vagy ordk - néha csak masodpercek - allnak rendelkezésre. Ezek az dtletek persze nem
dontik el izemek, iparadgak, orszagok és birodalmak sorsat, ,,csak” gyerekemberekét.

A munka nehézsége és a munkavégzés mostoha koriilményei kozotti ellentmondas fesziiltsége
elél a normalis emberi pszichikum kitér. A kitérésnek két forméja lehet. Az egyik, hogy
munkdjat rutinirozza, 1¢lektelenné teszi; nem enged a helyzetek kihivasanak, és nem probal
rajuk otletekkel valaszolni. Ha viszont valaki nem viseli el a munka szinvonaldnak rontésat,
akkor a masik kitérési format valasztja; otthagyja a pedagoguspalyat. A fesziiltséget hosszabb-
rovidebb ideig csak megszallottak viselik el.

Felmeriil a kérdés: melyek ennek a legnehezebb alkotomunkanak a megfeleld feltételei? A
valasz egyszeri: fele annyi gyerek egy osztalyban, mint jelenleg; fele annyi kotelezd oraszam,
mint jelenleg; és kétszer annyi fizetés, mint jelenleg, de tilora nélkiil. S6t, a tuldra lehetdsége
nélkiil. Es ami ennek el6feltétele: tobb tanterem, tobb pedagdgus. Akkor aztan johetnének a
finomsagok: tanari szabadsag, pedagogiai kisérletek, tantervi reformok, egyebek. De amig az
elemi feltételek potlasa nem torténik meg, addig a szocialista oktatasiigy éppoly messze van
1945-6s célkitlizéseink megvaldsitasatol, mint 1945-ben.

De miért nem poétoltak a hidnyzo feltételeket? Erre is egyszerli a valasz: mert nem koltottek ra
eleget.
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Olcso hisnak hig a leve

A koltségvetési adatok elég gyéren hozzaférheték.® Néhany évrél lehet tudni, hogy mennyi
volt az oktatas részesedése a nemzeti jovedelembdl. Am ez mondja a legkevesebbet. Mi van
akkor, ha tudjuk, hogy ebben a tekintetben Europdban vagy a vilagon elsdk vagy utolsok
vagyunk? Honnan tudjuk azt, hogy ez sok vagy kevés? Ugyanaz a hanyad lehet sok, ha mar
megépiiltek a tavlatilag is sziikséges iskoldk, és lehet kevés, ha még a jelenleg sziikségesek
sem ¢épiiltek meg.

5. tablazat
A koltségvetési kiadasok megoszlasa harom alagazat kozott

Evek | Alsofoku oktatas | Kozépiskolai oktatas | Felsofoku oktatas | Osszesen

1950 47,9 % 27,1 % 25,0 % 100 %
1955 51,4 % 23,1 % 25,5% 100 %
1960 61,6 % 21,2 % 17,2 % 100 %
1965 54,2 % 22,4 % 23,4 % 100 %
1970 50,8 % 22,3 % 26,9 % 100 %
1975 54,0 % 21,3 % 24,7 % 100 %
1978 55,5 % 20,4 % 24,1 % 100 %

6. tablazat
A tanulonépesség megoszlasa az oktatas harom aldgazata kozott

Evek | Alsofoku oktatas | Kozépiskolai oktatas | Felsofoku oktatas | Osszesen

1950 90,2 % 7,6 % 2,2 % 100 %
1955 86,2 % 10,7 % 3,1% 100 %
1960 83,9 % 13,5 % 2,6 % 100 %
1965 74,6 % 20,6 % 4,8 % 100 %
1970 72,7 % 22,2 % 5,1 % 100 %
1975 69,4 % 23,9 % 6,7 % 100 %

Valamivel tobbet mond, ha aldgazatonként vizsgaljuk meg az oktatasra forditott pénzosszegek
nagysagat. Az oktatas Osszes koltségvetési kiadasanak atlag 70%-at harom aldgazatra, az
altalanos iskolara, a kozépiskolara és a felsofoku oktatasra koltik, A maradék 30% az 6voda, a
neveldotthonok, az allami gondozas, a szakmunkasképzés, a tanfolyami oktatas és egyéb
oktatési formak kozott oszlik meg. A tovabbiakban csak a 70% belsé megoszlasat vizsgalom,
ezt véve 100 szazaléknak.

Az 5. és 6. tdblazat adatait egymas mellett szemlélve az embernek az a gyantja tamad, hogy a
kiadasok valamiféle elitképzés kialakulasa felé mutatnak torzuldst. Pedig a bruttd koltség-
vetési kiadasok adataindl még enyhiti is a torzulast az a tény, hogy az alséfoku oktatasban -
egyszerien az elkeriilhetetleniil nagyobb iskolaszdmbodl és tanerdlétszdmbol fakadodan
nagyobb a fenntartasi 0sszeg és a fizetések 0sszege (még az alacsonyabb fizetések mellett is).

A torzulds jobban megmutatkozik a beruhazési adatokban 1950 és 1970 kozott: az Gsszes
oktatési beruhazas 80,8%-at, 13.598 milli6 forintot forditottak a harom emlitett alagazatra. Ez
az Osszeg a kovetkezoképpen oszlott meg:

altalanos iskola 34,6%,

kozépiskola 23,4%,

fels6foku oktatas 42,0%.
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Ugyanezen id0 alatt a harom iskolafokban egyiitt évi atlagban 1.672.901 f6 tanult, a
kovetkezd megoszlasban:

altalanos iskolaban 81,5%,
kozépiskolaban 15,0%,
fels6foku oktatasban 3,5%.

Tehat 1950 és 1970 kozott a ,,normal” iskolarendszer beruhazasainak 42,0%-a a tanulo-
népesség 3,5%-anak jutott, 23,4%-a a tanulonépesség 15%-anak és 34,6%-a a tanulonépesség
81,5%-anak.

De nemcsak 1950 és 1970 kozott alakultak igy az aranyok, hasonld volt mar a negyvenes évek
végén is, amikor pedig a ,harc” kdzéppontjdban még az altalanos iskola allt. A haroméves
terv elsé évére a kovetkezd volt a beruhazasi eléiranyzat’: altalanos iskolara 11.900.000 Ft,
felsdoktatasra 16.390.000 Ft. Hogy végiil nem igy alakult - bar a torzulds megmaradt -, az a
,valosag parancsanak” tulajdonithat6: ha ragaszkodnak az eldiranyzathoz, akkor valdszintileg
nem lett volna hol tanitani az altalanos iskoldsokat. Végiil altalanos iskolai beruhazasra
20.870.000 forintot, a felsdoktatasra 17.600.000 forintot koltottek a haroméves terv elsod
évében.® (A beruhazasi kiadasokban természetesen nincs benne az, amikor meglevé iskolakat
vesznek el az egyik iskolafoktol, és adnak at a masik, tobbnyire magasabb iskolafoknak.)

Most mar tulajdonképpen egyetlen megvalaszolatlan kérdés maradt: miért nem koltenek
nalunk eleget az alapiskolaztatasra? Mert nincs pénz? Aligha fogadhat6 el ez a magyarazat
egy olyan tarsadalom esetében, amely tudatosan és kozpontilag hatarozza meg kiilonb6zo
céljai fontossagi sorrendjét. Mindig léteztek kiemelt célok és kiemelt beruhdzasok, de az
oktatds soha nem volt kozottiik. Pedig sajat gazdasagtorténészeink munkaibol is tudhatjuk,
hogy sok gazdasagi csoda az iskolaban kezdddott.

Csiki-csuki: jaték az iskolaval

A koltségvetési szlikmarkusag nemcsak a targyi feltételekben okozott hianyokat, hanem -
bizonyos politikai kozvetitésekkel - az allampolgari batorsagban és dntudatban is. Az a tény,
hogy a pedagdgustarsadalmon mindazt szdmon kérték, amit egy szocialista iskolaligynek
nyQjtania kell, mikdzben a megvaldsitas feltételeit nem biztositottak, egyrészt szinvonal-
csokkenést, masrészt olyan erkdlcsrombold jatékot eredményezett, aminek moralis deficitjét
nehezen lehet potolni.

1946-ban még hivatalosan is elismerték az egyes altalanos iskoldk kozotti szinvonalkiilonb-
séget. Egy ekkor hozott rendelet fidkiskolanak nevezte azokat az iskoldkat, amelyekben a
fels6 tagozaton nem voltak meg a szakositott, osztott tanitas feltételei. A szinvonalkiilonbség
csOkkentésére a rendelet eldirta az anyaiskola €s a fidkiskola pedagdgusainak rendszeres és
kolesonds hospitalasat, valamint azt, hogy a fiokiskoldban folyd tanitds értékét csak az
hitelesitheti, ha a tanuldk év végén az anyaiskolaban vizsgat tesznek. Ezt a vizsgat egy 1947-
es rendelet megsziintette, a kdlcsonds hospitalas fedezetét torolték a koltségvetésbol. Nem
mintha megsziint volna az iskolak kozotti kiilonbség; hiszen még az 1948-49-es tanévben is
az altalanos iskolanak nevezett tanintézetek majdnem fele, 42,1% fidkiskola lett volna az
1946-0s kritériumok alapjan.’

Az 1945 utani években a tanitds még azt a miiveltségi és tudasszinvonalat célozta meg, amely
a megel6zd évtizedek soran a volt polgari iskolai, gimnaziumi tanarokban és néhéany
népiskolai pedagogusban (egy pedagégusnemzedék derékhadaban) belsé mércévé valt. Az 1j -
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rosszabb - koriilmények kozott azonban az e belsé mérce alapjan torténd értékelés nagyaranyt
bukast és lemorzsolodast eredményezett a tanulok korében.

Ezzel kiilonos helyzet allt eld. Az altalanos iskola elrendelésének mennyiségi diadala idején
senki nem gondolt arra, hogy létezik valami, ami nem mennyiségi, és mégis hat. Valami meg-
foghatatlan, az emberekben - jelen esetben a pedagdgusokban - beliil rejt6zé mindség, érték,
amely minden esetlegessége, statisztikai kimutathatatlansdga és annak ellenére, hogy nem
jellemzd tulajdonsaga a szervezkedés, még a propagandisztikus mennyiségképet is meg tudja
valtoztatni. Mert a bukasok szdma és a lemorzsolodds rontottdk a mennyiségképet, nem
lehetett rogton, egy-két év alatt bebizonyitani a szocialista oktatasiigy folényét. A megoldas
kézenfekvd volt: csokkenteni kell a bukdsok szamat ¢és a lemorzsolddast. Ez kétféleképpen
lehetséges: vagy javitjak az oktatas feltételeit €s igy hatékonysagat, vagy tovabb csokkentik az
amugy is alacsony kovetelményeket. Az utobbit valasztottak.

Azt persze egyetlen politikai vezetés sem vallalja, hogy kozvetlen utasitdsokat adjon az
oktatds szinvonalanak csokkentésére. De nincs is erre sziikség, mert a politika miivészetében
megvannak erre a jol bevalt kdzvetett modszerek. 1949-t6] bevezették a ,bukasi kulcs-
szdmokat” mint az iskolaztatasi terv részét. A bukasi kulcsszam gyakorlatilag a terv kotelezo
erejével birt - csak éppen a ,,talteljesitést” nem jutalmaztak, mint mas tervek esetében, hanem
biintettek.

Megjelent ezenkiviil - ugyancsak tervteljesitési mutatoként - az iskolak és regionalis egységek
»atlagosztalyzata”. Egyetlen iskoldnak sem volt tandcsos az eldirt atlagosztalyzat alatt
maradnia. Még az orszagnak is volt atlagosztalyzata, aminek alapjan példaul az 1948-49-es
tanévben a minisztérium ugy értékelte az altalanos iskoldk munkajat, hogy a ,tanulok
tulnyom6 tobbsége a tanulményi anyag lényeges részeit elegendd biztonsaggal tudja, az
alapvetd ismeretek 6nallo alkalmazasara képes.

A politika e kozvetett mddszerének harmas haszna volt. Egyrészt javultak a mennyiségi
mutatok: kevesebb lett a bukds és a lemorzsolddas, jobb lett az atlagosztalyzat. Masrészt a
politikusok novelték népszertiségiiket, amikor a szegény megbuktatott nebulok védelmében
felléptek minden didk ¢és valamikori didk mumusa, a ,,szO6rosszivii pedagogus” ellen.
Harmadsorban olyan helyzetet teremtettek, amelyek késobbi kinos kovetkezményeiért a
pedagdgusokat lehet feleldssé tenni. A politikai vezetés ugyanis nem azt mondta a
pedagdgusoknak, hogy a tudas szinvonalat csokkentsék, hanem csak a bukasok szamat. Ez a
barmikorra id6zithetd bomba épp olyan jol johetett még a pedagdgusok sakkban tartasara,
mint amilyen jol jott az, hogy embereket szakértelmiiktdl tavol esd teriiletekre iranyitottak,
mégpedig vezetd posztra. (Lehet azon tlinddni, hogy mindez tudatos politikai megfontolas
eredménye volt-e, vagy csak ,.éppen igy alakult”; csakhogy éppen folosleges a tlinddés, mert
azt a bizonyos iddzitett bombat 1951-ben, az MDP II. kongresszusan tényleg felrobbantottak.)

Az intézkedések soran a pedagdgusok belsd mércéi, az iskolai tudds szinvonalarol alkotott
elképzelései meginogtak. Ha nyiltan nem is mondta senki, hogy ezek a mércék érvényiiket
vesztették, a hozzajuk vald ragaszkodds hamarosan veszélyessé valt: sanda utalasok és burkolt
gyanusitasok fonodtak koréjiik, gyorsan repiilt az osztalyellenség vadja és a hozza mellékelt
»kiilonleges (el)banasmod”. Mindegy, a bukasok szama és a lemorzsolédas valamelyest
csokkent, €és 1950-ben a ,,harc” Uj teriiletre tevodott at: a kdzépiskolara.

1950. marcius 29-én az MDP Kozponti Vezetdsége hatarozatot hozott a Vallas- ¢és
Kozoktatasi Minisztérium munkéjaval kapcsolatos kérdésekrdl. Ebbol kideriilt, hogy: ,,... a
koznevelésiigy terén mutatkozo elmaradas fo oka: az ellenség kartevo, szabotalo tevékenysége
és a népi demokrdacia ellen iranyulo aknamunkaja.”
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A hatarozat nem hagyott kétséget az irant sem, hogy kik is a kartevok, hol taldlhatok, mi a
céljuk, és hogyan végzik aknamunkdjukat. Az ellenség magaban a minisztériumban van, meg
a Mérei Ferenc vezette Orszdgos Neveléstudomanyi Intézetben. Az ellenség célja: ,,... hogy
megakaddlyozza a munkas- és dolgozo parasztszarmazasu fiatalok bejutasat az iskolaba, vagy
ha erre mar nem kepes, akkor a tanulok mesterséges tulterhelésével .... allitolagos ‘szin-
vonal’-kovetelményekkel ... kitizze az iskolabol a dolgozok gyerekeinek jelentékeny részet.”

Nem kétséges, hogy a hatarozat valosagos tényekre épiilt: valoban nagy volt a lemorzsolddas a
kozépiskoldkban, és foleg a szerényebb kulturdlis hattérrel rendelkezék kozott volt nagy,
hiszen az éltalanos iskoldban nem kaptdk meg a megfeleld alapot. Nem kaptak meg, mert nem
az oktatdsi szinvonal emelése, hanem a ,bukasi kulcsszdm” meg az ,atlagosztalyzat”
manipulacioi révén keriiltek tovabb.

Az mar csak érdekes szinfolt, hogy blinbakot kerestek, s meg is talaltak - a kdzoktatas hivatali
¢s szakmai iranyitasaban. Igaz ugyan, hogy a lemorzsolddast az iskolakban a tanarok és a
tanitok ,,csinaltak™, de hat egy egész pedagdgustarsadalmat éppugy nem lehet levaltani, mint
egy népet. Megfélemliteni azonban lehet, s ezt meg is tették (holott az ellenség a
minisztériumban volt). Az elsd 1épés itt is a joindulatu elnézés, illetleg annak feltételezése,
hogy eddig csak ontudatlan eszkozdk voltak az ellenség kezében. De ezentul mar mindenki
tudatdban lehet annak, hogy mit is csindlt: ,,... a reakcionak ebbe a csapdajaba sok becsiiletes
pedagogus is beleesett, amikor példaul az adott koriilményeket figyelembe nem véve, tulzott
‘objektivitassal’ maximalista modon biralta el az elso félévben munkas- és parasztszarmazadsu
tanitvanyait. Ezzel akaratlanul is kozremiikodott a reakcio kartevésében. A Part birdlata ota
vilagosan latjuk: a tulzott szinvonal-kovetelmények, a teljesithetetlen vizsgakovetelmények, a
tillméretezett leckefejadagok mind, mind a reakcié malmdra hajtottdk a vizet. "

Ezzel egy idoben megszabtak a teendoket is: ,,... a tanév hatralevo ideje alatt a legkozvet-
lenebb feladatunk az, hogy realis kovetelményeket tamasztva kiizdjiink az év végi bukdsok
csoOkkentéséert... Az év veégi vizsgak igenyeit readlissa kell tenniink - a kovetelményeket az adott
helyzethez kell szabnunk.”"'

A marciusi parthatarozat és a tanév vége kozotti hdrom honap elegenddnek bizonyult a
roppant valtozdsokhoz, az eredmények hatalmasak voltak. Juliusban a miniszter, Darvas
Jozsef mar arrél szdmolhatott be, hogy ,,... az ellenséges szabotazs kovetkeztében néhol
jjesztévé valt lemorzsolodas... jelentékenyen csokkent a tanév végére. A bukéasok szdma joval
kevesebb. Jellemz0 adat erre, hogy mig félévkor a budapesti altalanos iskoldkban 12,8% volt a
bukésok aranyszama, év végén 2,2%. A kozépiskolakban 2,9% a félévi 10%-kal szemben.”'?

De nemcsak a bukdsok szama csokkent, hanem példdul az érettségi eredmények is fantasz-
tikus mértékben javultak: az 1948-49-es tanévben 5,3% volt a kitling, 14,3% a jeles, a
kovetkezd tanévben viszont 10,4% a kitlind és 17,5% a jeles. Kevesebben is buktak meg az
érettségin: az 1948-49-es tanévben javitovizsgara csak 3,6%, ismétlore pedig potom 0,6%.

Joggal irhatta hit a Koézmevelés, hogy a ,II. félévben a Parthatdrozat utan a tanulméanyi

szinvonal ugrasszer(i emelkedést mutatott (a kdzépiskolaban)”.'?

Ha az 6kolvivas szotarabol kolesonziink kifejezést, akkor azt mondhatjuk, hogy a szabotérok
elleni harcnak nevezett szinvonalcsokkenés megrenditd erejii iités volt. Egy ujabb, varatlan
oldalrol érkezd {ités aztdn konnyen padlora kiildte a mar szédelgd pedagodgustarsadalmat:
1951-ben az MDP II. kongresszusdn Révai Jozsef kirohandst intézett a tanitas alacsony
szinvonala ellen. ,, Meg kell javitanunk az iskolai oktatas szinvonalat az altalanos iskolatol a
foiskolaig... A kozépiskoldakban tul kevés targyi ismeretet tanitanak, és tul sok... az altalanos
politikai frazis.”
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Nem nehéz kitalalni, mit érezhetett az a pedagogus, akit egy évvel ezeldtt az ellenség
tigynokének - még ha akaratlan ligynokének is - kidltottak ki, mert volt valami elképzelése az
oktatés szinvonalardl, a megtanuland6 anyag mennyiségérol, most pedig fejére olvassak, hogy
tul kevés targyi ismeretet tanit. Egy biztos, a pedagogustarsadalom ettdl a perctdl kezdve nem
tért magdhoz, soha nem nyerte vissza Onbecsiilését, tartasat és batorsagat. A kongresszusi
beszéd valdjaban csak a megfélemlitéshez és sakkban tartashoz sziikséges ijabb impulzust
adta meg, mert a szinvonalasabb oktatds feltételeinek biztositdsa terén tovabbra sem tortént
semmi, ¢s az altalanos politikai frazis a kdzponti propagandaban is ugyanannyi maradt, mint
amennyi azel6tt volt.

Nem kellett sok évnek eltelnie ahhoz, hogy nyilvanvalova valjon: a kozoktatds ,,mutatdinak”™
javitasara tett eddigi megoldasok nem megfeleléek. Az 1953-54-es tanév folyaman a part
ismét végrehajtott egy fordulatot, és ,,programma tette az eddigi liberalizmus felszamolasat

kozépiskolainkban”. '

Az orszagos tanulmanyi atlag rogton vissza is esett: 3,3%-r6l 3,13-ra. Az Gjabb fordulat
hangneme - az 0j politikdnak megfeleléen - enyhébb volt, a szdmszerli eredmények romlasa
érdesitette meg - rogton. ,, A tanulmanyi eredmények szamszerii visszaesésében a kozépiskolai
tanulokkal szemben tamasztott magasabb kévetelmények érvényesitését és a redlis
osztalyzasra torekvést kell latnunk... Az igazgatokat és a tanarokat megnyugtatja az a tudat,
hogy munkdjukat tartalmi és nem szamszerti eredmények alapjan értékelik. "

A pedagdgusok tehat végre megnyugodtak. Nyugodtak voltak még a kovetkezd, 1954-55-0s
tanévben is. Am az oktatas emelkedd szinvonala elkeriilhetetleniil egyiitt jart a mennyiségi
mutatok romlasaval (példaul a kimaraddsok ndvekedésével).

Ez Gjabb irdnyvonal-igazitast tett sziikségessé. ,, Nem hagyhato figyelmen kiviil a kimaradasok
értékelésénél a tobb megye daltal emlitett jobboldali elhajlds: a pedagogusok korében elterjedt
az az allaspont, hogy a kozépiskolaban csak annak van helye, aki a megndvekedett
kovetelményeknek eleget tud tenni.”"°

Az egyre konnyebben kezelhetd pedagoégustarsadalom jobboldali elhajlasat egy szemvillanas
alatt megsziintethették, mert az 1955-56-0s tanévrdl sz6l6 jelentés mar biiszkén emliti, hogy
csOkkent a kimaradés. Pedig a dorgalas hangneme mar nem volt a régi: ,.ellenség”, ,,akna-
munka”, ,,szabotdzs” és ,,kartevés” helyett mar csak ,,elhajlasrol” volt sz6. De ugy latszik, ez
is elég volt ahhoz, hogy a pedagogusok belassak: a kozépiskoldkban azoknak is helye van,
akik nem tudnak eleget tenni a kovetelményeknek.

Ez az 0jabb fordulat azonban hamarosan ismét felidézte a liberalizmus és a mennyiségi
szemlélet eluralkodasanak veszélyét, ezért megint hitet kellett tenni a mindségi elv mellett.
Kideriilt, hogy a kozépiskoldkban mégis azoknak van helyiik, akik eleget tudnak tenni a
kovetelményeknek...

Folytathatnam, de minek. A csiki-csuki oly jo jaték, hogy ugy latszik - kiirthatatlan. Az Gjabb
id6k jabb kampanyair6l mar masok is irtak, azdta is voltak hirtelen esések a bukasok
szamaban,'” csak a »mozgalom” neve valtozott, nem bukasi kulcsszamrol beszélnek, hanem
bukasmentes iskolarol. A végeredmény szempontjabol azonban az elnevezés kozombds. Ha
az igazgatoknak és a pedagogusoknak nem is kell akkora félelmeket atélniiik, mint régen,
azért most sem tandcsos sokat buktatniuk. Az embereknek nem kozombos, de az oktatas
szinvonalanak teljesen mindegy, hogy mekkora félelem igazgatja.
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Egy masik jaték: a szakoktatosdi

A szakoktatosdi szabalyai masok, mint a csiki-csukié, jollehet hasonld hullammozgés figyel-
heté meg benne. Itt is szerepet jatszik a feltételek szlikossége, de nem annyira. SOt van ra
példa, hogy valami jot nagy befektetéssel sikeriilt elrontani. E jaték nem annyira a sziikdsség
¢s egyfajta hatalmi technika 0sszjatékabol sziiletett, hanem a szakértelem hidnyabdl és a
kozponti irdnyités arra valo képtelenségébdl, hogy kdzponti irdnyitasként miikddjon.

Elég régota elfogadott az a gondolat, hogy a kdzoktatasi rendszer keretében végzett szakmai
oktatas akkor hatékony és gazdasagos, ha nem a konkrét munkakordkre probal kozpontilag
munkaerdt képezni, hanem olyan konvertdlhaté altaldnos és szakmai alapmiiveltséget ad,
amelynek birtokdban barmely munkahely konnyedén ki tudja képezni konkrét munkakoreihez
sziikséges kadereit. Ennek az elvnek az igazsdgat Magyarorszag mérete és gazdasagi
fejlettségének szintje még csak felerdsiti. Ennek ellenére az elmult harmincot év alatt a gya-
korlatban alig vették figyelembe, holott elvileg tobbszor leszogezték. Eldszor 1946-ban az
Orszagos Iparoktatasi Tanécs julius 5-1 iilésén, ahol allast foglaltak a kozépfokl iparoktatas
megreformalasa mellett. Erre igencsak sziikség volt, mert az orszag kozép- és felsd szinten
egyarant torz szakoktatasi struktirat orokolt. Ezt a strukturdt minél gyorsabban at kellett
alakitani. Az iilés elnoki megnyitdja az egyes iparagak rohamos fejlodésére hivatkozva egy
olyan kozépfoku iparoktatds megteremtése mellett foglalt allast, amely minél nagyobb
altalanos miveltséget ad, és minél kisebb mértékben enged a specializacid csabitasanak.

Ennek ellenére, amikor 1950-ben létrehoztdk a technikumokat, rogton tul sokfélét hoztak
l1étre. 1951-ben mar 57 ipari technikum miikodott 47 szakban, 1952-ben 64 miikodott 58
szakban, és 1954-ben a meglevd 71 ipari technikum 74 szakon oktatott. Es ott volt még a
kozgazdasagi technikumok 6, a mezdgazdasagi technikumok 12 irdnyba szakosodva.

1954-ben bebizonyosodott a szétforgacsoltsdg értelmetlensége és gazdasagtalansaga, ezért
1955-ben reformra keriilt sor. A talzott specializaciot elitélve, a nagyobb altalanos miiveltség
fontossagat hangstilyozva csokkentették a technikumi szakok szamat.

Kiilonosnek tlinhet, hogy a technikumok négy évi miikodése alatt felhalmozodo gazdag
tapasztalatok birtokdban sem tudtak tobbet mondani a reform indokldsdban, mint amennyit
1946-ban az a bizonyos elnoki megnyito6 is elmondott.

Persze lehet a hibat az ,,atkos Otvenes éveknek” tulajdonitani, hiszen az MDP Kd&zponti
Vezetoségének mar idézett 1950. marciusi zord hatarozata kimondja: ,, Tekintsiik munkank
sulypontjanak a kéznevelés teriiletén a termelés igényeinek jobb kielégitését... Kozvetlenebbiil
a szakkadersziikséglet kovetelményei szerint kell megszervezniink szakkozepiskolaink és
foiskolaink munkajat.”

Igaz, 1950-ben nemigen kezdtek parthatarozatokkal vitat a munkatudomény, a nevelés-
tudomany vagy barmilyen tudomany eredményeire hivatkozva, és ennyiben jogos a hibat az
otvenes éveknek tulajdonitani. Csakhogy azdta tobbszor is elkdvették ugyanezt a hibat, holott
hatvanas meg hetvenes évek jottek.

A hiba els6 ismétlodésére mindossze 6t évet kellett varni. 1960-ban 1étrehoztak a szakkozép-
iskolat, és bevezették a gimndziumi gyakorlati oktatast. A szakkozépiskolat azért, hogy
»szakmara képesitsen”, a gimnaziumi gyakorlati foglalkoztatast azért, hogy ,,szakméara
elokészitsen”.
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1960 szeptemberében az 0sszes allami gimnazium 91,3%-aban mar be is vezették a gyakorlati
foglalkozast, és ez a hires ,,5+1” valami csoda folytan rogton 249 (!) szakmaban kezd6dott el.
Harom év mulva mar 88 azoknak a szakméknak a szdma, amelyeket az egész orszagban, mind
a négy évfolyamot figyelembe véve 6tvennél kevesebb gyerek tanult.

Ha az ipari technikumoknal joggal felvetddhetett és reformhoz vezethetett a tulzott specia-
lizacid, akkor egyheti, egynapos képzés esetén mar szinte abszurdnak tlinik, hogy példaul a
villamos szakmahoz sziikséges altalanos technikai és elméleti alap megadasa helyett rogton
tizféle elektromossaggal kapcsolatos szakmara akarnak felkésziteni; vagy a masik példa: a
négy €éven at tartd heti egynapos képzés aligha elegendé arra, hogy a lakatosszakméhoz
sziikséges kozos alapot el lehessen sajatitani (mondjuk a kéziszerszamok és a méréeszkozok
hasznalatat, néhany egyszeriibb szerszamgép kezelését), de biztosan nem elegendd arra, hogy
rogton mechanikai miiszerész, mechanikai orvosi muszerész, irodagépszereld, motorszereld,
karosszérialakatos, autdszereld, altalanos lakatos, dizelmozdony-szereld, jarmiszerkezeti
lakatos, szerszamkészitd, géplakatos, mezdgazdasagi gépszereld szakmakra készitsenek elo.

De ugyanezt elmondhatnank az asztalosszakmaval (ahol asztalost, épiiletasztalost, butor-
asztalost, csonaképitdt, intarziakészitdt, mintakészitét és butorfényezdt) vagy a szabds-
varrassal kapcsolatban is (ahol férfi fehérnemii-készitét, néi fehérnemii-készitot, férfiszabot,
angol ndi szabot, francia ndi szabdt, ndi szabot és gyermekruha-készitét akartak elokésziteni).

Nem lett volna nehéz eldre latni, hogy hamarosan bebizonyosodik ennek a képzési formanak a
lehetetlensége is. Be is bizonyosodott, &m ennek nincs olyan nyoma, mint amilyen a
technikumok esetében az 1955-6s reform volt. Nem volt semmi hangoskodés, a gimnaziumi
gyakorlati foglalkozas csendesen mult ki. 1965-ben a minisztérium moédositotta a gimnaziumi
gyakorlati oktatds céljat. Mikozben a forma valtozatlan maradt - heti két 6ra meg 5+1 -, a
szakmai el6képzést mint célt torolték. Ebbdl kovetkezéen elhagytdk a mindsitd vizsgat is,
hiszen ott bizonyosodott be a képzési forma értelmetlensége.

A bizonyithato kudarc e ritka esetét latva az ember azt hinné, hogy eléallt az a szerencsés
helyzet, amelyben radikdlisan szakitani lehet egy hibas koncepcidval és a beldle fakadod
gyakorlattal. A heti két oradt vagy egy napot eltéblabold gyerekek idejét okosabban és
hatékonyabban lehet majd felhaszndlni - akar a hagyomanyos gimnaziumi oktatasban.

Kétségtelen, hogy egy ilyen radikalis valtozasnak ,,bukéasszaga” lett volna, és talan élesen
felvetette volna a feleldsség kérdését. Vagy ezért, vagy masért, a radikalis valtoztatds nem
oktatas a szakképzés rovatbol atkeriilt az altalanos miiveltség rovatba. Ennek jegyében a
modositott gyakorlati foglalkozés 0j alapelvét Lugossy Jend miniszterhelyettes egy interjuban
igy fogalmazta meg: ,,... a targyban oktatott altalanos miiszaki, technikai, mezogazdasagi,
kozgazdasagi ismeretek, a korszerii miiveltség szerves részét képezik. ”®

A miniszteri dontéssel egy idében persze megkezdddott az 5+1 rejtett megsziintetése is.
Elészor atcsoportositottdk a tanuldkat a heti kétdras formaba. Az 1964-65-6s tanévben még
127.691 gimnazista jart 5+1-be, 10.187 heti kétérasba. Az. 1969-70-es tanévre gyakorlatilag
befejez0dott az atcsoportositas: 13.685 gimnazista jart mar csak 5+1-be, €s 102.132 6 a heti
kétorasba. Aztan az 1973-74-es tanévben hirtelen megsziint az 5+1 is meg a heti kétoras is, €s
belépett az 11j forma, a ,,gyakorlati oktatds”. De itt valojadban nem az 0j elnevezés érdekes,
hanem az, hogy ide mar 71.701 fével kevesebb jart, mint amennyi az el6zé évben gyakorlati
foglalkozason részt vett. Ha figyelembe vessziikk, hogy 1973-ban 28.062 f6 hagyta el a
gimnéaziumot (befejezte vagy lemorzsolddott), akkor is 43.639 gimnazista szamdra hirtelen
megszlint a gyakorlati oktatas.
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Az ,altalanos miiveltség” e specidlis alkalmazast ideoldgiaja tehat csak arra kellett, hogy
nyolc viszonylag nyugodt évet biztositson a gimnaziumi gyakorlati foglalkozas lassu, alig
észrevehetd megsziintetésére. Az 1973-74-es tanévtdl kezd6dden aztan a maradék 34.256 6 is
fokozatosan csokkent, és az 1978-79-es tanévben mar csak 17.545 gimnazista vett részt
gyakorlati foglalkozason.

A gimnaziumi gyakorlati oktatds torténete alapjan felvetddik a kérdés: hogyan lehetne
kiszamitani azt az anyagi és erkdlcsi kart, amely abbdl fakadt, hogy a gyakorlati oktatast
bizonyitott kudarca utan nem régton, hanem csak nyolc év mulva sziintették meg, és hogy ez
alatt a nyolc év alatt majdnem egymillio gyerek (964.501) idejét vették el értelmesebb
tevékenységektol, hatékonyabb tanulasi lehetdségektdl, hogy majdnem egymillio gyerek
kapott erkolcsi leckét munkahelyen vald téblabolasbol és foloslegességbdl, hogy gyerekek
tomegei zavartak a termelés menetét €s szervezetét puszta ottlétiikkel az erre a feladatra fel
nem késziilt és azt vallalni nem is tudd iizemekben, hogy a gyakorlati foglalkozassal
valamilyen kapcsolatba keriild pedagogusokkal és gyari dolgozdkkal évekig olyan munkat
végeztettek, amirél minden résztvevd tudta, hogy koriilbelill annyi értelme van, mint &sszel
lerazni a fakrdl a széraz leveleket?

Mikdzben a gimndziumban ezek az események zajlottak, a szakmunkésképzésben is megesett
a baj. Tulzotta valt a specializacid. (Mintha nem is kozpontositott tdrsadalom lennénk,
amelynek nem okozhatna nehézséget, hogy életének egyik szférdjaban szerzett tapasztalatait
felhasznalja egy nem is olyan tavol esd masik teriileten.) 1967-ben megkezdddott hat az
Orszagos Szakmunkésképzési Jegyzék (OSZJ) feliilvizsgalata, amire szdmtalan bizottsdgot
hoztak létre. Kideriilt, hogy az OSZJ-t a tlszakosodas jellemzi, hogy 1965-ben 42 olyan
szakma volt, amelyben orszagosan 5 {6 alatt volt a tanuldk szama.

A feliilvizsgalat soran néhany ,,vadonatuj” megallapitas sziiletett. ,, Az egyoldalu kiképzés sem
a szakmunkas, sem a vallalat szempontjabol nem elonyés, mert az egyoldaluan képzett szak-
munkas foglalkoztatdasa csak sziik munkateriileten lehetséges, ezaltal kevésbé ‘mozgathato’.

A szakmunkdésképzés tulzott differencidlasa az oktaté-neveldé munka hatékonysagat is
jelentdsen csokkenti. A tulspecializaltsag a tanulolétszamot sok részre forgacsolja, ez pedig az
oktatas gazdasagossagat hatranyosan befolyasolja.”"’

Mikdzben a szakmunkasképzésben ezek torténtek, folyt a jaték a kozépfoka szakképzésben is.
Az 1965-66-0s tanévtdl csokkenni kezdett a technikumok szama: 1964-ben még 164
technikum volt, 1970-ben mar csak 77, 1972-ben 1 (azaz egy).

A technikumokat 1950-ben azért hoztak létre, ,,hogy fejlédd iparunk részére a szocialista
nevelés elveinek megfeleléen jol képzett, altalanos miveltséggel és 6nallé kezdeményezd
erfvel rendelkezd technikusokat neveljen, és a felsobb miiszaki tanulmanyokra el6készitsen”.
Tudoméanyos igényli elemzés hijan nem lehet tudni, hogy a technikumok mennyiben felelnek
meg ennek a feladatnak, de az biztos, hogy a kdzvélemény nem volt ugy tele kudarcukkal,
mint a szakkozépiskoldk esetében. A technikumbol kikeriilok valoban miiszaki kézépkaderek
lettek, szerkesztok, technologusok, diszpécserek, miivezetok stb. A technikumok elleni egyik
6 kifogas az Otvenes évek végén, hatvanas évek elején az volt, hogy 18 éves ifjak nem
alkalmasak még vezetd poszt betoltésére. A gyakorlatban ez nem okozott valodi problémat,
mert tudasukat egyrészt nem csak vezetd posztokon kamatoztathattadk, masrészt mint minden
iskolabol frissen kikeriilé szakembernek - beleértve az egyetemrdl kikeriiloket is -, a tech-
nikusoknak is sziikségiik volt egy-két évi lizemi akklimatizalodasra. Addigra pedig elmultak
18 évesek, elmentek katondnak, és mire visszakeriiltek, az ,,0reg szakik” még akkora
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ellenallast sem tanusitottak veliik szemben, mint az egyetemrdl kikeriild huszonévesekkel
szemben.

