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Bevezetés.
Tudasgyar vagy a jovo iskolaja?

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

Nem alaptalanul. Az iskolarendszeril oktatas tdmegméretiivé valasa a huszadik

" szhzad egyik legjelent&sebb — horderejében mindmiig kellen nem értékelt — ese-

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

De tekintsiik-e orok érvényl kategéridnak a ,,tudasiizemet™? Vagy vannak objek-
tiv tendencidk a megvaltoztatisira? E kényv szerz8je — mikozben igyekszik hite-
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lesen bemutatni a ,,tuddsgyar” szervezetét — azt allitja, hogy a huszadik szizadi tu- . ..

dasgyar atalakulisa maris-megkezd8dott. Mire alapozza ezt az alfitasat?

Egyrészt arra, hogy az utébbi hisz-harminc esztendBben a tanulas fogalma vilag-
szerte rohamosan kitagult. A gyorsan fejléd8 dgazatok munkésai és mérndkei — egy-
altalan, akik ]ovedclmuket novelni akarjak —— 6hatatlanul tanfolyamokra, tovabb-
képzésekre jarnak. Uj ismereteket, jartassdgokat, készségeket kell szerezniiik életiik
sorén tobbszor is. A tarsadalmi fejl8dés objektiv tendencidja az, hogy a tanulis
permanensse véljon.

T "Miasrészt: a tanulds tirsadalmi tevékenységgé valt abban az értelemben is, hogy
a tarsadalmi élet minden teriiletét athatja. Kéztudott, hogy mind a fiatalok, mind az
idsek ismereteik & emberségiik jelentékeny részét nem az iskoliban szerzik, hanem
mas csatornikon, Ez még akkoris igy van, ha nem tudjuk pontosan, hogy milyen

~Satornakon. Tavolrél sem igaz az, hogy az iskoliban ,.kinevelik” a jov8 emberét.
Az életbe kilépve kezd8dik csak az igazi tanulas, é voltaképpen a halal pillanataig
tart.

Csakhogy a mi ,,tudasgyaram » mindezzel, sajnos, mit sem tudnak kezdeni.

Egyet tudnak tenni: megprobaljak Kizarni a be_nem tervezett tarsadalmx _hatasokat.

Nem tudjak tehat a tarsadalm mcml és iranyitani.

‘Harmadszor: tudisgyéraink ,,iizemekként” is rosszul szervezettek, Ma mar a szer-

ezetek 4 altalaanskolam, az iskola és a pedag6gus meg-
koviilten 8rzi azokat a szervezési eljarasokat, amelyek a mult szizadban alakultak
ki, és akkor bevaltak. Ez a szervezet arra alkalmas, hogy a tarsadalom bizonyos
tagjait bizonyos ismeretekkel ellassa. De ha a tarsadalom és a gazdasag erdsen struk-
turalt, akkor ez a szervezet doccenSkkel sem tudja mindenkinek azt nydjtani, amire
sziiksége van. Ezért akik nem férnek el a keretei kozott — akar fizikailag, akar ér-
telmi fejlédésiik eltér iiteme miatt —, azokat valamilyen formaban kilski magabol.
Vagy folfelé tgy, hogy kivalasztja, kiemeli és kitiinteti, vagy lefelé Gigy, hogy lemindG-
siti, megbuktatja, lemorzsolja,

Milyennek képzelhetnénk az 1j iskolit? Az egyik legfontosabb valtozisnak azt
gondoljuk, hogy, valiék az iskola gyerekarciva. Mig a gyerekek ma ismeretekben
gazdagabban jonnek az iskoliba, érzelmileg kiszolgaltatottabbak, mint ezel6tt.
Emelkedik kozottuk a neurotxkusok szama. Az 1skola1 pedagégus tanacstalanul all,

Emellett. olyan szervezeti for ; i chet3s
nana erekek f lzérkoztataséra (pl cgy—masfél évng tarté kezdé'szakasz &-annak
Gpontnak a megkeres€sére, amikorl mar megkezdhetik az igazi iskolaba jarast.
A korai tizenévesek iskolézasa is mas szervezést igényel, mint a mai. Bizonyos napo-

iskolézast értiink, delelott apos iskolazasban” a mai-

8

-~ szazadunk ,,tudasgiaran”

bizonyos témakorok, foglalkozasok keriilnének eld; a tanulas pedig — val--~ :
takozva a szabadidGvel — betoltene az egesz iskolal 1dmax On egesz napos

nil nem lenne t5bb ismeretanyag,fviszont ésszer(ibben lenne megszervezve. Az ilyen
tanitis visz abba az irinyba, hogy ki-ki az érdekiB3déséhez kézelebb all6 teriiletet
tudja kivalasztani. Ez a folyamat &t kell hogy vezessen egyuttal a kézépiskoléba is.

A kozépiskolazas ma oktatisunk neuralgikus pontja. Szétvalasztja azokat a fiata-
lokat, akik addig egyiitt jartak iskolaba. A kozépiskola meghatirozza, hogy egy tizen-
négy éves gyerckbsl mi lesz (szakmunkas, értelmiségi stb.). Ezeket az eligazisokat
kell egybefognunk. SzAmolnunk kell azzal, hog@%ﬁw
oktatés altalinossd vilik Magyarorszigon. Viligszerte ez a tendencia. A mi dolgunk,
hogy kialakitsuk a megfeleld format ennek megvalésuldsihoz.

Ki kellene tehit dolgoznunk a mijvel6dés kézos anyagat és a miivelGdés kdzos
tevékenységi forméit. Hogy aki példaul szakmunkasként kapesolédik be a tirsadal-

mi munkamegosztasba, az is vegyen részt minél hosszabb ideig a koz6s élményekben,

kozos tevékenységekben a tobbiekkel, akikkel egyiitt fog élni egy tarsadalomban, egy
kozosségben. Ez még fontosabb, mint az ismeretanyag kozos volta. Minél hosszabb
ideig legyenek egyiitt abban az életszakaszban, amit tanuldsnak lehet nevezni. Olyan
szervezési megoldast kell tehit keresniink, amely lehet&vé teszi, hogy az egyméstol
eltér8 ismeretek egymésra atvalthat6k legyenck. Lehet, hogy valaki hagyoményos
tton ér el bizonyos fokozatig, példiul az érettségi megszerzéséig, de nagyon valé-
szinil, hogy egyre fontosabba valnak a kiegészitd tevékenységek.

Ezen a ponton jutunk el a felnSttoktatis hagyomanyostdl eltérd koncepcibjahoz.
Mmm%fm’ﬂgm&k vigaszignak tekintik. Pedig az
egyén a tételesen me iSIereteineK egy jelentékeny részét munka mellett
Szerzi meg. A felndtt ember mar ideje nagyobb felét forditja munkara, és kisebbet
a tanulisra. (Tanulason értve azt az ismeretszerzést, ami nélkiilozhetetlen a munka-
végzéshez, de egy lehetséges \j értékelési rendszerben az iskolai végzettségbe is beszé-
mithaté.)

A hagyomanyos oktatési-miivel§dési kozpontoknak fel kell késziilniiik arra, hogy
_szervezni tudjak az igy tarsadalmiva tigul6 tanulési torekvéseket. Ugy gondoljuk,
hogy az - elkovetkezends hygz—hamunc esztendGben ezek a képzési kdzpontok fog-
Jjak hordozni 2 magyar miivel3dés iigyét. Es ezzel egyiitt fokozatosan visszafejlédnek
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Az oktatasigyi
szervezetelmélet alapjai




1
Szervezéstudomany és oktatasiigy

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

A termelési szervezetekbdl torténd kiindulas magyarazza, hogy a szervezéstudo-
manyban mindmiig viszonylag szegényes a nem.termelS szervezetekrdl gydjtott
anyag. Koziiliik kiemelkednek az igazgatasi-hivatali, illetve a politikai-mozgalmi szer-
vezetekkel kapcsolatosak. J6val kisebb a szimuk azoknak a tanulminyoknak, ame-
lyek egyéb munkahelyi szervezetekkel — példaul egy kérhizzal, vendéglvel vagy
bolttal — foglalkoznak. Ha a legtbbet idézett szervezetelméleti Ssszefoglalokat meg-
nézziik!, alig talilunk benniik ilyen utalist. A hazai szervezetszociol6giai irodalom
pedig 1gyszblvin egyiltalain nem foglalkozik veliik.2

Vagyis az oktatasiigyi szervezetkutatist nem a szervezéstudomény, hanem az ok-

_tatésszociologia szakemberei kezdeményezték. Az amerikai szakirodalomban Gross
fogalmazta meg ennek az igényét,3 az angol irodalombél pedig Hoyle kezdeménye-
zését emlithetjiik4 Ennek nyoman terjedt el a szervezetelméleti szemléletméd a né-
met és a francia nyelvii oktatisszociolSgiai szakirodalomban. Az oktatasszociol6gia
osszefoglalé irodalmai koz6tt nem egy olyan van, amely részben vagy egészében ezt
a szemléletmédot érvényesiti,5 a hazai szakirodalom azonban — néhiny kivételtsl

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

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

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

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

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

Az oktatasiigyi szervezetkutatas a szervezés- és vezetéselméletnek a hatvanas évek
elején tapasztalt kibontakozasabol ndtt ki. Az oktatésiigyi szzrvezetkuta.tésok ii hat-
vanas évek derekan indultak meg, & a vezetéspszichol6gia akkoriban megjelent dssze-
foglal6ibdl meritettek.6 )

A szervezetekkel kapcsolatos kutatasok méara diffizabbakka vél.tak; kovetlfezés-
képp kevésbé tekinthet8k at és summéizhaték, mint kordbban. Mégis megkockaztat-
juk a megallapitast, hogy a hetvenes évek masodik felében ezek a kutatésok ket f&
irdnyban fejlddtek tovabb. Az egyik irdny a szervezés- és vezetéstudoményé, a masik
pedig a politikatnadomanyé.

A hetvenes évek néhany publikicidjat att
T ..management science

O gyreszt.a-het

lendiilettel épiiltek kj ik vezetGké ¢
generaltak a szerve Bnféle Ssytefoglalit. Masrészt mind
nyilvinvalébb, hogy az {in. szervezés- és vezetéstudomany irint elsGsorban a val-
lalati vezetSk, a termelSszervezetek irinyitéi részérdl nagy az érdeklGdés; ez az 8
mindennapi vezetSi tevékenységiik egyfajta felértékelése & tudomanyos szentesitése.
Ennek a tudoményfejlédési vonulatnak egyik Gjabb, fontos llomésa az az egyre
nyomatékosabb kovetelés, hogy a szervezés- és vethéstudomény szAmara viszony-
lag 6nall6 fels6fokt (nappali) képzés 1étesiiljén. ) N

A szervezetekkel foglalkozé kutatdsok masik f8 eseménye hazinkban is a politika-
tudomany jelentkezése & intézményesiilése.8 A politikatudomény szimos, korabban
a szervezetekhez f{iz6d8 kutatdsra tekint vissza (dontésvizsgalatok, tewezéettl.dot
miny stb.). Kozvetlen el6zménye az igazgatistudomény is; te}ixét egy foként jogi
diszciplina, amely az allam- é jogtudomany keretében igazgatisi szmjvezeteket vizs-
galt. A politikatndominyi kutatasok részben korabbi teriileti tervezési, részb’en-xgaz-
gatasi, részben gazdasagi érde ok folytatasaként szervez6dtf£_ g}gﬁ_lpiéz;
mé az as evek legelején. - T o

1976—83. (A sorozatbdl kiilondsen figyelemreméltd: J. Eggleston: The Ecology of the School,
1977; S. Deldmont: Interaction in the Classroom, 1976; C. Lacey: The Socialization of Teachfrs,
1977.); J. Szezepariski: A felsGoktatas szociologiaja. Felsdoktatasi Kutaté Kozpont, 1969. A. Meier:
Soziologie des Bildungswesens, Berlin, 1974. _ .
' 6. Bakonyi Bdl (szerk:): Az iskolavezetés néhany idészerG kérdése. Orszagos Pedag?glal Intézet,
1963. Kiss Gyula: Az iskolavezetés pedagogidja. Tanulminyok a neveléstudomany korébél. Aka-
démiai Kiad6, Budapest, 1966. _ .
7. Az iranyitas-, vezetés- és szervezéstudominy helyzete. Magyar Tudomanyos Akadémia, 1983,
"'8. Polgdr Tamds (szerk.): Politikatudomanyi tanulmanyok. Kossuth Kbnyvkx.adi’s, Budapest,
1981; Bihari Mihdly-(szerk.): Politika és politikatuadomany. Gondolat Konyvkiad6, Budapest,
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E két £3 fejleményhez képest kevésbé fontos, bar szintén messzenyGlé hatisi to-
vabbi valtozisok érlelddtek meg a szervezetekkel foglalkozé kutatisok kérében.
Ezek koziil talz’u(éj. ieginkébb felkapott a rendszerszemlélet. Kevésbé kdzismert, de
ugyancsak fontosnak latszé fejlemény a szervezetkutatasokban az emberre terel3d3
fokozottabb figyelem; ez elsGsorban a pszicholégiai, szoci4lpszicholégiai publikiciék-
ban kovethet nyomon, és f8ként a csoportra, a kreativitisra & az innovacié szub-
jektiv tényezdire dsszpontosul.?

A szervezetkutatisokrol sz6lva kiilon kiemeljiik azokat a szociolégiai kutatisokat,
amelyek az 1960—70-es évek forduléjan még jorészt szervezetkutatasként indultak,
egy atfogbé szocioldgiai szervezetelmélet kidolgozisanak igényével. A hetvenes
évek masodik felében meg is kezd6dott egy fogalmat tisztazé és koncepcionald vita
a szervezetekrdl, elsSsorban a szociol6gusok kérében.10 Mégis azt mondhatjuk, hogy
maga a szervezetszociolégia ma jobbara munkaszervezetek vizsgalatiban jelenik meg
& & és elsBsorban a munkaszociol6gidval — kisebb mértékben az iizemszociolégia-
val — fonédik ossze.ll )

A hetvenes évek masodik felében nemcsak a szervezetekkel kapcsolatos altalainos
tirsadalomtudoményi kutatisok valtak diffazabbalkka. Legalabb ilyen fontos fej-
lemény a szervezés- és vezetéstudomany intézményesiilése az oktatasiigyben. Ez az
intézményesiilés mar a hatvanas & hetvenes évtized forduléjan megkezdddott. A pe-
dagdgusképzés témai kozé is bevonultak a szakszerdl vezetési ismeretek,12 Szamos at-
szervezés vagy annak elgondoldsa vijra meg Gjra életre hivott olyan kutatssi & kon-
cepcionalé munkakat, amelyek lazibban vagy szorosabban kapcsolédnak a szerve-
zéstudomanyhoz (pl. az iskolaigazgat6k jogkorének 4talakitdsa, az iskolai feliigye-
leti rendszer tovabbfejlesztése, az oktatisiigy kiilonboz szintii irAnyitasaban beko-
vetkezett vagy kivinatosnak ftélt valtozasok stb.).

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

%'9. Erddsi Gyula: Innovativ csoportmunka és szetvezés. Kozgazdasigi és Jogi Konyvkiadd,
Budapest, 1982; Magyari Beck Istvdn: Alkotaselméleti tanulmanyok. Akadémiai Kiadd, Buda-
pest, 1982,

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

Zésér6l. Szociologia, 1977/1.; Szentpéteri Istvdn: Az igazgatasi struktiratipusok. Szociolégia, 1977/1.;
Laky Teréz: A szervezetfogalom vitatott elemesi. Szocioldgia, 1977/1. :
1. Andies Jené—Rozgonyi Tamds: Konfliktus és harménia. Kozgazdasagi és Jogi Konyvkiads,
Budapest, 1977.; Héthy Lajos—Maké Csaba: Vezetés, vezetkivalasztas, Osztonzés. Akadémiai
Kiad6, Budapest, 1979.; Gyenes Antal—Rozgonyi Tamds: Az ala- & folérendeltségi viszonyok a
vallalati szervezetben. Akadémiai Kiad6, Budapest, 1981.

12. Kovdcs Sdndor: Pedagogiai vezetéselmélet. Tankdnyvkiadd, Budapest, 1977.
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Igazgétéstudomény és a taniigy

A Klasszikus szervezéselmélet kialakulasal erikai & Fayol francia mér-
nokok nevéhez fiizBdik.14 Frederich Taylor n jelentette meg miivét a vezetés-
tudomény alapelveir8l; Henriffayol gem sokkal ezutin frt konyvet az iizemi és az
Altalanos igazgatas tudomAnyar6l. Ezek a felismerések a mésodik ipari forradalom
é& a monopolkapitalizmus kibontakozisinak koriban fogalmazédtak meg. A kor
problémajara keresték a vilaszt: arra, hogy a megndvekedett piaci lehetdségek & a
felgyorsult technoldgiai fejlédés koriilményei kozott hogyan, merre fejlesszEék tovabb
gazdasigi szervezeteiket, -

Valaszukat rowdem@ﬂoglﬂhmjuk Sssze.
A korai vezetéstudominy (Gn. ,,tudoméanyos vezetés”) szerint 'a termelés szervezg-
jének arra kell torekednie, hogy a munkésok tevékenységei egyre specializiltabbak
legyenek; ekdzben azonban sziikségszerfi, hogy kozottiik a koordinacié is néveked-
jék. Roviden: mindenkit olyan helyzetbe kell hozni, hogy csak a legjobb készségeit
& képességeit igyekezzék hasznositani. fgy adédik a klasszikus szervezGk sziméra a
szervezetek un. formalis szerkezetének szimos problémaja, mint példaul a vezetés
é&s hataskore, a kiilsnboz3 funkcidk & Osszekdtésiik, az utasitasi linc é a cent-
ralizicié—decentralizicié. A klasszikus szervezéselmélet a szervezet miikodését
Knyegében mindig a munkamegosztas rendszerének tokéletesitése révén kivinja
tovabbfejleszteni.

A klasszikus szervezéselmélet jegyeit az oktatasiiggyel foglalkozé szimos irdsban
kimutathatjuk. Akik ezzel a szféraval foglalkoznak — rendszerint azért, hogy tapasz-
talataik birtokaban tovibb is fejlesszék —, azoknak bizonyos igazgatistudomanyi el-
méletek és eszkozok allanak rendelkezésitkre. Mindebb8l — nalunk éppiigy, mint
mis orszigokban — az oktatasiigyi szervezetkutatisok sajitos miifaja, egyfajta ,,ok-
tatasiigyi igazgatastudomany™ alakult ki.

Iskolavezetés

Az iskolavezetés hagyoményos teriilete az ,,oktatasiigyi igazgatdstudomanynak”. Em-
litettiik, hogy a hatvanas évek derekin az akkor kibontakozo6 szervezés- és vezetéstu-
domény épp ezen a teriileten ,,hatolt be” az oktatésiigybe. Nem is véletleniil: végered-
ményben épp ez az a tevékenység, amely nemcsak az iskolaigazgat6 ,,tudomanya”,
hanem egyben szimos konfliktus visszatérd forrasa is, amellyel eseteként nemcsak az

13. A szervezéselmélet kialakulisanak tdrténetében szamottevd szerepet jatszik Hammurabi és
Konfuciusz, de meg kell még emliteniink Modzest és Platont, Machiavellit pcdig semmiképpen sem
hagyhatjuk ki.

14. F. Taylor: Uzemvezetés — A tudoményos vezetés alapjai. Kézgazdasagi és Jogi Konyvkiad6,
Budapest, 1983.; H. Fayol: Ipari és altalanos vezetés. Tervezés — szervezés — kozvetlen irdnyitas.
Kozgazdasagi és Jogi Kbnyvkiadd, Budapest, 1984.

16

iranyit6 hatésigok taliljAk magukat szembe, de a panaszkodé pedagbgusok, a pe-
dagégiai (és nemcsak pedagébgiai) sajto, valamint maga a sziil8i tarsadalom is.

A hetvenes-nyolcvanas évek iskolavezetésének egy jellegzetes kézikonyve!S j6l mu-
tatja — kimondva, de kimondatlanul is —, hogy miként valtoztak meg a viszonyok
az iskola igazgat6ja koriil, kovctkezesképp miként kellene hogy megvaltozzek 8 maga
is. Mindenekel6tt szervezetileg — és a igen fontos: a azdal
4llobb4 valt. Ez szimos 4j isme!

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

A demokratikus vezetés probléméija mindmaig nemcsak megoldatlan kérdés, de
valéjaban folderitetlen is. Alighanem f6ként azért, mert csak a technikai megolda-
sokat keressiik. Viszonylag pontosan sikeriil megfogalmazni, hogy milyen vezetSi
tipusok vannak az iskoldban, é melyek kivinatosak — sé&t azt is, hogy melyek mi-
kor. A szakirodalmi elemzésekben & javaslatokban azonban csak Gjabban fogal-
maz6dik meg tételesen, hogy a testiilet mint munkavallalé milyen demokraciat te-
remthet; és hogy a fiatalok, a tirsadalom és a nevelGtestiilet hogyan miik5djék egyiitt
egy demokratikus déntési rendszerben.

Talan a legfontosabb 1j gondolat az iskolavezetés tartalmit illetSen egy utépia:
az,,alkot6 vezetés”.16 Ez az ut6pia szorosan dsszefonédik azegyén kreativitasival &
azzal a tovabbi kérdéssel, hogy vajon miként teremthet8k meg ennek a szervezeti fel-
tételei. Ebbdl az utdpiabol kicseng§ fontos gondolat: a jelenlegi iranyitast kivanatos
volna a mindinkidbb 6nmagukat tovibbfejlesztd értelmiségiek kozosségévé tenni.

Aziskolavezetés ,,szervezeti korszeriisitése” olyan atalakitss, amely minden bizony-
nyal nélkiilozhetetlen az atlagon feliilli méretii iskolikban. Réviden arrél vanszo,
hogy meg kell probélni az igazgaté tennivalbit szervezettebben és hivatalosan is meg-
osztani a tantestiilettel.

A gondot mindenekeldtt a felduzzadt adminisztracié okozza, illetve az a korillmény,
hogy az iskoldkban rendkiviil fejletlen az adminisztrativ apparatus. Hozzajon ehhez
még az a felismerés is, hogy bizonyos méreten f6liil az iskolaigazgaténak és helyet-
teseinek egyszeriien nincs lehetdségiik ra, hogy intézményiik pedagdgusainak mun-
kajat kellsképp attekintsék. Ez kiiléndsen a f8viros és a nagyvarosok nagyméreti,
lakételepi iskolaiban okoz ma problémat.

A megoldast rendszerint egy korszerdisitett ,,tanszéki rendszerben keresik; mely
szerint az egy tantirgyat tanit6k tébbletmunkat és tobbletfelelSsséget vallalnanak az
iskolaigazgaté pedagégiai munkajinak megkdnnyitésére. Elgondolkoztaté, hogy a

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




,,tanszéki rendszer” elgondolas mellett més, korszeriibb vagy egyszerfien csak alter-
nativ elgondolisok mennyire nem héditottak teret nilunk. Ennek elsSsorban az’ az
oka, hogy az igazgat szempontjabol kozelitenck a kérdéshez. Tehat az 6 ml}nka_]at
tartjak konnyitendének, mikozben ehhez nem épiiltek ki a megfeleld igazgatasi a;zpa:
ratusok (iskolatitkarsag, gazdasagi ligyintézés stb.). S8t az Gjabb fejlemények eléggé
egyértelmiien arra utalnak, hogy az iskolai intézmények onallétlanabbakka vé’lfxak.
A nyolcvanas években a vezetés eddigi korszertsitési elgondolasaival szemben djabb
- problémik meriiltek fel. Az egyesitett gazdasagi (miiszaki) ellato szervezgtek, vala-
mint a horizontalisan integralt intézmények mint nagy egységek — tovabbi gondokat
fognak felvetni.

A szervezeti felépités formilis elemzése — amelyet a hetvenes években kezdtek al-
kalmazni az oktatasi szervezetek vizsgilatiban — lényegében befejez6dstt annak a
kozhelynek a megallapitésaval, hogy valamennyi oktatasi intézmény_alapve,téf egy-
ségei az igazgatd, a testiilet & a benne tanulé hallgaték, fiatalok. Az igazgatastudo-
manynak a hetvenes évek végére kialakult egy olyan hazai valtozata is, an’ncly nem az
igazgaté & a f8hatésagok viszonyat vizsgilja, hanem a tantestiilet kiiliin.fele ?soporf-
jainak és az igazgaténak a viszonyat, valamint az osztalyf6nok ,,vez?tésx tev?kenys’e-
gét”. Vagyis a tanar & a tanitvanyai kapesolatét is vezetéstudomanyi eszko6zokkel ér-
telmezi (ami véleményiink szerint némiképp tiilzas). Ezek a kutatisok rendszer§zem-
16lettel kozelednek az iskoldhoz: miikdésének hatasfokit jobb rendszermechanizmu-
sokkal kivanjik javitani.17 Vizsgalataik és fejlesztési kisérleteik kﬁzéppo'ntjéban ol.)fan
iskola all, aho! megfeleld ,,attételek” miikédnek az intézmény vezetGi és a testiilet
kozott. Kérdés, hogy ez f6ként mechanizmusok kérdése-e; bar azaligha vonl.1at6 ké’t-
ségbe, hogy iskolainkban — beleértve a felsSoktatasi intézményeket is — az 1nform?-
ci6s rendszer & a dontési forumok rosszul szervezettek, és siirgds javitasra szorulni-
nak.

Tanulményi feliigyelet

A tanulmanyi feliigyelet korszerisitésére az oktatisiigyben ma elsdsorban azért ’van
sziikség, mert a jelenlegi igazgatasban voltaképp nincs igény a szakfeliigye_ln'dk altal
Gsszegy lijtott informécidkra. Ez igy talin sommas &s tilontul Altaldnositd kl_]e.]entés-
nek hangzik. De az &sszes eddigi elemzés arra enged kovetkeztetni, hogy a kii.lbn.boz()'
szintfi irdnyité hatésagok az intézményeket irinyitjak — elsGsorban statisztikai mu-
tatok segitségével —, nem pedig a tartalmi munkat. Mindenesetre, ha meg akarjuk
Grizni a feliigyeleti rendszert, Gj funkciét kell neki keresni. A korédbbi iré§okban a fil-
figyel8 tigy jelent meg, mint aki az iskolik eredményvizsgilatat végzi. A sze.rzok
arra tettek kisérletet, hogy a hatvanas és hetvenes évek forduléjan fellendiil§ un. isko-

17. Kiss Elemér: A pedagoguskdzosség a nevelés mikrorendszerében. Pedagogiai Szemle, 19"77’/7——
8; Az iskolavezetés és a neveldkdzosség az iskola miikodésének folyamataban. OM Vezetdképzd
Intézet, 1978.
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lai teljesitményvizsgalati és eredménymérési eszkdziket honositsik meg a feliigyelSk
korében; mi tobb: Gket bizzak meg ezeknek az eszkozoknek a hasznalatival. Az
ujabb irasok a feliigyelSt inkabb az iskolai intézmény Snértékelését elGsegits, meg-
tanitd és elterjesztd kulcsembereként dbrazoljak.13

A feliigyeleti rendszer korszeriisitésével kapcsolatos, orszagszerte kiterjedt prébal-
kozasokat tovabbi okok is motivaljak. MindenekelGtt az a valtozas, amely a tanacsi
rendszerben figyelhet6 meg, és amelynek eredményeként az oktatasiigyi 4gazat mind-
inkabb veszit kozvetlen intézményiranyité jogkorébsl és eszkozeibGl. Ennek megfe-
lelden az tin. elvi, tartalmi, szakmai stb. iranyitas lenne az az eszkoz, amelynek segit-
ségével az oktatasi kormanyzat megvivhatni a maga ,,csatait” a fenntartékkal
(helyi szervek), érvényesithetné a szakmai érdekeiket. Erre utalnak azok a ,,feliigye-
leti kisérletek™, amelyek a hetvenes és nyolcvanas években mar orszigszerte elter-
jedtek, és amelyek kimondva-kimondatlanul az egészségiigyi 4gazatban végrehaj-
tott vertikilis int€zményi integraciot tartanik kévetendd példaképnek. (Kérdés azon-
ban, hogy ez a torekvés jol volt-e id8zitve, & hogy az oktatésiigyben képviselhetd
szakmai érvek ugyanolyan nyomésak-e, mint a gyégyitd orvos esetében.)

A kozoktatds tanfcsi irdnyitdsa ‘

Az imént elmondottak mar nyiltan 4tvezetnek ahhoz a szervezés- és igazgatistudo-
manyi problémahoz, hogy vajon az oktatasiigy allami & tanicsi irdpyitasa megfele-
18en szervezett-e. A hetvenes évek masodik felében Gsszegyfilt empirikus anyagok
birtokdban konnyli rimutatni arra, hogy ez ténylegesen mennyire nem igy van.

Az adatok é elemzések arra engednek kovetkeztetni, hogy az oktatas igazgatasi
struktirai nem felelnek meg a kivinalmaknak.19 Ezek a strukturdk egyrészt egy szel-
lemében elavult, tilkozpontositott, abszolutista allami irAnyitist orokitettek at.
Masrészt — és ez legalabb ugyanolyan fontos — az iskolaban végbemend vagy ki-
vanatos folyamatok szempontjabol diszfunkcionalisak. Pontosabban: az igazgatas-
nak nem feladata — nem is lehet — olyan szakmai kérdésekben allast foglalni, ame-
lyekben ma kénytelen belesz6lni (ha a tanulményi feliigyelet szakmai jelentéseit ér-
demben fel tudja dolgozni).

Szamos, a hetvenes évek végén sziiletett kutatisi munka hivja fel a figyelmet a
megzavart kor{l informéaci6aramlisra, amelynek eredményeként mértékteleniil fel-
gyfiltek az iskola adminisztracios terhei is.20 Mindez csupin része annak az atfogobb

18. Mezei Gyula: Beszimolé a kozoktatasiranyitasi és iskolafeliigyeleti kisérletrsl. (Sokszoro-
sitas.) Oktatiskutatd Intézet, 1982,

19. Verebélyi Imre: A minisztériumi kérlevelek (jogi és egyéb iranymutatasok) kérdései a kéz-
oktatasi dgazat tiikrében. Allam és Igazgatas, 1977/8. A kozoktatasi igazgatas kozponti iranyi-
tasa. (Sokszorositds.) MTA Allam- & Jogtudomanyi Intézet, 1978.

20. Csepeli Gyorgy—Hegediis T. Andrds—Kozma Tamds: Az oktatasiigyi szervezetkutatas lehe-
toségei. Akadémiai Kiad6, Budapest, 1976.; Forray R. Katalin: Sok vagy kevés az iskolai admi-
nisztraci6? Pedagégiai Szemle, 1977/11.
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irinyitisszervezési kérdésnek, hogy vajon maga az irinyitdsi rendszer miikddésre
vagy pedig fejlesztésre orientalt-e. A mikodésre orientalt irdnyitdsi rendszernck
ugyanis minden bizonnyal természetes velejardja a folyamatos ,,informaciééhség”;
mig a fejlesztésre orientalt iranyitasi rendszer az eléremutaté elemekrd] gytijt infor-
méacidkat.

Oktatdsiigyi rendszerszemlélet
A szervezés- & vezetéselmélet legutdbbi fejlGdési szakaszara ketsegkivul nagy hatas-
sal volt a rendszerszemlélet (barhogy definialjuk is) elterjedése. A hetvenes évek ma-
sodik felében folyd oktatasiigyi kutatasokra jellemz$ volt, hogy az oktatasiigyet
komplex nagyszervezetként fogtik fel. Az oktatasiigyi rendszer teljes, leir6 képe
ugyan nem szervezetnek mutatja be az oktatasi rendszert; de tanulsigosan kirajzo-
16dik beldle a rendszerszemléleti megkozelités minden elnye és hitrinya.?!

Az oktatas kiilonbdzd szintjeinek a modellezése is rendszerszemlélette]l készil.
A modellekhez gyakran felbasznaljak a szamitastechnikai médszereket.22

Rendszermegkzelitéssel kisérelik meg leirni az irnyitas kiilonb6z6 déntési szint-
jeit is. Ez a logikai konstrukcié arinylag jol tiikrozi azt a (kivinatos) helyzetet,
amelynek soran valamennyi szinten meg lehet fogalmazni a tevékenységi célokat
anélkiil, hogy a szervezetrendszer konzisztencidja felbomlanék. Ugyanakkor ez a
szemléletm6d sem szamol még a szintek kozti egyiittmiikodés tényleges szervezeti
(érdek-) akadalyaival, illetve a lehetséges érdekkompromisszumok megteremtésének
legalizalt feltételeivel. Ennélfogva inkabb idealtipus, nem pedig a meglevs szervezet-
rendszer leirasa.

Szervezetkutatisok az iskolaban

Mig a szervezéstudomény ,,klasszikus irinyzata™ érdeklGdésének homlokterében az
egyes szervezeteken beliili munkamegosztas rendszere 4ll, a ,,neoklasszikus irényzat”
a szervezeten beliili interperszonalis kapcsolatokra irdnyitja a figyelmet. A neoklasz-
szikus irdnyzat a formalis szervezetelméletekre valé reakcidként szdzadunk hiszas
éveiben sziiletett, & a szocialpszicholdgiai kutatasok (csoportdinamika, kiscsoport-
kutatas) legkimtiveltebb teriilete. Az irinyzatot Elton Mayo amerikai pszichologus
{izemvizsgalati eredményeinek értelmezése kapcsin alakitotta ki. Hiressé valt ku-
tatissorozatiban, amelyet 2 Western Electric Company Hawthorne-i telepén vég-
zett,23 arra mutatott ra, hogy a dolgozdk elre nem tervezett, nem szervezett kap-

21. Nagy Joézsef: Koznevelés és rendszerelmélet. Orszagos Oktatastechnikai Kozpont, 1979,

22. Benedek Andrés—Csdkdny Antal: Oktatasi rendszerdinamikak szimitogépes modellezése
(Sokszorositas.) Oktataskutato Intézet, 1982.; Pdlvolgyi Lajos: A modellezés lehetdségei a peda-
gogiaban. Akadémiai Kiadd, Budapest, 1981. .

23. E. Mayo: The Human Problems of an Industrial Civilization. 1933.
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csolatai alapvetSen befolyasoltik teljesitményeiket. O & munkatarsai — valamint
szimos kovetdje az lizempszicholégidban é az intézményszociolégidban egyarant —
azt hangstlyozzik, hogy ennek az informalis szervezetnek a feltirasa és médositasa
a teljesitmények tovibbi emelésének donts terepe. A kutatis hangsilya fgy a nem
tervezett emberi kapcsolatokra tev8dik at, amelyek a szervezetbe tarsult emberek
kozt a szervezeti munkamegosztast6l némileg fiiggetleniil alakulnak ki. A fejlesztés
feladata ebbdl kovetkezGen a formalis é az informalis kapcsolatrendszer ellentmon-
dasainak feloldasa (kimondva-kimondatlanul az ,,informalis szervezet” javara).

Ez a megkozelités — amely nmagaban véve is titkrozte a legtermelékenyebb tizem-
szervezeti formak elterjedését és a velilk szemben novekv3 munkisellenallast — so-
kaig volt uralkodé a szervezetszociolégidban. R. Mayntz a formalis é az informalis
szervezet egymésra hatisinak, egymisba val6 atjitszisanak vizsgilatat tartotta az
intézményszocioldgidk tulajdonképpeni legfontosabb feladatinak.24

Természetes, hogy a neveléstudoméiny sziméara — csakigy, mint mis, emberi te-
vékenység szimira — maga az intézmény, amelyben a tevékenység folyik, mindig is
feladvany volt. Az iskolai intézménykutatisoknak egy hagyomanyos, ,,bevett™ for-
méja mara teljesen beleépiilt a pedag6giiba (nem volt azonban mindig része annak).
Ijjabb keletli, és még emlékezetes, mekkora tiltakozasokat valtott ki szfikebb szak-
mai korokben az iskolai szervezet szocidlpszicholégiai megkozelitése. Legkevésbé
integrilédott még a szocioldgiai alapozisi szervezetkutatis a maga elméleteivel és
moédszereivel. ’

Leggyakrabban az iskoldban megjelend fiatalok vagy a tanirok kisebb-nagyobb
csoportjait, rendszerint az iskolai osztilyt vizsgiljuk. Kevésbé megszokott, bar rend-
kiviil termékeny, ha az iskola egészét tekintjiik a vizsgalédasok targyanak. fgy ugyanis
olyan &sszefliggésekre is fény deriil, amelyek kiviil esnek az egy-egy gyermekcsoport-
tal kapcsolatos kérdéseken (pl. az intézmény lizemeltetése, adminisztraciéja). Végiil
viszonylag 1j szinfolt az iskolai szervezetek dkoldgiai megkozelitése; tehit az a gon-
dolat, hogy a szervezetet csak az adott — szfikebb vagy tagabb — tarsadalmi-teriileti
kornyezetével egyiitt lehet feltarni, megérteni & fejleszteni.

Az iskolai osztily
A formalis és informalis keretek vizsgalata, amelyek kézott a tanitds-tanulds lezaj-
lik, a szAzad elsG évtizedeinek 1in. reformpedagdbgiai kisérletei 6ta a kutatas legfonto-
sabb kérdései kozé tartozott. E prébalkozisokat azonban a negyvenes évek végén
hazankban adminisztrativ eszkozokkel megsziintették. Az 6tvenes évek végéig szi-
lirdan uralkodott az a szakmai 4llaspont, hogy a szocialista iskola lényegéhez tar-
tozik a gyerekek besorolasa az iskolai osztilyokba.

Az iskolai osztdly ma is szigoriian behatérolja az iskolai munkat — annyira, hogy
a tanitason kiviili tevékenységek thlnyomo6 része is ¢ keretek kézott zajlik le. Az osz-

24. R. Mayntz: Sozologie der Organisation. Hamburg, 1969.
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taly szervezeti kereteinek felbontisira az elmult évtizedben kiildnb6z3 irdnyd szak-
mai torekvésekkel taldlkozhattunk: az Gn. csoportfoglalkozasok elterjesztésével, a
kotelez8 tantargyak rendszerének Atalakitisaval, valamint azzal, hogy a tradiciona-
lis, életkor szerinti csoportositas alapelvét kérdGjelezték meg.

Az iskolai osztalyok alakitisa, valtoztatisa azonban csak a formalis szervezeti ke-
retek médositasaval jar. E szervezeti keretek igen konnyen elfeledtetik a valdsagos
csoportfolyamatokat; ezért a mogottiik lappangé informélis kapcsolatiendszer fel-
tarasa elsSrendiien fontos szervezetkutatési probléma. Tébbféle szocidl-pszicholdgiai
médszer is van e tirsaskapcsolatok tanulminyozasara. Kozilliik a szociometriai
médszert emlitjiik.2S Az Stvenes években ugyan az ilyen iranyd kutatasokat is csak-
nem teljesen megsziintették; a batvanas évek kozepe 6ta azonban mind gyakrabban
talalkozhatunk vele a szakmai sajtoban, mignem napjainkra valésigos rutinelja-
rassa valtozott. Térhéditdsanak egyik magyarizata, hogy kézenfekvdnek latszott
egybekapcsolni a tarsaskapesolatok vizsgalatat a kozosségi nevelés fogalomrendsze-
rével.26

Az iskolai osztalyban végzett szociometriai vizsgalatok & a pedagégiai fogalom-
rendszer azonban mégsem azonosithaték minden tovabbi nélkiil. A ,,csoport” leiré
fogalom, mig a ,,k6z6sség” értékkategéria, azaz értékmozzanatot tartalmaz.2?7 Ne-
héz a kiilénféle csoportalakzatok és a kozdsség mint célfogalom kozott megtalalni
a kozvetlen Ssszefiiggést. Emellett ,,nagyon ritka az €16 iskolakdzsségi szervezet, a
j6 iskolavezetést nem az érdekli, hogy A tanulé B, C vagy D tanulét rokonszenvesnek,
X, Y, Z tanulét pedig ellenszenvesnek tartja. Hanem az iskolai tarsas mezd egészét,
szerkezetét, dinamikijat érdemes tanulméinyozni...”28 Tegyiik hozzi: a hasonlé
vizsgalatok is csak ritkan teszik fel a kérdést, hogy milyen szervezeti okai vannak a
tarsas mezé ilyen vagy olyan szervezSdésének. Még kevésbé varnak valaszt arra a
masik kérdésre, hogy az informalis csoportstruktiira miként jatszik at a formalis
szervezeti keretekbe és viszont. A vizsgilatok ilyen irdnyd fejlesztése jelentheti az
emberi kapcsolatokra vonatkozd szocialpszichol6giai kutatasok igazi felhasznala-
sat az oktatéstigyi szervezetkutatasok keretei kozott.

25. Ezek koziil Mérei Ferenc munkait emelhetjiik ki. Ezek a kovetkezok: Gyermektanulmany
(Budapest, 1974.); A szociometria modszerei és jelenségvilaga (Pedagogiai Szemle, 1969. 7—8.);
Szocialpszichologiai vizsgalatok az iskoliban (Fovérosi Pedagogiai Intézet, 1974.); Kozosségek
rejtett halozata. (Kozgazdasagi és Jogi Konyvkiadé, Budapest, 1972.)

26. Kdntds Ldszl6—Kdntds Vera: A spontan tirsas szerkezet megszilardulasa és fejlesztése az
6vodiban. Magyar Pedagégia, 1966.; Mohds Livia: Tirsas kapesolatok vizsgilata gimnaziumi
osztalyokban. Pedagégiai Szemle, 1970/1.; Kalmdar Moagda—Lendvai Ferencné: Tirsas kapcsola-
tok mikroszkép alatt. Tankdnyvkiadé, Budapest, 1975.; Vastagh Zoltdn: Mikrocsoportok az
iskolai osztalyokban. Akadémiai Kiado, Budapest, 1980.

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

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

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

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

“

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

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

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

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

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

33. J. G. March—H. A. Simon: Organizations. New York, 1958.; H. 4. Simon: Korlatozott
racionalitas. Kézgazdasagi és Jogi Konyvkiado, Budapest, 1982.
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A hetvenes évek elsS felében hazdnkban is meghatarozéva valt az iskola mint in-
tézmény szervezetszociolégiai megkdozelitése. Belekapesolédva a hatvanas években
nemzetkozileg divatossd valt szervezeti-kornyezeti kontingenciakutatisokba, els6-
sorban az iskola & a tirsadalmi kérnyezet kivanatos egyiittmiikdésének tipusait
alakitottdk ki. Hangstlyoztak példaul az iskola mérete és a lakéhelyi kornyezettel
szembeni nyitottsaga Gsszefiiggéseit ; vagy mas oldalrél az intézmény méretei és a veze-
tés struktiirija kozti kolesonhatasokat (kis iskola—kis biirokrécia, nagy iskola—nagy
biirokricia).34 Eddig f6ként a kézoktatssi intézményeket tanulminyoztik, csak nap-
jainkban kezdték a felsGoktatasi intézmények szervezeti felépitését is vizsgalni.
Ez utébbi probléma felvetése — tehit, hogy milyen feltételekkel és mely akada-
lyokkal lenne végrehajthaté a felsSoktatasi intézmények mai szervezeti felépitésé-
nek atalakitisa — egyrészt gyakorlatilag nagy horderejii, masrészt hidnyt pétol
mind a szociolégiai szervezetelméletben, mind pedig az egyetemek & a tudomanyos
intézmények struktirijinak megismerésében.

Az ezekkel kapcsolatos kutatisok — mintegy ellenp6lusiul a szocialpszicholSgiai
megkdzelitéseknek, amelyek az informélis szervezeteket tarjak fel az intézmények-
ben — els8sorban a formélis szervezetet tanulmanyozzik, akircsak az egyéb szerve-
zetek korében végzett strukturalis kontingenciakutatisok. Az iskolak formalis szer-
vezetei azonban — legalabbis ugy, ahogyan a hetvenes évek derekaig, meglehet8sen
szerény, néha kezdetleges eszkdzdkkel leirtak — er8sen hasonlitanak egyméshoz.
Tobbszor deklardltik ugyan, hogy a valédi kutatasnak a szervezet céljaibdl kell
kiindulnia; de ,,a szervezetnek” kdztudottan nincsenek céljai — keze meg laba sincs —,
hanem csak a benne tevékenykedd embereknek van. Ezért van sziikség a szervezeti
légkor kutatisara.

Az iskola légkorének (kliméjénak, levegSjének, az iskola vagy az osztily ,,lelké-
nek”, ,,szellemiségének™ stb.) megfigyelése nem 1j kelet{i.3s Mégis, az iskolai klima-
vizsgilatnak mind az eredményei, mind a médszertana nagy érdekiédést valtott ki
az oktatisiigyben, mert — szerencsés médon — egybeesett az iskolai vezetés mar em-
litett feliilvizsgalatival. Sajnos azonban ezek a vizsgalatok hidnyérzetet keltenck, nem
annyira a szervezéstudomanyi szakemberben, mint az oktatasiigy irant elkitelezett
olvaséban, aki elvarja, hogy az ilyen jellegii szervezeti vizsgalatok utat mutassanak

34. A szervezet—kornyezet kontingencisja azt jelenti, hogy a kutat6 a szervezeti jelenségeket,
folyamatokat &s valtozasokat a (tarsadalmi-gazdasagi) kornyezethez valé alkalmazkodasbél vezeti
le. Nemzetkdzi irodalmat legutébb Gyenes Antal tekintette at (Szervezet, kornyezet, hatékonysag.
Szociol6gia, 1980/3—4). A hazai iskolakutatisokban ezt az irinyzatot leginkabb Kozma Tamds
képviselte. Jellegzetes publikaciok a kovetkezdk: Csepeli Gyirgy—Hegediis T. Andrds—Kozma
Tamds: Az oktatasligyi szervezetkutatis lehetSségei (Akadémiai Kiadd, Budapest, 1976.); vala-
mint Kozma Tamds (szerk.): Szervezetkutatis az iskolaban (MTA Pedagogiai Kutaté Csoport,
1976.). )

35. Haldsz Gdbor: Az iskolai szervezet elemzése. (Sokszorositis.) MTA Pedagégiai Kutatd
Csoport, 1980.
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neki. Az iskolai klimavizsgélatok eddig még nem feleltek meg ezeknek az elvarasok-
nak. ,,Eszmei mondanival6juk™ alighanem abban foglalhaté Gssze, hogy szamos tan-
testiileti légkor elfogadhaté, s6t egyiitt is lehet vele élni, bar nem felel meg még a
hagyomanyosabb vezetéstudomany elSirasainak & kritériumainak sem.

Az oktatisi szervezetek é kornyezetitk osszefilggéseinek feltirisiban a magyar
szervezéstudomanynak a t6bbi intézményekkel szemben is kimagaslé eredményei
vannak. Az ,,6kologiai megkézelitésnek” — ha nem is mindig nevezték igy — az
el6zményei kozismertek.36 A mindennapi tapasztalat szintjén, mas eszkozokkkel is
sokszor leirtak mar az iskola & a telepiilés kapcsolatat. Az Skoldgiai megkozelités
tobblete a korabbi leirasokkal szemben kétségteleniil az, hogy a telepiiléstudoményi
szemléletet és ezen 4t a telepiiléspolitikai szempontokat vitte be az oktatési intéz-
mények elemzésébe. Mégpedig egy olyan idszakban, amikor a telepiiléstudomény
irant megnovekedett a tarsadalmi érdeklSdés.

Az intézmények telepitésével és az egyetemek iranyitasival kapcsolatos egyetemi
teriileti kutatasok kimutattik a felsGoktatas erss teriileti kotottségeit, illetve a szer-
vezetek hatasét a tarsadalmi kornyezetiikre mind az Gn. tehetségteremtést, mind a la-
koss4gi elvindorldst, a kulturilis esélyegyeniStlenséget illetSleg.37

Az \n. ,,miivelddési varoskozpont” elgondolis nagyjabél ugyanazokra a forrasokra
vezethetd vissza, mint az egyetemek regionalizalasaval kapcsolatos elképzelések.
Ugyantgy az iskolak szervezetének szociol6giai elemzésébsl indult ki.33\A szervezet—
kornyezet emlitett kolcsénhatésara timaszkodva t6bbszor megfogalmaztik a kiilon-
bo23 intézmények kivanatosnak vélt, tin. horizontalis integralisat; még ha mas ku-
tatisok kijozanitolag mutattak is r4 az ilyenfajta integraciék valés tarsadalmi
hatdsaira.