A technikumbol kikeriiléknek nem okozott gondot az sem, ha szakmunkasként kellett
dolgozniuk, de igen nagy aranyban tanultak tovabb egyetemen is. Az egyetemi felvételért
foly6 versenyben nem indultak kisebb eséllyel gimnaziumot végzett tarsaiknal, st koztudott
volt, hogy még az egyetemen is ,,abbol éltek”, amit a technikumban tanultak. Ezért nem lehet
pontosan tudni, miért is sziintették meg a technikumokat. Tobb magyarazat kinalkozik (az
igazit azonban egy késdbbi kutatasnak kell megtalalnia):

1. rossz volt a tevékenységiliket meghatarozoé célkitiizés;
2. a célkitlizés ugyan jo volt, de nem tudtak céljukat megvalositani;

3. az 1961-t6l megalakulni kezdd felséfoku technikumoknak sziikségiik volt a jol
felszerelt iskolakra;

4. a technikumok fo16tt rendelkez6 szaktarcak a ,,felséfokusitassal” probaltak kivédeni
azt, hogy az oktatasi tarca ,,bekebelezze” iskolaikat.

Létezik egy 6todik magyarazat is, amivel a Miivel6désiigyi Minisztérium szakoktatési féoszta-
lydnak vezetdje allt eld, amikor valahogy reagalni kellett a technikumok megsziintetését
kovetod kozfelhaborodasra: ,, 4z 1950-ben létrehozott technikumok viszonylag hamar kivivtik a
tarsadalom elismerését, technikusi cimmel pdarosulo okleveliikkel pedig a ‘legrangosabb’
kozépiskolanak szamitottak. A technikum mindent adott (érettségit, technikusi oklevelet, szak-
munkasmunkdra szolo jogositast), amit egy kozépiskola adhat vagy igérhet. Nem a techniku-
mok hibaja, hogy az, amire vallalkoztak - tudniillik jo technikusokat adni a népgazdasagnak -
ma mar megoldhatatlan, mert a modern termelés technikusi munkakorei tullépték a 18 évvel
zarulo iskolai képzés lehetoségeit. Ezt a feladatot a felséfoku technikumok és a miiszaki
foiskolak oldjak meg... Ilyen értelemben tehat nem sziinik meg a ‘technikum’, csak érettebbé
valik, feljebb lép egy gradiccsal. ™

Hivatalnokok hatarozatokat védve és magyarazva ritkan beszélnek metafordkban. Itt mégis ez
tortént. De nem véletlen a fogalmazas homalyossaga: ha valami kiderithetd ebbdl a szovegbdl,
akkor az inkabb az, hogy a technikusok megdregedtek és tovabbtanulnak, mintsem hogy
tudomanyos igényli felmérés bizonyitotta, miszerint az iparban, mezégazdasagban és gazdal-
kodasban a kozépfoku technikumot végzettek szamara mar nincs megfelelé munka, ellenben
garmadaval allnak a betdltetlen munkakorok, amelyek fels6fokt végzettséget igényelnek.
Persze nehéz is lett volna ilyen kutatidsi eredményeket felmutatni, amikor még napjaink
kutatésai is ennek épp az ellenkezdjérdl szamolnak be. Felsdfoka Vasutforgalmi Technikumot
végzettekrél, akiknek a MAV képtelen valamilyen végzettségiiknek megfeleld munkat
»HKkitalalni”; kozgazdaszokrol, akik munkaidejiik nagy részében kozépfoku végzettséget
igénylé munkat végeznek; mérnokokrol, akik szerkesztok és technoldgusok hijan kénytelenek
kozépfoktu végzettséget - st sokszor csak szaktanfolyamot - igénylé munkét végezni; és
lehetne sorolni a kdzépkaderek hianyat, illetéleg a felséfoku végzettségliek alulfoglalkozta-
tottsagat bizonyito tények sorat.

Akarmi volt is az indok, és akarhogyan tortént is, egy biztos: a technikumot felvalto
kozépfokt szakoktatdsi forma, a szakkozépiskola mar célkitlizéseiben is kevesebbet akart:
szakmunkasképzést. Es még ezt sem sikeriilt megvalositani. Alulmaradt egy masik teriileten is
a tovabbtanulasra valo felkészitésben. De nézziik sorjaban!
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A szakkozépiskolat azzal az alapvetd célkitlizéssel inditottak be, hogy a ,,szakmunkasképzés
1j, megbizhat6 forrasa” legyen. Az oktatasi szakigazgatas a szakkozépiskolat végzett fiatal elé
az alabbi kovetelményeket allitotta:

-, Koézépfoku dltalanos miiveltséggel rendelkezzék, ismerje a tudomanyok alapjait
olyan mértékben, hogy képes legyen tanulmanyait barmely felsofoku oktatasi
intezményben tovabb folytatni.”

- ,,Olyan szakmai elméleti ismeretekkel, gyakorlati jartassagokkal és készségekkel
rendelkezzek, hogy az adott szakmaban (szakteriileten) a kezdo szakmunkdssal,
képesitett konyvelovel, alapfoku tervezovel, alapfoku statisztikussal stb. szemben
tdmasztott korszerii szakmai kévetelményeknek megfeleljen. ™

Viszonylag hamar, harom-négy év alatt bebizonyosodott, hogy a szakkdzépiskola egyik 6
feladatat, a szakmunkasképzést nem tudja teljesiteni. Az altalanos miiveltség megadasat és
tovabbtanulasra felkészitd funkcio teljesitését egyrészt az id6d rovidsége, masrészt megbizhatd
mérdeszkoz hijan még nem lehetett megitélni. A szakmunkasvizsga viszont pontos és
konyortelen mérdeszkoziil szolgalt. Az elsé években ugyan még probalkoztak mindenféle
rtigyet keresni: hibaztattdk a vizsgaztatds modszereit, felrottak, hogy a vizsgafeladatok
kivélasztasa rossz, mert példaul mire a munkadarab nagyol6 reszelését elvégzik, elfaradnak a
vizsgdzok, és nem marad energidjuk a precizebb befejezé miiveletekre. E1bb-utobb azonban
szembe kellett nézni azzal az egyszerli ténnyel, hogy a szakmunkastanulé intézetet
végzetteknek a nagyolo reszelés utan is maradt ,,kelld energidjuk™ a precizebb befejezésre.

1965-ben aztan egy ujabb rendelet torolte a szakkdzépiskolai képzési célok koziil a szak-
munkasképzést. Kiilon érdekesség, hogy a kudarcrol - akdr az 5+1 esetében - most sem esett
nyiltan sz6, s6t: a célmodositds a miniszterhelyettes vagy a szakoktatasi foosztalyvezetd
nyilatkozataiban ugy jelent meg, mint a fejlédés ujabb Iépése, mint a vilag miszaki,
tudomanyos ¢s szakmai fejlédéséhez vald felzarkozas: ... a szakképzés tartalmanak
kivalasztasakor a termelés, a miiszaki és tudomanyos fejlodés redlis kovetelményeibol kell
kiindulnunk. A szakkozépiskola szakképzési feladatat és tartalmat is a termelotevékenység tar-
talmanak valtozasaibol kiindulva koézelithetjiik meg. Ez azonban nem jelenti a hagyomdadnyos
értelemben vett ‘szakma’ elsajatitasat, annak célul tiizését. A szakmai oktatasnak ennél tobbet
kell nyujtania (kiemelés tolem - A. M.) a szakkozépiskolaban. De nem lehet itt szo valamilyen
elvont ‘kozépfoku’ szakmai kovetelményekrol sem. A szakkozépiskolianak nem célja a
szakmunkds- vagy technikusoklevél nyijtisa...”*

Eddig tartalmas kategéridk megkapjak a magukét: a szakma a lesajnalé ,,hagyoményos” jelzot,
a technikum az ,,elvont kozépfokusag” jelz6jét. A szakkodzépiskola mindegyiknél ,,tobb”: se
szakmat nem ad, se technikusi oklevelet. De nézziik, miben ,,tobb” még.

7. tablazat
Egyetemek els6 évfolyamara beiratkozott hallgatok eldképzettsége
(nappali tagozat)

Tanév | Eldképzettség | F6 | % Tanév | Eldképzettség | F6 | %
Gimnazium 5993 76,2 Gimnazium 5605 83,8
Szakkozép 142 1,8 Szakkozép 1074 16,0

1965-66 Technikum 1726 22,0 1979-80 Technikum 13 0,2
Osszesen 7861 100,0 Osszesen 6692 100,0
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A szakmunkasképzés kudarcénal kicsit késébb az is korvonalazddni kezdett, hogy a szak-
kozépiskola a tovabbtanulasra nem készit ugy fel, mint akdr a technikum. Igaz, hogy a
kiilonboz6 foiskoldkra - amelyek sokszor még a felvételi keretszamot sem tudjak betdlteni -
viszonylag sok szakkodzépiskolas ment, de ha az egyetemeket nézziik, mas a helyzet. Ebbdl a
szempontbol érdemes két évet, az 1965-66-0s és az 1979-80-as tanévet 0sszehasonlitani. Az
elsénél még teljes kapacitassal mitkddtek a technikumok, a szakkdzépiskolak pedig még nem
fejlddtek a mai mennyiségi szintre; a masodikndl a szakkozépiskola mar teljesen elfoglalta a
technikumok helyét.

A 7. szamu tablazatbol lathatd, hogy a gimnazistdk az egyetemeken teret hdditottak a
szakkozépiskolasoktdl, méghozza azért, mert velik eredményesebben versenyeznek, mint
annak idején a technikumot végzettekkel. Amig a kozépfoku szakképzés a technikumok
idejében az egyetemi helyek 23,8%-at szerezte meg, a szakkdzépiskolak idejében csak 16,2%-
at. Raadasul technikumba ardnyaiban és abszolut szamban is kevesebben jartak akkor, mint
amennyien szakkozépiskoldba most. A beiratkozast megel6z6 évben:

1964-65-ben technikumba jart 50.908 6
1978-79-ben szakkozépiskolaba jart 109.664 6
és:
1964-65-ben a gimnazistak-technikumba jarok aranya 74,6-25,4%
1978-79-ben a gimnazistak-szakkdzépiskoldsok aranya 44,6-55,4%
és:
1965-ben technikumban képesitd vizsgat tett: 12.665 {6
1979-ben szakkdzépiskolaban érettségizett: 23.203 16

Mindez azt jelenti, hogy mig a technikumot végzetteknek 13,6%-a jutott egyetemre, addig a
szakkozépiskolat végzetteknek csak 4,6%-a.

A magyardzat megtalalhatd a felvételi vizsgdk eredményeiben. Egy jelentkezdt, aki felvételi
vizsgat is tett, két okbol utasithatnak el: vagy helyhidny miatt, vagy azért, mert nem felelt
meg. Erdemes megvizsgalni, hogy a kiilonbozé iskolakbol jottek hany szazaléka nem felelt
meg a felsfoktatési intézmények felvételi vizsgajan.

A helyzet alapvetéen nem valtozott akkor sem, amikor kiilonb6z6 kisérletek torténtek arra,
hogy a szakkozépiskolat végzettek mas targyakbol, mas kovetelmények alapjan felvételiz-
hessenek, mint a gimnaziumban érettségizettek. (Ilyen kisérletekre a technikumok idejében
nem volt sziikség.)

Napjainktol visszatekintve tehat egyértelmii a szakkdzépiskola lemaradasa a tovabbtanulasra
valo felkészitésben. De ezt a jelenséget - ha nem is ennyire hatdrozottan - érzékelni lehetett
mar 1967-ben is. Iskolaigazgatok, pedagdgusok mar ekkor jelezték aggalyaikat. A minisz-
térium szakoktatasi foosztilyanak vezetdje az aggalyokra - Jobora Magdat is idézve - igy
valaszolt: ,,Ha igaz az - s szerintiink igaz -, hogy ‘a mi szocialista tarsadalmunkban a
tarsadalom elitjét a képzett, szocialista meggyozodeésii és magatartasu munkasok, parasztok és
ertelmiségiek alkotjak, semmilyen iskolatipushoz nem kétodik a tarsadalmi elit fogalma’ (dr.
Joboru Magda: A kozépiskola jovojérol. Magyar Pedagogia, 1964/2.), akkor igaz, hogy a
tovabbtanulasra valo alkalmassag, képesség is személyiséghez kotott, és semmilyen
iskolatipushoz nem kapcsolhaté.”™
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8. tablazat

A felvételi vizsgakrol
A fels6oktatasi intézményekben felvételi
Megnevezés vizsgat tettek koziil nem felelt meg
(az 1967 és 1979 kozotti idészak atlaga)
Gimnaziumbol jott 40,5%
Szakkozépiskolabol jott 54,4%
Technikumbdl jott * 43,4%

* A technikumbol jottek adata az 1967 és 1971 kozotti idoszak atlaga.
Erthetd: ha a tovabbtanulas a személyiségtél fiigg, akkor az iskoléval nincs mit tenni.

Mikdzben a szakkdzépiskoldsokat sorra érték a kudarcok (beiratkozaskor azt hitték, hogy
szakmunkasok lesznek, végzéskor kideriilt, hogy nem; a munkahelyeken lathattak, hogy nem
tudnak versenyezni a szakmunkasképzd intézetet végzettekkel, a felvételi vizsgdkon
tapasztalniuk kellett, hogy nincs esélyiik a tovabbtanuldsra), a minisztérium - mint valami
Oriilt koltd - nyelvi problémakkal bibelddott. ,, Megsziintetjiik a ‘technikum’ elnevezést is...
Talalobb elnevezésre volt sziikség... A technikum a képesito vizsga utan technikusi oklevelet
adott, a szakkizépiskola ‘a szakmai dgazatnak megfeleld érettségi bizonyitvanyt’ fog adni.”*

Majd egy mozdulattal lesOpri az egészet: ,,... nem az iskola vagy az altala adott bizonyitvany
elnevezése a donto, hanem az ott folyo szakképzés szinvonala, az, hogy mit tanitanak. Az uj
gazdasagirdnyitdsi rendszerben, reméljiik, jobban fog érvényesiilni ez a fontos elv.”™

Es most mar - mély undorral minden irant, ami iskolaiigy, iskolarendszer, iskolai oktatas -
gattalanul 6mlik az aradat: ,,Jo lenne, ha tobbet veszitene ‘a bizonyitvany’ az ‘oklevél’
nimbuszabol, megsziinne az ‘oklevélimadat’, a tiilekedés a kiilonbozo iskolai végzettséget és
cimeket ‘igazolo’ papirokért, ha az iizemek, munkahelyek a redlis tudast tartandk a
legbiztosabb mércének, ha a ‘pecsétes papir’ megbecsiilése mellett legalabb olyan figyelem és
bizalom illetné meg a ratermettséget, a hasznossdagot, a produkciot, a pozitiv emberi tu-
lajdonsdagokat.”™°

Egy progressziv gondolat kiilonds metamorfézisanak vagyunk tanui. Mert amikor magukban
tehetséget érz6 emberek vagy a masok tudasat felhasznalni akard politikai, gazdasagi,
kozigazgatasi stb. vezetOk hangoztatjak, akkor azt jelenti, hogy az iskolarendszer rossz, nem
tudja mérni, igy kialakitani se a ratermettséget, a hasznossagot, a produkcidt és a pozitiv
emberi tulajdonsagokat, hogy a kiilonbozd iskolakban adott bizonyitvanyok nem arulnak el
semmit birtokosuk tudasarol, tehat szakitani kell a bizonyitvany-fetisizmussal. Amikor
azonban szegény kis fohivatalnok panaszaiként halljuk, akkor azt jelenti, hogy: hagyjanak mar
minket békén, ne tiilekedjenek itt a tudasért, ugysem tudjuk a ,,pecsétes papirokat” megtdlteni
tartalommal, probaljak hat masként kideriteni, hogy ki mit ér!

1971-re az is kideriilt, hogy a szakkozépiskola még a technikum ,,elvont kozépfokusaganal”
sem tobb, hanem kevesebb. Ekkorra ugyanis hivatalos allasfoglalas sziiletett arr6l, hogyan
lehet valaki technikus. Kell hozza:

- szakkdzépiskolai végzettség,

- bizonyos tudastobblet, amit egyéni felkésziiléssel, tanfolyami vagy levelezd
képzéssel lehet megszerezni,

- kétéves szakmai gyakorlat,

- az lizem véleménye.
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Ha mindez egyiitt van, akkor a jelolt technikusi vizsgat tehet az Allami Technikusmindsitd
Bizottsag elott.

Mindebbdl persze még egy dolog deriilt ki: hogy kdzépfokl technikusokra mégiscsak sziikség
van.

Minthogy 1973-ra végérvényesen bebizonyosodott, hogy a szakkdzépiskola semmi ,,tobbet”
nem tud nyujtani, legfeljebb betanitott munkas ,,végzettséget”, Gjabb modositasra keriilt sor.
Az Elndki Tandcs hatarozata alapjan a szakkozépiskola ,,0j” képzési célja a szakmunkas-
képzés. Ehhez persze - jO szokas szerint - megint csak egyetlen feltétel volt meg: a hatarozat.
Ezért a kdvetkezé hat évben csak igen korlatozott mértékben sikeriilt a szakmunkasképzést
megvalositani a szakkozépiskolakban. Az 1978-79-es tanévben végzok kozott még mindig
onkéntességen alapult, hogy akar-e valaki szakmunkasvizsgat tenni vagy sem. Igy aztan az
1979-ben szakkozépiskolat végzett 23.203 6 koziil minddssze 5.608 {6 lett szakmunkas.

Az, hogy a tovéabbiakban hogyan alakulnak a szakmunkésképzés szakkozépiskolai feltételei,
illetéleg hogy az innen kikeriild szakmunkasok mennyire fognak tudni versenyezni a
szakmunkastanul¢ intézetekben végzettekkel, a jovo kérdése.

A régi vita: ,Human vagy real?”

Régi, egzakt médon talan sohasem eldonthetd vita a tudas humannak nevezett €s nem human
elemeinek viszonya. Kiilon szerencsétlensége a vitdnak, hogy e viszony legfontosabb
kovetkezményei, az élet kisebb-nagyobb tényei, jelenségei nem fejezhetdk ki szamszertiien,
ezért egyetlen - bar masodlagos eleme, az iskolai 6raszamok koriil folynak a leghevesebb
Osszecsapasok. Tovabbi szerencsétlenség, hogy - mivel az iskolai 6raszam Osszességében nem
novelheto - a vita a ,,vagy-vagy” hibas korében kering.

Pedig mindenki tudja, hogy az 6éraszam - egy bizonyos hataron beliil - semmi, mert sok termé-
szettudomanyos orat is meg lehet tolteni szétszabdalt tudaselemekkel ugy, hogy abbdl soha
nem alakul ki se egységes természettudomanyos szemlélet, se az idealis emberi-allampolgari
tudat, amelyet a minden massaggal (més egyénnel, csoporttal, fajjal, néppel, életmoddal,
szokasokkal, kulturaval) szembeni tolerancia és a mindenkori hatalommal szembeni alkoto
intolerancia jellemez.

A vita tehetetlensége azonban nem jelenti foloslegességét. Maga a vita ténye jelzi, hogy
létezik az emberi tudas elemeinek - az iskolai oraszamoktol fliggetleniil - valamiféle
harmonidja vagy egyensulya, am az egyensuly - sokak érzése szerint - megbomlott.

Egészen biztos, hogy az a szemléleti alap, amely az oktatasi rendszer stratégiai céljait pusztan
a mindenkori vagy a tervezett munkaerd-sziikségletbdl tudta levezetni, és amely a szakképzés-
ben elkdvetett hibak forrasa is volt, kdzvetett modon a kiillonbozd tudaselemek egyensulyara
is hatott. A ,lagyabb”, kozvetlen termelési hasznot nem igérd, ezért konnyen Oncélunak
mindsithetd humaniorakat kezdték kiszoritani a hasznosabbnak, a kor kdvetelményeihez
megfelel6bbnek itélt mechanikai és természettudoméanyos elemek. Ez pedig nemcsak az
oraszamokban jutott kifejezésre, hanem a kiilonbozé tudaselemek tarsadalmi értékelésében is.
Es ez az utobbi mozzanat olyannyira dontdvé valt, hogy még az oktatasi iigyekben itt-ott
hangjukat hallato human szakemberek is védekezésbe szorultak, enyhe blntudatot éreztek
»maradisdguk” miatt.
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Lehet, hogy bizonyos human jelenségek valoban oncéltiak voltak, lehet, hogy nem. Ezt sem
akkor, sem most nem lehet bizonyithatéoan eldonteni, mivel a human tudaselemek egy igen
lényeges kiilonbséget mutatnak a technikai és természettudomanyos elemekkel szemben.
Amig az utdbbiak beépiilése az oktatott fejekbe szinte szemmel kdvethetd és egyértelmii
(ismeri vagy nem ismeri, tudja-e alkalmazni vagy nem), addig az ilyesfajta egyértelmiiség a
human tudés elemeinek legfeljebb a feliiletét érinti. Az a mechanizmus, amellyel a humanio-
rak a személyiségbe beépiilnek, az a sokfelé 4gazd hatds, amit az oktatott fejekben keltenek,
nem mérhetd valamely ismeret tuddsaval, nem mérhetd semmilyen kozvetlen modszerrel.
Hatasuk - mint egy buvopatak - a forrastol messze bukkan eld: tarsadalmak kozérzetében,
érintkezési viszonyaiban, erkdlcsében, munkakultirajaban stb. Ezért aztan azt sem lehet teljes
biztonsaggal eldonteni, hogy mi dncélu, és mi nem az.

frok, publicistak hétrl hétre tuddsitanak benniinket az egyenstily megbomlasat jelzé kisebb-
nagyobb tényekrdl az emberek kdzotti érintkezési viszonyok, a magan- és kozélet teriiletén, de
folosleges lenne ezeket idézgetni, mert a legnagyobb tényhalmaz sem lesz bizonyito erejli a
Jtudomanyossag” értelmében. Es bar tudom, hogy a jelenség egészét tekintve az iskolai
oraszamok alakulasa csak szerény kdvetkezmény (bar maga is 0jabb kdvetkezmények forrasa
lehet), az iskolarol irvan nem keriilhetem meg, hogy ne foglalkozzak vele.

A humanidrak hattérbe szoruldsanal altaldban csak az oOraszamok alakuldsardl szoktak
beszélni, holott a folyamat két szinten zajlott. Egyrészt az egyes iskolafajokon beliil csokkent
aranyuk az draszamban, masrészt csokkent azoknak az iskolafajtdknak az aranya, amelyekben
tobbet forditottak a human targyakra. Amikor a humaniorak hattérbe szorulasarol beszéliink,
akkor a folyamat mindkét szintjét egyszerre kell figyelembe venni. Azt kell megvizsgélni,
hogy mekkora az a ,,human deficit”, amit az ératervek és az iskolafajtak, illetdleg a kiillonb6zo
iskolafajtdkban tanuldk megoszlasdnak valtozdsai eredményeztek a didksag egyes
generacidiban.

Az éltalanos iskolanal ez egyértelmii: az 1940-es évek vége, 1950-es évek eleje és az 1970-es
évek vége kozott teljes korosztalyok részesiiltek egyre csokkend, végiil 15%-kal kevesebb
human jellegii foglalkozasban.*’

Az 1940-es évek végén, 1950-es évek elején kozépiskolaba jaroknak (a kozben felsdfokra
utalt kozépfoku tanitd- és 6vondképzést nem szamitva) koriilbeliil:

75%-a volt gimnazista, atlagosan 54,9% human oraval,

25%-a volt technikumi tanuld 20,0% human o6raval.
Ezzel szemben az 1970-es évek végén kozépiskolakba jarok:

44,3%-a volt gimnazista, atlagosan 49,6% human o6raval,

55,7%-a volt szakkozépiskolas, atlagosan 21,0% humén o6raval.

Befejezés gyanant

Ha az eddig leirtak ismeretében visszatekintiink a magyar kozoktatds elmult harmincot évére,
akkor a legfeltiinébb vonas egyrészt a mennyiségi novekedés minden téren, masrészt a folya-
matos szinvonalcsokkenés ugyancsak minden téren: az éltaldnos iskolai munka hatékonysa-
gaban (holott az utdbbi években egyre nagyobb ardnyban sikeriilt lefelé kiterjeszteni a tanterv
szerinti 6vodai neveléssel és az iskola-elokészitdvel), a kozépfoku szakképzésben és - mint
sok szerzd allitja - a fels6foku oktatasban is. Kideriilt, hogy az a sokszor hangoztatott érv,
miszerint a mennyiségi novekedés oOhatatlanul egyiitt jar a mindség romldsaval, nem
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valamiféle automatikusan miikddd tarsadalmi torvényszeriiségen alapul. Ez a tétel csak akkor
igaz, ha a feltételek megteremtése nem tart 1épést a mennyiségi ndvekedéssel, €s ha ehhez a
lemaradashoz rdadasul még olyan torekvések is jarulnak, mint a kiillonb6zé mutatok ,,szinten
tartdsa” vagy ,,javitasa” bukdsi kulcsszammal, bukdsmentességgel, egyebekkel.

A szinvonalcsokkenésnek a dolgozatban vazolt okokon kiviil szdmtalan mas - az alapokokra
is visszavezethetd - oka is van: a pedagogusmunka tilszabdlyozottsdga, ami az alkotobb
személyiségeket eleve elriasztja vagy menet kozben 1ildozi el a palyarol; az anyagi és erkolcsi
megbecsiilés hidnya; a tulszabalyozottsagbol és a megbecsiilés hianyabol fakadd tobb
évtizedes kontraszelekcid; a palya elndiesedése, ami - ha mésért nem - mar csak azért is szin-
vonalcsokkentd hatassal miikddik, mert a magyar csaladok belsé munkamegosztasa a néknek
eleve kevesebb id6t hagy a hivatasban valé gazdagodésra. Ezekrdl a tényezokrdl nem irtam,
mert més szerz6k mar foglalkoztak veliik.”® Most azonban, amikor utoljara nekirugaszkodom,
hogy megértsem a folyamat utols6 homalyos pontjat, utalnom kell ezekre a kutatési
eredményekre is.

Az utols6 homalyos pont a kdvetkezd: a kiilonbozé adatok korrekcidja utan is nyilvanvalo,
hogy valamiféle minimalis javulds mégiscsak volt a kiillonbozo feltételekben. Ha annyi nem is,
amennyi a mindség javitdsdhoz kell, annyi talan mégis, amennyi a szinvonalcsdkkenés
elkeriiléséhez sziikséges. A szinvonal azonban mégis csokkent. Ha mindent szamitdsba
veszek, azt hiszem, megvan a magyarazat: ma mar zommel azok tanitanak az iskolakban, akik
egyrészt keresztiilmentek a minden szinten csokkend szinvonalti oktatdson, masrészt ke-
resztiilmentek a kontraszelekcio tobbszoros sziirdjén. Ne lepddjiink hat meg, ha példaul egyre
tobb olyan tanitond fogja gyerekeinket anyanyelvre tanitani, aki maga sem tud helyesen irni és
beszélni.

Hogy ennek a folyamatnak a megforditdsara milyen reményiink lehet, azt nem tudom. Az
azonban valdszinlinek latszik, hogy ha a pedagdégusmunka feltételeit a mar fentebb vazoltak
szerint megvaltoztatndk, ha a tantestiiletek az alkotémiihelyek levegdjét arasztandk, ha az
iskoldkban az értelmiségi atlag-életszinvonalat - tulora nélkil - elérd és az értelmiségi 1éthez
sziikséges szabad idOvel rendelkezd pedagdgusok tanithatnanak husz f6 koriili osztalyokat,
akkor lassan szelekcio foglalné el a kontraszelekcid helyét, és valami véltozas 20-30 év mulva
mar kezdené éreztetni hatasat.

A magyar kozoktatason beliili kudarcokra az elmult harmincét év sordn mindig a kétségbe-
esett, kapkodd reakcid volt a jellemzd. Félo, hogy ezzel a rossz hagyomannyal még mindig
nem sikeriilt teljesen szakitani. Az elmult 6t-tiz évben egyre tobbet lehetett hallani a tiz-
osztalyos altalanos iskola bevezetésérél mint az Osszes probléma megoldasanak egyetlen
modjarél. Ha nem jon kozbe a vildggazdasag 1974-ben kezdddo recessziodja, talan mar be is
vezették volna, és ezaltal eggyel szaporodott volna a mindségi problémakra valé mennyiségi
reagalasok példdja. Ismerve a magyar szellemi élet és a propaganda sajatossagait, biztosra
vehetd, hogy a tizosztalyos éaltaldnos iskola bevezetését kovetd euforikus hangulatban legalabb
Ot-tiz évig minden kritika siiket fiilekre talalt volna.

Ezért - paradox mddon - szerencseként konyvelhetjiik el a legijabb gazdasagi valsagot, amely
- akarcsak a gazdasdgban - nem teszi lehetévé a novekedés extenziv uton vald fenntartasat és
a problémak megoldéasanak ily modon valo elodazéasat, hanem mar most kényszerit a mindségi
kovetelményekkel valdo komolyabb szembenézésre. Ha dolgozatommal semmi mast nem
értem el, csak azt, hogy sikertilt bebizonyitanom: nem a tiz-, hanem a nyolcosztalyos altalanos
iskolat kell megteremteni ugy, hogy teljesiteni tudja eredeti és a kiilonbdz6 hivatalos doku-
mentumokban ujra €s Gjra megfogalmazott célkitlizéseit - akkor munkdm nem volt hidbavalo.
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Utoljara hagytam egy igen fontos, de szakteriiletemtdl tdvol esé problémat. Akarmilyen is az
iskola, feltehetéen nem mindegy, hogy mit és hogyan tanitanak benne. A modszer és a
tartalom persze nem fiiggetlen a feltételektdl, mert bizonyos modszereket - legyenek bar-
milyen jok - bizonyos feltételek mellett lehetetlen alkalmazni. Ugy gondolom, hogy a magyar
kozoktatas alacsony hatasfokanak, annak példaul, hogy az olvasni tanitast mar eleve a sziilore
haritjak, szinte hazi feladatként tizenve neki; hogy példaul egy 45 perces matematikadran nem
tudjak megértetni az Osszes gyerekekkel azt, amit a nem matematikatanar sziilonek két perc
alatt sikeriil; hogy példaul a nyolc év nyelvtanulas utan olyan szintet sem tudnak elérni, amit a
nyelvtudds minimumdnak lehetne nevezni; hogy példdul egy allami zeneiskolaban egy
fohivatasu szolfézstanar (az iskolai énekorakrol ne is beszéljlink) képtelen a zenetanulast
onként vallalo gyerekeknek megtanitani a szolfézst - szoval mindennek tartalmi és modszer-
tani okai is vannak, tul a feltételek vagy a pedagdgus-tulterheltség problémajan.

Ugy gondolom, hogy a magyar kozoktatas kritikaja nem lehet teljes anélkiil, hogy ezekre a
jelenségekre is magyarazatot ne adnank.

Ezért - barmilyen szokatlan egy ilyen dolgozatban - felhivéssal fordulok a magyar kdzoktatas-
ért feleldsséget érz6 minden olyan szakemberhez aki szakteriiletén valaszt tud adni arra, hogy
miért nem tanulnak meg a gyerekek oroszoran oroszul, matematikadran ,,matematikaiul”,
torténelemodran ,,torténelemiil”, miért nem valnak olvasé emberré a magyarordk hatasara,
miért vesztik el a minden irant érdeklddd kisgyerekek az iskolaba keriilve az érdeklddésiiket
minden irant, miért nem Orzédik a szamtalan kisérlet és kutatas eredménye az oktatdsban -
adja meg a valaszt egy ,,dolgozatban”!

Ha létrejonne egy ilyen dolgozatokbol all6 tanulmanykotet, amelyben mindenki 6nkinzé
kiméletlenséggel probalna a dolgok gyodkeréig hatolni, soha nem tapasztalt vilagossaggal
latnank, hogyan is lehetne ,,megvaltani” a magyar kozoktatas iigyét.
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Berend T. Ivan: Ot eléadas gazdasagrol és oktatasrol. Magvetd Kiado, Budapest, 1978. 69. o.

Kerekités nélkiil 5,51%. (Torténeti statisztikai kotetek. Az 1941. évi népszamlalas 3. kotet,
Osszefoglald adatok, Statisztikai Kiadd Vallalat, Budapest, 1978.)

A Magyar Szocialista Munkaspart Kézponti Bizottsaga 1972. junius 15-1 hatarozata az allami
oktatas helyzetérdl és fejlesztésének feladatair6l.

A dolgozat egészében felhasznalt statisztikai adatok - hacsak kiilon nem jelzem - az oktatasi szak-
igazgatas évente megjelend adatgyiijteményeibdl valok.

Tavlat és korszeriiség a kozoktatasban. Népszabadsag, 1979. augusztus 12.
A koltségvetéssel kapcsolatos adatok kiillonb6zé KSH-kiadvanyokbol valok.
Koznevelés, 1948. februar 15.

Koznevelés, 1948. augusztus 15.

A fiokiskolak e rovid torténetét feldolgozta Horvath Marton. (Kozoktatas-politika és altalanos
iskola. Akadémiai Kiadd, Budapest, 1978.)

Koznevelés, 1950. majus 15.
Uo.

Ko6znevelés, 1950. jalius 15.
Koznevelés, 1950. augusztus 15.

Az Oktatasiigyi Minisztérium Terv- és Pénziigyi FOosztalya Statisztikai Osztalyanak jelentése a
kozépiskolak 1953-54-es tanév végi helyzetérol.

Uo.

Az Oktatasiigyi Minisztérium Terv- és Pénziigyi FOosztalya Statisztikai Osztalyanak jelentése a
kozépiskolak 1954-55. tanév végi helyzetérol.

Vilagossag, 1980/1. (Lérand Ferenc tanulmanya)
Ko6znevelés 1966. julius 8.

Munkaiigyi Szemle, 1967. 146. o.

Koznevelés, 1968. majus 24.

Koznevelés, 1962. 259. o.

Koznevelés, 1967.67-70. o.

Uo.

Koznevelés, 1968. majus 24.

Uo.

Uo.

A humén o6raszamok kiszamitasanal kiilonbozé elvek szerint szoktak eljarni. Altaldban vitatjak
annak jogossagat, hogy az alsd tagozatos anyanyelvi nevelést (ami 1ényegében az iras-olvasas
tanitasa) a human targyakhoz soroljak. Az indok tobbnyire az, hogy probaljanak matematikat,
fizikat, barmit tanitani a gyerekeknek, ha nem tudnak irni meg olvasni. Sokan vitatjak az idegen
nyelv idetartozasat, de még a rajzét is. A magam részér6l nem mentem bele ezekbe a tudaselméleti
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vitakba, mert szamomra nem maguk az aranyok, hanem az aranyok harmincot éves valtozasai
voltak érdekesek. Ehhez pedig nincs sziikség tudaselméleti kérdések eldontésére, csak egy fix pont
rogzitésére, illetdleg arra, hogy a szamitas minden évben e rogzitett fix pontbdl induljon ki. Ennyi
mar biztositja az Osszehasonlithatosagot. Bar ilyen eljarast kovetve szinte mindegy, hogy mit
szamitunk a human targyak k6zé - csak mindig odaszamitsuk -, ezért réviden ismertetem, mit is
vettem ide: az anyanyelvi nevelést (nevezzék olvasasnak vagy magyar irodalom és nyelvtannak), a
torténelmet, az idegen nyelveket, a rajzot, az éneket, a kiilonb6z6 idészakok etikai, allampolgari
vagy vilagnézeti targyait, a foldrajz felét, amikor volt: a logikat és a pszichologiat, a kérnyezet-
ismeret 25,5%-at (a tanterv ugyanis pontosan ennyit ir elé a ,tarsadalmi kornyezetre”). Az
osztalyfonoki orat viszont a 100%-bdl is kihagytam.

Lasd Ferge Zsuzsa, Gazso Ferenc, Haber Judit, Tanczos Gabor, Varhegyi Gyorgy és masok iskola-
szociologiai munkassagat.

[Mozgo Vilag, 1980/12., 1981/1. sz.]
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Pap Maria - Pléh Csaba:
A szocialis helyzet és a beszéd osszefiiggései
az iskolaskor kezdetén

Az oktatédssal kapcsolatos ujabb tudomanyos kutatasokban és reformtorekvésekben a vilagon
mindeniitt kdzponti szerepet jatszik a ,,hdtranyos helyzet” fogalma. A hazankban eddig
végzett oktatasszocioldgiai kutatdsokbol kideriilt, hogy a hatranyos helyzet nalunk is 1étezd
probléma. Ennek kovetkezményeit az iskolai eldmenetel s evvel a tovabbtanulas szempont-
jabol, valamint Osszefiiggéseit a tdrsadalmi mobilitassal felesleges részletezni. Mi a ,,hatra-
nyos helyzetlivé” valasnak az iskola szempontjabdl elsd pillanatat igyekeztiink megragadni -
arra kérdésre kerestiink valaszt, hogy az iskoldba 1épés idején kimutathatok-e olyan
kiilonbségek az eltérd szocialis helyzetli gyermekek kozott, amelyekbdl bizonyos fokig mar
kovetkeztetni lehet arra, hogyan érvényesiil valaki az iskolaban.

Nem magatol értetédd azonban az, hogy ha vannak ilyen, az ,,induldskor” meglevd kiilonb-
ségek, hol keressiik azokat. A hatranyos helyzetet bizonyos fokig magyarazo kiilonbségeknek
két feltételt kell kielégiteniiik: 1. értelmesen kapcsolatba hozhatdk legyenek az iskolai oktatés
jellegével; az iskolanak a gyermekkel kapcsolatos elvarasaival; 2. eléggé altalanosak legyenek
ahhoz, hogy mind a kognitiv, mind a motivacios, az értékorientaciok terén fellépd ,,hatranyos
helyzettel” érintkezzenek.

Basil Bernstein, a kérdéskor egyik legnagyobb hatasu elméletének kidolgozdja a nyelvhasz-
nalatban véli megtaldlni azt a tényez6t, amely mindkét feltételt kielégiti. A nyelvhasznalat
kiilonbségei Bernstein szerint (1958, 1959, 1961, 1964, 1971) teljesen eltérd kognitiv
stratégiak vagy orientaciok szimptémai. Hangstlyozni kell, hogy itt a nyelvhasznalat, azaz a
beszéd kiilonbségeirdl, nem pedig az elsajatitott nyelvi rendszer, a nyelvtudas kiillonbségeirdl
van sz6. (Ezt a megkiilonbdztetést, bar a nyelvtudoméanyban régi keletli, ujabban Chomsky
tette [1965] a kutatas egyik alapelvévé a kompetencia és performancia terminusok beveze-
tésével. Bar az ¢éles elkiilonités - kiillondsen a nyelvelsajatitas szempontjabodl - problematikus,
a tovabbiakban mi elfogadottként kezeljiik.) A nyelvhasznalat alapveté dimenzidit a
kiilonboz6é tarsadalmi osztalyok-rétegek szamdara adott szerepviszonyok ¢€s lehetdségek
hatdrozzak meg a kommunikacié struktirajanak kozvetitésével. A nyelvi interakcié szem-
pontjabol két sz¢élséségesen kiilonbozd szerepviszonyt érdemes megkiilonboztetni. Az egyik
az interakcioban all6 személyek kozos érdekein, kdzos ismeretein, kdzos torténetén alapul; a
kommunikécié nem individualizalt, hanem éppen ellenkezbleg, a kozosséget, az azonossagot
hivatott kifejezni. Az ilyen szerepviszonyon alapul6 interakcidban a jelentések csak részben
verbalizalodnak, az expressziv csatorndknak legalabb akkora szerepiik van a kommunikacié
struktirajaban, mint a verbalisnak. A szerepviszonyon kiviil levé személy szamara a verbalis
kozlés nem feltétleniil érthetd, mivel a beszéd implicit, megértéséhez a szituacid és bizonyos
elofeltételek ismerete sziikséges. Az implicit, szitudcidhoz kotott verbalis kozlésben
realizalodo jelentéseket Bernstein partikularis jelentéseknek nevezi. A masik szerepviszony
az individuumok elkiiloniiltségén alapul. A kommunikéci6 strukturdjaban kitiintetett szerepe
van a verbalis csatornanak. Az individuum a maga egyéni tapasztalatait verbalisan explicitté
kivanja tenni; a kozolt jelentéseket fliggetleniti az adott szituaciotol. A szituaciotol fligget-
lenitett, explicit mddon verbalizalt jelentéseket Bernstein univerzalis jelentéseknek nevezi.

Mig a kozosséghez kotott szerepviszonyokat mindenki elsajatitja Bernstein szerint, addig az
individualizalt szerepek elsajatitasa nagymértékben fiigg a szocialis helyzettdl. Ugyanez vo-
natkozik természetesen a szerepviszonyok altal meghatarozott kommunikacids struktarakra is.
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Bernstein és munkatarsainak empirikus kutatasai (Bernstein 1962a, 1962b; Robinson -
Rackstraw 1967; Coulthard - Robinson 1968; Hawkins 1969; Bernstein - Henderson 1969;
Turner - Pickvance 1969; Brandis - Henderson 1970; Turner - Mohan 1970) arra iranyultak,
hogy a szerepviszonyok, a csaladi kommunikacids struktira és az iskolaskor elétti, illetve hat-
tizéves gyermekek beszédében operacionalizaljak az elmélet altal posztulalt kiilonbségeket az
angol munkasosztalyt és kdozéposztalyt 6sszehasonlitva.

A két ,,orientacionak” megfelelden besz¢l Bernstein a nyelvhaszndlat szintjén kétféle kodrol.
A partikularis jelentéseknek megfeleld korlatozott kodra az univerzalis jelentésekhez
kapcsolado kidolgozott kdddal szemben - mint azt Bernstein és iskoldja Anglidban kimutatta -
a beszéd altalanos gyengébb szinvonala mellett a szituaciotdl vald fliggés nagyobb mértéke
jellemzd. Ezt a legmeggy6zdbben Hawkins (1969) igazolta a névmaésok szituativ, illetve
nyelvi kontextusra épitd hasznalatat dsszevetve.

A nyelvhasznalat kiilonbségei a korlatozott kodot haszndlok szamdara hatranyos helyzetet
teremtenek az iskoldban. Az iskola ugyanis par excellence az univerzalitasra, explicitségre, a
beszéd szituaciotdl fiiggetlen, 6nalld tevékenységként vald hasznalatara épit. Ez magyarazna
Bernstein szerint azt, hogy a munkasgyerekek Anglidban mar eleve hatranyban vannak az
iskola megkivéanta kognitiv attitid szempontjabol. A mai iskola altal nyuajtott (és megkivant)
kultira alapvetéen verbalis jellege miatt a nyelvhasznalatnak ezek a kiilonbségei, illetve a
mogottiik rejld kommunikécios stratégidk a hatranyos helyzet masik megjelenési formajaval,
az értékorientacids oldallal is konnyen kapcsolatba hozhatok.

Mindezek alapjan vizsgalatunk alapvetd kérdése az volt: megtaldlhatok-e a nyelvhasznalatnak
ezek a kiilonbségei az iskoldba 1épd magyar gyermekek beszédében, egyaltalan talalhatok-e
beszédiikben olyan dimenzidk, melyek a szituacio-fliggés, partikularitas, illetve az explicitség,
univerzalitas kérdésével Gsszefliggésbe hozhatdk; s ha igen, van-e valamilyen kapcsolat ezek
¢s a szocidlis helyzet kozott budapesti gyermekeknél. Vagyis vizsgalatunk kettds célt szolgalt:
1. modszertani - az iskoldba 1épd gyermek beszédének szociolingvisztikai szempontu
vizsgélata az angol nyelven bevalt mddszerek adaptaldsaval; 2. tartalmi - Osszefliggésbe
hozhat6-e nalunk is az induldskor meglevd hatranyos helyzet a nyelvhasznalat kiilonbségeivel.

A vizsgalat leirasa

Az 1970-71-es tanév elsé negyedévében 6t fovarosi iskola 65 elsd osztalyos tanuldjanak
nyelvi viselkedésérdl gyiijtottiink adatokat tobbféle feladat segitségével: a gyerekeknek
interju-helyzetben képsorokon abrazolt torténeteket kellett elmesélniiik; el kellett mondaniuk,
hogyan kell jatszani a fogocskat vagy a bujocskat; beszélniiik kellett egy altaluk valasztott
targyrdl a targy megnevezése nélkiil, gy, hogy a hattal iil6 vizsgalatvezetd ki tudja talélni,
mirdl van szo; reprodukalniuk kellett egy felolvasott mesét; és valaszolniuk kellett arra a
kérdésre, hogy ,,Mit csinaltal vasarnap?”. Anyagunkat a sziilok szocidlis helyzetére vonatkozé
adatokkal és - a tanév masodik felében - a gyerekek intelligencia-szintjének felmérésével
egészitettiik ki.

A beszéd benniinket elsdsorban érdekld dimenzidjanak - a szitudcidhoz kotottség mértékének
- vizsgalatara a képsorokrol szo6ld torténetek elemzését valasztottuk, mivel a gyermek és a
vizsgalatvezetd szdmara egyarant adott képsor természetessé teszi a szituaciohoz kotott
beszédvaltozatok haszndlatat, s csak a formalis helyzetek irant fogékony gyermekeket készteti
szituaciotol fiiggetlen beszédre (Bernstein 1971).
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A felvételeknél négy képsort mutattunk egymads utan a gyerekeknek. A gyerekkel szemben iil6
vizsgélatvezetd sorba lerakta a képeket a gyerek elé, a kovetkezd instrukcio kiséretében:
»Most képeket fogok mutatnia neked. (Vagy: Ez a kovetkezd képsor.) Ez az els6 kép, ez a
masodik, ez a harmadik és ez az utols6. Ezen a négy képen egy torténet van. Nézd meg
egymas utan a képeket és meséld el a torténetet.” A vizsgalatvezetd és a gyermek teljes
szovegét magnetofonszalagon rogzitettiik, a felvételeket késobb attettiik irasba.

Az elsé képsort eredetileg sem akartuk feldolgozni, mert ennél a vizsgalatvezetd sziikség
esetén segithetett a gyereknek, az utolsd feldolgozasardl pedig le kellett mondanunk, mert a
képek - mint utdlag kideriilt - grafikailag nem voltak jok, s ez nehézséget okozott a
gyerekeknek a torténet megértésében, ami feltlinden rontotta beszédprodukcidjuk szinvonalat.

A fennmaradt két képsorrdl sz6lo torténetek szegmentaldsanak, szintaktikai és tartalmi elem-
zésének részletes bemutatasatol eltekintiink, csak a kiemelt beszéddimenzid vizsgélatahoz
nélkiilozhetetlen momentumokat ismertetjiik oly modon, hogy leirjuk a mérésére alkalmasnak
bizonyult mutatokat és a mutatok kialakitdsanak alapjaul szolgaldé szegmentacios, illetve
szintaktikai elemzési elveket. (Az elemzés részleteit és néhany, itt ismertetésre nem keriild
eredménynek a leirdsat lasd: Pap Madria - Pléh Csaba: Kutatasi beszdmol6 hatéves fOvarosi
gyerekek rétegspecifikus nyelvhasznéalatardl. 1971. Kézirat. MTA Szocioldgiai Kutato-
csoport.)

A beszéd szituacidhoz kotottségét tiikrozd elsd mutatonk azokat a szovegrészeket dolgozza
fel, amelyek nyiltan utalnak a szituaciora, példaul ,,az elsé képen azt latom”, ,,itt az van”, ,,itt
az torténik” stb. A gyermek ezekkel a megnyilvanulasokkal a vizsgalatvezetd felndtt figyelmét
igyekszik deiktikusan a megfeleld szituacios elemre irdnyitani, és ezzel tulajdonképpen
lehetdséget teremt maganak arra, hogy a megfeleld képpel vagy képrészlettel kapcsolatos ko-
z0Ini valojat kevésbé explikdlja. Az ilyen szovegrészek el6forduldsi szdmat a kommunikacios
egységek szdmahoz viszonyitottuk egy-egy szovegben. (A kommunikacios egységek a szoveg
alapegységei, amelyek lehetnek jo vagy rossz mondatok ¢és toredékek. V6. W. Loban 1963.)

Mutatonk (a tovabbiakban USz), tehat azt méri, hogy egy gyermek az altala hasznalt
kommunikécios egységek hany szazalékdban érzi sziikségesnek mondanivaldja ,,szituativ
lehorgonyzasat”.

A szitudciohoz kotottség a néveldhaszndlatban is megmutatkozhat. A hatarozott néveld (a, az)
hasznalatanak feltétele a magyarban a formalis nyelvi leirds szerint a megfeleld névszo
denotatumanak kulturalis altalanossagu ismertsége (pl. a part) vagy az, hogy a szdvegben
korabban mar meg volt emlitve. Feltételeztiik, hogy a képleiras viszonyai kozott a fonevek
hatarozott néveldvel vald bevezetését az elsé emlitéskor indokolhatja a beszéld €s hallgatd
szdmara kozos perceptualis helyzeten keresztiili ,,ismertség”. Eszerint az ,,Egy fil néz egy
madarat” kezdet szitudciotol fiiggetlen, mig a ,,A fiu nézi a madarat” szitudcidhoz kotott
megoldas. Mutatonk (A tovabbiakban ExNe - exoforikus nével6éhasznalat) az elsé emlitéskor
hatarozott névelokkel felbukkand fonevek szama az Osszes kiillonbozd fonév szazalékaban
kifejezve.

Kovetkezd mutatonk (szituacidra vonatkoztatds - a tovabbiakban SzV) komplex mutat6,
amelyben a szituaciora valo nyilt utalast és a néveld szituativ meghatarozottsagat kapcsoltuk
0ssze oly moédon, hogy kiszamitottuk az USz és az ExNe Osszegének atlagat. Az dsszevonas
célja az volt, hogy képet kapjunk a széls6séges esetek (azaz a mindkét mutatobban magas,
illetve alacsony értéket produkald gyerekek) megoszlasarol mintankban.
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Masik komplex mutatonk négy jelenséget foglal egybe: az anaforikus és exoforikus
névmasokat, valamint az anaforikus és szituativ fragmentumokat. Anaforikus az a névmas,
amelynek denotatuma a szovegkdrnyezetben tartalmas szoval meg van nevezve, a tobbi
névmas exoforikus, azaz csak a szituacid (adott esetben a képek) alapjan lehet tudni, hogy
mire utal (Hawkins 1969). Az anaforikus és szituativ fragmentumok megkiilonboztetésének
ugyanez az elv az alapja. A magyarban az igei személyrag egyértelmiien kifejezi az alany
személyét €s szamat, valamint, ha targyas igér6l van szo, a targy hatdrozottsdgat vagy
hatarozatlansagat is. Igy az alany is, a targy is elmaradhat egy mondatbél, ha szovegben
korabban tartalmas szoval emlitve voltak. Az igei személyrag ezekben az esetekben tehat azt a
funkciodt tolti be, amit az indoeuropai nyelvekben a névmaésok, s a mondat, amely formailag
toredék, fragmentum, az alanyi vagy a targyi funkcio betoltetlensége miatt, tartalmilag éppugy
kiegésziilhet a szovegkornyezetbdl vagy a szituacid alapjan, mint a névmashasznalat esetében.
A szdvegkornyezetbdl kiegésziild fragmentumokat anaforikus, a szituaciobodl kiegésziiloket
szituativ fragmentumoknak nevezziik. A névmasok és az igei személyrag funkciondlis azonos-
sdga jogossa teszi, hogy ezeket a formailag kiilonnemi jelenségeket egy komplex mutatoba
vonjuk Ossze. Mutatonkat (anaforikus dominancia - a tovabbiakban AD) ugy konstrualtuk
meg, hogy értéke fiiggetlen legyen attol, hogy a gyerek milyen mértékben hasznél beszédében
egyaltalan névmasokat, illetve fragmentumokat, s csak a szituaciora (exoforizmus), illetve a
szovegre (anaforizmus) vonatkoztatds mértékét tiikrozze. Ezért egy dominancia-mércét
hoztunk 1étre: az exoforikus hasznalati névmasok és a szituativ fragmentumok 6sszegébdl
kivontuk az anaforikusan hasznélt névmasok és az anaforikus fragmentumok 0sszegét. Ha az
igy kapott érték pozitiv, akkor a szdveg exoforikus, ha negativ, akkor anaforikus domi-
nanciaju.

A szoveg kontextushoz kotottségének mértékét tiikr6z6 mutatdink a Bernstein-féle kodok
leglényegesebb jellemzdjét - az univerzalitast, illetve a partikularitast operacionalizaljak. A
kodok jellemzése szempontjabol sziikségesnek, de az eldbbieknél kevésbé 1ényegesnek tartjuk
a beszédprodukcio altalanos szinvonaldt. Feltehetd tudniillik, hogy a jelentések explicit,
szituaciotol fiiggetlen verbalizalasa bonyolultabb szintaktikai szerkesztést, a grammatikai-
lexikai eszk6zok valtozatosabb hasznalatat teszi sziikségessé, mint a jelentések implicit,
szitudcidhoz kotott verbalizalasa, s igy egy szoveg altaldnos szinvonala valdsziniileg
diagnosztizalja, hogy egy besz¢ld milyen szociolingvisztikai koddal rendelkezik. Ugyanakkor
azonban a szovegek altalanos szinvonalanak mérésére csak kifejezetten formalis nyelvészeti
eszkozeink vannak, amelyeknek az elébbi altalanos megfogalmazasnal nem tudunk pontosabb
szociolingvisztikai értelmezést adni, s ez csokkenti az ilyen tipusti mutatok értékét.

A szovegek altalanos szinvonaldra kiprobalt mutatdéink koziil legjobban a bonyolultabb
szerkezetek aranya (BSz) valt be. Ezt egyszeriien ugy alakitottuk ki, hogy a szintaktikai
elemzés alapjan a kommunikacios egységek szamabol levontuk az alany-allitmany, alany-
allitmany-targy, alany-allitmany-alland6 hatarozos szerkezetként elemzett egységek, illetve az
ezeknek megfeleld fragmentumok szamat, a fennmaradt egységek szamat az Osszes
kommunikécios egység szézalékaranyaban fejeztiik ki.

1. tablazat

Iskola A B C D E
Belvéaros | Obuda | Rézsadomb | Pestlérinc | Csepel

Foglalkozas

segédmunkas 2 2 - 4 5
szakmunkds 3 7 5 7 7
tisztviseld 5 1 1 1 -
értelmiségi vezetd 4 4 1 2 1
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Mutatoink segitségével megprobaltunk Osszefiiggéseket talalni a beszédprodukcid mindsége
¢s a szocialis helyzet kozott. Négy szocidlis kategoriat alakitottunk ki el6szor a sziildk foglal-
kozésa, majd a sziilok iskolai végzettsége, foglalkozasa és az egy fOre jutd atlagjovedelem
figyelembevételével, de dsszehasonlitdsaink sem igy, sem igy nem vezettek semmiféle értel-
mezhetd eredményre. Ezt a varakozasainkkal ellentétes fejleményt ellendrizendd, Osszeha-
sonlitottuk az iskoldkat is, ami azért volt ésszeri vallalkozas, mert az iskolékat eleve gy
valasztottuk ki, hogy szocialis dsszetételiikkel egy-egy jellegzetes réteget reprezentaljanak. Az
iskolakon beliil véletlenszertien kivalasztott mintdban is érvényesiil az iskola jellege (1.
tablazat) egy iskola kivételével (Roézsadomb), amelyet ezért nem is vettiink figyelembe
ezeknél a szamitdsoknal. Ebben az iskoldban ugyanis egy félreértés folytan rosszul sikertilt a
mintavétel.

Az iskolak kozotti dsszehasonlitas eredményei megfeleltek annak, amire eredetileg szami-
tottunk. Ez arra mutatott, hogy a szocialis helyzet leirdsat érdemes tovabb finomitanunk, de
masképpen, mint ahogy kordbban probaltuk. Az iskoldk kozott taldlt - késébb részletezendd -
kiilonbségek sugalltdk azt a gondolatot, hogy a teriilet €s a szocialis helyzet szempontjabol
végzett ,keresztosztalyozassal” kialakitott csoportokat hasonlitsuk 0Ossze, azaz olyan
csoportokat, melyeknek tagjai a szocidlis helyzet és a lakoteriilet szempontjabdl egyarant
elonyos, illetve hatranyos helyzetiiek. Mivel az obudai iskola a teriileti kategorizalas
szempontjabol atmenetinek tiint (tanuléi részben uj lakotelepi, részben lebontasra vard
hazakbol kertiltek ki), ezt ebbdl az elemzésbdl kihagytuk. Két tiszta csoportot alakitottunk ki
ugy, hogy a belvarosi és a rézsadombi iskolabdl (magas statusu lakohely) kiemeltiik az
értelmiségi-vezetd és a tisztviseld gyerekeket (I/1 csoport, 12 f6), a pestlorinci és a csepeli
iskolabol (alacsony statust lakohely) pedig a szakmunkés és segédmunkds gyerekeket (II/2
csoport, 11 £0). Ez az eljaras egyaltalan nem ad hoc jellegi. A kérdéskorrel kapcsolatos angol
vizsgélatokban mindig ilyen ,,tiszta” csoportokat elemeznek. (V6. Brandis - Henderson 1970),
vagyis a munkaskeriiletben lakod kozéposztalybeli és a kozéposztaly negyedeiben lakd
munkasgyerekeket mar a vizsgalatbol is kihagyjak. A magyar telepiilési viszonyok eltérd
jellege miatt ezt azonban nem lenne szerencsés ilyen mereven megoldani. Ezért a tiszta
csoportokon kiviil vegyes csoportokat is alkottunk - remélve, hogy ezekkel a csoportokkal
igazolhatjuk, hogy a lakdkornyezet figyelmen kiviil hagydsa mosta el a kiilonbségeket a
szocialis helyzet mentén végzett 6sszevont, teljes 6sszehasonlitaskor.

A vegyes csoportokba azok a gyerekek keriiltek, akiknek szocialis helyzete ¢s lakohelye
ellentétben allt egymassal, tehat a rézsadombi és belvarosi segédmunkas, illetve szakmunkés
gyerekek (I/2 csoport, 7 f6) és a csepeli €s l6rinci értelmiségi-vezetd, illetve tisztviseld
gyerekek (II/1 csoport, 3 f6). Az utdbbi csoport azonban a gyerekek kis szdma miatt az
Osszehasonlitdsokndl nem volt hasznalhato.

Eredmények

Eredményeinket tdblazatokban kozoljiik. A 2. tablazat az iskolak kozotti 6sszehasonlités, a 3.
a szocialis helyzet és a lakohely egyiittes figyelembevételével kialakitott csoportok
Osszehasonlitdsanak eredményeit mutatja. Azokban az esetekben, mikor az adtok jol
rangsorolhatdk voltak, Mann-Whitney probaval, egyébként pedig négymezds x>-tel végeztiik
az 0sszehasonlitasokat.
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2. tablazat

, A B D E C (s

Mutatdk Belviros | Obuda | Lérinc | Csepel Statisztikai 6sszehasonlitas
USz atlag 12.9 20.0 253 454  A+Bvs. D+E

szOras 22.5 27.3 29.5 28.7  x2=10.79 p <0.01
ExNe atlag 48.4 64.6 73.8 69.6 Avs. BtD+E

SZOras 15.5 27.7 17.7 19.7  Mann-Whitney préobaval p <0.01
Szv atlag 30.4 42.4 49.6 57.6 A vs.B+D+E

SZOras 18.4 20.7 21.5 22.9  Mann-Whitney prébaval p <0.01
AD atlag -0.7 1.1 3.6 0.8 Avs.B+D+E

szoras 3.6 3.6 4.1 1.6 x2=6.06 p <0.05
BSz atlag 48.5 52.3 339 37.0  A+Byvs.DHE

SZOras 23.2 18.5 14.0 14.9  Mann-Whitney proébaval p < 0.004

z=2.88

Az iskoldk szerinti Osszehasonlitdsok eredményeit tigy foglalhatjuk Gssze, hogy a legma-
gasabb szocidlis Osszetétell iskola (A) tanuldi az 6sszes tobbinél kevésbé szituadcidhoz kotott
beszédet produkaltak (ExNe, SzV, AD), a szocialis szempontbdl heterogén dsszetétell iskola
(B) a szoveg altalanos szinvonaldban egy nivon all a magas szocidlis Osszetételli csoporttal
(BSz), s a szituacidhoz kotddés legszelsdségesebb formajat kifejezé mutatdé (USz) tekinte-
tében is kozelebb all hozza, mint a tébbiekhez. Az exoforizmus finomabb mutatdiban azonban
B egyértelmiien az alacsonyabb szocidlis 0sszetételii iskolak szintjén van.

Meg kell jegyezniink, hogy ezek a kiilonbségek legalabbis az adott minta és felvétel alapjan
nem tulajdonithatdak egyszerlien az intelligencianak. Az iskolédk Binet 1Q atlaga a kdvetkezo:
A:92.3,B: 99,7, D: 95,6, E: 96,4. Vagyis a szocidlis szempontb6l legmagasabb 0sszetételii €s
legjobb szinvonalll beszédet produkald iskola tanuldi aranylag alacsonyabb intelligenciajuak,
ami elég meglepd ugyan, de mindenesetre azt sugallja, hogy a kiilonbséget nem egyszeriien az
értelmi szinvonal okozta.

3. tablazat

, 1 12 12 _ Statisztikai
Mutat6 magas/magas | magas/alacson alacsony/alacson Osszehasonlitds
gas/mag & y y Y| v1vs1i2 12vs 112
USz atlag 32.1 13.8 40.7 p<0.05
szoras 33.8 12.5 32.1
ExNe atlag 59.5 50.6 74.2 p<0.05 p<0.05
szoras 26.0 28.7 25.8
SzV atlag 45.6 31.3 57.7 p<0.05 p<0.01
szoras 24.9 13.6 24.3
AD atlag 0.33 1.14 2.47 p<0.05
szoras 3.6 6.5 2.9
BSz atlag 51.3 41.0 35.8 p<0.05
szoras 24.0 24.2 13.4
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Az Osszehasonlitdsokat mindeniitt egyoldalit Mann-Whitney probaval végeztiikk. A szocialis
helyzet és a lakohely egyiittes figyelembevételével kialakitott csoportok Osszehasonlitdsanak
eredményeit a kovetkezOkben foglalhatjuk 0ssze:

1. A mindkét szempontbdl eldnyds szocialis helyzetli gyermekek beszéde bonyolultabb (BSz)
¢és kevésbé szituacidhoz kotott (ExNe, AD), mint a mindkét szempontbol hatranyos helyzett
gyermekeké.

2. A szocidlis szempontbdl egyformdn hatranyos helyzetli gyermekek koziil kevésbé
szituacidhoz kotott azok beszéde, akik a févaros magas szocialis statusu helyein laknak (USz,
ExNe, SzV).

Végiil itt is megemlitenénk, hogy ezek a kiilonbségek a rendelkezésre allo adatok alapjan nem
tulajdonithatok az intelligencianak. A magas/magas csoport IQ atlaga 94, a magas/alacsonyé
96, az alacsony/alacsonyé¢ 93, a kiilonbségek tehat gyakorlatilag jelentéktelenek.

Az eredmények értelmezése

Kettds célkitiizésiinknek megfelelden eredményeinket is két szempontbdl - modszertani €s
tartalmi szempontbol - kell elemezniink.

A modszertani tanulsagok meglehetdsen egyértelmiick. Mar a mutatok leirdsa is szemlélteti,
hogy az angol és a magyar nyelv kiilonbsége nem befolyasolja azt, hogy a nyelvhasznalat
tekintetében azonos dimenzidk mentén taldlhassunk kiilonbségeket. Legfobb kérdésiink, a
beszéd szitudcios kotdttsége szempontjabdl vizsgalatunk egyik tanulsaga az, hogy mindkét
nyelvben vannak olyan grammatikai eszk6zok, amelyek egyarant hasznalhatok szovegkornye-
zetre vagy szituaciora vonatkoztatva (anaforikus-exoforikus ellentét). A nyelvhasznald
kognitiv attitiidje, amikor szituacidra vonatkoztatva hasznalja ezeket, barmilyen nyelven
besz¢ljen is, azonos.

Az anaforikus-exoforikus ellentét grammatikailag kiilonféleképpen realizalédhat nyelvenként.
Mig az angolban csak a névmashasznalatban, addig a magyarban a névmashasznalatban ¢s a
fragmentumok haszndlatdban is tetten érhet6. A szituacidhoz kotédés mértéke azonban
nemcsak ezeknek a kettds funkcidju elemeknek a hasznalatdban mérhetd, hanem a szituacidra
kozvetleniil nyiltan utald megnyilatkozasok szdméban is. Ez elég kézenfekvd, de Bernsteinék
nem vizsgaltak, ahogy nem vizsgaltdk az anaforikus-exoforikus ellentétnek a névelhasz-
nalatban megnyilvanulo kifejezddését sem.

Moddszertanilag adaptacionkat tehat bevaltnak tekinthetjiik, sét - ugy érezziik - arra is
ramutatott, hogy a szituacidhoz kotdédés dimenzioit érdemes minél szélesebb keretek kozott
keresni.

Komplex mutatoéinkndl természetesen tovabbi finomitdsokra lenne még sziikség. Nagyobb
mintak esetén a kiilonb6z0 mutatdk egyszerli atlagoldsa helyett nyilvan érdemes lesz azok
sajat eloszlasat figyelembe véve sulyozottan atlagolni, ilyen kevés adatbol azonban ez nem
tlint megalapozottnak.

Legfobb tartalmi eredményiink annak igazoldsa, hogy a nyelvhasznalat szitudciohoz
kotottségében nalunk is vannak kiilonbségek, mégpedig dramai kiilonbségek, amelyek a
szocidlis helyzettel fiiggnek 0ssze. Mivel az iskola elvéarasai a gyermekkel szemben, az iskola
altal képviselt értekek Magyarorszagon is a szitudciotol fiiggetlenedett explicit beszédet
kivanjak meg, ezzel az induldskor meglévd hatranyos helyzet egyik fontos tényezdjét veljik
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megtalalni. Figyelemre méltonak tartjuk, de pillanatnyilag nem tudjuk kelléen értelmezni,
hogy a szocidlis helyzet okozta hatrany sokkal markansabban jelentkezik a munkaskertii-
letekben, mint masutt. A szocialis szempontbdl hatranyos helyzetli, de magas ,,statusu”
teriileten laké gyermekek magas szinvonalu szituaciotol fliggetlen beszéde magyarazza - a mi
mintdnkon beliil - azt, hogy miért nem talaltunk kiilonbséget a szocidlis helyzet mentén
altalaban, a teriilettdl eltekintve. A szocidlis helyzet és a lakoteriilet kolcsonhatasait
komolyabban nyilvan csak egy szélesebb, kiillonbozé szocialis homogenitasu teriileteket
felolel6 anyag alapjan kisérelhetnénk meg pontosabban tisztazni.
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Szabo6 Laszlé Tamas:
A ,rejtett tanterv”

(Adalékok az iskola tényleges hatasmechanizmusahoz)

»A leckekérdezdk kidllitottak a pad elébe a fiukbol és lanyokbol a lecke nem
tudokat. Persze leckekérdez6 és vigyazd mind a gazdak gyerekeibdl kertilt ki, azok a
maguk fajtajabelit nem allitottak ki, ha nem is tudta a leckét, se fel nem irtdk dket
mint rendetlenkeddket. De a szegényebb fiuk, lanyok mindig a tdblan szerepeltiink...

Sok pacsit, rigalast kaptam, amig fel nem ismertem, hogy a vigyazokat meg is lehet
vesztegetni.”!

..z az iskola hirében, nevében az elsék kozott volt az orszagos ranglistdn. Most
gondolkoztam elészor azon, vajon mivel érdemelte ki ezt a hirnevet, hiszen ott is
voltak jo, kdzepes és rossz tanarok. Osszhatasaban kellett lennie valaminek, ami a
tobbiek folé emelte. Ezt én a sajat sorsomon is le tudom mérni, hiszen az akkor még
nyolc tanéves gimnazium életemnek legdontObb szakaszara esett. Gyermekként
mentem oda, és felndttként 1éptem ki a kapujan. E nyolc év alatt tortént velem
valami, amit ha egyetlen ¢s latszolag nem sokat mondé mondatban stritenék, azt
mondandm: az iskola kivancsi emberré formalt. »Kérdezd 1énnyé« - hogy Lukacs
Gyorgy meghatarozasat idézzem. Azt hiszem, ez a legtobb, amit az iskola a
természetes alapmiiveltség mellett adhat a didknak.””

»Az én matematikatandrom... megismertette a feladatot, és hagyta, hogy olyan
modszerrel kozelitsik meg, amit a legcélravezetdbbnek latunk. Csupan a logikat
kovetelte meg. De soha nem mondta azt, hogy ezt pedig ilyen ¢s ilyen modszerrel
kell megoldani, a mdédszert mindenki a maga feje, a maga gondolatrendszere szerint
lelte meg. Persze id6 egy vagy két megoldasi modra jutott, amit mindenki Ossze-
hasonlithatott a magaéval, és hol az egyik, hol a masik bizonyult jobbnak. De
lehetetlenr31ek tartotta, hogy valamelyik megoldasi mod feltétleniil monopolhelyzetbe
keriiljon.”

Mikor és hogyan ragadhatdé meg az iskola tényleges miikddése? A bizonyitvanyokban, az
iskolazottsag alakuldsat kifejezd oktatasi statisztikaban? Az efféle dokumentumok, adatok a
mikodés végtermékére utalnak, magara a mitkkddésre azonban nem. Az iskola miikodésének
hatasa sosem zarul le sem a tanitisi ora végével, sem az egyes iskolafokok befejezésével,
hanem messze az aktiv iskolaskoron tul generalizalodo élményegytittesként raktarozodik el és
fogalmazodhat meg az egyénben. Marpedig ha a pedagogia valosagos hatdsmechanizmusat
akarjuk megragadni, akkor a torténések terepérdl: a mindenkori csoportrdl, a mindenkori
iskolarol kialakuld vagy kialakitott képet is kell vizsgalnunk és értelmezniink.

Eppen ezért vélasztottunk szovegeket az iskolarol szolo felndtt emlékezések korébsl. Tobb
évtized az iddébeli tavolsag az egyes idézetek kozott. Ezzel egyiitt is van egy alapvetd, kdzos
vonasuk: arrdl szolnak, hogy mi az, amit az emlékezet - sajdatos élményszinezetii emlék-
egyiittesként - megdrzott az iskolarol. Ugy tiinik, hogy a szorosan vett tananyag, mindaz, amit
az egyes tantargyak keretében atadni szandékozik az iskola, sokkal inkabb ki van téve a felej-
tésnek, mint ez a sajatos emlékegyiittes. Ez kevéssé halvanyul, nemigen fejlodik, ez meg-
marad. Mindaz, ami az idézett szovegekbdl kiolvashato, Osszefoglalhatdo abban az egyszeri
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kérdésben, hogy mi az, amit a gyerekek megtanulnak még az iskoldban - a tantargyakkal
egyiitt vagy azokon tulmenden. Olyan koznapi, trivialis tényeket, hogy vannak gazdagok és
szegények; hogy az értékesrdl €s értéktelenrdl, a fontosrol és nem fontosrdl, az izlésesrdl és
izléstelenrdl gyakorta eltérnek a vélemények; hogy jo dolog egy csoporthoz tartozni, s nem jo
kirekesztettnek lenni; hogy kellemes érzés sikeresnek és rossz sikertelennek lenni. Mindezek
elsajatitasa egy kumulativ folyamat eredménye, olyan élmények, tapasztalatok sajatos
szovedéke, amelynek az iskoldban eltoltott hosszu id6 - sok-sok tanora, honap és év - soran
spontan, dnkéntelen tanulds révén sajatitodnak és raktdrozodnak el.

Ha megnézziikk példaul a népiskola alsé osztalyait kijart idds parasztasszony szovegét, €s
megprobaljuk kiszlirni beléle, mi az - meghaladva a szovegezés esetleges és egyedi szintjét -,
ami e sajatos tudasnak mindsiil a fentiek értelmében, azt mondhatjuk, hogy ez a szocidlis
szerepnek, illetve annak a megtanuldsa, mi mdodon lehet elboldogulni, fennmaradni ebben a
helyzetben. A masik két idézetben pedig éppen az a generalizalddott utdhatds érhetd tetten,
amelyrdl fentebb szoéltunk, akar mint kovetkezmény jellegli leszlirddése az iskolai életnek
mint egésznek, akar mint egyetlen tantargy tanitasanak attitidszervezd, formalo ereje.

Ez a tananyag nincs tantervbe, tankonyvekbe rogzitve, am hogy hatékonyan kozvetitddik,
arrdl hitelesen tantskodnak az idézetek. S éppen a kézvetitédésnek ez a hatékonysiga az,
amire az utdbbi évtizedben kezdtek felfigyelni a kutatok. Arra, hogy az iskolédban (s6t! tanulas
céljabol 1étesitett és muiikodtetett egyéb szervezeti keretekben is) rendszeresen és hatékonyan
torténik valami, ami az iskolai tanitds tartalmaval és kovetelményeivel Osszefiiggésben is
lehet, de lehet attol fliggetlen is.

Jelenlétére mi utal?

Az, hogy a gyerekek esetenként meglepden jol tudnak olyan dolgokat, amirdl az iskolaban
nemigen torténik emlités (példaul tarsadalmunk erdteljes rétegzettségének ténye €s ennek
konkrét megjelenései az iskolai kiscsoportokban), az, hogy vélekedéseikben, viselkedésiikben
sokszor fedezhetd fel az értékek valamiféle kettds konyvelése - azaz egyfeldl megfelelés az
iskolai kdvetelményeknek, elvardsoknak, masfeldl pedig egy azoktdl eltérd vagy azokkal
homlokegyenest ellenkez6 értékrend kovetése. Bar ezt az iskola természetesen nem akarja, de
- ugy tlinik - megakadélyozni sem all modjaban, mert ez a sajatos tudas mikrotdrténések, aprod
megfigyelések paranyaibol adodik dssze, s siillyed le a kdznapi tudat rétegeibe anélkiil, hogy
tudatositanak Oket, hogy beszélnének roluk. Furcsamdd e jelenségtartomannyal kapcsolatban a
problématudat kialakuldsa, azaz a jelenség beemelése a tudoményos vizsgaldodas korébe
viszonylag 1j keletli, mint erre fentebb mar utaltam. Az persze, hogy - igymond - trividlis,
koznapi tények, az emberi 1ét mindennapi gyakorlatdhoz szervesen hozzatartozé jelenségek
csak igen késon valnak tudoményosan kezelt problémava, korantsem egyedi jelenség. Szam-
talan példa van ra a tudomanyok torténetébol. (A szerelem példaul nem kifejezetten 0j keleti
képzddmény - a szexologia igen. Vagy gondoljunk példaul a szocidlpszichologidnak arra az
irdnyzatara - E. Goffman -, amelyik a hétkoznapi élet mikrofolyamatainak leirasara, feltara-
sara, értelmezésére vallalkozik.)