Oktataspolitika-kutatisok

Az érdekkutatas alighanem a legfrissebb kezdeményezés az oktatasiigyi szervezéstu-
domanyban. A ,,cui prodest” valéjaban azonban meglchetsen régi felismerése az
események okait vizsgiléknak. Elmondhatjuk, hogy Magyarorszagon az ilyen jel-
legli kutatisok a téma felbukkanasival nagyjabol egyidGben kezdGdtek. Mig a szo-
cialpszicholégiai, késdbb a szocioldgiai szemlélet és médszerek ,,behatolasa™ az ok-
tatasiigy teriiletére egy-egy évtizedet vett igénybe, s ma sincs teljesen rendezve, ad-

36. Benedek Andrds—Forray R. Katalin—Kozma Tamds: Teriileti kutatasok az oktatasiigyben.

(Sokszorositas.) Oktataskutaté Intézet, 1983.
37. Nemes Nagy Jozsef (szerk.): A felsSoktatas teriileti kapcs:latai. Felsdoktatdsi Kutatd Koz-

pont, 1980.
38. Kozma Tamds (szerk.): Mivelddési varoskdzpontok. (Sokszorositis.) MTA Pedagogiai

Kutaté Csoport, 1979.
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dig az érdek- & politikatudomanyi kutatisokra gyorsan reagaltunk. Ennek el6zmé-
nyei a tervezés, illetve az innovacié kutatisaiban keresendSk.

Fejlesztési stratégidk

A szervezetek stratégiai (céljai, fejlesztési elképzelései, a véllalati ,,politikak™) a szer-
vezéstudomany egyik dinamikusan fejl6d6 és kiemelked3en fontos teriiletét képezik.
Azok az oktatasfejlesztéssel kapcsolatos kutatasok, amelyek a hetvenes évek végén,
épp ebben a szellemben indultak, mar jellegzetesen kiilonboztek a korabbi, n. ,,kon-
cepcionalastol”. Amint egy vizsgilat szerzdi kijelentik: ,,a fejlesztés stratégidja a mi
széhasznilatunkban nem egyéb, mint a megtervezés, a megszervezés &s az iranyitas-
megval6sitas Iehetséges utjainak egy-egy kombinacidja”.3 E nézeteket a mar emli-
tett rendszerszemlélet, a dontéselmélet, valamint a kiilénb6zd tervezési szemlélet-
mdédok erdsen befolyasoltak. Egyes tanulmanyok ugyan konkrét dontési folyamat
leirasara is vallalkoznak a hazai oktatisiigy torténetébdl; de nem annyira a dontési
mechanizmusok feltirisaval, mint inkibb a déntéselméletiik illusztrilasaval téréd-
nek.

Az oktatasiigyon beliili érdekkutatasok szempontjabél fordulépontot jelentett az
a felismerés, hogy az oktatas tervezése nem — vagy legalabbis nem pusztan — koz-
gazdasagi és tervezésmetodikai kérdés, hanem legalabb ugyanilyen mértékben don-
tési folyamat is. A szervezetkutatidsok korabbi szakasziban is késziiltek dontésvizs-
galatok. A hetvenes & nyolcvanas évek forduldjira azonban vilAgossa valt, hogy az
érdekkutatis legfontosabb terepe az oktatésiigyben is a tervezés; é hogy a ,,tirsa-
dalmi tervezés” folyamatiban hogyan egyeztethetGk vagy konfrontalédnak az ok-
tatashoz fiiz6d6 kiilonféle tirsadalmi érdekek. Eppen ezért az érdekek valdsigos
konfliktusa keriil a tervezés kutatisanak is a kozéppontjaba.

A fejlesztési stratégidk vizsgilatiban jelentSs allomas az ugyancsak az évtized
fordul6jan kibontakozott innovaciGkutatis. Az innovacidkutatas azt a kérdést ve-
ti fel, hogy milyen mechanizmusai és milyen akadalyai vannak egy-egy oktatasiigyi
valtozds megvalésulasanak. EltérGen azonban a kordbban kezdeményezett innova-
cidkutatiasoktdl, a szervezeti innovaciokutatis nem sziikiil le a tartalmi valtoztata-
sokra és arra a kérdésre, hogy miért fordulnak vele szembe a pedagégusok. A szer-
vezeti innovici6 ,,a valtozasi folyamatoknak egy sajatos formaja, amely az oktatas
mindennapos gyakorlatat épp a telepiilési-tirsadalmi kornyezet igényeihez és lehe-
t8ségeihez kivinja a jelenleginél megfeleldbb médon igazitani® .40

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

40. Nagy Mdria: Innovicié az oktatdsiigyben. (Sokszorositas.) Oktataskutatoé Intézet, 1982.
6. 0.
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Szervezeti érdekek

A makroszint(i fejlesztési stratégidkon, valamint a tervezés-moédszertani kisérlete-
ken messze tGlmutaté jelentGsége van az oktatasiigyben is kibontakozé szervezeti
érdekkutatasoknak. Erre a kutatési teriiletre mind gyakrabban hasznéljak az ,,okta-
taspolitika-kutatas™ kifejezést. Ez azonban korintsem azonos egy mas szemlélettel
folytatott ,,miivelédéspolitika™ vagy ,,k6zoktataspolitika” gyakorlatra torténd le-
bontasaval.4t Ehelyett az angol policy sz6 hazai viszonyokra torténg atiiltetését je-
lenti; ami sokkal inkAbb megkdézeliti a mi mai ,,stratégia”, ,,dontés”, s6t némileg a
,»vezetés”, , irinyitas™ kifejezésiinket. A nalunk bevett széhasznalatban viszont a po-
litika tulajdonképpen &llamigazgatist, korméanyzast jelol (angolul: politics).

Az igy értelmezett szervezeti érdekkutatisnak az oktatasiigyben is meg kell keres-
nie ,,mindazokat a tarsadalmi csoportokat, amelyek adott id6szakban valamit virnak
az oktatési rendszert8l”’, é azutan meg kell allapitani, ,,milyen konkrét céljaik van-
nak, é& mi az, amit ebbdl sikeriilt elérniiik. .. Az-oktatistigyi politika-, iranyitas-
vagy szervezetkutatis feladata ennek a dinamikinak a megragadasa.”42

E vizsgélatok harom szinten folytathaték: intézményi, helyi-teriileti és orszigos
szinten. Ami az intézményi szintet illeti, ez tobbé-keyésbé szerves folytatasa annak,
amit az Skolégiai vizsgalatok megkezdtek; csakhogy jelents hangsilybeli eltol6das-
sal, Itt ugyanis mar nem pusztan az intézmény & a helyi tarsadalom kapcsolatrend-
szerének a leirasa a kérdés — noha persze fontos kérdés az is —, hanem azoknak az
iranyitasi és befolyasolasi mechanizmusoknak a feltirisa, amelyek az iskolat mint a
telepiilés intézményét meghatarozzak.43

A kozépszint mindenekeltt a megyei iranyitas vizsgilatat jelenti; de nem feltétle-
niil csak azt (késziiltek egyes varosi iranyitasi tanulmanyok is).44 E kutatisok sza-
méra részben az erdforrisok elosztasa, részben a féréhelyek szimanak meghataro-
zésa stb. jelenti a valodi kérdéseket, mert itt lehet tetten érni az érdekkonfliktusokat.
Esély van r4, hogy egy nagyobb lélegzetii program kirajzolja azokat az eltér§ ,,oktatas-
politikakat”, amelyek jellegzetes eredményeket produkilnak példaul az oktatasiigy
megyei szintii fejlesztésében. Az orszigos szinten torténd elemzés viszont — a mak-
roszintnek megfelelSen — fontos torténeti szempontokat kapcsol be a szervezetkuta-
tisba, é az egyes fGhatésigok érdekérvényesitési torekvéseit, az tin. ,,agazati racio-
nalitast” irja le az oktatasiigy miikodésének & fejlesztésének iranyitasaban.

41. Mezei Gyula: A kozoktataspolitika és az iskolai munka gyakorlata. Akadémiai Kiado,
Budapest, 1982.

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

43. Nagy Muria: Helyi stratégidk az oktatasiigy fejlesztésében. (Sokszorositas.) Oktataskutato
Intézet, 1983.

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

Az eddig ismertetett elméletek & kutatasok tarsadalmi jelenségnek, adottsignak, pro-
duktumnak fogtik fel a szervezetet. A szervezés tudoményit viszont jobban érdekli
az operativ tevékenység, mint a tarsadalmi jelenség, produktumok elemzése. A szer-
vezetelmélet a szervezet mint tarsadalmi jelenség strukturajira, folyamataira keres
valésighii valaszokat.45 Ekozben néha szem elSl téveszti, hogy maga a szervezet is
a tarsadalmi fejlédés eredménye. Pedig a szervezetelmélet nem elégedhet meg a meg-
lev8, adott szervezetek struktirdjanak é funkcidinak elemzésével. Valtozisaban,
fejlédésében kell latnia és lattatnia Sket. A szervezetekrdl szolva ezért mi a szervezés
fogalmaval kezdjiik.

Szervezés és szervezet

Kozhely a tarsadalomtudoményokban — a marxista tarsadalomtudoményokban pe-
dig kiilonésen —, hogy a szervezés tette az embert a torténelme folyaman naggya.
Az egyiittmiikodést az egy célra irdnyul6 kiilsnbozd tevékenységek kozott a szerve-
zés teremti meg. Az ember sziintelen tevékenységeserében allott és all a természettel;
ez azonban pem csupin az egyént, az individuumot érinti. Ahhoz, hogy az ember a
n6vekvd sziikségleteit kielégithesse, mar térténelme kezdetén egyesitenie kellett egyéni
er8it. A termelés soran kialakulé6 munkamegosztas volt az a dont§ fejlédési mozza-
nat, fordulépont, amelynek révén megindult az els§ kozosségek polarizalédasa, és
megkezd3dott az emberiség osztalyharcokbdl 4116 torténelme. A munka megosztisa
és az egyszer eredményesnek bizonyult munkamegosztas allandésitasa volt az alapja
a szervezetek kialakulasinak.

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

Az egyik megkozelitési méd az, ha a munka megosztasinak torténeti folyamatat
idézziik fol. A munkamegosztas sorin az egyén azokkal a tevékenységeivel kapcso-
16dik be a k6z6s munkaba, amelyeket a legjobban tud, a legsikeresebben gyakorol.
Nem teljes egyéni voltat adja tehat, szerepe a kdzds munkaban — mint minden mas
tevékenységben — mindinkabb specializilédik, és egyre hatarozottabban korlato-
z6dik arra, amit a legjobban tud. Mivel mindenki ugyanezt teszi, ezért a kozds erd-

45. A hazai szakirodalomban ma is folyik a vita arrdl, hogyan is forditsuk le a management
science kifejezést. Erdei Ferenc 1966-ban, amikor a Magyar Tudoményos Akadémian beliil kiilon
bizottsig létrehozasat kezdeményezte, az Gj tudominynak a ,.szervezéstudominy™ nevet valasz-
totta. Kozgazdasz korokben ma elsésorban vezetéstudomanynak nevezik. A jogdszok természe-
tesen legszivesebben igazgatastudomanyrél beszélnek. A szociologusok viszont a ,,szervezetelmélet”,
.szervezettudomany” kifejezést inditvanyozzik. Az oktatisiigybenj orészt a ,,pedagogiai vezetés-
elmélet™ terjedt el.
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feszitések egyre hatékonyabbak lesznek. A k6z0s eredmények visszahatnak az egyéni
teljesitményekre, és mind hatarozottabban 6szténzik az egyént szerepének kialaki-
tasara és annak betdltésére. Ebben a folyamatban a szerep kikristalyosodik, és las-
san mintegy ,,elvalik” az egyén tevékenységeitSl; objektivizalédik. Egyre kevésbé
fontos, hogy ki tolti be a szerepet, és egyre fontosabba valik, hogy a k6zds tevékeny-
ség soran azt a bizonyos szerepet valaki mindenképp lassa el. A fejlédésnek ebben
a szakaszaban a szerep fin. poziciéva allandésul, mereviil.

A masik megkozelitési méd az, ha a munkamegosztisnak ezt az 4llandésulasat,
az allandésult mechanizmusat kisérjiik figyelemmel. A szervezetszociolégidban ma
mér kozhelyszerli megéllapitasnak szamit, hogy a szervezet nem egyének, hanem
poziciék egyiittese. Ez persze nem azt jelenti, hogy a szervezet nem emberekbél all.
Természetesen emberek egyiittese; csakhogy olyan egyiittes, amelynek a tevékeny-
sége, a funkcionalasa szempontjabél masodlagos, hogy kik a tagjai. ElsGdleges az,
hogy milyen tevékenységeket végeznek, milyen szerepeik vannak, még pontosabban:
milyen poziciékat téltenek be. Egy-egy személy elhagyhatja a szervezetet, mas pedig
a helyére, a pozici6jaba léphet. A szervezet tartésabb az egyének egyszeri megalla-
podésinal, mert tevékenységeik egyszer hatdsos megosztasat poziciokka allandosi-
totta. Réviden ezt fejezi ki az elSzGekben emlitett szetvezetszociologiai megallapitas.

Hogyan 4llandésulnak pozicidkka a kiilonbz8 emberek tevékenységei? Mi teremt
kapcsolatot kéztiik? Az, hogy egyik pozicié a mésikat feltételezi; mas széval a pozi-
ci6k nem pusztin egymas mellé rendelddtek, hanem egymas-ala és fol€. A szerveze-
tek allanddsulasanak fontos mozzanata a pozicidk kozti ala-folérendeltség, a hierar-
chia kialakulasa. A szervezet olyan tarsadalmi egyiittes, amely poziciokbol tevédik
Gssze, és e pozicidk kozt hierarchikus a kapcsolat.

Kozelebbrdl ez annyit jelent, hogy a kiilonboz8 pozicikban az embereknek ki-
sebb vagy nagyobb a hataskoriik, sziikebb vagy tagabb a jogkoriik, t6bb vagy keve-
sebb ,,hatalmuk’ van a cselekvéshez. Ennek megfeleléen azonban kiilonbség van
a kockazat és a felelGsség vallalasiban is. A jogok é&s a felel@sségek — a hatalom és a
kockazat — egyenlétleniil oszlanak el a poziciok kozott. Kozvetlenill ez eredmé-
nyezi a kiilénb6z8 poziciok egymas ala- vagy folérendeltségét.

A szervezetekben ez az ala-folérendeltség el3bb vagy utobb nyiltta valik, deklaral-
jak, és el6irjak a benne résztvev8knek. Ezzel tulajdonképpen lezarédik a szervezet ki-
alakulisanak elsG, dontd szakasza. Az elBirisok, a nyilvinossagra hozatal mintegy
,,Szentesiti”, & mindenki szAmara tudatossa teszi, hogy a szervezet tagjaként hol he-
lyezkedik el, s ott mit kell csindlnia. A munkamegosztas, amely a teljesitmények ré-
vén eredményesnek bizonyult, stabilizilédott, allandésult.

Sok szervezetleiras meg szokott allni itt — holott a szervezetek torténetének ezzel
még korant sincs vége. A szervezetek életének elsd, dontS szakasza lezarult ugyan
azzal, hogy a szervezet ,,magira talalt”, kialakult. De ez még korintsem jelenti,
hogy fejlédése végleg befejez8d6tt volna. EllenkezSleg: a kialakult szervezet fejl6dése
ezutin jndul meg. Ha megvaltoznak azok a sziikségletek, amelyek betoltésére a ko-
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z0s erdfeszitéseket koordinalé szervezet létrejdtt, nyilvan meg kell valtozzék maga a
sz’zrvezet is. SzAmos torténeti példat idézhetiink erre. Az Bskdzdsség funkcibtlanna
Yalt torzsi kézdsségei felbomlanak, hogy 1j formaknak (pl. a foldmfives falunak) ad-
jak ét a helyiiket. A gorog varosallamok is széthullanak az Gj h6ditok csapasai alatt.
Napjainkban még t6bb példat talilhatunk a szervezetek fejlédésére: hagyomanyos
termelési vagy lakékozosségek bomlanak fel, és alakulnak ki az 1ij termeld szerveze-
tek, 0j teriileti egységek.

Megismerni vagy birtokba venni?

Eddig a szervezetek kialakulasarél beszéltiink. Most a szervezetek kutatasanak £6 ird-
nyait, megkozelitési, szemléleti lehetGségeit foglaljuk Sssze. Ezek persze csak ma-
sodlagos tevékenységek a szervezetek kialakulasdhoz & fejlédéséhez képest. Az, hogy
tudomésul vessziik a szervezetek létezését & miikodését, természetesen nem azonos
azzal, hogy a szervezetek létrejonnek és mikodni kezdenek. De mert mindnyijan
egyben szervezeti tagok is vagyunk, a szervezet megismerése ténylegesen is hozzija-
rul annak tovabbi fejlédéséhez.

A szervezetszociologusok és mas szervezetkutaté szakemberek a kutatés kiilonbz3
aspektusait, megkozelitéseit ismerik — nem ritkin szembeallitjak azokat egymassal.
Az els8 ezek koziil a szervezetet megismerd tevékenység. A szervezet megismerése
szempontjab6l természetesen az a legfontosabb, hogy képiink legyen arrdl, milyen
is a megismerésiink targya. Ez a kép un. ,,analitikus kép”. Vagyis egy olyan kép,
ame'lyet ugy alakitunk ki, hogy a vizsgalt szervezetet elemeire bontjuk, megvizsgalva
azt is, mi tartja 8ssze ezeket az elemeket. E médszer eredményeképpen megismerjiik
a szervezet felépitését.

Nem ez az egyetlen ismeret azonban, amelyet a szervezetekkel foglalkozva szerez-
hetiink. Ha nem mint megismer8k kézelediink hozz4, hanem mint a szervezet fel-
.hasznéléi, akkor miikodése kozben talalkozunk magaval a szervezettel. Megtudhat-
_]uk‘, hogy bizonyos intézkedéseink hatasara az adott szervezet miikodésében mi val-
tozik meg; vagyis nem analitikus, hanem szintetikus képet is szerezhetiink réla.
Persze nem 4rt, ha a felépitését is ismerjiik; a szervezet miikodés kozbeni megisme-
rése azonban masfajta tudas, mintha a szervezetet a felépitése felsl kozelitenénk meg.

Ismét masfajta tudassal rendelkezik a szervezetekr6l az, aki nem pusztan hasznalja
Gket, hanem megvaltoztatja, tovabb is fejleszti. Az ilyen ember sziméra a szervezet
a maga fejlddésében jelenik meg — multjaval és jovGjével egyiitt. A jelen ebben a
folyamatban valik érthet6vé, mint a fejlddés egyik allomasa, mint atmeneti allapot
a miltbol a jové felé. Az ilyen képet — az el5z5ktdl eltérden — a szervezeti fejlédés
képének nevezhetjiik.

Hangsiilyozni szeretnénk, hogy nem egyszertien a megismerés 1épcsdirdl, fokozatai-
r6l van 529, hanem mésfajta tudasrél. A szervezet analitikus képe nélkiil nem volna
szervezetkutatis. Csakhogy a szervezet szintetikus képe nem tigy késziil, hogy a szer-
vezet analizise kozben felismert elemeket elméleti iton jbol osszerakjuk. A szerve-
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zet kiviilr8l valé tanulmanyozasabol voltaképp sohasem visz 1t egy szintetikus szer-
vezetkép felé. Ahhoz, hogy szintetikus szervezetképiink alakuljon ki, szervezetet,
szervezeteket kell ,, hasznilnunk” — tirsadalmi tapasztalattal kell réluk rendelkez-
niink. Ez esetben azonban nem elégedhetiink meg egy empirikus képpel, egy benyo-
massal arrél, hogy egyik vagy masik szervezet milyen. Szintetikus képiink csak a meg-
ismer8 tevékenység soran tudatosul; vagyis az csak akkor valik valédi tudissa, ha
szervezeti tapasztalataink birtokaban analitikus képet is készitiink. Ekkor viszont az
analitikus kép is arnyaltabb és gazdagabb lesz.

Maga a szintetikus kép azonban még nem jelenti azt, hogy a szervezeteket a maguk
fejlédésében latjuk. Ehhez nem elegendd a szervezetet egyszeriien csak ,,hasznalni”
—- tarsadalmi tapasztalatokat gyfijteni —, hanem tenniink is kell valamit a megval-
toztatisukra. A szervezeti fejlédés képe annak szamara vilagos, aki mar javitott, vil-
toztatott, tervezett és fejlesztett is. Persze az & szAmAra is csak akkor valik tudatossa
a fejlédés, ha szintetikus képe is van a szervezetrél, ami viszont ismét az anahtlkus
kép készitése nyoman bontakozik ki. Ilyenforména meglsmer6 tevékenység alapvetSe
fontos ahhoz, bogy a fejlddés képe tudatosuljon. Természetes azonban, hogy més
— gazdagabb, arnyaltabb, bonyolultabb — lesz a szintetikus és az analitikus latasa
a szervezetrdl annak, akinek képe van a szervezetek fejl§désérol is.46

Az oktatisiigyi szervezet
Az oktatasiigyi szervezetet is ilyen allomésokon keresztiil ismerhetjiik meg és ,,ve-

hetjiik birtokba”. El6sz6r beszéliink az oktatésiigyi szervezet szervezeti felépitésérdl
(analitikus kép), majd a miikddésérdl (szintetikus kép), végiil pedig a fejlédésérsl.
Amikor pedig ,,oktatasiigyi szervezetr8l” frunk, hirom egymasba illeszked§ korre
gondolunk.

Az els6 természetesen az iskola. Litszatra nyilvanvald, hogy az iskola a produk-
tuma annak a szervezésnek, amelyrsl az imént mér széltunk. A masodik kor azon-
ban 4tfogobb, mint az iskola: magaban foglalja az intézményt, mikdzben tul is ter-
jed rajta. Ez a kor, amelyet egyfajta értelemben szintén szervezetnek foghatunk fel,
az a tarsadalmi kozosség, amelynek része az iskola, és amelyben a tanitas és a tanu-
las, valamint a kultiira atadasa és atvétele egyrészt spontin médon, masrészt szer-
vezetten is torténik. Ebbdl a tagabb nézépontbdl nyilvanvald, hogy ami az iskolaban

46. Varga Jozsef: A vezetés alapvetd kérdései. Budapest, 1947.; Bene Ldszlo: A vezetés tudo-
manyos megalapozasa. Kozgazdasagi és Jogi Konyvkiado, Budapest, 1970.; Ladé LdszIlé (szerk.):
A szervezés idGszerh kérdssei. Kossuth Konyvkiadd, Budapest, 1973.; Susdnszky Jdnos (szerk.):
Vezetési ismeretek. Orszagos Vezetdképzd Kozpont, 1973.; Szentpéteri Istvdn: Az igazgatastudo-
many szervezéselméleti alapjai. Akadémiai Kiad6, Budapest, 1974.; Toth Imre Zoltdn: Szervezés-
¢és vezetéselmélet. Nemzetkozi Szamitastechnikai Oktatd Kozpont, 1973.
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to"rtfmk, az tu.lajdo?képpen csak részfolyamata egy egésznek: az illet§ tarsadalmi
kozdsségben foly6 hivatalos oktatisnak és a nem hivatalos, tarsadalmi tanulisoknak.

A harmadik kér pedig az oktatési rendszer. Bar €z nem éppen ,,koncentrikus” —
nem tartalmazza teljes egészében az egy-egy tarsadalmi ki'izi')sségbe;x foly6 valameny-
nyi tanftasytanulési tevékenységet —, mégis Ggy foghatjuk fel, mint az oktatds té)r’-
sadalxin szintfi, legtigabb meghatirozéjat. Amikor tehit »Oktatdsiigyi szervezetet”
elemziink, akkor mindhirom szintet figyelembe vessziik. Vagyis az iskolai szerveze-

tet, a tirsadalmi egyiitteseket, valamint az oktats .
R > as rendszerét mint struk s
koda, sat fejl6ds szervezetet fogjuk fel. trukturalt, m

2
Szocialis tanulas és tarsadalmi valtozas

A ,tirsadalmi tanulis” nem egy jabb elmélet a kibernetikai, fiziolégiai, szociolo-
giai, pszicholégiai, pedagogiai stb. tanuliselméletek mellett. Sokkal inkdbb altala-
nositasa azoknak a részfolyamatoknak, amelyeket a kiilonb6z8, imént felsorolt ta-
nuliselméletek kiemelnek és vizsgilnak. A kiilonbszd részfolyamatok olyan tarsa-
dalmi szint{i altalanositasar6l van sz6, mint amikor a munkavégzés egyes tevékeny-
ségeibdl és kiilonféle magyarazataibol a politikai gazdasigtan ,,a munka” altalanosi-
tasat megalkotta. Ebben az értelemben a tdrsadalmi tanulds a tirsadalmi folyamatok
értelmezésére, magyarazatara szolgil. N

A munka fogalmit nem véletleniil hoztuk fel példaként a tirsadaimi tanulds kife-
jezés mellé. Amikor a marxizmus munkat, embert vagy kornyezetet mond, természe-
tesen altaldnosit. Semmiképpen sem csak az egyes emberre, az § kozvetlen kdrnyeze-
tére vagy a megfigyelhetS, nyomon kovethetd tevékenységeire gondol. Mégsem art
kiilén feltenni azt a kérdést, miképpen élik thl az egyes embert azok az ismeretek,
jartassagok & készségek, amelyeket a természet meghdditasa kozben szerzett. Ho-
gyan lehetséges az, hogy bar az ember egyedeiben biologiailag milandd, Ssszességé-
ben tirsadalmilag tovabbfejlédik?

Erre a csak latszélag naiv kérdésre a tarsadalmi tanulas fogalma adja meg a vélaszt.
Amikor a munkaré! figy beszéliink, mint a tarsadalmi fejlédés alapvetS kategoriaja-
16l, akkor az ember é a kérnyezet tevékenységeseréjét hangsulyozzuk. Amikor a
tanulasrél szocioldgiai értelemben beszéliink, akkor pedig a nemzedékek kozti te-
vékenységeserét emeljitk ki. Ez az a tevékenységesere, amelynek sorin az 0j genera-
ci6k az elSttiik jarék helyére 1épnek, atveszik addigi eredményeiket, és tovabblép-
nek a kdrnyezet meghdditdsaban. A tdrsadalmi tanulds tehdt a nemzedékek kozti te-
vékenységcesere. A kovetkez8kben részletesebben is megvizsgaljuk, mi torténik e te-
vékenységcsere kidzben.l

1. Ez a fejezet — roviditett formaban — tanulméanyként is megjelent. Magyar Pedag6gia. 1982.
4. szam.
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A tarsadalmi tanulis folyamatai

Szocializdciés folyamatok .

A tarsadalmi tanulas a szocializiciés folyamatban megy végbe. A szocializicios fo.-
lyamatban az ember a tirsadalom tagjava valik, mikdzben kibontakozik a személyi-
sége. Ez a folyamat tehit két polusi.

A szocializiciés elméletek kiilondsen kialakulasuk kezdetén a tirsadalmi beillesz-
kedést hangsilyoztak. Ebben az értelemben a szocializiciés folyamat nem mas, mint
annak a folyamata, ahogyan az egyén az &t koriilvevd kiilonbozd tarsadalmi egyfit-
teseknek a tagja lesz: a csaladnak, kortarsai és barétai csoportjinak, a szomszédsig-
nak, a munkahelyi kollektivinak, a politikai szervezeteknek. Ennek a folyamatnak
asoran az egyén megtanulja az j tirsadalmi egyiittes tapasztalatait, atveszi tevékeny-
ségeit, elfogadja normait. Bir mindebben természetesen mAar az is benne van, hogy
az egyén — esetleg alapvetSen — megvaltozik, a szocializicids elméletek ezt rend-
szerint nem fejtik ki. o

A perszonalizici6s elméletek viszont arrdl sz6Inak, hogy miképpen bontakonk'kl
az ember személyisége. Nem kétséges, hogy a személyiség kibontakozisa nem kép-
zelhet§ el tarsadalmi kornyezet nélkiil. Ezért egyszerfien értelmetlen dolog volna a
.»személyiségr8l” beszélni vigy, hogy ezt a ,kiornyezettSl” elvalasztjuk, megkiilén-
boztetjiik. Mégis természetes, hogy amikor a személyiség kibontakozasara gondolunk,
akkor egy novekedési, fejlddési folyamatot hangsulyozunk, amelynek. eredményekép-
pen az ember mésséa valik, mint a tébbiek. Vagyis, bar a perszonalizaciés folyamat fel-
tételezi a tarsadalmi kornyezetet, a szocializicié és a perszonalizicié ellentétes fo-
lyamatoknak latszanak.

Ennek az ellentétnek az az oka, hogy eltér8 megkozelitéseket kapesolunk egybe,
amikor szocializiciés-perszonalizaci6s folyamatrél beszéliink. A tanulasi folyamatnak
az az egyik eredménye, hogy az ember tagjava valik azoknak a tirsadalmi egyiittesek-
pek, amelyek 6t koriilveszik. Eredetileg ezt a folyamatot ragadtik meg és értelmezték
a szocializaciés elméletek.2

Mikézben azonban az ember megtanulja az élethelyzeteit megoldani, mas is tor-
ténik vele: fokozatosan megtanulja kitiizni a sajat céljait. Es ez val6jaban fordulépon?
a fejlédésében. Hiszen eddig a tanulasinak az volt a motorja, hogy megfelelS érési
szintre elérve — sajat és masok tapasztalatai alapjan — reagélni tudjon a kornyezet
kihivasaira. Vagyis eddig kornyezetének a kihivasai voltak az elsGdlegesek, és az
emberi tanulas a masodlagos, kovetd jellegti. Mikozben azonban szimos helyzetben
déntstt mar, egyre szelektivebben fogadja el és reagalja le kérnyezetének kihivasait.
E dontésekre visszapillantva egyre inkabb gy latja, hogy a kordbbi dontések nem-
csak az adott helyzetet oldottak meg, hanem egyuttal az Gjabb dontéseket is — tobbé

2. K. R. Miihlbauer: Sozialisation. Fine Einfiihrung in Theorien und Modelle. Miinchen, 1980.
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vagy kevésbé — meghatdroztik. Ez pedig egyre inkabb lehet8vé teszi, hogy az ember
olyan déntéseket hozzon, amelyek nem egyszeriien & kozvetleniil valaszok a kornye-
zeti kihivasokra; nem pusztin a szitkség diktalta tevékenységet marxi széhasznalat-
tal dntevékenységnek nevezziik. Az életiink soran hozott déntések emlékezetiinkben
egyre inkabb a sajat sorsunként jelennck meg, sajat magunk személyiségeként éljitk
it Gket.3

Tarsadalmi stabilitis — t4rsadalmi innovécié

A szocializAciés folyamatban az 1j generacié atveszi az el5z8 nemzedékek tapaszta-
latait, tevékenységeit és normait. Egy-egy tirsadalmi kozosség tapasztalatait, tevé-
kenységeit és normait — Ssszességében, Gsszefiiggéseiben és egymisra hatasaiban,
azaz a maguk rendszerében — az illet$ tarsadalmi kozosség kultarajinak nevezziik.

A kultiira 4thagyomanyozasa, a kultira elemeinek atérokitése, a kiilonbozd kul-
turlis konfiguraciék — néha varatlan — tovibbélése a kultdraelméletek egyik alap-
vetS kérdése. Rendszerint azzal a mésik kérdéssel kapesolédik dssze, hogy miként
gyarapodnak, gazdagodnak az egyes kultiirak (vagy részkulttrak, mikrokulturak) 6j
meg ) elemekkel, mikdzben korabbi elemeik részbenwvagy egészben szivésan tovabb-
élnek.

A kultiira dthagyoményozasan értjiik tehat ezeknek az elemeknek egyik nemze-
dékrSl a masikra 6roklését. Ez az athagyoményozas teszi lehetdvé, hogy az egyes
tapasztalatok, tevékenységek, normak rendszerekké 4lljanak &ssze; a tapasztalat-,
a tevékenység- és a normarendszerek pedig egy-egy tirsadalom viszonyrendszerévé
formilédjanak. A meglevs tapasztalatok, tevékenységek és normék athagyomanyo-
zésa stabilizalja a tirsadalmat.

Ugyanakkor azonban az is nyilvinvald, hogy ezeket a tapasztalatokat meg kell sze-
rezni; a tevékenységeket ki kell alakitani; a norméakat meg kell teremteni. Mas sz6val
minden tarsadalom csak akkor él tovabb, ha %j kultiraelemekkel képes gyarapodni
(tarsadalmi innovécio). Ez a folyamat latszélag ellentétes az eldbbivel: minél erd-
sebben stabilizdlédnak egy-egy tarsadalmi viszonyrendszer meglevs clemei, annal ne-
hezebben gyarapodhat 1j elemekkel 4

Ez az ellentmondas azonban csak latszélagos. A kultarat hordozé emberek az el8t-
tiik jaro generaci6tél megtanuljik a tapasztalatok, a tevékenységek é a normak rend-
szerét. Eppen ezaltal valnak felkésziiltekké arra, hogy 1j tapasztalatokat szerezzenek,
§j tevékenységeket tegyenek altalinossa, & 1ij normékat alakitsanak ki.

A tarsadalmi tanulas tehat lehet&vé teszi, hogy egy-egy nemzedék ne csak atadja-
dtvegye a meglevs tapasztalatokat, tevékenységeket és normakat — illetve ne kell-

i 3. Horvdth Gyorgy: Személyiség és ontevékenység. Tankényvkiads, Budapest, 1978.
4. Mardthy Andor: Bevezetés a marxista kultiraclméletbe. (Egyetemi jegyzet.) Tankdnyvkiadé,
Budapest, 1977.
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jen minden generici6nak tiszta lappal indulnia, mindent Gjb6l kezdenie, kitalilnia —,
hanem biztositsa is a hagyomény tovabbélését és az 1j alkotasok megjelenését, vagyis
a tarsadalmi valtozas dinamikéjat.

A tirsadalmi viltozds szervezeti dinamikija

A tarsadalmi valtozas értelmezése napjaink szocioldgidjanak egyik kozponti kérdé-
sévé valt. A nem marxista szociolégusok igen sokféle kozelitéssel kisérleteznek; ko-
ziiliik nem egy kozeledik vagy éppen kozel jar a marxizmus tarsadalomelméletéhez.
A marxizmusnak ugyan kialakult fogalomrendszere van a tirsadalmi fejl6dés alap-
vetS magyarazatira; az atfogé kereteken beliil azonban sok esetben hidnyzik a val-
tozis mikrofolyamatainak torténeti (statisztikai) leirasa, illetve fordulépontjainak
elBrejelzése. Annyit természetesen tudunk, hogy a tarsadalmi véltozésok kétfélek
lehetnek, vagyis a tirsadalom fejldése ellentétes iranyh folyamatok ereddje.

Az egyik folyamat a tirsadalom meglevd viszonyrendszerét allandésitja, stabili-
zAlja. Mis széval a tarsadalom kozosségeit tartossa teszi, megtartja. Ezt a tirsadalmi
integraciét, stabilizaciét a kultiira meglevd elemeinek dthagyominyozodasa, atoro-
kitése, tovabbélése eredményezi. Mivel a tarsadalmi kozOsség tagjai kozos tapasztala-
tokat, tevékenységeket és normakat sajititottak el, f8 torekvéseik is egybeesnek egy-
méssal.

A masik folyamat a tirsadalom meglevd viszonyati megsziinteti, ennek kovetkezté-
ben tehit a jelenlegi tirsadalmat megvaltoztatja, 4talakitja. A tirsadalmi innova-
ci6 azt jelenti, hogy 1j meg Gj tapasztalatok, tevékenységek és normak jelennek meg
a tarsadalmi kozosségben. A tarsadalmi koz6sség tagjai pedig ennek kovetkeztében
egymastol eltérden valaszolnak a kornyezeti kihivasokra.

A tarsadalmi valtozasok e két fajtaja ellentétben all egyméssal; de mindkét iranyd
valtozas feltételezi egymast. Stabilizaciés folyamat hijan a tirsadalmi kozdsségek
idBlegessé valnak, gyorsan felbomlanak, é torékenyek lesznek akkor, amikor kor-
nyezeti ,,kihivas™ éri Gket. A stabilizicié azonban, ha egyoldalian felerSsodik, visz-
szaszoritja az Gj tendencidkat, és valtozasra képtelenné teszi, konzervilja a tarsa-
dalmi kozosséget. A stabilitas tehat sSnmagiban nem elegendd a tarsadalmi valtozés-
hoz.

Innovacié hijan a tarsadalmi kozosségek ugyancsak nem valtoznak; hiszen dj
tapasztalatok, tevékenységek, normak nem bukkannak fel, é nem bontjak meg a
tarsadalmi kozosség fennallé viszonyrendszerét. Az innovacié rendkiviili feler6so-
dése 6nmagaban azt eredményezi, hogy az 1ij tapasztalatok, tevékenységek és nor-
mék atadasa mar lehetetlenné teszi a régiek megOrzését, ami mindenfajta intézmé-
nyesiilt tarsadalmi viszony egyszerre torténd felbomlasaval fenyeget. Ez pedig a tar-

5. K. H. Tjaden: Szocialis rendszer és szocidlis valtozas. Kozgazdasigi és Jogi Konyvkiado,
Budapest, 1977. 152—211. o.
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Térsadalmi stabilizicié
2.1. ébra
Stabilitis és innovici6 a tirsadalmi kozosségek valtozdssban

sadalmi kozosség 16tét veszélyezteti; vagyis az innovaciés folyamatok Onmagukban
ugyancsak nem lennének elegendBek a tirsadalmi valtozashoz.

Ahhoz, hogy a tirsadalom folyamatosan viltozzon, a stabilizilé és az innovativ
folyamatok dinamikus egyensiilyara van sziikség.6 (Ennek a dinamikus egyenstly-
nak a kiilonbdz8 éllapotait szemléltetjiik a 2.1. abrdn.) A dinamikus egyensily a
fenndll6 egyensiilyi helyzet olyan megbontisit jelenti, amelynek kovetkeztében ma-
gasabb szintil egyensiilyi helyzet allhat majd elS. Egy ilyen magasabb szinten elGillott
hely.zetet a megdrzés és a megjitas egymast kdlcsondsen erdsitd folyamata Jellemz.
Az innovaciés folyamatok épp azért valnak erdsebbekké az ilyen tarsadalmi ko6zos-

6. A kdvetkezdkben foként Etzioni gondolatmenetét idézziik fl. A. Etzioni: The Active Society.
New York, Free Press, 1968. A tirsadalmi valtozasnak és az oktatas kapcsolatanak term(mzteser;
kiilonféle tovabbi megkdzelitései is lehetségesek. Ezeket ismertette a hazai szakirodalomban leg-
utébb Kozma Tamds: Oktatssszociologiatél a tirsadalompolitikaig, (Vilagossdg, 1983/7.).
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ségben, mert egyre tibb tapasztalat, tevékenységforma és norma halmozédott fel,
all készen és hasznalhaté fel — nem kell tehat tijra kitaldlni. Mindez a korabbinal
tartdsabba teheti a tirsadalmi kozdsséget, &s igy tovabbra is alkalmas terepe marad
a gyorsulé iitemi wjitasoknak. Minden tirsadalmi-gazdasagi formacié fejlddésénck
virdgzd szakaszaban modelliként tanulmanyozhaté, miként erdsitik egymast a sta-
bilizici6 és az innovacié folyamatai.

A tarsadalmi tanulis szervezeti keretei

Eddig a szocialis tanulas értelmezésével foglalkoztunk. Osszefoglaléan megéllapit-
batjuk, hogy a tanulis — ahogyan itt hasznaljuk — mindig tarsadalmi tevékenység.
Ez kézelebbr6l azt jelenti, hogy a tanulds tarsadalmi kozegben, tarsadalmi keretek
kozt zajlik le. A kovétkezGkben a tanulas tarsadalmi kereteirdl lesz sz6. Ha ezeket
a tarsadalmi kereteket abbdl a szempontbdl csoportositjuk, hogy milyen a szervezett-
ségiik, vagyis tagjaik kozott milyen kotelékek allnak fenn, akkor két tipust kiilon-
boztethetiink meg. Az egyik a csoport, a mésik pedig a szervezet.

A csoportot a szervezettdl altaliban gy szokas megkiilonboztetni, hogy leirjak a
szerkezetiiket, azutin pedig lefrjak a benniik lejatsz6dé folyamatokat. A kdvetkezdk-
ben — egyeldre még ujszerfi médon — egyet fogunk kiemelni ezek koziil a folyama-
tok koziil: a tarsadalmi tanulasi folyamatot.? ElGszér a csoportot, azutin pedig a
szervezetet fogjuk abbdl a szempontb6l jellemezni, hogy ki, kitSl, mit & milyen mé-
don tanul benne.

Térsadalmi tanulds a csoportban ‘
A tarsadalmi csoportban folyé tanulas egyik jellemz3je az, hogy valamennyi csoport-
tag tanul. A tapasztalatok, tevékenységek és normak atvétele ugyanis minden cso-
porttagra vonatkozik; a csoport tagjanak lenni ebben az értelemben egyenld azzal,
hogy ugyanazokat a kulturalis elemeket sajétitja el mint a tobbi tag, mikdzben ugyan-
olyan kulturilis elemekkel gazdagitja a csoport k6z6s kultirajat. Ez a tarsadalmi
tanulis folyamatos, ami azt jelenti, hogy egyszerre valamennyi tevékenységben le-
zajlik, legyen az akar munka vagy jaték. A csoportban foly6 tirsadalmi tanulis egy-
ben permanens abban az értelemben is, hogy mindaddig vonatkozik az egyénre, amed-
dig 8 a csoport tagja marad. A tarsadalmi tanulés lezarulisa egyértelmii a csoport-
bol valé kivalassal. Az egyén gy valik ki a csoportb6l, hogy nem tanulja meg t5bbé
a kozos kulturalis elemeket.

A csoportban folyé tirsadalmi tanulasnak — az el8z6ekbdl kovetkezSen — jel-
lemz6je az is, hogy mindenki ,tanit6”. Masként fogalmazva: a ,,tapuld” és a ,,ta-

7. Gergely Attila: Szervezetek tanulis céljara. (Sokszorositis.) MTA Pedagégiai Kutatd Cso-
port, 1979.
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nit6” szerepe itt kolesonds; mindenki felveheti egyik helyzetben az egyik, masikban
pedig a masik szerepet aszerint, hogy ki kinek kozvetiti a kulturilis elemeket, s ki
kit8l veszi at Sket. Mégis megjegyezziik, hogy a csoport szerkezetének megszilardu-
lasaval parhuzamosan a ,.tanit6” hatalma is kialakul. Az allandésulé csoportok
egyik vezet8 szerepe azé a csoporttagé, aki felfedezi és terjeszti az Gj tapasztalatokat,
tevékenységeket é normakat, s akit ebben az értelemben kévetnek a tobbi csoportta-
gok. Mégis csupan idézSjelben hasznaltuk a ,,tanité” szerepmegjelolést. Itt ugyanis
— hiszen csoportrdl van sz6 — senki sem jeloli ki a ,,tanitét”. A ,,tanit6i hatalom™
tehat hivatalosan kériilirhatatlan, karizmatikus.

A csoportban a tirsadalmi kozosségnek a teljes kultiirajat tanuljuk. Kozelebbrél
azokat a tapasztalatokat, tevékenységeket és normékat, amelyek a k6z6sség viszony-
rendszerét alkotjik. A tapasztalatok egyrészt pszichikus képz6dményeket jelentenek,
masfel6] pedig a miivi kornyezetben eltargyiasult dolgokat (mint pl. technikai kor-
nyezetiink). A tevékenységek rendszere magaban foglalja a csoportra jellemzd és
csoportonként valtozd beallitddasokat (stabil reakciokészségeket), valamint a ma-
gatartasmintdkat. A norméik rendszerét pedig az értékek alkotjak, amelyckre tevé-
kenységiinkkel toreksziink, illetve a szankciék (jutalmazasok és biintetések), ame-
lyek egyes dolgokat értékessé, fontossa tesznek a szimunkra — pozitiv vagy nega-
tiv értelemben egyarant. A csoport ,,tanterve” — val6jiban ,,rejtett tanterv’, aho-
gyan az informélis csoportok hatasat jellemezni szokis® — feloleli a teljes tarsadalmi
viszonyrendszert, amely a csoportot jellemzi. - :

A csoportban folyé tirsadalmi tanulisra egyfelSl az identifikicié, masfelSl a
szankcionélas jellemz8. Az identifikaciés folyamatban a csoporttag utdnozza azt,
akitdl tanul; killonosen szoros koételék esetében valdsaggal azonosul vele. A tapasz-
talatok, tevékenységek elemeit ebben az utinzisban—azonosulasban sajatitja el.
Az identifikicié eredményességét a szankcionalas biztositja. Ez azt jelenti, hogy az
informalis ,,tanité” — valamint a tobbi csoporttag — a legkiilonfélébb formaban,
eszkozzel ismerteti el az identifikiciét, az utanzast (azonosulast), vagy éppen Oszto-
nozheti ra a csoportba beilleszkedd Gj tagot. Mikdzben a szankcionalassal a csoport
serkenti a tagjat a k6zdsség tapasztalatainak és tevékenységeinek az atvételére, egy-
attal tovabbitja neki a szankcionalasnak az e csoportra jellemz§ formait, kialakitja
azoknak a dolgoknak a skéilajat, amelyeket — pozitiv vagy negativ értelemben — fon-
tosnak, értékesnek tart. Azaz ebben a forméban szarmaztatja it a csoportra jellemzd
normarendszert.

8. B. Bernstein: Az iskolai tudisanyag osztalyozasarol és keretéirc")l. [Ferge Zsuzsa, Haber
Judit (szerk.): Az iskola szociologiai problémadi.] Kodzgazdasagi és Jogi Konyvkiad6d, Budapest,
1974,

39




Szervezeti tanulis

Az elmondottakkal szemben a szervezeti tanulas egyik jellemz3je éppen az, hogy hi-
vatalosan nem mindenki tanul benne, hanem csak az, akire a ,,tanul6” szerepét ki-
osztottak. Ez annyit jelent, hogy a szervezetben vannak olyanok, akik éppen azért
vannak a szervezetben — a szervezet egy meghatarozott poziciéjaban; példaul: a
tanmiihelyben, az iskolai osztélyban, a tanarjelslteknek behozott székeken, a gép-
kocsi segédvezetSi iilésén és gy tovabb —, hogy ott elsajatitsak, amit szaimukra el6-
irtak. Mivel a ,,tanulé” szerepe éppigy hivatalosan koriilirt szerep, mint mésoké
a szervezetben, ezt a szerepet sem kell folyamatosan gyakorolni. A szervezeti tanu-
las éppiigy szakaszokra bomlik, mint minden més szervezeti tevékenység; van benne
»smunkaid8”, kovetkezésképp van szabadidé is.

A tanuldszerepbdl kivetkezik, hogy a szervezeti tanulas tovabbi jellemzGije az els-
irt és a hivatalosan dokumentélt tanitészerep is. Ez annyit jelent, hogy vannak
olyanok, akik csak tanitanak; azaz akiknek az a jogkoriik és az a feleldsségiik is,
hogy tapasztalatokat, tevékenységeket, normakat jobban tudjanak mésoknal, ké-
vetkezésképp atadhassanak. Mig a csoportbeli ,,tanité” mintegy karizmatikus hata-
lommal rendelkezik, addig a szervezeti tanité hatalma nagyon is kézzelfoghaté.
A tobblettudison alapul, pontosabban azon az el@irison, amely az & szerepét a ta-
nul6 szerepe folé rendeli. A szervezeti als- & folérendeltséget formalizalt fegyelme-
zés biztositja. Mindez arra szolgal, hogy a szervezetben folyé tanitds-tanulds a ta-
;ﬁté szerepét betdltd egyén konkrét adottsagatdl viszonylag fiiggetleniil is biztositva
egyen.