Az eddig elmondottak a ,rejtett tanterv” (hidden curriculum) Osszefoglald elnevezése alatt
jelennek meg a pedagdgiai, nevelésszocioldgiai szakirodalomban. S annyi bizonyos, hogy
barmennyire is trivialis tényekrdl van sz6 - ezek szambavétele, miikodésiik, kialakulasuk
megértése nélkiil -, elképzelhetetlen az iskola tényleges hatdsrendszerének a megértése.
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A kozoktatds az utobbi évtizedekben az egyik leghatalmasabb ipardgga valt. Kézismert az
iranta, illetve hatékonysaga irant megnyilvanuld Ossztarsadalmi érdeklédés. Novekszenek a
vele szemben tdmasztott tarsadalmi elvarasok, s igencsak nehéz helyzetbe keriil akkor, ha
megfelelni probal ezeknek az igényeknek. E kihivasokra altalaban kétféle modon szokott
valaszolni a kozoktatas: az oktatdsi rendszer szerkezetének kisebb-nagyobb aranyu megvaltoz-
tatdsaval, vagy 1) dokumentumok/munkaeszk6zok (tanterv, tankdnyv stb.) kidolgozasaval.
(Nélunk a legutobbi idékben - mint tudjuk - e masodik megoldasra keriilt sor.) A taniigyi
dokumentumok sajatossadga azonban - mégoly alapos, atgondolt eldémunkalatok esetén is -,
hogy optimalis viszonyokat tételeznek fol: korszerlien felszerelt iskolat, magas foku
kultaraval rendelkezd nevel6t, a dokumentumok szellemével azonosuld, megvalositasukat
tdmogato tarsadalmi kornyezetet, a mindezek egyiittes kovetkezményeképpen az iskoldra
rahangolt, jol motivalt tanuldt. Ez az optimalis kdzeg azonban korantsem sziikségszerlien
adott. Hiszen az oktatas soktényezds, nagy inerciaju rendszer. S innen van, hogy e teriileten
oly nehéz valdban atiitd ereji valtozast elérni. Az egyes tényezOk megujitasa (példaul uj
tantervek, 1) taneszk6zOk bevezetése) ugyanis bar elengedhetetleniil fontos, eldrevivo
momentum lehet taniigyi reformok realizalasaban, de ennek hatasatol - sziikségszertien - csak
részleges javulds varhatd. Az oktatas gyokeres megujitasahoz ugyanis a lehetetlenre: az egész
miikédé rendszer valamennyi tényezdjének a megujitdsara lenne sziikség. Ez nemcsak
lehetetlen, hanem sajnalnivaléan képtelen vallalkozas is lenne. Csak a terep, a kozeg
természetét nem jol ismerd, azzal nem szamold voluntarizmus talajan lehetne elképzelni egy
effajta vallalkozast. Oktatasfejlesztés és voluntarizmus azonban egymast kizdrjak. Mert
mindenféle voluntarizmus eleve kudarcra van itélve e teriileten is, s sokszorosan megbosszulja
onmagat. Ennek kovetkeztében nem véletlen tehat, hanem sziikségszerii, hogy szakmankat az
egyenldtlen fejlodés jellemzi, s fejlesztése is csak fokozatosan, szervesen, a tdrsadalmi réteg-
zettség mentén specifikalhatd kozegek természetéhez adaptaltan képzelheté el adekvat
modon.

A ,rejtett tanterv” leirdsara, feltarasara vallalkozo kutatdsi irdnyzat vizsgalddasanak kozép-
pontjdban éppen ez: az oktatas kozege all. A kozeg, amely szdmos emberi €s dologi ténye-
z0bol szervezddik, s amelyben kitermelddik az a sajatos, nagy dinamikaju jelenségegyiittes,
amelyet - a kiilfoldi szakirodalomban hasznalatos kiilonb6z6 elnevezések (latent curriculum;
secondary effect of schooling; unstudied curriculum; covert curriculum; by-products of
schooling; non-academic outcomes of schooling; what schooling does to people) értelmezése,
adaptalasa alapjan - ,,rejtett tantervnek™ neveztiink el.

Vizsgalata, kutatdsa az iskolai lét ismétlodo, jellegzetes torténéseinek, rutinjainak a
szambavételével, leirasaval kezd6dott.

Melyek ezek?

A megszakitasok - valamennyi iskolai tevékenységet allanddéan megakasztja, félbeszakitja
valami. Ezek a zavard, eldre nem kiszamithatd torténések a kisiskolas kornyezetben a
leggyakoribbak. A kesleltetések - varni kell az egyéni vagyak, sziikségletek kielégitésére,
esetleg végképp le kell mondani roluk. Az iskolaban szdlni, kérdezni, megnyilatkozni csak a
jatékszabalyok betartasaval lehet. A tevékenységek idobeli szabalyozottsaga - az iskoldban
mindennek rendelt ideje van. A munka megkezdésének és befejezésének; a tudasrol vald
szdmot adasnak. A legtobb tevékenységet el kell kezdeni (mert ,,becsongettek’), miel6tt az
érdeklédés felébredne iranta, a abba kell hagyni (mert ,kicsongettek™), amikor pedig még
futnd az érdeklédésbél. gy az osztalyban a munkavégzés le van allitva, mielStt be lenne
fejezve.
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Mit tanul meg ezekbdél a gyermek?

Azt, hogyan viselkedjék gy tarsai kozott, mintha egyediil lenne. Mert bar a tobbiek jelenléte
allando kihivas szamara, gazdag kapcsolatteremtésre, kdzlésre 6sztonz6 ingerkornyezet, de az
»Hintézményi elvaras” az, hogy mindezt ignoralni legyen képes. Nehéz lecke ez, kiilondsen egy
kisiskolas szdmara. Nem véletlen, hogy elsajatitdsdhoz hosszl idére van sziikség.

Meg kell tanulnia tiirelmesnek lenni. Hogy kivarja, amig a tarsa besz¢l vagy amig 6 szot kap.

Megtanulja, hogy szinte valamennyi megnyilvanulasara valamiféle értékeld jellegli reagalds a
valasz. Megtanulja, hogyan alkalmazkodjék az osztalyban foly6 nyilvanos tanulds 1égkoréhez
olyan studiumoknal is (példaul miivészeti targyak, irodalom), amelyek pedig természetiiknél,
jellegiiknél fogva mii és befogadé intim, személyes taladlkozasat igénylik.

Tualzas nélkil allithatd, hogy - elvileg és potencialisan - az oktatasi folyamat valamennyi
mozzanata valhat ,rejtett tanterv”’ el6idézdjévé. E mozzanatok kozott azonban vannak
olyanok, amelyek sokkal inkabb érintettek ebben a vonatkozasban, mint mas mozzanatok. A
folyamat olyan elemeire gondolhatunk itt, mint az iskola érték- és értékelési rendszere, az
iskolai ismeretszerzés jellemz0 sajatossagai, az osztdly mint sajatos szocialis viszonyrendszer
¢s mint sajatos térelrendezés, az iskolai munkavégzés idokezelésének jellemzd sajatossagai.

Mikor valhatnak e mozzanatok leginkabb ,,rejtett tanterv” eldidézoive?

Koréantsem és kizarélagosan az egyediili, de talan a legalapvetdbb tényezd e vonatkozéasban az,
amikor a pedagodgia hivatalosan deklaralt céljai és az iskola mindennapi gyakorlata kozott
nagy az eltérés. Gondoljuk csak végig egy-két példan, mit eredményezhet az emlitett eltérés.

A dokumentumok - a korszerli felfogasnak megfeleléen - kellden szélesen értelmezik a
tanulas fogalmat. ,,Tanulasnak tekintend6 az elméleti és gyakorlati ismeretek, jartassagok és
készségek elsajatitasa, a képességek kialakulasa, meghatarozott viszonyulasok, érzelmi és
akarati tulajdonsagok fejlodése, valamint a magatartds alakuldsa is. A hatranyos helyzet
lekiizdését is nagyban segiti a tanulasnak ilyen szélesen értelmezett felfogasa.”

Ezzel szemben ugyanebben a dokumentumban mar megjelenik egyfajta redukcio, mert az
értékelésrdl szolva mar csak a teljesitmények értékelésérdl van szd. (Marpedig egyaltalan nem
biztos, hogy az emlitett viszonyuldsoknak, érzelmi és akarati tulajdonsagoknak feltétleniil
valamiféle teljesitményben kelljen megmutatkozniuk.) A tdmeges iskolai gyakorlat pedig - ez
tapasztalati tény - még ehhez képest is egyoldaltan leszlikiti az értékelést, s a teljes
személyiség értékelése helyett joszerivel az intellektualis teljesitmények kiemelt kezeléséré és
jutalmazasara Osszpontosit. Ennek szinte egyenes kovetkezménye az a jelenség, amit
privatizalasnak, a tudas magantulajdonosi kezelésének nevezett egy tanar egy interjuban
(szomoruan ismerds kép: a tanuld gorcsos igyekezete, hogy fiizetét megvédje szomszédai
tekintetétol).

Deklaralt cél az egyéni képességek lehetdség szerinti kibontakoztatisa is. Am e helyes
torekvésnek hany és hanyféle akadalya van a gyakorlatban: a rendelkezésre all6 (mindig)
kevés 1dd, a standard, tipikus tanitasi helyzetekben a ritudlék eluralgasa; amelyeknek legfébb
jellemzdéje a valddi dialégusok, valamint, a tantargyspecifikus, konkrét, a széban forgd
témaval adekvat eljardsok (elemzés, feldolgozas stb.) hianya, tovabba az, hogy a tanulok
spontan érdeklddése nemegyszer ,,zavarja” az 6rat, mert a tananyagot, - iddre! - el kell vé-
gezni. S a helyzet az, hogy tényleg el kell végezni s tényleg idére - iskolarendszeriink mai
struktirdjaban. A feltoluld kérdés: vajon az iskola jelenlegi merev iddkezelése Orok és
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valtozhatatlan-é? Csodéalkozhatunk-e, ha a gyerekek mindezek kovetkeztében leszoknak a
kérdezésrdl; ha egyre inkabb szétvalasztjak (és kiilon kezelik) az iskolai és a nem iskolai
tudast, s ha ily médon az eldbbi relevanciaja szamukra fokozatosan csokken.

Deklaralt, cél tanar és tanulok alkotd, demokratikus egylittmiikodése is. Hanyszor leirtuk,
mondtuk, ismételtiik e szot - demokratizmus - pedagogiai targy szovegekben is. A politika-
ban hasznalatos értelmezése vilagos: érett, felnétt, felelésen gondolkodo és cselekvd emberek
egylttmiikddése a kdzosséget (kdzosségeket) érintd dolgok elrendezésében.

Az iskolaban felnéttek és gyerekek (fiatalok) dolgoznak egyiitt. Akarhonnan nézziik is, sem az
érettség, sem a feleldsségvallalas tekintetében nem egyenldek. Ezen tilmenden magaban a
tanitas alaphelyzetében van valamiféle aszimmetria, ami abbdl fakad, hogy a szakmai szerep
az iskolaban dolgozo6 felndttet (a pedagdgust) eleve vezetésre, iranyitdsra predesztindlja -
akdarhogy €li is at szubjektive sajat szerepét -, s ez tekintéllyel, hatalommal ruhdzza fel a
gyermekek szemében.

E sajatossag kovetkezményei alapvetdek, meghatarozoak a demokratizmus kialakulasara,
miikddésére nézve éppen azért, mert a tanitast és a tanulds megszervezését az iskola olyan
alapfunkcioinak tartjuk, amelyek kiiktatdsa, megsziintetése elképzelhetetlen, bar e funkcidok
modosulasa, hangsulyvaltasa természetesen nem kizart, sot.

Probaljuk meg értelmezni, tartalommal feltlteni az iskolai demokratizmus fogalmat. (Lehetne
beszélni a nevelGtestiilet, az iskolavezetés és a helyi taniigyigazgatds, vagy az ifjusagi
szervezetek demokratizmusarol. Ezek azonban kiilon kérdések lennének, itt most nem errol
lesz sz6.) A jogok felol kozeledve e fogalomhoz - az iskolai oktatds alaphelyzetének
aszimmetridja miatt - rossznak tiinne fel egy afféle kérdés, hogy vajon van-e beleszolasi joguk
a tanuloknak abba, mit tanuljanak. Annak a kérdésnek viszont, hogy milyen legyen az
iskolanak mint felnéttek és gyermekek kozos munkahelyének a munkarendje, id6kezelése,
térszervezése, mar lenne némi alapja. Az pedig elvileg is elképzelhetd - kdzépiskolas fokon -,
hogy kikérik és figyelembe veszik a tanulok véleményét arra nézve, hogy milyen munka-
stilussal (mddszerek, eszk6zok, szervezeti formak) dolgozzanak fel egy adott anyagrészt.

E ,kemény” tények realitisat nézve teljesen egyértelmii, hogy kinek van dontési joga az
iskolaban. S e dontések a gyermekek szdmara adottsagok. Adottsagok, amelyek mind
tarsadalmunk, mind kozoktatasunk fejlettségének jelenlegi szintjét jellemzik.

Ha viszont ez igy van, akkor talan jogos a tOprengés azon, hogy a ,,demokratikus
egylittmiikddésnek” mi is a tartalma? Mire terjed ki? Mit foglal magaban?

Demokratikusnak mindsitheté-e az olyan tanitds, amikor a tandr - adott tananyag targyalasakor
- igényli, s6t kiprovokalja, hogy tanitvanyai fejtsék ki és litkoztessék egymassal nézeteiket,
véleményiiket. (Tekintsiink el attol, hogy egy effajta munkastilusra bizonyos stidiumok és
¢letkorok eleve alkalmasabbak, mint masok.) Megitélésem szerint ez egyszeriien korszerd, jo
tanitasi stilusnak tekinthetd, de - hacsak nem akarjuk 6sszemosni a fogalmakat - 6nmagéaban
tavolrol sem meriti ki a demokratizmus fogalmat, bar kétségteleniil annak iranyaba huz.

De még mindig megmarad az a helyzet, amikor a nevelés stilusa - amugy globalisan - demok-
ratikus. (Ez persze dnmagaban sem kevés.) A gondunk csak az ezzel, hogy bizonytalanok
vagyunk e stilus jellemzdire nézve. Mert mire gondolhatunk: Un. 1égkorjellemzdkre (a peda-
gogus hangvétele altalaban, illetve konfliktuskezelésének sajatossdgai), a tanar és a tanulok
kozti interakciok mindségére (merev, oldott). Am a nevelési stilus - mint ,,puha” folyamatval-
toz6 - demokratizmusa kevésnek tlinik, hogy miatta az iskolai demokratizmus kiteljesedésérol
beszélhessiink.
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merev egyeniranyitas jellemzi: merev térszervezésii osztaly, uniformizaltan 45 perces ordk
»egységesomagjai”’, gorcsosen célirdnyos haladas a tanitasi ritudlék sinein. Ismétlem, hogy a
tomeges gyakorlatrol van szo, eltérések ettdl természetesen vannak. Am ha a tomeges
gyakorlat ilyen, annak legfobb oka - szerintem -, hogy az adott feltételek kozott a gyakorlat
ilyen bir lenni. S ha a deklaralt célokban ett6] valami gyokeresen eltérd fogalmazodik meg, s
emiatt tilon-til nagynak észleljiik célok és gyakorlat eltérését, akkor méltanytalan dolog lenne
ezt a gyakorlat hibajaul felroni.

Meg lehet kérdezni persze, hogy van-e jogunk az elmondottakat tipikusnak, iskolarendszeriink
jelenlegi gyakorlatara altalanosan jellemzdének nyilvanitani. Valaszul annyit, hogy ha a széles
korli tapasztalati evidencia bizonyitd érvényl adatként elfogadhatd, akkor nem mindsithetd
tulzonak, jogosulatlannak a vazolt kép. Egyébként is egyaltaldn nem arrdl van itt sz6, hogy
egyes, konkrét iskolak gyakorlatarél akarnank valamiféle értékitéletet megfogalmazni. Amirdl
itt sz6 van, az az iskolarendszer, illetve létezési mddjanak sajatos, belsé ellentmondasai, és -
részben - ez ellentmondasok kovetkeztében kitermelddod jelenségek. (Jelenlegi iskolarendsze-
riink ugyanis valdésagosan 1étezd gyakorlatdban mélyen magan viseli - kiilonb6zé merevségek
forméjaban - sajat torténelmi el6zményének: egy szelektiv, az oktatast sziikk és egyoldalu
ismeretatadasnak értelmezd iskolarendszer nyomait. Részben e merevségek hivjak létre,
tartjak fenn és mikodtetik a ,,rejtett tantervet”).

A faziseltolodas persze sziikségszerli pedagogiai céltételezés €s pedagodgiai gyakorlat kozott.
Ez a dolog természetébdl kovetkezik. S6t! Eppen abbol szarmazna felmérhetetlen kar, ha az
elvontan megfogalmazott pedagdgiai alapelvek, célokat - amelyek a cselekvés vezérfonalaként
csak tendenciajelleggel érvényesek - valahol, valakik egy az egyben akarndk megvaldsitani;
anélkill, hogy tekintetbe vennék sajat kozegiiknek természetét és igényeit. Nem mindegy
azonban, hogy mekkora a tavolsag célok és gyakorlat kozott. Ha ugyanis ez a tavolsag tul
nagy, netan szakadéknyi, akkor az eleve csliggesztdleg hat a gyakorlat munkésaira. S meg-
itélésem szerint kozoktatdsunk jelenlegi helyzetére, a maga Gsszességében - egyes teriiletek
biztatd fejlodése ellenére is - ez jellemzo.

Valamennyi iskola sajatos kettds kotésben €16 intézmény. Egyrészt miikodo eleme az iskola-
rendszernek, s akként feladata a rendszer egésze szamara megfogalmazott célok felvallalasa;
masrészt e célokat gy (és csak ugy) képes értelmesen felvallalni, ha messzemenden
tekintettel van sajat kornyezetének, sajat kozegének természetére, igényeire. Ily mddon: az
egységes torekvések kozeghez adaptalasa révén van esély arra, hogy az egész rendszer
Osszmozgasa a kivant irdnyba tartson. Eppen ezért a rendszer mitkddése szempontjabol nem
mindsithetd diszfunkcidnak, ha a kdzpontilag egységes pedagdgiai intencidk transzformaldod-
nak az adott kozeg, a mas €s mas feltételek; a terep sajatossagainak megfelelden.

A ,rejtett tanterv” kutatasanak két fo iranyzata

Az eddig elmondottak a téma vizsgédlatdnak ahhoz az - idében - elsédleges vonulatahoz
tartoznak, amelyikre - ,,puha” kutatési irdnyzatként - az iskolai mikrotorténések szdmbavétele,
leirasa, tobb rétegli szovedékiik felfejtése, értelmezése jellemzd. E szinte élménybeszamold
jellegli iranyzat mellett feltétleniil emlitést kell tenniink - a kifejtés igénye nélkiil - két
keményebb”, szisztematikusabb iranyzatrol is.

Ezek egyike - kapitalista iskolarendszerek kdzegében miikodo kutatok, teoretikusok munkaja-
ként - a funkciok feldl kozeliti meg a ,,rejtett tanterv”” fogalma alé besorolt jelenségeket, s ezek
koziil is egyet hangsulyoz erételjesen. Azt amely szerint az iskolarendszer €ppen a ,rejtett
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tanterv” mukodése révén képes arra, hogy hozzajaruljon a munkamegosztas kialakult rend-
jéhez ujratermeléséhez, s azaltal a tarsadalmi egyenldtlenségek rogzitéséhez. Természetesen
ez a funkcio is az oktatds mindennapi gyakorlatdban érvényesiil (nivotagozatonként specifi-
kus tanari attitidok, a tanulok réteghelyzete szerint kiillonboz6 elvarasokat kommunikald
tanari magatartds stb.). E funkcié rendkiviil erdteljes érvényesiilése miatt egyesek - a
legradikalisabbak - a ,,tdrsadalom iskolatlanitdsdnak™ programjat hirdették meg.

A masik 1ényeges kutatasi vonulat képviseldi pedig abbdl indulnak ki, hogy a fejlett iskola-
rendszerrel rendelkez6 modern tarsadalmakban megvaltoztak, illetve eltolodtak az iskola-
rendszer és az azt korililvevd tdrsadalmi rendszer, tarsadalmi kornyezet dialogusanak
hangsulyai. A hangsulyvaltas oka az, hogy lényegében megvaltozott (illetve valtozoban van)
az oktatasnak és a tarsadalomnak mint rendszernek a viszonya. A vérosias (és rohamosan
tovabb urbanizalddo), s (bizonyosfajta) ingerekben rendkiviil gazdag ingerkornyezet egyfeldl,
a tomegkommunikacié viharos expanzidja madsfeldl a korabbitél gyokeresen eltérd, Uj
helyzetet teremtett az oktatds szamadra. E helyzet legfobb jellemzdje, hogy megsziint az iskola
korabbi, joszerivel monopolnak mondhatd helyzete a tudaselosztas teriiletén, s az ,,utca”
immar allando €s izgalmas kihivas az iskola szamara. Nagy hibat kovet el az iskola - s emiatt
stlyos presztizsveszteséget is szenved -, ha nem reagal valamilyen mddon erre a helyzetre,
mert mirdl van sz6? Arrol, hogy a rajta kiviili kornyezet (az ,,utca”, a tdmegkommunikacio)
esetenként frissebb ismereteket, tudast, korszeriibb szemléletet terjeszt és képvisel, mint az e
célra létrehozott hivatalos intézmények. Ebbdl kovetkezden lehetséges, hogy csokken
(csokkenni fog) az iskola szerepe az ismeretek ataddsdban. De - s itt van épp az emlitett
hangsulyvaltas - nem csokken, hanem jelentds mértékben megnovekszik a szerepe a
kiilonbozo forrasokbol szerzett ismeretek - s ez is ,,rejtett tanterv”: valljak e kutatdsi vonulat
képviseldi - rendezésében, megrostalasaban, értelmezésében.

Mirdl is van hat szo, amikor ,,rejtett tantervrol” beszéliink?

Lényegében két dologrol. Az iskolai 1ét rendszerspecifikusan sajatos, belsé ellentmondasai
kovetkeztében kitermelddd tényezokrol és azok miikodése kovetkeztében eldalld tudasrol,
valamint az iskolan kiviili kdrnyezetbdl eredd hatasokrol.

Ide kivankozik az a kérdés is: vajon ,rejtett tantervrol” (egyes szamban) vagy pedig ,.rejtett
tantervekrdl” jogosultabb-e besz¢lni? A témaval foglalkozo kutatok nagyjabol egyetértenek
abban, hogy mindkét elnevezés indokolhatd. Tekintettel arra, hogy mivel maga a jelenség
mindig valamilyen konkrét formédban (ismeretben, attitlidben, viselkedésben) jelenik meg,
ezért elfogadhatd a tobbes szamu irasmod. A ,rejtett tanterv” pedig mint olyan, fogalmi
absztrakcio, a kutatds szdmara hasznalhaté fogalom. Lehetévé teszi, hogy megnevezni,
kezelni lehessen ezt a diffiz jelenségegyiittest.

Hogyan viszonyuljunk e jelenségvilaghoz?

A kérdésben Iényegében a valasz is benne foglaltatik. Azok a kiilonféle tuddsok (tag
értelemben véve tehat az ismereteken tal izlést, érzelmi viszonyuldsokat és viselkedést is
beleértve), amelyeket e fogalom korébe soroltunk, valamennyien elemei, részei a tanuld -
elsdsorban - iskolai szocializaciojanak. E tudasfajtdk a szocidlis tanulds sziikségszeriien
lezajlo folyamataban spontanul, onkénteleniil épiilnek bele a személyiségbe. Ennyiben a
Hrejtett tanterv” valoban elmaradhatatlan kiséréjelensége az iskolai tanitasi-tanulasi folyamat-
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nak, s ebben az értelemben igaz az, hogy minden iskoldban egyidejiileg két tantervet
tanitanak: a dokumentumokba foglalt hivatalosat és a ,,rejtettet”.

Mas kérdés persze, hogy milyen eldjeliick ezek a tudasfajtak. Abbol a ténybdl ugyanis, hogy
elemei, részei a tanuld (iskolai) szocializacidjanak, korantsem kovetkezik, hogy ezek
sziikségszerien csak pozitivumok lehetnek. Hadd idézzek fel erre - korabban leirtak
ismétlésével - néhany pozitiv, majd negativ tartalmi példat.

A masodlagos kozosség természetének megismerése révén az abban valo 1étezés szabalyainak,
modozatainak megtanulasa. A nyilvanos tanulds és a tudasrdl valod nyilvanos szdmot adas
megtanulasa stb.

Privatizalas, a tudés ,,magantulajdonosi” szemlélete és kezelési modja; az iskolai tudéas és a
kiviilr6l hozott tudas szétvalasa a tanulok fejében; az érdeklodés kelld idozitése és a koril-
ményeknek megfeleld miikodtetése (a ,,hivatasos iskolaszélhamos™ szerepkdr elsajatitasa) stb.

Milyen nyereség remélheté e téma kutatasatol?

Els6sorban az, hogy az érintettek - oktataspolitikusok, tantervkészitdk és tantargygondozok,
szakfeliigyelok, igazgatok, pedagogusok - figyelmét rairdnyithatja arra az alapvetd (de nem
kell6en tudatositott) tényre, hogy a tudatos, célra irdnyuld pedagdgiai folyamatok, rahatasok,
akciok milyen tetemes - rejtett - tényez6t hoznak 1étre, hordoznak, miikddtetnek.

Masodsorban az, hogy e tényezdk szambavétele, mikodésiik leirasa elétérbe allithat olyan
alapvetden fontos tényezoket (iskolai idokezelés, iskolai térszervezés, iskola mint tarsas erétér
¢s mint munkahely stb.), amelyek a lehetd legnagyobb mértékben valosziniisithetik a
pedagdgiai dontéseket: azt, hogy adott tananyag tanitdsa sordn milyen modszert, eszkoz-
egylittest, szervezeti format alkalmaz a pedagoégus. Kiemelten hangsulyozni kivanjuk, hogy e
tényezok nem determindljak, hanem valoszintsitik a dontéseket. Ilyen modon magyarazhat6d
meg ugyanis az az altalanos tapasztalat, hogy a jelenlegi iskolai feltételek kozott a tanitdsi
orak zOme erételjesen hasonlit egymashoz, de mégsem teljesen azonos. Azt is hang-
sulyoznunk kell, hogy a tanitasi 6rak emlitett nagyfoku hasonlosaga sokkal inkabb az oktatasi
rendszer objektiv feltételeinek, a pedagogusi dontéseket valdsziniisitd tényezdknek tudhatd
be, mint a szubjektiv tényezOknek. Itt azonban nem keriilhetd ki egy kérdés éles felvetése.

Vajon érdeke-e a pedagogianak a ,,rejtett tanterv” kutatasa?

Két oldalrdl is helyénvaldnak tlinik feltenniink ezt a kérdést. El6szor nézziik meg, hogyan
vetddik fel ez a pedagdgus, a pedagogiai munka oldalardl.

E nagyon feleldsségteljes munkat nehéz koriilmények kozott végzo emberek - a pedagogusok
- szakmai kielégiilésének, sikerélményének egyik forrdsa az a tudat, hogy az osztalyba Iépés
pillanatatdl kezdve toliik (s joszerivel csak toliik) fiigg, mennyire lesz hatékony az ismeretek
elsajatittatasa, az élménynyujtas intenzitdsa. Széles szakmai korben elterjedt felfogas, hogy a
tanar leginkdbb az osztdlyban - miutdn becsukta maga utan annak ajtajat - ¢éli 4t az alkotas
oromét, azt az érzést, hogy autondém moédon a kezében tartja a torténések menetét, alakulasat.

Elviseli-e szakméank azt a kutatdsi eredményekbdl fakadd felismerést, hogy a pedagdgus,
amikor tanit, épp a felsorolt, a pedagdgiai dontéseket valosziniisitd tényezok mikodése kovet-
keztében (s ezek listaja korantsem teljes) sokkal nagyobb mértékben megkotott a cselekvés, a
dontés, a valasztds szabadsidga tekintetében, mint ahogy azt hinni szeretnénk? Hogy
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autonomidja csak részleges, korlatozott, mert a kozeg, amelyen és amellyel dolgoznia kell,
olyan, hogy bizonyos dontéseket joval nagyobb mértékben valdsziniisit, mint méasokat.

A tudomany oldalarol kozelitve a kérdéshez, azt kell elmondanunk, hogy a neveléstudomany
szivosan harcolt azért, hogy ,.kemény” tudoméanynak ismerjék el. Evek hosszu soran sok olyan
modszert fejlesztettek ki, amelyekkel leirhatok, mutatokba rendezheték, mérhetdk a pedago-
giai folyamatok eredményei. A vizek tisztdzodni latszottak, &m ez a nem tervezett, furcsa
valami: a ,rejtett tanterv” jelentésen megzavarja azok tisztasagat, s arra késztet, hogy ismét a
régi Nagy Kérdéseket tegyiik fel: Mit tanulnak a gyerekek az iskolaban? Mit tudunk a
legjobban tanitani? Milyen legyen az iskola és tarsadalom értékrendjének viszonya?

Ahhoz, hogy e kérdésekre helyes valaszokat talaljunk, k6zos gondja kell hogy legyen mind-
nyajunknak, a nevelésiigy legkiilonb6zobb szinterein munkalkoddknak, hogy feltarjuk ezt az
izgalmas, erételjes jelenségvilagot, leirjuk szerkezetét és probaljuk megérteni miikodését. Azt,
hogy mi termeli ki és mi tartja életben, s mindezt annak érdekében, hogy a pedagodgiai
dokumentumok sziikséges modernizalasat - a ,,tananyag blivoletét” - meghaladdan, a valdsa-
gosan hat6 pedagogiai folyamatokba is hatékonyan, jitdéan legyiink képesek beavatkozni.
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Meleg Csilla:
Egészségérték és intézményes befolyasolas

El6zmények

Amikor 1972-ben E. Palmore és C. Luikart kozzétették cikkiiket, melyben azt vizsgaltdk hogy
az ¢élettel valdo megelégedettség hogyan fligg Gssze az egészséggel €s a tarsadalmi tényezdkkel,
még nem gondolhattak, hogy kozos kutatasuk akkora visszhangot fog kivaltani vilagszerte.! A
tanulmany szédiiletes karriert futott be: 1985-ig tobb mint 150-szer idézték, s ezzel (adott
idészakban) a magatartastudomanyokkal foglalkozé szakfolydiratok cikkei koziil a legma-
gasabb citacios indexszel rendelkezett. A siker nyilvanvaloan tobb tényezdvel magyarazhato.
Az empirikus vizsgalatnak az a végkovetkeztetése, miszerint az élettel valé megelégedettség-
ben az egészség (ezen belill is az egyénnek Onmaga altal értékelt egészsége) az a tényezo,
mely a megmagyarazott variancidk két- vagy tobbszordsét teszi ki, tobb orszagban is
hivatkozasi alappa valhatott azon szakemberek korében, akik mas-mas tudomanyteriileten
ugyan, de a civilizacios artalmak ellen, az emberi élet mindségéért kiizdottek. Akik tobb
oldalrdl is bizonyitani igyekeztek azt a trivialitast, hogy a tarsadalmak barmilyen jellegli
fejlodése egészséges emberek nélkiil elképzelhetetlen. Akik az Ossztarsadalmi értékek kozé
helyezték az egészséget is, annak tarsadalmi tartalméval egyiitt.

E vildgos megfogalmazasokat, nyilt deklaracidkat végsd soron a kormanyoknak sz616 politikai
lizenetként lehetett értelmezni. Abban ugyanis mindenki egyetértett, hogy az ,,egészségesen
tartas” intézményeinek a kiépitése tdrsadalmi érdek. (A kiképzett munkaerd hosszu tavon valo
megtartasa fontos szemponttd valt a korladtlan munkaeré-utanpotlas megsziinésével.) A
kovetkezmény azonban az lett, hogy a feladat megoldéasara létrejott szervezetrendszert, az
egészségiigyet a , kozmegegyezés” az egészség megtartasanak kizardlagos feleldsévé tette. A
probléma akkor valt vilagossa a maga differencialtsdgaban, amikor az évenkénti egészségiigyi
statisztikak Osszehasonlitasakor a koérokozok altal kivaltott morbiditds és mortalitds helyett
mind nagyobb ardnyban jelentek meg az 1j tlinetcsoport, az Un. ,,civilizacios artalmak” altal
kivaltott megbetegedések, melyeknek okat az emberek életmodjaban lehetett megtaldlni. A
helytelen életmdd befolydsoldsa azonban tilmutatott egy szervezetrendszer kompetencidjan.
Tarsadalmi kovetelménnyé kellett tenni egy olyan rendszer kidolgozasat, amely befolyast tud
gyakorolni az emberek életvitelére, az adekvat adaptacié kialakitasara, a masként élésre. Az
1978. évi alma-atai nyilatkozat is ennek szellemében fogalmazta meg a kormanyok felelds-
ségét a lakossag egészségéért, az egészségiigy eréforrasainak egyenletesebb elosztasaért.”

Problémafelvetés

A magyarorszagi morbiditasi és mortalitasi statisztikak kedvezOtlen alakuldsa, a népesség
egészségi allapotanak altalanos romlasa tobb tudomanyag egyiittes mitkkodését eredményezte
az okok feltarasaban. Elkeriilhetetlenné valt a halanddsagi viszonyok komplex elemzése, a
megbetegedési viszonyok epidemioldgiai vizsgélata, az életmod és az egészség Ossze-
fliggéseinek, az egészségiigyi szervezeteknek a szocioldgiai kutatdsa.®> S mivel a gyogyitd
orvostudomany a lakossag egészség allapotat nem volt képes tartdsan javitani, nyilvanvalova
valt, hogy eredményeket csak 1) prioritasok bevezetésével lehet elémi. E koncepciod
eredményezte azt is, hogy a korabbi statikus egészségfogalmat a 80-as években felvaltotta egy
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dinamikus felfogas, mely szerint az egyén aktiv kdzremiikddése nélkiilozhetetlen egészsége
megtartasdhoz. Ennek azonban valamennyi konzekvencidja mar nem terhelhette csak az
egészségiigyet. Az intézményes befolydsolas mas csatorndit is figyelembe kellett venni. Ezek
kozott kiemelt helyet foglal el a koznevelés rendszere. Mivel minden korosztaly tobb évet tolt
ezen intézmény keretei kozott, joggal elvarhatod, hogy az egészségmagatartds formalasaban
deklaralt céljaival 6sszhangban vegyen részt.

Elézetes tapasztalataink, valamint kiilonbdzé kutatisok eredményeinek a tanulméanyozasa®
azonban arra a kdvetkeztetésre juttatott benniinket, hogy - mas-mas okok miatt - sem az
egészségiigy, sem a koznevelés nem képes hatékonnya valni az egészség értékének a
kozvetitésében. Ezért a 80-as évek elején megkezdett kutatasunk arra a kérdésre kereste a
valaszt, hogy a fent emlitett szervezetek képesek-e az egylittmiikddésre olyan dssztarsadalmi
cél elérésében, mely résztartalmaikat mozgodsitja csupan. Vizsgalni kivantuk, hogyan tudjak az
egészség meglrzésének, az egészséges ¢Eletvitel kovetelményeinek tarsadalompolitikai
célkitlizéseit interiorizalni és ily mdédon a magatartast irdnyitani. Mivel mindkét rendszer
pontosan, irdsban régziti céljait, konnyen kiemelhetdk voltak azok a tartalmak, amelyek az
egészségre nevelés szempontjabol a kozos tevékenységet involvaljak. Igy vizsgalodasunk
kozéppontjaban az a metszet allt, amely az egészségiigyi és a koznevelési rendszerben az
egészségre, egészséges ¢letmddra szocializalasra vonatkozott.

Feltevések és modszerek

Arra vonatkozodan rendelkeztliink mar adatokkal, hogy a fiatal nemzedék jelenlegi egészségi
allapota nem ad okot a bizakodasra. Az is kimutathatd volt, hogy az egészségi allapot
hatterében kifeszitheté egy ,tarsadalmi halo”. Kutatisunkban ezért arra kivantunk valaszt
kapni, hogy milyen folyamatok eredményezik az el6zd tényallapotot. Ahhoz ugyanis, hogy mi
valik értékké egy emberben, s féleg miért, a tdmpontot szocializaciojanak szintereiben,
sziikebb és tagabb kornyezetében kell keresniink. Az értékképzddési folyamat eredménye-
képpen az egészségérték is ugyanugy, mint a tobbi, beépiil a személyiség legmélyébe, és mas
értékekkel rendszerbe szervezddve fejti ki hatasat.® Végiil is ez az értékrendszer lesz az alapja
annak, hogy az egyén dontéseiben, valasztasaiban mit preferal, mivel 6sszhangban tevékeny-
kedik, azaz: hogyan é1.”

Vizsgalatunkban az egészségiigy, a koznevelés és a csaldd jelentette azt az intézményes
hatteret, amelyet meghatarozonak tekintettiink az egészség értéktudatanak a kialakuldsahoz.

Természetesen az egészség vonatkozasaban is alapvetd azoknak az ismereteknek, szokasok-
nak, magatartdsmintdknak az atvétele, melyeket a szocialis tanulds folyamataban sajatitunk el.
Ugyanakkor azonban az egészségkultira alakulasaban-alakitdsdban az egészségiigynek és a
koznevelésnek kiemelt szerepet tulajdonitunk. Mindkét rendszer szocializacios agensként
mitkodik.® Kotelez6 hatasukkal mindenkinél szamolhatunk, éppen ezért az altaluk kozvetitett
tartalmak kiindulopontot jelenthettek vizsgalt témank felderitéséhez.” A két rendszer
dokumentalt céljainak elemzése mellett a csalad mint hattér szerepelt vizsgédlatunkban.

A hipotézisiink az volt, hogy a hatékony befolydsolasnak legaldbb két akadalya van. Az
egyiket abban lattuk, hogy a szocializacids agensek egészségtartalma nemcsak egymastol
kiilonbozik, hanem sajat rendszeren beliil is valtozik. A masik akadalyozé tényezd feltéte-
lezéslink szerint az, hogy az egészségtartalom kozvetitésében szerepet vallald szervezetek
kozotti egyiittmiikodés meglehetdsen formalis, a tartalmi kapcsolat nem jellemzé. Ugy
gondoltuk, hogy a fenti problémak vizsgalataval talan betekinthetiink azokba a folyamatokba
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is, melyek a statisztikdkban gy jelennek meg, mint az egészség tarsadalmi rétegenként
kiilonbo6z6 elosztasa.