Mig a csoporttanulas tartalma a csoport teljes viszonyrendszere, addig a szervezeti
tanulas tartalma (tanterve, programja, kovetelményei) hivatalosan €l8 van irva. A
szervezeti tanulés programjat a szervezet célra orientaltan, a teljes tirsadalmi tudas-
bol valogatja ki. Egyes esetekben csupan szakmai tudast nyijt, azaz a tapasztalatok-
nak, tevékenységeknek és normaknak azt a részét, amely a tarsadalmi munkamegosz-
tasba val6 belépéshez sziikséges. Més esetekben nytjthatja az Win. iinnepnapi tudist,
v_agyis a kultirinak olyan elemeit, amelyek nem a tarsadalmi munkamegoszts sze-
rint vannak kivalogatva, hanem a tarsadalmi struktdriban valé elhelyezkedést hi-
vatottak szimboliziIni.® Més kulturalis elemek mind az egyik, mind a masik tanterv-
vel parosulhatnak — létrehozva a hivatalos és a rejtett tanterv egészét, amely a szer-
vezeti tanuldsokra szAimos kutatas szerint annyira jellemz3, s amely a szervezeten be-
lill is végbemend csoporttanulisok kovetkezménye.

Mig a csoportban folyé tirsadalmi tanuldsban az egyén az egész tevékenységével
részt vesz, addig a szervezeti tanulés az egyén teljes személyiségétdl elidegenitett te-
vékenység. A tanulds céljait és szervezeti formait hivatalosan elSirtak, igy természete-
sen szankciondlni lehet Gket. K $vetkezésképpen kiilonvalik, majd elszakad mas egyéb

9. Ferge Zsuzsa: Az iskolarendszer és az iskolai tudas tarsadalmi meghatirozottsé,
ga. Aka-
démiai Kiadé, Budapest, 1976. 37—58. o.
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— akér a szervezetben magiban is lejatsz6d6 — tevékenységektSl. Mindez azutan el-
homalyositja a lényeget: hogy a szervezeti tanulds a tdrsadalmi tanulds része,
annak intézményesitett mozzanata.

Oktatis, A tirsadalmi tanulis intézményesiil

Bar a kiilonboz8 szervezetelméletekben hagyomannya valt a csoport és a szervezet
kozti kiilsnbségtétel, meg kell jegyezniink, hogy ez statikus szemléletet tiikkréz. Mert
igaz, hogy sok példat tudunk felhozni a csoportra és a szervezetre egyarant, de ha
barmelyik példankat kozelebbrdl megnézziik, aligha beszélhetiink tiszta tipusokrol.
A szervezetkutatiasnak hagyomanyosan fontos és érdekes vizsgalati teriilete a kétféle
tarsadalmi egyiittes — a csoport és a szervezet — kapcsolédési pontjainak megtals-
lasa.

A hagyoméanyos szervezetelméletekben még ritkabban fordul el§, hogy a csoportot
és a szervezetet a tarsadalmi egyiittesek fejlédésének pélusaiként fognak fel. Pedig
val6jaban errél van sz6. A csoport és a szervezet — ebben az értelemben — tulajdon-
képpen idealtipusok; arra szolgalnak, hogy eléfordulasuk aranyaval egy-egy konkrét
tarsadalmi kozdsséget pontosabban jellemezhessiink. Sokszor lehetiink bizonytala-
nok abban, hogy egy adott tirsadalmi egyiittest — példaul egy iskolai osztalyt, egy
futballcsapatot, miihelykollektivat, kutatéi munkakozosséget — a sz6 eredeti €rtel-
mében csoportnak (kozdsségnek), vagy pedig inkdbb szervezetnek tekintsiink-e. De
ha mindkettd jellemz8inek ardnyaval prébaljuk leirni Sket,j6val valésagosabb és
élethiibb képet kaphatunk.

Ha a csoport és a szervezet kozt nemesak a kiilonbségeket keressiik, hanem a val-
tozas jegyeit és a fejlédés iranyat is, akkor kiilondsen fontossa valnak a benniik le-
jatszodé tarsadalmi tanulasok. Arra kell figyelniink, hogy a benniik lejatsz6d6 ta-
nulssi folyamatok kovetkeztében miként véltozik meg egy-egy tirsadalmi egyiittes.
Hogyan valik — épp a tanulési folyamat eredményeképpen — a csoportb6l szervezet,
illetve a szervezet miként bomlik ismét fel Gnmagén beliili csoportokra 710

A csoportok fejlédésének egy korai szakasziban tagjaik torekvései nagyjabol
egybeesnek. Ez alakit ki egyetértést a tagok kozott. A csoportban végbemend tanu-
lasi folyamat egyik eredménye az, hogy ez az egyetértés erGsodik, a csoport fokoza-
tosan stabilizalédik. Viszonyrendszerének megOrzése azzal is jirhat, hogy egyolda-
Ian segiti az AthagyomAnyozast és a szocializalast, folyamatosan gyengitve ezzel az
innovaciét. Ez lassitja, végiil meg is akaszthatja a benne végbemend tanulisi folya-
matot. A fejl8désnek ebben a folyamatiban a tanuls zsdkutciba keriilt, és a csoport
tobbé nem alkalmas szintere a tanulésnak.

A csoportban végbemend tanulasi folyamatok mésik eredménye, hogy a csoport
tagjainak innovativitasa n6. Ha ez a folyamat egyoldaldan erdsiti 6nmagat, akkor

10. R. Beckhard: A szervezetfejlesztés stratégihja és modelljei. Kozgazdasagi és Jogi Konyv-
kiad6, Budapest, 1974, 44—66., 129—147. o.
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ebbsl az kévetkezik, hogy az 0j elemeckkel szemben a régiek hattérbe szorulnak;
az egyénileg kitiiz6tt célok kifelé visznek a tarsadalmi k6zdsségbdl. Kovetkezésképp
a csoport felbomlik, és nem tud tovabb keretet nyiijtani a megindult tanulési folya-
matoknak. A csoporttanulis ebben az esetben a sajat kereteit szamolja fel.

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

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

Oktatas és tarsadalmi valtozas

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

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

Elemi miveltség és tirsadalmi peremhelyzet

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

11. Ami persze tobbek kozt éppen a csoporttanulas elonyeinek atmentését, stabilizaldsat jelenti
Lasd az ilyen kisérletekrdl sz6l6 attekintések koziil példaul T. Husén: The School in Question
(Oxford University Press, 1979.) cimii mivét.
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2.1, thblizat
A korcsoportonkénti iskoldztatdsi mutatok alakuldsa Magyarorszigon (1900—1980)
. (Sz4zalék)
Ev Az 524 éves népesség | Az 5—19 éves népesség | A 6-—17 éves népesség
iskolaztatisa iskolaztatasa iskolaztatasa
1900 27,5 35,5 38,0
1910 25,5 36,5 39,2
1920 30,0 38,0 47,4
1930 36,0 48,2 59,1
1940 34,0 45,4 57,0
1950 43,8 57,1 73,4
1955 43,2 58,5 73,5
1960 49,7 63,0 78,5
1965 52,0 65,5 78,8
1970 46,0 ) 60,0 , 72,0
1975 47,0 65,0° 85,0
1980 57,3 74,2 93,6

Forrés: Nagy Jozsef: Az iskolafokozatok tdvlati tervezése. Tankdnyvkiadd, Budapest, 1970.
KSH, Oktatis-mfivelodés 1950—1980. ’

Megjegyzés: Az adatok az egyes iskolatipusokba beiratkozottak ardnyat adjik mega vonatkozd
korcsoport szdzalékiban.

- h

modernizaciés folyamat lassulasaval 12 Jan Tinbergen és Hector Correa mér a hatva-
nas években kiterjedt statisztikai elemzésekkel félsziz orszag adatainak elemzése alap-
jan bizonyitottak a foglalkoztatasi struktira és az iskoldzottsag kozti Osszefiiggést.13
Az azonos médszerrel készitett hazai tanulmanyok is térténetileg szoros osszefiiggést
mutatnak a foglalkozasi szerkezet és az iskolazottsag alakulsa kozott; jollehet eddig
az iskolazottsag kivanatos fejlddését jelezték elSre a foglalkoztatottsag alapjan, nem
pedig a modernizici6 esélyeit és korlatait az alapképzettség nvekedése mentén.14
A magyar alapiskolazottsagi adatok torténeti attekintésébSl azt a kovetkeztetést
vonhatjuk le, hogy nilunk a modernizicio egyik, mas tényezSktSl relative fiiggetlen
Ssszetevje: az alapképzésben végbemend fejl6dés. Ezt a fejlédésvonalat a 2.1. tab-
lazatban mutatjuk be. El6zményként figyelembe kell venniink, hogy Magyarorszig
— a kelet-kozép-eurdpai térség néhany més orszightdl eltéren — a méasodik vilig-
haboriit és a szocialista dtalakulast viszonylag magasabb iskolazottsagi szinttel kezdte

12. Eurdpai adatokat ismertet Berend T. Ivdn: Gazdasag — miveltség — tarsadalomtudomany
cimii mivében. (Ot eléadis gazdasagrdl és oktatasr6l. Magvetd Konyvkiadd, Budapest, 1978,
139. 0.)

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

14. Nagy Jozsef: Az iskolafokozatok tavlati tervezése. Tankonyvkiado, Budapest, 1970.
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meg (ha az alapképzettség helyzetét példaul az irdstudatlanok szdméval jellemezziik). 7

E tekintetben a kép tehit biztatd; tdvolrél sem olyan rézsas viszont, ha a (kozépfoki)
végzettséglick ardnyszamit nemzetkdzi Gsszehasonlitdsban elemezziik. A problémét
elsGsorban a (kozépfoki) képzés nemzetkdzi Ssszehasonlitdsban igen alacsony hatés-
foka és visszatarté képessége okozza; egyes iskolatipusokb6l 15—25 szézalékos a
hallgaték kimaradésa (elsSsorban a szakmunkésképzésbal), jollehet més iskolatipus
megtarté képessége Iényegesen jobb. Rendkiviil alacsony hatdsfokd a (kozépfoka)
esti &s levelez8 képzés, ha az érettségizettek 40 sz4zaléka 1980-ban is esti-levelezs
tagozaton szerezte meg az érettségi bizonyitvanyt. (1975: 36 szdzalék; 1970: 28 sz4-
zalék.) A félig formaliz4lt, nem iskolarendszeri képzések hatisfoka pedig még az
iskolarendszerdi képzésnél is joval alacsonyabb. A képzések hatékonysiginak ala-
csony szinvonaldt a moderniziciés folyamat tovabbvitelében igen jelentSs akadily-
nak latjuk. :

A modernizici6s folyamat jelent8s akadaly4t képezik azok a t4rsadalmi peremcso-
portok, amelyek az iskoldzis el8bb vazolt terjedésének hatisaib6l fokozatosan ki-
maradnak. Az éltalinos iskoldt 1980-ban a tizenhat éves fiatalok 4,8 szizaléka nem
végezte el (1975-ben 10,3; 1970-ben 9,6 sz4zalék). Ebben az ardnyban azonban benne-
foglaltatnak azok is, akik egyszer vagy kétszer megbuktak; szabdlyos idGben (14 éves
kordra) csak a gyerekek 82 szdzaléka fejezte be az 4ltaldnos iskol4t. Bar az ariny az
évek folyaméan kétségteleniil javult, mégis csaknem 20 sz4zaléka a beiratkozottaknak
nem szerezte meg az dltaldnos iskolai végzettséget (&s évente még 1—2 sz4zalékot tesz-
nek ki azok, akiket nem lehet iskolai képzésben részesiteni). Minthogy az #ltalinos
iskolai végzettség nemcsak a szakma tanulisdval & betanitisdval van Ssszekotve,
hfmem egyéb tarsadalmi javak és poziciok elérésével is, az 4ltalinos iskolai képzettség
hidnyossagai tovabbi hitranyokkal fonédnak &ssze, és stlyosbitjak Gket. (Biindzés,
egészségiigy, lakdsproblémak, valamint a deviancia szdmos mds jelenségei is.)

A tibboldalon hitranyos helyzetii tarsadalmi csoportok az orszig egyes térségei-
ben teriiletileg is koncentralédnak. Igy az alacsony képzettség problém4ja rendszerint
egyszerre jelentkezik nemcsak a telepiilésfejlettségi gondokkal — s ezen beliil az iskola
hidnyéval —, hanem egyttal a munkavallalasi lehetSségek korlatozott voltival, vagy
a nem fejldd6képes, stagndls gazdasagi szerkezettel. Az alacsonyan képzett, tovabb-
képzésre nem vagy csak kevéssé alkalmas munkaert igy nemcsak egy-egy térség
adott gazdaségi szerkezete ,,termeli ki” mag4bél, hanem az ilyen szinvonalé alapkép-
zés maga is hozzéjérul bizonyos fejlettségi szint stagnélisdhoz, a meglev3 hanyatld-
sdhoz. Az orszig egyes térségeiben ezt a jelenséget mar a kordbbi években is ki lehe-
tejtt mutatni: igy a délnyugati peremvidékeken, els@sorban az erod4lé apréfalvakban,
kis telepiiléseken, illetve az északkelet-magyarorszagi régi6é nehézipardnak fejlodési
rendellenességeiben.

Nehezebb tetten érni 2 modernizécié akadélyait maganak az alapképzésnek a mi-
nc’{ségében; noha kéztudottan itt is szdmottev8 hidnyossdgaink vannak. Az iskolai
tel;esitménymérések azonban utalnak a meglevG képzettség esetenként siilyos hiinyos-
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shgaira. Az alapképzettség hidnya akadélyozza, hogy a tirsadalmi termelés folyama-
taba teljesértékfien tudjanak bekapesol6dni még azok is, akik egyébként normél kor-
ban, a tobbiekkel egyiitt Iépnek iskolaba és végzik el alapfoki tanulméanyaikat. Az
alapképzés mennyiségi & mindségi hidnyossiga hosszi tavon a reformfolyamat egyik
legjelentSsebb szubjektiv akadilya.

Szakképzés és technolégiai viltas

A tarsadalmi modernizicié oktatasi tényezSi koziil kétségkiviil a szakképzettség a
legfontosabb. Kiilonosen ha a modernizaci6t gazdasagfejlesztésre sziikitjitk le,
valik nyilvinvalévé, hogy a rendelkezésre 4116 munkaerG szakmai dsszetétele statisz-
tikailag is kiszimithaté médon hatérolja be a fejlesztés iitemét.15 Bar az erre alapitott
modernizacids torekvések egyes fejlédd orszagokban a hatvanas é hetvenes években
latvanyos kudarcot vallottak, kétségtelen, hogy a modernizalasi folyamat és a mun-
kaerd mindenkori képzettsége kézott.a napi gyakorlatban is kolcsonos Osszefiiggés
van. Ezért tarsadalmunk moderniziciés folyamataban a munkaerd képzettségének
asszetétele & szinvonala kiemelt helyen szerepel.

A moderniziciés folyamat tovabbvitele joval magasabb képzettségii, részben pe-
dig mas dsszetételd munkaerdt feltételez, mint a mai. A termelés fejl6dése a legtobb
teriileten minden bizonnyal tébb szaktudast kovetel. Ebben nyilvinul meg a techni-
kai fejl6dés ,,szivé hatisa” a munkaerd képzettségére. Kérdés azonban, hogy ez a
,,5ziv6 hatas” valéjaban mennyire tud érvényesiilni; azaz ‘milyen lesz 2 munkaerd-
sziikséglet fedezete. Mig a szakmunkasok kindlata az ezredforduléig megkdzeliti a
sziikséglet méasfélszeresét, addig a segédmunkasok kinilata nem éri el a feltételezett
sziikségletnek a felét.16

Miként alakulhat ez ki? Els8sorban azért, mert jelenleg (1980) egy-egy korosztaly
mintegy 65 szizaléka szerez szakképzettséget nappali tagozaton, és ez az arany a
munka melletti képzési utak révén még 10—15 szizalékkal novekszik. Formélisan
tehat az elGrejelzett munkaerg-sziikségletet nemhogy kielégiti majd a munkaerd var-
hat6 képzettsége, hanem még meg is haladja, s nem jelentékteleniil. A szakma, a te-
vékenységteriilet megvéaltoztatasa viszont azt jelzi, hogy nemcsak a képzettség szintje,
hanem a szerkezete is eltér a varhaté munkaer8-sziikséglettSl. A folyamatot termé-
szetesen befolyasolja a munkaerd-sziikséglet teriileti egyenlStlensége, illetve a munka-
lehetdségek és a telepiiléshalézat egymésnak nem megfelelS volta. :

A szakképzésnek az el6z8ekben vazolt rendkiviil ellentmondésos folyamata a tér-
sadalmi modernizacié masik stlyos akadilya. Ha nem tudjuk magasabb szintre emelni

15. Jdnossy Ferenc: A gazdasagi fejlédés trendvonala és a helyreallitasi periédusok. Kozgaz-
dasagi és Jogi Konyvkiad6, Budapest, 1966. A fejlodési perspektivakro] 14sd még a szerz6 Egy
evolliciés alternativa cimil cikkét (Valosag, 1982/2).

16. Itt és a kovetkezdkben az Orszagos Tervhivatal irinyitasival, a hosszii tavii tervezés mun-
kalatai soran (1978—81) kidolgozott szamitisokat hasznaltuk fel.
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a mostani nagy tdmegfi szakmunkasképzés szinvonalat, é nem tudjuk ezt a fajta vég-
zettséget a hagyoményos szakmék zartsigabdl kiszabaditani, akkor ,,thlképzés™ ci-
mén is csupan alacsony alapképzettségil, kovetkezésképp valtozisra, innovéciéra &
modernizalisra mind kevésbé képes munkaerdvel allunk révidesen szemben.

Kézépfokii képzés és kbzvetlen termelésirdnyitds

Térténeti és szociolégiai tanulmanyok az utébbi id6ben részletesebben is elemezték,
hogy a kelet-kzép-eurdpai régié orszagainak moderniziciés folyamatiban miért fek-
tettek nagyobb hangsulyt a politikai felépitményre, kiilonésen annak egyes ideolégiai
elemeire.17 Ez t5bbek kézbtt a politikai és a szakmai szempontok szembeillitisaban
is kifejezéste jutott; annyira, hogy a szakképzettség és a szaktudas a tirsadalom kii-
16nbd26 intézményrendszereinek iranyitisiban (kézigazgatas, oktatisiigy, munka-
helyi vezetés) tartésan hattérbe is szorult. Kétségtelen, hogy a vezetd posztokat be-
to1t6 szakemberek iskoldzottsiginak és képzettségének Atlagosan alacsony, Ssszeha-
sonlitasban pedig rendkiviil ellentmondésos képe a modernizacié tovabbvitelének
tc.)lyz'm akadalya, amely a folyamatot mar a kozeljov8ben is szamottevéen fékezni
ogja.

Egy statisztikai elemzés!8 az 1980-as népszamlalssi adatok alapjin kimutatta, hogy
a gazdasagi szféraban dolgoz6é mintegy 42 ezer 1n. fels8 vezetd (vezérigazgatdk, mii-
szaki igazgaték, f8mérnokok stb.) 53 szazalékinak volt fels6foki, 40 szizalékanak
pedig csak kozépiskolai végzettsége. E felsG vezetSk 6 szizaléka csak altalanos isko-
lat végzett. (S6t, tobb mint 70 olyan felsG vezetd volt az orszigban, akinek még a
nyolcosztilyos Altalanos iskolai végzettsége sem volt meg.)

Kiemeljiik a véleményiink szerint legfontosabb csoport, a termelés kézvetlen ira-
nyitéinak iskoldzottsigiban és képzettségében mutatkozé silyos ellentmondasokat.
Magyarorszig kereken 6tmilli6 aktiv keresdje koziil mintegy 300 ezren t5ltenek be in.
kozépfoki (mfiszaki) munkakort. Ide tartoznak a kiilonboz6 épitésvezetSk, az iizem-
vezet8k, a miivezetSk, a mithelyfénokok, a miiszaki iigyintéz8k (szerkesztok, diszpé-
cserek, miiszaki ellenGrok stb.), valamint a miiszaki rajzolok, a laborinsok, az anyag-
vizsgil6k. Ennek a mintegy 300 ezer kulcsfontossagii szakembernek nagyon vegyes
az iskolazottsiga és a képzettsége. Sok helyiitt mérnoki, lizemmérndki és mas fel-
séfoli diplomaval dolgoznak. Jelent6s résziik — féleg nGk — kozépiskolai végzett-
séggel rendelkeznek. De elgondolkodtaté, hogy még a kozépszintli miiszaki vezet8k
kozt is van, nem is kis ardnyban, akinek érettségije sincs; a mfivezet8k, mithelyféns-
kOk kozott pedig minden harmadik csak 4ltalanos iskolat végzett.

17. Kulcsdr Kdimdn: A modernizicié6 — a fogalom &s a valésdg. Magyar Tudomany, 1981/6.
Kulcsdr Kdlmdn: A tarsadalmi valtozdsok és a modernizicié Magyarorszigon. Tarsadalomkutatas,
1983/1. Szics Jend: Europa harom régi6ja. Magveté Konyvkiad6, Budapest, 1983.

18. Munkaiigyi Kutato Intézet: A gazdasagi felsGvezetSk élet- és munkakoriilményei. Munka-
anyag az MTA Szervezéstudomanyi Bizottsiga szamara, 1982.
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Ebben a meghtkkent§ ellentétben tiikréz3dik az az ellentmondéasos fejlédés, ami
a tarsadalom iskolazottsdgiban és szakképzettségében az elmtlt hirom évtizedben
végbement. Egyrészt ma mér az altalinos iskola utin csaknem minden fiatal tovibb-
tanul (93—95 szazalék). Ez vilagszinvonal: az iparilag legfejlettebb szocialista orsza-
gokban (pl. NDK, Csehszlovikia), vagy a nyugat-eurépai t6kés orszigokban van
ilyen magas ariny. Mésrészt nilunk egy-egy korosztilynak csak a 35—40 szazaléka
szerez érettségi bizonyitvanyt. Ezt a szinvonalat pedig az el6bb emlitett orszagok mar
tiz-hisz évvel ezelStt elérték!

Az iskolazottsig tovabbi ellentmondasa, hogy akinek kozépiskolai mfiszaki vég-
zettsége van, annak sincs feltétleniil szakmai képzettsége. A kozépfoki szakképzés-
nek az a rendszere, amely az elmult két évtizedben Magyarorszigon kialakult, nem
arra kalauzolja a fiatalokat, amerre a leginkabb sziikség lenne rajuk. Ha a kozépfok
miiszaki munkakéroket belathaté idSn beliil nem sikeriil legalabb kézépszintil szak-
képzettségii vezetSkkel é beosztottakkal betdlteniy akkor ez nemcsak a gazdasdgi
reformfolyamatot fogja lefékezni, hanem egy moderniziciéval szemben 4116 tarsadal-
mi csoport 1étét is konzervalhatja.

Ertelmiség és tirsadalmi modernizicié )

A modernizacié tarsadalmi emel8je az olyan értelmiség, amely nem pusztan az is-
kolazottsag, hanem ezzel egyiitt & ezen keresztiil a szakszer(iség jegyében szervezédik.
A hazai értelmiségkutatisok mér a kezdetektdl ramutattak arra, hogf a magyar ér-
telmiség — hasonléan példaul a lengyelorszagi torténeti fejleményekhez, de eltérGen
egyes balkéni orszagok tirsadalmaitol — szorosan dsszefonédott az fin. ri kozép-
osztallyal, é szamos foglalkozasi csoportjaban koézvetleniil is az elszegényedett ko-
zépnemességtSl, a dzsentritdl eredeztethets.19 Bar a felszabadulds é a szocialista at-
alakulas ezt a tarsadalmi szerkezetet megtorte, maga a foldesuszamlas nem jelentette
egyattal az értelmiségnek mint tarsadalmi csoportnak a szakszer(ibbé valasat is.
Ez mindenképp a jovd feladata, és egyuattal megoldatlansiga a modernizaci6 silyos
akadalya. A szerteagazé folyamatnak itt most csak egy elemét emeljiik ki: a fels6foka
szakemberképzés esélyeit, illetve tarsadalmi akadalyait.

Egy valéban szakszertivé val6 értelmiség egyik képzési gatjat jelenlegi felsGokta-
tasi kapacitésaink jelentik. Evente mintegy 16—17 ezer nappali tagozatos fér8helyiink
van az els§ évfolyamokon; ez egy-egy korosztaly kereken tiz szizalékanak teszi le-
hetdvé, hogy nappali felsGoktatasban részt vegyen. Ez az arAny minden nemzetkdzi
Gsszehasonlitas szerint feltfinGen alacsony. Ugyancsak mintegy masfél évtizedes el-
maradast mutat a tizezer lakosra jut6 nappali hallgatéi ardnyunk (kb. 37, ami Auszt-

19. Bibé Istvdn: Ertelmiség és szakszeriség. Valasz, 1984/4.; Erdei Ferenc: A magyar tirsadalom
a két habort kozott. (In: Erdei Ferenc: A magyar tarsadalomro6l.) Akadémiai Kiad6, Budapest,
1980.; Jakab Miklos: Tarsadalmi valtozis és a magyar értelmiség 1944—1948. Kossuth Kényv-
kiad6, Budapest, 1979.
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ria vagy Finnorszig 1950-es, Dania, Franciaorszig, Svajc 1955-6s arinyainak felel
meg). A felszabadulast megel3z8 képzési kapacitasokhoz hasonlitva ez roppant nagy
eredmény; ugyanakkor negyven évvel késGbb mar szimottevd elmaradast jelent. Bar
a vonatkozé munkaerStervek egyértelmiien azt mutatjak, hogy ennyi felsGfoku
szakemberre van az orszignak a jovGben is sziiksége, a felsGoktatasi kapacitisok va-
l6jaban mégis olyan alkufolyamatok révén jéttek és jonnek létre, amelyek lényegében
elszakadtak mind az elhelyezkedési lehet8ségekt6l, mind a képzési igényektdl. A je-
lenlegi fér6helyszamhoz valé ragaszkodast az iranyitis automatizmusai indokoljak,
eredeti kialakitasakor pedig voluntarista munkaerd-iranyitasi elképzelések uralkod-
tak.

Az értelmiség szakszerfivé vilasinak mésik akadalya a felsGfokt képzés jelenlegi
szakmai szerkezete, valamint Magyarorszag értelmiségi munkaerdpiacinak korlato-
zott volta. Tobbszords inkongruenciat talilunk a tovabbtanulasra palyazdk & az
egyetemek-fSiskolak felvételi szandékai kozott.

El8szor is krénikus a meg nem felelés a mifszaki-természettudomanyi felsGoktatési
férGhelyek és a jelentkez8k, valamint a human-tirsadalomtudomanyi felsGoktatasi
férGhelyek és jelentkezSk koz6tt. Az el3bbi fér8helyekre visszatérSen kevés a jelent-
kezd, az ut6bbi férShelyeken évek 6ta kirivban magas a tuljelentkezés. Masodszor
krénikus a meg nem felelés a féréhelyek és a jelentkez8k teriileti eloszlasaban. Mig
a févaros egyetemi-fiskolai fér8helyeire 6t-tizszeres thljelentkezés is van, addig a kis
vidéki f8iskolak 4llandésult beiskoldzasi gondokkal kiizdenek, s ebbél kovetkezSleg
igen alacsonyra kell 4llitsik a mércéjiiket. Harmadszor krénikus inkongruencia van
a férfi és a nG hallgatok, és az egyes képzési Agazatok kézdtt; bar a hetvenes és nyole-
vanas évek fordul6jan egyes képzési agazatok csaknem teljesen ,,elnGiesedtek” (pl.
a bolcsészkarok, a pedagbgusképz8 intézmények), méasok erdteljesen megindultak
ezen az iton (vegyészet, gybgyszerészet, jog, kzgazdasigtudomany, altalanos orvosi
karok); ugyanakkor viszont a miiszaki palyakon egyre kevesebb né talalhaté.

Végiil — de persze nem utolsésorban — a jelenlegi képzési és teriileti megoszlas-
ban végzett fiatal értelmiségiek a kovetkez8 egy-mésfél évtizedben varhatéan névekvs

- elhelyezkedési gondokkal fognak szembenézni. Néhany foglalkozas esetében (agrar-
mérnok, jogasz, kozgazdasz, bdlcsésztanar) az orszag egyes korzeteiben amunkahely-
re varakozasi id8 meghaladja a hat-tiz hénapot. Ez a mintegy 50-—70 ezres csoport —
a nappali tagozatos egyetemistakat, f8iskolisokat, valamint a munkahelyre vira-
kozékat is beleértve — nemcsak hogy nem szerepel a modernizicié emel&jeként, de
sok esetben annak egyfajta ellenzékét is képezheti. :

A szakszerilis6d6 értelmiség képzésének tovabbi akadalyat az a leglijabb tendencia
jelenti, hogy a felsGoktatasba val6 jelentkezés tarsadalmi méretekben csékken. Ez
az arinycsdkkenés a hetvenes évek masodik felében kezd3détt, annak ellenére, hogy
— mint emlitettiik — most valamivel t&bb els@éves nappali féréhely all a rendelke-
zésiikre, &s a kisebb 1étszami korosztalyok tagjai koziil viszonylag t6bben juthatnak
be a felsSoktatasi intézményekbe. Taldn nem annyira meglepd, hogy egyre kevesebben
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jelentkeznek felsfokid tovabbtanulasra az orszag peremvidékeir6l. M’ondhatjv..l‘k,
hogy innen sok fSiskolat nehezebb elérni. Elgondolkodtatobb, hogy a f(’)vérqs kér-
zetével hatiros néhany megyében is csokken a felsSoktatisban tovabbtanulni kiva-
nék arénya. Ha a néhany év 6ta megfigyelhetd iranyzat tartésnak bizonyul, akkor ez'
azt jelenti, hogy a magyar tirsadalom fokozatosan elfordul a felsé szintii szakeml";erre
valas wtjatél. Huzamos id8 6ta csak egy sziikebb csoport verscnyezhete_tt eséllyel
azért, hogy gyermeke egyetemre vagy f8iskolara keriilhessen, és térsadal@ tapaszta-
lataik nekik sem igazoltak egyértelmiien a szakszer(i értelmiségi 1ét elényeit.

Osszefoglalva: a tirsadalmi modernizacié folyamata tobbletoktatést igényel ugyan,
de nem kényszeriti ki automatikusan az oktatas szintemelkedését egy adott tarsada-
lomban. Az oktatis kézponti kezdeményezésre indulé szintemelése sem valtja ki
dnmagaban a moderniziciés folyamatot. Kedvez6tlen esetben a két folyamat — az
oktatas szintemelkedése, valamint a modernizicié — elszakadhat egymastdl; kedvezd
esetben azonban egymast felerdsitik. A tirsadalmi modernizaci6 tehat megindulhat
kiilonbozd iskoldzottsagi szinten. A magasabb vagy alacsonyabb iskolazottsag-kép-
zettség azonban — mint a modernizicié szubjektiv, emberi tényezdje — dontSen meg-
batarozza a folyamat gyorsasagit, ivét és eredményess\égét.




3
Tarsadalmi tervezés és oktatasi rendszer

Azzal, hogy a tirsadalmi tanulast allitjuk szervezetelméletiink kozpontjaba, megha-
ladjuk a hagyoméanyos folfogasokat. A tradiciondlis szervezetelmélet ugyanis a szer-
vezetekrdl, azok szerkezetérSl, miikodésérdl vagy valtozasardl szol. Mi pedig ebben
a kényvben nem a szervezetbdl indulunk ki, hanem a tevékenységekbSl. Nem a te-
vékenységeket tekintjiik tehat a szervezetek termékeinek, hanem éppen forditva:
a szervezeteket fogjuk fel Gigy, mint az emberi tevékenységek torténeti produktumait.

A tevékenységek természetébdl kiindulva megérthetjilk azt a szervezetet, amelyet
kikristalyositottak maguknak. Ezeket a tevékenységeket kell elemezniink akkor is,
amikor tervezésiikrsl, szervezésiikr8l és iranyitasukrol beszélink. Ha réviden ossze
akarnank foglalni mondanivalénkat — mintegy megelSlegezve, ami ezutin kovet-
kezik —, akkor a kovetkezSket mondhatnank. A tradicionalis oktatistervezésnek és
szakigazgatasnak 1épésrdl Iépésre a tarsadalmi tanulas irdnyitiselméletévé kell ala-
kulnia. , )

Fejezetiink egyik kulcsszava a ,,tarsadalmi tervezés”. Ez a kifejezés a hazai szakiro-
dalomban a hetvenes évek folyaman valt ismertté. Eredetileg szociolégusok vetették
fel — egyezden a nemzetkézi szakirodalommal —, az évtized végére pedig tervezdi
kérdkben is elterjedt. Es mivel ez az évtized a gazdasagi tervezés atértékelGdésének
kora volt, a tarsadalmi tervezési torekvések ideol6giai szerepet is kaptak. Egyfeldl
ideolégiaja lett azoknak a tarsadalomkutatéknak, akiket a gazdasigi és politikai ve-
zetd szervek minden el6z6nél fokozottabban vontak be a kiilonféle dontés-eldkészits
munkalatokba; legfképp a kozép- és hosszi tivii tervek elSkészitésébe. Ma'.sfel()?
pedig ideolégidjava valt azoknak a tervezSknek, akik mind kevésbé tudtak a régebbi
gyakorlat szerint tervezni; mégis helyeselték a kdzponti tervezés valamilyen gyakorla-
tanak Atmentését, meglijitdsat a megviltozott viszonyok kozott.

A tarsadalmi tervezési térekvések az ideolégiai funkciékon tﬁlr sok fontos felisme-
rést is hordoztak. Jérésziiket maig sem sikeriilt megvalésitani. Eppen ez teszi indo-
koltta, hogy mint tirsadalomirinyitasi felfogasrol djra szoljunk réla egy fontos
folyamat, az oktatas dsszefiiggésében.!

1. A tarsadalmi tervezési torekvésekrd! szold megfogalmazisck elbszor tanulményként jelen-
tek meg a Szociologia 1979/1. szamaban.
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A tarsadalmi tanulis tervezése

A ,,tanulds” mint tirsadalmi folyamat

Az oktatasiigy tervezésében régebben nemigen lattak az iskolarendszerii képzésnél
tovabb. Ekdzben azonban az iskolarendszer mellett a nem iskolarendszerii képzések
sokasiga alakult ki permanenssé téve az oktatast. ,,Oktatasiigyon™ ma mar nemcsak
az intézményesitett oktatasi rendszert értjiik: szembe kell nézziink az oktatas tarsa-
dalmi méretdi megvéltozasaval. Oktatast tervezni sem tudunk tébbé az iskolarend-
szeren beliil maradva; a nem is til tavoli jév8ben vallalkoznunk kell a permanens
oktats tarsadalmi méretii irdnyitdsara is.

Az oktatas irdnti tarsadalmi igények ugrisszerti ndvekedését a szakirodalom ,,okta-
tasi robbanasnak™ nevezi. Az oktatasi robbanas lényege a tovabbtanulék szaméanak
gyors emelkedése a kozép- és a felsGoktatasban. Ezt a kériilményt az oktatasterve-
z8k nem lattak elbre, s a meglevd intézmények mikodtetésére szoritkozd tervezés
alighanem tehetetlen vele szemben. Mindez arra figyelmeztet, hogy az eddig hasz-
nalt rendez8 elvek az oktatis tervezéséhez mar nem elegenddk, hanem a tanulas
tarsadalmi mechanizmusait keHene tervezniink, szerveznilink ¢s irdnyitanunk.

Az oktatasiigy tervezésének, szervezésének &s iranyitasinak hazai eredményei &
nehézségei jol példizzdk az elmondottakat. Szidmottevs eredményeink vannak a
gazdasigi novekedés emberi tényezSinek elméleti vizsgalatiban, vilagossa valt az
oktatds szerepe tarsadalmunk strukturlis dtalakulisiban, é empirikus adatokkal
rendelkeziink az oktatisi rendszeriink un. bels hatékonysigardl is. Az oktatés-
tervezés a hatvanas évektSl kezdve a szakembersziikséglet tavlati tervezésének a
része.

De oktatastervezésen mindmdig lényegében az iskolarendszer tervezését értjiik.
Az igy lesziikitett oktatistervezés azonban nem elegend8 napjaink problémainak
megoldésdhoz. A munkaerd-struktira tervezése soran ugy tfinik, nem tudunk mit
kezdeni a névekvd tovabbtanulasi igényekkel; az iskolarendszer keretei kozt ma-
radva pedig nem tudjuk szervezni és iranyitani a tanulis nem iskolarendszerii for-
mainak sokasdgit. Ezek a valtozasok a széhasznilatbdl is visszatiikrizGdnek: az
utébbi idGben mind t6bb sz6 esik nem tervezett, spontan folyamatokrél. E dilem-
makat tiikrézik azok a vitdk, amelyek oktatasiigyiink tivlati fejlesztése koriil az
elmiilt években folytak.

Coombs az oktatistervezés fejldésében a masodik vilaghabord 6ta harom szakaszt kiilonboztet
meg, kiilonds tekintettel a nyugat-eurdpai fejlett t6kés orszagokra.? Szerinte az otvenes évekre
a munkaerd-tervezésbdl valé kiindulas, az Stvenes és hatvanas esztendGkre a lakossagi igények

2. Ph. H. Coombs: Mi az oktatastervezés? (Sokszorositis.) MTA Pedagdbgiai Kutaté Csoport
Kozleményei, 1977. 11—13., 20—25. o.
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alapjz'm‘ tajékozddd oktatastervezés, az utobbi idészakra pedig a hatékonysagvizsgalatok megindu-
lisa a jellemz5. A hetvenes években szimos szerzd vitatta Coombs véleményét: példaul Carnoy
és Levin, akik szerint ,,az értelmes oktatasi reform lehetetlen™.3

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

A munkaer8-tervez6k javaslataval szemben az egyik ellenvetés az lehet, hogy lénye-
gében éppiigy intézményiranyitast kivinnak, mint az az oktatasiigy tervezésében
eddig tortént. Ha megmaradunk pusztin anndl, hogy az oktatas intézményrendszer
— inputja a tanulatlan, outputja pedig a képzett ember stb. —, akkor ezzel csupan
lemasoljuk, jév8be vetitjitk, valéjiban tehit taviatilag is konzervaljuk az oktatas
mai intézményeit. A hagyomanyosabb és e munkaerd kiindulast oktatistervezés
kozt a kiilonbség legfeljebb annyi — bar persze ez sem kevés —, hogy nem szfikiil
tobbé a kozoktatds intézményrendszerére, hanem bevonja a tervezésbe a szakképzés
intézményeit is.

A masik ellenvetés a munkaerd kiindulasii oktatastervezéssel szemben az szokott
lenni, hogy a munkaer§-struktira valtozisainak el6rejelzése csak része a tarsadalmi
tanulz'x_s tervezésének. Ami az ,,oktatas” keretében torténik, sokkal tobb és sokkal
tagabb, mint csak a szakképzés. Annyival t6bb és annyival tigabb, hogy a lényege
nem ragadhaté meg az egyén szakképzettségének, illetve az iskolabdl kilépd korosz-
talyok képzettségi struktarijanak az elemzése révén. Nem elégedhetiink meg tehat
azzal, hogy az oktatasiigy tervezésével hozzijirulunk a szakmunkaer§-sziikséglet
kielégitéséhez. Mikozben ezt tervezziik, a szakképzést is olyan tirsadalmi folyamat-
nak kell felfognunk, amelyben a termelési szervezetek & agazatok szakmunkaer§-
sziikségletének kielégitése kiilonféle tarsadalmi rétegek és csoportok torekvéseivel
fondédik ossze. Az oktatas tervezésekor ebbe a kolcsonhatisba avatkozunk bele.
Ez a kolcsonhatas teszi lehetGvé — de korlatozza is egyben — az oktatasiigy terve-
z8jének hozzijarulasat a gazdasagi novekedéshez, a trsadalmi szerkezet atalakula-
sahoz és benne a személyiség fejlGdéséhez.

De manapsig nemcsak a szakképzéssel szoktik az oktatastervezés hagyoményos
targyat kib&viteni, hanem a k6zmiivelGdéssel is; megkisérelve ezzel az oktatés terve-

3. R. L. Cummings: Approaches to Manpower Planning. International Review of Education,
1970. 178—190. o.; M. Carnoy—H. M. Levin: The Limits of Educational Reform. New York,
MacKay, 1976. 24. o.
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2ését a kultra tervezésébe bevonni (nemegyszer szembeallitva ezt a szakmunkaers-
sziikségletbdl vald kiindulassal).

Az oktatastervezés és a kulttiratervezés ilyen osszeolvasztisa viszont ismét szimos
félreértést eredményez. Az egyik félreértés az, hogy a kultiiratervezést joval szfikeb-
ben szokés érteni. Rendszerint éppen azokat a cselekvési teriileteket jeldlik vele
_ az irodalmat & a miivészeteket, tigabban az alkoté aktivitdsokat é a szabadid8-
tevékenységeket —, amelyek mind a munka vilagabdl, mind a tudoméinybdl és az
oktatisbol kimaradnak. Ezért abbdl, hogy az oktatastervezést a kultdratervezés
részének mondjuk, koénnyen gondolhatja barki, hogy az intézményes oktatast tav-
latilag példaul szabadidGs programokkal tervezziik feleserélni. Ez a félreértés persze
még arinylag konnyen eloszlathaté. Hiszen a kultirat — a kozmiivelGdést csakigy,
mint a mfivészeti életet — aligha lehet tervezni anélkiil, hogy ne az egész tarsadalom
miivel3désének alapjaul szolgald oktatisbol indulnank ki. Hogy mennyire nem lehet,
arrél megfelelSképp taniskodnak akér a legutobbi évek ez iranyd kisérletei4 E pro-
balkozasokbdl vilagossa valik: kézmiivelGdést, kultdrat tervezni, szervezni és ira-
nyitani 6nmagaban, az oktatis intézményes formaité! fiiggetlenill — vagy annak
ellenére — éppugy féloldalas, mint oktatést tervezni a {éépﬁlé’ kozmiivel3dés figyel-
men kiviil hagyasaval. )

A masik félreértés abbél adédik, hogy a kultérat — szfikebben vagy tigabban
fogva fel — ha lehet, ma még kevésbé vagyunk képesek mésként tervezni, szervezni
& iranyitani, mint a kulturalis intézmények miik6déseként. Az oktatastetvezés korét
szintén bdviteni kellene tigy, hogy tavlatilag ne csak az iskoldk miikdését tervezziik.
De mindaddig hidba tagitjuk ezt a kort ,,a kultiira” irAnyaba, ameddig a miivel3dés-
tervezésen is intézménytervezést értiink, jéllehet nem iskolak, hanem mozik, konyv-
tarak é muzeumok tervmutatdit tervezziik.

Amikor a hagyoményos oktatistervezés helyett a tarsadalmi tanulas tervezését
javasoljuk, arra gondolunk, hogy nem elegendS a meglev8 oktatasi, képzési, tudo-
manyos & kulturalis intézményeink miikddését — azaz munkatirsainak tevékeny-
ségét s ¢ tevékenységek feltételeit — megtervezniink, mert ezzel akarva-akaratlanul
a mai szervezeteket vetitjiik a jovSbe. Ezt elkeriilend§, azoknak a tevékenységét kell
el6re latnunk &s ,,tervezniink”, akikért mar a mai intézményeink is m{ikédnek, tehat
a kiilonbsz8 tarsadalmi kozosségekben folyé tanulisokat. A tarsadalmi tanulas
olyan egész, amely atfogja a tanulds valamennyi tevékenységét, akar intézményesiil-
tek &s szervezeti keretek kozt folynak, akir nem. A tirsadalmi tanulds tervezése
pem pusztan intézmények és szervezeti keretek fejlesztését célozza, hanem ezek révén
a folyamatok kibontakoztatasat. A tervezs e tarsadalmi folyamatba avatkozik be
a szervezeti keretek alakitasival, hogy a spontén tanulasi tevékenységeket tarsadal-
munk fejlédésének feltételezett és felismert £6 sodraba vezesse, s ezzel a tarsadalmi
valtozasokat is meggyorsithassa.

4. Vitdnyi Ivdn: Tarsadalom, kultira, szociol6gia. Kossuth Konyvkiad6, Budapest, 1981.
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A tirsadalmi folyamatok tervezhetdsége

A hagyominyos oktatistervezés valtozisa nem pusztin oktatasiigyi jelenség. Része
annak az Atalakulisnak, amely a tirsadalomiranyitisban végbemegy. Ezt az atala-
kulist a szakirodalom t&bbek k&zott abban jelsli meg, hogy a tervezés tirsadalmiva
valik.

A tarsadalmi tervezés fogalma nem 1j a tervezés szakirodalmaban, bar a kifejezés
még mindig félreértésekre ad okot. A tarsadalmi tervezést rendszerint tgy értelme-
zik, mint 0j egészre torekvést a gazdasigi és az azt kiegészitS win. szocialis tervezés-
b8l. De nem szabad egyszerii 6sszegezésre gondolnunk. A tirsadalmi tervezés annyi-
val haladni meg mai tervezésiinket, hogy a tarsadalmi valtozast tekintené tirgyanak.
Eszerint a tirsadalmi tervez8 nem a gazdasagi novekedés tarsadalmi feltételeként
tervezné meg a szocidlis szférat, hanem a tarsadalmi fejiédés feltételeként térekednék
a pazdasagi folyamatok megtervezésére is. Tarsadalmiva a tervezés akkor valhat,
ha a gazdasagi novekedést tarsadalmi célinak tekinti: a tarsadalmi fejlédés céljait
tiizi maga elé.

fgy értelmezte ,,a gazdasagi tervezés tarsadalmi vetiileteit” példaul Tinbergen, aki szerint ezek
»elvek és modszerek egy tarsadalompolitikdhoz, amely az altalanos gazdasagpolitikinak a sziik-
séges eleme”.5 A szovjet szakirodalomban Glezerman, Klinszkij és Rumjancev osztjak ezt a vele-
ményt.6 A tarsadalmi tervezést a tarsadalompolitika fontos megnyilatkozasaként, eszkozeként irja
le Ferge Zsuzsa. Es ez rejlik Zappa megfogalmazasaban is: ,,A tervezést tigy lehetne meghatarozni,
mint a politikailag szervezett kozisség ellendrzését &s iranyitd tevékenységét, amelyet a tarsadalmi-
gazdasagi rendszer folott gyakorol, hogy ezaltal kivanatosnak tartott célokat érien el.”’8 Kahn
viszont olyan t5bbszords meghatarozast ajanl, amely magaban is foglalja, meg is haladja azt, amit
megszokott értelemben szocialpolitikanak hivunk: a joléti intézkedések egy-egy intézményen beliil,
tarsadalmi szolgaltatasok a teriilet (Iakohelyi) kozosségen beliil; tirsadalmi vonatkozasok a regio-
nalis (helyi, varosi stb.) tevékenységben; beavatkozasi rendszer a tarsadalmi fesziiltségek csdkken-
tése végett; kivanatos tarsadalmi folyamatok elésegitése; tarsadalmi vonatkozasok a ,.kiegyenlitett
fejlddésben™.9

Kézenfekv8nek latszik, hogy a tarsadalmivé szélesedd tervezésnek a térsadalom
totalitisat kellene magaiban foglalnia termelerdivel, termelési viszonyaival és tudat-
formaival egyiitt. ,,A tarsadalmi tervezésben nem egyik vagy mésik folyamat egy-
oldali fejlesztésére kell helyezni a hangsiilyt, hanem a tarsadalmi-gazdasigi jelensé-

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

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

7. Ferge Zsuzsa: Tarsadalompolitikai tanulmanyok. Gondolat Konyvkiado, Budapest, 1981.

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

9. A. J. Kahn: Theory and Practice of Social Planning. New York, Russel Sage Foundation,
1969. 19--20. o.
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gek & folyamatok, tarsadalmi struktiirdk, életformak, életméd stb. olyan komple-
xuméra, amely sziikségszertien kihat a tarsadalom egészére.”!0 De birmennyire
egyetértiink ezzel az igénnyel, mégiscsak pontosabban meg kellene fogalmaznunk,
milyen ,,komplexumokat” kivanatos beemelni a tervezésbe, s egyéltalin melyeket
tekinthetnénk tervezhetSknek.