Alapveté feltar6 modszeriink a dokumentumelemzés volt.'” Ezt egészitettiik ki azutan az
akkor érvényben 16v6 egészségiigyi és koznevelési dokumentumok tartalomelemzésével. Igy
lattuk megkozelithetonek a szervezetek altal kozvetitett egészségfogalom tartalménak,
lényeges dimenzidinak a feltarasat, masrészt a szervezetek miikodésében azoknak a pontok-
nak a kitapintdsat ahol az egyiittmiikodés csorbat szenved. Ennek alapjan terveztiik meg az
empirikus vizsgalatokat.'" Mivel szocializacids folyamatot kutattunk, az életkor volt az a
dimenzio, melynek fiiggvényében kerestiik a valaszt feltett kérdéseinkre. A kdvetkezdkben a
bolcs6dés, az 6vodas és az altalanos iskolas életkorra vonatkozd dokumentumok tartalom-
elemzése alapjan mutatjuk be az egészségfogalom valtozasanak folyamatat.

A rendszerek egyiittmiikodése és az egészségfogalom tartalma

A bolcsodés életkorban az egészségkultira kdzvetitésében a legfontosabb szerepet a csalad és
az egészségligy jatssza. Az egészségiligy intézménye a korzeti gyermekorvosi halézat és a
bolcsdde. Az irdsos dokumentumokban egy tdgan értelmezett, testi €s lelki vonatkozasokat
egyarant magaban foglald egészségfogalommal taldlkozunk. Az intézmény képviseldinek
(orvos, védond) munkakori leirdsa arra is kiterjed, hogy e tagan értelmezett egészségfelfogas
szellemében befolyadsoljak az anyan és a kisgyermeken keresztiil a csalad ¢letmaddjat, kdrnye-
zetlikhoz vald viszonyulési struktarajat. A kapcsolatrendszerre az egylittmiikddés a jellemzo,
melyben e két intézmény (a csaldd és az egészségiigy) képviseldi kozotti viszony még nem
hierarchizalt. A bolcsddére vonatkozd dokumentumok arr6l gyéznek meg benniinket, hogy a
gondozénd személyén keresztlil az egészségiigy ebben az esetben is egy tdgan felfogott
egészségfogalom kozvetitését tekinti feladatanak.'> Azt latjuk tehat, hogy ebben az életkorban
az irdsos anyagok szintjén mintha rendben volna az egészséges életmddra szocializalodas
folyamata. Egy dologra azonban érdemes odafigyelniink. A dokumentumokban megjelend és
a gyerekrol vezetett egészségligyi lap egészségfogalma egy ponton kiilonbozik egymastol. Mig
az elézbdekben a testi és a lelki tartalmak egytittes kezelését lattuk, addig az utobbiban féleg a
fizikalis egészségben bekovetkezett valtozasok rogzitése torténik. E tény a késobbi élet-
korokban fog igazan jelentdssé valni.

A bolcsddés életkorban a koznevelésnek nem volt 6nallé intézménye. Latens jelenlétével
azonban mindenképpen szdmolnunk kellett, hiszen a neveld célzattal torténd kozvetitést a
védond (gondozond) ellatta. Az dvodas életkorban a koznevelési rendszer szinre 1épése az
intézményes hatasok atrendezddését vonja maga utan. Az 6voda deklaralt céljaibol jol lathatd,
hogy a pedagogiai kompetencia letéteményesévé az 6vond valik. Nevelési feladatanak szerves
részét képezi az egészséges ¢letmod kialakitasa is, melynek a testi nevelés, a kozosségi érzés,
magatartds és tevékenység, a kornyezd valosdg megismerése €s a kornyezethez fliz6do
kapcsolat terén kell megnyilvanulnia. Az d6vodai nevelési program tartalomelemzése azt
mutatja, hogy az egészség testi és lelki vonatkozésaira egyarant figyelmet fordit a dokumen-
tum. Az egészséges ¢életmod eleme deklardltan is a megfeleld életritmus és az egészséges
1égkor biztositasa.

Az 6vodai nevelési program nyomatékosan felhivja a figyelmet az orvossal és a védondvel,
valamint a csaldddal val6 alland6 kapcsolattartasa. Ez azért kiilondsen fontos szamunkra, mert
a még mindig tdgan értelmezett egészségtartalomnak a rendszerek egyiittmiikodésében van a
garanciaja.
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Az ugyanezen korosztalyra vonatkozé egészségiigyi dokumentum az 6vodai orvos, a védond
feladatat rogziti. Munkdjuk az egészségiigyi alapellatds része, reprezentativ jellegli
tevékenység, melynek altaldnosan alkalmazott modszere a gondozas.

Ez a gondozéds azonban mas jellegli, mint a 0-3 éveseké. A dokumentumban megfogalma-
zottak szerint egyértelmiien a beteg gyermekekkel valo egészségiigyi foglalkozast jelenti.

Az 6vodaval, a csaldddal val6 egyiittmiikodés mind az orvos, mind a védond munkakori
leirasaban szerepel. Az az egészségiigyi rendszer azonban, amely a megel6zo életkorban az
egészségnevelést teljes egészében vallalta, most - altalanos célkitlizésében ugyan nem, de
feladatrendszerében igen - lesziikiil a problematikus esetekkel valé foglalkozasra.

A koznevelési és az egészségiigyi dokumentumot egymadsra vetitve azt tapasztaljuk, hogy mig
az el6zében az egészséges életmod konkrét tevékenységek kapcsan kifejtett feladatrendszert
alkot, addig az utobbiban ez csak altalanos elvként fogalmazodik meg. Ez egyben azt is
jelenti, hogy megkezdddik az egeszségfogalom osztodasa. A dokumentumok egy hallgato-
lagos ,.konszenzust” tiikkroznek: ha nincs probléma, akkor a kdznevelési rendszer kompetens
az egészségnevelésben, ellenkezd esetben belép az egészségligy. A rendszerek kozotti
egylttmiikodés mindkét dokumentumban kivanalomként szerepel, azonban a konkrét
feladatok kifejtése ravilagit arra, hogy ez csak ,problematikus” esetekben kap kiilonds
hangsulyt. Ennek ellenére az 6vodai nevelés programja alkalmas arra, hogy az abban kifejtett
egészséges ¢letmdd tartalma alapjan egy tobb oldalrél megvilagitott egészségfogalmat
kozvetitsen.

Fenntartasainkat azonban most is el kell mondanunk. Az évodai dokumentum egyik alapelve
a gyermekek kozotti kiilonbségek feltérképezése alapjan a nevelési stratégia kidolgozasa.
Mivel azonban a differencialas elve a konkrét feladatok kapcsan nem keriil tobbszor eld, félo,
hogy a differencialas az elvi dekrétumok szintjén marad. Azokat a szempontokat, garanciakat
hianyoljuk a programbol, melyeknek a figyelembevétele a szociokulturalis hattér kiilonb6zo-
ségeit nem az oOvodai kovetelményeknek valé megfeleléssé vagy meg nem feleléssé
transzformalna. A differencidlas szempontjainak az egyes nevelési teriiletekre vald lebontasat
azért tartjuk rendkiviil fontosnak, mert igy egy burkolt szelekciés mechanizmus kialakulasat,
meger6sodését lehetne esetleg késleltetni.'* Az egészséges életmddra vald nevelés szempont-
jabol ez azt jelenti, hogy a kialakitott-kialakult egészségiigyi szokasrendszerrel és kapcsolat-
teremtési készséggel ovodaba 1épd gyermek a kiscsoportos szint év végi kovetelmény-
rendszerének mar megfelel. Félo, hogy ilyen esetben az 6vodai értékelés azt fogja tartalmazni,
hogy e szinthez képest a tobbieknél lemaradds van. Ugyanis ha a megfogalmazast a
gyermekek tarsadalmi hatterével egylitt elemezziik, maris lathatova valik a tarsadalmi
szelekcid megjelenése az adott intézményben.

Problematikusnak latjuk az egyes intézmények képviseldi kozotti kapesolatok alakulasat. A
korabbi partnerkapcsolatok intenzitdsa erdsen csokken. Ez az egylittmiikodés problémait is
felveti. S bar végso soron a kdznevelési és az egészségiigyi rendszer dokumentumai ebben az
¢letkorban az egylittmiikodésre épitenek, mégis latnunk kell, hogy megindul a rendszerek
egymastol vald eltdvolodasanak a folyamata. Ugyanakkor azt is megfigyelhetjiik, hogy az
egészségfogalom bizonyos irdnyba valo sziikiilése is megkezdddik, elsdsorban az egészség-
ligyben.

Az Aaltalanos iskola deklaralt célja a ,testileg, szellemileg egészséges, edzett nemzedék
nevelése”; az ehhez kapcsolodo feladat az egészséges életre nevelésben fogalmazodik meg.'
Mivel ez az altalanos célkitlizés és feladatkijelolés nem mond sokat, megkerestiik a nevelési
és oktatasi tervben azokat a részeket ahol a tartalomra torténik utalas. gy mar osszehason-
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lithatova valt az egészségfogalom tartalma a megelézd életkorokban vizsgalt dokumentu-
mokban lévikkel.

Az altalanos iskoldban ,tiszta lappal” indul a gyermek. Mintha megel6zé intézmény
ugyanezen rendszeren belil nem is lenne, megvalositandd feladat a higiénés kultara
elsajatitasa. Az egészséges ¢Eletnek féleg az az oldala hangsulyozddik, amely a fizikai,
szellemi erénléttel van kapcsolatban, mentalhigiénés feladatokra még csak utalas sem
torténik. Emlékeztetlink arra, hogy az ¢vodai nevelési programot athatotta ez a szemlélet, és a
szokasrendszer kialakitdsdban is helyet kapott. Az &ltalanos iskoldban azonban az
egészségértelmezésnek ez az oldala hattérbe szorul.

Az iskola a nevelési feladatok megvaldsitasakor tantargyakban gondolkodik. Ez az egészségre
nevelés szempontjabol azt jelenti, hogy a feleldsség négy tantargyat terhel:

- akornyezetismeretet,

- atestnevelést,

- abiologiat és

- az osztalyfénoki orat.
Bekovetkezik, hogy a kordbban komplexen, tagan értelmezett egészségfogalom darabokra
esik szét. A testnevelés egyértelmiien a fizikai erénlétért, megterhelésért lesz felelds. Az
osztalyfonoki orak tematikdjaban az egészségre neveléssel kapcsolatos témak egymas mellett,
mégesak nem is illeszkedve helyezkednek el, s osztalyrol osztidlyra haladva aktualis
valtoztatasokkal ismétlddik ugyanaz.

Az egészség kiilonboz6 dimenzidinak kozvetitésében szerepet jatszo tantdrgyak egymas
kozotti koordinalatlansaga az altalanos iskolai dokumentumbol kiolvashatd. Az osztalyfonoki
orak tematikdja egyik vonatkozasban sem épit a testnevelés vagy a biologia anyagara. Ez
kiilondsen azért sajnalatos, mert a bioldgia tantargyban (igaz, csak a 8. osztalyban) felcsillan
egy te}jées, gazdag egészségfogalom, amelyben a dimenziok egységes értelmezési keretet
adnak.

Az éltalanos iskolai dokumentum csak a csaldddal valo egyiittmikodésrdl szol. Az
iskolaorvosrol a nevelési és oktatdsi terv nem beszél, igy mar dekrétum szinten is csorbat
szenved az egészségliggyel vald egyiittmiikodés: az iskolaegészségligy mint olyan még
dokumentumszinten sem része a kdznevelési rendszernek.

Ezzel az - egészségre nevelés szempontjabol zart rendszerben szétesett és lesziikitett -
egészségfogalommal szemben az egészségiigy az 6vodaban megfogalmazott és kialakitott
szemléletet kovetkezetesen végigviszi az iskolara vonatkoztatva is.'” A két dokumentum
minden kiilonbsége ellenére egy nagyon lényeges kérdésben azonossagot mutat: a lelki
egészség, a mentalhigiénia kérdéskore mindkét rendszerben hdttérbe szorul. Igy az
egészségligy és a koznevelés altal kozvetitett tartalmak nem egészitik ki egymast; elvesznek
azok a pontok, amelyek az egészen tagan értelmezett egészségfogalom kozvetitésében a
rendszerek kozotti kapesolddast jelentették.

Az érvényben 1évd altalanos iskolai nevelési és oktatasi terv mellett a 80-as évek elejének
kurrens tavlati fejlesztési koncepcidit is elemeztiik témank szempontjabol.'® Az eredmény: hol
tal sziik - hol tal tag, hol tal altalanos - hol til konkrét megfogalmazasok az egészséges
¢letmod kialakitasanak iskolai feladataiban. Mindebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a koz-
nevelés rendszerében nem létezik egy egységes egészségkoncepcid. Az egészséges €letmaddot
igényld tarsadalmi sziikséglet deklaralttd valik, azonban az elemzett dokumentumok azt
bizonyitjak, hogy a rendszer 6nmagaban nem tud vele mit kezdeni. A kdznevelés részérdl ez a
zartsdg azért is érthetetlen, mert az egészségligy mar tobbszor megfogalmazta, hogy
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kiilondsen mentalhigiénés kérdésekben onmagaban tehetetlen, égetden sziiksége van az
iskolaval valo egyiittmiikodésre."”

Az éltalanos iskolara vonatkoz6 dokumentumok alapjan tobb problematikus pontra is fel kell
hivnunk a figyelmet.

- Az egészség tartalmanak kozvetitésében érdekelt rendszerek egymastol vald eltdvolodasanak
a folyamata felgyorsul. Ugyanakkor az egészségfogalom tartalmédban mélyrehatd valtozas
jatszodik le. Bizonyos tartalmi elemek apolasa az egészségiigy feladata lesz, mig masokat a
koznevelés karol fel. Az iskoldban tovabbi osztédas figyelheté meg az egyes tantargyak
résztartalmaiban, melyek az egymas kozotti koordindlatlansdg kovetkeztében elszigetelten
funkcionalnak. Az egészségfogalom tehat szétdarabolodott. Ezt azért tartjuk rendkiviil proble-
matikusnak, mert kutatdsi eredmények bizonyitjdk az egészségmagatartas formalddasaval
kapcsolatban, hogy mutatéi kolcsondsen nem erdsitik egymast, a tevékenységben nem
jellemzd allapotként Ssszegzddnek.?’

- Tovabba gondot jelent, hogy a mentalhigiénia kérdéskore mint tartalmi elem mindkét
rendszerben hattérbe szorul. Mivel sem a koznevelés, sem az egészségiigy nem veszi
figyelembe dekrétumaiban a tanulok eltéré szociokulturdlis hatterét, konnyen megjosolhato,
hogy a kozvetitett egészségtartalmakbol a tanulok kiilonboz6képpen fognak profitalni.!

Egyiittesen szemlélve most mar a bdolcsddés, az 6vodas és az altalanos iskolads életkor
koznevelési és egészségiligyi dokumentumait, azt allapithatjuk meg, hogy az egészséges
¢letmddra nevelésben az érdekelt szervezetek egyiittmiikodése egyre formalisabba valik. A
kozos tartalmat jelentd metszet elméleti konstrukcid csupén.

Az intézményes hatdsok viszonylagos egysége a bolcsddés €s az Ovodas életkorban még
megfigyelhetd. A tartalomelemzések alapjan azt mondhatjuk, hogy ez a deklaralt
egyluttmikodés a kozneveles rendszereben torik meg, mégpedig az altalanos iskolaba 1épéskor.
Ett6]l kezdve az altaldnos iskolas életkor végéig egyre kevesebb lesz a koordinalt, tartalmi
egyiittmiikodésre utalo kijelentés. A folyamatot egy szétnyild olléhoz hasonlithatjuk, ahol a
szarak kozotti tavolsag a rendszerek fokozodo eltavolodasat szimbolizalja.

Ezzel egyidejiileg egy ellentétes folyamat is lezajlik. A kezdeti egylittmiikodés azt is jelenti,
hogy egy egészen tdg egészségtartalom kozvetitddik. A rendszerek egymastol valo
eltdvolodasa viszont azt eredményezi, hogy bizonyos tartalmi elemek kikeriilnek ebbdl a
kozos korbol, s ezaltal a kozvetitett egészségfogalom sziikiilni kezd. Ebben az esetben az
,,0110” bezarul.

A testi és lelki szempontokat egyarant tartalmazd egészségfogalom mindkét rendszer
dokumentumaiban az 6évodas életkor végéig nyomon kovethetd. Ezutdn mindkét rendszerben
megindul a fogalom sziikiilése. Az egészségiigyben ez egy betegségmegeldzd, gydgyitascent-
rikus tartalom talsulyat eredményezi. Az iskolaban nemcsak egy fizikalis egészség irdnyaba
sziikiilo fogalommal taldlkozunk, hanem az is jol kimutathatdo, hogy a szétesett
egészségfogalom kilonbozd tantargyakban vald megjelenése koordindlatlan. A rendszerek
kozotti ,,munkamegosztads” az egészség tartalmi elemeinek a kozvetitésében nem eldre
megtervezett. Nagyobb hibanak tartjuk azonban azt, hogy ez a tervezés sajat rendszeren beliil
sem torténik meg. Mindkét rendszer kozvetitésében hattérbe szorulnak a lelki egészségre
vonatkozo tartalmi elemek, majd az éltaldnos iskolés életkor végére el is tlinnek. Ily mdédon
sem az egészségligy, sem az iskola, sem a kettd egylittes kdzvetitésében nem jelenhet meg a
megeldzo életkorokban tapasztalt egészségfogalom teljessége.
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A rendszerek egymastol vald eltavolodasanak ¢és ezzel egyidejiileg az egészségfogalom
sziikiilésének a kimutatdsa utan ismét foltehetjik kiinduldé kérdésiinket: mi a szerepe a
koznevelési és az egészségiigyi rendszernek az egészségérték kialakitdsdban?

Egészségérték és tarsadalmi egyenlotlenségek

Az értékek - jol tudjuk - nem verbalisan épiilnek be a személyiségbe.”? Azok szamara
elérhetdk, akik hajlandok megszerezni, akiknek igényiik van ré, mert a sziikségleteiket akarjak
kielégiteni. Ezek a sziikségletek azonban csak azok szaméra 1éteznek, akik az elsajatitashoz
szlikséges eszkozok birtokdban vannak. Teljesen nyilvanvald, hogy akik ezekkel az
eszkdzokkel nem rendelkeznek, azok az érték hidnyanak a tudataban sincsenek.”> Ezen a
ponton valik az intézmények miikddésének ¢€s tartalmi hidnyossdgainak a kérdése tarsadalmi
problémava. Ugyanis mind a miikodésre vonatkoz6 anomalidk, mind a tartalmi hianyossagok
arra utalnak, hogy sem a koznevelés, sem az egészségiigy nem dolgozta ki az értékképzddés
folyamatanak eszkozrendszerét. Ez pedig azt jelenti, hogy az intézmények altal kozvetitett
tartalmakbol azok profitdlhatnak, akik szociokulturalis hatteriik kovetkeztében be tudjak
épiteni ezeket értékképzdodési rendszeriikbe. Ezért transzformalddik végil is az egészség-
értékhez vald viszony tarsadalmi elénnyé vagy hatrannya, mert az elsajatitdshoz sziikséges
eszkozrendszerrel nem mindenki rendelkezik. Empirikus vizsgalataink azt bizonyitottak, hogy
az egészségfogalomnak a mentalhigiénés kérdésekkel oOsszefliggd dimenzidja befolyasolta
leginkabb a tanuldk egészséges életmoddal, az egészséggel mint értékkel kapcsolatos
attittidjét.>* E dimenzio tarsadalmi meghatérozottsaga is kimutathato volt. Ezért latjuk
dramainak, hogy mar a dekrétumok szintjén is az egészségnek éppen ez a dimenzidja tiinik el.
Azzal, hogy mindkét rendszer figyelmen kiviil hagyja az elsajatitashoz sziikséges eszkoz-
rendszer kiépitését, kozvetitett tartalmaik egyenltlen befogadasat erdsiti fel. Az egészség
fogalmanak sztikiilése, majd mozaikokra vald szétesése azoknak a helyzetét neheziti meg,
akik nem rendelkeznek a befogadas alapjaval, akiknek nincs eszkoziik arra, hogy értékként
¢épitsék magukba a nyujtott ismereteket. Illy moédon mar az iskolaskor kezdetétdl (vagy még
korabbrol) létezik a tanuloknak egy olyan csoportja, akiket egészségiik megtartasa
szempontjabol veszélyeztetettnek tekinthetiink, akik nagy valdszintiséggel vissza fogjak
igazolni a kedvezdtleniil alakuld morbiditasi és mortalitasi statisztikdkat. Ez pedig azt jelenti,
hogy egészségesnek lenni és maradni sokkal inkdbb egy tarsadalmi rétegzddéstérképen kijelolt
hely, mint a szervezeteken keresztiil egy tarsadalmi beavatkozas fliggvénye. Az egészségérték
kozvetitése a jelzett problémak miatt csorbat szenved, igy a deklaralt célok ellenére egy latens
szelekcios mechanizmus miikddését tapasztalhatjuk.

Tovabblépés

Ha valdban tarsadalmi érdek és cél Magyarorszagon a mainal egészségesebb korosztalyok
nevelése ¢és ennek kovetkezményeképpen a kedvezdtlen egészségi allapotmutatok
megvaltoztatasa, akkor ehhez sziikségszerli az ebben érintett tarsadalmi intézményrendszerek
hathatds részvétele. Elemzésiink szomoru eredménye, hogy jelenleg még az irdasban rogzitett
feladatok szintjén sincs rendben a tarsadalmi egészségvedelem. Az egészségligyi és a
koznevelési rendszer e kérdésben vald hatékonysaganak eléfeltétele, hogy kozos koncepcidjuk
legyen arrdl, hogy az értékkozvetitésbdl mit, mennyit és hogyan vallalnak. Természetesen a
fejlesztési programok csak a megtervezett egyiittmiikodés szellemében képzelhetok el.
Azonban az 6vodaba ¢és altalanos iskolaba jaré 1 millio 700 ezer gyermekkel kapcsolatos
teher, feleldsség elsdsorban a koznevelésé. Itt foleg annak az eszkdzrendszernek a
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kidolgozasara és atadasara gondolunk, amely az egészségérték interiorizalasdhoz, az
egészségveédd mechanizmusok kialakuldsahoz vezethet. Azért, hogy az élettartam, az egészség
ne a tarsadalmi szelekcié fogalmaval kapcsolddjék ossze.

Ugy gondoljuk, hogy napjainkban, amikor a tarsadalom életében a rovidtava célok hang-
stlyozodnak, az egészség vonatkozasaban az intézmények kozvetitésével meg kell jelennie
egy hosszu tavu feladatnak.
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Haber Judit:
Pedagogusok

Azon a napon, melyen a nemzet éppoly sziikségesnek fogja tartani az aldozatokat,
melyek t6le népnevelésiink megalapitasara kivantatnak, mint azokat, melyeket a
kozigazgatas vagy kozlekedési eszk6zoknek a fenntartasara hozni kénytelen, azon
a napon a legnagyobb akadaly, mely népoktatasunk emelkedésének utjaban all,
elharitva lesz, s els@sorban népoktatoéinktdl fiigg, hogy a nemzetet err6l meg-
gy6zzEk.

(Eotvos Jozsef: A néptanitokhoz. 1868.)

Amikor az iskolarendszerrel és a pedagdgusok helyzetével foglalkoz6 vizsgalatainkba fog-
tunk, tobbféle célt tartottunk szem eldtt. Az iskolarendszer egészénél mindenekeldtt a tarsa-
dalmi meghatarozottsdgok szerepét kutattuk, azt, hogy melyek az iskola lehetdségei a
tarsadalmi viszonyok formalasaban, s melyek e tevékenységének korlatai, illetve torténelmi-
tarsadalmi gatjai. A pedagogusok helyzetének feltérképezésére az késztetett, hogy mi is
osztjuk azt az E6tvos ota €l nézetet, hogy a torvényhozas az oktatas szinvonalanak emelését
csak segitheti, de ezt a munkét az oktatasi folyamatban kozvetleniil részt vevoknek kell
elvégezniiik. Ezért tartottuk fontosnak, hogy lehetéleg pontosan megismerjiik a mai tényeket,
a pedagogusok helyzetét alakitod eldfeltételeket éppugy, mint mindennapi életiik és munkajuk
fobb jellemzoit, valamint, amennyire ez lehetséges volt, a hivatdsukhoz val6 viszonyukat és
tarsadalmi kozérzetiiket. Nem torekedtiink sem ,,elmarasztalasra”, sem ,,felmentésre”, hanem
arra, hogy a tények megismertetésével ramutathassunk a kétségtelen eredmények mellett a
pedagogiai munka bizonyos tartalékaira, és azokra a gatakra, amelyek az egész pedagogiai
tevékenység tovabbi javitasat nehezitik.

E rovid tanulmany csak izelitét adhat a meglehetdsen szertedgazd eredményekbdl, amelyeket
részletesebben masutt ismertettiink.'

Néhany jellemzo adalék

Kepzettség. A képzettségi adatokat meglehetésen nehéz a haboru eldtti helyzet adataival
Osszehasonlitani. A f0 akadaly a pedagogusképzés egész szerkezetének datalakulésa,
mindenekelétt a kozépiskolai szintii tanitoképzés foiskolai szintre emelése.” Emiatt az
Osszehasonlitast két szinten kellene végezni: egyfeldl abbdl a szempontbol, hogy mennyire
sikertilt - akkor, illetve most - az iskolanak az 6nmaga elé allitott kovetelményeket teljesiteni.
E tekintetben a haboru eldtti helyzet annyiban pozitivabb, hogy sajat - a mainal alacsonyabb -
kovetelményeit jorészt be tudta tartani. Az elemi iskoldkban minddssze 49 fonek (3%o0) nem
volt tanitoi oklevele, és 2% volt ,,talképzett”, példaul tanari oklevéllel. A polgariban 2% volt a
tanitoi és 13% a szilikségesnél magasabb tandri képesitésli, a gimnaziumban 1% a tanari
oklevéllel nem rendelkezok aranya. A helyzet a tanoncképzésben volt a legrosszabb. A
tanerdk tobbségének vagy csak tanitoi oklevele volt, vagy ez is hianyzott. Ezzel a kivétellel
azonban - a képzés tartalmi problémaitol természetesen eltekintve - a formalis kdvetelmény-
szintet nagyjabol sikeriilt elérni. Igaz, ennek nagy ara volt. Az amugy is alacsony iskolazasi
aranyok a két haboru kozott alig javultak; a kozépiskolak nem tudtdk felszivni a kiképzett
diplomasokat, innen adddott azutan a tilképzettek szama az elemiben és a polgariban, illetve
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a diplomas munkanélkiiliség; s innen adodott az is, hogy a pedagogusellatottsag, legalabbis az
elemi iskolakban, gyakran riasztéan alacsony szinvonala volt. A kozépiskolakban egy tanarra
akkor is, ma is kb. 18 didk jutott, a hadboru elétti elemiben viszont egy tanitd atlagosan 48
gyereket, nemritkan azonban 70-80-at tanitott,” a mai altaldnos iskoldban atlagos 16 gyerek
helyett.

A mai kovetelmények, foként az alsd tagozaton és a szakképzd iskoldkban, kétségkiviil
magasabbak, hiszen a tanitoképzés foiskolai szintre emelkedett, s a szakmunkasképzésben
tanitd elméleti tanarokndl is kovetelmény lett a fOiskolai vagy egyetemi végzettség. A
novekedés gyors liteme, a képzés ,,tervszeriiségének™ hidnyai €s talan egyes pedagogiai palyak
nem kelld vonzereje azonban nem tették lehetové a kovetelmények teljes betartasat. A legna-
gyobb problémat az altalanos iskoldban és a szakmunkasképzoében taldljuk. Az altalanos
iskolaban az 50-es évek kdzepén még csupan 1% koriil volt a képesités nélkiiliek aranya, ma
8% koril van. Ami a kozépiskoldkat illeti, itt a gimnaziumokban a tanarok 5%-énak, a
szakkozépiskolakban 9%-anak nem volt fels6foku végzettsége 1970-ben, a szakmunkasképzd
kozismereti tanarainal sem volt rosszabb a helyzet (1974-ben 4%). Ez utobbi iskoldban
azonban a szakelméleti tanarok 23%-anak hianyzott a - formailag sziikségesnek tekintett -
felséfoku végzettsége, s a szakoktatok 32%-a nem szerezte még meg a megkdvetelt
kozépfoku végzettséget. Még nagyobb problémat jelent itt, hogy a szakoktatok tobbségének
(kozel 90%-anak) nincs pedagogiai képzettsége.

Ugyanakkor kétségtelen eredménynek kell tekinteniink, hogy a tobbségnél mégis sikeriilt e
viszonylag magas normdkat betartani, hiszen - mint mondottuk - 30 év alatt két és félszeresre
nétt az altaldnos iskolai pedagdgusok, kozel hatszorosra, a kozépiskolai tanarok szdma, s 4500
6 lett szakmunkasképzo iskolai szakoktatd - ilyen kategoria a héboru elétt egyaltalan nem
létezett. Abban, hogy e gyorsitott fejlddés egyaltalan sikeres lehetett, nem lebecsiilendd az
esti-levelezd képzés szerepe. Igaz, a munka melletti képzés e formdja rendkiviili eréfeszi-
téseket igényelt, de megoldast jelentett. Az altalanos iskolai pedagogusok 28, a gimnaziumi és
szakkozépiskolai tanarok 23%-a szerezte ilyen modon képesitését. A szakmunkasképzoben
kiilondsen fontossa valt ez a lehetdség: a kozismereti tanarok 43%-a, a szakelméleti tanarok
67%-a, a tobbnyire szakmunkasként kezdd szakoktatok 75%-a szerezte e nem hagyomanyos
moddon jelenlegi (legmagasabb) iskolai végzettségét. S amit a képesités nélkiili, illetve hidnyos
végzettségli pedagogusokrdl elmondottunk, abbol kovetkezik, hogy a munka melletti
képzésnek a jovoben is lesz ilyen feladata.

A képzés tartalmi kérdéseivel itt csak utalasszertien foglalkozhatunk. Az altalunk kérdezett
pedagdgusok 30-40%-a azért biralta a képzést, mert az tilsdgosan elméleti jellegii, elszakad a
gyakorlattol, 10-20%-uk a moddszertani, didaktikai képzés szinvonaldt-mennyiségét nem
tartotta megfeleldnek, s féleg a kozépiskolai tanarok azt tették szova, hogy a szaktargyi kép-
zésnél nem veszik tekintetbe azt, amire az iskolaban sziikség van. Mindezeknél stilyosabban
esik latba a szakmunkasképzd iskola sajatos problémaja: az ugyanis, hogy ennek az intéz-
ménynek, amely a 14-17 éves gyerekek mintegy felét oktatja-neveli, maig nincs sajat arculati
pedagdgusképzése, legalabbis a kozismereti tanarokndl. (A szakelmélet ¢és gyakorlat
oktatasara képesitd, a szakmunkasképzo ,,testére szabott” kurzusok lassan kialakulnak.) Ez azt
jelenti, hogy azok, akik tandri diplomaval a szakmunkasképzdébe keriilnek, errdl az iskolarol,
sajatos feladatairol, nehézségeirdl, szépségeirdl egész képzésiik sordn soha semmit sem
hallottak - legalabbis a tantervi eléirasok szerint nem.
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Ha mindehhez hozzavessziik, hogy a tovabbképzésre talan soha olyan sziikség nem volt, mint
a mai vilagban, s hogy ezekkel az igényekkel-sziikségletekkel a pedagogusok mintegy fele -
sajat megitélése szerint - nem tud 1épést tartani, akkor kideriil, hogy az igények, sziikségletek
¢s feladatok kielégitetlensége, megoldatlansaga sok teriileten fesziiltség forrasa.

Tarsadalmi hattér. Koztudott, hogy az 50-es és 60-as évek soran radikalisan megvaltozott az
értelmiség tarsadalmi Osszetétele. A habort eldtti néhany szézalékkal szemben mintegy
kétharmadra emelkedett kozottiikk azok aranya, akik munkas vagy parasztcsaladbol szarmaz-
nak. Az orvosoknal, jogaszokndl az atlagnal alacsonyabb, a pedagogusoknal atlag koriili vagy
valamivel magasabb ez az ardny.

A pedagogusok egész korén beliil ismét tovabb arnyalodik a kép. Vannak nyitottabb és kevés-
bé nyitott palyak, illetve iskolatipusok. E16bb csupan az iskolatipusokat tekintve (1. tdblazat) a
gimnéazium a tarsadalmilag leginkabb ,,zart” s kétségkiviil a szakmunkasképzd a legnyitottabb
intézmény.

A félreértések elkeriilése érdekében azonban ehhez két kiegészitést kell fiizniink. Eldszor: a
gimnazium, a szakkozépiskola és az altalanos iskola kozott nem til nagyok a kiilonbségek.
Masodszor: a szakmunkésképzd igen nagy mobilitdsi aranyai elsdésorban, bar nem kizarolag a
szakoktatok sajatos helyzetével fliggnek Ossze. A szellemi szadrmazastak aranya itt a
kozismereti tanarok kozott 38%, a szakelméletet tanitok kozott 32%, a szakoktatok kozott
minddssze 13%.

Az éltaldban magas mobilitdsi ardnyok a torténelmi valtozast tiikrozik, az iskolatipusok,
illetve pedagdéguscsoportok kozotti eltérések pedig azt, hogy a generaciok kozotti mobilitas
annal nehezebb, minél magasabb iskolai végzettséghez kotddik a helyvaltoztatas. A
torténelem ,,hatasat” kiilondsen jol mutatjdk a korcsoportonkénti adatok.

1. tablazat
A pedagdgusok szarmazas szerinti dsszetétele iskolatipusonként, (%)

A megkérdezett apjanak Altalangs Szakr,nur}'k as- Sza}kkozep- Gimnazium
foglalkozésa iskola képzd iskola (1970)
(1970) (1974) (1970)

Vezet6 allasu 5 4 6 3
Ertelmiségi 8 8 16 22
Egyéb szellemi dolgozo 23 13 22 24
Szak- és betanitott munkas 25 43 23 22
Segédmunkas 6 6 6 5
Kisiparos, kiskereskedd 9 7 9 5
Mezbgazdasagi fizikai dolgozo 24 19 18 19
Osszesen 100 100 100 100
ebbdl szellemi 36 25 44 49

fizikai 64 75 56 51

* Az also és felsé tagozaton tanitok kozott alig van e szempontbol kiilonbség.

Az orszagos (nemcsak pedagogusokra vonatkoz6) mobilitasi kutatdsok a 60-as évek elején azt
mutattdk, hogy a legfiatalabb korosztalynal, a 30 éven aluliaknal, egész kismértékben ugyan,
de lassulni kezdett a mobilitas a ,,fényes szelek™ akkor 30-40 év kozotti nemzedékéhez képest.
Az ennél id6sebbek mobilitasi aranyai rendre alacsonyabbak voltak, jollehet a felszabadulas
utani évtizedek az iddsebb korosztilyokat is mélyen érintették, részben a ,kiemelések”,
részben éppen az esti-levelezd oktatds révén. Az ugyancsak orszagosan reprezentativ, 1970
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tdjan végzett mobilitdsvizsgalatok mar markansabbnak mutattdk a legfiatalabb korosztaly
visszaesését. Ezt részben a megvaltozott koriilmények magyardzzak, részben pedig az uj
foglalkozasi struktira kialakuldsa, amelyben a koradbbindl magasabb a szellemiek aranya.
Emellett persze fenndall az az 0sszefliggés is, hogy a ma is kedvezdbb helyzetii csoportok-
rétegek gyerekeinek tarsadalmi-kulturdlis eldnye, illetve a tobbiek iskoldval szembeni
hatranya csak nagyon lassan csokken.

A két - 1970-ben, illetve 1974-ben végzett - pedagogusvizsgalat ,jigazolta” az orszagosan
tapasztalt tendencidkat (2. tdblazat). Természetesen a két felvétel eltérd idOpontja miatt mas-
mas korosztalyoknal mutatkozik a nagy mobilitasu évek hatasa. Ez az eltolodas a tablazatban
a maximalis értékek helyvaltozasaban mutatkozik.

2. tablazat
A fizikai szdrmazéasu pedagogusok aranya
az egyes iskolatipusokban korcsoportonként, (%)

Szahlzllngﬂ;zjkepzo A!talénos Gimnéziqm és
Korcsoport iskola szakkodzépiskola
kozismereti | szakelméleti szak- (1970) (1970)
tanar oktato
30 év alatt 54 54 84 62 47
31-40 év 63 63 87 75 60
41-50 év 67 85 92 58 50
50 év felett 74 77 88 49 48

A torténelmi mozgasok hatdsa a generacion beliili mobilitasndl is lemérhetd; itt kiilondsen
kiugrik a szakmunkésképz6 sajatossaga. A tobbi iskolatipusban 64-76% kozott van a pedago-
gusként induldk aranya, a szakmunkasképzdben 25% koriil. Igaz, a kdozismereti tandroknal itt
is viszonylag magas az arany (69%), de a masik két csoportnal 28, illetve 2%.