Az egyik ismert értelmezés szerint a tarsadalmi é a gazdasagi tervezés kozt a
kiilonbség az értékvalasztisban & a célok kitfizésében van. A tarsadalmi tervezés
lényege, hogy a tarsadalmi és gazdasigi tevékenységek céljaul az egész tarsadalom
fejl6désébsl kovetkezd értékeket &llitunk. Eszerint az értelmezés szerint tehéit az
értékvalasztas & a célkitiizés teszi a tervezést, a dontést tirsadalmiva. A tarsadalom-
kutaté azzal jarulhat hozz4 a tirsadalmi tervezés kibontakoztatisdhoz, ha a fejlG-
dést hordozo értékek kivalasztasiban segit.11

Egy masik értelmezés szerint az atfogobb tervezésbe azokat a tirsadalmi strukti-
rikat is be kell emelniink, amelyekre a tervezSk mostandig kevésbé figyeltek. A ter-
vezésben eddig megelégedtiink a tarsadalmi és gazdasigi makrostruktirdk tervezé-
sével, & feltételeztiik, hogy a mikrostruktardk — szervezetek, csoportok, s6t maga
az egyén is — mintegy Snmaguktol alakulnak 4t. Torténelmi tapaszialataink azonban
azt mutatjak, hogy a makrotervezés mégsem elegendd; a tarsadalom kiilonféle
szint{l mikrostrukturdit is tervezni kellene.12

Valaszolhatunk gy is, hogy a tervezés akkor valik tirsadalmivé, ha a gazdaségi
tevékenységek tarsadalmi hat4sait is szimba veszi. A gazdasigi tervezds csupin bizo-
nyos hatisokra — a gazdasagon beliilickre vagy az ahhoz szorosan kapcsolédékra —
figyel; szimos tovabbi hatas tehat tervezetlen marad, koztiik a nem kivanatosak is.
BEgy-egy gazdasagi tevékenység teljes tirsadalmi hatiskorével szimolnunk kellene
azonban a nem kivinatos hatasok megelSzése végett.13

Az eltér3 megkozelitések kozos vonasait keresve leginkabb az javasolhat6, hogy
tarsadalmunk valtozasi folyamatait kiséreljiik meg tervezni. A tervezés soran célokat
rogzitiink, és eszkozdket valasztunk elérésiikhéz. Amikor azt javasoljuk, hogy a
tervezés targyat folyamatnak fogjuk fel, arra gondolunk, hogy a tervcélokat és a
cselekvés eszkozeit egy 4tfogdbb fejlGdési szakasz tényezSinek tekintsiik. ElSszor
tehit azt a folyamatot kell feltirni, amelybe célkitfizésiinkkel és eszkozeinkkel be-
avatkozunk. Ma is beszéliink tn. tArsadalmi-gazdasagi sziikségletekrdl, és a célokat
ezek tekintetbevételével igyeksziink kitiizni. Ezen tilmenden azt javasoljuk, hogy a

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

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

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

13. Kulcsar Kaélmdn: A tarsadalmi tervezés és a szociologia. Gondolat Konyvkiadd, Budapest,
1973. :
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sziikségletek manifesztal6dasat egy fejlédési folyamat allomésainak fogjuk fel, é&s
tudato:sitsuk, hogy céljainkkal ebbe a folyamatba kapcsolodunk bele. ,
Teh.:xt’amikor a tervezd tervez — tudatositva vagy sem —, a tarsadalmi valtozis
ré'sz&seve valik. De nem pusztin egyiitthatéja a folyamatnak, hanem maga is meg-
valtozva keriil ki bel8le. Amikor Ujabb célt tiiz ki, mir masként latja a tarsadalmi

:'olyan.latot. A tervezd tehét egyiitt valtozik a tArsadalommal, amelynek folyamatait
ervezi. '

A tirsadalmi tanulds szervezése

I-’Ia a szervezeteket nem Gnmagukért szervezziik — hanem Ggy, mint eszkdzdket a
tarsad?.lom tanulasi tevékenységének kibontakoztatisihoz —, akkor ebbdl fontos
ta'm‘x]sagok adédnak. Mist kell tervezniink, 0j alapokra kell helyezni informacics
bazisunkat, és djfajta idGtavlatban kell gondolkodnunk. Mindennek realitasai kozé
nfm kevéf utépia is keveredhet; hiszen a tarsadalmi tervezés — mint vagy és mint
Ik(ov&:tﬂmeny — a hetvenes években nalunk a tervez8k 6njobbité ideoldgisjava valt.
v;zzﬁ_}zk mindenesetre azzal a kérdéssel, hogy kinek a tanulasi tevékenységeit szer-

Az eddigi szervezési koncepcibk — amelyek a sziikebben vagy tdgabban c'rfe]me-
ze"tt ga'zdaségi tervezés kontextusiban keletkeztek — altalaban az oktatési rendszer-

b?l mint szemléleti egészbfl indultak ki. Az oktatési rendszer — az intézmények
nalunk térténetileg kialakult szervezeti é igazgatasi rendszere — azonban nem
megfelel§ totalitis az olyan szemléletdl szervezés szdmdra, amelyet itt vazolunk
Ha az oktatési rendszert valasztjuk szemléleti egésznek, akkor fogékonyabba vélunl;
az intézményrendszer makroszint elemzésére, amint ezt az elmilt masfél évtized
kleme:}kedé' oktatés-gazdasagtani é szociolégiai eredményei mutattak. Viszont nem
figyeliink eléggé a tarsadalom sziikebb & tigabb kozbsségeiben folyé spontin és
s?xrvezett tanulasok kapcsolatira digy, ahogyan az egy lakéhelyi kozosség vagy e
tagabb teriileti egység tanulasi szervezeteiben, ¢ szervezetek funkciéiban tetten érheg
Az egyetlen, arinylag gyakran emlegetett viszony a csaladok & a pedagbgusok kap:
csolata. Ez a mikroszint{i kapcsolat szokta kiegésziteni a makroszinti elemzéseket
a tarsadalmi struktirarél & az iskolarendszerrédl.

’ De milyen tirsadalmi kézosségekr6l lebet sz6? Hol vonjuk meg a hatarait? A 526
tirsadalomtudomanyi értelmében vett kozosségek elsBsorban a munkamego;ztésba
valé bekapcsolédés, masodsorban a kézds kultdra vonziskorzetében alakulnak ki
Ezelfet a.,,vonzésokat” rendszerint térben is meg lehet jelohi, le lehet hatérolni'
Az igy ’klrajzoléd() teriileti-tarsadalmi kozbsségek (helyi tarsadalmak) tanulésénal;
szerv’e.zme magaban foglalja a mai iskolazas kiterjesztését & a tapulas nem iskolai
forméinak kibontakoztatasat is. A kiilénbszs méret(, egymast atfogé terilleti-tarsa-
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dalmi kozosségek koziil azt érdemes kiemelni, amelyik a belathat6 tavlatban legin-
kabb stabilizalédik. A tarsadalmi tanulds szervezésével erre a tirsadalmi véltozas-

folyamatra kell mintegy ,,raépiiloi”.

Tarsadalmi jelzdszdmok vagy oktatdsi tervmutatok?

Amikor tarsadalmi folyamatokat szerveziink — nem pedig intézmények tevékeny-
ségét —, akkor a meglevd adatforrisainkat csak médjaval haszuosithatjuk. Az egyik
probléma az adatok hidnya. Legkonnyebben azok az adatok hozzaférhet8k, amelyek
a nagy statisztikai hagyoméannyal rendelkez8 irdnyitési teriiletek helyzetét é& mozgas-
tendencisit titkrozik. Ilyen teriilet mindenekeldtt a népesedés, az oktatésiigy é az
egészségiigy. Mas teriileteken viszont \igysz6lvan teljes az adathiiny. Az el6bbiekhez
képest kevés adattal rendelkeziink akar a tarsadalmi rétegz8dés helyzetér6l és fejlé-
dési tendenciairdl, akir a miivelddést8l vagy az életmod alakulasarol. Ezekbdl! a
hianyokb6l kovetkezik, hogy ha osszegeznénk is a méar meglevd adatbazisokat
— egymas mellé helyezve példéul a népniozgalom, az iskolazottsag vagy az egész-
ségi allapot adatait —, akkor is csupdn hidnyos képet :alkothatnank a tarsadalomrol.
Ez a kép még nem alkalmas arra, hogy birtokdban a tarsadalom tanuldsi tevékeny-
ségeit egészében szervezhessiik.14 ~

A masik probléma a meglevs adatok jellege. Azokban az irdnyitasi szférdkban
van ugyanis szimottevd hagyoménya a statisztikinak, amelyek a mai értelemben
vett statisztikai adatgyfijtések megindulasakor — nagyjabol a 18—19. szazad fordu-
16jan — kozpontositottak voltak, mint példul a kézoktatds vagy a kozepészségiigy.
Erthetd médon ez az adatbazis a felviligosult abszolutizmus iranyitési szemléletét
volt hivatva szolgilni: szamba venni a hatiskorébe tartozé intézményrendszert, mii-
kodtetésének szabalyozisa végett. Ugyhogy az oktatésstatisztika jelenlegi formaja-
ban nemcsak sugallja, hogy az oktatasszervez8 képesitések rendszerét, intézményeket
stb. tervezzen, hanem egyebet nem is tesz lehetGvé.

Tovébbi probléma a ,,kemény” és a ,,puha” statisztikai adatok rendezetlen viszo-
nya. Az oktatasstatisztika mai ,,kemény” adatait kiegészitend§, ,,puha” statisztikai
adatokra lenne sziikségiink a tirsadalomban folyé oktatasi tevékenységekrdl. Hogy
azonban ez mekkora technikai nehézségekbe iitkézik, elegendd csupan az idSmér-
leg-, az értékorientaci6 vagy a tudsszintvizsgalatokra utalni.

Ha végignéziink azokon a tarsadalomstatisztikai rendszereken, amelyeket a nem-
zetkozi szervezetek tagjaik szaméara javasolnak, lathatjuk, hogy ezek egyike sem
tartalmaz igy értelmezett miivelSdésstatisztikat. A legf6bb kifogasunk veliik szem-
ben éppen az, hogy az oktatést és a kultdrat két kiilonbozs teriiletnek kezelve, nem
segitik, inkabb még nehezitik dsszefoglald jelz8szamok kialakitasat a tarsadalomban

14. J. N. Johnstone: Indicators of Educational Systems. London, Kegan Paul, 1971. Az itthon
elérhetd szakirodalom eredményeit dsszefoglalta Andorka Rudolf: Tarsadalmi jelz8szamok, tarsa-
dalomstatisztikai eredmények. Statisztikai Kiad6, Budapest, 1975.
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foly6 tanuldsi tevékenységekrdl. Ez abb6l a helyzetb8l magyarazhaté, amelyben a
tirsadalomstatisztikai rendszerek sziilettek: a meglevd adatbazis maximalis kihasz-
nilasara térekvésbdl, a folyd adatgyfijtésekre timaszkodasbol.15

Ahhoz tehat, hogy a tanulast mint tarsadalmi folyamatot szervezhessiik, minde-
nekelStt egységes adatbézisra lenne sziikségiink. Azaz olyan jelz8szimokra, amelyek
segitségével a tarsadalomban folyé tanulisi tevékenységek atfogbéan lefrhaték, s
amelyek alapjan e tevékenységek valtozasi tendenciait jelezni tudnink. A kovetkez3
kikotéseket tehetnénk egy ilyen jelzGszamrendszerrel szemben.

1. Tajékoztasson a tarsadalomban foly6 tanulasi tevékenységekrSl. Tartalmaznia
kellene tehit az oktatast jellemz8 adatokat & a kulturalis ellatottsag adatait; kiegé-
szitve 8ket a tirsadalomban foly6, ma csaknem Attekinthetetlen szakmai képzés
adataival, valamint a szabadid8s tevékenységek tanulasi vonatkozasaival.

2. Els6sorban a tarsadalom tevékenységét tiikrozze, és csak ennek fiiggvényében
az intézmények tevékenységét. A tirsadalmi tanulisrél ugyanis csak akkor kapunk
képet — s csak ugy tudjuk tendenciiit elBrejelezni —, ha ismerjiikk a kiilonbdz8
tarsadalmi csoportok tanulasi tevékenységeit, valamint a hozzajuk kapcsol6d6 érde-
keket. Ezt kellene kiegészitenie az ellitottsagot, felszereltséget, alloményt tikrozd
adatoknak. Az oktatasstatisztika jelenleg elsdsorban ez utébbiakat tartalmazza;
f6leg ezt foglaljak magukban a kulturélis jelz8szamok is. Tarsadalmi tevékenységek-
18], sziikségletekrdl és érdekekrsl inkabb alkalomszerii és téredékes, mintsem rend-
szeres és atfogéb vizsgalatokbdl értesiilhetiink.

3. Foglalja rendszerbe a tirsadalmi tanulas jelz8szdmait. Mint mar emlitettiik,
az oktatis vagy a kultiira jelz8szamainak valédi rendszerérsl beszélniink ma még
aligha jogos; a meglevs felsorolisok nem tSbbek, mint korrekt taxonémiak. Hogyan
épithetnénk beldliik rendszert? A ma ismert rendszermodellek — egyelSre inkabb az
oktatis, mint a kultira terilletén — a fennillé intézményrendszer miikodésének
jobbéra Gn. szabalyozasi modelljei. Kevés kisérlet tortént még arra, hogy a tanulas
folyamatit modellezziik. Ennek oka egyrészt a rendszerclméletben gyokerezik, amely
— az Onszabilyozés és a tanulds kibernetikai fogalmaival — még csak most keresi
a fejlddés rendszerelvii értelmezését. De miasrészt — és ebben az dsszefiiggésben
inkabb ezt hangsilyoznink — az oktatisstatisztika jelz8szamait még nem prébaltuk
meg a tarsadalmi tanuls elméletével egybehangzéan rendezni és felhasznalni. Elmé-
letépités és adatbazis-kialakitis egyszerre végzendS feladat. Egyfel8l nem nélkiiloz-
hetjiik a kisérletet arra, hogy elméletet épitsiink a mutatészamok kivalasztasdhoz,
mutatészaimaink alapjin. De mésfeldl épp a mutatészdmokkal nyert eredmé-
nyek és a veliikk végzett munka serkent 1jbél az elméletépitésre vagy atalakitésra.

. Vagyis nem szabad virnunk a mutaték kivalasztisaval addig, mig minden elméleti
kérdést teljesen tisztizunk. Ujra és Gjra vissza kell térniink az elméletalkotashoz.

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

A tanulist tarsadalmi folyamatként fogva fel, szervezése hosszi tivon kell hogy
torténjék. Bzzel nagyjabol mindenki egyetért. Azzal azonban mar kevésbé, mit is
kell taviatokon érteniink. Réviden &sszegezve azt mondhatjuk, hogy tavlatokon ma
koriilbeliil tizenot-hiisz évet (hirom-négy terviddszakot) szokas érteni, de ezen az
idShorizonton beliil tulajdonképp ugyantigy terveziink, mint példaul 6t évre.

A kozéptavi tervezés moédszere azonban — amelynek mintéjara sokszor még ma
is elgondoljak a tavlati tervezést — tizendt-hiisz évre nyilvinvaléan alkalmatlan.
Mindenekeldtt azért, mert lehetetlen — vagy legalibbis mindeddig nem voltunk
képesek r4 —, hogy a kivanatos célllapotot (a ,.tavlati iskolarendszert”, ahogy
nevezni szoktik) pontosan megkonstrudlhassuk. Ennek nemcsak az az oka, mint
gyakorta hivatkoznak r4, hogy az oktatas ,,bonyolult és soktényezSs™ rendszer.
Azt hissziik inkabb, ez mar tilontal hosszi tav ahhoz, hogy részletesen kidolgozott
eredménytervet készitsiink, amelyet lényegében tobbé nem kell médositani, tehat
amelybdl valamennyi intézkedésiinket konzisztensen levezethetjiik. Amikor tervet
készitiink, tarsadalmi folyamatba avatkozunk bele, s6t annak részeseivé valunk.
Mihelyt a tizendt-hiisz évre készitett fejlesztési terv megvaldsitasahoz hozzakezdiink,
az mar tobbé nem fiiggetlen a tirsadalmi tanulas folyamatitdl, hanem maga is a
valtozas tényez8jévé valik, atalakitva ezzel a folyamat kezdetén elére lathat6 cél-
allapotot. Ezért a tavlati tervet nem tekinthetjiikk eldirdsnak, hanem a tdrsadalmi
valtozas kataliztoranak. Kovetkezésképp nem elegend@ a“tavlati tervidGszak végén
arrél beszélni, vajon a kiindulasul felvazolt elképzeléseket teljesitettiik-e. Jobb ehe-
lyett inkabb tigy fogalmazni, hogy bevaltak-e prognézisaink, amelyeket annak figye-
lembevételével készitettiink, hogy a tarsadalmi tanulis folyamataba tudatosan be-
avatkozunk. Helyesebb tehat prognoézisként felfogni a tavlati tervet: kivinalomként,
hogy merre szeretnénk fejleszteni az oktatést, de prognézisként is egyben arrél, hogy
idGhorizontunk végén hol fogunk tartani.

Mivel tarsadalmi folyamatot katalizilunk, minél tivlatibb a tervezés, annil jobban
tolédik a prognézis felé. Tehit nem a jové feltarasardl vagy tervezésérdl kell beszélni,
hanem a jové feltarasar6l és megtervezésérgl.16 A jovoformalas jellegzetes tevékeny-
ségének a rovidebb tavokra szdlo, problémaorientalt tervezést tartjuk; a jové felta-
rasanak specialis forméja viszont a mind hosszabb tivokba nyilé elGrejelzés.

Amikor a tarsadalmi tanulasi folyamat elé tavlati é osszefoglalé célt tiiziink ki,
akkor ez mar csak részben lesz el8iras és normativa. Sokkal inkabb ugy kell felfog-
nunk, mint eszményt, értéket, amelyet 1épésrol Iépésre kozelitiink, mikdzben egyre
tisztabban latjuk, sét tovabb is fejlesztjiik. E tavlati eszmény csak részben szolgal
arra, hogy megvalésitsuk. Legaldbb ugyanennyire szerepel folyamatos dontéseinkben
kritérium gyanant, amikor a valtozasi folyamat eligazisi pontjain a vilaszutak

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

A tarsadalmi tanulast folyamatként szervezve ezért mindenekelStt értékeket kell
vélasztanunk: nagy vonalakban képet kell alkotnunk arrél, miként képzeljiik el a
tarsadalom tanulési tevékenységeit, eredményeit, kereteit példaul az ezredfordul6n.
A hangstily azonban itt mir nem azon van, hogy a folyamat részletes eredmény-
tervét dolgozzuk ki. Ehelyett a belthaté folyamat legfGbb déntési.csomépontjait,
kritikus eldgazisait kell feltirnunk és mindGsiteniink értékeink alapjin, keresve, hogy
a jelenlegi helyzetbsl eszményeink irinyaban hogyan léphetiink tovabb. Aztan pedig
a soron kovetkez$ fejlédési szakaszra, a legkozelebbi elagazisi pontig belithaté
tavra kell figyelniink, és ezt a tervezés bevalt eljarisaival megtervezniink. (Célok
rogzitése, az eréforrasok feltirisa, a megvaldsitas eszkdzrendszerének hozzirende-
zése.) A szakasz végén az oktatas tirsadalmi folyamatit kiindulé értékeinkhez mér-
jiik hozza. Tisztitva értékeinket é nagyjabol rogzitve a legfontosabb , kritikus eliga-
zasi pontokat”, ismét a legkozelebbi fejlesztési szakaszt kell részletekbe men&en
megtervezniink.!7 Az oktatast mint tarsadalmi folyamatot ilyen dialektikus médon
Iehet csak tervezni, szervezni és irdnyitani,

Ha a tanulast tarsadalmi folyamatnak fogjuk fel, nem elegendd t5bbé csak célokat
kitfizni, és ebbsl kikovetkeztetni az iranyitisi eszkozoket. Vitatjuk tehat a cél—esz-
koz elgondolas érvényességét. Nem az értékek kivalasztisdnak fontossagit vonjuk
kétségbe, és nem éllitjuk természetesen, hogy az irinyitas eszkozeit céljainktol fiig-
getleniil lehetne megvalasztani. Kételkediink viszont abban, hogy a szervezés pusztin
problémahelyzetek megoldisira szolgalna. A problémaorientalt tervezés, szervezés
és iranyitis ugyanis a miikddés folyamatossigit szolgilja. Az az alapgondolata,
hogy az adott rendszernek zavartalanul kell miikdnie, a szervez3 dolga pedig a
fellép8 zavarok elharitisa. A problémaorientalt tervezés eszménye a zavartalan
miik3dés, nem pedig egy folytonosan bontakozd folyamat, amely térvényszerfien
Gjabb és tjabb problémakat idéz el6.

Mi az oktatés mint tirsadalmi folyamat kibontakoztatasat dontések lancolataként
fogjuk fel. A tervezés lényege ebben az esetben az alternativ stratégidk clrejelzése,
mégpedig a megkozelitendS értékek alapjan. Tarsadalmi folyamatokat tervezéssel
leginkabb tgy bontakoztathatunk ki, ha feltirjuk a fejlédés alternativait. Ekkor
ugyanis nemcsak problémikat latunk, amelyeket meg kell oldanunk, hanem lehet-
ségeket, amelyeket vélaszthatunk. Aki valaszutak elGrejelzését tartja a tavlati terve-
zés lényegének, az abbél indul ki, ami el8re viszi: a feltart utak koz6tt a jovSbe
vivGt keresi.

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

17. Kovdcs Géza: A jovd kritikus elagazasi pontjai. Kdzgazdasigi és Jogi Konyvkiadé, Buda-
pest, 1975.
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tarsadalmi folyamatnak tartjuk, adekvat tervezdi-szervezSi-irdnyitéi szemléletben a
folyamat egészét dontések lancolataként fogjuk fel, amelyen beliil a legkozelebbi
szakaszt tovabbra is a mér bevalt eszk6zokkel é modszerekkel érdemes megter-
vezni.l3

A tarsadalmi tanulds irdnyitasa

Az innovéciék kibontakoztatisa

Az oktatas hosszu tava tervezését mindmaig kézpontilag, részletekbe menSen kisé-
relték meg megoldani. Eredményiil a téredékes informaciok sokasagat kaptak, ezek-
kel azonban nem lehet alaposan kidolgozni egy ,,tavlati iskolakoncepcidt™. Az igy
felépitett tervezésnek raadasul egyéb, nem kivinatos kovetkezményei is vannak.
Koziiliik hadd emlitsiik meg az irAnyitok tilontil nagy hatalméat, ugyanakkor pedig
a potencialis végrehajtok elidegenedését.19 :

Ugy gondoljuk, hogy a kézponti irdnyitasnak ilyen egyoldali befolyast biztositani
a jov8ben nem szabad. A kozponti irdnyitis funkcidja a jov6ben nem az, hogy
valamiféle zirt rendszerként kezelje a kiilonboz8 irdnyitasi szinteket, hanem hogy
megprobiljon konszenzust teremteni kozottilkk. A sokszor javasolt kibernetikai
szemlélet{i irAnyitast azért tartjuk félrevezetSnek, mert a kiilonboz8 szinteken folyéd
iranyitast szabalyozasi rendszerré egyszertisiti, és ezzel eltereli a figyelmet a tervezés
lehetséges érdekegyeztetl szerepérdl.

A tarsadalmi tanulas kibontakoztatisa érdekében az iranyitis olyan hatalom-
megosztasit kivanatos kialakitani, amelyben a résztvevGk maguk tiizhetik ki céljai-
kat, & valaszthatjak meg tevékenységeiket. Ekozben a folbttes szinten olyan atfo-
gban kell tervezni, hogy az alsébb szintek — mint a rendszer programmaédositasa —
beleférhessenek a folottes szintek terveibe. A tarsadalmi tanulds irdnyitasat tehat
tobbszintes rendszerként gondoljuk el, ahol minden résztvevOnek lehetGsége van
megtervezni a maga tevékenységét. Minél magasabban foglal helyet e rendszer szint-
jein, annal tavlatibban tervezhet, és egyuttal olyan tagan, hogy az alsébb szinteken
tervez8k 1j célkitilizései szamara keretet és orientaciét biztositsanak.

Ez az innovaciOk iranyitasinak kérdése. A szakirodalom nem ért egyet ugyan
abban, mit is nevezziink innovaciénak, de a legelterjedtebb értelmezés szerint — na-
gyon leegyszerfisitve — az innovaciét az alulrdl jov8 kezdeményezések kozponti
el6reldtasinak és iranyitisanak mondhatjuk.2¢ Ennyiben rokon az ,,alkotd vezetés”,

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

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

20. Hajnal Albert: A szervezetek innovicidja. (Sokszorositas.) Tervgazdasigi Intézet, 1976.
A szervezet innovativitasar6l kivalé szakirodalmi attekintést ad (Mannheim, Weber, Merton,
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sSzervezeti kreativitds™ problémakorével. A spontinnak latszé tarsadalmi folyama-
tok innovaciés rendszerré szervezését az oktatisban mintegy tiz éve kezdték kidol-
gozni az amerikai in. COPED-programban (Cooperative Project for Educational
Change).2! Szocialista feltételek kozott eddig a termelés innovéicibjinak elSrejelzé-
sér6l és irdnyitasarél esett csupan sz6;22 az oktatasi szervezetekkel kapcsolatban
egyediil csak R. Schulz vetette fel.23

Térsadalmi részvétel

Amikor az irdnyitas érdekegyeztet§ funkci6jarél beszéliink, kézenfekvs, hogy eldszor
a tirsadalmi részvételre gondoljunk. A hazai szakirodalomban azonban a két foga-
lom — tirsadalmi tervezés és részvétel a tervezésben — egyel6re még nem vagy csak
ritkdn kapcsolédik Sssze. Pedig maga a kifejezés sugallja: a tervezés tarsadalmiva
vilik abban az értelemben is, hogy tarsadalmat terveziink, és abban is, hogy a tarsa-
dalom tervez.24 -

A tarsadalmi részvétel leginkabb vigy szokott felmeriilni, hogy a ,,tarsadalmat”
— a helyi kozosséget, a lakossagot, az érintett tarsadalmi csoportokat — be kell
vonni a tervkészitésbe. Ennek logikija eléggé nyilvanvals. Egyrészt a tervezd akkor
mondhatja sikeresnek magit, ha valédi igényeket és elvarisokat tudott kielégiteni:
ha csakugyan azt nyijtotta, amit a lakételepen lakék, az autépalyan kozlekeddk,
a parkban pihenSk elvartak. E valésagos igényekrdl és elvarasokrol legjobban tigy
tajékozbdhat, ha megkérdezi a leendd felhasznalékat. Masrészt a terv megbizhat6bb,
ha a tervez6 el8re ismeri az érintettek varhaté reakciéit, s igy esetleg meg is elGzheti
azokat. Szidmos példa mutatta, hogy a tervezés altal érintettek bizonytalanna tehetik
a terv alapjaul szolgalé eldrejelzéseket, és nehezitik a megvaldsitast. Végiil pedig az
érintettek megnyerésére, a terv helyességének bizonyitisara is az a legjobb mdédszer,
ha a terv kialakitasdba mindazokat bevonjik, akiknek a véleménye kezdetben eltér
a tervezGétdl.

Ugy latszik tehat, hogy az ilyen tirsadalmi részvétellel sikeresen 4thidalhaté az
az elidegenedés, amely az iranyitok és a leend8 felhasznalék, megvaldsitok kozott
a hatalom egyenl6tlen megoszlésa folytan torvényszerdien kialakul. Csakhogy a ter-

Etzioni, Cr.ozier'és n?ésok munkéi alapjan) A. Z. Kamiriski: A biirokratikus struktirak tipusai és
a szervezeti racionalitds. (In.: W. Morawski: A szervezet) Kozgazdasigi és Jogi Konyvkiad6,
Budapest, 1979.
, 21.1;;6.7Watson (szerk.): Change in School Systems. Washington, National Education Associa-

on, 8

) 22. Bucsy Ldszl6: Az innovaciok rendszere és a vallalati fejlédés. Kézgazdasagi és Jogi Kényv-
kiadé, Budapest, 1975.

.23. R. .?chulz: Szkola jako naturalny, formalny oraz innovacyjny system spoleczny. (Az iskola
mint természetes, formalis és innovacids tarsadalmi rendszer.) Ruch Pedagégiczny, 1976.

24. W. Narojek: A tervezd tarsadalom. Koézgazdaségi és Jogi Konyvkiad6d, Budapest, 1980.
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vezd & a felhasznald eltivolodasa, 1ényegi killonallasa ezzel még nem szfinik meg
— bar az esetleges fesziiltségek jelentSsen csékkenthet6k. S6t, mi tobb: amikor a
tervez& ,,bevonja” a lakossagot, ezzel egyuttal kifejezésre juttatja, hogy az érintettek
cselekvési lehetSsége kisebb, és ezért idGlegesen valamivel nagyobb beleszélast kell
nekik biztositani.25

Differencialatlanul a ,,Jakossagrél”, a ,,teriileti k6zosségrol”, a ,,helyi tArsada-
lomrél” beszélni egyébként is csak addig van értelme, amig azok, akiket a tervezd
be kivin vonni, viszonylag homogéneknek tekinthetSk, mivel egymaéstdl is eltéré
érdekeiket még nem kezdték el érvényesiteni. Mihelyt valéban elkezdik bevonni a
.lakossagot” példaul a tanulasi tevékenységek iranyitasaba, viligossi valik, hogy
pontosabban vagy homalyosabban korvonalazott érdekcsoportokkal kell szamol-
nunk, amelyeknek az érdekei egymassal is szembekeriilnek. A tarsadalomkutatd
ezért azt ajanlja a tervez&nek, ne elégedjék meg a tirsadalmi részvétel jelszavaval,
é ne a ,lakossig” bevonésival probilkozzék26 Ehelyett el0szor ismerje meg az
érintett tarsadalmi csoport érdekviszonyait, azutin pedig azokra az igényekre és
elvarasokra tdmaszkodjék, amelyek terveéljai irdnyaba mutatnak.

A szocialista demokricia kiszélesitésének id8szakiban azonban ezzel az eljarassal
sem lehetiink elégedettek. Sziikséges persze a fesziilts\égek lehetséges csGkkentése az
iranyitok és a felhasznalék kézétt; & biztos az is, hogy ekdzben a tervezésnek a
tarsadalmi valtozas irdnyiba mutaté elvarasokra kell timaszkodnia. Ha azonban
az oktatas tervezbje csupin azt mérlegeli, hogy a munkaaddkra, a sziilSkre, netan
a pedagégusokra hallgasson-e inkabb, amikor példaul kilépési aranyszamokat ter-
vez, még mindig kiviilr8l-feliilrl kozeledik az oktatasban résztvevOkhoz. Ilyenfor-
man az eréforrasok birtokdban — néha épp a dont8bir6 szerepében — gy avatkozik
bele az érdekegyeztetd folyamatba, hogy ezt rendszerint Snmagaban nem is tudato-
sitotta.

A tarsadalmi tanulast tehat olyan folyamatnak kell felfognunk, amelyet kiilénféle
érdekek alakitanak, azok eredéje. E részérdekek rendkiviil eltéréek lehetnek, joliehet
mind az oktatasra irinyulnak: a vallalatok vezet6i szakképzett munkaer6t igényel-
nek; a sziil6k és a fiatalok tirsadalmi presztizsemelkedést, tartalmas szabadidtol-
tést, elitszakmat; a pedagégnsok tobb tanulot, f8ként a tarsadalmilag legelismertebb
iskolatipusokban, & igy tovabb.27 Ha a tervez$ a tanulds tarsadalmi folyamatét
irAnyitja — nem pedig pusztin iskolat, munkaerdt, szabadidds kultirit —, egyik
igényt sem rangsorolhatja egyszer s mindenkorra elGbbre a tobbinél. Ehelyett azokat
a feltételeket kell kialakitania, amelyek az eltér8 részérdekeket a tanulasi tevékeny-
ségek iranyaba kalauzoljik. Meg kell terveznie tehat, hogy a részérdekek érvénye-
siilése kozben, s6t éppen rajtuk keresztiil fejlédjék tovabb az oktatas.

25. W. R. D. Sewell—J. T. Coppock (szerk.): Public Participation in Planning. London, 1976.
26. A. Etzioni: The Active Society. New York, Free Press, 1968.
27. Participatory Planning in Education. Paris, OECD, 1974.
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A tirsadalmi tanulas fgy koriilirt irinyitisa valéjaban azt jelenti, hogy a tervezd
az er8forrasok folstti rendelkezés ,,hatalméat” az irdnyitas kiillénbszo szintjeivel osz-
totta meg. Eziltal a tirsadalmi kozdsségek — az egyes embert is beleértve — maguk
is tervezhetik a tanulasi tevékenységeiket. Nem bevonni kivanja tehat Sket a tanuldsi
tevékenységek tervezésébe, még kevésbé tervezi meg helyettitk a tanulas tevékeny-
ségeit. Ehelyett a feltételek kialakitisaval a tanulas kivinatos tevékenységeit segiti
kibontakoztatni.

Egy tanulé tirsadalom felé

Tisztdznunk kell azt is, hogyan alakul a tervezés & a dontés, a tervezés & az irdnyitas
visZonya a tarsadalmi tanulis folyamataban. Errdl is szdmos nézet van ma forga-
lomban.

Az egyik nézet szerint a tervez8 csak szakember, aki tudominyos elemzéseket
végez vagy hasznal fel, veliik dontéseket készit el6. Aki ezt a viszonyt tartja kivana-
tosnak a tervezés és a dontéshozatal kézstt, kimondva-kimondatlanul elfogad sza-
mos tovabbi feltevést. Példiul azt, hogy a tervez8 értékmentes szakember a szénak
abban az értelmében, hogy csak a szaktudoménya irant van elkételezve. Torekvése
lezarul ott, hogy mikozben dontéseket készit els, tudoméanyos meggySz8déséhez
tartsa magat: szakmailag kifogistalan munkat végezzen. Az ,,értékmentes tervezs”
képét az a feltevés egésziti ki, hogy a politikai cselekvéshez mésfajta képességek
kellenek (valéjaban hatalom kell hozzi), & hogy a déntés Iényegét tekintve mas
tevékenység, mint a megismerés. Mindez a ,,hatalom” &s a ,»d0ntés” természetének
misztifikalasahoz vezet.

A misik nézet szerint viszont a tervezd sosem mondhat le sajat értékei kdvetésé-
18], éppen mert nemcsak szakmailag elkotelezett, hanem (attételes forméban) a
politikai hatalomban is osztozik. Akarva-akaratlanul befolyisolni igyekszik tehat a
dontéshozatalt a meggy6zGdése (tarsadalmi érdekei) szerint helyes irdinyban. E nézet
mdgbtt is fellelhetd egy sor tovabbi gondolat. Az példaul, hogy a tudomény val6ji-
ban teljesebben ismeri a valésagot, mint a politika, és hogy a tervezdt a birtokaban
lev8 adatok — vagy éppen az er8forrasok folotti rendelkezés — tulajdonképp a
dontéshozé f51¢ emelik.

A kutatdsban és az irdnyitisban dolgozdk tirsadalmi munkamegosztisa természe-
tes & kikeriilhetetlen dolog. Szembekeriilésiik azonban — akar az egyik, akar a
mésik formaban — nem természetes & nem kikeriilhetetlen. A tirsadalmi tervezés
itt leirt érdekegyeztetd szerepe valéjaban egy alapvet® tarsadalmi konszenzust titk-
réz, azt feltételezi. Ilyen feltételek kozt alkothat a kutatis, tervezés, dontés & ira-
nyitas kontinuumot, mikézben a politikai hatalom a kutatashoz is, az irdnyitashoz is
hozzékapcsolédhat (esetleg felvaltva). A tervezd nem a dontéshozéd helyett tervez,
a déntéshozoé sem a tervezbvel vitatkozva dént, mert a jove feltarisa & az alterna-
tivak kozti valasztds mind a tirsadalom kutatisinak, mind pedig az iranyitasnak
a része. A tervezésnek az a szakasza, amely a kutatassal kezdddik, abbél né ki, elss-
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sorban a tivlatok megismerésére orientalt, igy jellegében inkabb tudomany. A terve-
zésnek az a szakasza viszont, amelyet a déntéshozd és irAnyité szervek folytatnak,
mar inkabb problémamegoldas, amelyben a tarsadalmi tendencidk feltételekként,
a dontési alternativak pedig cselekvési eszkoz6kként vannak jelen.28

A tanulast tarsadalmi folyamatként tervezni egytttal azt is jelenti tehat, hogy
e folyamat valamennyi résztvevSjének aktivitasat igyeksziink kibontakoztatni a ter-
vezBi-dontéshoz6i hatalom demokratikus megosztisa révén. E folyamat egyik részt-
vevGje sem donthet masok helyett, hanem a kiilonb6z8 szintii dontések mas szinte-
ken tovabbi dontéseket eredményeznek. Vagyis a tanulé tarsadalomnak ez az ,,uté-
piija” nem mas, mint a tirsadalmi demokricia megfogalmazasa jelenlegi iranyitasi
rendszeriinkbél kiindulva, adott viszonyaink k6z6tt.

28. Ezt akkor is hangstlyozzuk, ha elismerjiik: egyesek dsszekeverik, hogy mi tartozik a tervezd
tudés kompetenciajaba, és mi az igazgatasi szervekébe. Ha a tudomanyos kutatét bevonjak a dontés-
hozas folyamataba, az ilyen ,,szerepcsere” veszélye mindig fenyeget. Ez azonban senkit sem men-
tesit a fokozott egyiittmiikodésre torekvés alol e két szféra koz6tt. A hazai tudomanyos élet sza-
mos személyiségét hozhatndk ol példaként arra, hogy a két szféra miként keveredhet. Nem tessziik.
Ehelyett utalunk M. E. Olsen és M. Micklin (szerk.) kényvére, akik a dilemmat egy tliink tavoli
tudoménypolitikai Osszefiiggésben a miénkhez nagyon is hasonléan mutatjdk be. (Handbook of
Applied Sociology, Praeger, 1980.)
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4
Az iskola mint szocialis rendszer

Nem az oktatisi rendszer ,,termeli” a tanulast, hanem forditva: a tanulds mint tar-
sadalmi tevékenység teremtette meg a torténclem folyaméin sajat szervezeti keretét,
az iskolat. Hagyomanyosan itt kezdBdik az oktatési rendszer szervezeti elemzése.

Az iskolat tarsadalmi produktumnak tekintve, ebben a fejezetben hirom kérdést
igyeksziink megvélaszolni. Az els§ az, hogy a mai oktatis val6sigat véve alapul
milyen az iskola tn. formalis szervezete. Masodik kérdésként az iskolat un. infor-
malis szervezetként mutatjuk be. Végiil Gsszefoglaloan szélunk az iskolak 1égkorérol.

A formalis szervezet

N

A formalis szervezet kifejezés azt jelenti, hogy a szervezet részei & az Sket Gsszetartd
,.kotelékek” formaliziltak, azaz hivatalosak, szabilyozottak és nyilvinosak. A ,.for-
malis szervezet” tehat nemcsak latszatra szervezet, hanem sokkal inkdbb azt jeloli
meg, hogy a szervezet stabilizalédott, kikristalyosodott.

A tarsadalmi egyiittesek formalis szervezetként valé leirisa a tudoményos vezetés
korai szakaszabdl szirmazik. A formalis szervezetnek ez az elemzése azonban csak
mértékkel alkalmazhaté az iskolikra. Mindenekeldtt azért, mert az iskolik — aho-
gyan ma ismerjiik ket — elsGsorban éurdpai jelenségek, és sokkal régebbi id6kre
nylilnak vissza, mint a szizadfordulé monopoltGkés gyarai.

Ezeket a torténeti hagyoméanyokat is szamitasba kell venniink tehat, amikor az
iskolakat formalis szervezetként akarjuk megismerni, elemezni. Kelet-Eurépaban
ennél is fontosabb azonban, hogy az iskolak iskolarendszerekbe fiizve, azok tagja-
ként, elemeiként jelentek meg a miivel6déstorténet folyaman. A 18. szazad kultor-
histéridja tobb példat is mutat erre.l A kor felvilagosult abszolutizmusa kdzponti
eszkozokkel torekedett megszervezni az iskolaiigyet is; azoknak a nagy szerveze-
teknek a mintajira, amelyek a kézpontositott monarchidkban a kdzponti hatalom-

1. Kosdry Domokos: A XVIII. szazad mivel6déstorténete. Akadémiai Kiadd, Budapest, 1979.;
Meészdros Istvdn: A magyar nevelés torténete a kezdetektol 1777-ig. Akadémiai Kiado, Budapest,
1981.
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nak mindig is olyan jé szolgilatot tettek. Ezek a nagy, formalis szervezetek a had-

seregek (zsoldos hadsereg), a kancellariak, & persze mindenekel6tt az egyhiz voltak.
Ez a tSrténeti el6zmény a legjobb magyarazat arra, hogy a tisztviseli-hivatali szer-
vezet nyilvanvalé é& félreismerhetetlen nyomai, jegyei iskoliinkon és irdnyitasi rend-
szeriinkon ma is fellelhetSk.

Az iskola formalis szervezetének megismerésében tehat a tisztvisel@i-hivatali szer-
vezetek elemzésének eszkozeit és fogalmait hasznalhatjuk leginkabb fel. A hivatal-
noki szervezetek legatfogébb elemzése pedig, mint emlitettiik, Max Webertsl szér-
mazik.2 Szimara a biirokratikus szervezet nem elitél meghatarozas volt. Tanulma-
nyaiban azt jelolte vele, hogy a feudalizmus méhében Ojfajta szervezet sziiletik,
amelynek tagjait a szakértelem fogja Gssze, nem pedig a szdrmazas; funkcidik szerint
vannak egymiés alid & f6lé rendelve, és nem oroklstt feudilis kételmeik szerint;
meghatarozott célokért munkalkodnak; szolgilataikért pedig fizetés jir nekik, ami-
b3l megélnek (vagyis fGhivatisu tisztvisel§k, akiket nem a vagyonuk tart el). Weber
gy litta, hogy a specializiciénak és a koordin4ciénak az ilyen tipusi, biirokratikus
szervezetek a legmagasabb fokai. A legjellegzetesebb biirokratikus szervezetnek pedig
a szazadvég Németorsziginak egységes hivatalnoki szervezetét talalta, amelyet
Bismarck teremtett meg a német egyesiilés eredményeként, részben annak ziloga-
ként is.

A formalis szervezetek elemzése legtbbet ma is e két megkozelitésb8l — a szizad-
fordulé termelési, illetve hivatali szervezeteinek megismerésébdl — merit. A kiilén-
bdz8 megkozelitések jérészt megegyeznek. abban, hogy a megismerés sordn a szer:
vezetet egységeire kell bontanunk, azutin pedig tanulméanyoznunk kell a kotelékeket
kozattiik. A kovetkez8kben mi is igy tanulméinyozzuk az iskola formalis szervezetét.

Kikb8l all az iskola? '
Valamennyien ismerjiik azokat a formalis szervezeti kereteket, amelyek kozott az
iskolai célmegvalésitas folyik. Hogy melyek ezek, az a hivatali el6irasok, illetve a
szervezetben torténd tajékozodas alapjan felsorolhaté. A legaltalinosabb esctet
tartva szem el6tt, az iskolat az alabbi f6 szervezeti egységekre tagolhatjuk: iskola-
vezetés, tantestiilet, tanulék, segédszemélyezet.

Az iskoldban — mint formalis szervezetben — is meg lehet azonban kiildnbsz-
tetni az Agazati, funkcionilis és institucionalis feladatokat végzl részlegeket. A na-
gyobb iskolak irdnyitisaban megvannak a torzskari vezetés elemei is. Hasonlé médon
lehet alkalmazni a szervek és részlegek kozotti kapcsolatoknak a szervezéstudo-
ményban megkiilonbéztetett tipusait; kiilondsen fontos az autoritativ fiiggelmi kap-
csolatok elkiilonitése a szakmai befolyasolé kapcsolatoktol.

2. M. Weber: Gazdasig és tarsadalom. Kozgazdasagi & Jogi Konyvkiadd, Budapest, 1967.
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tatasban, amelynek soran tiz falusi és vérosi ltalanos iskolit aprolékosan megvizsgal-
tunig,ymt;prébéltuk pont):)nsabba.n lefrni a szervezeti egységeknek a tényleges tevékenységeit.3 Ebben
iz iskolaban a kovetkezd helyzettel taldlkoztunk. B
* tlAzzmil.:Zolavezeté.v munk4janak zomét adminisztrativ tevékenységek tették ki. A gazdalkodasl
(bérgazdalkodasi) problémak megoldasa a megfeleld — illyen jellegli — el6képzettség hidnyaban
rengeteg id6t vett igénybe, nem maradt idejiik oralatogatasra, az oktaté-nevel munka szervezé-
sére és ellendrzésére. Az igen sokféle kdvetelménynek megfeleld munkat csak dgy tudtik elvé-
gezni, ha feladataikat kampanyszeriien, az aktualitdsoknak megfeleléen oldotték_meg (pl.: munka-
terv augusztus végén). Amikor megkérdeztiik, hogy mit is tart feladatanak az xskolavezetés, eg’y-
hangiian szinte csak egyetlen motivumot jeloltek meg: a rendtartas 19 pontjan::fk megvalositasat.
Pedig a 4.1. tablazatban jol lathaté, mennyi minden mast is elvartak volpa toliik.

4.1. tiblizat
Elvariasok az iskolaigazgatoval szemben

Mit tart feladatinak

R . Gyakorisag az iskolavezetés?

az iskolavezetéstdl?

A rendtartas 19 pontjanak megvalositasa
A felszerelések elfteremtése

A rendtartisban elGirtak megvalositsa 1
Targyilagosan biraljon, elismerjen

Intézkedjék

Rendszeresen tajékoztasson

Fegyelmezzen

Teljes 6nalldsdgot

»A takaritond ne dirigiljon™

Konkrét feladatokat

Megértést, tapintatot

— ke bk b N W O\ W)

Vizsgalt iskolainkban az éttéréesapat munkaja nem érte el az elméletben megfogalmazott szintet
és jelleget. Célkitlizéseiben — és valosziniileg munkajaban is — csak rendezvények, versenyck,
vetélkeddk, akciok és iinnepélyek szervezésére korlatozddott. Az uttorSesapattal szemben timasz-
tott kévetelések skalija azonban szélesebb volt, benne tobbszor eléfordultak nevelési jellegi elva-
rasok.

A napkézi otthonban kellett volna pétolni a sziiléi hiz nevelési hidnyossagait, a tanitésn orakon
meg nem értett ismereteket, az iskola idealis allapottél valé eltérésébdl adodo hlanyoss:?gokat.
Mindez komoly problémakat okozott. A napkézire harulé és t6le elvart feladatok ugyanis nem
alltak aranyban az ott foglalkoztatott nevelok anyagi és erkolcsi megbecsiilésével, idGs vagy gyen-
2ébb képességii neveldket is alkalmaztak erre a munkara. (Tobb iskola talériban oldotta meg a
napkozis feliigyelet és munka ellatisat.) )

Az also tagozat munkajat eredendGen és alapjaiban valtozatlannak talaltuk, A gyerekeket min-
den iskolaban évrdl évre hasonloknak mondtak. fgy az ismétléds problémak megoldasa nem jelen-
tett valtozatossigot, nem igényelt helyzetekhez alkalmazkod6 dontéseket. Az itt tanitok mintegy
,shozzadidomultak” a monoton folyamathoz. (Lasd a 4.2. tablazatot.)