Az ismert Osszefliggéseknek megfelelden altalaban joval kisebb a tarsadalmi nyitottsag
azoknal a tarsas kapcsolatoknal, amelyek nem a sziiletéssel adottak, hanem valasztas Utjan
jonnek létre. Es a mai helyzet megtartasanak igénye leginkabb ott érhetd tetten, amikor a
kérdezettek gyerekeire, a veliikk kapcsolatos vagyakra, palyaelképzelésekre keriil a sor. Ezek a
vagyak azért kiilonosen érdekesek, mert itt tiinik ki, hogy az indul6 kiilonbségek (a kiillonb6zo
iskolatipusok, illetve pedagoguscsoportok kozott) nem mindent meghatarozok. Még a
valasztott kapcsolatoknal is - hazastarsak, baratok - igaz, hogy a szakoktatok valamennyire
Orzik munkdsszarmazasuk és indulasuk hatasat. Mas pedagoguscsoportoknal 6-20% kozotti,
naluk 45% koriili a munkds hazastarsak aranya; masutt 5-14% kozotti, naluk 40% a baratok
kozott a fizikai dolgozo. Nem igy a gyerekek esetében. Az orszagos vizsgélatok e tekintetben
rendkiviil nagy kiilonbségeket mutatnak ki az egyes tarsadalmi rétegek kozott, tehat itt is van
inkdbb a szellemiekre, illetve inkdbb a fizikaiakra jellemzé tendencia. A pedagdgusok
korében azonban szinte egységesen erds az az igény, hogy a gyerekeket felsé szintli iskolai
végzettséghez juttassak, diplomas, értelmiségi palyan lassak. A minden gyerekiiket értelmi-
séginek szano sziilok ardnya - amely egyébként a 60-as évek elején a vezetdknél, értelmi-
ségieknél ,,csak” 60-65% volt - valamennyi pedagdguscsoportnal 80% koriil vagy e folott van,
ettdl a szakoktatok is csak néhany szazalékkal ,,maradnak le”.

Ezekbdl az informacidkbdl részben kiolvashatok a mobilitasra, a tarsadalmi kapcsolatokra, a
rétegek kozotti tavolsagok csokkentésének problémaira vonatkozd altalanos, mashonnan is
ismert 0sszefliggések. Emellett valamit eldrulnak az egyes iskolak jellegérdl is.
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Az altalanos iskolaban, szakkdzépiskoldban, gimnaziumban az tiinik igaznak, hogy - noha a
gyerekek tobbsége, még a gimnaziumban is mintegy fele - nem értelmiségi szarmazasu, a
pedagdgusok tobbségének kapcsolatrendszere, értékrendszere az értelmiséghez fiizodik, és
viszonylag kevés személyes élményiik, tapasztalatuk adodott més tarsadalmi rétegekkel valo
kapcsolatukbol. Ez az iskoldk egységes értékrendszere szempontjabdl eldny is, de ugyanakkor
problematikus a tilzottan zart, belterjes iskolai viladg, és az is, hogy a pedagogusok kevéssé
tudnak természetes kapcsolatot kialakitani azokkal a gyerekekkel, akiknek mindennapi életét
beliilrdl kevéssé ismerik. A gyerekek nagy része és az iskola kozotti ilyen tavolsag lehet az
egyik konkrét ,,szala” annak a gubancnak, melyet tanulmanyilag hatranyos helyzetnek szokés
nevezni. Ezek a nehézségek sokkal kevésbé allnak fenn a szakmunkéasképzoben. Az ott tanulo
gyerekek korében végzett felmérésekbdl az tiinik ki, hogy sokkal jobban, otthonosabban érzik
magukat a szakmunkdasképzOben, mint az &ltaldnos iskoldban. Ennek szdmos oka van,
mindenekel6tt a korabbi tanulmanyi kudarc megsziinése vagy legalabbis az, hogy a gyakorlati
munkaban elért siker ezt kompenzalja. De nem elhanyagolhaté szerepe van annak, hogy
pedagbgusaik koziil tobben maguk is ennek az iskolatipusnak (is) voltak a tanuloi.

Hogyan latjak a pedagogusok tarsadalmi megbecsiilésiiket?

Ez egyike a legérdekesebb, legfontosabb, ugyanakkor egzakt modon alig vizsgalhatod kérdé-
seknek. A kiilonboz6 részinformaciokbol adodod eredmények nem Osszegezhetdk. Milyen
»egyenleget” allithatnank fel példaul a kdvetkezd részadatokbol?

Valamennyi pedagoguscsoportban 80 és 90% kozott van azok ardnya, akik nem foglalkoznak
a palya- vagy munkahely-véltoztatds gondolataval, és kozel ekkora azok aranya is, akik azt
valljak, hogy ha ma palyat valasztananak, ismét pedagogusok lennének; a palyara keriilésben
els6dlegesen pedagdgiai motivumok vezérelték Oket, és csak mintegy 10%-ban olyasfajta
kényszer- vagy kiilséleges tényezdk, hogy nem sikeriilt felvételt nyerni az eredetileg valasztott
szakra, vagy nem volt ehhez anyagi er6;* a pedagogusok jellemzésénél valamennyi iskola-
tipusban 50% felett van azok ardnya, akik a pedagogusokat tulnyomorészt pozitiv tulajdonsa-
gokkal irjak le (gimnazium és szakkodzépiskola 52%, altalanos iskola 61%, szakmunkasképzo
72%); amikor arrdl tudakozodtunk, milyennek tartjdk az idealis tantestiiletet, s mennyire felel
meg ennek sajat testiiletiik, mindossze 4-12% volt azok aranya, akik teljesen negativ valaszt
adtak (hogy egyaltalan nem felel meg a tény az ideédlnak), és 40-60% kozott mozgott azok
aranya, akik szerint teljes az egybeesés.

S hogy az ,,arnyoldalakbol” is izelitdt adjunk: a pedagogusok tobbsége (az altalanos iskolaban
53, a gimnaziumban 70, a szakkdzépiskoldban 62%) valamilyen szempontbol kevesli
onallosagi lehetOségét, tul sok kotottséget észlel a tantervben, a mddszerekben vagy épp a
feliigyeleti rendszer miikddésében. A szakmunkasképzésben dolgozok erre valamivel kevésbé
érze¢kenyek, viszont kozel 50%-uk valamilyen Osszefliggésben szova tette, hogy a szak-
munkasképzok a tobbi iskolanal rosszabb helyzetben vannak, anyagi feltételeiket vagy - még
inkabb - az iskolatipus megbecsiilését tekintve. Minden iskolatipusban altaldénos az a meggyod-
z0dés, hogy az iskola kevésbé hatékony neveld kézeg, mint akar az otthon, akar a kortarsak,
akar (szakmunkastanuloknal) a munkahely, mert kevés az eszkoz, az idd, a lehetdség a jobb
pedagogiai munkdhoz. Ez mas oldalrdl Ggy is kifejezddik, hogy a nagy tobbség (altalanos
iskolaban, gimnaziumban és szakkozépiskolaban. 86%, szakmunkéasképzdben 70%,) thlter-
heltnek tartja, a pedagogusokat, talzottnak a veliik szemben tamasztott kovetelményeket.

Hosszan lehetne még sorolni az 6romok és bosszusdgok forrasait, az dnbecsiilést erdsitd és
gyengitdé mozzanatokat. De az eddig felsoroltak is elégségesek annak igazolasara, hogy
ezekbdl a toredékekbdl nehéz egységes Osszképet kialakitani. Ezért tettiink kisérletet (mar
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korabbi rétegvizsgalatainkban is) olyan kutatdsi eszkoz kialakitdsara, amely valamennyire
szintetizalna ezeket a sporadikus informaciokat. Igy keriilt alkalmazésra egy olyan kérdés-
sorozat, amely a tarsadalmi megbecsiilés megitélését kisérli meg felmérni.

A tarsadalmi megbecsiilés fogalma elég nehezen definialhatd, és pontos meghatarozasara nem
is tesziink kisérletet. A mindennapi szohasznalat segitségiinkre van a vizsgalt teriilet
,koriiljarasaban”, amikor ,,anyagi” €s ,,erkdlcsi” megbecsiilésre bontja a fogalmat. Kétségtelen
tény, hogy az egész kérdéskomplexumnak van anyagi vonatkozasa, €s hogy az anyagi
megbecsiilés tartalma megfoghatd. Tartalma nem sziikithetd le arra, hogy az itt dolgozok
hogyan tudnak megélni, milyen ¢életszinvonalat biztosit a pedagdguspalya. Sokkal inkabb arrél
van sz0, hogy a fizetéseknek, a kereseti-jovedelmi viszonyoknak szimbolikus jelentdsége is
van: ezen (is) mérik az egyes csoportok, hogy a tarsadalom mennyire becsiili munkajukat.
Minden bizonnyal tulzas lenne kozvetlen 0sszefiiggést latni a ,,megbecsiilés” €s a jovedelem
kozott, de kétségtelen tény, hogy ez az érzés (vélemény) nem alaptalan, hogy van tartalma, ha
az érdekeltek ezen is mérik, milyen relativ helyet foglalnak el a tarsadalomban. Az ,,erkolcsi”
fogalmat hasznaltunk, az altalaban vett ,tarsadalmi megbecsiilést”. Ebben - az anyagiakon
kiviil - olyan mozzanatok is kifejezésre jutnak, hogyan értékelik kiilonb6z6 tarsadalmi
forumok a pedagdgusmunkat, mennyire tartjak ezt - masokhoz viszonyitva - fontosnak,
mennyi relativ elonyt vagy hatranyt érzékelnek az ott dolgozok mas csoportokhoz képest. E
kimondatlan, nem részletezett tartalmak végil is valoban ugy foglalodnak egységbe, hogy
valamit - taldn nem is keveset - elarulnak a vizsgalt csoport tarsadalmi koézérzetérol, arrdl,
hogy hogyan latja sajat helyzetét mas csoportokhoz képest, illetve a tarsadalom egészén beliil.
E kategdria fontossagara és hitelességére a palyat elhagyo pedagdgusok véleményének vizs-
géalata is ravezetett. Ez a kiegészitd kutatds részben a palyat elhagydk spontan, kotetlen
megnyilvanuldsaira, leveleire tamaszkodott. Es e levelekben az egyik leggyakrabban eléfor-
dulé motivum éppen a megbecsiilés hidnyanak sérelmezése. Ennek legtomorebb kifejezése igy
szolt: ,,Mert tulajdonképpen, amit naponta hall és lat az ember: a pedagogust nem becsiilik, ez
az igazsag.” Tobben azt is hangsulyoztdk, hogy dontésiiket - a palya elhagyasat - nem az
alacsony kereset vagy altaldban az anyagi meggondoldsok vezették, hanem épp ez a
megfoghatatlansdgéaban is jol érzékelhetd ,,tarsadalmi megbecsiilés”.

Az adott probléma bonyolultsagéval tisztdban lévén, azt is tudjuk, hogy nagyon nehéz a
kérdést empirikusan, kérdoiv segitségével vizsgalni. Mégis megkiséreltiik ezt. A kutatas soran
korabbi tapasztalatainkkal Osszhangban elvalasztottuk az anyagi és az altalanos tarsadalmi
megbecsiilésre vonatkoz6 kérdéseket. Konkrétan ez azt jelenti, hogy a kérdezetteknek el kell
onmagukat helyezni olyan 7 fokozatu skalakon, un. ,,létrdkon”, amelyek a keresetek, illetve a
tarsadalmi megbecsiilés kiilonbozo szintjeit dbrazoljak. Mind az anyagi, mind a ,,tarsadalmi”
megbecsiilést két vetiiletben vizsgaljuk: egy-egy skala a jelenlegi elhelyezkedésre vonatkozik,
egy-egy pedig arra, hogy mit tartananak a kérdezettek az igazsadgos (kivanatos) helyzetnek.

Az 1970. évben lefolytatott vizsgalatunk eredményei meglehetdsen fesziilt helyzetrdl tantiskodnak.
A pedagogusok - mind az altalanos iskoldban, mind a szakkozépiskolaban, mind a gimnaziumban -
joval rosszabbnak itélték mind keresetiik, mind tarsadalmi megbecsiilésiik szintjét, mint a
koradbban vizsgalt mas értelmiségi csoportok. Kimutathat6 volt, hogy a kereseti értékelések nem
fliggtek a valaszolok tényleges egyéni keresetétdl, hanem az egész pedagogustarsadalom helyzetét
tekintették kiilondsen rossznak. Erds fesziiltségekre utalt az is, hogy szokatlanul nagy tavolsag volt
a téenyleges helyzet és az igazsagosnak tartott helyzet megitélése kozott.

A szakmunkasképz6 pedagogusainak négy évvel késobb tettiik fel ugyanezeket a kérdéseket.
Idékbzben sor keriilt a pedagogusok fizetésemelésére, és a pedagdgusok helyzete még inkabb
a figyelem kozéppontjaba keriilt, mint volt 1970-ben. Ezek a tények némileg indokoljak, hogy
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az 1974. évi vélemények kedvezdbbek legyenek, mint a kordbbiak. Ugyanakkor ismeretes,
hogy a fizetésemelés ellenére a pedagdguskeresetek atlagos szintjének korabbi lemaradasa alig
csOkkent, mert szinte minden értelmiségi csoportnal hasonld vagy még jelentésebb emelés
tortént. Ezért a fenti pozitiv hatast csak mérsékeltnek tekintjilk. Az iskola fel¢ iranyuld
figyelem pedig nemcsak kedvezd fordulatokat hozott, mert épp a legutobbi években elég sok
olyan intézkedés és valtoztatas tortént, amelyek meglehetdsen atgondolatlanok voltak, igy
elbizonytalanodashoz, kapkodashoz vezettek, és ezaltal Gijabb terheket rottak a pedagdgusokra
(példaul tananyagcsokkentés, érettségi szabalyok tobbszords modositdsa). Ez utobbi
problémak azt tennék érthetévé, ha a harom év kiilonbséggel felvett eredmények kozott csak
kisebb pozitiv iranyu eltérés lenne.

A szakmunkdsképzd pedagdgusaindl azonban a helyzet az, hogy valamennyi itéletiik
gvokeresen kiilonbozik az Aaltalanos és kozépiskolai pedagdgusok véleményétdl. Mind
keresetiik, mind tarsadalmi megbecsiilésiik szintjét sokkal kedvezdbbnek tartjak, mint a tobbi
pedagogus, s a ,,tények” és ,,vagyak™ kozotti tavolsag, fesziiltség az 6 esetlikben joval kisebb.

A szakmunkasképzdben tanité pedagogusok itéleteinek erds eltérését mar a besorolasok atlaga
is mutatja (3. tablazat). Sajnos ilyen tipust kutatasi adatokkal csak néhany, nem is til nagy
sulyt értelmiségi rétegre nézve rendelkeziink, kordbbi évek felméréseibol. Mégis, ezeket az
Osszehasonlitas kedvéért bemutatjuk a tablazatban.

3. tablazat
A keresetek, illetve a tarsadalmi megbecsiilés szintjének megitélése
az egyes értelmiségi csoportoknal

Altalanos | Kozép- | Szakmunkas
Az egyes iskolai iskolai -képzd Tudoményos | Ujsagirok
skalak pedagogus kutatok
megnevezése 1970 | 1970 | 1974 1964 1968
atlagos helyezés a hétfokozatu skalakon *

A keresetek adott szinvonala 2,44 2,57 3,39 3,64 3,54
Az igazsagosnak tartott 5,04 5,16 4,60 - 4,55
keresetek szinvonala
A két szint kiilonbsége 2,59 2,60 1,21 - 1,01
A tarsadalmi megbecsiilés
adott szinvonala 3,11 3,06 3,79 3,83 3,73
A tarsadalmi megbecsiilés 5,95 5,94 4,16 - 5,08
igazsadgosnak tartott szinvonala
A két szint kiilonbsége 2,84 2,88 1,37 - 1,35

* Az atlagszamitasnadl a legalacsonyabb szintet 1, a legmagasabbat 7 ponttal értékeltiik.

A részletesebb adatok - azaz a skdla egyes fokain vald Onelhelyezés - még szemléletesebben
mutatjak az egyes pedagoguscsoportok kozotti eltéréseket (4. tablazat). Az egyes eloszlasokon
beliil kurzivaltuk az un. modalis, azaz leggyakoribb értékeket. Ezek is, a strukturak kozotti
hasonlosag jelzdszamai is egyértelmiien mutatjdk a szakmunkasképzo €s a tobbi iskolatipus
kozotti 1ényeges kiilonbséget.

Itt kivaltképpen a tarsadalmi megbecsiilésre vonatkozo adatok érdemelnek figyelmet. Az alta-
lanos iskolai, szakkozépiskolai és gimnaziumi pedagoégusok 72%-a dnmagat az ,,igazsagos”
skala két legfelsé fokara helyezte, ami szinte azt fejezi ki: meg vannak gydzddve arrol, hogy
munkijuk a legfontosabb tarsadalmi tevékenységek kozott van, és ez anyagilag ki sem
fejezendd vagy épp ki sem fejezheté méltanylast érdemel (hisz az igazsagos keresetek ennél
joval alacsonyabban vannak). E meggy6zddés fényében kiilondsen igazsagtalannak tiinik
jelenlegi kereseti vagy megbecsiilési szintjiik.
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A szakmunkdsképzd iskoldk pedagdgusaindl sokkal megnyugtatobbnak tiinik ebbdl a
szempontbol a helyzet. Ritkdbbak a szélsOséges vélemények, és kisebbek a fesziiltségre utald
eltérések. Az elobb elmondottakbol az kdvetkezik, hogy a pozitiv iranyu eltérés csak részben,
felteheten kisebb részben tudhatd be a két vizsgalat kozotti idében tortént intézkedéseknek.
Az eltérés {6 oka az lehet, hogy a szakmunkésképzdében dolgozok viszonyitdasi csoportjai,
vonatkoztatasi keretei masok, mint a tobbi pedagdguséi. Ez részben eltérd el6képzettségiikkel
fiigg Ossze, részben a szakmunkasképzo intézmények sajatossagaival.

4. tablazat
A kiilonboz6 skalakon vald onelhelyezés az egyes iskolatipusokban
(A valaszok megoszlasa skalafokok szerint, %)

a1 . . Szakmunkasképz6 Altalanos Kozépiskola
A skalak és fokozataik (N = 904) iskola (N = 530)
(N=961)
A tényleges kereset
legalacsonyabb 1 2 11 7
2 7 43 40
3 46 36 40
kozepes 4 38 10 13
5 6 - -
6 1 - -
legmagasabb 7 - - -
Osszesen 100 100 100
Az igazsagosnak tartott kereset
legalacsonyabb 1 - -- --
1 - -
3 5 2 2
kozepes 4 38 21 18
5 46 52 53
6 9 21 22
legmagasabb 7 1 4 5
Osszesen 100 100 100
A tényleges tarsadalmi megbecsiilés
legalacsonyabb 1 2 9 8
2 10 22 25
3 30 32 32
kozepes 4 35 26 26
5 16 9 8
6 5 2 1
legmagasabb 7 2 -~ --
Osszesen 100 100 100
Az igazsagosnak tartott
tarsadalmi megbecsiilés
legalacsonyabb 1 - -- -
2 - - -
3 2 - -
kozepes 4 22 4 3
5 39 24 25
6 29 45 46
legmagasabb 7 8 27 26
0sszesen 100 100 100
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Az eloképzettség - €s az ezzel Osszefiiggd munka - hatdsa lemérhetd a szakmunkasképzo
pedagbdguscsoportjainak véleményein. A tobbi pedagdgushoz legkdzelebb a kozismereti
tanarok allanak. A szakmunkasképzon beliil 6k tartjak relative legrosszabbnak mind kere-
setlik, mind tarsadalmi megbecsiilésiik szintjét, és naluk a legnagyobb a rés a tényleges és az
igazsdgosnak tartott helyzet kozott. A legpozitivabb véleményeket szinte minden
vonatkozdsban azon o6raaddk csoportja képviseli, akik féallasban nem pedagdgusok, azaz
legkevésbé érzékelik a pedagdgusok sajatos problémait.

A szakoktatok csoportja egy szempontbol megkiilonboztetett figyelmet érdemel: jelenlegi
helyzetiiket kdzepes szintre teszik, de az igazsagosnak tartott hogy naluk alacsonyabb, mint
barmely masik csoportnal. Ebbdl az kovetkezik, hogy esetlikben viszonylag kicsi a fesziiltség
az észlelt tényleges és az igazsagosnak tartott helyzet kozott. E csoport tekinthetd tehat a
szakmunkasképzd iskolan beliill a viszonylag legelégedettebbnek, amit munkajuk jellege
(példaul az eredmények kozvetlen észlelése) is magyardz. Masrészrol ez az eredmény azt
jelenti, hogy a szakoktatok csoportja 6nmagat szerényen itéli meg. Nem tartjdk magukat
méltatlanul mell6zoéttnek, és nem tartanak igényt kiilonosen magas tarsadalmi elismerésre. Az
egyes pedagoguscsoportok kozotti kiilonbségek végeredményben azt mutatjak, hogy minél
inkabb eltér eléképzettségiik és munkajuk jellege a ,,hagyomanyos” tanari mintatol, annal
kevésbé osztjdk azt a mas iskolatipusokban tapasztalt (ott sok tekintetben indokolt)
meggy6zddést, hogy a tarsadalom nem értékeli eléggé a pedagdgusok munkajat.

Még a fentiekben vazolt, toredékes kép is nagyon sokszinii, ezért nem lehet sommas vélaszt
adni arra, hogy milyenek, hogyan dolgoznak ,,a” pedagogusok. Egy résziiknél elevenen élnek
a magas szintii kulturdlis és pedagdgiai idedlok, nagyobb Onallésagot, magasabb szintii
képzést igényelnek, masok viszont a rutin konnyitd hatasanak engedve tevékenykednek.
Tovéabba - az eltérd torténelmi hagyomanyok folytan - a kiilonbzd iskolatipusokhoz tartozas
ténye is lehetetlenné teszi a pedagoégusportré felvazolasat. Az viszont minden pedagdgus-
csoportban kozds, hogy olyan koriilményeket igényel, amelyek szinvonalasabb, elmélyiiltebb
pedagogiai munkat tesznek lehetdvé. E feltételek kialakitdsdhoz elengedhetetlen a jelenlegi
problémék minél pontosabb ismerete.
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Haber Judit:
A pedagégusnék helyzete, egy palya elndiesedése '

A szellemi foglalkozasu palydk koziil talan a pedagogusin a legszembeszokébb a ndk
rendkiviil nagy ardnya. Az 1970. évi népszamlélés tanisdga szerint Magyarorszagon pl. a
miuszaki palyan dolgoz6é aktiv keres6k kozott 20%, az allamigazgatds és a gazdasagi élet
tertiletén 29%, az egészségiigyi €s a kulturalis munkateriileteken (ez persze a pedagogusit is
magaban foglalja) 63%, az irodai-szdmviteli dolgozok kozott 69% volt a ndk aranya.
Ugyanakkor az 1970/71. tanévben az altaldnos iskoldkban tanitd6 pedagdégusok 73%-a, a
kozépiskolaiaknak pedig 45%-a volt nd. Indokolt tehat, ha a pedagoguspalya esetében
elndiesedésrdl beszEliink. Torténeti folyamatrol van szo, amelynek kezdetét mar a szdzadfor-
dulén is nyomon kovethetjiik. A magasabb tarsadalmi rétegekbe kertilésre, a felemelkedésre, a
nok mobilitasa szdmara ebben a foglalkozasi agban nyilott a legnagyobb lehetdség. Ennek a
folyamatnak fobb allomasait szemlélteti az 1. tablazat.

A palya elndiesedésének folyamatit nem mindsithetjilk egyértelmiilen kedvezének vagy
kedvezétlennek: a nék altalanos helyzetét illetden mindenképpen kedvezd, hogy ezzel leheto-
ségiik nyilott a tOmeges értelmiségivé valasra. Hiszen pedagogusi képzettségiik megszer-
zésével viszonylag jelentds szamban jutottak nék magas iskolai végzettséghez, és kaptak
lehetdséget az alkoto jellegli munkéra. Ugyanakkor a ndk nagy aranya a pedagdgusi palyan
tarsadalmilag kedvezotlen hatasokkal is jart: az anyagi helyzetet, a tarsadalmi megbecsiilést és
a munka tartalmi jellemzdit tekintve e palyanak szdmos hatranya van.

Miutan a palya elndiesedése tarsadalmi és pedagogiai kérdések egész sorat hozza felszinre,
talan nem haszontalan e kérdésnél kicsit hosszabban elidézniink. Erdemes itt megismételniink
azt, amit e sok szalon futd problémarol a tanulmany alapjaul vett 1970. évi pedagdgusvizs-
galat nyoman megjelent 0sszefoglalo kotet ir: ,,Tarsadalmi szempontbol a legkedvezdtlenebb
jelenség a palya megbecsiiltsége €s az elndiesedés kozotti dsszefliggés. Ismert tény, hogy ha
egy palyan a ndk ardnya elkezd ndvekedni, akkor a palya altalanos megbecsiiltsége ¢és
konkrétan a keresetek szintje relative csokken, és forditva, akkor a férfiak egyre gyorsabb
iitemben adjdk at helyiiket a ndknek. A folyamat természetesen kumulativ: minél inkabb
siillyed a palya vonzereje, anndl inkébb taszitja a férfiakat, s annal inkabb emelkedik a nék
tulsulya.

A végeredmény természetesen nemcsak a nemek kozotti aranyeltolodds, hanem - sz€lsé
esetekben - egy altaldnos szinvonalcsokkenés. Nem arrél van szd, mintha a nék altalaban
rosszabb pedagoégusok lennének, mint a férfiak, hanem két mésik mozzanatrdl: ha mind a nok,
mind a férfiak kozil a legratermettebbek keriilnének a palyara, a szinvonal nyilvan jobb lenne,
mint amikor a palya kénytelen szinte egyediil a n6i utanpotlasra timaszkodni, és onnan a jokat
¢és kevésbé jokat egyarant elfogadni. Masrészrél pedig kézenfekvd, hogy ha a palya presztizse
tulsdgosan csokken, akkor nemcsak a férfiak, hanem a mozgékonyabb vagy kiemelkeddbb
nok egy része is igyekszik méashova keriilni. Mindez végs6 fokon az iskoldra mint tdrsadalmi
intézményre hat vissza karosan. Az iskola szinvonala - ami talan elsésorban a pedagogusoktol
fiigg - rosszabb, mint amilyen lehetne, s ugyanakkor az iskola mint tarsadalmi intézmény
megbecsiiltsége is csokken.
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1. tablazat
Az altalanos és a kdzépiskolai tanerék szdmanak valtozasa nemenként

Altalanos iskola Ko6zépiskola
a nok a nok
Tanév a férfiak | andk it %-0s | aférfiak | a ndk it %-o0s
ceyu aranya ceyu aranya
szama, fO szama, f0
1934-35 * 10.990 8.845 19.835 446 2.370 662 3.032 21,8
1937-38 ** 14214 11.803 26.017 454 -- -- 3.504 --
1955-56 ** 18.619 31.640 50.259 63,0 -- -- -- --
1960-61 21.371 35919 57.290 62,7 5.452 3326 8778 379
1964-65 19.433  42.675 62.108 68,7 6.587 4974 11561 43,0
1969-70 17.830 45.004 62.834 71,6 6.914 6.308 13.222 47,7
1970-71 17.079 46.046 63.125 729 6.870 6.572 13.442 489
1971-72 16.648 46.784 63.432 73,8 6.846 6.748 13.594 49,6
1972-73 ***  16.354  47.650 64.004 744 6.813 6.874 13.687 50,2
1973-74 15.852  48.753 64.605 75,5 6.712 6.977 13.689 51,0
1974-75 15476 50211 65.687 76,4 6.543 7.206 13749 524
1975-76 15.033 51.828 66.861 77,5 6.520 7.558 14.078 53,7

Forras: Az 1934-35. évre: Magyarorszag ovo- és oktatoszemélyzetének statisztikdaja az
1934-35. tanévben. Magyar Kiralyi Kozponti Statisztikai Hivatal, Budapest, 1937. A tobbi
évre a Miivelodésiigyi Minisztérium statisztikai tajékoztatoi: Alsofoku oktatds, 1975. Kozép-
foku oktatas, 1972.

*  FElemi és népiskolak
**  Gimnaziumok, liceumok

*EX Az eves tajékoztatokbol az 1972-73-as tanévitol kezdve hianyzik a kozepiskolak tanerdinek
nemek szerinti bontasa, a kézolt adatokat az Oktatasi Minisztérium bocsatotta rendelkezéstinkre.

Tovabbi tarsadalmi probléma az, hogy az elndiesedett oktatdsi folyamat tovabbgylrizik.
Minthogy a gimnazium hivatott a bolcsész palydkra eldkésziteni, értheté modon egyre
kevesebb ezeken a karokon a fiu jelentkezd (1970-71-ben a gimnéziumi tanuldk 67%-a volt
lany, a harom bolcsészkaron pedig a hallgatok 73%-a). Ugyanezekbdl a tényekbdl kikovet-
keztethetd a folyamat romldsa: a lanyok aranya relative igen magas mindazokban a
felsdoktatasi intézményekben, amelyek tanitokat-tanarokat képeznek: 1970-71-ben a specialis
pedagdgusképzésben részesiilok (tanar-, tanitoképzok egylitt, egyetemek nélkiil) 84,1%-a (!)
volt lany, szemben a felsGoktatas egészét jellemzd 44,7%-o0s lanyarannyal.

A folyamat kumulativ jellege még egy modon jelentkezik: a férfiak rohamos lemorzsolddasa
egy bizonyos pont utdn sziikségessé valik, az alacsony férfiarany onmagdaban is hat: a
kisebbségben levd férfiak egyre inkabb elszigetelddnek, emellett egyre inkabb ugy érzik, hogy
a palyan maradasuk kudarc, nem ,természetes”, s ezért minél kevesebben vannak, annal
inkdbb igyekeznek a még ott levok mashova keriilni.

Hogy pedagdgiailag mennyire jO vagy rossz ez a helyzet, arrdl kiilon kutatasok hidnyaban
keveset tudunk mondani. Valészinli azonban, hogy a személyiség egészséges kibontakozasat a
sokféle pedagogiai hatds segiti, s hogy mar csak ebbdl a szempontbol sem kedvezd az egyik
nem talsilya. A nevelési folyamatban, ,,apaszerepet” betdltok hidnya még a legkisebbeknél
sem latszik teljesen megnyugtatonak, a nehézségek azonban a serdiiléknél fokozddnak, s en-
nél a korosztalynal a koedukacié miatt kiilsnosen nehézzé valhat a népedagdgusok szerepe.””
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Bar a pedagoguspalya valoban ndi munkatertilet, belsd viszonyai tekintetében nagyon hasonlit
szamos olyan szakmara, ahol a férfi-nd ardny gyokeresen mas. A nék még ezen a - néinek
mindsithetd - teriileten is sok vonatkozasban hattérbe szoritottak. Lassuk tjra az adatokat! A
2. tablazatban Osszehasonlitdsul kozoljiik a legfrissebb, az 1975-76-0s tanévre vonatkozo
adatokat is. A két oszlop egymas mell¢ allitasa jelzi, hogy a szakkdzépiskolai tanarok csoport-
janak kivételével az elndiesedés tendencidja sehol sem fordult meg, s6t, a legtobb csoportban
az elmult 5-6 évben a folyamat felerdsodott, vagy legfeljebb megallt.

Bizonyos, hogy a kiilonbozd telepiilés- illetve iskolatipusokban dolgozd nék eltérd aranyanak
kialakulasdban tobb objektiv tényezonek (a képzettségi struktiura eltéréseinek; a teriileti
elhelyezkedési lehetdségeknek; a kiegészitd szakképzettség meglétének vagy hidnyanak stb.)
jelentds szerepe van. A ndk viszonylag alacsony és csak lassan novekvd aranya a vezetd
posztokon viszont nemigen magyarazhatdé madssal, mint az ilyen vagy olyan megfogal-
mazasban elébukkan6 tarsadalmi eléitéletekkel, normakkal. Ebben az a kiilondsen meglepd,
hogy ha valamilyen eldmeneteli lehetdségrdl van szo, a néknek még az olyan palyan, mint a
pedagdgusi (azaz a koztudatban ,,ndiként” €16 szakteriileten) sincsenek férfi munkatarsaikkal
azonos lehetdségeik.

2. tablazat
A ndk ardnya a pedagdguspalyan, iskolatipus és beosztas szerint (%)

A n6k aranya

Iskolatipus és beosztas 1969 és 1971 | az 1975-76-0s
kozott tanévben
Altalanos iskolai igazgatok 2 17,0 23,0
Altalanos iskolai igazgatohelyettesek 2 40,0 53,3
Budapesti altalanos iskolai tanarok ! 78,0 79,9
Vidéki altalanos iskolai tanarok ! 68,0 65,8
Budapesti altalanos iskolai tanitok * 98,0 97,3
Vidéki altalanos iskolai tanitok ! 84,0 87,1
Altalanos iskolai napkdoziotthonok nevel6i 76,0 83,3
Gimnaziumi igazgatdk €s helyetteseik * 22,0 25,9
Budapesti gimnaziumi tanarok * 65,0 66,0
Vidéki gimnaziumi tanarok ! 53,0 64,4
Szakkdozépiskolai igazgatok és helyetteseik 3 26,0 29,8
Budapesti szakkozépiskolai tanarok 64,0 58,5
Vidéki szakkozépiskolai tanarok 43,0 57,4
Igazgatd beosztasu nék a nék %-aban 1,2 1,34
Igazgatohelyettes beosztasti ndk a nék %-aban 2,5 324

Az 1970. évi ,, pedagogusvizsgalat” adatai.
2 Az 1969-70-es tanév miivelodeésiigyi statisztikaja.
3 Az 1970-71-es tanév miivelddesiigyi statisztikdja.

4 Csak az dltaldnos iskoldkra vonatkozo adatok.

A n6k és a férfiak kozotti egyenldtlenség egyik legszembetlindbb megjelenési formdja minden
munkajellegcsoportban a kereseti, jovedelmi viszonyok alakulasa. Kéztudott, hogy a tobbszori
fizetésrendezések ellenére a pedagogusi palyan - mas értelmiségi foglalkozasokkal 6sszeha-
sonlitva - kedvezOtlenek az anyagi lehetdségek. Ez nyilvanvaldan 6nmagéaban sem fliggetlen a
palya ndi jellegétdl. A viszonylag gyenge kereseti lehetdségek hatasara a férfiak, ha csak
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tehetik, mas munkakorben helyezkednek el. Ugyanakkor a nék kozott, leendd palyajuk meg-
valasztasakor, még értelmiségi foglalkozasok esetében is masok a tdrsadalmi normék, mint a
férfiak esetében. Kevésbé uralkodd a ndvel mint keresdvel szembeni anyagi kdvetelmény
(kevésbé érvényesiil az a szempont, hogy a palya kiilon jovedelemszerzési lehetdségeivel
magasabb anyagi szinvonalat biztositson), fontos viszont, hogy a vélasztott palya nyujtson
kedvezd lehetdséget a munkahelyi teendokon kiviili életfeladatok ellatdsara. A ndk otthoni -
haziasszonyi, illetve csalddanyai - feladatai szempontjabol a pedagogusi palyan 1ényegesek a
csak részben kotott napi munkaidébdl és a mas palydkhoz viszonyitva hosszi nyari
szabadsagbol adodo eldnyok. A kereseti lehetoségeknél mutatkozo zartsag és kotottség tehat
viszonylagos szabadsaggal és nyitottsaggal parosul a tanitasi 6rdkon kiviili id6 beosztasaban.
Ebben az 0Osszefliggésben megismételjiik, amit mar korabban irtunk: ahol egy palyan
tomegesen jelennek meg a ndk, ott ezzel parhuzamosan viszonylag csokkennek a kereseti
lehetdségek.

Egy-egy foglalkozasi csoportban - az altalanos jellemzokon tul - kereseteik és jovedelmiik
alakulasa szempontjabol a ndk és a férfiak kozott eltérések tapasztalhatok. Beszédesen
mutatjak ezt a 3. tablazat adatai.

3. tablazat
Az atlagos havi kereset és az Osszes jovedelem viszonya a férfiaknal
¢s a noknél, néhany szellemi munkajellegcsoportban

A nék A nék
A kerese- Osszes A n6k A férfiak
A fér- | Andk | férfia | A nék tea jove-delme | keresete keresete
Munkajel- fiak kere- k Osszes | férfiak a fér-fiak Osszes Osszes
legcsoport kere- sete | Osszes | jove- | kerese- Osszes jovedel- | jovedel-
sete jove- | delme | tének jovedel- miik mik
delme %-aban mének %-aban %-aban
%-aban
Vezet6 allasuak,
értelmiségiek 3.185 2411 3.597 2549 75,7 70,9 94,6 88,5
Ko6zepszintii
szakemberek 2.578 1.699 2.799 2.789 65,9 63,9 95,3 92,4
Adminisztrativ
foglalkozastak 2.152 1449 2648 1.769 67,3 66,8 81,9 81,3
Szellemi foglal-
kozasuak egyiitt ~ 2.737 1.677 3.012 1.769 61,3 58,7 94,8 90,9

Forras: A keresetek szorodasa és szerepe a munkds-alkalmazotti haztartasok jovedelmében.
KSH, Budapest, 1968, illetve sajat szamitdsok alapjan.

A 3. tdblazat adatai szerint a szellemi foglalkozastiak esetében a ndk Osszes jovedelme a
férfiakénak még a kétharmadat sem érte el; egyidejlileg a ndk Osszes jovedelmében a kereset
az erdteljesebben meghatarozd. A férfiak egyéb forrasbol szdrmazd jovedelme lényegesen
nagyobb ardnyl. Az orszagos adatokkal kozvetleniil nem vethetd ugyan egybe, de hasonlo
helyzetet jelez az 1970. évi pedagogusvizsgalatbol szarmazoé 4. tablazat is.

Az adatok tantisaga szerint tehat egyfeldl igaz az, hogy barmely kereseti, illetve jovedelmi
mutatdt tekintve a ndk férfi munkatarsaiknal hatranyosabb helyzetben vannak, masfeldl (és
csak részben az eldbbiek kovetkezményeként) a jovedelem kiegyenlitésére, mellékkeresetek,
kiilonjovedelmek szerzésére kevesebb a lehetdségiik.
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Annak magyardzatahoz, hogy a kérdéses jelenségben mi fiigg maguktol a ndktdl, és mi a
kiviilrél jovo, egyéni valasztassal egyaltalaban nem befolyasolhatdé adottsagoktol, segitséget
adhat ¢életviteliik viszonylag részletes leirasa.

4. tablazat
Tulorabol vagy egyéb forrasbol szarmazé mellékkeresettel
rendelkezd pedagdgusok aranya (1970), (%)

Budapest Vidék
Iskolatipus e egy‘?b akettoko- | ..., .. egy‘?b a kettd ko-
és taloraja | mellék- . , tuléraja | mellék- .. .
zil legalabb zil legalabb
nemek van keresete . van keresete f
az egyik van az egyik van
van van
Altalénos iskola
férfiak 85 42 93 87 43 96
nék 63 24 68 62 17 69
egyiitt 66 26 71 69 24 75
Kozepiskola
férfiak 90 57 95 85 40 96
nék 84 43 90 78 26 81
egyiitt 86 48 91 82 33 88

Az életvitel, életmod kérdéséhez nagyon sok oldalrdl kdzeledhetiink, hiszen tdgan értelmezve
az emberek mindennapi életérdl van sz6. A mindennapi élet kereteit az egyén, illetve a csalad
Osszetétele, jovedelmi helyzete, lakasviszonyai, telepiiléshelye stb. alakitjak ki. Ezek mar sok
szempontbol behataroljak, sdt meg is hatdrozzak a lehetséges ¢€letvitelt. Masfel6l megkdzelit-
hetjiik a problémat a mindennapi ¢életben kifejezésre jutd értékvalasztasok, illetve a tevékeny-
ségstruktira oldalarol is. Munkankban, a pedagogusok életvitelét targyalva, a tevékenység-
struktarat vizsgaljuk, s azt is sajatos tiikorbol, az idomérleg alakuldsdnak szemszogébol.
Vialasztasunkban nemcsak gyakorlati tényezdk befolydsolnak benniinket (tehat az, hogy a napi
idébeosztasrol részletes adatok allnak rendelkezésiinkre), hanem 1ugy gondoljuk, hogy a
tevékenységstruktira kialakitdsdban kifejezésre jutnak az értékvalasztds mozzanatai is: nincs
olyan ¢lethelyzet, amelyet az adottsagok egyértelmiien és kizardlagosan meghatdroznanak.

A pedagbdgusok napi tevékenységstruktirajanak, illetve idobeosztasanak alakulasarol az 1970.
évi pedagogus idémérlegvizsgalat adataib6l kaphatunk képet. E kutatds eredményeivel
Osszehasonlithatd anyag is rendelkezésilinkre all, mégpedig a KSH 1963-ban készitett, A nap
24 oraja cimmel publikalt felvételének a szellemi dolgozokra vonatkozo része (5. tablazat).?

Az adatok elemzése el6tt ismertetjiik azt, hogy az egyes tevékenységcsoportok milyen
tevékenységfajtakat dlelnek fel.

A ,keres6tevékenység” dnmagat egyértelmiien kifejezé megjelolés, a pedagodgusok esetében
azonban (ahol a késébbi tablazatban az iskolai munka cimsz6 szerepel) talan magyarazatra
szorul. A pedagdgusok esetében ugyanis értelemszeriien nemcsak az iskolaban folytatott
munka, hanem a tanitdshoz szervesen kapcsolodo tevékenységek, pl. a felkésziilés, a
dolgozatjavitas szintén e kategoridba tartoznak. A hdzi munka megjelolés nem igényel
kiilonosebb magyarazatot. A gyermek ellatasa és a csaladi kotelezettségek magaban foglaljak
a sajat gyermeknek mind a testi, mind a szellemi ellatasaval kapcsolatos teenddket és a
csaladdal kapcsolatos hivatalos {igyek intézését stb. A személyi ellatds a biologiai
sziikségletek kielégitésére forditott id0 (evés, tisztalkodas, 6ltozkddés stb.), kivéve az alvas
idejét, amelyet érdemes kiilon is megvizsgadlnunk. A szabad id0 a legkevésbé egynemii
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kategoria, mivel a kulturalis jellegli id6toltéstd] a csaladi €s a barati dsszejovetelekig, a sportig
¢s a kedvenc foglalatossagig minden ide tartozik.

5. tablazat
A pedagdgusok atlagos napi idobeosztasa, (6ra)

Férfiak Nok
Tevék . ok szellemi fog- , szellemi fog- .
CVERENYSCgesoporto lalkozasuak pedagogusok lalkozasuak pedagbgusok

(1963) * (1970) (1963) * (1970)
Keres6tevékenység 8,9 8,5 7,6 7,4
Hézi munka 1,0 1,7 2,7 3,6
Gyermek ellatasa, egyéb
csaladi kotelezettségek 0,3 0,5 0,5 0,7
Szel?lélyi ellatas 2,5 2,2 2,5 2.3
Alvas 7,6 7,5 7,7 7,4
Szabadidé 3,7 3,6 3,0 2,6
Osszesen . 24,0 24,0 24,0 24,0
Az értékelt idémérlegek
szama 959 529 1018 1130

Forras: A nap 24 ordja. Statisztikai ldészaki Kozlemények, 1963, 104. Késobbi osszehasonlito
adatok nem dllnak rendelkezésiinkre.

* Az Osszehasonlitasban itt a KSH tevékenységcsoportositasat hasznaljuk, ami némileg eltér a

pedagogusvizsgalatban alkalmazottol.

A bemutatott adatokbdl elészor is az tliinik szembe, hogy minden kiilonbség ellenére nincs
donto eltérés a két foglalkozasi csoport - a pedagogusok és altalaban a szellemi dolgozok -
idébeosztasaban. Ezzel szemben jol felismerheték az idomérlegvizsgalatokban éltalanosan
tapasztalt nemenkénti kiilonbségek. Ezek mindenekeldtt a keresétevékenységre és a hazi
munkara forditott idémennyiségben jelentkeznek: a férfiak keresé tevékenységre forditott
ideje mindkét csoportban kb. egy oOraval tobb, mint a ndké, ezen kivil a kiilonbozd
foglalkozasu férfiak, illetve ndk idéhanyad-eltérései nagyon kicsik.

Figyelemre méltd, hogy a férfiak és a ndk idobeosztasaban mutatkozé kiilonbség nagyobb a
pedagdgusoknadl, mint altalaban a szellemi dolgozdk csoportjaban. Ez a tény megerdsiti, hogy
az uralkodo tarsadalmi felfogas a férfiakkal mint keresdkkel, a nékkel pedig inkabb mint a
csaladok ellatdival szemben tamaszt kovetelményeket. Igy mar érthetd a hazi munkéra
forditott 1d6 mas rétegekhez viszonyitott rendkiviil nagy ardnya a pedagdgusndk esetében,
amit - ezt egyéb adatokbol tudjuk - a haztartasok gépekkel valo alapos felszerelése sem tud
ellensulyozni.

Az elmondottakbol kitiinik, hogy a napi id6beosztas tekintetében kevésbé meghatirozo a
sziikség, mint a csaladi munkamegosztassal kapcsolatos ,.elvardsok”, normak. Véleményiink
szerint nem tulzas, ha ezzel Osszefiiggésben a palya ndi jellegére és a részben ebbdl adodo
kisebb tekintélyére hivjuk fel a figyelmet. Ha ugyanis tarsadalmi rangot jelentene a pedago-
gusi foglalkozas, ha a palyan beliil magasabb mércét szabndnak a tarsadalmi kovetelmények,
akkor a napi idobeosztason beliil a hazi munkara forditott iddmennyiség is szerényebb lenne.

Az 5. tablazatbol kitlinik, hogy a napi idObeosztason beliil nagyobb méretli nemenkénti
eltérések lényegében harom tevékenységcesoport: a keresdtevékenység, a hazi munka és a
szabad 1d0 tekintetében tapasztalhatok. Ebbo6l kovetkezik, hogy az igényesebb palya-
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kovetelmények a tevékenységszerkezetet kiegyenlitettebbé tennék, a szoritd sziikség hianya
csokkentené a hazi munkara forditott iddmennyiséget, és ezzel részben a munkaidd, részben a
pedagbdgusi munkavégzés szempontjabol rendkiviil fontos szabad id6 ndvekedhetne.

Ha a pedagogus-idomérleget az 1963-as idomérleg-vizsgalat mas adataival vetjiikk egybe, és
figyelmiinket most mar csak az otthoni teenddkre Gsszpontositjuk, kideriil, hogy a peda-
gogusndk tobb id6t szentelnek a hdzi munkanak, mint a szak- és a betanitott munkasndk (3,6,
illetve 3,3 6rat), s masfélszer annyi idot forditanak erre a munkéra, mint a mas vonatkozasban
hozzéjuk legkdzelebb all6 viszonyitasi csoport: a vezetd allasu €s értelmiségi ndk csoportja
(2,2 ora). Véleménylink szerint ez is egyik jele a palya ndi zartsaganak, és tovabbi bizonyitéka
annak, hogy nem a haztartési felszereltség szabja meg a hazi munka id6igényét. (A haztartas-
statisztikai adatok szerint ugyanis szignifikans kiilonbség van a haztartasok felszereltségi
mutatoiban a szellemi foglalkozdsuak haztartdsdnak javara.) Ismert jelenség, hogy a ndk
tomeges munkavallalasa ellenére az asszonyok jelentds része fontosnak tartja azt igazolni,
hogy a tarsadalmi munkamegosztasba valo bekapcsolodasa nem jar a csaladd elhanyagolasaval.
A pedagdgusok esetében ehhez az ,,0nigazolashoz” tovabbi motivumok kapcsolédhatnak. A
palya kis presztizse, gyenge tarsadalmi megbecsiilése személyes élménny¢ valik, és ha mar
nem érhetnek el kelld sikereket a munkaban, legalabb mint haziasszonyok és csaladanyak
igyekeznek sikert szerezni. A ,,n6i” kdrnyezet a sziineti beszélgetések témajaul gyakran ,,n6i”
gondokat kindl, s még a munkahelyi életbe is beviszi az otthont - tovabbi 6sztonzést adva a
mas tényezOkbdl indulo, lassan hibéas korré alakulé folyamatoknak. Azt, hogy itt a palya ndi
jellegébdl adodik a probléma, az iskolatipusok szerint tovabb bontott adatok is igazoljak (6.
tablazat).

A palya elndiesedése, amely a pedagogusi palyat egészében jellemzi, legszembetiindbben az
altalanos iskoldban jelentkezik. Ott mar nemcsak arrdl van szd, hogy mas szellemi palydkhoz
viszonyitva nagy a nok aranya, hanem lassan ritka kivételnek szamit az altalanos iskolai férfi
tanar. (A kozépiskolaban még mintegy fele-fele aranyt latunk.) Abban, hogy az iskolatipus az
adott esetben jobban differencial, mint a nemi hovatartozas, az objektiv kovetelmények (pl. a
kozépiskoldban az esti és a levelezd tagozatokon sok az ellatandd ora, stb.) eltérésein tal
donté szerepet kell tulajdonitanunk a I1épéstartds parancsold erejének. A kozépiskoldk ndi
pedagdgusai inkabb torekednek a férfiak teljesitményéhez vald felzarkozasra, mint az
altalanos iskolai pedagogusnok.

6. tablazat
A pedagdgusok hétkoznapi idobeosztasa tevékenységesoportok,
iskolatipus és nemek szerint, (6ra)

Tevékenységcsoport Altalanos iskola Ko6zépiskola

ferfiak | nok | férfiak | nok
Iskolai munka (kdzlekedéssel) 8,9 8,3 9,8 9,5
Hazi munka 1,8 3,3 1,0 2,2
Sajat gyerek ellatasa 0,3 0,5 0,4 0,5
Személyi ellatas 2,1 2,2 2,1 2,1
Alvas 7,4 7,3 7,2 7,0
Kozlekedés (munkahelyi kozlekedésen kiviil) 0,4 0,3 0,4 0,4
Tovabbképzés, szervezeti élet 0,7 0,3 0,7 0,5
Szabad i1d6 2,4 1,8 2,4 1,8
Osszesen 24,0 24,0 24,0 24,0
Az értékelt idOmérlegek szama 174 537 173 198
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Bar a kozépiskoldkban dolgozd ndk is Iényegesen tobb hazi munkat végeznek, mint férfi
kollégaik (2,2 orat 1,0 oraval szemben), ez napi 1,1 ordval mégis elmarad az altaldnos
iskoldban dolgozok hazimunka-idejétdl (a 3,3 oratol). Nem engedhetik meg maguknak tehat,
hogy annyi id6t szenteljenek a csaladi teenddk ellatasanak, mint az altalanos iskolai tanitondk,
tanarndk. Egyébként erre valamivel kevésbé is van sziikségiik: a kdzépiskolai tanarndk
hazastarsai kozott viszonylag sok az atlagosnal jobb keresetl értelmiségi férfi, és ez lehetdvé
teszi az otthoni munka konnyitését. A kétfajta iskolatipusban dolgozdé nék idobeosztasdban
mutatkoz6 eltérés mindemellett Gsszefligghet presztizsbeli kiilonbségekkel is. Annak ellenére,
hogy a pedagoégusi palya tekintélye vilagszerte és igy Magyarorszagon is csokkent, a
kozépiskolaé még mindig nagyobb, mint az altalanos iskolaé. A palya nagyobb megbecsiilése
persze fokozott kdvetelményekkel parosul (7. tablazat).

A keres6 tevékenységrol, illetve a, hdzi munkardl mondottak végiil is abban 6sszegezhetdk,
hogy - akar hétkdznaprol, akar szombatrdl, illetve vasarnaprol van szé - a néknek mindig
kevesebb szabad idejiik van, mint a férfiaknak. A fennallo kiilonbségek azonban nemcsak a
szabad id6 mennyiségét, hanem annak szerkezetét is érintik.

7. tablazat
A szabadid6-tevékenységek napi iddtartama és szerkezete nemenként

Kulturalis jellegi * | Egyéb jellegli ** | Osszes
Megnevezés szabadid6-tevékenység
id6tartam, | megoszlas | id6tartam, | megoszlas | idGtartam, | megoszlas
ora % ora % ora %

Hétkoznap

férfi 1,6 66 0,8 34 2,4 100

nd 1,3 72 0,5 28 1,8 100
Szombat

férfi 2,2 47 2,5 53 4,7 100

nd 2,0 64 1,1 36 3,1 100
Vasarnap

férfi 3,2 50 3,2 50 6,4 100

nd 2,8 54 2,4 46 5,2 100

*  Tv-nezés, olvasas, egyéb kulturalis tevékenység.

** Sport, kedvenc idotoltés, technikai jellegii foglalatossagok, csaladi és tarsasélet, szorakozas,
pihenés. (A kulturdlis, illetve az egyeb jellegii szabadidotevékenység elkiilonitése bizonyos
meértékig természetesen onkényes, de az alapkiilonbségek kifejezésere alkalmas.)

A tevékenységstruktura elemzésekor szem elott kell tartanunk azt a sajatossagot, hogy nem
valaszthatok el élesen egymdstol a munka-, illetve a szabadidé-tevékenységek bizonyos fajtai.
Ebben a szakmaban mas foglalkozasi dgaknal erételjesebben érvényesiil az, hogy a szabadid6-
eltoltés mennyisége €s szerkezete hatdst gyakorol a munkavégzésre is. A pedagogus egész
tevékenységét kozvetleniil is befolyadsolja, hogy a sz szoros értelmében vett munkaidon tali
elfoglaltsaga hogyan, mivel telik el. Ha a pedagdgusnak tobb ideje jut arra, hogy olvasson,
zenét hallgasson, hogy szaktargya hatdrain tul is t4jékozodjék a vilag eseményeirdl stb., akkor
ez munkdjaban kifejezésre jut, eldsegiti a didkjaival vald foglalkozasat is. Ki tudja pl.
megmondani, hogy ha egy torténelemtanar valamilyen torténelmi életrajzot olvas, akkor ez a
tevékenysége kulturalis idotoltés-e vagy felkésziilés, hiszen a jO tanar nemcsak a masnap
megtartand6 Orara késziil. Ezért azok a 0,2-0,4 6ras napi eltérések, amelyek a férfiak és a ndk
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kulturalis jellegli szabadidé-tevékenységében jelentkeznek, kiilonds hangsulyt kapnak. Bar
hatranyaik mérséklésére maguk a ndk is erdfeszitéseket tesznek (azért, hogy egyébként
gyérebb szabad idejiikbdl nagyobb részt szenteljenek pl. az olvasasnak), dsszességében mégis
kevesebb idejlik jut a miivelddésre, a tajékozodasra.

Tanulmanyunkban igyekeztiink nyomon kovetni néhanyat azokbol a gondokbdl, amelyek -
véleménylink szerint - a pedagdgusi foglalkozas ndi palyava alakuldsa kapcsan meriilnek fel.
Megkiséreltiik objektiv adatokkal bemutatni a pélya elndiesedésének folyamatat és meg-
vizsgalni, vajon ez a mennyiségi ardnyok egyszeri eltolodasan til okoz-e bizonyos tarsadalmi
érvényll, a szocioldgiai jellemzdékben szintén megnyilvanuld valtozdsokat is. Tisztdban
vagyunk azzal, hogy pusztin a tevékenységstruktura oldalardl - és azt is egyediil az id6-
felhasznalas alapjan kozelitve - az életvitelrdl csak elnagyolt képet adhatunk. fgy is
kétségtelen azonban, hogy a pedagdgusndkkel szembeni sajatos kovetelmények a palya
egészét érintik. Ugyanakkor kidertil, hogy a palya ndi jellege egyaltalan nem zarja ki a férfiak
¢s a nok helyzetében mutatkoz6, sok szempontbdl mas szellemi palyakénal erdteljesebb
egyenldtlenségeket, fesziiltségeket.

A palya elndiesedése tehat két vonatkozéasban is 6nmagan talmutatd tarsadalmi gondokat
hordoz. Ertelmiségi palyarol van szé, amely a munkamegosztas mai szinvonalan az ott
dolgozok szamara az atlagosnal jobb helyzetet (pl. jobb anyagi és munkakdoriilményeket)
biztosit. Annal problematikusabb tehat, hogy a nemek kozti egyenlétlenségek ilyen élesen
nyilvanulnak meg. A palya elndiesedése gondot okoz azért is, mert az életvitel - mint lattuk -
kozvetlen kapcsolatban all a munkatevékenységgel, ami a palya esetében az értékek atadasat,
tehat a nevelés egész folyamatat érinti.
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Jegyzetek

' A cikkben szerepl6 adatokat részben az MTA Szocioldgiai Kutatointézete és a Févarosi Pedagdgiai
Intézet munkatarsaibol alakult kutatocsoport (Ferge Zs., Gazso F., Haber J., Tanczos G., Varhegyi
Gy.) 1970. évi, un. pedagogusvizsgalatabol meritettiik.

Ferge Zs. - Gazso F. - Haber J. - Tanczos G. - Varhegyi Gy.: A pedagogusok helyzete és munkaja.
MTA Szocioldgiai Kutatointézete és Févarosi Pedagogiai Intézet, Budapest, 1972. 18-19. o.

Tisztaban vagyunk azzal, hogy az 6sszehasonlitast a két felvétel kozott eltelt 7 év problematikussa
teszi. A keresOtevékenység idoraforditasi adatait természetesen érintették az idokozben végrehajtott
munkaidécsokkentések; a hazi munka idésziikségletét a haztartasi gépekkel valo ellatottsag
javulasa stb. mérsékelhette. Bizonyos gondokat okozhat a kétféle csoport ,,részleges egybeesése” is,
hiszen a pedagdgusok a szellemi dolgozok csoportjaba tartoznak. Mindezek ellenére azt gondoljuk,
hogy az adatok a f0 kiilonbséget jol tiikrozik.

[A pedagogusndk helyzete, egy palya elndiesedése.
In: Szabady E. (szerk.): N6k, gazdasadg, tarsadalom.
MNOT - Kossuth Konyvkiado, Budapest, 1976.
(Szalai Juliaval kozosen irt tanulmany)]
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Kuczi Tibor:
A pedagogusszerep néhany szociologiai jellemzdje

Az iskola szociologiai problémadirdl a hazai tdrsadalomtudomanyban bd évtizede jelennek
meg cikkek, konyvek. A kutatasok f6 kérdése, hogy az iskola milyen szelekcios szerepet
jatszik a tdrsadalomban, az egyenldtlenség hogyan, milyen aranyokban termelddik ujra intéz-
ményrendszerében. Egy masik, inkabb kozgazdaszok altal megfogalmazott probléma, hogy az
oktatasnak milyen, a gazdasag fejlédését kozvetlenill is meghatdrozd szerepe van. Mas,
ezekhez a kérdéskorokhoz csak lazan vagy egyaltalan nem kapcsolodo, iskolarol szolo irasok
viszont csekélyebb szamban jelentek meg. A pedagdgusszereprdl sem all rendelkezésiinkre
koherens, akar csak nagyjabdl kidolgozott elképzelés sem. Dolgozatomban a tanarszerep
egyes vonasainak szociologiai szempontl elemzésére vallalkozom. Kiindulopontom néhany, a
pedagdgusi munkara jellemzé evidencia (az alacsony fizetés, az eldmeneteli lehetdségek
szlikOssége, a palya elndiesedése stb.), amelyeket nem sziikséges empirikusan bizonyitani.
Emellett a tanarképzésben hasznalatos tankonyveket, dokumentumokat hasznaltam fel. Az
elemzésben tobbnyire az altalanos iskolai tanari munka jelenségeibdl indultam ki, mert az
oktatdsi rendszeren beliili ,,sz¢Is6” helyzete miatt a pedagodgusi hivatas szociologiai
jellegzetességei itt vehetok szemiigyre a legtisztabb alakban: az alacsony presztizs, alacsony
fizetés, az elndiesedés itt a legevidensebb.

Az altalanos iskola kotelezdvé tételével és a nOk tomeges munkdba allasanak kovetkeztében, a
napkozi otthonok iranti igény ndvekedésével oktatdsunkban a hidny tartds allapottd valt. A
gondok enyhitésére a pedagogusok létszamndvelésével tortént kisérlet. Az ujra és ujra
jelentkezd infrastrukturalis hianyokra (nincs elegendd osztalyterem, szemléltetdeszkoz) a
valasz mindeddig a tanarok szaménak gyarapitasa volt. Olcsobbnak mutatkozott egy diploma
eléallitasi koltsége, mint egy osztalyterem felépitése, a kétmiiszakos tanitds, mint egy uj
iskolaépiilet létesitése.' Az infrastrukturdlis rések betomésére a pedagdgusok személyes
er6feszitését is bekalkulalta a tarsadalom. A gyarapodo osztalylétszamok, a zsufoltsag, a mar
megépiilésiik pillanatdban is szlikosnek bizonyuld iskolaépiiletek ugrasszeriien megnovelték a
tanari teenddket. Most, a demografiai hullam kozepette, ezek a gondok kiilonds élességgel
vetédnek fel.”

A hatasaban 0Ossztarsadalmi méretli és jelentOségli hidnyoknak személyes tdobblet-erdfe-
szitéssel torténd, tartds kiegyenlitése példatlan; egyediil az 6tvenes évtizedben torténtek erre
kisérletek a kommunista szombatok, vasarnapok gyakori igénybevételével. De barmilyen
gyakoriak is voltak ezek az alkalmak, magukon hordtak a rendkiviiliség bélyegét. A meg nem
fizetett eréfeszitéseknek nem alakult ki a mindennapi, rutinszeri alkalmazasi gyakorlata. A
tanari palyanal viszont természetes, hogy az otthon, csaladi korben barkacsolt szemléltetd-
eszkozok készitéséért, a tanitdsi ordk utan, sokszor az estébe nyuld értekezleten vald
részvételért nem jar anyagi ellenszolgaltatas. Szentségtorésnek szamitana, ha az értekezletek
idejét (amelyrél nem tudni, hogy a tanari munkaidéhoz vagy a szabad id6hoz tartozik)
tuloraként kifizetnék.

A személyes tobblet-eréfeszitések tarsadalmi igénybevételére az infrastrukturalis hidnyok
enyhitése érdekében az oktatason kiviil az egészségiligyben is sor keriilt. Az ingyenes orvosi
ellatas altalanossa valasaval az egészségiigyi szolgaltatasok irant megnovekedett sziikségletek
kielégitésére sziikds infrastrukturalis hattér all rendelkezésre. K6ztudomasuan kevés a korhéazi
agy, zsufoltak a rendeldintézetek. A hidny részint az orvosok tilmunkajaval kompenzalddik.
Az oktatds €és az egészségiigy kozotti parhuzam ezzel meg is sziinik. Az orvos tdbblet-
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crer

szdmara evidensen piaci értékkel ruhazta fel a sziikségesen feliili munkéjat. A pedagogusoknal
még kisérlet sem tortént az érdekérvényesitésre, itt a tobblet-erdfeszitések ,.elvardsa” szamit
természetesnek, az anyagi ellenszolgaltatas kilatasba helyezése nélkiil. Ezt az oktatasnak a
tarsadalomban betdltott sajatos helyzetén tul (a végzett munka eredménye csak idobeli késés-
sel jelentkezik, tehat olyan teljesitmény, amely nem alkalmas az érdekek érvényesitésére) a
tanari foglalkozas sajatos, ,,belsd” természete is magyarazza.

A pedagogusi foglalkozds nem szakma, hanem hivatds, mind a tarsadalom, mind a tanarok
Ondefinicioja szerint is. Hivatds jellege folyamatosan inflalodod presztizse és anyagi elis-
mertsége ellenére is fennmaradt.’ (A hivatasgyakorlas fogalman a feladatok nem rutinizalt,
hanem alkot6 jellegét értem, ahol a személyes képességek a szakismeretek mellett vagy
helyett fontos szerepet jatszanak.)

A hivatasjelleg fennmaradasanak oka, hogy a szakmai professzionalizacié - mas értelmiségi
palyaktol eltéréen - nem ment kdvetkezetesen végbe. Kevés az olyan szellemi palya, ahol a
képzettségnek az iskola altali igazolasa diplomaval kisebb szerepet jatszana, mint éppen az
iskolai munkéban. S6t, a képesités nélkiil tanitok még egy rovid betanitasi idészakon sem
esnek at, mint ahogy ez szinte mindeniitt szokdsos. A képesités nélkil tanitok nagy szamat a
pedagdgushiany csak részben magyarazza. A ,,bels6” ok: a nevelésnek és az ismeretatadasnak
ma még nincs meg a tarsadalom altal egyértelmiien elismert és tiszteletben tartott szakma-
szerlisége. A tanari munka nem élvez olyan kizarolagos szakmai tekintélyt, amely lehetetlenné
tenné a laikusoknak a palyan valé megjelenését és ténykedését, barmekkora legyen is egyéb-
ként a szolgaltatasaik iranti kereslet. Az altaluk alkalmazott eljardsok nem targyi, technikai,
tudomanyosan is megokolhatd mozzanatokbdl allnak. A nevelési szitudcidk megoldasakor
nem egy eldzetesen megtanult pedagogiai ,.terapiat” alkalmaznak, hanem személyes intuicio-
jukra, pillanatnyi ihletiikre vagy az évtizedes, merdben egyéni jellegli tapasztalataikra hagyat-
koznak. A pedagdgiai tankonyvekben nincsenek meg a tipikus nevelési helyzetek, a jellegze-
tes iskolai szituaciok leirdsai, tehat a problémak racionalis, tudomanyos diagnosztizaldsa és a
megoldasukhoz sziikséges, ugyancsak racionalizalt pedagdgiai, technikai eljarasok is-
mertetése. Ezek helyett alapelveket, célokat fogalmaznak meg, ahhoz hasonlatosan, mintha a
mérndkhallgatoknak a tudomanyos-technikai forradalmat tanitandk a miiszaki szakismeretek
helyett. Hidnyoznak - talan valamilyen rosszul értelmezett demokratizmus kovetkeztében is -
olyan kidolgozott és a gyakorlatban ellenérzott modszerek, amelyek figyelembe vennék az
iskolak, osztalyok eltérd szocidlis Osszetételét, és az ebbdl adodo kulturdlis start kiilonbo-
z6ségét.* Azok az oktatasi és nevelési eljarasok, amelyeket a hallgatok a féiskolan tanulnak,
valamilyen eszmei, elgondolt tanuléra €és oktatdsi szitudcidra vonatkoznak. S6t! Nemcsak a
szocidlis valosagtol tekintenek el, hanem az ,atlagos” iskola mindennapjaitél is. Eppen az
marad figyelmen kiviil vagy szamit egyenesen zavard tényezdnek, ami az iskolai élet tényle-
ges valosaga, hogy ott gyerekek vannak, akik figyelnek vagy éppen unatkoznak, nyelvhaszna-
latbeli nehézségeik vannak stb. A pedagdgus igy nincsen abban a helyzetben, hogy a fel-
meriild problémak megoldasdhoz szamba joheté modszereket alkalmazasuk varhatod nyeresége
szerint mérlegelje, mint ahogy ez mas értelmiségi munkanal megszokott. O egyéni ligyesség-
gel, leleménnyel, személyes bravirral, majd késobb rutinnal kénytelen mindezt helyettesiteni.
A pedagogiai tankonyvek sem kinalnak olyan szakmai nyelvet, amelyet az iskoldban beszélni
lehetne. A tandrok az oktatasi €s nevelési probléméakat nem a foglalkozadsuk szakmai
terminusaiban, hanem a laikusok nyelvén fogalmazzak meg (Pisti nem késziilt, az osztaly ren-
detlen), szemben példaul az orvosokkal, akik a beteg leghétkdznapibb panaszat is azonnal
leforditjadk a sajat tudomanyos kifejezéseikre. A szakmai professzionalizacidé megallt a
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problémak nyelvi birtokbavétele, a dolgoknak val6 értelemadas és értelmezhetdségiik, és igy
megoldasuk racionalis, tudomanyos lehetdsége elott.

Ahol a tanari munka irdnt tomeges fizetoképes kereslet 1étezik, ahol tehat az ismeretkdzvetités
szakmai szinvonaldnak (a kozvetitésrol, és nem az Gnmagaban vett ismeretrdl van szd) a piac
az értékmérdje, mint példaul az iskolan kiviili nyelvoktatas esetében, ott megtortént a hagyo-
manyos tanitasi modszereknek (modszernélkiiliségnek) racionalis, technikai eljardsokkal valo
felvaltasa. A ,,vevOonek” nem az a kérdése, hogy tandra elég jol tudja-e az illetd nyelvet (ez
inkabb alapfeltétel), hanem az, mennyire ismeri a konkurens tanitasi-technikai eljarasokat, és
az 6 modszere milyen gyors eldmenetelt igér. A piacbdl €16 nyelvtanarnak nincsenek meg az
eszkozei az altala nyujtott tudas iskolai felszentelésére, oklevelek, diplomak kiadaséra, igy
teljesitménye hatékonysaganak a novelésére kényszeriil. A nem piaci jellegli pedagodgusi
munkanal viszont, attdl fliggden, hogy a tanar hol helyezkedik el az oktatas intézményi
hierarchidjaban, eltéréek az elvarasok. Az altalanos iskoldban inkabb az éltaldnos emberi, a jo
pedagbgusi, az egyetemeken viszont a szakmai, tuddsi kvalitdsokat részesitik eldnyben a
diakok, de sem itt, sem ott nincs igazan nyomads az ismeretatadds professzionalizalédasanak
kikényszeritésére. A tanitds modszertani szinvonala magantermészetii lelkiismereti igy.

A dolgok igazgatasa, az iigyek kezelése a raciondlisan megokolhat6 eljarasok alkalmazasan
kiviil - Max Weber tipologidjat kolcsonvéve - lehet szokasszerii, hagyomanyokra alapozott €s
karizmatikus.” A pedagégusi munkaban is el6fordulnak tradicionalis (példaul a csaladi
nevelésbol atvett) elemek, de foként a karizmatikus mozzanatok a dominansak. A nevelésre,
»hem lehet recepteket adni” gyakran ismételt kifejezés annak a burkolt kimondasa, hogy az
esetek egyszeriek, megismételhetetlenek. Minden nevelési szituacid magan viseli a rendkivii-
liség sajatos vondsat, amelynek megoldasahoz rendkiviili képességekre (abban az értelemben,
hogy az iskoldban elsajatithatatlan ismeretre ¢és ennek alkalmazni tuddsara) van sziikség. A
tanar személyiségével szemben tadmaszthatdé kovetelményekkel éppen ezért foglalkoznak
hosszl oldalakon keresztiil a pedagdgiai tankdnyvek. A ,,pedagogus ratermettsége” kifejezés
is annak az ideologikus megfogalmazasa, hogy a tanari munkanak a személyiség a hordozdja,
nem pedig a targyiasult szakismeret. Ennek a helyzetnek részben ellentmond az, hogy a
tanarképzo foiskolakra bekeriilést a szaktargyi, nem pedig a karizmatikus kvalifikacié donti
el. A diploma megszerzése utan az eredményességet, a palyan valo komfortérzést valdszintileg
mégis az utdbbi biztositja. Hattérbe szorul a szaktirgy jelentdsége a tanari mindséggel
szemben.

A tovabbiakban vegyiik szemiigyre a pedagdgusi hivatds karizmatikus jellegének néhany
megnyilvanulasi formajat.

A tekintélyteremtés karizmatikus jellege

Az egyetemi oktatora a tekintélyt intézménye ruhdzza.® Hagyoményokban gydkerezé
presztizse, patindja, az az értelem, amivel a kdznapi vélekedés illeti, az egyetemi oktatéva
valas homaly burkolta Utja az itt tanitoknak a tekintélyt megel6legezi, amelynek utdlag kell
megfelelni. Az altalanos iskola folyamatosan csokkend presztizse miatt nem rendelkezik ilyen
tekintélyt atruhazé szereppel. Ma mar a kordbban bevalt utak sem jarhatok. A két haboru
kozotti népiskolaban a tanitd tekintélye egyrészt a kozte és tanitvanyai sziilei kozotti tarsa-
dalmi tavolsagbol adodott. Mésrészt az iskolai fegyelem a csalddi autoritdsra tdmaszkodva ¢és
ezt alkalmazva teremtdédott meg. A tanitd tekintélye a tanitvanyai elott szokésszerd, s igy
megkérddjelezhetetlen volt, mint ahogy a tradiciondlis csaladban az apa uralma is meg-
fellebbezhetetlen. Az osztalyban a figyelmet, a folyamatos munkat nem racionalis pedagdgiai
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eljarasokkal, hanem uralmi szakszeriiséggel biztositotta. A pedagoguspalya elndiesedésével
eltintek a hagyomanyos tanitéi, tanari szerepek, a tradicidkban gydkerezett és legitimalt
nevelési eljarasokkal egyiitt. Megsziintek a tekintélyuralmi viszonyok, amelyeket a gyerekek
érzelmi megnyerésének, a motivacionak, a didkok és tanarok egyiittmiikodésének kovetel-
ményei valtottak fel. Az uralmi szakszerliség helyébe viszont nem lépett az interperszonalis
viszonyok kezelésének szakszerlisége. Nincs meg az érzelmi egyiittmiikodés biztositdsanak
(mint ahogy a pszichologusndl megvan), a bizalom megteremtésének és fenntartdsanak
1¢lektani, technikai szakismerete. A pedagdégusoknak kiilon, sem az iskola presztizsébdl, sem
a hagyomanyokbol, szokasszeriiségbdl, sem az 10j nevelési szitudciokhoz alkalmazkodd
interperszonalis szakszerliségb0l le nem vezethetd teljesitményre van sziikségiik tekintélyiik
megteremtéséhez. Karizmatikus jellegli ez a teljesitmény, mert a tanaroknak egyediil, minden
kiilsé segitség (szakmai, intézményi) nélkiil, tisztdn személyes képességekre tdmaszkodva kell
megteremteni.

Megitélésem szerint a tekintély megteremtésére kétféle tanari magatartas alakult ki. Az egyik
hagyomanyos jellegli tekintélyviszonyt hoz létre, nagy energidkat felemészté karizmatikus
teljesitménnyel, a csalad és az iskola kozremiikodé tamogatasa nélkiil. A masik tipus inkabb
anyagi tulgondoskodassal, az anyaszerep karizmatikus felfokozasaval ér el eredményt. Akik
sem ezt, sem azt az utat nem tudjak valasztani (a ,,nem ratermettek™), a mar megrendiilt in-
tézményi tekintélyre probdlnak tdmaszkodni az osztalyfonoki intdk osztogatdsadval és a
gyakori beirasokkal.

A pedagbguspalya elndiesedésével mintha a masodik tipus valt volna uralkodova (az also
tagozatban bizonyosan). A hagyomanyos tanitoi, tanar szerepek megsziinésével, amelyek az
illetd korban adott férfi- és apaszerepek iskolai meghosszabbitdsanak is felfoghatok (nem
megfelejtkezve arrdl, hogy ezek egyben meghatarozott értelmiségi szerepek is voltak), hazi-
asszonyi attitidok jelentek meg. A modern vasbeton, szalagablakos iskolaépiiletek osztaly-
termei intim lakasbelsdkre emlékeztetnek: a tanari asztalon himzett teritok, ugyancsak himzett
boritast naplok, a falakon kis kocsdgok, tanyérok, virdgeserepek. E kiilsdségek arra utalnak,
hogy ma a tandr(-ndi) tanitdo(-néi) szerepek a ndi, haziasszonyi szerepek iskolai meg-
hosszabbitdsai. Valoszinli, hogy az otthon 0sztondsen alkalmazott nevelési beallitddasok
érvényesiilnek az iskolaban, s igy lesznek meleg-engedékeny és hideg-korlatozd (és a kettd
kozotti atmenetek) tanari attitiddé. (Szemben a pszicholdogusi munkéval, ahol a beteggel
szembeni magatartast alapvetden a feladat szabja meg.)