3. Laczkd Andrds gyijtése és elemzése, Szervezetkutatis az iskolaban. MTA Pedagbgiai Kutatd
Csoport, 1976.
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4.2. tabldzat
Elvirdsok az alsé tagozatos nevelékkel szemben

Mit varnak . Mit tart feladatinak
az alsé tagozattdl? Gyakoriség az als6 tagozat?

Kélcsdnds egyiittmiikodést mds egysé- Ko6z6s felméréseket a parhuzamos

gekkel osztalyokban
J6 alapképzést Mobdszerek Atadasat
Pontossigot SzakfeliigyelGk utasitasainak végre-

Kisdobosfeladatok ellitds4t
Csalddlatogatdsok adminisztrildsat
Mis egységek tdjékoztatasit
Unnepélyeken szereplést

hajtasat
Tanmenetek véleményezését

NN AN

4.3. tiblizat
Elvéirdsok a felsé tagozatos nevelSkkel szemben
Mit varnak . . Mit tart feladatinak
a felsé tagozattél? Gyakorisag a felsé tagozat?

Ismerjék meg az alsé tagozat munksjit
Hospitéljanak als6ban

Hospitalasokat alséban
Segitségadast, konzulticiot
Ontevékeny mozgalmi munk4t Kapcsolattartast a felsbb szervekkel
Kulturalt viselkedésformak kialakitdsit Gyerekek és sziil6k megismerését
Kolcsonos egyiittmiikodést mds egysé- Sok id6t gyerekek kozott

gekkel Bemutatd orgkat
Egységes binidsmodot Uj tanitisi modszerek megismerését
Igazsigos és kovetkezetes értékelést

= LN W

LS -

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

A sziilgi munkakdzosség volt az egyetlen szervezeti egység, ahol a célok és elvarasok jellege meg-
egyezett, és csak tartalmiban voltak eltérések. A legjellemzGbb elvéras: ,.ne széljanak bele az iskola
iigyeibe, csak segitsenek™’; cél: ,,legyen beleszélasuk az iskola iigyeibe”. Tény, hogy a sziil5i munka-
kdzdsség mikodése szinte minden iskolaban formalis jellegii volt; sz6 szerint az anyagiak legalis
begyiijtését, illetve a rendezvények lebonyolitisaban vald segitséget igényelték és nyujtottak.

Tovébbi kérdés, hogy miként i$ valtozna a tanulési szervezet felépitése, ha szoro-
sabban igazodna a munka viligihoz, azaz egy szakma vagy szakiriny gyakorls
kozben torténd elsajatitisihoz. Természetesen nem térhetiink ki az Gsszes lehetséges
szervezeti felépitésre. Pusztin a lehetSségek érzékeltetésére mutatjuk be a 4.1. abran
egy szakkozépiskola szervezeti felépitését.
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Géptani
munkakozosség

4.1, dbra

Egy szakkozépiskola és szakmunkdsképz$ intézet formélis

szervezeti egységei

Elelmiszer-analitikai
munkakozdsség

Forras: Kéri Sdndorné gylijtése és elemzése.
ELTE BTK Neveléstudoményi Tanszék, 1980




Ennek a szakkozépiskolinak és szakmunkasképzd intézetnck a tanuldsi szinterei: az iskolai
elméleti képzés, a tanmiihelyi és az iizemi gyakorlat. Az igazgaté huszonhét éve vezette az intéz-
ményt. Mindig arra torekedett, hogy az elméleti és a szakmai munkéhoz egyarant megfelelé szer-
vezetet alakitson ki. Mindehhez a meglevé sajat erdforrasok felhasznalasara volt szilkkség: a mi-
szaki dolgozok j6 munkaszervezése, j6 Osztonzési rendszere, a tanulok tarsadalmi munkija. Az
iskolavezetés elsdsorban a munkakozosségek tevékenységére épitett. Munkaterviik az iskolai mun-
katerv szerves része volt; 8k realiziltak az altalanos célokat a helyi adottsagoknak megfelelden.
Koordinalé szerepet az osztalyfénoki munkakdzdsség toltstt be, amelynek tagjai az elméleti szakos
tanarok és a gyakorlati oktatok mint osztalyfonok-helyettesek. Alakuld Gilésik mindig megelSzte
a tanévnyité értekezletet. Az igazgat6 nagyon lényegesnek tartotta, hogy ennek a munkakozids-
ségnek az élén olyan pedagdgus alljon, aki képes az elvi feladatok gyakorlati attételére, vagyis
kulcsember. A tobbi munkak6zdsség ugyantgy javaslatokkal készillt a tanévnyitd értekezletre.
Az iskolavezetéség havonkénti iilésén szamoltatott be minden munkakdzbsséget. Szakmai szem-
pontbél lényegesnek tartottik a szakesoport mikodését is. Itt a tapasztalt szaktanar kulcsszerepet
tBitott be a kezdd pedagdgusok segitésével, tanacsadéssal, oralitogatissal.

Igazgatéi hatalom — testiileti ondillésig
A szervezeti egységek természetesen Osszekapesolédnak egymissal a szervezeten
beliil. A kérdés az, hogy ez az ésszekapcsolddas milyen mértékii. Két véglettel lehet
dolgunk. Centralizalt — vagy alarendeld jellegli — az az iskolai szervezet, amelyben
valamennyi egység szorosan Gsszekapcsol6dik egy piramis jellegdl ala-folérendeltség-
ben. Decentralizalt — vagy mellérendel6 jellegli — az olyan iskolai szervezet, amely-
ben az egységek fiiggetlensége a lehetd legnagyobb az adott szervezeti kereteken
beliil 4

A szervezeti egységeket tehat egy skalan helyezhetjiik el aszerint, hogy — bizonyos
mutatékat mérlegelve — centralizaltabb vagy decentraliziltabb szervezettel van-e
dolgunk. Célszeriinek latszik, hogy az alabbi dimenziékban mérlegeljiik az iskola
valamennyi szervezeti egységét: cél (betdltdtt szerepkor), elhelyezkedés, normak-
szokasok-hagyoméanyok, formalis kommunikéci6s rendszer, személyzet és struktira
(hierarchia, tekintély), 6n4llé dontési jogkor. Mindez nem jelent kevesebbet, mint
hogy valamennyi szervezeti egységet 6nallé mikroszervezetnek fogunk fel. F&ként
a célok eltérd vonasaira koncentrlunk, az egységek tébbi jellemvondsat pedig csu-
pAn mint az 6n4llésag, illetve a fiiggdség mértékének mutatdit mérlegeljiik.

Milyen jellegii (kolcsonds, alarendelt, folérendelt) kapesolatot vartak el vagy ajanlottak az egyes
szervezeti egységek ? Kinek az intézkedését és feladatait vartak? E szempontok alapjan vizsgaltuk
tiz iskolank centralizaltsigat. Mértekérdl és sajatossigair6! a kapcsolatokat bemutatd abra beszél
(4.2. abra). A felvazolt kép a szervezeti egységek kapcsolataira mindig jellemzd ,,piramis” alak-
zatot mutatta. De furcsasdgok is voltak. A pértszervezetek rendszerint az iskolavezetéssel tartottak
kapesolatot. Pedig a partszervezetektSl tobb szervezeti egység kérte, hogy jelenjék meg az iskola
rendezvényein. Az iigyvitel nem tartozott a scgédszemélyzet kategériajiba, hanem felette alit a

4. Kozma Tamds: A nevelésszociologia alapjai. Tankonyvkiad6, Budapest, 1984. 160—161.,
206--210. o.
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Pértalapszervezet

Igazgaté

Ugyvitel

/

Uttors

Konyvtir SZMK

Fels3 tagozat Als6 tagozat Napkozi

4.2. fibra
Az dltalinos iskola szervezeti egységeinek viszonya tiz iskola vizsgdlata alapjan

- “

KISZ-alapszervezet 1gazgats Pértszervezet
Pedagégiai S .  Szakmai
igazgatéhelyettes Gazdasigi vezetd igazga téhelyettes \ Iskolatitkdr
Y Y
Technikai " Osztélyfénoki ‘S i
C Mihelvions zakmai
dolgozék Uhelyfénok munkakdzosség munkakozdsség
Y
Gyakorléteriilet
4.3. dbra

Egy szakkozépiskola szervezeti egységeinek ald-folérendeltségei
Forrds: Salczer Jézsefné gyiijtése. ELTE BTK Neveléstudoményi Tanszék, 1980.
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tobbi szervezeti egységnek. A legtobb kapcsolatot az GttdrScsapat és a sziiléi munkakdzosség
tartotta fenn. A kapcsolatok hidnyoztak a konyvtar esetében, amelynek pedig legalabb olyan halét
kellett volna képeznie, mint az el6z6 kettGnek.

Az emlitett minta valdszinfileg szamos kis- é kozépméretii altalanos iskoldra
érvényes. Egészen méas a helyzet azonban azokban a szakképzS intézményekben,
amelyeknek a felépitését nem tisztin a tanitds-tanulds, illetve az iskolai szervezetek
tanicsi fenntartasa hatirozza meg, hanem legalibb ugyanennyire annak a munka-
nak a jellege, szervezete is, amelyre maga az intézmény felkészit. A 4.3. dbrin egy
szakkozépiskola jellegzetes szervezeti egységeit, ezek ala-folérendeltségi viszonyait
mutatjuk be.

Ebben a szakkozépiskoliban (egészségiigyi) az igazgato, a szakmai igazgatohelyettes és a gazda-
sagi vezets a kulcsember. Kulcsember az egészségiigyi szakmai munkakoziosség vezetGje is. Ez a
munkakdzosség munkajanak egy részét (fleg a szakmait) zirtan, integraltan végzi, de nagyon sok
differencialt feladata is van. A legdifferencialtabb a munkaja az osztalyfénoki munkakdzosség
vezetGjének. Nehéz integralnia a kiilonbozs teriileteket. Differencialt a munkaja az iskolai kényv-
tirnak és az Osszes munkakdzOsségnek, hasonldéan végzi munkijat a munkavédelmi felelSs is.

A centralizicié—decentralizacié jellegzetesen véltozik az intézmények méretei-
vel is. A nagyobb létszamu iskolakban a szervezeti egységek értelemszeriien fiigget-
lenebbiil dolgoznak egymast6l. A vezetésnek pedig kiilonbozG, nem kozvetleniil
személyes eszkozoket kell talalnia ahhoz, hogy a méreteiben megnovekedett, szerve-
zetében decentralizaltta valt egységeket Gsszefoghassa, attekinthesse.

Az értekezlet

Milyen 1ithaté jelei vannak az egységek kozotti egyiittmiikodésnck ? Erre az egysé-
gek kozott tesiild kommunikacié megfigyelésével, feltarasival kisérliink meg valaszt
adni. KommunikAcién dsszejéveteleket (talalkozokat) értiink az egyes szervezeti rész-
egységek kozott. Mennél tobb kiilonbozs ,,rangl’ résztvevSje van a megbeszélésnek,
annal komplexebb a kommunikici6. Mennél tobb formalis kotéttség (napirend,
jelentkezés, jegyzOkonyv stb.) jellemzi, annal hivatalosabb jellegli. A szervezeti egy-
ségek kozotti egyiittmiikodés eredményesebb, ha tébb kozottiik a komplex, nem
hivatalos kommunikicié. Ha viszont masfajta kommunikiciék szaporodnak meg
— példaul a suttogas, a pletyka —, az rontja az egyiittm{ikdést.

Hogyan alakult a kommunikécio a tiz vizsgalt iskolaban? Szimos megbeszélésen, értekezieten
val6é személyes részvétel alapjan a kovetkezd képiink alakult ki errdl a kérdésrél.

Az iskolavezetésnek csak egyoldali kapcsolata volt a sziildi munkakozosségekkel, a péartszer-
vezetekkel és a kdnyvtarakkal. Az egyoldali kapesolat vagy utasitisok addsaban, vagy utasitisok
vételében nyilvanult meg.

Az uttdréesapatok utasitasaik nagy részét nem az iskolatdl kaptak, ezekrsl csak beszamoltak
az iskolavezetésnek és a tobbi szervezeti egységnek. A szervezeti egységekkel nem is épitettek ki
kapcsolatokat, csak annyit, amennyire a feladataik megoldasahoz erre sziikségiik volt.
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A napkézi otthonok és az als6 tagozatok kozbtt nem talaltunk egyezést, pedig a napkézinek
itt talan sokkal fontosabb a szerepe, mint a felsé tagozatban. Arra kdvetkeztettiink, hogy természe-
tesnek veszik egymas létét és munkajat, de arra mar nem terjed ki érdeklodésiik, hogy problémai-
kat megbeszéliék, munkajuk jellegét tisztazzak. Az alsé tagozatra egyébkeént is jellemzs volt bizo-
nyos zartsag, hiszen legtobb problémajit csak sajat szervezeti egységén beliil tudta megoldani.

Az alsé tagozatok célkitlizései a sziil6i munkakozdsségre, az Gttdrécsapatra, az iskolavezetésre,
a napkdzi otthonra, a fels6 tagozatra, s6t a konyvtarra is irAnyultak. De Ggy talaltuk, hogy viszon-
zasra sehol sem leltek. .

A fels6 tagozatok célkitlizései a kdnyvtirak és az uttdrécsapatok irdnyaban ugyancsak nem
talaltak viszonzasra. Célkitiizéseik és az ezekkel szembeni elvirisok viszont részben megegyeztek
a sziil6i munkakozosség, az iskolavezetés és a napkozi esetében.

A sziil6i munkakdzosségek azokkal a szervezeti egységekkel tartottak szorosabb kapcsolatot,
amelyekkel kénytelenek voltak egyiittmkodni. A sziilGket egy-egy iskolaban féleg az alsé tago-
zatok meg a napkozik érdeklik, ezek tagjait ismerték és problémaikat veliik rendezték. Bar a kutatd
ennek alapjan csak a tiz iskolarol tehet szakszerdl megallapitisokat, véleménye szerint még sok-
sok iskoldra érvényes, amit itt talalt.

Az informilis szervezet

~

Az iskola forméilis szervezeti elemzését az un. formalis szervezet analizisével kell
kiegésziteniink. Informalis szervezetnek nevezziik ebben az dsszefiiggésben az iskola
nem formalizalt, nem hivatalos, nem szabélyszerii szervezetét. Mas széval azokat a
csoportosulasokat és emberi kapcsolatokat, amelyek a formalizalt, hivatalos és sza-
balyszerii szervezet mogott, részben attol fiiggetleniil jonnek 1étre. Mégis jelentSsen
meghatirozzik, médositjik, st meg is valtoztathatjik mindazt, ami az iskola for-
malis szervezetében lezajlik.

A hazai szervezetszociol6giai irodalomban tébbek kozt Andics Jené és Rozgonyi Tamds biralta
a formalis és az informalis szervezet szétvalasztasat.S A kritika alighanem jogos. Az informalis
szervezetet valdban nem lehet levdlasztani a formalis szervezetrdl. A tényleges iskolai kapcsolatok
is a formalis viszonylatok és az emberi kapcsolatok sajitos, minden szervezetre egyedileg is jellemzd
szovevénye. Ha tehat a tovabbiakban kiilon-kiilon beszéliink az iskola formalis és informalis szer-
vezetérdl, azt inkabb az attekinthetdség kedvéért tessziik.

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

,»Mit virok én az igazgatomt6l? Azt, hogy a pedagégiai munkaval helyesen foglalkozzam, ezt

kérjék szamon rajtam. De most mi van? Elvarjak a tej, takarékbélyeg, szinhizjegy stb. arusitasat,
a népszamlalisban val6 részvételt — a testiiletiink 75 szdzalékanak el kellett mennie. Azt is tSliink

5. Andics Jeno—Rozgonyi Tamds: Konfliktus és harmonia. Kézgazdasagi és Jogi Konyvkiado,
Budapest, 1977. 331. o.
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varnadk, hogy az elsé osztalyba beiskoldzandbkat évrdl évre felkutassuk...” (Egy pedagégusi
interjibol.)

»Mit varok én el a pedag6gusokt6l? A hagyoményos pedagdgus szerepeken tiil az panyagi sze-
repek« gyakorlasat is. Pl. uzsonnéval a kezében egy gyermek se hagyja el az iskolat. .. Azt is var-
nam még, hogy legyen ontevékeny! Bizonyos problémékat vegyen észre, ¢és ha lehet, probalja egye-
diil megoldani. Pl. a leszakadt szekrényajté mellett ne menjen el napokig, hanem szoljon a hivatal-
segédnek. Aztin szervezzen a sziilok bevonisaval minél tobb iskolan kiviili megmozdulast. Na és
persze érezze magaénak az iskolat.” (Egy igazgatoi interjubédl.) .

»Kitlintetésre javasoltam egy orosz szakos kollégit a kiemelked6 munkajaért. Elvartam volna,
hogy az iskola igazgatéja figyelembe is vegye a javaslatomat, és ezt a nevel6t kitiintetésre felter-
Jjessze. Csakhogy az igazgaté kijelentette, hogy nem jarul hozza. Szerinte ez a kérés mindaddig
nem teljesithet, ameddig a testiiletben a hasonlban j6l dolgozékat kitiintetésben nem részesitheti.
Mert akit én javasoltam, annak mar van egy miniszteri dicsérete.”” (Egy szakfeliigyeldi interjubol.)

Az iskolai poziciérendszerben szimos jellegzetes pozicié ismerhetd fel. Még
inkabb igy van ez, ha az egész oktatasiigyi szervezetet a maga komplexitisiban
nézziik. Illusztriciéképpen felsorolunk néhany ilyen poziciét: megemlitjiik a peda-
géguson és az igazgatdn till az igazgatShelyettes, a munkakozosség-vezets, a szak-
feliigyeld, a taniigyi hivatalnok, a tovabbképzésben vagy kutatisban dolgozé pozi-
cibjat, s természetesen a legkiilonfélébb tanuldi pozicidkat. Valamennyi iskolai pozi-
ci6hoz meghatarozott ,,szerepek” tarsulnak; tehat ,,funkcidk”, ,,feladatok™, ,,reszor-
tok”, ,,viselkedésmodok”. Az iskolai szervezet felépitésének komplex vizsgalatabol
€ pozicitk egyik szerepkorének elemzése sem hidnyozhat. Jelenleg azonban e kérdés-
sel teljes terjedelemben nem tudunk foglalkozni. A tovibbiakban azokat a jelleg-
zetes szerepeket vizsgaljuk, amelyek az iskolai szervezetben a pedagégus poziciéja-
hoz fiiz6dnek.

Tanit, nevel, adminisztral
A vonatkozé szakirodalomban — erds altalanositassal — a pedagégus poziciéjin
beliil a ,,szakember™, a ,,nevel§” és a ,,tisztvisel6” szerepet szoktak megkiilénboz-
tetni. Ezeket a szerepeket a szervezet t6bbi tagjai, a szervezet folottesei, valamint a
szervezet tirsadalmi kérnyezete varja el attol, irja el§ annak, aki a pedagéguspalyara
Kp, é az iskolai szervezetben poziciét foglial el. A palyira 1ép8, a szervezetben
poziciét elfoglalé pedagdgusnak, a szervezet, valamint a tirsadalmi kornyezet nyo-
miéséra ezeket a szerepeket végig kell jitszania, meg kell valésitania. A szerepeket
a pedagbgus mint pedagégus — mint az iskolai szervezet tagja — valdsitja meg.
Az egyénnek, aki a pedagéguspoziciét betélti, természetesen mas szerepei is vannak
(pl. 2 magénéletben). A pedagbgusszerepeknek ez a rendszere tehat beleilleszkedik
az egyén tirsadalmi szerepeinek a rendszerébe. Ez a beilleszkedés azonban nem
mindig harmonikus, mégpedig azért nem, mert bizonyos szerepek megvalésitisa
akadélyozza vagy egyenesen lehetetlenné is teszi méasok megvaldsitisat. Itt most
ismét csak a pedagdgusszerepek fesziiltségeire & konfliktusaira korlitozédunk.
1dézziink most néhinyat a pedagbgus interjokbol!
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»AZ elégséges-clégtelen hatiran: buktassam meg a gyereket, vagy gyongébb eredménnyel is
vigyem tovabb?”’ )

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

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

,»Milyen koriilmények kézott biztosabb a gyermek fejlédése: a »nem példas életii sziil6knél
— de veliik, otthon —, vagy a nevelSotthonban, a sziilék nélkiil?”” )

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

A nevelGi é a tisztviselGi szerep fesziiltsége jon létre példaul akkor, amikor a
rossz csaladi koriillmények kozt €16 vagy nagy dldozattal tanuldé kisldnynak kény-
telen a pedagdgus kézepest — vagy annil rosszabbat — adni, mert a tudasszintje
csupén ennyi. Ha kozepest ad, elveszi a kedvét, és igazsigtalan, mert nem honorilta
az erdfeszitéseit. Ha jobbat ad, akkor viszont a gyereket is, és Gnmagat is becsapja,
mert nem vette figyelembe a tényleges tudésszintjét.

A szakember és a tisztviselG szerepe keriil egyinéssal szembe a ,,tanitsak vagy
fegyelmezzek™ dilemmaban. A dilemma forrisa az, hogy a pedagdgus mint szak-
ember a szaktargya iranti szeretetbdl jott az iskolabas a tanitvanyai azonban jérészt
csak azért, mert kotelezS volt nekik. Ha az osztalyzast pusztan el@meneteliik regiszt-
rilasira hasznilja (szakemberszerep), akkor elveszti a fegyelmez3 vagy mondjuk:
motivalé erejét, holott ez nagyon fontos funkcidja az osztalyzisnak: Ha viszont
arra hasznélja fel, hogy motivaljon — fegyelmezzen — (tisztvisel6i szerepkér), akkor
a szakmai kivinalmakon eshet csorba (pl. a tanulashoz valé pozitiv viszonyt is jé
jeggyel honoralom, holott a tudasszint talain nem engedné ezt meg).

Nem ritka a nevel6i szerep és a szakemberszerep fesziiltsége sem. A pedagbgusok
élet- és munkakoériilményeit kutatd budapesti vizsgalatban tobbek kozott kiilonféle
tevékenységeket rangsoroltattak a megkérdezettekkel aszerint, mennyire szivesen
vagy nem szivesen végzik Gket. Az eredmény az volt, hogy a pedagégusok nagy része
elsGsorban tanitani szeret ; azok a tevékenységek viszont, amelyek tipikusan a nevelSi
szerepkorbe tartoznak (mozgalmi vezetd, kirandulés, kotetlen foglalkozas, az osztily-
fénoki munka jé része stb.), a rangskala legaljara csisztak.6

Mit jelent, milyen tartalmakat hordoz a pedagégus szerepe a mai iskoliban?
Milyen tényleges szerepfesziiltségek 1épnek fel ? Hogy ezekre a kérdésekre valaszolni
tudjunk, kiilonbséget kell tenniink szerepelvaras és szerepelképzelés kozott is. ElGb-
bit gy értelmezziik, mint a mas poziciokban levSk késztetG-kényszeritd varakozasat
és a poziciét betoltd egyén ugyanilyen virakozdsat énmagaval szemben. A doku-
mentumok (rendtartas stb.) természetesen magukban foglaljak, hogy altalaban mit

6. Vdrkegyi Gyorgy: Mit és mennyit dolgoznak a pedagogusok ? Valosdg, 1972/12,; Ferge Zsuzsa:
(szerk.): A pedagbgusok élet- és munkakoriilményei a budapesti vizsgilat tiikkrében. MTA Szocio-
logiai Intézet, 1975.
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var el az iskola a pedagégustél. Benniinket azonban az is érdekel, hogy a pedagé-
gusok ténylegesen hogyan élik meg sajit szerepiiket. Mit gondol a poziciét betslts
személy arrdl, amit varnak t6le? Ezt jelenti a szerepelképzelés. A pedagdgus szerep-
fesziiltségek empirikus vizsgélata rendszerint ¢ két tényez8 — a szerepelvaras & a
szerepelképzelés — konfrontaciéjara épiil.

'Nég?' budapesti Aaltalanos iskoliban végeztiink vizsgilatot.7 A tanulok & az igazgatok meg-
kercIemével a pedagdgus felé iranyuld elvarasokrél kaptunk képet. A pedagogusok valaszaibol
pedig azt akartuk megtudni, hogy hogyan vélekednek sajat szerepiikrol. A megkérdezetteknek
az volt a’ feladatuk, hogy rangsoroljdk az egyes pedagégiai tevékenységeket fontossaguk szerint
(4.4!. tél?lazat). Az igazgatok szerint az elsG hely a nevel6i, a masodik a szakemberi, a harmadik
a tlSZt.Vl’scléi-hivatalnoki szerepé. Ettol- eltért a tanulok véleménye: az & rangsorul::ban a szak-
emberi és neveIéi szerep felcserélSdott. A pedagogusok a nevelési szerepkirt kedvelték a legjobban,
le“gkevé'sbé a hivatainokit. Ugy vélték azonban, hogy az igazgatd éppen a tisztviselSi feladatoka;
kovetcli meg leginkabb, a nevelGit pedig a legkevésbé.

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

4.4. tiblizat
Melyik pedagdgustevékenységet tartja legfontosabbnak?
Tevékenységek | A A peda- | A Pedagbeus Az Igaenath
ysége! tanulé g6gus szerint Az igazgatd szerint
az igazgaté a pedagogus
I. Szakember L 1I. 1I
H. Nevelsi 11 j III I} I;
HI. Hivatalnoki 1. 1. L III. III'
4.5. tiblizat
Hogyan értékeli a kiilonboz6 tipust pedagdgustevékenységeket ?
A geda- Az igaz-
Tevékenységek | A tanuls | A Peda- | BB | Az igaz- | 8210 Atla
szerint | Ada agos
gbégus az igaz- gatd a peda- g eltérés
gatd gogus
:Izakelnfber 2,94 2,87 2,62 3,04 ° 258 2,81 0,17
H;:ve 6i ) 2,74 2,98 2,34 3,12 2,79 2,79 0,26
A t;/atalnokl 2,30 1,99 3,01 2,41 1,95 2,33 0,30
ag 2,66 2,61 2,66 2,86 2,44 2,65 —
Atlagos cltérés 0,24 0,42 0,22 0,27 0,33 —_ —

Megjegyzés: A tablizatban szereplé adatok 4tlagos pontszimokat jelentenek.

- gyuy és ele . ol
7. Pdrtos Vera tése clemzese. Szetvezetkutatas az iskolidban MTA ICdagéglal Kutato

80

repelnek, amelyek a vélemények kozti kilonbség nagysagat mérik. Igen alacsony a vélemény-
kiilonbség a szakemberszerepkir esetében. A nevelési €s a tisztviseloi szerepkorben nagyobb a
szorodas, mert szélsségesebbek voltak az itéletek. E kettd koziil is kiemelkedik a hivatalnoki
szerep. Vagyis meglehetdsen szenvedélyesen szavaztak a ,,sZElsbségekre™, magasztalva a nevelési,
elutasitva a hivatalnoki szerepet, mikdzben a kozépen allo szakember tevékenységek csaknem
egybeestek az ltalanos értékeléssel.

Ki miért firadt a tanév végén?

Milyen tennivalSk tartoznak az emlitett neveldi, hivatalnoki és szakember szerepbe?
Mi mindent csindl a pedagégus, amikor nevelSként (hivatalnokként, szakember-
ként) tevékenykedik ? LegtSbben bizonyira az egész évi ,,hajtasra’, a sok tiilmun-
kira panaszkodninak. Pedig tobb pedagbgusvizsgilat mutatott rd arra, hogy a
pedagbégusok valéjaban csak szubjektive vannak tulterhelve. De ez a ,»,csak” sok
mindent rejt. LegfSképpen a pedagégus krénikus szerepkonfliktusait.

Az érvényben levé dokumentumok elemzése, valamint az elmilt évtized sok vizs-
galatabél levont kovetkeztetések alapjé'n a legéltakinosabban eléforduld, leggyako-
ribb tevékenységeket a 4.6. tablizaton foglaltuk &ssze. Ha a pedagdgusszerepek
konfliktusaival a valésagban, kozelebbrfl is meg akarunk ismerkedni, ezeket a tevé-
kenységeket figyeljiik meg, roluk kériink allasfoglalast, véleményt.

A 4.6. tiblazatban bemutatjuk, hogy a vizsgalt négy budapesti iskoldban melyik
pedagdgusi tevékenységet mennyire tartottak fontosnak a tanirok és a diakok.

A tanul6k a tevékenységlapokban jelezték, hogy szamukra a tanir szerepét els-
sorban a viligos, érthetd, érdekes magyarazat jelenti. A pedagégusok és az igazga-
tok megjegyzései pedig arra utaltak, hogy a modern pedagégidban az ,»elfadas™, a
prelegalas elmarasztalo jelentést kapott. Ezzel fiigg ssze, hogy az igazgat6i elvara-
sokban nem a ,,tanitas”, hanem az ,,ij médszerek kialakitasa™ szerepelt az els§
helyen, s ezt a pedagbgusok tudtik is. Ugyanakkor maga a pedagbgus — noha tisz-
taban volt azzal, hogy az Gjat értékelik a legtdbbre — elsGsorban mégis a tanitast
tekintette szakemberi feladatai kéziil a legfontosabbnak, s csak a harmadik helyen
emlitette a leglényegesebb igazgatoi elvarast. A tanuldk szamara pedig meglehetdsen
k&zombds volt az ,,uj”. Ok azt szerették, aki jol magyardz. A valtozatossag nem
tartozott a legfontosabb, de még csak a fontos elvarasaik kozé sem. Az osztilyozas
megitélése is eltér. A gyerekek szamara a pedagbgusszerep hagyoményosan egy-
szerii: a tanir magyaraz és osztilyoz. FelnStt szemmel nézve az iskola mar nem
egyszeriien az a hely, ahol tanitunk, hanem a munkahelyiink, s ez sokat valtoztat
a dolgok megitélésén. Ha igazin olyan lett volna az osztalyozas szerepe az iskolaban,
mint a 4.6. tablazat pedagogusi és igazgatéi valaszaibol kitiint, akkor ezt a gyerekek
is érzékelték volna, és nem lett volna ilyen kialtéan ellentétes a gyerckek és a fel-
ndttek véleménye. Legnagyobb egység a szakkor vezetése esetében volt. Hasonl6an
nagy az egyetértés az ,,irasbeli hazi feladatok, dolgozatok javitasa™ terén is, amib6l

ismét a tanulok kissé eltérs értékelését kell kiemelniink. Szamukra ez a tevékenység
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4.6. tiblizat
Mennyire tartja fontosnak az egyes pedagbgustevékenységeket?

A peda_gégus . Azgartggz-
Tevékenységek A tanulé | A pedagégus :zz"i';:;_ Az ltggz- szerint
gatd gal a peda-
gogus
Szakemberszerep
Tanit4s 1 1. 2, 2—3. 2
Osztélyozis 2 45, 3. 4. 4,
Dolgozatjavitis 4 6. 5. 5—6. 6.
Felkésziilés a tanitisra 3 2. 4. 2—3. 1
Szakkdr vezetése 6. 4—5. 6. 5—6. 5.
Uj médszerek kialaki-
tasa ] 5. 3. 1 1. 3
NevelSi szerep
Nevelés (osztalyfdnok) 4, 1 1. 1. 1.
Egyéni foglalkozis a
tanulékkal 6. 2—13. 4. 2-3, 2.
Vitakor vezetése 3. 4, 3. 5. 3—4.
Fegyelmezés 1 6 2. 4, 6.
Kirindulis 2 5 5. 6. 5.
Kotetlen egylittlét a ta-
nulokkal 5. 2—3. 6 23 3—4
Hivatalnoki szerep
Fogad6ordk tartisa 2, 1. 45, 4—35. 3.
Vazlatkészités 1. 5. 2. 1—2. 5
Egyéb iskolai munkik 3. 2, 4—5. 3. 4.
Takarékbélyeg 4rusi-
tisa 6. 6. 6. 6. 6
Unnepélyek rendezése 5. 3. 1. 1—2. 1.
Tovabbképzés 4. 4. 3. 4—5. 2

lathatéan jobban hozzitartozik a tanarok értékels-osztilyozé tevékenységéhez, mint
a pedagdgusok & az igazgatdk szerint.

A neveldi szerepkoron beliil a felndttek egydntetfien az ,,o0sztilyféndki nevels-
munka™ primatusira szavaztak. A tanulok elsGsorban oktatéként tartottak szimon
a pedagégust, nevelSi szerepei koziil a fegyelmezést lattak legfontosabbnak. A peda-
goégusok e szerepkdron beliil utolsé helyre sorolték a fegyelmezést. Az igazgatd sem
gondolta, hogy a munkatarsai szivesen végzik ezt a munkit — nem is szerepel el3-
keld helyen a kovetelései kozott —, a pedagbgusok mégis vigy vélték, hogy nagyon
fontos az iskolai kovetelmények sordban. Valdsziniileg itt van a magyarizata annak,
hogy miért lattik a fegyelmezést annyira 1ényegesnek a tanulék. A tanérok feltéte-
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4.7. thblizat
A pedagogusokat leginkdbb megterhelS tevékenységek

Tevékenységek sorrendje nehézségiik szerint Esetszdm

1. Tanmenetek, munkatervek stb. készitése 19
2. irdsbeli hazi feladatok stb. javitisa 16
3—4. Sziil6i fogadoorik, elbeszélgetés 13
,Jarulékos” iskolai feladatok 13
5—6. Fegyelmezés
Iskolai programok, iinnepségek szervezése
7—8. Tanul6szoba, napkdzi, Gttdrémunka
Intézményes részvétel a pedagogus-tovabbképzésben
9. Egyéni foglalkozds a tanitvidnyokkal
10—11. Osztdlyozis, értékelés
Szakmai felkésziilés
12—14. Vitdk, beszélgetések levezetése
Iskolan kiviili k6z6s programok
Szakkor vezetése

NN WWHEMNNDONO

lezik, hogy Sket nagymértékben a fegyelmezési sikereik alapjén itélik meg az iskola-
ban; messze kedviikén feliil aldoznak tehat e latszatnak — ezt pedig’a gyerekek jol
megérzik.

A tisztviselSi-hivatalnoki szerepkér megitélésében a pedagégusok elképzelése az
volt, hogy valamennyi tevékenység koziil leginkabb az iskolai finnepségek, progra-
mok szervezését varja el téliik az igazgat6. A pedagégusok azonban, sajnos, a vartnal
kevésbé kedvelték ezt a munkat. A gyerekek ebbdl mit sem vettek észre. Az & rang-
sorukban egészen periferikus jelent8ségfi volt az finnepélyrendezd pedagdgus. A tiszt-
viselSi teendSk koziil az igazgatok a tanmenetek stb. készitését tartottik a legfon-
tosabbnak, de tudtik, hogy a pedagégusok nem igazin szeretik csinalni. Ezittal
igazuk is volt. Legérdekesebb, hogy e feladat hangsilyos voltarél a gyerekeknek is
Iehetett némi fogalmuk (biztosan az osztalynaplé rendben tartasa révén), nert viszony-
lag magas értéket ért el az § rangsorukban is.

Megkiséreltiink képet kapni a pedagégusok szerepkonfliktusairél is. A pedagé-
gusoknak feltett egyik kérdés igy szolt: ,,Kérjiik, karikdzza be azoknak a tevékeny-
ségeknek a sorszimat, amelyeket a leginkabb idGrabl6nak és faraszténak talal.”
A rangsort a 4.7. tablazaton mutatjuk be. Ez a rangsor egybevaig az el6bbi meg-
figyelésiinkkel. Szerencsére az igazgatok sem elsGsorban a leginkabb idSrablé &
faraszté tevékenységeket tartottak fontosmak. Bar, ki tudja: ha azokat értékeltck
volna els@sorban, talin nem lettek volna annyira farasztéak.
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Az iskola légkore

»AZ igazgatd szob4jaba barmilyen problémajaval barki nyugodtan bemehet.”
»A testiileti vitdkon sok a szdcséplés, nehezen alakul ki kozos allaspont.”

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

»AZ igazgat6 olyasmit is megkovetel, amit maga sem tud végrehajtani.”

»Ha valaki bajba jut, szamithat a kollégiira.”

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

»Ha egyiitt a testiilet, j6 hangulat uralkodik.”

»A testiilet gyakran leinti azokat, akik ujszerii megoldasokkal hozakodnak el5.””

(Részletek egy iskolai légkorvizsgald tesztbGl)s

Az iskola ,,egyéni arculata”

Az iskolai szervezetek természetesen leirhaték formalisan, am miiksdésiikrdl és
miikdési rendellenességeikr6l a formalis szervezet elemzése nem sokat arul el.
Az iskola, mint lattuk, egy formalizalt, biirokratikus rendszer része, & mint ilyen,
ugyanazok a szabalyok érvényesek ra, mint parezer tirsira. Még az olyan kiilonb-
ségtételek sem thil érdekesek, mint amilyeneket pl. a litens és a manifeszt célok kozott
tehetiink. A latens célok olyan jelentdségiivé ritkin vilnak, hogy meghatirozzik az
iskoldk életét, hiszen intézményesiilésiikk nem lehetséges. A formalis—informalis
rendszer ilyen elemzése valéban fényt vet a szervezet dinamikus oldalara, de ennél
tovibb nem mehet. Konkrét sszehasonlité elemzést, amely a formalisan egyforma
iskolak kiilénbozdségeire hivna fel a figyelmet, ennek alapjin nehéz végezni.

A teriiletét j6l ismer§ oktatésiigyi vezetS Ugy ismeri az irinyitisa ali tartozé
iskolakat, mint a paAsztor a juhait, amelyeket rajta kiviil senki nem tud megkiilon-
boztetni. Tudja, hogy mit varhat az egyik, é mit virhat a mésik intézménytél.
Amilyen viltozast az egyik szervezetben lehetségesnek tart, azt a masikban nem
tudja elképzelni. Bizonyos médszerek bevezetését az egyik iskoliban javasolhatja,
a masikat inkabb 6va inti t&le.

Az egyik iskola tanérai hallani sem akarnak arrél, hogy a mésikba 4tmenjenek,
vagy iskolajukat a masikkal egyesitsék, mert a misik szervezet egészen més, &s tar-
tanak attél, hogy a sajatjuk is ahhoz lesz hasonlé. Az egyik iskola igazgatéja irigyli
a masik iskola igazgatjat, mert a sajat szervezete sokkal nehezebben kezelhetd.

Az iskolanak formalis szervezetként val6 értelmezése tehat alapvets elméleti jelen-
t8ségl, de nem alkalmas a szervezet dinamikus, egyéni oldalainak a finom elemzé-
sére. Amikor egy oktatasiigyi vezetd vagy akarmilyen kiviilallé egy iskolat meg akar
ismerni, abbél indul ki, hogy az olyan jellemz6k, mint a szervezeti célok, szerepek,
a szervezetre jellemz6 kontrollmechanizmus vagy a jellegzetes kommunikaciés min-
tak nagyjabol mindeniitt hasonlék, és inkabb ilyen kérdéseket tesz fel: ,,Milyen ott

8. A teszt Haldsz Gdbor munkéja alapjan késziilt. (Az iskolai szervezet elemzése. Iskolakutatas,
48. MTA Pedagégiai Xutaté Csoport, 1980.)
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az igazgat6 7 ,,Milyenek ott a tanirok ?”. Ezekben a kérdésekben az a kivancsisag
fogalmazodik meg, hogy mit varhatunk egy adott iskolatdl, vagyis milyen az iskola
egyéni arculata. Mas sz6val, mi az, ami az adott intézményt megkiilonbozteti a tob-
bit8l, milyen a szervezet ,,személyisége”.

‘M a szervezeti klima ?

A szervezetkutatasokban a szervezeti klima fogalma a hatvanas években bukkant
fol. A szervezetelméleti kutatisok elsG szimi alapproblémaja alighanem az, hogy
milyen szervezeti tényezSk hatirozzik meg a szervezetben ténykedd egyén teljesit-
ményét. Az elsGsorban gazdasagi jellegii szervezetekre irAnyulé kutatisok kezdetén,
amikor a gazdasag és a termelési eszk6z6k fejlettségi szintjébdl kovetkezden a telje-
sitmény mennyiségi novelésén volt a hangsily, a munkaszervezés jelent meg ilyen
tényez6ként. A taylorizmusban az egyén mint személyiség nem jelent szervezeti
tényez6t. Az egyén hajlamai, képességei nem jarulnak hozza a termelékenység nove-
léséhez, hiszen az elemi feladatokra darabolt munkavégzés nem kivan kiilondsebb
egyéni adottsigokat. A munkamegosztis Osszetettebb formainak a megjelenésével
a hangsily attev6dott a munkakdérnyezet elemzésére, A harmincas években jelent-
kez8 human relations irAnyzat a szocialis kérnyezet jelent8ségét emelte ki, és ennek
alakitisiban latott lehet8séget az egyéni termelékenység nivelésére. A szervezet
tehat itt mar komplex rendszerként jelent meg, a hangsiily azonban tovibbra is az
egyéni teljesitményen volt. - :

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

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

a) Mennyire objektiv — tehat a szervezet valamennyi résztvevSje szaméra egyfor-
man létez6 — a szervezeti kornyezet? Vajon ugyanazt a kdrnyezetet észleli-e két
ember, amikor az egyik jol érzi magat ott, ahol a masik rosszul? Vajon ugyanazt
a kirnyezetet észleli-e a szervezetben levS ember és a kiilsG szeémlél§?

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




b) Hol van ennek a kornyezetnek az egyéni & a szervezeti hatara? Hol végz3dik
az egyén és hol kezd8dik a szervezeti kornyezet? fgy példaul kérnyezeti tényezSnek
tekinthet6-e egy népszerii csoporttag befolyasa?

¢) Mi az, ami még beletartozik a kérnyezeti hatisba, & mi az, ami mAr nem?
Mennyire tigithaté a kérnyezet fogalma a szervezeten kiviilre?

d) Melyek a kornyezet statikus & dinamikus Ssszetevdi, mennyire tekinthet8k
az egyes elemek allandénak vagy valtozénak ?

A klima — amely a kornyezetnek sok mas mellett az egyik szmomma)a — erede-
tileg meteorolégiai fogalom. Szervezeti kérnyezetre alkalmazva metaforaként hasz-
naljuk, amibSl egyenesen kovetkezik, hogy egyértelmii definicija gondot okoz.
A kiilonboz8 megfogalmazasokbél a kovetkezSk deriilnek ki. A szervezeti klima a
szervezeti kornyezet tartés, komplex jellemzGje, amely a szervezetnek egyéni arcula-
tot ad. A szervezeti klimat az egyének észlelik, és ez indirekt médon hat a szervezeti
tevél:ienységiikre. A Kklimét a szervezetet értékels jellemz8kon keresztiil lehet meg-
ragadni.

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

baratsagos—baritsagtalan

elfogadé—elutasito

segitd—akadalyoz6

lelkes—k5z6mbds

tréfas—komoly

produktiv—passziv

hideg—meleg

nyitott—zart

rugalmas—merev

bornirt—érdekes

sikeres—sikertelen

Nézziink meg néhiny kevésbé szubjektivnek tiing jellemzd parost:

autoriter—participativ

feladatcentrikus—csoportcentrikus

strukturlt—strukturalatian

Az iskolai szervezet klimija

A szervezeti klima fogalméit az iskolira 4. W. Halpin és D. Croft alkalmaztak
el8szor 1963-ban.10

Halpin és Croft a klimat a kivetkezSképpen hataroztak meg: ,,A szervezeti klimat
felfoghatjuk gy, mint az iskolai szervezet »személyiségét«, vagyis a klima ugyanaz
az iskoldnak, mint a személyiség az egyénnek.” A személyiséget Ggy ismerjiik meg,
hogy az egyént valamilyen formiban beszéltetjiik 6nmagardl. A szervezet esetében

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

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

ugyanezt az eljarist kell alkalmaznunk: a szervezetet kell 6nmagardl beszéltetni.
Az amerikai kutaték szervezetelemzése pontosan kdvette azt a médszert, amivel a
személyiségpszicholdgusok szoktak a személyiséghez kozeledni. Klimatesztet, vagyis
.,Szervezeti személyiségtesztet” alakitottak ki, és megprobaltak létrehozni valamilyen
L»,szervezeti személyiségtipologiat™.

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

Klimatipolégiajuk legfontosabb eredménye a nyilt és a zirt szervezetek megkii-
16nboztetése volt (lasd a 4.8. tablizatot). A nyilt szervezeteket &ltalaban a kévetkezok
jellemezték: energikus, ,,é18” szervezetek, hatarozottan célratorSk, a csoporttagok
elégedettek; a vezetés konfliktusmentes, nem dominil sem a feladat-végrehajtas,
sem a szocialis sziikségletek kielégitése, a két szempont harmonikusan stlyozodik;
a szervezet tagjainak a viselkedése ,,autentikus™, A zart szervezet ezzel szemben
nincs mozgasban, a tagok apatikusak. Sem a feladat-végrehajtis, sem a szocidlis
sziikségletek kielégitése nem elégséges, az egyének viselkedése nem ,,autentikus™.

Halpin é Croft vizsgalatainak végeredménye a szervezeti klimateszt volt. Ez
kés&bb nagyon elterjedt, & tobb uj valtozatit kidolgoztik. Néhiny vizsgilat meg-
kérdéjelezte az altaluk felallitott szubteszt-struktira elméletét, és nyolcnil kevesebb
klimadimenzi6t javasolt.!! fgy példaul R. Thomas negy klimadimenziét tartott elég-
ségesnek. ;

. ,, Torodés™ (ha az igazgat6 tordik a tandrok személyes és szakmai problémiival);
. ,,Feladatcentrikussag’ (autoriter, kovetelé vezetési stilus);

,,Bensdséges™ (a tanirok kozott);

. ,,Foglalkozasi kohézi6” (személyes és munkakapcsolat a tanirok kozott).

W=

11. H. W. Gentry—J. B. Kenney: A Comparison of the Organizational Climate of Negro and
White Schools. Journal of Psychology, 1965.; Kenney—Gentry—White: Personality Characteristics
of Teachers and Their Perception of Organizational Climate. Journal of Psychology, 1967.; D. S.
Finlayson: Measuring School Climate. Trends in Education, 1973.
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Hogyan vizsgdlhaté az iskolai klima?
A klima tehat a szervezet komplex jellemz8je. Hasonl6 ahhoz, amit a személyiség
jelent az egyén esetében, vagyis a szervezet sajatos egyéni arculata, amely a tobbi
szervezett6l megkiilonbozteti. Egy ilyen ,,szervezeti személyiség™ Iétét feltételezve
mér csak azt kell eldénteni, hogy mik lehetnek az elemei. A fontosnak és kevésbé
fontosnak tartott jellemz8k kivalasztisa természetesen tobbé-kevésbé onkényes.
Altaliban a szervezet- & konkrétan a klimakutatasok eredményeire tamaszkodva
két tényezd jelentSsége emelkedik ki: az egyik a vezetés, a masik pedig a csoport.
Az els8 konkrétan az iskolavezetés, a masik a tantestiileti kozosség vizsgalatit
jelenti. '
Amikor a szervezeti klimat a szervezet személyiségeként képzeljiik el, nemcsak a
lélektani fogalmat alakitjuk szervezetelméleti metaforiva, hanem a modern szemé-
lyiségpszichologia médszereire is akarunk timaszkodni. A szervezeti személyiség
tobbdimenzidjisagira helyezziik a hangsilyt, vagyis szakitani akarunk egy olyan
szemlélettel, amely egyszeriien ,,j6” vagy ,,rossz”” klimaji iskolakat kiilénboztet meg.
A szervezetnek — ebben a felfogasban — kiilonb6z8 oldalai vannak, amelyeket
nem lehet egymassal Ssszekeverni, & amelyek feltaré elemzése fontosabb, mint a
sommas itéletek kimondisa. Igy a vezetésr6l sem azt akarjuk elmondani, hogy
onmagiban jé vagy rossz-e. Nem allitjuk azt sem, hogy a demokratikus vezetés jo,
a nem demokratikus pedig rossz, mert igy a ,,demokratikus” jelz6t olyan érté-
kelS fogalommé sziikitjiik, amely ezutin mar valéban csak a jé és a rossz szino-
niméja lenne. Ehelyett azt mondjuk, hogy a demokratikussdg dimenzidja — tébb
mésik mellett — a vezetés egyik jellemz§je. Mindebben segitségiinkre vannak az
olyan matematikai elemz8 médszerek, mint a faktoranalizis, amelyek lehetSvé
teszik, hogy egy homogénnek tiinS jelenség bels6 strukturajat feltarjuk, é kialakit-
suk az egymastdl fiiggetlen dimenzi6kat.12

Az iskolai szervezeti klima vizsgilatiba nem vettiik bele a gyermekeket. Ennek tobb oka is
van. Egyrészt eleve egy olyan szervezetfelfogasbol indulunk ki, amelyben az iskola az oktatasiigyi
igazgatasi apparatus legalsd szintG szervezeti egysége, és a tanirok a legalacsonyabb hierarchikus
szinten all6 tagjai. A tanuldk ebben a felfogasban a szervezet k6zonségét, az ,,oktatasiigyi szol-
galtatas klienturajat™ alkotjik, hasonléan a beteghez az egészségiigyben vagy a mozilatogatohoz
a kodzmiivelodésiigyben. Masrészt olyan tajékozodd jellegli vizsgalatrdl volt sz, amelyet nem
akartunk tdlsdgosan kiszélesiteni. Nincs szandékunkban tehat a tanulékat végérvényesen kizarni
az iskolai szervezeti klima definici6jabol, de itt a fogalom nélkiiliik értendS. Végezetiil pedig: az
olyan vizsgilatok, amelyek a tanuldkra épiilnek, kiegészitésképpen barmikor elvégzend8k. Az
iskolat tehat itt gyakorlatilag munkahelyként értelmezziik, és valojaban a ,,munkahelyi légkort™
vizsgaljuk.

12. Haldsz Gdbor: i. m.
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A teszt kialakitisa sordn igyekeztiink olyan allitisokat kivéilasztani, amelyeket
Snmagukban is érdekesnek taliltunk. Noha az egyes itemek végiil is a teszt strukti-
rajaban értelmez8dnek, a kivilasztist nemcsak statisztikai kritériumok, hanem a
,tartalmi érdekesség™ alapjan is végeztiik. A kivalasztott itemek egy része a veze-
tésre, masik része pedig a tantestiiletre vonatkozott. Az egyes itemeket pedagégu-
sokkal folytatott beszélgetések és a korabbi vizsgalatok alapjan hatiroztuk meg.

A klimateszt 75 4llitast tartalmazott. Tartalmilag ezek a kivetkezd problémakdroket slelték fel:

. az igazgatd teljesitménycentrikussiga,

. az igazgatd tavolsagtartisa,

a vezetés demokratizmusa,

. a vezetés dinamizmusa,

az igazgatoé személyes hatdsa a szervezetre,

. az igazgatéi instrumentilis (feladattal kapcsolatos) té]ekozottséga,
. az igazgatd szakmai kompetencidja, :

. az igazgatd szocidlis tijékozottsaga,

. a vezetés viszonya a tanarok szocidlis-emocionalis sziikségleteihez,
10. a tantestiilet mint munkacsoport,

11. a tantestiilet mint szocialis csoport, ~

12. bensGséges kapcsolatok a tantestiiletben,

13. iskolan kiviili kapcsolatok,

14. a szabad dnmegvalositas lehet3sége,

15. objektiv és szubjektiv akadalyoztatottsag. - N

Vizsgalati eszk6ziink tehat rendkiviil egyszerii, aminek nagy el6nye, hogy kony-
nyen felhasznalhaté a tovabbi vizsgilatokban. A teszt persze — a klimamér§ csak-
figy, mint mindenféle mas — problematikus eszk6z, aminek a felhasznilasival dva-
tosan kell bAnnunk. Mar azzal is Snkényesen jartunk el, hogy ,,mérhetének’ mind-
sitettiink valamit, aminek még a létezését is nehezen tudjuk igazolni.

Mi az oka annak, hogy mégis vallalkozunk a ,,mérésre”? Csakis az a remény,
hogy a jaték, amit a klima kvantifikilasaval jatszunk, végiil is kamatozik, mert a
jaték soran valdsagos Ssszefilggésck bukkannak fel. Még ha nem is fogjuk elhinni
azt, hogy X iskola vezetése ,,kétszer demokratikusabb” Y iskoliénal, azt mar elhisz-
sziik, hogy a demokratizmus viszonylag 6néllé tényezGje a klimanak, é dvatos
becsléseket tehetiink arra is, hogy milyen mas tényezSkkel fiigg dssze.

Amikor a komplex szervezeti kornyezetként értelmezett klima szubjektiv jellegét
hangsilyozzuk, arra is gondolunk, hogy ezt maguk a szervezet tagjai alakitjak
olyanra, amilyen; és arra is, hogy tevékenységiikre ez aszerint hat, ahogy azt 8k
&zlelik. fgy tehat hidba is prébalkoznank egy ténylegesen ,,objektiv”’ klimafogalom
kialakitasival mindaddig, amig nem rendelkeziink olyan leir6 fogalmi apparatussal,
amely vagy minden értékeléstG] mentes, vagy a benne rejlé értékeléssel mindenki
egyetért. '

Vizsgalati eszk6ziink tehat csakigy, mint a korabban bemutatott vizsgilatokban
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felhaszniltak, a pedagégusok percepcidjan keresztiil kozeliti meg az iskolai klimit.
Ezzel elfogadtuk a klima szubjektiv jellegének a kritériumat: az iskolai szervezet
klimajit olyannak tekintjiikk, amilyennek azt az ott tanité pedagégusok latjak.
A vizsgilati eszkdzben implicit médon adott klimadefinici6 szerint ,,jé” a szervezeti
kliméja annak az iskolinak, ahol az ott tanité tanirok azt jénak érzik, és ,,rossz”
ott, ahol rossznak észlelik.

Ezzel persze a ,,j6” és ,,rossz” fogalma bizonyos értelemben elveszti az objektivi-
tasat. Az ellentmondast elviselhetGvé tesz az a tény, hogy — mint mar emlitettitk —
célunk nem a j6 & a rossz iskolak megkiilonboztetése, hanem a klima sokrétd, tobb
dimenziéban torténd jellemzése. Az iskolakat tehat nem dichotém rendszerben akar-
juk jellemezni. E felfogis lényege az, hogy minden intézménynek vannak ,,j6” &
»T0ssz” oldalai, amelyek egyiitt jellemzik az intézményt.

Vizsgalatunkat kiegészitettiik azoknak a megjegyzéseknek az elemzésével, ame-
lyeket a pedagogusek a teszthez csatolt Megjegyzés rovatba irtak. Ezek koézott
akadtak kiilénféle személyes sérelmekre utaldk. Voltak, akik ezt az alkalmat ragad-
tdk meg, hogy elmondhassanak olyan problémikat, amelyeket mashol nem tudtak
kozolni. Beszamoltak az igazgat6val vagy a tantestiilet egyes tagjaival valé konflik-
tusukrél, amelyet nem sikeriilt rendezniiik, é a vizsgilat id6pontjaban is nyomasz-
totta Sket. Néhanyan részletesen leirtak a helyzetet, amelyben a sérelmet elszenved-
ték, talin azzal az irreélis viggyal, hogy vizsgilatunk segitségével orvoslast nyer-
hetnek.

Maisok, éppen ellenkezleg, lelkesedéssel mondtak véleményt igazgatSjukrél vagy
a nevelBkozosségrdl, amelyben ,,élnek & dolgoznak”. Osszehasonlitottik mostani
munkahelyiiket a korabbiakkal, & gyakran szinte halat adtak a sorsnak, hogy ilyen
j6 iskolaban dolgozhatnak: ,,Boldog vagyok, hogy ilyen iskoldban dolgozhatok.”;
»Nem tudom elképzelni, hogy mas iskoldba menjek.”; ,,Szeretiink bejonni, é alig
tudunk hazamenni...”; ,,Jé, hogy minden nap szorongés nélkiil, szivesen jovok az
iskolaba.”; ,,Sok ilyen munkahelyet kivanok.” stb.

A vélemények nagy része tehat rendkiviil erSs érzelmi toltési volt, ami nem csoda,
hiszen a vizsgalat ezt szinte provokalta. A mértéke mégis megleps. A j6 és a rossz
iskola kozotti kiilonbség az iskolaban dolgozd tanité vagy tanar szimara — gy
tinik — sorsdont6bb, mint ugyanez a kiilonbség mas munkahelyek esetében. A rossz
klimajh iskola val6ban ,,megkeseriti az ember életét”, a jé klimaji pedig valéban
»boldogga tesz”, A pedagégus mintha érzelmileg még jobban ki lenne szolgaltatva
a munkahelyi kérnyezetének, mint a méis munkahelyen dolgozék. Ez meger8sit
minket abban az elképzelésiinkben, hogy az iskolai szervezetre a fokozott érzelmi
ténus a jellemz3, :

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

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

A Haekony vezetés
N
XII.
15
]
Demokratikus vezetés
i K
8 VIIL
50 18
40
46
VII. 68\ IX.
66
63 42
XI. T
4.4, dbra .

70 4ltaldnos iskola faktorértékeinek closzldsa szervezeti légkdritkk hatékonysdga &s vezetésiik
demokratikussiga szerint

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

 Klimadimenziok Vezetés Tantestiilet

Instrumentilis oldal
Szocialis oldal

a vezetés hatékonysédga a tantestlilet egysége

a vezetés demokratizmusa a tantestiilet bensdségessége

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

4.10. téblézat
A hazai vizsgilat szdmiéra kialakitott klimadimenziok
s | g | o e | A | AR
Tl'pus haté’kony- dc.mokra. let' bensdséges-
saga . tizmusa egysége sége viros | vidk | egyiitt
! N + — — 2 10 12
2 + 1 + — 7 3 10
3 + + + + 6 2 8
4 - + — + 1 5 6
5 - - - + 3 3 6
6 + - + + 4 1 5
’ * + + — 2 3 5
: N - - — 2 3 5
o + N - - 2 1 3.
10 - + + + 2 1 3
- + * - + 1 1 2
> + + - — 1 1 2
13 - - + + 1 1 2
s _ N + - 1 1 2
15 - + + — 0 0 0
6 + - — + 0 o o
Osszesen 25 % "

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

€s a nem demokratikus hatékony vezetéssel jellemezhetd iskolak. A kiilénbdz8 tipu-
sok elkiiloniilnek egymast6l, amit a 4.4. 4bra is mutat. A fiiggGleges tengely a vezetés
hatékonysigat, a vizszintes pedig a demokratikussagat jelzi. (Az egyes csoportokat
klaszteranalizis segitségével kiilonitettiik el. Az abran a mintank 70 iskol4ja szerepel.)
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A tantestiilet két legfontosabb faktorit tekintve ugyancsak elkiilnithetSk egy-
mastél az egységes és a bensSséges vagy nem bensSséges, illetve a bensSséges és az
egységes vagy nem egységes tantervii iskoldk. Ezek alapjin az iskolakat négydimen-
zi6s rendszerben is tipizilhatjuk (4.9. tiblizat).

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




5
Kontrollok és konfliktusok

Az oktatiskutat6k sokaig gy gondoltik, hogy az iskola formalis & informalis
szervezetének lefrasival mindent megtettek az iskola életének szervezeti magyariza-
taért. Pedig valdjaban csak kiteljesitettek, kiegészitettek egy analitikus képet ennek
a szervezetnek a felépitésérdl. A formalis szervezet mégétt egy masodik, informilis
szervezet felvazolasa sok eseményt érthet8bbé tesz ugyan, de még mindig nem tébb,
mint oknyomozis. Ha a szervezetet hasznalni, miikédtetni akarjuk, akkor ezzel az
oknyomoz6 tudassal nem elégedhetiink meg. Nem elegend8 megérteni és meg-
magyarazni, hogy az iskolaban mi miért tortént meg igy vagy figy. Inkabb fel kell
tudni idézni az eseményeket, Gijra meg kell teremteni a helyzeteket. Ehhez az iskolai
szervezet szintetikus képe is kell: az iskoldt mint m{ikodd szervezetet is meg kell
ismerniink.

Ebben a fejezetben az iskola ilyen szintetikus képét vazoljuk fel. Ehhez hirom
alapfogalmat vesziink segitségiil: a célokat, a kontrollokat és az adaptaciét. Segit-
ségiikkel az iskolat ,,m{ik6d8 szervezetként” irhatjuk le.

Az iskola céljai

Az iskola céljait vizsghlva azokat a teendBket keressiik, amelyeket az iskolai szer-
vezet killonféle egységei fontosnak tartanak. Az iskolai szervezetben fellelhetd kiilon-
boz8 egységek més és mas iskolai tennival6t tartanak fontosnak, mas és més tevé-
kenység végzése all az érdekiikben. A vonatkozd szakirodalom — természetesen
csupédn nagy altalanositassal — végsS, kdzbens3 vagy eszkéz jellegli, valamint szer-
vezeti (dologi) célokat szokott megkiilonbéztetni. Az intézmények konkrét, vala-
mint tivlati célmeghatirozésa a kiilonféle szervezeti egységek egymashoz vald viszo-
nyénak fiiggvényében alakul.l

1. R. Lambert—sS. Millham—R. Bullock: Manual to the Sociology of the School. London, 1970,

“4

Hivatalos célok és valésdgos tennivalok
Aszerint, hogy miként fogalmazddnak meg, hogyan realizalédnak, mennyire figyel-
het6k meg és regisztralhatok az iskolai célkitiizések, tobbféleképp is tipizalhatjuk
8ket (5.1. abra). Az elmondottaknak megfelelSen a célok kiilénbozd tipusai kiilSnit-
het6k el.

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

&
& &

-~ 7

Mindenoldalisag

Végss
(nyilt végii célok) Tudoményos vilignézet - /

Altalinos alapmiiveltség

Manifeszt

Friss informécick

Koézbeesd . . .
(eredménycélok) Palyaorientécié /

Tovabbtanulisra
el6készités

Pedagégus érdekvédelem

Szervezeti
(miikadési célok) | Kulthrcentrum

Tanitas-tanulasi feltételek|

5.1. 4bra
Az iskolai szervezet célkit(izései
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iskola szaméra. A manifeszt célok tehit ebben az értelemben az iskolaval szembeni
hivatalos, kozponti el8irasok, feladatok, utasitisok. Latens célokon ezzel szemben
azpkat a célokat értjiik, amelyek nem formulazédtak meg, nem emelkedtek hivatalos
szintre; ténylegesen mégis jelen vannak és hatnak az iskolai szervezetben. A mani-
feszt‘ célok a hivatalos el8irasok, a latens célok pedig ezek tényleges megfogalma-
zasai az iskolai szervezet killonb5z8 egységeiben, csoportjaiban.

'Kin'izdtt — elért célok. Ez az osszefiiggés az eredményvizsgilatok irinyAba mutat.
Kitiiztt célokon értjiik azokat a feladatokat, tennivalékat, amelyeket kiilonféle
f(’n:umok fogalmaztak meg az iskoldnak (esetleg a szervezet bizonyos csoportjai az
egész szervezetnek). Az elért célok ezzel szemben azokat a feladatokat jelentik,
ame’lyeket a kitiizott célok koziil meg is valdsitott az iskola. A kett§ ellentmondasa
— €s az ennek elfedésére iranyul6 torekvés — jelentSs tampontot szolgaltat a vizs-
galatokban.

Meg figyelt — valdsdgos célok. Ez a kiilonbségtétel a kutatis médszertana irinyaba
mutat. Nyilvinvalé ugyanis, hogy bizonyos célok kutatasi szinten megfigyelhet6k,
leirhaték — mésok viszont nem, vagy csak jéval nehezebben kozelithet8k meg.
Ebben a dimenziéban tehat azt vagyunk képesek jelezni, meddig terjednek kutatasi
llehetfiségeink, hol hatirolja be azokat a megfigyelt tirsadalmi valésag sajitos jel-
ege.

Az iskolai célok empirikus kutatisa sziméra nem mind egyforméan fontos. A célok
tovabbi vizsgilata sordn most csupan egy dimenziét kapcsolunk be: a manifeszt —
latens célokat.

’ Hogy a manifeszt célokban megfogalmazott kovetelményektsl milyen mértékben
tér el az iskolai gyakorlat, szemléltesse egy rovid Ssszehasonlitis, amelyben a maqi-
feszt célrendszer elsd és utolsé hirom céljat vetettitk egybe a hat iskola altal leg-
tobbre, illetve legkevesebbre értékelt hirom-hirom céllal.2

Hivatalosan a legfontosabbnak mingsitett manifeszt célok: a szocialista embertipus, a tudo-
maényos vildgnézet és az egységes alapmiiveltség. Az iskolakban pedig: a fegyelmezett ember, a
hazaszeretet és az életre nevelés. ’

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

Az igazgatk kozvetitenek a manifeszt célrendszer és a tantestiiletek véleményét
tiikrdz6 iskolai latens célrendszer kozott. Nagy megfelelést talaltunk ugyanis a mani-
feszt célok és a testiiletek céljai kozott. AlapvetSen eltért viszont mindkett§tdl az
Igazgatoi célrendszer, amelynek legfontosabb céljai nagyon konkrét oktatési (és szer-

2. Falussy Béla gylijtése és elemzése. Szervezetkutatas az iskolaban. MTA .
) . Pedagé
Csoport, 1975. 15—34. o. gogiai Kutatd
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5.1. t4bldzat
A dokumentumok, az igazgatok és a pedagbgusok dltal fontosnak tartott

iskolai célok &sszefiiggései

Megnevezés Manifeszt célok Igazgatdi célok Pedagdguscélok
Manifeszt célok 1,00 0,17 0,52
Igazgat6i célok 0,17 1,00 0,45
Pedagdguscélok 0,52 0,45 1,00

Megijegyzés: Az adatok Spearman-féle rangkorreldcios egyfitthatok.

vezeti) célok. A manifeszt és latens (igazgatdi, tantestiileti) célprofilok Osszefiiggé-
seinek erdsségét statisztikailag is meghatarozhatjik (az dn. rangkorrelacids egyiitt-
hatéval — lasd az 5.1. tablazatot). Mirdl Arulkodnak ezek a szimok?

— A pedagbgusok azok, akik szorosan ragaszkodnak a dokumentumokban lefektetett célok-
hoz. Alig van eltérés a dokumentumok 4ltal emlitett célok ¢&s a pedagbgusok rangsorolasa kozott.
(A 0,52 ebben a korrelacios szimitisban szoros Osszefiiggést jelent.) Vajon mennyire pontosan
megtanultak volna ,,a leckét’”? Inkabb hihetd, hogy — dnvédelembd! vagy talan onallotlansag-
bol — tartjak magukat hozzijuk.

— Az igazgatok azok, akik a dokumentumoktdl jocskéan elté1d moédon gqndolkoznalg. A leg-
nagyobb eltérés ugyanis éppen az igazgatok és a dokumentumok fontossagi sorrendjei kdzbtt volt.
(A 0,17 ebben a korrelaciés szamitasban is nagyon gyonge Osszefiiggésre utal) Talan nem toréd-
nek a hivatalos célokkal? Valdszinfibb, hogy jobban meg merik kockaztatni az onall6é vélemény-
alkotast. Azt sem szabad azonban figyelmen kiviil hagyni, hogy a dokumentumok elsdsorban a
pedagbgiai munkat tartottak szem elStt, vagyis a pedagbgusnak késziiltek. Nem pedig az igaz-
gatéknak, akiknek a pedagégiai munka mellett — nem ritkan ahelyett — tengernyi a konkiét
intézni, szervezni val6juk.

Egységes rendszer — kiilonféle célok ?

A kivanatos allapot persze a célok kozti kiegyenstilyozott viszony lenne. Csakhogy
ez a valésagban elvétve tapasztalhat6; s a kutaté legalibbis gyanakodni kezd a
kutatasi eredményeire. Joval gyakrabban talalkozik ugyanis a célok egymés ala-,
illetve folérendelésével. El6fordul, hogy a szervezeti célok vannak alirendelSdve a
tobbinek (sok pedagbgus szemében kivanatos allapot). Gyakoribb lehetdség, hogy
a végs6 célok rendelédnek ald a masik kettdnek: inkabb szzrveznek és ,készséget
alapoznak”, mintsem igazan ,személyiséget formalnanak”. Elsfordulhat azonban,
hogy egyik vagy masik cél magasan kiemelkedik az dsszes célfajta koziil: a szervezeti
célok (ez a leggyakoribb ott, ahol sok az intézményi vagy tanari adminisztracio),
vagy példaul a végsé célok (mondjuk, egyes kisérleti iskolak tdrténetében).3

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




Esettanulméanyt készitettiink hat kiilonboz3 iskolarél. Volt koztiikk budapesti,
kisvarosi, de falusj is.4 Vajon ezeknek az iskolaknak a céljai hogyan rendez8dtek el?
Volt-e kiilonbség koztiik, s ha igen, mekkora?

A J6hird Iskoldban — nevezziik igy — a végs6 és a kdzbenss célok egyaréant fontosak; a Lakd-
telepi Iskoldban ugyanigy, Ez az a bizonyos elrendezddés, amelyet a dokumentumok szerint is
eszményinek tarthatunk. A Belkeriileti, a Kiilteriileti és a Falusi Iskoldban a végsd célokat hang-
stlyoztak leginkabb. Eppen tigy, ahogyan a pedagbgusok szoktik (kiilénosen amikor azt hiszik,
hogy ellendrzik Sket). Mind koziil a Peremkerileti Iskola volt a legérdekesebb. Mert itt kereken
megmondtik, hogy nekik tanitani, nevelni és szervezni egyforman fontos. Ezért valamennyi célt
egyenlden rangsoroltak.

Ezek szerint a Johirdi Iskola é a Lakdételepi Iskola azonos célokat vallana magié-
nak? Vagy a Belkeriileti Iskola és a Kiilteriileti Iskola céljaiban mit sem kiilonb6zne ?
Egy jabb statisztikai szimitis az ellenkez3jérsl gy5z6tt meg (5.2. tiblazat).

5.2, tébldzat
Mennyire fogadtak el a kiilénbsz6 iskolakban
a célok hivatalos rangsorat?

Iskoldk A hivatalos célok rangsora
Johirli Iskola 0,73
Belkeriileti Iskola 0,49
Peremkeriileti Iskola 0,40
Lakotelepi Iskola 0,38
Kiilteriileti Iskola 0,35
Falusi Iskola 0,21
Megiegyzés: Az adatok szignifikins korrelaciés egyiitthatok. \

A Johirli Iskola céljai rendkiviil nagy mértékben egybeestek azzal, amit a dokumentumokban
taldltunk. Jocskén elmaradva kdvette 3t ebben a Belkerileti Iskola. Aztin még bizonytalanabbul,
de a Perembkeriileti é a Lakdtelepi Iskola is a dokumentumok célrendszere mellett szavazott. Csak-
nem ugyanolyan pontosan, ahogyan ezek az iskolik a tirsadalmi elismertség fokain magasabban
vagy alacsonyabban allottak. A Kilterileti és Falusi Iskolénak azonban mir masféle célrendszere
volt. A rangsorok, amelyeket ezekben az iskolikban gyfijthettiink, nem mutattak statisztikailag
megbizhatd kapcsolatot azzal a masik rangsorral, amely a hivatalos dokumentumokbdl kideriilt.
A Kilteriileti meg a Falusi Iskola olyan messze lett volna a ,.kézpontt6!”, hogy nem hallott ezekrsl
a dokumentumokrél? Hallani hallottak rola. Csakhat a feltételek, amelyek kozt mikddtek, masok
voltak. Nem az iskolak vallottak kudarcot. A dokumentumokat méretezték a megszokott, bevalt
korilmények kozott dolgozd iskolakra.

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

Ezen a ponton a kutatas beletorkollik az iskola kérnyezetének a vizsgilatiba; hiszen
nyilvanvalé, hogy a tényleges tirsadalmi Gsszefiiggésrendszer mindig dontSen befo-
solhatja egy-egy szervezet céljait, céljainak rendszerét. Ennek megfelelen a célokra
haté tényez6k harom csoportjat kiilonboztetjiik meg.

Az oktatdsiigyi szervezet. Az iskola mint szervezet egyfelSl sajétos ,,mikrovilag”,
masfelSl azonban maga is eleme egy nala bonyolultabb szervezetnek: az oktatis-
iigy egészeének. Ez az Gsszefiiggés azonban nem egyértelmiien befolyisolja a konkrét
iskolai szervezet céljait. Az oktatisiigyi szervezethez tartozas ugyanis kétféle fel-
adatot ré az iskolara (els6sorban az altalanos iskolara): egyfeldl a tovibbtanulisra,
masfeldl a kozvetlen munkaba allasra készitse fel névendékeit. Attdl fiiggben, hogy
a vizsgalt oktatasi szervezet melyik f6 feladatinak tesz elsSsorban eleget, médosul
természetszeriileg a latens célrendszere is — szemben a manifeszt célrendszer elvirt
és igényelt harméniajival. . K

A helyi tdrsadalom. Az iskola azonban nem csupén az oktatésiigyi rendszer eleme.
Egyik fontos sajitossiga éppen az, hogy egytttal saj‘tos, kozosségi intézmény is,
amelynek kiilonleges feladatai vannak az adott lakShelyi kérnyék integracidja terén.
Ennek megfelel8en az iskolaiszervezet az el8bb felsorolt két feladat mellett legaldbb
még hirmat ellat — akar megfogalmazédik ez, akar nem. Ezek pedig a kovetkez8k:

— szolgaltatasi feladat, amely a lakossag bizonyos fogyasztisahoz mint tarsadalmi
juttatas jarul hozza (téritéskedvezményes napkozi, tanulészobai étkezés, kedvezmé-
nyes tanfolyam, sportkoér, iskolai egészségvédelem stb.);

~— kulturélis-tirsdalmi feladat, amely az illet§ intézménynek a korzet kozmiive-
16dési intézményhalozatiba valé tartozasat jelenti (konyvtar, iskolai ismeretterjesz-
tés, sziil6k iskoljija keretében rendezett eldadasok, tarsadalmi munkak stb.);

— termelési feladat, minthogy egyes kis telepiiléseken (és nemcsak ott) az iskola
bizonyos szempontb6l munkaerd-tartaléknak is szAmit (mezGgazdasigi és élelmiszer-
ipari idénymunkak stb.). Természetes, hogy e sziikségletek tovébbmendleg szintén
befolyisoljak az iskola latens célrendszerét.

Miivelsdési hagyomdnyok. Ezeken olyan tradicidkat értiink, amelyek jelenlegi
iskolatipusainkra a multbsl, méis szervezetek életébdl szarmaztak 4t. A kovetkezd
tradiciékra gondolhatunk itt:

-— A népiskolai tradiciéra, amely f8ként az altalinos iskola als6 tagozatiban él,
hordozoi f6ként a régi tipust tanitéképzdt végzett pedagdgusok, megnyilvanulisa
tobbek kézott a nagyobb neveléskSzpontisag, a kézos kultirkészségek megalapozi-
sara valo torekvés, a nivellal6 igyekezet stb.

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

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

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

Kontrollmechanizmusok

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

Mi a kontrollmechanizmus?

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

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

Az el8z8¢ek alapjin elsdsorban arra gondolhatunk, milyen formalis és informalis
szabalyozis készteti az iskolai szervezet kiilonboz8 tagjait a céloknak megfeleld
magatartasra. A szabalyozas e legfontosabb mechanizmusat6l bizonyos mértékben
eltér az a formalis és informalis szabilyozé rendszer, amely akkor 1ép miikodésbe,
amikor valaki az iskolai szervezet tagjava valik. Végiil kiilon kezelhetjiik azt a kér-
dést is, milyen formalis szabalyozé rendszer ellendrzi és befolyasolja az iskolai szer-
vezet tagjainak magatartasat az iskolan kiviil. A kovetkezSkben e felosztis alapjan
frjuk le az iskolai szervezetben érvényesiil6 szabalyozast-ellenSrzést.

Uj gyerek az osztilyban, Gj tanév az iskoliban

A formalis szabilyozas eszkdzei és modszerei aszerint oszlanak meg, hogy az egyén
az iskolai szervezet melyik részegységébe keriil be. A technikai-adminisztrativ rész-
egységet tigy is felfoghatjuk, mint egy szolgaltaté szervezetet; az ide val6 bekeriilést
ugyanolyan médszerekkel szabilyozzak az iskolaban is, mint birmely mas munka-
helyen. A tantestiiletbe bekeriilés formalis szabalyozésa is f6ként jogi-munkaiigyi
eljarasokkal torténik. Az osztilyba valé bekeriilés szabilyozisa csaknem kizérdlag
aszerint alakul, hogy a tanul6i magatartis megfelel-e az osztily szimara elbirt koz-
bensd és végsd céloknak. A szabalyozas legfontosabb formalis eszkoze itt az év végi
iskolai mindsités (bizonyitvany). Az elsG osztalyosok esetében™ezt kiilonféle felvételi
mind&sitések helyettesithetik; a kimend8k esetében pedig egyéb szoveges értékelés is
kiséri.

5.3. tiblazat :
A gyerekcsoport 4ltal informélisan ellenSrzdtt beilleszkedési folyamat Osszetevéi
s A beilleszkedés . :
Eszkozdk kezdetén A beilleszkedés végén

Normak nem alkalmazzik az Gj 0sz- a megszokottnil szigorab-
talytdrsra ban alkalmazzik

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

Megkiilénboztetés az 4 osztalytirsnak bizo- ragadvinynév
nyos eljogai vannak

Kapcsolat a felsosokkel kitiintetett segitdkészség elzark6zis

, Felvételi vizsga™

nincs (Ovatos keriilgetés)

Hfelvételi vizsga®™ fejezi be
az asszimilaciot (futball-
meccs, verekedés, iskolai
L zri” stb.)
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' Jéval kevesebbet tudunk azonban a kiilonbsz8 iskolai részegységekben miik5ds
informilis szabalyozasrél és ellendrzésrél. Ezt harom tényezd alakithatja: annak a
részegy‘ségnek a csoportkultirija (ismeretei, magatartismintai, valamint norma- &s
szakacx.érendszere), amelybe az egyén bekeriil; az egyén altal hozott ismeretek maga-
tartalsr{nnték és normarendszer csoporttél valé eltérésének mértéke, illetve a beillesz-
kedés idGtartama. (Az 5.3. tiblazatban felsoroljuk annak a beilleszkedési folyamat-
nak az osszetevSit, amelyet az osztily informalisan ellendriz és szabilyoz.)

Felndtt jutalmak, gyermekbiintetések

A szervezeti magatartas szabalyozasanak az a feladata, hogy a szervezet tagjainak
n'lagatartését a szervezet céljai irinyaba befolydsolja. A bekeriilt személy magatar-
tasanak szabalyozésira a jutalmak és a biintetések rendszere — az @in. szankci6-
rendszer — szolgdl. Jutalmakon és biintetéseken nemcsak a nevelésben hagyoma-
n.yosan emlitett jutalmazast és biintetést értjiikk. A szankcibrendszer annyival jelent
tobbet, hogy egyrészt magiban foglalja a szervezetben ténylegesen alkalmazott
}/alamennyi jatalmat és biintetést — nemcsak a pedagégiai célzattiakat —, mésrészt
ide tartoznak nemcsak a hivatalos, a formalis, hanem az informalis jutalmak és biin-
tetések is.

A szankcionilis hirom tipusat kiillonboztethetjiik meg. A kényszerits jellegliek
az egyént fizikailag késztetik a kivint magatartis megvalésitisara. (Példaul meg-
etetés az dvodiban. KényszeritS jutalmak értelemszer(ien nincsenek.) A raciondlis
_.iellegiiek az egyén magatartsit \igy irdnyitjik, hogy ésszeriien belithat$ elGnyoket
illetve hitranyokat helyeznek kilatasba. (Pl. a tanitas utani bezaras, a hianyz6 haz;
feladatok pétlasira. Vagy aki a versenyfeladattal eldbb készen van, jatszhat az
uflvaron.) A normativ jellegfiek az egyén magatartasat azaltal irdnyitjak, hogy két-
ségbe vonjik a szervezetben betdltstt poziciéjat, vagy meg is fosztjak tdle, illetve
,,]e!éptetik”. (Példa a formalis pozicié megvonésara: a leckenézst levaltjak. Példa
az informélis pozicié megvonésira: megszégyenitik, nevetségessé teszik.)

Elméletileg sszefiiggés allithaté fel a szervezeti magatartas szabilyoz6 mechaniz-
musa és a célok fajtai kozott, amelyeket a szervezet elérni kivan. A szervezeti célok
sz.e.mpontjébél kivanatos magatartds mindhirom szankci6tipussal szabilyozhaté.
K.ozbensc'i (oktatasi jelleg(i) célok eléréséhez a racionilis és a normatiy jellegfiszank-
cu.)nélés alkalmazhatd, viszont a kényszeritd szankcionalds nem ér el eredményt
(diszfunkcionalis). Végcélokat (nevelési jellegil célokat) viszont sem a kényszerits
sem a racionalis jellegli szankcionalassal nem lehet elérni; a végcélok szempontjébéi
csak a normativ jellegli szankcionalas funkcionalis, minden egyéb diszfunkcionalis.

Ezzel a fogalomrendszerrel az iskolai szabalyozé mechanizmus részletesebben
leirhaté. Egy vizsgalat sorin az iskola célmegvaldsitasa szempontjabol legfontosabb-
nak tiind részkérdéseket igyekeztiink el8szor megragadni; mindenekel6tt azt a prob-
lémit, hogy milyen formalis szankciékat alkalmaznak a tantestiiletek az osztilyok
magatartisinak a kivint irAnyba valé befolyisoldsira. Megvizsgiltuk tehat, hogy a
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testiilet tagjai milyen jellegfi formalis szankci6kat alkalmaznak. Ebbd] a célb6l tanul-
ményoztuk az ellen8rz8 konyvbe tett bejegyzéseket, az osztalynapl6ba tett megjegy-
zéseket és az egyéb irasos dokumentumokat.3

A Lakételepi Iskoldban 197 fels6 tagozatos tanuld ellendrzd kdnyvében dsszesen 1582 bejegyzés
volt, ebbdl intd 1076, dicséret 506. Az 1076 intd nemcsak szamét tekintve meghokkents, j6 része
tartalmilag is olyan, ami nem ellendrzé kinyvbe valé, inkibb széban kellett volna elintézni a ta-
nuléval 6ran vagy 6ra utan. fgy bizonyara eredményesebb is lett volna. J6 néhany kéziilik kifeje-
zetten sértS a gyerekre vagy a sziildre. Példaul:

,,Magatartisa sok aggodalomra ad okot. Az érikon csak iil-iil magiba mélyedten, és egyetlen
mondat sem jut el a tudatdig. A gyerek vagy testi, vagy lelki beteg. Kérem a sziildt, vizsgéltassa
meg gyermekét, mi rejlik e mogott.”” ,,A hazirendet megszegte. Ezért osztilyfonoki int6t kapott.”
,-A mai napon of. intst kapott. Indoklas: hibat kovetett el, és amikor erre figyelmeztették, nem-
tetszése jeléiil ismételten cstinyan zavarta az 6rét, ezért ki kellett kildeni a terembdl” ,, Kétéves
gyereknek vald jatékai miatt nem képes a matematikat megtanulni.”

Az alsé tagozat ellendrzd kdnyvei érdekes ellentétet mutattak a fels tagozatosokéval szemben.
Elészdr is a hang sokkal személyesebb. A megszolitas keresztnéven, gyakran annak becézett alak-
javal tortént. Masodszor, sokkal bévebben osztogattak az elismerést a legaprobb, a kiviilallo sza-
mira olykor semmiségnek tiiné dolgokért is, amelyek azonban az osztalykozdsségben, illetve a
gyermek és a sziils sziméra nyilvan egészen mas hangsulyt kaptak. (Példaul: ki tudja, mi minden
huzédik amogdtt, hogy a méasodik osztslyos Monika ,,ma szépen megette az uzsonnjat”, és ezért
megdicsérték frasban is.) A Lakdtelepi Iskola szelleme: a kicsikkel nyajaskodunk, a nagyot biin-

teiik.6

A kiilonbdz3 egységek jellegzetesen mas-més funkciét toltenek be az iskolai szer-
vezetben, ezért a szankcionalas tobbféle tipusa talilhaté meg benniik. Nem 4llitjuk,
hogy egy-egy szabélyozasi eljirds tisztin az egyik vagy a masik tipusba sorolhatd.
Allitjuk viszont, hogy — legalabbis a mai iskolai viszonyaink kézott — néhany jel-
legzetes szabélyozdeszkdz kiemelkedik a tobbi kozil, &s csaknem egyeduralkoddva
valik. Ez esetenként megkonnyiti a célok elérését, néha azonban — bizonyos célok
szempontjabdl — diszfunkcionalt.

Az igazgatéval szembeni formilis szabilyozis-ellendrzés — amelynek forrsa
foként a taniigyigazgatasi rendszer — f6 elemi nem normativ jellegi (jutalmazas,
Kitiintetés, egyéb elismerési formék; a fegyelmi biintetés esetiinkben a normativ &s
a racionalis szankcié egyiittese).

A testiilet tagjainak magatartasat formélisan szabélyozd eljarasok 3 elemeikben
ugyancsak normativ jellegiiek, de Wijabban mind erdsebben kapcsolédnak egybe a
racionalis szabélyozissal. A racionalis szabélyozas legfontosabb eszkize a pénz-
juttatas, illetve a kiilénb6z8 fegyelmi biintetések. E tekintetben iskolanként valészi-
niileg elég jelentGs eltérések talalhatok, ha a 6 elemek orszdgszerte, iskolatipuson-

ként megegyeznek is.

5. Csdregh Eva gyGijtése és elemzése. Szervezetkutatis az iskolaban, 67—85. o.
6. I. m., 75~-76. o. :
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»A Kilterileti Iskoldban az igazgaté a testiilettel szemben is érvényesitette azokat a szankciokat,
amelyekre modot adott neki a szakfeliigyelet és a tanulmanyi feliigyelet jegyz6konyveiben leirt
megdllapitisok sora. Az igazgato elfogadta a miivelédésiigyi osztaly javaslatait. Eredménye: két
feljebbsorolas, két pénzjutalom és egy pedagdgus elbocsatisa alkalmatlansag cimén.

A testiiletben ugyan nem egységes a visszhang a jutalmakré!, de sajat helyiikrol, értékeikrol
mégis csak tdjékoztatast kaptak. Ezaltal jobb a kozérzetiik, mint az ellendrzés elétt, amikor az
igazgatd egyaltalan nem értékelte a munkajukat. Sem a jdért, sem a rosszért nem szolt, az orak
latogatasa utin sem biralt. Nem tudtak, mi a véleménye réluk, munk4jukrél. Ez a tény, ez a peda-
gogusok munkajat illetd szétlansag volt az egyik oka annak, hogy a testiilet tagjai nem siettek
igazgatojuk segitségére sem munkaval, sem kritikival. Mivel nem tudtak, mi a szja ize szerint
valo, egyéltalan kedvére lenne-e, ha tennének valamit.”7

Az osztalyok tagjainak magatartasit szabalyozzik a legtbb eszkdzzel. Ezek koziil
is kiemelkedik az osztilyozis (érdemjegy, értékelés stb.), & mintegy befolyasolja mas
szabalyoz6 eljardsok alkalmazisat is. E tekintetben vannak a legnagyobb eltérések
az iskolak kozdtt; azonban. iskolatipusonként kozds jellegzetességek mégis felfedez-
het6k (pl. ,,osztélyzatcentrikussag™).

Az osztalyozasrol nehéz megallapitani, hogy milyen arinyban racionalis, illetve
normativ szabdlyozéeszkoz-e. Vilagos azonban, hogy minél objektivebb az oszti-
lyozés, annal inkabb racionalis tipusti szankciérél van s26. Ez a koézbensd célok
elérésére kivaléan alkalmas lehet — pl. egy igazsagos értékelés az olvasasi készség
fejlesztése soran —, alkalmatlan viszont a végcélok elérésére. Nehéz és elég remény-
telen példaul a magaviseletet osztalyzatokkal értékelni.

A szervezeti magatartds informalis szabalyozisa

Informalis szabalyozison azokat az eljarasmoédokat értjilk, amelyekkel a szervezet
részegységei, illetve egy-egy részegység tagjai egymasra hatnak, de anélkiil, hogy ezt
tudatosan megfogalmaznak, vagy valamiféle dokumentumban, szabalyzatban rogzi-
tenék. Az informalis szabilyozis ugyanigy hasznal kényszerits, racionalis, illetve
normativ tipusd szankciékat, mint a formalis szabalyozis; de sokkal nehezebb
példat hozni rajik, mivel egy-egy iskolai részegység életét egyaltalin nem vagy csak
igen-igen toredékesen ismerjiik.

Részletes személyi viszonylatokat kell ismerniink ahhoz, hogy az iskolavezetés
fol6tt gyakorolt informalis szabilyozasr6l valamiféle képet alkothassunk. A testiileti
kozvélemény csakigy, mint az iskolat koriilvevd tarsadalmi szervek, sziilGk stb.
véleménye jelentSs eszkdze lehet az informalis szabalyozasnak. Iskolaink technikai-
adminisztrativ részegységeiben hasonlé szocialpszicholdgiai torvényszeriiségek mii-
kddnek, mint egy iizemi részleg esetében. Néhiny esettanulmannyal & szépirodalmi
abrazoldssal rendelkeziink a tanéri testiiletek bels§ viszonyarél. Ebbdl ismerjiik az
informalis kontroll olyan eszk&zeit, mint a pletyka, a ,,flras”, illetve a titkos elis-
merés, a népszeriiség stb. Viszonylag jartabb tGton haladunk, ha az osztalyokban

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

Tudjuk példaul, hogy a neveldi elitélet fontos eszk6ze a diakmagatartasok infor-
malis szabalyozisinak a testiilet részérdl; tapasztalhatjuk a rokon- és ellenszenv
megnyilatkozasait. Ugyancsak ismerjiik — fGként tapasztalatbol — egy-egy osztaly
belsG életének erdsebb-gyongébb informalis szabilyozisat-ellenbrzését, a stigas pozi-
tiv értékelésétSl a betyarbecsiileten keresztiil a stréber kikozositéséig és megveréséig
(kényszerits szabalyozas). Mindez kedvelt teriilete az iskolai osztaly szociometrikus
vizsgalatanak.

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

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

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

A szervezeten kiviili szabalyozasrdl szélva szdmos megszoritast kell tenniink.
ElBszor is: természetes, hogy itt csak formalis szabalyozasrol beszélhetiink, a szer-
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vezet = mint szervezet — informélisan nem képes szabalyozé hatést kifejteni 6nma-
g?n kivul Masodszor: itt fGleg (ha nem kizirdlag) két részegység egymishoz valé
viszonyardl van sz6, nevezetesen a testiilet é az osztilyok (tanulék) kapcsolatarol.

A Johird@ Iskoldban a befrasokat év clején ez a szabvényszdveg vezette be: »Kedves Sziilok!
Ertesitésiinkkel tajékoztatjuk Onoket gyermekiik magatartasardl, szorgalmarol és az ... osztaly
elsd félévben tapasztalt fejlédésérdl, elémenetelérsl. Ezen kiviil kérjiik, hogy a fogadéérakon rend-
:zzeres:g) ]kel;esse fel az osztalyvezetSket, az osztalyfénokoket s a szaktanirokat. [XY osztalyfonok
-vezetd)).””

A formélis szabilyozas eljarismédjai az egyes teriileteken természetesen masok é&s
masok. A racionilis tipust szankcioktél fokrél fokra a normativ jellegii szankciék
felé tolédnak aszerint, hogy a kontrollalni kivant didkmagatartis térben és idGben
mennyire tivol valésul meg az iskolatSl. Megjegyezziik azt is, hogy a szervezeten
kiviili szabilyozis tekintetében jelentSs kiilonbségek talalhaték nemcsak az egyes
iskolatipusok, de az egyes iskolak kézott is.

Adaptaici6 az iskolihoz

Eddig a szabélyozas-ellenSrzés iskolai mechanizmusait a szervezet szempontjabél
vizsgaltuk. Azaz azoknak a szempontjabél, akik mar bent vannak a szervezetben,
s abba a helyzetbe keriiltek, hogy a szabélyozas-ellenSrzést gyakorolni tudjak.
A szabilyozis-ellendrzést ilyenformén elvalasztottuk, és viszonylag fiiggetleniil néz-
tiik azoktdl, akikre irdnyul, akikre hat. A kovetkez6kben azzal tessziik teljessé az
eddigi képet, hogy most a szervezeti tagok szempontjabél vizsgiljuk meg a kérdést,
akikre a szabalyozas-ellenGrzés iranyul. Vagyis azt keressiik, hogyan fognak alkal-
mazkodni a szervezethez az el6z8kben leirt szabalyozis-ellendrzés hatasira. Ha igy
fogalmazzuk meg a kérdést, akkor a szervezethez valé alkalmazkodas, az adaptacié

o7

problémajiig jutunk el. A kévetkez8kben az adaptaciéval foglalkozunk.

Koréibbi, adaptaciés vizsgilati kisérletiinkba! idéziink:

. »A torténettudomany a haborik tanulminyozisabél, a szocioldgia a vilsagok tanulmanyoza-
s4bol, a pszicholégia a betegségek tanulmanyozasibo! nétt ki: az adapticiét vizsgaljuk a mal-
adaptacion keresztiil. A rendkiviiliben, a kritikusban, a véletlenszerfiben élesen és markansan vannak
meg, és lathatéak az altalanos jegyek. A mal-adaptacié nyilvanvalban az altalanos adaptaciés folya-
matok krizise.

‘llycn adaptacibs krizis az iskolai dngyilkossagi kisérlet. Jellemzdje, hogy el6re kiszamithatatlan,
"lajon hol fog lezajlani, és gyakorlatilag kivétel nélkiil mindig epidemikus természetsi. Tavasszal
€vrél évre néhany kozépiskolaban hiarom-6t gyerek ongyilkossagot kisérel meg.

. Az bpgyilkosségi kisérletek mindig adaptacids-szocializacios folyamatok tévitjat vagy cs8djét
jelzik. Es mert jelzések, tigy kell felfogni Gket, mint lithaté &s tragikus jelét egy lassan érleléd6

8. L m., 72. o.
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krizisnek. Bs mert jellemzdjiik a jarvinyszeriiség, azt az iskolai osztalyt, amelyben ez a jarvany
terjed, ugy kell tekinteniink, mint kedvezd talajt a krizis kialakulasihoz.

Korantsem az dngyilkossag kivaltd okait, technikajat stb. vizsgaljuk, hanem azt a folyamatot,
amelyik egy ilyen tett elgondolésahoz és végrehajtasshoz vezetett, azt a pszichoszocilis kdzeget,
amelynek falar6l a korabbi jelzések visszapattantak, és amely a tett elkdvetése utén felelSst, bin-
bakot keres. Es ez legtobbszor a kétségbeesett helyzetbe keriils osztaly, néha a sziildk, de sohasem
az iskola, amelynek raadasul az erkdlcsi prédikacioktol az frasos szankciokig mindent el kell viselnie.

Az dngyilkossagi kisérlettel kapcsolatos teendékre sehol semmiféle rendelet vagy elirds nincs.
Tehat egy bizonyos szintig a gyerek, a sziild, az iskola vélekedésében és viselkedésében nem al-
vagy igazi szabalyoknak engedelmeskedik, hanem fogddz6 hijan sajat magat kénytelen adni. Nem
bujhat senki jobb vagy rosszabb meggydzddése ellenére semmiféle torvény védésinca mogé. Az
érzelmekre és indulatokra erdteliesen haté krizis felszinre hozza azokat a komponenseket is, ame-
lyek normal hétkdéznapi helyzetben nem mutatkoznak.