A pedagdgusoknak a sziilokkel szembeni tekintélye is problematikus. Megsziint vagy mas
elgjelet kapott a koztik és a sziilok kozotti tarsadalmi tavolsdg. A kis fizetésbdl adodod
alacsony tarsadalmi presztizsnél még fontosabb a szakmai professzionalizaci6 hidnya. A tanar
¢s a sziild ugyanazt a nyelvet hasznalja az iskolai problémak megbeszélésénél. Nincs szakmai
nyelv, amelynek segitségével vilagosan el lehet hatarolni egymadstol a laikusi és a szakmai
szerepeket. Ennek a kovetkezménye fogalmazodik meg abban a gyakori panaszban, hogy a
sziilok beleszolnak az iskolai munkéba.

A munkaerovel valo racionalis gazdalkodas hianya

»-.. @ karizma minden esetben mint hozz4d méltatlant utasitja el a tervszerli, racionalis
pénzszerzést, egyaltalan, a raciondlis gazdalkodast mint olyat.”’ A pedagogusoknal a
raciondlis gazdalkodés hidnya a munkaerejiikkel torténd gazdalkodas hidnyaként jelenik meg.
A munkdjuk intenzitdsa - tekintve, hogy kényszerlien tartds karizmatikus teljesitményt kell
nyujtaniuk, hogy a tanitasi 6rak baj nélkiil lefussanak, hogy a gyerekek figyelme ne lankadjon
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stb. - fliggetlen bériik nagysagatol. A karizmatikus teljesitmény egyébként is elég bizony-
talanul mérhetd. A jutalmazésok, rendkiviili fizetésemelések, de a mindsitések alkalmaval is,
nem a nyujtott teljesitmény az elbirdlas alapja, hanem az aktivitds, a felhasznalt energia, az
odaadas és lelkesiiltség, a személyiségnek, a szabad idének a munkdaba ,,belevitt” hanyada.

A tanari munkaidd sajatossaga is hozzdjarul a munkaiddvel torténd racionalis gazdalkodas
hianydhoz. A karizmatikus teljesitmény kifejtésének nem lehet szabott, hivatali ideje. Az
iskoldban a munkaidé minimuma a kotelezd 6raszamban megszabott. Ezeknek az 6raknak a
megtartdsa sziikséges, de nem elegendd feltétele a j6 munkanak. De hogy hany 6rai munka
szamit elegendd feltételnek, nem tisztazott, s ugy tiinik, anyagi ellenszolgaltatds nélkiil
tagithatd. A munkaidé addig novelheté jabb és Ujabb feladatoknak a tanari foglalkozas
hataskorébe utalasaval (rajgytilések latogatasa, kirdndulasok szervezése, csaladlatogatasok, a
szemléltetdeszkozok készitése otthon, a hulladékgylijtés felligyelete stb.), amig az otthoni
szerepek: anyai hdziasszonyi szerepek korlataiba nem titkdzik. Most kevésbé 1ényeges az a
kérdés, hogy a pedagodgusok sokat dolgoznak-e vagy keveset. Ami fontos: a munkaidd nincs
pontosan, vildgosan, elére kalkuldlhatéan rogzitve, igy az iskola viszonylag szabadon
rendelkezhet vele. A Rendtartas eldirasai is lehetdséget adnak erre: ,,Az igazgatd utmutatdsai
szerint... ellatja a tandran kiviili teenddit, a vallalt tisztségeivel kapcsolatos kotelességeit, a
munkakorével jard adminisztracios és gazdasagi munkat.””® Ezen kiviil: , Tantargyahoz
kapcsolddoan - dntevékenyen - részt vallal a szertari allomany fejlesztésében.” Ugyanakkor a
kotelezd ordkon tal végzett munkanak a hivatalos adminisztracidja nem torténik meg, s igy
félig-meddig onkéntes jelleglinek tlinik. A tanarok maguk kénytelenek szamon tartani iskolai
tigyekkel eltoltott idejiiket, amelyet jutalommal, fizetésemeléssel kisérelnek meg elismertetni.

A munkahely-valtoztatds és az eldmenetel lehetnének még a munkaerdvel valdé gazdalkodas
tovabbi eszkdzei.'” Az elsének a tartds pedagdgushiany ellenére sincs jelentésebb szerepe. Az
egyes iskoldk kozott sem a megkdvetelt munkaintenzitas, sem az adhatd bér szempontjabol
nincs akkora kiillonbség, hogy nagyobb ardnyl munkaerdmozgast indithatna el. A
munkahelyvaltas - a palyat elhagyokat leszamitva - egyazon adgazat egyazon intézménytipusai
kozott megy végbe, ahol nagyjabol azonosak a feltételek.

Az eldmeneteli lehetéségek hidnya tovabb korlatozza a munkaerdvel torténd racionalis
gazdalkodast. A meghatarozatlan munkaidd miatt egyébként is nehezen értelmezhetd tobblet-
eréfeszités, a szabad 1d6t6l elvont energia iskolai befektetése az eldémenetelben, a ,,karrierben”
sem kaphat raciondlis értelmet. De ez a probléma mdar atvezet a karizmatikus hivatés
kovetkezd vondsanak a targyalasahoz.

Az elémenetel hianya

Az iskoldban a feladatok horizontalisan megosztottak az egyes szaktargyaknak a szaktanarok
kozotti szétosztasaval. A magasabb iskolai végzettség vagy netdn doktoratus nem kvalifikélja
birtokosat tobbre a tudds kozvetitésének intézményében, mint a kevesebb ismerettel
rendelkezdt. Az iskola ellendll a hierarchidnak. Nem engedi, hogy a szakértelem, képzettség
mentén kialakuljon a feladatok vertikdlis megosztidsa, de még azt sem, hogy kizarolag
cimzetességi alapon 1étrej6jjon valamilyen rangsor. Ennek valojaban a hivatas karizmatikus
jellege a legfobb akadalya. A szaktargyi ismeretek jelentdsége a foiskola, egyetem elvégzése
utan masodrendlivé, a tanitds sziikséges elofeltételévé valik. Hasonld a helyzet a pedagogiai
tudéssal, annak ellenére, hogy ez fontos szerepet jatszik az iskola ideologidjaban (példaul
nevelési értekezleteken). A pedagdgiaszakot végzettek nem aspiralhatnak az iskola ,,nevelési
tanacsadoi” posztjara, hogy kérdéses esetekben a kollégak tdliikk mint ilyen diplomaval ren-
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delkezd szakértoktdl utmutatast kérjenek. Az iskoldban ki nem mondott, de a gyakorlatban
mégis kovetett feltételezés, hogy a szaktargyi, modszertani, pedagogiai felkésziiltség minden-
kinek azonos. A kiilonbségek személyiség- és ratermettségbeli kiillonbségek.

A feladatok horizontalis, szaktargyi ismeretek szerinti szétosztasa sem torténik meg kovetke-
zetesen. A pedagogushiannyal még megmagyarazhatd, hogy esetenként bizonyos szak-
targyakat nem szakosok tanitanak. De az igazgaté hospitalasi joga, sét kotelessége'' mar a
hivatas karizmatikus jellegével hozhatd Osszefiiggésbe. Sem a vallalatvezetoktdl, sem a
korhdzigazgatoktol nem varja senki, hogy kompetensek legyen intézménylik Osszes
szakkérdésében. Az iskola igazgatojanak viszont hivatali kotelessége, hogy - sajat szakjatol
fiiggetleniil - minden beosztottja 6rajat latogassa, és munkajukat a latottak alapjan mindsitse.
Olyan ez, mintha egy korhaz boérgyogydsz igazgatd fdorvosa esetenként személyesen
ellendrizné a sebészeten folyd mitéteket, majd megbeszélné kollégéival, hogy mit csinaltak
jol, és mit kellett volna masként. Az iskola vezetdjének szaktargyatdl fiiggetlen hospitalasi
joga mutatja, hogy az egyes tantargyak oktatdsnak sem alakult ki a szakmai 6nallésaga. A
feladatok horizontalis megosztasa nem jelenti egyben a szakmai autonomidk kialakulasat. A
pedagdgusnak nem jut eszébe, de eszkozei sincsenek hozza, hogy a szakértelmiségi
ontudataval utasitsa vissza a szakmajaba torténd laikus beavatkozast.

Az iskola igazgatdjanak hospitalasi joga levizsgaztathatatlan pedagogiai kivalosagabol
kovetkezik. Ha kinevezése tisztan targyi alapon torténik is, az 6rak latogatasanak és ,,szak-
mai” mindsitésének kotelezettségét a levizsgaztathatatlan pedagogiai kivaldsaga legitimalja.
Ellenérvként megfogalmazhatd, hogy a nevelés, nem pedig az oktatds ellenérzésére van
jogositvanya. De, ha a pedagdgiai ismereteket mindenkinél egyforman adottnak feltételezi az
iskola - igy vezetdjénél is (hiszen a diplomak kiilonbségével igazolhaté kiilonbségeket sem
ismeri el) -, akkor mégiscsak korvonalazhatatlan ,,magasabb rendii” személyes képességekre
alapozott az Oralatogatds joga. Masik ellenvetés lehetne, hogy a személyesen gylijtott
tapasztalatokbdl szarmaztathat6 a fenti jog. Ebben az esetben viszont az iskolak legiddsebb,
tapasztalt pedagdgusai latnak el ezt a funkcidt.

A szakfeliigyelok esetében is hasonld a helyzet. Az iskoldval szemben Ok - helyzetiikbdl
kovetkezden - a felettes hatdsagot képviselik. Ebbol a pozicidobdl az volna logikus, hogy a
tanterv eldirdsanak a betartasat, a minisztériumi, megyei, varosi illetékes osztalyok irany-
elveinek kovetését ellendrizzék. Nem ez torténik. A szakfeliigyelet a tanari foglalkozas
mesterségbeli hozzaértésének megtestesiilése. A feliigyel6t nemcsak a hivatali helyzete
kiilonbozteti meg az 4tlagtanartdl (ami a feladatok vertikdlis megosztdsanak természetes
kovetkezménye volna), hanem a nagyobbnak nyilvanitott - magasabb iskolai végzettséggel
nem igazolt - szakmai hozzéértése. Mivel a nevelési €és oktatdsi tapasztalatoknak nem tortént
meg a szisztematikus Osszegyljtése és feldolgozasa, amely a szakszerii pedagéogusi munka
alapja lehetne, igy a szakmai eljardsok standardjanak nem targyi, hanem személyi hordozoéi
vannak.

A félévenként, évenként ismétlddd szakfelligyeldi latogatasok sokkal inkabb a tanarok ujboli
¢és ujboli levizsgaztatdsanak tekinthetdk, mint az eldirdsok betartdsara iranyulo ellenérzésnek.
Az oralatogatasok szitudcidi nagyon hasonlatosak a foiskolai hallgatok vizsgatanitdsadhoz. A
latogatasrol eldre értesiild gondosan felkésziil, mint a vizsgatanitdsra szokasos, a szak-
feliigyeld passzivan végignézi a kérdéses orat, és utdlag - ha nem is jeggyel - mindsiti. A
pedagdgus szakmai hozzéértését nem igazolja a diplomdja, ez csak (nem is mindig ko-
vetkezetesen szamon kért) eléfeltétele munkajanak. A ratermettség, a karizmatikus képesség
oklevéllel nem bizonyithato, csak az ujra és ujra ismétlddo helytallassal a vizsgahelyzetekben.
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A szakfeliigyelok ellendrzési joga az oktatasiigy hierarchidjaban betoltott pozicidjukbol
kovetkezik. Vizsgaztatasi jogukat az Oket a ,.koztanarok™ folé emeld levizsgédztathatatlan
kivalosaguk legitimalja.

A mindennapok felfiiggesztésének a kovetelménye

Az Otvenes évtizedben a nagy tarsadalom-atnevelési nekibuzduldsban mindenki szdmara
felkinalkozott a karizmédban valo személyes részesedés lehetésége. Igy valhatott - legalabbis
az ideologikus megfogalmazasok szintjén - a hétkdznapok mozzanatdva a helytallas,
hésiesség, aldozatvallalas - egyaltalan a feladatok megoldasdban a személyes képességekbe
vetett szertelen hit. Amint a piaci viszonyok is polgarjogot nyertek (szabadabb munkaero-
mozgas, masodik gazdasag), eltiintek a hétkdznapi élet felfliggesztésére iranyuld torekvések
az ezzel kapcsolatos, az atnevelddéshez flizott reményekkel egylitt. Pontosabban mar nem
politikai, ideologiai megfogalmazasokban és presszidokban jelennek meg. A tarsadalom
atnevelésének Otvenes évekbeli elképzelése visszahuzodott a latszolag legadekvatabb
teriiletére, az iskolaba.

Az érdekek iranyitotta munkahelyi magatartas elfogaddsa ma mar természetesnek mondhato,
kivéve a pedagogusi palyat. A tanarok személyes helytallasara, mindennapos hdsiességére,
aldozatvallalasara, a munkdjukat kisérd, javulni nem akard feltételek ellenére (vagy éppen
ezért), szamit a tarsadalom. Karizmatikus képességek meglétét sugalljak azok a nevelési €s
oktatasi feladatok, amelyeknek megoldasahoz hianyoznak a sziikséges feltételek az iskoldban
¢s tarsadalomban is. Hankiss Elemér Osszegezte egy tanulménydban a pedagdgusok maga-
tartasaval kapcsolatos tarsadalmi elvarasokat.'” A tanarok a moralis munkamegosztisban az
erkolcsi normdk letéteményesei és kozvetitéi, modellek, példaképek. Azt varja télik a
kornyezetiik, hogy fliggesszék fel a mindennapi életiiket, személyiségiik oldddjon fel a
hivatasuk diktdlta normakban. Azaz, az Otvenes évtized emlékeként fonnmaradt egy
hivatasrend, amelynek az a tarsadalmi kiildetése, hogy az érdekeken felillemelkedve, a
koznapokon kiviildllva teljesitse feladatat. Az alacsony fizetés ezt még tovabb erdsiti, mert
Inkébb azt huzza al4, hogy ezt a munkat anyagi megfontoldsoktol fiiggetleniil lehet csak
vallalni, kiviil minden gazdasagi mérlegelés evilagi raconalitasan. Taldn a pedagdgusokban is
kialakul sajatos helyzetiik tudata, miszerint egy rosszul fizetett szekta tagjai, akik mindezek
ellenére odaadodan ¢s lelkesen, elhivatottan végzik munkéjukat.

A tanarokkal szembeni tarsadalmi elvarasok megfogalmazddnak az iskolai életen beliil is. Az
szamit jO nevelOnek, aki, természetes munkavallaloi érdekeit elnyomva, idejének tilnyomod
részét a didkok kozott tolti, de legalabbis mindig ,,bent” van, aki feloldddik szinte mindenestdl
az iskola vildgdban. Ezeknek a kovetelményeknek az tud a legjobban megfelelni, az a
legelismertebb - ha nem is mindig a legsikeresebb -, aki kiviil 4ll a mindennapi ¢€let kotelékein
- nem hazas."? Hegediis T. Andrés is megemliti ezt a ,,szuperpedagogus” egyik ismérveként.'*

A karizmatikus teljesitmény intézményi ellendrzésének Kkisérlete

A karizma Max Weber altal elemzett jellegzetességeibdl egy dontd ponton eltér a pedagogusi
hivatasgyakorlds. Weber a karizma legfontosabb vonédsanak az allanddsaggal szemben a sziik-
ségallapotot, a sziikségletek fedezésének mindennapisagéval ellentétben a nem mindennapi-
sagot tartja, amely igy élesen kiilsnbozik a biirokratikus struktiratol.”> A tanari munka viszont
intézményi keretek kozott, folyamatos hivatali ellendrzés €s a tennivalok aprélékos, sokszor
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szOrszalhasogatd eldirtsaga mellett zajlik. Allandésaga és kiszamithatosaga ellentmond a
karizma lényegének. A pedagdgusok is inkabb szabadsaguk hidnyarol, mint talzott boségérdl
panaszkodnak. Es mégis, a 45 percre beszabalyozott tanitasi orikon, ahol az elvégzendd
feladatok gondosan, minden részletre kiterjedden meghatarozottak, a tanar - mivel a személy-
kozi viszonyok kezelésére vonatkozoan nem rendelkezik szakértelemmel - egy eldre
kalkulalhatatlan, kiszamithatatlan kozeggel 4ll szemben, amelyen karizmatikus teljesit-
ménnyel kisérel meg urrd lenni. Ez a teljesitmény nehezen mérhetd vagy értékelhetd, hiszen
nem szabalykovetd tevékenység eredményeként jon létre. Az értékelési nehézségeket még
tovabb noveli az az iskolai ideoldgia, amely szerint kiillonb6zd képességli, Osszetétell
osztalyok tudasat és neveltségi szinvonalat jogtalan 0sszevetni. Az oktatas biirokraciaja éppen
ott torpan meg, ahol minden hivatali szervezet konnyen veszi az akaddlyokat: a hierarchia
azonos fokan levd, kozel azonos feladatokat ellatd egyének teljesitményének 0sszemérésénél.
Az lizemben, hivatalban az adott munkakdr ellatdsahoz sziikséges, targyias elvarasoknak
feleltetik meg a munkavallald képességét. Ez az iskolaban éppen forditva torténik. A
pedagdgus képességétdl, ratermettségétdl fiigg - noha kiilséleg szabalyozottan -, hogy mi
torténik az ordkon, példaul hogy az osztidlyban csend van és fegyelem, vagy anarchidhoz
kozeli allapot. Persze minden munkahelyen vannak olyanok, akik jol végzik a dolgukat és
olyanok is, akik nem. De az utobbiaknal elvileg kimutathatd, hogy melyek azok a
munkakoriikbél adodo feladatok, amelyeknek nem tettek eleget. A tanar munkajanak az
eredményessége viszont csak nagyon lazdn fiigg Ossze a vele szemben megfogalmazott
kovetelmények betartasaval, hogy pontosan kezdi-e az orat, lelkiismeretesen koveti-e a
tanmenetet, idoben kijavitja-e a dolgozatokat stb.

Az iskola nem nyugszik bele, hogy az ellenérzésnek és értékelésnek éppen az oktatés
legsajatabb teriilete el6tt kell megtorpannia. Nem torddik bele, hogy a karizmatikus
teljesitményt nem tudja az intézményébe ,,befogni”. A tanitasi 6rdkra nem képes benyomulni,
hogy annak nem csak formai, hanem tényleges lefutasat targyszerli, szakmai, racionalis
kontroll alatt tartsa. Arra kényszertiil, hogy a mérhetd, egyértelmiien ellendrizhetd teriileteket
vegye birtokba, méar-mér irracionalis buzgalommal. fgy lesz kitiintetett jelentésége az Stperces
késésnek, a naplok ,rendetlen” vezetésének, az osztalybdl a folyosora kisziirddd zajnak,
fiiggetleniil az ,,odabenti” munka mindségétol. Felértékelddik a tanari szobaban iildogélés, az
értekezleteken mutatott aktivitds vagy éppenséggel a hulladékgylijtés szervezésében vald
részvétel. A teljesitmények ilyen jellegli szamon tartdsa, adminisztralasa kovetkeztében a
kovetelményeknek vald megfelelni akaras - legalabbis néhany iskolaban - a pedagogusok
kozott egy meglehetdsen ésszertitlen, sajat érdekeik ellen is vétd versenyt inditott el, amely a
munkajuk tartalmi részével semmiféle Osszefliggést nem mutat. Egyes iskoldkban szokassa
valt, hogy haromnegyed nyolc helyett félre érkezzenek a tanarok, és ez alol veszélyes barkinek
kis kibujni, vagy a délutanjaikat iildogélik el a neveldi szobaban, ha éppen ilyen iratlan helyi
norma van érvényben. Teljességgel irraciondlis ez a verseny. A szinvonalasabb tanitdshoz
aligha jarul hozza, ugyanakkor a ,,dezertalok”,'® akik el8szor mennek be korabban, csak
iddleges - fizetésemelésben, jutalomban bizonytalanul kifizetdd - eldnyre tesznek szert,
mignem a dolog lassan mindenkire kotelezd, helyi szokdssa valik.

Az 6rai munka ellendrizhetetlensége és nehezen értékelhetésége azzal sem sziinik meg, hogy a
szakfeliigyelet ellendrzi és értékeli. A neveldnek ilyenkor azaz érdeke - de el is varjak téle -,
hogy ,.kirakat-6rdkat” produkaljon, amelyek hatékonysagarol sokszor maga sincs meggyo-
zddve. Feler0siti, a szakfeliigyeld szamara megfigyelhetdvé, adminisztralhatova teszi a tanités
hétkoznapjaiban egyébként alig lathatd mozzanatokat. Ugy ,,motivalja” a gyerekeket, hogy a
kiilsé szemlél§ is félreérthetetleniil ennek fogja fel. Ugy szemléltet, hogy ezt kvantifikalni is
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gy0zi meg a szakfeliigyeldt, hogy ellendriz €s értékel.

A szakmai professzionalizacié hianyanak okai

Az eddigiekben a szakmai professzionalizacié hidnyat kifejezd tiinetek elemzésénél, az
altalanos iskolai élet jelenségeibdl indultam ki - az itt dolgozé tandroknal kevésbé fedi el az
ismeretatadds szakmai hianyossagait az egyes tudomanyagakban valdé magas szintii jartassag,
mint a fels6oktatasban dolgozdknal. Most, az okok keresésénél viszont a fdiskolai, egyetemi
képzés néhany jellegzetességét célszerli szemiigyre venni; az ismeretatadas kizaroélagos mono-
poliuma - amely megitélésem szerint a legnagyobb akadalyt gorditi a pedagdégusok szak-
értelmiségivé valasa elé - itt figyelhetd meg a legjobban.

Az iskolanak az ismeretek kozvetitésén és a nevelésen tul, ezekkel egyenrangu funkcidja az
altala nyujtott tudas felszentelése, diplomaval torténd igazolasa. Nem egyszeriien ismereteket
atado és neveld szolgaltatas, amit pénzért vagy akdr ingyenesen (mint a maganodrakat, az
egészségiigyi szolgaltatast) igénybe lehet venni, hanem intézmény, amely monopolisztikusan
rendelkezik az altala nyujtott tudas tarsadalmi elismertetésének jogositvanyaval. J. Le Goff az
értelmiségrol szold konyvében leirja a cimek elnyerésének a feltételeit a kozépkori
egyetemeken. Itt a tényleges vizsgak mellett nyilvanos vizsgat is tettek a jeloltek (a szerzd
példaként a bolognai jurista és a parizsi artista iskolai palyafutdsat mutatja be). A nyilvanos
vizsgak funkcioja a felszentelés, a megszerzett tuddsnak a nyilvadnossag altali ceremonialis
elismertetése.'”

A tudas felszentelésének szertartasossaga - ha megvaltozott forméaban is - mind a mai napig
fennmaradt. Az érettségik, allamvizsgéak kortili titokzatos {innepélyesség, a doktorra avatasok
koriilményes ceremonidi legalabbis ezt latszanak igazolni. Ennek nem pusztan az intézményi
konzervativizmus az oka, hanem az, hogy a tudds ma is magantulajdon jellegii és mono-
polisztikus. Az iskoldnak az oktatdssal egyenrangi funkcidja a tudas hallgatdoi magan-
tulajdonba kertilésének legitimaldsa €s a monopdliuméanak garantalasa.

A legitimaci6 a magantulajdon mas formainak tarsadalmi elfogadtatdsdhoz hasonldan
torténik. Az iskola ugyanazoknak az erényeknek a kovetését, hasonld mentalitds meglétét
kényszeriti ki a diakokbol, mint amelyek a kapitalizmus kialakuldsakor a vallalkozoknal -
legalabbis ideologikusan megfogalmazott kovetelményekként - megvoltak. A diploma
megszerzéséhez szorgalomra, egyéni ratermettségre, a jovobeli nagyobb nyereség reményében
a pillanatnyilag kinalkoz6 elényokrdl valé dldozatos lemondésra, a felvételi és a vizsgdk
versenyhelyzeteiben torténd helytallasra és kockdzatvallalasra, és ezeknek az erényeknek a
gyakorlasat idénként tdmogatd, megérdemelt szerencsére van sziikség. Szélesebb kori
empirikus tapasztalatok hidnyadban csak feltételezem, ma a tanarok fejében €16 didkidedl
nagyfoku hasonlatossdgot mutat a Benjamin Franklin altal megfogalmazott vallalkozo6i
erényekkel.'®

Az iskola az atadott ismeretek magéantulajdondnak legitimalasa mellett ennek monopoliumat
is garantalja. A tudds nem dnmagéaban, hasznalati értékénél fogva és nem is a megszerzéséhez
sziikséges energiabefektetés nagysaganak az alapjan tarthat igényt tarsadalmi elismertségre,
mint barmely mas aru, hanem csak ugy, ha lathatban magan viseli keletkezésének
koriilményeit. Masként fogalmazva: csak az a tudés valthat6é be a munkamegosztasi hierarchia
valamely pozicidjara, €s az biztosit tulajdonosanak valamilyen tartés elonyt, amelyet iskolai
uton szerzett meg. Aki maganiton jut hozzi az ismeretekhez, legyenek azok barmilyen
szintiiek, az adott szakma szempontjabol érvénytelenek. Az oktatdsi intézményeknek
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szamtalan eszkdze van arra, hogy az egyéneket, a mar megszerzett tudasuk szintjétdl fiigget-
leniil, az ismeretatadas egyediil lidvozitének tartott iskolai ttjara tereljék. (Néhany egyetemi
kiegészitd szak esetében a fOiskolat végzettek, tekintet nélkiil az eredeti szakméajukra,
»hulladik évfolyamra” kényszeriilnek jarni azért, hogy az egyetemi diplomaval rendelkezdkkel
azonos hossziisagl legyen az addig megtett iskolai utjuk. igy fordulhat el$, hogy torténelem
szakos altalanos iskolai tandrok - tobbek kozott filozofia kiegészité szakon - nulladik évfolya-
mon torténelmet tanulnak [és csak azt], mig az egyetemet végzett biologusok, matematikusok,
agrarmérnokok stb. nem.) A tarsadalmilag érvényes tudéas tehdt nem egyszeriien a tanulas
soran felhalmozott és a termelésben vagy az érintkezésben alkalmazhato ismeretmennyiség,
hanem olyan eredmény, amely magédban foglalja a hozz4 vezetd - az iskola altal eldirt és
ellendrzott - utat, annak minden mozzanataval, 1épcséfokaval egyiitt. Kivételes ellenpélda az
allami nyelvvizsga, amelynek soran mellékes az addig bejart tanulmanyi 0t, és ennek
hosszlisaga is, aminek kovetkeztében az oktatas széles piaci kinalatara nyilik lehetdség.

Az iskola vilagéban uralkodo értékekben, amelyeknek betartdsa megadja mind a didk, mind a
kiilviladg szaméra a megszerzett végzettség jogossaganak az érzetét és tudatat (,,a diplomaért
meg kell szenvedni”), és az ismeretek birtokbavételének az oktatasi intézmények altal kijelolt
utjanak, fokozatainak szankciondldsdban lényegében az egyes tarsadalmi rétegek, szakmak
érdekei érvényesiilnek. H. Pirenne irja a kozépkori céhekkel kapcsolatban: ,,Az a torekvés,
hogy e cimet azoknak a csalddoknak tartsak fenn, akik azt mindig birtokoltdk, sokféle intéz-
kedésben megmutatkozott: a tanul6idé meghosszabbitasaban, a mesteri cim megszerzéséért
fizetett illetékek emelésében, a mesteri rangra ahitozok alkalmassagéat bizonyitd mestermil
elkészitésének kotelezettségében.” Itt még e csoport érdekeinek a képzésen keresztiil torténd
érvényesitése konnyen atlathato. Kizardlag az lehet mester, aki a céh altal minden részletében
szigortian el6irt tanulmanyi utat befutja. Az oktatds tomegessé valasaval viszont az iskola
minden tartds elényt biztositd tudas kozvetitését monopolizalta. Az ismeretatadas intézményi
kisajatitasa mogott ugyantigy szakmai és rétegérdekek huzddnak meg, mint ezt a céhek
esetében lattuk. A hivatdsok az iskola kozvetitésével tartjak tdvol maguktdl a tudasértékesités
piacan megjelenni akar6 ,laikusokat”. Ugyanakkor a szakmai érdekek és a képzés kozotti
viszony itt mar teljesen elfed6dik. Pontosabban: a hivatidsok érdekei specialis iskolai ér-
dekekké alakulnak at. Ez a képzési idok jellegével kimutathato.

Az egyes oktatasi fokozatok kozotti, a képzési idében megnyilvanuld kiillonbségek - nagyon
altalanosan is - a munkamegosztasi hierarchia leképzddései. Az egyetemet végzett mérndk
elvileg magasabb poziciét tolthet be, mint a foiskolat végzett kollégdja (legalabbis erre ad
valamilyen elvont - statisztikai - garancidt az iskola). Hasonl6 a helyzet a tanari palyanal is. A
kozépiskolai tanar 6t, az altalanos iskolai négy, a tanitdé harom évet tanul. A képzési idében
megmutatkozd egyévnyi eltérések a palya fokozatai kozotti presztizskiilonbségek pontos
mértékegységei. Ebbol adéddan bizonyosan nem egyediill az elsajatitandd ismeretanyag
mennyisége hatdrozza meg, hogy az egyes diplomdk megszerzés¢hez mennyi idére van
szlikség, hanem az értelmiségi palydk tarsadalmi presztizse, és megforditva; a képzési 1d6
hosszlisaga szabja meg - elvontan - az értelmiségi palya tekintélyét. A tanar- és tanitoképzés
Osszehasonlitdsabol ez vilagosan kideriil. A tanitoképzOkon olyan magas oraszamban folyik a
képzés, hogy ez 0sszességében eléri a tanarképzés (legalabbis bizonyos szakjain) négy évre
elosztott Oraszdmat. Az egyévnyi kiilonbség mégis, pedagdgiai irracionalitdsa ellenére,
fennall.

Roviden Osszefoglalva: a hivatasok, szakmak az érdekeiket a képzési idon keresztiil érvé-
nyesitik. A képzési id6 hosszisaga ugyanakkor kozvetleniil pedagdgiai, oktatdsi problémanak
latszik. A bizonyitvanyok, oklevelek megszerzéséhez sziikséges id6 mintegy természetes
idének tlnik, hiszen az iskola feltételezése szerint a didkoknak mindvégig szorgalmasan kell

170



tanulniuk. Es valoban igy is van. Az oktatasi intézményekben a munka mindig bizonyos
tulfeszitettséggel zajlik. A résztvevok érzékelik, hogy versenyt futnak az id6vel. A tanaroknak
az a benyomadsa tdmad, hogy az altaluk tanitott targybol a rendelkezésiikre 4ll6 sziikds 1d6
alatt a szlikségesnél kevesebbet tudnak megtanitani. Kényteleniil veszik tudomasul, hogy meg
kell alkudniuk a helyzettel, nem nyujthatnak annyit, amennyit ,,idedlisan” kellene. Alkal-
manként megkisérlik (a szlinetek idejének roviditésével, szakkorokkel) a kereteket tagitani. A
hivatasok érdekeinek a képzési idon keresztiil torténd érvényesitése dsszetalalkozik az iskolai
oktatds expanziv torekvéseivel, igy a végzettség presztizsét kifejezd képzési i1dd jol
kihasznaltnak, feltétleniil szlikségesnek, s6t mi tobb, sziikdsnek latszik.

Az iskolai oktatds monopolisztikus jellege (amely kizarja a munkamegosztasi hierarchidban
bevalthato tudas egyéni, csaladi keretek kozotti vagy ,,szabadpiaci” elsajatitasat) és a képzési
idének az egyes szakmak érdekei diktalta hossziusaga (amely érdekek elfedddnek azaltal, hogy
oktatasi, pedagogiai problémava alakulnak &t az iskolaban) adjdk meg a tanari munka mas
értelmiségi palyaktol eltérd feltételeit. Itt nem alakult (és alakulhatott) ki az ismeretdtadas
hatékonysaga novelésének a kényszere. Az iskolai élet nem az ilizem mintajara szervezddik,
ahol az iddvel vald racionalis kalkulaci6 a legfontosabb mozzanat. A képzési id6 merev
valtozatlansaga ezt kizarja. A tanari munka nincs egy allando kiils6 ,,nyomasnak™ alavetve (a
szakfelligyelet nem erre iranyul), amely az oktatést a ,,termelékenység” novelésének az utjara
terelné. E ,,nyomdas” elvileg harom irdnybdl nehezedhetne az iskoldra: 1. a tudas iranti
novekvo tarsadalmi sziikségletek, 2. az ismeretkdzvetités szabadpiaca, 3. a didkok feldl.

A tarsadalom id6rdl idore ki tudja kényszeriteni az iskolatol, hogy az atadandé ismeretek
szinvonalat a mindenkori korszak sziikségleteihez hozzaigazitsa. Az oktatds ezt mindig meg is
teszi, hiszen ez a legsajatosabb (expanzios) érdekeivel is egybevag. De ezt nem a tudas-
kozvetités idoaranyos hatékonysaganak a javitasaval, hanem a képzési id6 megemelésével éri
el (6raszamndveléssel, egyes tantargyak oktatdsdnak id6beli megnyujtasaval; példaul az orosz
nyelvet mar 4. osztalytol tanitjdk. Az olvasds tanitdsdban végbement ugyan egy valodi
»termelékenység” - javito fordulat, de ugy tiinik, hogy az itt megtakaritott id6 elvész a tovabbi
képzés soran.)

Az ismeretkdzvetités szabadpiacat az iskola monopoliuma csak nagyon korlatozott mértékben
engedi érvényesiilni. Verseny csak az oktatds intézményrendszerén beliil van, de ez is, a kettds
iskolarendszer kovetkeztében,” egymastdl elszigetelt piacok formajaban 1étezik. Az iskolaban
érvényesiil tarsadalmi szelekcid eredményeképpen minden intézménytipusnak megvan a
sajat ,,vevokore”. De még az azonos szinvonalll szolgaltatasokat nyujto iskolatipusok kozotti
konkurencia sem kényszeriti a tandrokat a tudas kozvetitésének hatékonyabba tételére. El6szor
azért, mert a fér6helyekben tobbnyire hidny van. Masodszor azért, mert ha az iskola raszanja
magat a szinvonalemelési versenyre, akkor a kovetelményeket, és nem a kozvetités
modszertani  szintjét emeli, athéaritva a didkokra a tanuldshatékonysag javitasanak a
problémait, a feler6sodd szelekcioval jard kockazattal egyiitt. Az iskola, monopolhelyzetébdl
kovetkezden, a piaci viszonyokat attranszformalja a didkok kozotti versennyé, hogy majd a
konkurencidban valé helytallasukért, eréfeszitésiikért, szorgalmukért cserébe megadja a tudés-
magantulajdon intézményi legitimaciojat.

Az eddig elmondottakbdl kovetkezden a didksag sincs abban a helyzetben, hogy nyomast
gyakorolhatna a tanari karra az ismeretkdzvetités mesterségbeli szinvonaldnak az emelése
érdekében. SoOt, az iskola a tudaselsajatitds egyéni racionalizacioja eldl is elzarja az utat. Az
egyetemeken, féiskoldkon a képzés az alapozo jellegli elméleti targyak oktatasaval kezdddik, s
csak késobb keriil sor a gyakorlati ismeretek elsajatitasara. A didkok igy csak utdlag,
tanulmanyaik végén itélhetik meg az egyes tantargyaknak a képzés egészében betoltott
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szerepét, jelentOségét. (Ferge Zsuzsa egyik eldaddsaban az egyetemi tananyagok felépitését a
»forditott tananyag-piramis” kifejezéssel jellemezte.) A tananyagok szerkezetének a logika-
jéba val6 utélagos bepillantds alaposan megneheziti szamukra, hogy kialakitsanak egy racio-
nalis ,,elérehaladasi” stratégiat. S a rendelkezésre allo képzési id6 mindig alig elegenddnek
latszik, igy egyéni lerdviditése nemigen lehetséges. Ha valaki mégis megteszi, az iskola az
esetet kivételnek, az egyént pedig zseninek mindsiti, hogy a képzési id6 adott hosszusagan
nyugvo presztizsét ezzel megdrizze.

Az eddigiekben elemzett, monopoliumokkal védett iskolai vilagban, amelyben sikeresen el- és
atharul a munka hatékonysaganak novelésére iranyuld6 minden kiilsé kényszer, a tanarszerep
els6sorban ismeretbirtokosként és nem a kozvetités szakembereként definidlodik. A peda-
gogus egy bizonyos ismeretanyag birtokosaként elvarja tanitvanyaitdl azt az eréfeszitést, amit
0 is megtett a diplomdaja megszerzéséért. A palya nem professzionalizalédott, mert nem érte
(érheti) olyan kihivéas, amely a tudas kozvetitesének elmélyiilt, szakszeri kidolgozasahoz
vezetne.

,»Védett” az iskola, mert sikerrel elharitja a kihivasokat, és védtelenek a tandrai, mert
feltételezett karizmatikus mindenhatosaguk kovetkeztében olyanokért is viselik a feleldsséget,
amikért nem kellene, ha sajat cselekvési lehetOségeiket és korlataikat ismeré szakembernek
tudhatndk magukat. Kiilonosen érvényes ez az altalanos iskolai pedagégusokra, akik nem
huzodhatnak bolcsész- vagy természettudomanyos képzettségiik szakmai sancai mogé.
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