Az adapticiénak és a valsdghelyzetnek egyik dsszetevGje az iskola, amit torténelmi és dinamikus
szervezetnek fogunk fel. A masik Bsszetevd a gyerek, aki egyrészt megjelenit bizonyos térténelmi
és tarsadalmi tendenciakat, masrészt sajat konkrét egyedisége van. A gyerek mindkét szempontbdl
szembekeriil az iskolai szervezettel, s a két f6 komponens talalkozasabol keletkezik az a valsag,
az adaptacionak olyan intenziv kudarca, amely elégséges alapot ad egy kirtikus cselekedet elkdve-
tésére.”"?

Az adapticié fogalma N

A vonatkozé szakirodalom rendszerint az adaptdcié fogalmét hasznilja, amikor
szervezeti alkalmazkodéasrél beszél.10 Az adaptdcio kifejezés azonban korintsem
egyértelmf, ezért nagyon is meggondolandé, hogy mikor, milyen Gsszefiiggésben
hasznaljuk.

MindenekelStt azért, mert nagyon kdnnyen lehetséges, hogy dsszecseréljiik a szo-
cislpszichol6gidban meghonosodott értelmezéssel és az ezzel Gsszefiiggé kutatisok-
kal. A szervezeti alkalmazkodas természetesen szorosan Osszefiigg mindazzal, amit
a szocidlpszicholégiai kutatasok az adaptacié folyamatardl és problémdirél feltar-
tak. Ugy is fogalmazhatnank, hogy a szocidlpszicholégiai kutatisok az adaptaci6
szubjektiv oldalat, mozzanatat rendkiviil alaposan feltartak. A szervezetszociol6giai
kutatasok — koztiik az iskolaszocioldgiai kutatasok is — alapoznak rajuk, fethasz-
naljak Gket. Mégis lényegében masrél beszélnek: azokrél a szervezeti keretekrdl,
amelyek koz6tt az adapticié végbemegy. 11

Az adaptdcid kifejezést azért sem haszniljuk a tovibbiakban, mert két, egymas-
nak ellentétes megkozelitést foglal magéban. Az egyik az adaptalas, a masik pedig
az adaptalédas. Az adaptélds alkalmazist jelent, és arra utal, hogy a szervezet
miikddése kozben magihoz viszonyitja, hasonlitja tagjait. Az adaptalédas pedig

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

Kutaté6 Csoport, 1973.
10. R. Lambert—S. Millham—R. Bullock: A Manual to the Sociology of the School. London,

1970.
11. B. R. Kuc: A szervezeti ellendrzés. W. Morawski (sze1k.): A szervezet. Kozgazdasagi és
Jogi Kényvkiado, Budapest, 1979. 318—338. o.

107




alkalmazkodast, hasonulést jelent. Ebben az Gsszefiiggésben az adaptalédas megléte
arra utal, hogy mikdzben a szervezet szabalyozza és ellenérzi a tagjait, akézben a
tagok alkalmazkodnak a szervezethez, és éppen igy valnak a tagjaivd. Az adaptacié
kérdésével foglalkoztunk a szabilyozas-ellendrzés iskolai mechanizmusairdl szélva.
Most viszont, amikor optikat cseréltiink, az alkalmazkodasrél szeretnénk beszélni.
Azaz arrdl, hogy a tagok viselkedésében hogyan érhetd tetten az iskolai szervezet
szabalyozasainak és ellendrzéseinek a miikSdése.

A szervezeti alkalmazkodas — az el6bb emlitettek szerint hasznélva ezt a szét —
n}ér tulajdonképpen nem {j kérdés. Hiszen a tarsadalmi tanulassal osszefiiggésben
ramutattunk arra, hogy éppen ez a tanulds ,,vezet be”” a tarsadalmi egyiittesbe, tesz
a tfirsadalmi egyiittes (s rajta keresztiil az egész tarsadalom) tagjiva. Ez a bevezetés,
beiktatds igy zajlik le, hogy az 1j tag megtanulja a tarsadalmi szerepeit. Azaz elsaji-
titja azokat a tapasztalatokat, tevékenységeket és mormakat, amelyek tarsadalmi
egyiittesét jellemzik, kulturajat alkotjak. A szervezeti alkalmazkodas — ugy tiinik —
nen-l egy€b, mint specialis, kiilénés esete annak, amikor valaki egy tarsadalmi egyiittes
tagjava valik.12

A szervezeti alkalmazkodasrél az iskola miikodésével kapesolatban mégis kiilon
kell beszéiniink. Ennek az az oka, hogy az el8z8kben leirt folyamat csak altalanosan
abrazolja a tarsadalom tagjava valast. Mikdzben egy-egy tarsadalmi egyiittesnek a
tagjai lesziink, tobbféleképpen vilaszthatunk, méasként és masként alkalmazkodha-
tunk. Ennek aztin az lesz az eredménye, hogy bar a tirsadalmi egyiittes ugyanaz
— esetiinkben az iskolai szervezet —, mégsem valunk egyforman a tagjaiva, és még-
sem lesziink egyforma tagok. Masként szélva: kiilsnboz8képpen alkalmazkodunk
ahhoz a szervezethez, amely a tagjai soraba iktat. A szervezeti alkalmazkodas éppen
ezeket a kiilonbozdségeket vizsgilja a folyamat egészén belill. A kovetkezdkben
tehat azt keressiik, hogy milyen szervezeti jellemz8k okozzak azokat az eltéréseket,
kiilonboz8ségeket, amelyeket az alkalmazkodasban megfigyelhetiink.

Alkalmazkodds a szervezet céljaihoz
A szervezeti alkalmazkodas fajtait csoportositva Robert Merton értelmezését hasz-
naljuk fel.13 Merton a szervezeti alkalmazkodasok kiilénbozé fajtait aszerint csopor-
_tositotta, hogy az illet§ elfogadta-¢ a szervezet céljait. Figyelembe kell azonban azt
1s venniink, hogy a célokkal egyiitt elfogadja-e valaki a szervezet szabilyozé-ellen-
0rz8 mechanizmusat is. A szervezeti célokra — valamint a bel6liik kovetkezs szab4-
lyozé-ellen8rz8 mechanizmusokra — adott egyéni valaszokat Merton a kdvetkezs-
képpen csoportositotta.

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

12. Kozma Tamds: A nevelésszociologia alapjai. 61—65. o.

13. R. Merton: Tarsadalomelmélet és tarsadalmi struktira. Gondolat Kényvkiadé, Budapest
1980. 353—385. o. ’
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nosul a szervezet céljaival, é egyben elfogadja a szervezeti szabalyozas-ellenérzés
mechanizmusait is. A mindennapi életbdl szamos példat tudunk az ilyen ,teljes
beilleszkedésre” felhozni.

A hazastarsaval mindenben egyetérts, hozza mindig alkalmazkodo férj vagy feleség; az dn.
kotelességtudd beosztott, aki az elvarasok szerint reagal a szervezeti 9sztonzésekre; a fegyelme-
zetten egyiittm{ikodd szervezeti tag barmely nagy szervezetben, szervezetrendszerben, aki oril
jutalmanak és megérdemeltnek tartja a biintetést stb. Az iskolai szervezethez val6 alkalmazkodas
korébsl két jol ismert példat emlitiink. Az egyik a jo tanul6 esete, aki a pedagdgus jutalmazasaira
és biintetéseire mindig ugy valaszol, hogy még szorgalmasabban igyekszik teljesiteni az iskolai
kévetelményrendszert. A masik példa a szamos nevel6testiiletbdl ismert, megbizhato és elkdtelezett
pedagogus, aki a magatartasanak kiilonbozé szabalyozasara és ellendrzésére Ggy reagal, hogy az
iskolai célokkal még inkabb azonositja magat.

Ritualizmus. A ritualizmus az a szervezeti alkalmazkodas, amikor nem azonositjuk
magunkat a szervezet célkitiizéseivel, hanem csak a szabalyozas-ellendrzés hatasara
cseleksziink. Az elnevezés a ,,ritus”, ritualé” kifejezésekbdl szarmazik, mégpedig
azért, mert az ilyen szervezeti alkalmazkodas leginkabb azokra a vallasos hivBkre
emlékeztethet, akik megtartjak a szertartisokat, noha fogalmuk sincs eredeti jelen-
tésiikrél, vagy éppen nem is értenek egyet veliik.

Az iskolai életb6! talan Karinthy Frigyes ismert rossz tanuldja a legtalalobb példa ra, aki hosz-
szan, kalligrafikusan rajzolja fel a tablara a diktalt egyenlet szamait, mikozben inaga is tudja, hogy
képtelen megoldani. Vagyis az iras, a felelés modjaval, formaival igyekszik potolni, helyettesiteni
a tényt, hogy a képlet felirasanak, a felelésnek, a matematika Oran vald részvételnek szamara semmi

célja nincs.

Kézony. A kozony a konformitas ellenpérja: vagyis azt a fajta passziv alkalmaz-
kodast takarja, amikor valaki sem a célokkal, sem a szervezet szabalyozé-ellendrzd
mechanizmusaival nem azonositja magat, aktivan nem kivan a szervezet tagjiva
valni. Az ilyen esetben tulajdonképpen nem is beszélhetnénk alkalmazkodasrdl,
hanem csupan alkalmazasrol, adaptélasrél — vagyis arrdl, hogy a szervezet alkal-
mazza magahoz a passziv, a kozonyds tagot, mikézben 6 maga nem vallal részt
ebben a folyamatban.

Innovdcié. Innovaciénak, tjitisnak olyan szervezeti alkalmazkodast neveziink,
amely azonosul a szervezet céljaival, szembenéll viszont a szabalyozés-ellenSrzés
mechanizmusaival, ezeket a szervezet céljainak megvaldsitasara hasznalja. Az ilyen
magatartas lényegében ugyanazt akarja, mint a szervezet altaliban, de masképp.
A mindennapi életben — nagyon leegyszeriisitve — ,,pozitiv kritikanak”, ,,alkotd
nyugtalansignak”, ,,szervezeti kreativitasnak” stb. szoktuk nevezni az ilyen maga-

tartast.
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Nem ismeretlen az iskoldb6l sem: a legjobb példai talan azok a kivaloe tanul6k, akik maga-
tartasbél, szorgalombé! rendszerint gyongébb osztalyzatot kapnak. A testiileti szobabol is ismerds
képlet ez: azoknak a pedagogusoknak a magatartasat jellemzi, akik erésen azonosulnak egyik
vagy masik pedagdgusi szerepiikkel, s ennek kedvéért elhanyagoljak a tobbi iskolai feladatukat.

Rebellis. A ,Jazadis™ az aktiv alkalmazkodni nem akaris elnevezése. Olyankor
hasznéljuk a szervezeti alkalmazkodas leirasiara, amikor valaki nem azonosul a
szervezet céljaival, hanem ezek helyett mas célokat tiiz ki. Nem fogadja el a szer-
vezeti szabilyozas-ellenGrzés mechanizmusait sem, hanem helyettiik masokat tart
magara nézve érvényeseknek.

A mai iskolabol is jol ismertek: azok a tanulok 8k, akik nemcsak az osztaly, az iskola fegyelmi
elGirdsait nem fogadjak el, hanem egyittal ,,rosszra tanitjak™ az Gket kovetdket, a ndluk gydngéb-
beket, a befolyasolhatokat. Az ellenséges testiileti Iegkorben legjellegzetesebb figurdja az ,.ellen-
part vezére”.

E nagyon altalinosan leirt fogalmi rendszerhez mégis hozzitartozik egy fontos
megjegyzés. A szervezeti alkalmazkodas e néhany tipusa leiré jellegii, és nem tartal-
maz semmiféle minGsitést. Ezt persze meglehet&sen nehéz elfogadni mind a konfor-
mitas, mind ellentéte, a lazadas leirisa esetén (de sok szempontbdl bizony a kézony,
a ritualizmus sem rokonszenves nekiink). Ezt tobbek kozott az elnevezések is sugall-
jak, amelyek csaknem mind elmarasztaléan csengenek. Es nem kétséges, hogy oka
a pedagdgus is, aki leir6 fogalmak helyett sokkal természetesebb médon hasznal
értékeld kategoridkat. Mégis, a szervezeti alkalmazkodis egész folyamatan beliil az
egyik vagy a masik magatartasfajta torvényszerlinek mondhat6. Szervezetelméleti
szempontbdl tehat Gnmagaban véve se nem objektive j6, se nem abszoliit mértékben
rossz. Ahhoz azonban, hogy ezeknek a magatartasfajtaknak a torvényszerd voltat
megérthessiik, a szervezeti alkalmazkodist nemcsak a célokbdl, hanem a szervezeti
szabalyozis mechanizmusaibdl kiindulva is kell tudnunk csoportositani.

Alkalmazkodss a szervezeti szabilyozisokhoz
Az iskolai szervezet szabalyozé-ellen6rz6 mechanizmusait nemcsak abbél a szem-
pontbdl csoportositottuk, hogy milyen szervezeti célokat szolgilnak, hanem aszerint
is, hogy milyen eszkdzokkel, eljarasokkal szabalyozzik és ellendrzik a szervezeti
magatartisokat. Olyan skalin helyeztiik el Sket, amelynek az egyik szélsGsége a
kényszerit§, a masik széls6sége pedig a normativ jellegfi kontroll volt. Ezt azért
fontos itt foleleveniteni, mert a szervezeti alkalmazkodas szempontjabdl nem mind-
egy, hogyan folyik a szabalyozis-ellenSrzés. A kényszeritd jellegii kontrollok is, a
normativak is tdrvényszeriien termelnek ki, segitenek bizonyos fajta szervezeti alkal-
mazkodasokat.

A kényszeritd jellegii szabalyozis-ellenGrzés egyoldald és tulzott alkalmazisa
megszaporitja a devidns szervezeti alkalmazkodasokat. Ebben az Gsszefiiggésben
azokat a szervezeti alkalmazkodasokat nevezziik devidnsaknak, amelyek nem fogad-
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jak el a szervezet céljait. A kényszeritd kontroll tdlstlyba keriilésének eredménye-
képpen megjelenik a ritualizmus; azaz az alkalmazkodas a kontrollokhoz anélkiil,
hogy a szervezeti célokat elfogadnank. A novekvS méretii kényszer kitermeli és
szaporitja a passziv alkalmazkodasokat; azaz olyan &ilapotot, amikor a szervezeti
tag sem a célokkal, sem a kontrollokkal nem azonosul (k6zony). A legjellemz5bb
alkalmazkodasi tipus a rebellié lesz; egyszeriibben szdlva elfordulés a szervezet
céljaitél is, kontrolljatél is — helyette 0j célok kovetése és 1ij norméak érvényesitése
keriil el6térbe.

Az ilyen helyzet az iskolai életben nem ismeretlen. A hatvanas évek elején példaul, amikor Magyar-
orszagon 16 éves korig terjesztették ki a tankotelezettséget, a legtobb altalanos iskolaban kényszerd
modon ismét megjelentek olyan fiak és lanyok, akik betoltotték a 14. életéviiket, és mar munkaba
alltak anélkiil, hogy tanulmanyaikat eredményesen befejezték volna. Az iskolaba jarasukkal kap-
csolatos kontrollok elsésorban kényszerité jellegGek voltak; mindez csak novelte passziv alkal-
mazkodasukat, azaz kozonyiiket az iskolaban folyé munka irant (a lanyokra, tapasztalat szerint,
ink4bb a ritualizmus volt a jellemz3). Amikor a kényszer fokozdédott, hogy ezt a kézonyt feloldja,
megtdrje, a passziv alkalmazkodas sokszor aktiv alkalmazkodni nem akarasba fordult at: ezek
a tizenéves fitk ellenséges ,,vezérekké” valtak egy-egy osztalyban.

A kényszeritd kontroll szerencsés esetben azonban innovaciét is kivalthat. (Vagyis
azonosulast a célokkal, bar a szervezeti tag nem fogadja el magira nézve érvényes-
nek a fennalld szervezeti kontrollokat.) Szerencsétlen helyzetben azonban — s ilyen
egymast erdsitS visszacsatolasok a szervezet miik6désében, az iskolaban is rend-
szeresen adédnak — a kényszeritG kontroll rontja az alkalmazkodast, ezért bizonyos
mértékig sziikség van kényszerre.

A normativ jellegli szabalyozis-ellenSrzés tulsulya konform jellegii alkalmazko-
dast termel, azaz olyan helyzetet, amikor a szervezeti tag teljes mértékben azonosul
a szervezet céljaival é kontrollmechanizmuséval is. JOI ismert példak erre azok a
kis méreti, alacsony létszamu, teljes osztily-évfolyamrendszeriikben kiépitetlen alta-
lanos iskoldk, amelyeknek csupin néhany pedagdgusa & tanuldja van, és amelyek-
nek az ,,otthonossagat”, a ,,meleg légkorét”, a szemtdl-szembe valé ismeretségeket
sokan egy életen at apoljak.

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

14. Forray R. Katalin: Tanyai gyerekek iskolai kizérzete. Iskolakutatis 14. MTA Pedagogiai
Kutaté Csoport, 1975.
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A pormativ kontroll egyoldald, tilzott alkalmazisa természetesen szintén termel-
het devians alkalmazkodasokat; elsdsorban az tn. innovaci6t. Mellette ritualizmus
Vagy kszony i jelentkezhet. Ez f:setben a }(ontrollmechanizmus jellegében a kény-
Szerjiés felé tolddik, ami a mar ismert devians alkalmazkodasoknak adhat terepet,
EZZel éppen csak érzékeltetni akartuk, hogy bar fogalmi elemzésiink meglehetdsen
Statjlys marad, voltaképpen folyamatrol, egy allandéan kibillend egyensiilyrél van
826, Ez pedig 2% iskola miikodésének elemzésétSl mar tovabbvisz az iskola fejldé-

Séney g megismerése felé.

6
Iskolavezetés, iskolafejlesztés

Amikor a miikddés iranyitasarol beszéliink, tulajdonképpen az dtmenetet keressitk
az iskola mint miik6dd szervezet és az iskola mint fejl6d8 szervezet kozdtt. Az
iskolat — mint miikodé szervezetet — az el6z6 fejezetben irtuk le. Nem hangsilyoz-
tuk azonban, hogy mfikédése nem spontan, ezt a miikodést irdnyitjak. Az iskola
nem személyteleniil és alaktalanul, tagjainak részvétele nélkiil, mintegy a fejiik
fol6tt, megfoghatatlanul miikodik. Természetesen a tudatos elem dominil benne
— mas kérdés, hogy milyen eredménnyel. Ez pedig egyben mér azt is jelenti, hogy
miikdése kozben médosithatjuk magét az iskolai szervezetet: céljait, kontrolljait
és adaptacios folyamatait. A miikodés iranyitisa tehat egy 1épés a szervezet fejlesz-
tése felé.

N

Iskolai vezetéselméletek

Fdszerepben az igazgaté
A mai iskola irinyitasat jellemezve el8szor azt kell kiemelniink, hogy az igazgaté
valik a szervezet kulcsfigurajava.l

Az iskolai vezetéselmélet — mint minden mas vezetéselmélet — alapvetd tétele,
hogy a vezetés szakma. Ez mas széval azt jelenti, hogy elsdsorban nem a személyes
adottsagok filggvénye — bar ezek is sokat jelentenck —, hanem a tanulas és a raké-
szillés, valamint a vezetési gyakorlat és a tapasztalat dolga. A szakma, amelyet
ehhez el lehet & el kell sajatitani, az iskola vezetésének tudoméanya.2 Ennek a tudo-
manynak 6nallé targya, 6nallé funkcidja, 6nallé médszerei vannak. Az iskola veze-
tése megtanithaté é megtanulhatd; ennck birtokdban lesz valaki j6 és igazén tudatos
vezets.

Bar az ,,iskolai vezetéstudomény” tanithat6 é tanulhat6, természetesen a szemé-
lyes tulajdonsigok is nagy szerepet jitszanak a vezet§vé valasban. A vezetési kézi-

1. Kiss Elemér: Az iskolavezetés és a nevelkozosség az iskola miikddésének folyamataban.
OM Vezet3képz3 Intézet Kutatasai, 1978/3.

2. Kovdcs Sandor: Vezetéstudomanyi ismeretek. (Fdiskolai jegyzet.) Tankdnyvkiads, Budapest,
1974,
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Fonyvck szdmos vezetSi magatartasat, vezetési stilust, vezet$i orientaciot tartak fel
1’rtak mar le. Az iskolai vezetéselméletek rendszerint atveszik Sket. A legismertebt;
és a- legtbbet emlitett vezetsi magatartas a kovetkezS: a demokratikus, az auto-
kratikus és az anarchikus vezet&i stilus.3 Ezek inkabb idealtipusok, azaz o’lya;l stilu-
S(.)k: Magatartasok, amelyek kozill az egyiket jonak, a tobbit tobbé vagy kevéshé
h1basnfk, kifogisolhaténak tartjak.

Yalt?Jéban azonban kétféle — egyarant fontos, értékes és eredményes — vezetési
orxe,ntaFléval talalkozhatunk az iskolai vezetéselméletek elSirasai kozott. Az egyik
a célorientilt, a masik a személyorientalt vezetd tipusa.# A célorientalt vezets a s;er-
vezet f6 céljara van elsSsorban tekintettel, ami azt jelenti, hogy a cél elérésének
— egyszeriibben sz6lva a munkavégzésnek, a feladatok teljesitésének — rendeli ala
a t.OVaF)bl (esetleg személyre stb. vonatkozd) kérdéseket, allisfoglalasokat. A személy-
orfent'alt vezet8 ezzel szemben elsGsorban a szervezetre — tagjaira sz'cmélyi éllZ—
manyara és konstellicidjara — van tekintettel. Ennek rendeli ala az,okat a célokat
am'elyek redlisan kitfizhetSk, és azokat a feladatokat, amelyek megnyugtaté médon’
elvallalhatok. Nagyon leegyszeriisitve tehat a j6 légkornek rendgli ald a konkrét
munkavégzést.

A vez”etési orientaciokat latnivaléan a szervezet tagjai fogalmazzak meg, észlelik
a vezetlrél. _Mindezt kiegészithetjiik azzal, ahogy a vezet§ a beosztottal:at latja
J. W McG}me sokszor hivatkozott megkiilonboztetését kovetve, az iskolai vezetés:
elméletben is beszélnek X- és Y-elméletrSlS Ezen a kévetkezSket értik.

Van ’vezet()’, aki agy érzékeli, hogy beosztottjai az iskolaban tulajdonképpen mindi
cs’ak kényszerbsl dolgoznak. Ezért sajat szerepét abban latja, hogy a beosztott pedf
gogusokat allandé és viszonylag szinvonalas munkara Gsztonozze. Igyekszik olyan
helyzetbe hozni 8ket, hogy ne is tehessenck masként. Osztonzéssel, érdekeltté tétﬂ)ilel
- Vflgy ellenkezbleg: adminisztrativ eszkdzdkkel — sok és jo ,munkét iqyek;zik
klgrt??elni bel6liik. Az a meggySz8dése alakul ki, hogy enélkiil az iskolau nem is
mukcgdne. A/I:’Guire nyoman ezt nevezhetjiik az ,,X-elméletnek”.
tikl\’:azz\;e;:; ;ez;l s’zemll)efl ugy ’érzékeli, l}ogy. iskoldjanak tanarai hivatisnak tekin-
donskeri éb ,l'esi tu ajdonk_eppe,n tanitani ak,arnak. Ezért sajat feladatat min-
P : an af_]c.l., h?gy biztositsa az oktatishoz a legjobb feltételeket. Erg-

eseit tehat a koriilmények megteremtésére, javitasara Ssszpontositja, amelyek

3. R. o . - o 2
b (]; W/uni R. Lippirt: A vezetd viselkedése és a tagsag reakcioja hdromféle tarsadalmi klima-
lém;;- aOlpt'.?rtlelekrfan. (':vondolat Konyvkiado, Budapest, 1969. 315—345. o. Ujabb forditasi prob-
Vak')t; at.vsez—{'mre stilust magyarul ,,rahagydsnak’ nevezték. Az egyszeriiség kedvéért, és mert
) ;n aWnarI;hxat szokott sziilni, mi ehelyett ,,anarchikus’ vezetésrdl beszéliink '
- A. W. Halpin: T i i i io,
Press, 1950 Ipin: The Leadership Behaviour of School Superintendents. Ohio, State University
5. J. i . , " ’ . N .
pest 1971;". McGuvzre. A véllalkozdi magatartas elméletei. Kozgazdasagi és Jogi Konyvkiadé, Buda-
fejx:szten . hlmere:-re szoktak hivatkozni nalunk, de az x—yp elméletet & is csak atvette és t,ovébb-
Kovrnn C,’m.eg’;pedlg.D. McGregortol. [V6. R. A. Sutermeister (szerk.): Ember és termelékenység
Bdzdasagi és Jogi Konyvkiado, Budapest, 1966. 153—172. o.] .
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kozott optimalisan — vagy legalabbis kielégitden — tanitani é nevelni lehet. Fokrol
fokra megszilardul az a meggyGz3dése, hogy e feltételek megteremtése utin mar a
hattérben maradhat, ,,nélkiile is mennek a dolgok”. McGuire ezt a vezzetGi bealli-
t6dast ,,Y-elméletnek”™ nevezi.

Az iskolai vezetéselméletek szemszogébGl nézve sajatos kép alakul ki magérol
az iskolar6l. Roviden szoélva — és ezért sziikségképp el is nagyolva a dolgot —.
a szervezet (rendszerint persze a tantestiilet) nem mds, mint ,,eszk6z” az igazgatd
kezében, hogy az iltala meghatérozott célokat végre lehessen hajtani. Ebbdl a szem-
pontbdl nézve, a szervezetnek hirom szintje, ,,emelete” van. A legfelsS szinten ati-
zik a célokat, meghatarozzak a feladatokat. Az iskolai szzrvezetben gondolkodva
ez az un. ,,iskolavezetés™ szintje. A misodik szinten lebontjak a célokat tennivaléika.
Az iskolai vezetéselméletek szerint ez a szint lénycgében a tantestiilet. A harmadik
szinten folyik a célok megvaldsitasa. Ha az iskolat tekintik a vezetés targyinak,
akkor ezen a szinten a tanulok vannak.

Az iskolai vezetéselmélet forrasai

Az iskolaj vezetéselméletek forrasvidéke — jol koriilhatarolhato médon — a szer-
vezettel és szervezéssel foglalkozo tudomanyok koziil az, amelyet kordbban ,,tudo-
méanyos vezetésnek™ neveztiink. Természetes, hogy az iskolai vezetéstudominy
— s f&ként hazai kialakulisa — id8ben nem nyulik vissza ilyen messzire. Nagyj.bol
parhuzamosan bontakozott ki hazankban a 60-as évek elején azzal a torekvéssel,
amely a vezetéstudomanyt kivanta meghonositani intézményeinkben és termelS
szervezeteinkben. Erthetd tehat, hogy az iskolai vezetéstudomany — ahogyan az
elgzSkben jellemeztiik is — innen nyerte ihletését.

Az iskolai vezetéstudomany sokat profitalt a kibernetikai szabilyozaselméletbdl is.
Ez elsésorban nem az intézményvezetésre vonatkozik, hanem az oktatéas kibernetikai
& informaciselméleti felfogasara. Ennek megfelelden az iskolai vezetéselméletekben
__ kiildndsen a vezetd tevékenységekrdl, a ,,vezetési szakmarol” alkotott képben —
egyszeriibb vagy bonyolultabb formaban rendszeresen talilkozhatunk a visszacsa-
tolasi mechanizmusra valé hivatkozassal, kiilénosen vonatkozik ez az oktatas ellen-

Srzésére és értékelésére.?

Ahol tudoményos vezetés érvényesiil
Mindezzel elhelyeztiik az iskolai vezetéstudomanyt a szervezetekrdl alkotott képek

torténeti soraban. Ugyanakkor azt is latnunk kell, hogy az iskolai vezetéstudoma-
nyokban megjelend kép az iskolardl a ,,miikdds szervezet” — vagyis a mai, a 1étezé
iskola — képe. Az iskolai vezetéstudomany hordozza ugyan annak a felismerését is,

6. Nagy Jozsef—Csapo Bend: Az iskolavezetés helye és szerepe a koznevelés rendszerében.

OM Vezetéképzé Intézet kutatasai, 1980/3.
7. Falus Ivdn: A visszacsatolas problémija a didaktikaban. Tankdnyvkiadd, Budapest, 1969.
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hogy az iskolai szervezet sziikségképp fejlédik — de mégiscsak az a szerepe, hogy
stabilizalja, allandésitsa a jelenlegi szervezetet. A meglevd iskolak puszta igazgatisa
—— a torténeti fejlédés egy szintjén til — mar nem segiti a tovabbi szervezeti fejls-
dést. S&t, akadalyozhatja is, hiszen a meglevd iskolak igazgatasinak éppen az a
szerepe, hogy a bevalt szervezeti megoldisokat allandésitsa.

Szervezetfejlesztések tegnap, ma, holnap

Az elmondottak miatt nem elégedhetiink meg azzal a szervezetképpel, amely az
iskolai vezetéselméletekbdl kibontakozik. Ezért a kivetkezSkben meg kell ismer-
kedniink az iskolinak olyan képével is, amely a kiilonboz8 iskolakisérletekbdl
iskolafejlesztésekbsl olvashaté ki. Kozos jellemzdjiik, hogy nem a miik5dd szerj
vezetrdl beszélnek, hanem 4t akarjak alakitani, meg kivinjak valtoztatni a létezd
iskolat. Az ezekr8] alkotott szervezeti képiik is eszerint alakul.

Iskolafejlesztési kisérletek

Az iskolafejlesztés szempontjibél nem egyszerfien a szervezet feiépitése valik érde-
kessé, hanem a szervezet felépitésének mas, lehetséges képei és ezek megvaldsitisa,
Az ut6bbi évek hazai gyakorlatabél néhiny ilyen fontos szervezeti jovSképet soro-
lunk fel.

Uj iskolavezetési modellek. Ezen lényegében a nevelGtestiilet centralizaltsaganak,
illetve decentralizaltsaginak megvaltoztatasat értik a dontések és feladatok mas-
fajta elosztasaval. Egy-egy megndvekedett testiiletben az igazgat6 képtelen egymaga
attekinteni mindazt a célkit{izést, amelyet a kis iskolakban ,,az iskolavezetés” kézben
tart. Ezért bizonyos feladatokat (tobbnyire a tervezésbe & szervezésbe tartozokat)
kiilonbozd testiileteknek ad at.

A nevelétestiilet dtalakitésa. Az imént mar emlitettiik a bizonyos déntési jogkoriik
leadasat a nevelStestiilet egyes szerveinek. Ebben az Osszefiiggésben helyes, ha a
nevelGtestiilet szervezési iranyait is felsoroljuk. A jelenlegi felépitésbsl — amely
alapvet8en egyenlé jogokkal és kotelességekkel rendelkezd munkatarsak egyiittesé-
nek fogja fel a nevelGtestiiletet — az utébbi id8ben két irAnyban tortént elmozdulas.

Az egyik altalanosan ismert és gyakorolt iriny a szaktargyi munkako6zosségekké
alakll{és (departamentalizicid). A szervezetek létszamnévekedésének Jjol ismert tor-
vényei szerint a testiiletek vin. tanszéki szervezetben fejiédnek tovabb, ezt jelenti a
{nunkakb'zésségekre harulé megnévekedett adminisztricié és esetenként a kitagult
Jjogkor is,

Kevésbé ismert az egy-egy tanuléesoportot — osztalyt, vagy akar egy egész évfo-
lyamot — felvallalé taniték-tanarok egylittm{ikddése (csoporttanitas, teammunka).
Eb.ben az esetben a kiilonb6z8 szaktirgyi képesitésiiek alkotnak munkacsoportot;
kristalyosodasi pontjuk az azonos tanulécsoport. Olyan szervezeti forméardl van
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sz6, amely az iskolai szervezet felépitésében végbemend decentraliziciot szdmottevs
mértékben novelheti (pl. 6nallé program kidolgozdsa, 6nillé6 szinhelyek megva-
lasztasa, 6nalldé kritériumok allitasa, 6nalldé eredménymérés lehetSsége a pedagdgiai
munkaban stb.).

Az iskolai osztdlykeretek aralakitdsa. Az elGbbiekben mér érintettiik a szervezeti
felépitésben a decentralizicionak azt az iranyat, amely egy-egy tanulécsoport koéré
szervezi az Gket tanito tanarokat. Ez a szervezetfejlesztés felveti maguknak a tanuld-
csoportoknak — a jelenlegi adminisztrativ kereteiknek — a tovabbfejlesztési lehetS-
ségeit is.

Az egyik irAny az osztalykeret felbontisa, azaz a jelenlegi tanulécsoportositis
megvaltoztatisa. A jelenlegi csoportositas életkor szerint torténik; az osztily nem
més, mint az iskolaba jarok egy-egy évfolyamanak aranyosan tovabbaprozott része.
Nem feltétleniil kell azonban igy apréznunk ket. Lehetséges, hogy bizonyos foglal-
kozasokat az egész évfolyamban egyszerre, egyiitt végeznek; ekkor ugyanis lehetdség
nyilik a tovabbi foglalkozasokat kisebb csoportokban végezni. Tovabba lehetséges,
hogy a tanul6kat nem évfolyamba csoportositjuk. Ebben az esetben nem a sziiletés
idSpontja (idGintervalluma) lesz a csoportositis alapja, hanem mas szempont. Pél-
daul az egy-egy tevékenységben elért teljesitmény, a haladas iiteme, az érdeklédés
kore vagy egyéb sajatos sziikségletek 8

Az ilyen tanulécsoportositas nyomai jelenlegi iskolaszervezetiinkben is fellelhetSk
az Gn. osztatlan, illetve a részben osztott tanuldcsoportos iskolik miik6désében.®
Rendszerint elitélGen, elmarasztaloan nyilatkozunk réluk. Osszekeverjiik ugyanis az
osztatlan iskolak mikodési feltételeit és tarsadalmi kornyezetének hatdsat annak
a szervezeti formanak a hatasaval, ami az iskolai létszim alacsony voltabdl és a
kiilénb6z8 életkortak egyiitt tanulasabdl szirmazik. Az évfolyam-csoportositas
iskolatorténeti jelent8ségli 1épés volt ott, ahol eziltal tették lehetdvé az alacsonyabb
létszami tanulécsoportok kialakitisat. A feltétleniil és mereven végrehajtott évfo-
lyam-csoportositas azonban nem teremt automatikusan jobb helyzetet mindenfajta
tanulas szimara.

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

Kisérleti iskoldknak nevezziik azokat az iskolikat, amelyekben egyszerre tobb

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

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

10. Galicza Jdnos: Pedagogiai kisérletek. Tankonyvkiado, Budapest, 1976.
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t:.i.ntervi kisérlet folyik egymassal Ssszehangolva. Az ilyen kisérleti iskolakban elk
riithetetlen, hogy a célkitiizések ilyesfajta atalakitisa maga utin ne vonja a k "
roll’ok, az adapticié bizonyos fajta atalakulasat is. Még fontosabb, h(J) ezollclt-
az atz’i’lakitési folyamatokat rendszerint kiegészitik az iskola szervezeti, ff:lég)i’tésée .
az elébb vizolt irAnyokba tdrténd tovabbfejlesztései, atalakitasai is Aiélokr;)fﬁk
kiindulva (tartalom, tantervek, tanitisi programok stb.) tehat az iskc.>l 1
felépitése & miikodése is részben valtozik. oot
Iskolakt'tvérleteknek szokta a szakmai irodalom nevezni — az el3z8kt6l eltéréen
az.okat az iskolafejlesztéseket, amelyeknek soran az iskola szervezeti felépitését var
mint fr’mk'o'dését is bizonyos szempontoknak alirendelten, egységes egészkér;t vz’s-
toztatjik meg. E kisérletekben megvaltoztak a célok (a tarsadalmi gyakorlat szél i
sebb vagy teljes spektrumara valé felkészités) a kontrollmechanizmusokkal e yii;-'
ez tcm’leszctesen mas, 1j tipust adaptalédast tett lehetSvé és sziikségessé Mi vél’
tozta,ttak az iskola szervezeti felépitését is (csoporttanitas, az osztély~6rake:retelf f 1-
bontasz.i). éz iskolakisérletek jél példazzak, hogy a szervezet felépitése & mﬁkédf’;
menn)"lre osszetartozik; médositasuk csak a tobbi jellemz&vel egyiitt torténhet
Az’ iskolakisérletek legiijabb hazai valtozatait komplex nevelési-miivel5dési ko"z 0

tokként tartjuk szimon.!! Azoknak az intézményeknek a kialakitasar6l van Igzg-
amel).'ek egyszerre latjak el a hagyomanyos iskolai feladatokat és a hagyomanyosa: ’
nem fskolal, iskolan kiviili miivel6dés teendGit is. Mas széval a tanulas mint {érs .
dalfm ’folyamat uj szervezeti kereteir6l van itt sz6. Ertelemszeriien megvaltozik ezzz
az mtezmé.ny teljes szervezeti felépitése, & vele egyiitt természetesen 4talakulnak a
ben’n'e lez.ajlé miikddési folyamatok is. A nevelésikdzpont-kisérietek jelenleg a struk-
turdlis fejlesztés legatfogdbb formai. Maga a fejlesztés j61 mutatja, hogy az iskolai
szervezet — miikodésének lényegénél fogva — kézvetlen & tagabb kornyezetében

képes kitermelni ol 5 . s . .
ol t5le. olyan eréket, amelyek késSbb egy kitagitottabb miikodést varnak

Az iskolai szervezetfejlesztések forrisvidéke

Az emli.tfett, kjilénbﬁzé’ horderejii fejlesztések forrasvidéke nagyrészt természetesen
;Zfikma’l )fal{egu. F f)ntc{s azonban ebben az dsszefiiggésben is megemliteni a szervezet-
ejlesztés irinyzatit mint a szervezetkutatas egy sajatos alkalmazasat
) A szel:vezetfejlesztés (organizations development, kozkeletii révid%tése' 0.D.)) az
OtV.CI,lCS ¢ hatvanas évek forduléjin alakult ki a szervezéstudomanyon .beli‘il i2 Ez
az iranyzat elsdsorban azokra a tételekre timaszkodik, amelyeket a kﬁlénbﬁzc’; szer
ve%etkutatésok a szervezetek felépitésérgl és miikodésérsl mar korabban elmondtak-
Masodsorban konkrét szervezeti atalakitasok nyoman djraértelmezi, illetve ﬁjakkai

11. Vészi Janos: Alfa sziiletik. Tankonyvkiadd, Budapest, 1980.

12. R. Beckhard: A szervezetfejleszté Y
. - SZHH il Py PR N
kiad6, Budapest, 1974, lesztes stratégiaja és modelljei. Kozgazdasagi és Jogi Konyv-
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b3viti ezeket a megallapitasokat. A szervezetfejlesztésben a szervezet felépitésérdl,
illetve miikodésérdl csak azért szerziink ismereteket, hogy megallapitsuk a szervezet
diagnézisat, azaz olyan problémikat, amelyek a szervezet célszer(i miikodését aka-
dalyozzik, hatraltatjak. Ehhez kritériumként a szervezet miikSdésének egy idedlis
elgondolasa szolgil. A diagndzis megallapitasa utan a kovetkezd 1épés a szervezet
tényleges atalakitasa, tovabbfejlesztése, azaz a terapia. Tehat a miikodés folyamatait
;d8r8l id8re atmeneti szakaszok valtjak fel, amikor a szervezetet rendszeresen , kar-
ban kell tartani”, jra meg djra fejleszteni kell. Meg kell valtoztatni felépitését és
szervezeti jellemzGit ahhoz, hogy céljait zavartalanul elérhesse. E beavatkozisok
utdn — ha a szervezetfejlesztés eredményes volt — ismét helyreall az egyensily a
szervezet és kornyezete kozott; a szervezet tjra eredményesen miik6dhet.

Az iskolak ilyen kiviilré] és felillrdl jovo fejlesztésének klasszikus példai az iskola-
reformok. Az iskolareformoknak azokra az eseteire gondolunk, amikor az iskolak
tipusaiban, szerkezeti felépitésében egyszerre dontd valtozasokat kivannak elérni,
esetleg ij iskolakat teremteni a régiek helyett vagy mellett. Az efajta szervezetfej-
lesztés mindig a jelen diagnézisaval kezdSdik (a ,fesziiltségek™). A jelen diagndzisat
egy elképzelt és eldre vetitett jovokép koveti. Ezutan a kiilénbdz8 szervezetfejlesztési
eszkozokkel és eljarasokkal ezt a kivanatos jovBkeépet kozelitjik, épitjiik ki. Abban
a reményben természetesen, hogy ennek a kivinatos jovGképnek a birtokdban az
iskola ismét betolti majd mélté helyét a tarsadalomban.13

Az iskolafejlesztésnek ez a kiviilr§l-felilr6l megfogalmazott forméaja azt a kép-
zetet kelti, hogy a szervezet jelenlegi allapota és kivanatos jovBképe kozott nem
ivel 4t semmiféle hid. Ezért kell mintegy beleavatkozni a miikddésbe, hogy a szer-
vezetet egyik formajabol a masikba atsegitsiik. Mas szoval a szervezetfejlesztésbdl
még mindig hidnyzik egy nagyon fontos lancszem: annak a felismerése, hogy a
szervezeti valtozasok nem els@sorban kiviilrdl és feliilrdl iranyitottan jonnek létre,
hanem természetes termékei a szervezet — esetiinkben az iskola — normalis miiks-
désének. Ha az iskola valoban ,,miik5dik”, akkor ebbdl értelemszeriien kell kovet-
kezzék, hogy tagjait tovabbfejleszti — azaz tovabbfejleszti a szervezetet Snmagit.
Ehhez a felismeréshez azonban csak az iskola fejl6dd szervezetként vald felfogasa

Gtjan ériink el

Iskolatlanitott iskola?

Eddig az iskoldban végbemend valtozasokat két szempontbdl mutattuk be: az
iskolavezetés, illetve az iskolareformok oldalarél. Az iskolavezetés olyan valtozaso-
kat kezdeményez, hajt végre az iskolaban, amelyeknek a célja a meglev8 miikodés

13. Inkei Péter—Kozma Tamds: Célok és stratégidk a koznevelés fejlesztésében. Akadémiai
Kiado, Budapest, 1977. 59—84. o.
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fenntartasa, 4 Osita i i
P igyekszai,kai?:i:mlels?. Az iskolavezet§i tevékenység tehdt lényegében a fennallg
A v:a rtn ? szerv,ezetelmélet ijabb eredményei azonban arra ﬁgyc]?
ittt o8y, e]sc;e ets) e]adat‘a't' n’e Pufsztén a miikddés fenntartasaban, allande.
nek podis momem S8 orban a’ f'e_pEoc!es iranyitasaban lassuk.14 A szervezetfejlesztés-
ISt mra oy o TzeFx fe"le;.).lt?s at.alakitéséra kell iranyulnia, hanem mindenek-
hozzon are, e ; Vér;tf)ilt ;n}xkodesorxe{xtélt Vf:zetés helyett fejlSdésorientalt vezetést
(eht olyama, o tasok n?loman az iskola képes fejléds szervezetté valni:
o, oy ; véltoyz h ‘sl{,ervezetebe nem Kell folyton kiviilrgl & feliilrgl beavat:
P lioz ’v1 aghoz alkalmazkodhasson. A kévetkezGkben az iskol
ezette valasanak legfontosabb feltételeit soroljuk fel. o

Szerepcserék
Az iskolai s Elyiségfejlddé é
A ig:;nz:;:%{eﬂo’des a nevelm_ hagyoméanyos problémaja. A személyiség
anokat 5 tapoas :tggtesb’en ren(’iszerxm'azt értjiik, hogy a gyermekek elsajititjak
A gyereker iy alkalm, ;vekenyscgc'ket €s normakat, amelyeket elSirtunk nekik
2y et az. odnal_<, ilZulSkOla céljaihoz, hogy megtanuljak mindazt.
oo trerens ,h c\)/agy::l ells_ajantjak 'a ,,tar?ulé” szerepét. A tanul6nak hivata-’
o hivata[(;san iy lx:u Jon,'vagyls elsajititsa azt, amit a felnéttek el8irtak
hez, vagyis mo B 1o zorlx an az is a dolga, hogy alkalmazkodjék a tobbi gyerek-
Fat 2 orens Oszt'uinff’gelke-t’ ta;?asztalataikat és normaikat is magiéva tegye.
belép§ fiatalok s”zémz:ilra traldi;znl;i(i:’;ib: i t?ini)llzf’mekeknek; s et @
PR ; : ana, Szerepét rogziti, irja elG.
s —x;utlzn uslzezzﬁzx;el; htxvatal’os kiegészitGje, 1in. ellenszerepe a ,,tai)ité’(’). A tanitd
vaeyis b ool 12 tan.’t . anuld csak akkor .tud tanulni az iskolaban, ha van kijtdl
FelnStichoe oan i i (jia. .Ez a _szerep az iskolai szervezetben hagyominyosan a,
Kitott 1o oy a:é]y ;el;I;Olald szervezet él_taléba.n olyan munkamegosztast ala-
mi% nelm i A gf_ agdgus tudja, amit tudnia kell, a gyerekek pedig
valésa é i i
her an hg:;::g;z;;bin az iskolai s?jc,r’vezetben is mas, Egyfeldl a tanul$ szerep-
Kook, mégpens oy h,o ogt):;kb?kerulo g?"erekek beilleszkednek a tobbi tarsuk
toikengser & non;larcgzs 01'1 is eltanu’l)ak a gyermektirsadalom tapasztalat-
hoszhta e n ?eret. A tanulé szerepéhez tehat a valésigban az IS’
mektérsadalo;n tag).rakg’ymastol tan’u’{nak, meg az is, hogy egymast tanitjak. A gyer-
Mastig o ngiju:s”ent a ,.tanulé” nemesak tanuld, hanem egyben tanité is.
hivatalo, is,;16 ne iszerepl’lez szorosan kapesolédik a tovabbi tanulis. Részben
ketik. hagy ot s rva, r?szber{ a’ nc\felc')'testiiletbe vald beilleszkedésbdl kovet-
Y 4z uj pedagdgus atveszi tarsai mikrokulturajat. Kevésbé szoktuk hang-

14. R. Schulz: Szkola jako naturalny,

mint természetes, formalis és innovacios
705. o.

fo’rmalny oraz innowacyjny svstem spoleczny. (Az iskola
tarsadalmi rendszer.) Ruch Pedagogiczny, 1976, 693—

120

stlyozni, pedig kozismerten nagy szerepe van annak, ahogyan minden pedagdgus

tanitasi tapasztalatokat szerez — vagyis tanitvanyaitdl is tanul. A tanité szerephez
Sirt tanitas tartozik, hanem a

tehat a valésagban nemcsak a hivatalosan elvart, eldi

folyamatos és kolesénos tanulas is.
Nem iskolai keretek kozt ez a kolcsénhatds — a szerepeknek ez a cserélgdése —

bizonyos hatarig természetes. Eppen ez a szerepcsere teszi lehet8vé, hogy az ember
Ujabb tarsadalmi egyiittesekbe belépve a kultGra 6j meg Uj elemeit sajatitsa el — egy-
ben dnmaga is tovabbadja a kultura altala képviselt elemeit. A tanulé é a tanito
szerepeinek cseréje teszi lehetGvé, tartja fenn a tarsadalmi tanulas folyamatat.

A tarsadalmi tanulas folyamatanak fenntartasa és felerdsitése érdekében azonban
ezeket a szerepeket nemesak 4llanddsitani kell. Arra is sziitkség van, hogy ezek a
szerepek tervszerfien cserélddjenek egymassal. A tarsadalmi tanulas folyamatat
olyan szervezetben lehetséges fenntartani és felerSsiteni, amelyben nemcsak a tanulds
& a tanités munkamegosztasa tervszerli, hanem tervszeriiek az emlitett szerepcse-
rék is.

Az iskola akkor valik fejl6dd szervezetté, ha a legfontosabb vonasava lesz, hogy
a tanulas szintere. Vagyis olyan helyzetekre ad alkalmat, amelyekben a fiatalok hol
tanitdi, hol pedig tanuldi szerepiiket gyakorolhatjak. Erre csak figy van lehetGség,
ha a felnBttek is gyakoroljak benne mindkeét szerepiiket: nemcsak a tanitast, hanem
a tanulast js. A személyiségfejlddés alapja a tarsadalmi tanulas, amelyet az iskola
jobban, teljesebben, tervszeriibben képes megszervezni, mint barmely mas szervezet.
A tarsadalmi tanulist szervezd iskola — fejl6dé iskola.

s re

A célok hierarchidja
Ezzel az iskolaszervezeti utépiaval szembeillithaté a kovetkezd kérdés. Ha az isko-

laban folyamatos szerepcsere megy végbe a tanitas és a tanulas kozott, akkor hogyan
stabilizalhato, tehetd allandéva az ilyen szervezet? Hiszen a szervezet allandosaga-
nak legfontosabb biztositéka a benne folyé munkamegosztas allandositasa. Mint
tudjuk, ezt a stabilizilast a szervezet hagyoméanyosan ugy éri el, hogy kontroll-
mechanizmusai révén céljaihoz adaptélja az djonnan felvett tagjait — megtanitja
a szervezeti szerepiikre Gket. Hogyan adaptalodhatunk azonban egy olyan szerve-
zethez, amelynek a céljai folyamatosan valtoznak aszerint, ahogyan a tagok ujra
meg tijra kitiizik 8ket? Mas széval: hogyan tartosithat6, intézményesithetd ez az un.
,fejléd8” iskola?

Az iskolat mint fejl3d8 szervezetet az tartja Gssze, hogy minden tagja sajat célt
tliz ki maga elé. Csakhogy ezek a célkitiizések nem egymastol fiiggetleniil térténnek,
és nem egymas ellenében hatnak. A folyamatos & tervszerii szerepesere biztositja,
hogy a fejl6d5 személyiségek céljai egy iranyba esnek, és egyik célkitiizés feltételezi
2 masikat. A tanité csak akkor valdsitja meg a céljat, ha olyan tanuléi vannak,
akik maguk képesek tanulni, azaz Kitizni és megvalositani céljaikat. A tanulok
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pedxlg ¢ppen azaltal képesek céljaikat megvalésitani, hogy az 6nallé célkitiizésh
és celr-ncgval()sitéshoz megfelelS terepet biztositanak szamukra. CZ
Az 1skolat mint fejl6ds szervezatet tehat tagjainak céljai, e célok egymashoz illes
kedése, vagyis egy sajitos célhierarchia tartja 6ssze. Benne az alapvetd cél a tanulﬁi-
A s’zerw.ezet meghatarozott tagjainak viszont az a célja, hogy megteremtse a tanu]'.
feltételeit (tanitas): ez atfogébb és egyben altalinosabb célkit{izés is, mint mag: a'S
tan,ul'e'\s. Bizonyos szervezeti tagoknak viszont az a céljuk, hogy rr;et‘:,vterf:mtsglil fi
tar,ntas fe?tételeit; vagyis biztositsak a feltételeket azon szgmélyc; tevékenysége sz'd
mara, a.klknek az a céljuk, hogy megteremtsék az onallé tanulas feltételeit Eza-
h’arnzadlk szint még atfogdbb jellegli, mint az el6z6 kettd. Magiban foglalja a. tan :
]zist’ €s a tanulas feltételeinek megteremtését mint célkitiizést. Ez a harmadik célku‘-
thes fnegvalésithatatlan maradna, ha a szervezetben nem folynék a tanulas szémérl—
:zu%(l:eges’felté‘telek folyamatos megteremtése, Gjrarendezése; ez pedig értelmetle?\
nee\;; lzrsii.scg mindaddig, aniig a szervezet tagjainak alapvets tevékenysége a tanulas
A‘célol’u?ak ezt a hierarchidjit szemlélhetjiik horizontalisan és vertikalisan is.1
Horizontalisan tekintve ezek a célok ugy kiilonbéznek egymastdl, hogy egyik hos.z
szabb, masik pedig rovidebb tavra szol. A leghosszabb tavii cél a tanitds feltételep.
nek Tnegteremtése. Ezt olyan hosszii idStavra kell kitiizni, hogy még eléggé konkrét
tannivaldkat foglalhasson magiba. Masfelsl viszont cléggé tavlatinak kell lennie
a}?hoz, hogy a rovid és kdzéptavi célkitiizések mind beleférjenek. A tanitas feltéte-
?exrr’lek a megteremtése tehat olyan tevékenységeket foglal magaba, amelyek hosszi
iddre biztositjik, de meg is hatdrozzak a tanulast, valamint azt hoéy milyen tanulasi
helyzeteket tudunk megszervezni. , Y
erkhez képest rdvidebb tavi cél a tanulasi helyzetek megteremtése. Ezeket is
elSre kell latnunk és feltételként biztositanunk a tanulo ember szdmara lA tanulés\'
lrlel“yzet-ck kialakitasa, eldre latdsa és tervezése azonban rovid tava célkitﬁzés al
epule’tckkel ¢és ltesitményekkel, valamint az intézményszervezéssel szemben Ezéf
., k6zéptavi célkitiizéseknek” nevezhetjiik Gket. e
A h?sszﬁ és kozéptavir célok e hierarchidjaban legbeliil helyezkednek el révid
tavii célként a tanulé ember célkitlizései. Ezt azok a helyzetek hatarozzik meg
amelyék a tanulas szamdra elérhet8k. A létesitmények, berendezések, személ ze;.
\r':elan.nzt a’kijléxrmféle tanulasi helyzetek feltételeket teremtenek a tanulés’hoz. Egzben’
kozgél;éj z;iéﬁzzzze?tt;r‘mlo ember tanulasinak a folyamatat, és persze az erre vonat-
:A céloknak ezt a hierarchidjit nemcsak horizontalisan, hanem vertikilisan is
merlegel’hetjiik. Ez esetben nem hosszit, kézép- és rovid tavi célokat létunk“benniik
hanem étfog, illetve részletes célkitiizéseket. A tanitis feltételeinek megteremtésé

15. Nagy Jozsef: Koznevelés ¢ ; ; . )
187196, . es é€s rendszerszemlélet. Orszagos Oktatastechnikai Kdzpont, 1979.
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4tfogobb és altalanosabb célkitiizés, mint akdr a tanulisi helyzetek létrehozésa, akar
maga a tanulas. Atfogd -— ez ebben az esetben annyit jelent, hogy csupin &ltalinos-
sagban tudjuk megadni, pontosan, részletesen nem. Ugy is kifejezhetjiik, hogy ez a
célkitiizés annyira altalinos, amennyire csak lehetséges, hogy a tovabbi célkit{izé-
seknek keretet biztosithasson. De annyira konkrét is egyben, hogy iranyitsa, orien-
talja a kovetkezd szinteken foly6 célkitiizéseket.

A tanulisi helyzetek megteremtése ehhez képest részletesebb és kidolgozottabb
cél. Minden tanulasi helyzetnek elre lithatjuk, sét biztositanunk is kell a feltételeit.
De azt persze nem tudjuk elére — és foldsleges is volna részletekbe menden meg-
tervezni —, hogy az egyes tanulé hogyan tevékenykedik, mikepp viselkedik, mit
tanul pontosan egy-egy ilyen helyzetben. Fzért tehat a tanulasi helyzetek megterem-
tésc olyan tevékenység, amely joval konkrétabb, mint a tanitisi feltételek megterem-
tése. Ugyanakkor még mindig eléggé altalanos ahhoz, hogy bennc a résztvevik
mindegyike killonbozdképpen cselckedhessék, kitlizhesse és kivethesse egyéni cél-
jait. Viszont eléggé konkrét is ahhoz. hogy a benne részt vevoyk tanulasi tevékeny-
ségét a kivant iranyba terelhesse.

Az ismertetett két szinthez képest a tanulasi tevékenység a legkonkrétabb célki-
tiizés. Azokban a helyzetekben, anelyekbe a gyerek a tanulas folyaman keriil, meg
kell hataroznia, fel kell ismernie, miféle ismeretekre, jartassigokra és készségekre
lenne szitksége az adott helyzet megoldasdhoz. Célkitiizését tehat a helyzet hata-
rozza meg. Mégsem mi adjuk neki a célt, amit kdvetnie kell. A tanulé ember maga
vilasztja meg a céljit — azon feltételek kozott, amelyeket a tanulashoz teremtettitnk.

A fejl3d6 iskoliban tehdt az iskolai szervezet kiilonbdz8 tagjait célkitiizéseik
hierarchiaja kapcsolja 6ssze. Ez a céthierarchia azt jelenti, hogy hosszabb és rovi-
debb tava célok feltételezik egymést. Minden résztvevd minden szinten kitdzi a
sajat céljit ugy, hogy a kovetkez8 szinten tevékenyked6k célkitiizései — mint rész-
célok, konkretizalasok, programvaltozatok — beleférhessenck. Ezek a részictezések,
konkretizalasok, programvaltozatok tdltik meg tulajdonképpeni tartalommal a
folottes szint célkit{izéseit. A céloknak ¢z a hierarchidja biztositja a fejl6dd iskola
szervezetének allandésagat a céloktol elkiiloniild kontrollmechanizmus helyett.

A fejl5dd iskola utépidja
Az iskola mint fejl6d& szervezet gondolati hitterében nem nehéz kikovetkeztetni a
kivetkezd szervezetelméleti, szocioldgiai, illetve tarsadalomelméleti gondolatokat.

A célok hierarchiajira vonatkozo gondolat a célok altal torténé vezetés (manage-
ment by objectives) szervezéstudomanyi iranyzatabol szarmazik.16 Ez az irinyzat a
szervezetek vezetésével és iranyitdséival kapesolatban kiilondsen nagy gondot fordit
a célkitiizések megfogalmazasara, egyeztetésére. A célok kitiizésében érdekegyeztetd
folyamatot 1it. Ezért a célok megfogalmazisaba az eltérd szervezeti egységeket meg-

16. P. F. Drucker: Practice of Management. New York, 1934,
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tee:z:;zott ltepesenkent vonja be, ezzel mintegy érdekeiket egyeztetve. Az érdekegyez
€zt a menetét az elfogadott, kit{izott célok . i ;
Les _ R ok rendszere, a mar isme
‘ . . ) Ttetet
kciesl:;ebrz;lrchla ’mutatja. A szervezeti kontroll elkiiléniil§ mechanizmusara azért helyet
o ztngsulyt, mert az cgyeztetett érdekek kSvetkeztében a szervezet ,, miik 5désé f
2 load . 3 . >
j'm;): rsnar nem 'szuksegcs biztositani. A szervezeti fejlédés a szervezet minden tag
anak, szervezeti egységének érdeké A iikrozi 3 ierar.
S, 2ység kében All (ezt tiikrézi az elfogadott célok hierar-
] zl?ms(zer.vezet mint t8bbszintes rendszer gondolata a fejlédés rendszerszemléletére
dz's N vws;s. A rer}dszerelméletben ez tulajdonképpen mindmdig megoldatlan kér-
kén.t ren zere.lmejetf:t }eggyakrabban a szervezet felépitésének leirasaban, eseten-
o 1:flsz'ffrvezetl fnukodes ismertetésében szoktdk alkalmazni. A fejlédés rendszer
Pedrxi]gedertu dr;\egk(l)zellltese azonban szokatlan a szervezetek rendszerelemzésében
a rendszerelmélet gyckerei éppen ide nytlnak viss i '
yalnak vissza. A nyilt rendszer elmé]
amelyet L. von Bertalanff) 3 ooy a2 616
: ¥ alkotott meg, éppen arra kereste Al 30
viligban miként ragadhaté meg, | 5 , 35 elemek s
v g eg, irhato le az egymast feltételezs el ] (raj
és folyamataik. L. von Bertal, 3 196 eayorstry fone
. L. an e 4 i 5 ¥
oo Yfy erre a célra dolgozta ki a foly6 egyensuly fogal-
A tanulé . o
Vé]tOermlo szlervezetedl;et ilyen szempontbél épp a folyo egyensily jellemzi. Minden
» amely a rendszerben torténik, nem arra szolgal alyi 3
v : R olgdl, hogy egyensulyi allapotot
tac;zlzl:l(;r?.l:t]re, hanem hogy fenntartsa a tanulis folyamatat. Ennek megfelelc’)?en a
anl s1 Tolyamat nem mas, mint a szervezet folyamatos atalakulisanak fejlédésé-
bizmsiy-:g{ m;gzanata. Ebben az értelemben az iskola nemcsak hogy feltételeket
pimtosit 'anu ash'oz, hanem éppen azért valik folyamatosan fejl6dd szervezetté
et b.utne’ ‘?. tanulas Ferfrszeruen és szervezetten folyik. Az egyének folyamatos tanu:
Zzt klz ositja — az imeént vazolt szervezeti feltételek esetén — magénak a szerve-
;:le is a kell@en rugalmas és folyamatos valtozast, tovabbfejlGdést )
Ze ’ " - r T ’
L fgj;,' ;2);1;011 elerl]\(eztunk ahhoz a személyiségfelfogashoz, amelybdl az iskola
ervezet képe szarmazik. Az ilyen iskolai ké 6g0 i
! . 1 kép mogstt u ilva
o °PC SZArmaz g gyanis nyilvan-
v kAfn. egy o.l'yan személyiségkép all, amelynek legfontosabb eleme a személyisé
onEl gezese, Onmegvaldsitasa és Sntevékenysége.!8 ) :
- g;' :l'yen dszem‘elym‘e’.gképben Osszehasonlithatatianul kisebb jelent8sége van azok-
8 ’arsil almlneg“yufteseknek, amelyekhez az ember élete soran alkalmazkodik
piti zdva i’,,mukodo iskola hatésat sem kell és érdemes tibbé Snmagaban vizs:
lﬁség, ;1 nev’c; e51 ff)lyamatf)t pedig az adaptalodas sajatos esetének tartani. A szemé-
kere;et orm,a. 6dasihoz ? tarsadalmi egyiittesek sajatos médon jarulnak hozza: biztos
nyujtanak az ontevékenységhez, az Snalld célkitiizésekhez; kiiléndsen az

17. L. von Bertalangy: iltala
v: Az altalanos rendszerelmélet problémai.; Xi .
s ’ A .; Kindler J —Ki. d
(szerk.): Rendszerelmélet, Kobzgazdasagi és Jogi Konyvkiads, Budap,est 196; e Kis latvin

18. Horvdth Gyirgy: Személyiség és ontevé s
174, . vorgy: Személyiség és ontevékenység. Tankonyvkiadd, Budapest, 1978. 137—
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élet koraj szakaszaban, amikor még az ember személyisége kibontakozdban van,
& nem rendelkezik kell§ élettapasztalattal. Az dntevékenységbSl kiindulé személyi-
ségkép szamara a szervezeteknek azok a vonasai a legsziikségesebbek, amelyek az
emberi Sntevékenységet biztositjik, még inkabb el8segitik.19 A fejl6d6 szervezet
rajza igy egésziil ki azoknak a személyeknek a rajzaval, akik viszont fejl6dd szerve-
zetet feltételeznek.

Végiil — de nem utolsésorban — a célok hierarchi¢janak gondolata ideologikus
formaban az érdekek hierarchiajat fejezi ki. Bar célként fogalmaztuk meg az imént
Sket, lényegében olyan torekvésckrdl van szo, amelyeket egymasnak ellentmondd
érdekcsoportok kivannak megvalositani az iskolaban. A célok hierarchidja ebben a
megkdzelitésben éppen azt jelenti, hogy érdekeiket megfeleld kompromisszumokon
keresztiil sikeriilt egymas ala- é folérendelniiik, é a konszenzus (egyeldre) stabil
kozottiik., Az érdekek és eltérd térekvések ilyen egybeesése rokon a kozvetlen demok-
racia utépiajaval, és az iskolat tulajdonképpen az igy értelmezett demokracia gya-
korl6 terepeként hataroznd meg. (Ennek a probléméanak a részletesebb elemzésére a
késGbbiekban még visszatériink.)

A megvalésulas kiiszobén ?

Az iskola mint fejl8d8 szervezet rajzaval tolléptitk a szervezetelmélet megszokott
hatarait. A valtozas, a fejldés problémajat kiséreltiik meg megragadni szervezet-
elméleti fogalmakkal. Elemzésiinkben eljutottunk odéig, hogy a tarsadalmi tanulas
szervezeteinek értelemszerfien fejl6d6 szervezeteknek kell lenniiik. Megforditva: a
fejl6ds szervezeteket épp az tartja mozgasban, hogy benniik tirsadalmi tanulas
folyik — a két megkozelités egymast feltételezi és kiegésziti. Ezzel az iskolai szer-
vezet kérdését visszavezettitk a kiilonbozd tarsadalmi egyiittesekben folyé tanulés
problémajaig.

Természetes azonban, hogy a ,fejl6d8 iskola™ utopia; ideéltipus, amely arra
alkalmas, hogy értékeljikk a jelenleg meglevd iskolak szervezeti felépitését, miiko-
dését, vezetését és fejlesztési torekvéseit. Kérdés, hogy ez az ¢szmény mennyiben
érintkezik mar ma a valosaggal. Vajon vannak-e olyan jelek, amelyek arra mutat-
nak, hogy a ,,fejl6d6 iskola™ imént vazolt utdpidja nem csupan eszmény, hanem
egyben megvalésulasban lev$ folyamat is? Valaszul a kovetkez8 megfigyelésekre
utalhatunk.

Alkoté iskolavezetés. A hagyomanyos vezetéselméiettel szemben »alkoténak”
nevezhetjiik az olyan iskolavezetést, amely nem a célokat tiizi ki, bontja le és ellen-
8rzi.20 Ehelyett a vezetd arra torekszik, hogy segitse beosztottjai kibontakozasat.

19. E. Landau: A kreativitas pszicholégiaja. Tankonyvkiadé, Budapest, 1976.; J. Dewey: De-
mocracy and Education. New York, 1916. (Ford.: Budapest, 1916.)
20. Z. Pietrasinski: Alkoto vezetés. Gondolat Konyvkiado, Budapest, 1977. 135—160., 210—
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Nem & ad nekik célokat, hanem sajat célokat tiiznek ki maguk elé, természetesen
abban a reményben, hogy a kiilonboz6 célkitiizések alapvetSen egy iranyba fognak
mutatni. Ezzel a vezetd tulajdonképpen sajat vezet8i szerepének megsziintetésén
munkélkodik, abban az értelemben, hogy hagyomanyosan nem kell t&bbé ,,miik6d-
tetni”” az iskolat. Vilagos, hogy az ,,alkoté vezetés” koncepcidjaban a fejléd6 szer-
vezet sok vondsa mar fellelhet8. MindenckelStt az a célhierarchia, amely tavlatilag
képes egybetartani a szervezet Kiilénboz4 tagjainak torekvéseit egy elidegenedett
kontrollmechanizmus nélkiil is. Az ,,alkoté iskolavezetés” meghaladja a célorien-
talt, illetve személyorientalt vezetSi beallitédas koncepcidjat. Az alkotd vezetés
olyan személyorientalt vezetés, amely éppen ezaltal biztositja az alapvetd célok
megvaldsulasat. Az ,,alkoté iskolavezetés” az egyik feltétele és jele is egyben az
iskolai szervezet fejlGdésének.

Innovacick. A kiviilrgl-feliilr6l jovo szervezeti atalakitasok mellett, id6nként azo-
kat helyettesitve, az iskolai Gjitasok, az ,,élenjaré gyakorlat” (innovacié) azt jelz,
hogy a szervezet sajat bels§ er6ibdl is képes megijulni, fejlédni2! Az ilyen innova-
ciok kibontakoztatasira, orientilasara van sziikség ahhoz, hogy a tradicionalisan
miikodésre orientalt iskolavezetés a jovSben fejl6désre orientalt legyen. Az ,,alkotd
iskolavezetés™ éppen ezt célozza. Amikor a vezet§ arra torekszik, hogy beosztottjai
kitlizzék és kovessék sajat céljaikat, nem pusztin egyfajta manipulalassal kisérletezik.
Nem egyszeriien azt akarja elérni, hogy a beosztottak maguktol talaljak ki azt, amit
8 mar el6re kigondolt. Sokkal inkabb arrél van szd, hogy a beosztottak sajat koz-
vetlen gyakorlatuk folyamatos megujitasa, megvaltoztatasa altal valtozisban képe-
sek tartani a szervezetet. Az innovacidk kibontakoztatisa, amely fontos eredménye
az alkoto vezetésnek, egyben biztositéka annak, hogy az iskolai szervezet fejlGdGvé
valjék.

Részvétel a tanitdsban. A tanitd és a tanuld szerepcseréje, amely a fejl6dd szerve-
zetben tervszeriien megy végbe, egy nagyon fontos tovabbi kdvetkezménnyel jar.
A tanitasban valo részvétel ezzel altalanossa valik, tehat nem a kivalasztottak sajatja
tobbé. Ez pedig egy formaja a tarsadalmi részvételnek egy tarsadalmilag igen fontos
intézményrendszer miikodésében22 A fejléds iskola, amely nemcsak a tanulasba,
hanem a tanitasba is bevonja tagjait, ilyenforméin a tarsadalmi fejl6dés egyik gya-
korl6 terepévé valik egy kulcsfontossagu tarsadalmi tevékenység intézményrend-
szerében.

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

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

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

Az ilyen, legaltalinosabb értelemben vett funkcidelemzésnek két fontos tanulsaga
van. Az egyiket rendszerint k6ézgazdaszok fogalmazzak meg, és tigy hangzik, hogy
az iskola feladata felkésziteni az cgyént a munkaba allasra, a tirsadalmi termelésbe
valdé bekapcsolddasra és a tirsadalmi munkamegosztisban vald elhelyezkedésre.
Ennck a megkozelitésnek a lényege — a legkiilonb6z8bb megfogalmazasban — az,
hogy az iskolaban folyd tanulast a termelés szférijaval kapcsolja Ossze, mert a
tarsadalmi-gazdasagi fejldés legfontosabb, Gsszefoglalé mutatdjanak a munkameg-
osztds szinvonalat tekinti.

Az iskola masik, alapvet§ funkcidjat inkabb szocioldégusok és pedagbgusok hang-
stlyozzak. Ok rendszerint ugy fogalmaznak, hogy az iskola feladata a tarsadalom
tagjava tétel. Ez nem mond ellent az el8bbi meghatarozasnak, de mashova teszi a
hangsulyt. Ebben a felfogasban ugyanis a személy kibontakozasirél van elsdsorban
sz0, és ehhez képest eszkoziellegli, hogy sziikebb-tagabb tarsadalmi egyiittesek tag-
java valik, magaéva teszi kulttirajukat; vele egyiitt természetesen a munkavégzéshez
nélkiilozhetetlen tapasztalatokat, tevékenységeket és normakat is.

A szociolGgiai szakirodalomban azonban a funkcidk elemzésének sziikebben vett
értelme is van. A hazai szakirodalomban leginkidbb a kiilsG és a belsS funkcidk
megkiilonboztetése terjedt el.2 A kiilonbségtétel — ebben a formijaban Bourdieu
megfogalmazasara tekint vissza — arra utal, hogy az iskoldn beliil lezajlé események
nem okvetlenil és nem kozvetleniil eredményezik azt a tarsadalmi kornyezetben,

1. Roviditve tanuiminyként megjelent a Magyar PedagoOgia 1983/4. szamaban.
2. Gazso Ferenc: Iskolarendszer és tarsadalmi mobilitas. Kossuth Konyvkiado, Budapest, 1976.
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amiF 'eredetileg céloztak.3 Eszerint az iskola bels§ funkciéi a tulajdonképpeni peda-
gogial tevékenységek, amelyek az iskola falai kozott, szervezetének keretében zajla-
nak le. Ezeket a bels§ funkcidkat a pedagdgusok iranyitjak — vagy kell hogy ira-
nyitsik —, céljait pedig az iskolai munka elmélete hatirozza meg, tiizi ki (természe-
teisen nem fiiggetleniil a tirsadalomban lezajlé eseményektdl, valtozasoktdl, hatalmi
viszonyoktdl és igy tovabb). A belsS funkciéknak ez a meghatarozasa analég azzal
ahogyan az oktatisiigy rendszerelemz3i az iskola vagy az iskolarendszer tin. ,,be]sc';'
hatékqnységvizsgélatét” felfogjak, végzik4 A belsé hatékonységvizsgélafok kozben
ugyanis azt nézik, hogy az iskola 4ltal kitiizétt célokat milyen eredménnyel & mek-
kora raforditassal sikeriilt valéra valtani.

Az iskola kiils§ funkcibi viszont azok az eredmények, hatasok, amelyeket az
iskola mifk6dése soran tarsadalmi kdrnyezetében elér, kivalt. E tarsadalmi hatisok
nem esnek egybe azzal, amit az iskoliban célként tiiziink ki; s6t ezek az eltérések
torvényszerlicknek mondhaték. A kiilsé funkciék azok, amelyeket az iskola a tarsa-
dalmi folyamatokra gyakorol (mobilitds, migracié, szelekci6, atrétegzédés stb.) —,
mik&zben sajat céljait elérni igyekszik. A kritikai szociolégidnak egyik legfontosabb
célja az eltéréseknek, nem ritkan ellentmondasoknak az elemzése a kitiizott peda-
gogiai célok és elért tirsadalmi hatasok kozétt — az iskola belsd & kiilsé funkcidi
kozott. A kiils6 funkcibknak ez az elemzése parhuzamos azzal az analizissel, ame-
lyet az oktatasiigyi rendszerelemzésben ,,kiilsé hatékonysagvizsgilatként™ tartanak
szimon. Vagyis annak megvizsgalasa, hogy példaul hogyan tudnak elhelyezkedni a
Ifépesitést szerzett fiatalok; milyen szimban és milyen felkésziiltséggel bocsatja
utjira az iskola a leend munkavallalokat; milyen allampolgari ismeretekkel &
vilagnézettel sikeriilt felvérteznie 8ket az iskolai évek alatt.

Mi a tarsadalmi funkcié ?

Mig a kiils6 é bels8 funkciok Bourdieu kezdeményezte megkiilonboztetése az
iskola kritikai megkézelitésére szolgal, a hivatalos és tényleges funkciok kozti
killonbségtétel az iskola és a tarsadalmi kérnyezet kapcsolatainak pontosabb feltér-
képezését segiti el§. Ebben a széhasznalatban a ,,funkci6” szakkifejezés. Nem egy-
szerlien az iskola tennivaloit, tarsadalmi szerepét jelenti, hanem sziikségletkielégitd
tevékenységet fejez ki. Ahhoz, hogy a tarsadalmi funkci6t meghatarozzuk, meg kell
keresniink azokat a tarsadalmi sziikségleteket, amelyek az iskola sziikségletkielégitd

3. P. Bourdieu: A tirsadalmi egyenlStlenségek vjratermelodése. Gondolat Konyvkiado, Buda-
pest, 1978. 7—70. o. ’

23;1. ]z\l;zfy Jozsef: Koznevelés és rendszerszemlélet. Orszagos Oktatastechnikai Kozpont, 1979.
—254. 0.
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tevékenységét életre hivtak.S Mas szoval az iskola maga nem maés, mint szervezett
formaja bizonyos tarsadalmi sziikségletek kielégitésének.

A funkcionalis analizis a néprajzbél ered; kezdeményezGje és legkiemelkedGbb
alkalmazdja Bronislaw Malinowski volt.6 A médszer szociolégidban valo elterjesz-
tése mégsem az 6 nevéhez fiiz6dik, hanem Robert Mertonhoz. Merton volt az, aki
jelentds miivében tjra felfedezte a funkcionilis elemzést a szociologia szamara, és
példaként tarsadalmi egyiittesek analizisében alkalmazta (pl. biirokraciakutatas).?
A szociol6giai szakirodalomban — sziikebb értelemben — a tarsadalmi sziikségletek
feltarasabdl kiindulé elemzést nevezziik funkcionélis analizisnek; amely a tarsa-
dalmi jelenségeket és képzSdményeket tigy tekinti, mint valamely sziikséglet kielégi-
tésére szolgald tevékenységeket, illetve azok kereteit. Az iskola funkcidin a nevelés-
szociol6giaban is az iskola tarsadalmi sziikségletkielégits tevékenységét értjiik.

A funkcionalis elemzés iskolai alkalmazasanak egyik ismert kisérlete Jan Szcze-
panski felsGoktatasi szocioldgiaja8 Ebben a szerz8 megkiilonbozteti az egyetem
hivatalos és tényleges funkcidit. Hivatalos funkcidkon az egyetem feladatairdl,
tennivaléirdl alkotott elképzelések, elvarisok és kivanalmak egyiittesét érti. Ezek-
nek az igényeknek kozos sajatossiga, hogy hivatalossa viltak, manifesztalddtak,
rendszerint dokumentumokban fogalmazédtak meg. Szczepafiski szembeallitja ezzel
az egyetem tényleges funkci6it. Ezen olyan tevékenységeket ért, amelyeket az egye-
tem val6ban tesz — akkor is, ha megfogalmazott feladatairél van sz6 (tanulményok),
akkor is, ha hivatalosan nem fogalmaztak meg neki (az egyetem koézmiivelGdési
funkci6i, tarsadalmi kézvélemény-formalé hatisa egy adott telepiilésen, szelekcids
mechanizmusai stb.).

A funkcionalis elemzés jol alkalmazhaté a kiilonféle iskolai intézményekre, amint
ezt az empirikus kutatasok sokasiga bizonyitja. Ahhoz azonban, hogy a puszta
leirasnal, benyomasaink rendezésénél tobbet tudjunk mondani az iskola hivatalos
és rejtett funkci6irdl, nem elégedhetiink meg az eddig hasznalt kozkeletii fogalmak-
kal (manifeszt és latens funkci6k, tényleges funkcid, diszfunkcio). A valésig jobb
megismerése érdekében pontosabba kell tenniink, tovabb kell fejleszteniink az iskola
funkcidirdl eddig elmondottakat.

Az iskola funkciondlis analizise

Az iskola funkcionalis elemzésének tovabbfejlesztése ebben az Osszefiiggésben azt
jelenti, hogy részletes értelmezést dolgozunk ki hozzi. Vagyis t6bb fogalmat, tSbb
kiilsnbségtételt sorolunk fel, amit a val6sigban érdemes megfigyelniink, hogy a

5. Kozma Tamds: A nevelésszociologia alapjai. Tankdnyvkiadd, Budapest, 1984. 187—194. o.
6. B. Malinowski: Baloma. Gondolat Kényvkiad6, Budapest, 1972.
7. R. Merton: Tarsadalomelmélet és tarsadalmi struktina. Gondolat Kdnyvkiadd, Budapest,

1980.
8. J. Szczepariski: A felsdoktatas szociologiaja. Felsdoktatasi Kutato Kozpont, 1963.
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koztiik lev kapcsolatokkal egy-egy iskolat vagy iskolatipust drnyaltabban jellemez.
hessiink. Ennek soran a szitkségletek eddiginél teljesebb Osszegylijtésébll & osata-
lyozasabol indulunk ki.9

A tirsadalmi kérnyezet valamennyi, iskolaval kapcsolatos sziikségletét kétféle
szempontb6l csoportosithatjuk. Az egyik szempont az, hogy egy-egy sziikséglet
hivataloss& vilt, vagy nem mindsiil hivatalosnak. Ebbgl a szempontbél rendezve
tehat vannak hivatalos sziikségletek, valamint nem hivatalos sziikségletek is. Hiva-
talos szitkséglet példinl — mai iskolai koriilményeink kozétt — egy-egy tantervi
kovetelmény elérése, egy-egy rendtartdsi elirds betartdsa. Nem hivatalos sziikséglet
viszont a kézvetlen részvétel egy telepiilés idény jellegii mez8gazdasagi munkijaban,
Ez a dimenzi6 — tehit az, hogy mi valik vagy nem valik hivatalossi — a tarsadalmi
kornyezetet jellemzi.

A tarsadalom sziikségleteit azonban nemcsak a tirsadalmi kornyezet, hanem az
iskolai tevékenységek szempontjabél is csoportosithatjuk. Ezt figyelembe véve van-
nak olyan sziikségletek, amelyeket az iskola teljesit, kielégit; de olyanok is vannak,
amelyeket az iskola nem teljesit. Tehat megkiilonboztethetiink teljesitett és nem
teljesitett sziikségleteket. Mas széval, bizonyos kérben az iskola funkcional, mig
mas korben nem.

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

— a hivatalos sziikségletek koziil azokat, amelyeket az iskola teljesit (példaul az
elért tantervi kdvetelményeket, a betartott rendtartési elSirasokat);

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

— a nem hivatalos sziikségletek koziil azokat, amelyeket az iskola ugyancsak
teljesit (példaul amikor az iskola ad hoc munkaers-tartalékként szerepel mez3gazda-
sagi idénymunkak elvégzésében);

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

Ez a négyfajta megkiilonboztetés tovabbi, pontosabb funkcisleirisokat tesz lehe-
tdvé. E funkcibleirasok segitségével empirikusan is lathatéva vailnak az iskola mani-
feszt és latens, tényleges, illetve diszfunkci6i. Hiszen

— az iskola manifeszt funkcidinak nevezziik a hivatalosan megfogalmaz6dé igé-
nyeket, elvirasokat (akkor is, ha teljesiilnek, akkor is, ha nem);

— az iskola tényleges funkcidi viszont mindazok a sziikségletek, amelyeket az
iskola kielégit (akar hivatalosak, ak4r nem);

9. Inkei Péter—Kozma Tamds: Célok és stratégiak a koznevelés fejlesztésében. Akadémiai
Kiadé, Budapest, 1977. 24—30. o.
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Ertelmezési keret az iskola funkcionélis elemzéséhez )
Ertelmezések: 1—2 — megfogalmazott sziikségletek; 1—3 — tényleges funkciok; 2—4 — a sziik-
ségletek nivéhatdsa; 3—4 — nem hivatalos sziikségletek; 1-—4 — az iskola elidegenedett kornye-

zetétSl; 2—3 — diszfunkciondlis iskola. ) o
Sziikségletek: 1 — hivatalos, teljesiild; 2 — hivatalos, nem teljesiil; 3 — nem hivatalos, teljesiils;

4 — nem hivatalos, nem teljesiils.

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

— mig a nem teljesitett sziikségletek is arulkodnak az iskolarél, mert akar m’eg’-
fogalmazédtak hivatalosan, akar nem, mindenképpen a tarsadalmi koérnyezet ,,szivo
hatasat” mutatjak be, amelynek kovetkeztében az iskola tevékenységrendszere for-
méalédik. '

Javasolt csoportositasunk tovabbi dsszefiiggéseket is szemiéletessé tesz. Az egyik
ezek koziil az olyan iskolai tevékenységrendszer, amely a hivatalos sziiksé.g-leteket
jorészt teljesiti, viszont a nem hivatalos sziikségleteket altaliban nem. E16bbi illuszt-
raciénknal maradva: példasan végrehajtjak a tanév eleji szintmegallapit6 felmérése-
ket — még annak az 4ran is, hogy a lehet§ legkisebbre szoritjak a tanuldi részvételt

133




b?zonyos helyi megmozdulasokban, csoportos munkavallasokban. A hivatalos és nem
hivatalos sziikségletek teljesitésének ilyen arinyabél az a kévetkeztetés vonhatd le
hogy az iskola elzirkézik tarsadalmi kdrnyezetétsl. s
) A misik Gsszefiiggés az iskola Altal nem teljesitett sziikségletek koziil a hivatalosak
é a nem hivatalosak forditott arinya. Széls&séges esetben elképzelhets olyan iskola
1s,“an-fely a hivatalos sziikségletek t5bbségét nem teljesiti, viszont a nem hivatalos
§zuks'e§letek Jelentds részét igen. (Gondoljunk csak példaul Mdra Ferenc tanyai
iskolajara, ahol a gyerckek egész nap kapaltak, sz5l6t kotoztek a tanitd ar kertjé-
ben — cserébe nem kellett aznap tanulniuk.) A hivatalos és nem hivatalos sziikség-
!eteknek ez a fajta ardnyeltolédasa az iskola tevékenységében az iskola diszfunkcig-
jat, funkcidzavarait jellemzi.

Elemzésiink mindeddig statikus maradt. A hivatalos & a nem hivatalos sziikség-
leteket, a teljesitett & nem teljesitett elvarasokat ugy kezeltiikk, mintha pontos és
merev hatarvonal hizodna kozottiik. Erre persze szitkségiink van, ha viligosan
ak'ar_n’xk latni az egyes csoportok kozti killsnbségeket; a val6ésagban azonban kissé
masképp fest a dolog. A hivatalos és a nem hivatalos sziikségletek kozti kiilonbség-
té’tel nem ’l"iiggetlen attél, amit az iskola a vele szembeni elvarisokbodl teljesiteni
képes = 50t szorosan Osszefiiggenek egymassal. Jelenlegi feltételeink kozott a hiva-
talos sziikségletek sziméanak szaporitisaval a teljesitett sziikségletek szamat korla-
tozzu’k és viszont. Olyan ez — abrankra visszautalva —, mintha mozgd pontot
ve.nnenk célba, folyamatosan allitva hozza célkeresGnket. Hivatalos és nem hivatalos
sziikségletek, teljesitett és nem teljesitett elvarasok egymassal valtozé, dinamikus
egyenstlyban vannak. ’

Tovfxbbmenve természetes, hogy nincs éles hatarvonal a hivatalossa valt sziikség-
lete.k €s a hivatalossa valé sziikségletek kozott. Hiszen hivatalos sziikséglet az is
amit az'iskolai rendtartas altalaban tartalmaz. De nemkiildnben hivatalos sziikség:
let: amit egy aktualis feliigyeleti latogatas jegyzékonyve rogzit — s6t hivatalos
szitkségletté valik az is, amit iskolai hazirendbe fogalmazunk. A teljesitett elvarasok-
nz:k ugyanez a természete. A teljesitménymérések régi igazsiga, hogy arinylag
k(?nnyu megkiilonboztetni azt a néhiny kvetelményt, amit egészében teljesitettek
mindattél, amit egészében nem teljesitett egy intézmény. A félig-meddig, részlegesen’
f]c:l{amatosan, toredékesen teljesitett elvarisok azonban rendszerint tobbségben van:

Mindez persze nem teszi érvénytelenné az iskolai funkci6elemzések el8bb ismerte-
tett értelmezési keretét; de kijelsli a tovabbi kutatisok Utjat, teriileteit. A kovetkezd
e’sztend(’)'k 0j és érdekes megallapitasai azokon a teriileteken varhatok, ahol az isko-
La\;al szc;fntfeni iziikségletek hivatalossa valoban vannak; illetve aho’l csak tdredé-
: :d:lr(le;(e i;s::gl;ebt:l‘(,.ei\:tx'ndez azonban a sziikségletek egyszeriibb csoportositasatél az

A kéivetl%ezé'kben a mai iskoldval szembeni tirsadalmi sziikségleteket probaljuk
meg — az imént ismertetett csoportositas segitségével — részletesebben bemutatni.
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Az iskola hivatalos funkcio6i

Tarsadalmi sziikségletek
Minden iskolat ugyanazok a legmagasabb szinten megfogalmaz6do hivatalos sziik-

ségletek mozgatnak, és ezekre valaszképpen hasonld a szervezeti felépitésiik is. De
honnan vannak akkor az eltérések? Azok természetesen abbél erednek, hogy az
iskola mégiscsak sziikebb tirsadalmi kérnyezetének az intézménye: miikodése, ered-
ményei is eszerint formalédnak. A tovibbiakban az iskola kornyezetét elemezve
ezekrdl az altalinossigban megfogalmazdé, tin. hivatalos sziikségletekrdl ejtiink
el8szor szot.

Az iskolaval szembeni hivatalos sziikségleteket a nevelésfilozéfiai miéivek a mfive-
18dés javai szerint szoktak csoportositani. Ez a csoportositas az un. kultirpedagogiai
iranyzatb6l szarmazik (Otto Willmann, Prohdszka Lajos).10 A neveléselméleti Gssze-
foglalok eszerint beszélnek tudomanyos, politechnikai, erkdlesi, esztétikai és szoma-
tikus stb. nevelésrél.

Az iskolaval szembeni hivatalos szilkségleteket azonban nemcsak a miivel6dés-
elméletbdl kiindulva lehet megfogalmazni. Ugyanannyi létjogosultsiga van annak is,
ha a felndvekvs nemzedék fejiGdésének egyes folyamatait, mozzanatait fogalmazzvk
meg. A személyiségfejlédés sziikségleteibdl kiindulo megfogalmazasok a szazad-
fordulé gyermeklélektanabél erednek. Neveléselméleti osszefoglalékban pedig gy
jelennek meg, mint a nevelés céljainak felosztasa a pszichikus folyamatok szerint.!!
Ebben az értelemben szoktak értelmi, érzelmi, akarati stb. nevelésrél beszélni.

Az iskolaval szemben tamasztott hivatalos tirsadalmi sziikségleteket rendezhetjiik
aszerint is, hogy milyen alapvetd tevékenységeket végez maga a tarsadalmi k6z0sség.
A kozdsség igényli, hogy gyermekeit az iskola valamennyi alapvet6 tarsadalmi tevé-

kenységben gyakoroltassa. Vagyis az iskolanak az a feladata, hogy ezekre az alap-
vetd kozosségi tevékenységekre felkészitsen. Eszerint beszélhetiink tanulasra, terme-
lésre, kozéletre, szabadiddre stb. nevelésrél.12

Az iskolaval szembeni hivatalos sziikségleteket nemcsak a nevelésfilozéfiai mitvek
hatarozzak meg, hanem a tervezéssel foglalkoz6 elemzések, dokumentumok is. Ezek
igyekeznek tigy fogalmazni, hogy a legkiilonbdz8bb szakteriileteken tamasztott igé-
nyek beleférjenek az iskolai sziikségletrendszerbe. Ezért csoportositjak az iskolaval
szemben tamasztott kovetelményeket a gazdasiggal, a tarsadalompolitikaval, a mii-

10. O. Willmann: A mivelddésiigy torténeti tipusai. Budapest, 1917.; Prohdszka Lajos: Peda-

gbgia mint kultGrfiloz6fia. Magyar Pedagogia, 1929/1—2.
11. Agoston Gyorgy: A pedagogia alapfogalmai és a nevelési célrendszer. Akadémiai Kiado,

Budapest, 1976. 78—87. o.
12. Gdspdr Ldszlé: A tarsadalmi gyakorlat sziikségletei és az altalanos nevelés tartalma. Aka-

démiai Kiad6, Budapest, 1977.
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ve.l.b'déssel stb. Osszefiigg8 sziikségletekre.13 (Ez utébbiba — a miivelddéspolitikaj
sziikségletek korébe — szoktik sorolni azokat a szakmai megfogalmazasokat, ame-
lyeket az elGbb emlitett nevelésfiloz6fiai irodalom kialakitott.)

Igazgatisi dokumentumok és dgazati el8irdsok

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

A hivatalos dokumentumok szintén a kérnyezet sziikségleteit tartalmazzik az
iskoldval szemben. Még mindig annyira ltalinosan, hogy az minden — vagy leg-
alabbis tobb — intézményre vonatkoztathat6 legyen. De mar annyira konkrétan is,
hogy az egyes intézmények sziikségletkielégitését el is lehessen biralni. Vagyis érté-
intéz-
méytipus mit & mennyit teljesitett a dokumentumokban megfogalmazottakbél,
mennyiben elégitette ki a tairsadalom sziikségleteit.

A dokumentumok kéziil a tantervek a legfontosabbak. Kialakitisukba sok foglal-
kozisi é érdekcsoport sz6l bele. Szembenallisuk, érdekérvényesitéseik és érdek-
kompromisszumaik eredménye a tanterv. A rendtartas jogilag szabalyozza az iskola
miikddését. Tehat azokat a tarsadalmi sziikségleteket foglalja Gssze, amelyeket a
kdrnyezet az iskoldval mint hivatalos intézményével, szervezetével szemben timaszt.
A rendtartis létrej6ttében azonban legalibb ennyire fontos az is, hogy az oktatas-
iigyi szervezet kiil6nb6z3 szintjein 4ll6 csoportok (pl. irdnyité szervek, hatésagok
stb.) hogyan hatirozzak meg tnmagukat, mekkora jogkort tudnak kiharcolni ma-
guknak, kovetkezésképp hol huizzak meg masok kételességeinek korét. A rendtartas
tehAt az oktatastigyi szervezet jogérvényesitési dokumentuma is.

A szakmai irodalom \gyszolvan egyaltalan nem foglalkozott az iigyviteli el8ira-
sok.kal, noha ezek az iskolival mint intézménnyel szemben timasztott allami, aga-
zati és gazdilkodasi kivAnalmakat igen szorosan megfogalmazzik. De mert rejtve
maradnak a pedagégusok el6tt, rendszerint csak a szakmai és a szervezeti-ligyviteli
célkitiizésekbdl, térekvésekbdl és érdekekbdl szairmazd konfliktusokat szoktak érzé-
keltetni. Holott az elSirdsokkal (iigyviteli, munkaltatdi, gazdalkodasi stb. szabalyo-
z4sok) az iskolai intézmények valéjaban szorosabban be vannak hatarolva, mint a
szakmai terminolégidban fogalmazott miikédési dokumentumaikkal. Ha méas nem,
az iskola gazdalkodési 6nallésdga koriil Gjra meg tjra follingolé 4gazati érdek-
kiizdelmek jol mutatjak ezt. (A kérdésre a késébbiekben még visszatériink.)

"13. I.nkei Péter—Kozma Tamds—Nagy Jozsef—Ritodk Pdlné: Az ezredfordulé iskolaja. Tan-
koényvkiado, Budapest, 1979. 48—82. o.
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Félhivatalos sziikségletek

A kornyezet szilkségleteit azonban nemcsak az iskola fogalmazza meg énmagénak.
Megfogalmazzak szaméra a tarsadalmi kérnyezet kiilonféle szervei is. Amennyiben
ezek a sziikségletek dokumentumokka 4linak ssze, szintén hivatalos sziikségletek-
nek tekintjiik 8ket. Ekkor ugyanis nyilvinvalok, mert el8irtak azok az eszkozok,
amelyekkel a tarsadalmi kérnyezet az ilyen sziikségletek kielégitését az iskolatdl
megkovetelheti.

Melyek azok a helyi szervek, amelyek sziikségleteket fogalmaznak meg az iskola-
val szemben? Egy korabbi kutatdsunk tizennégy olyan szervezetet sorol fel, amellyel
az emlitett iskola folyamatosan kapcsolatot tart. Ezek a szervek — intézmények és
gazdalkod6 szervezetek -— szilkségleteket tamaszianak az iskolaval, az ott foly6
munkéval szemben. Az altaluk timasztott sziikségletek azok a szivé erSk, amelyek
pontosabba teszik az iskola mozgasterét. Az & elvarasalk szinezik azt a tarsadalmi
erdteret, amelyben az iskola él & miikodik.14

Ennek az erStérnek a felderitése, ismerete az lskolal szervezet sziméra nagyon
fontos. A magasabb szinten megfogalmazédo sziikségletek teljesitése megszabja az
allandé alaptevékenységét. De ennek az alaptevékenységnek a véltozatait, alterna-
tivait éppen az az erdtér befolyssolja, amelyet a helyben tamasztott hivatalos igények
hatarolnak koriil. Eppen ezért az oktatasiigyi szervezetkutatisoknak ez az egyik
leggyakorlatiasabb terepe. Az ut6bbi években t5bb elemzés sziiletett nélunk is arrél,
hogy egy-egy altalanos iskola, kozépiskola milyen szervvel milyen kapaolatban all,
& az iskola miképpen tesz eleget a helyileg megfogalmaz6dé hivatalos sziikségletek-
nek.15

A 7.2. abran egy budapesti egészségiigyi szakkdzépiskola erdterét lathatjuk.16 Az dbra magja az
iskolai szervezet. Az egyes egységeket tobbszoros kapesolat fiizi egymashoz. Ezt a kapcsolatrend-
szert értelmeztiik korabban tgy, mint az iskolai szervezet felépitését, formalis szerkezetét. JOI lat-
hat6 az abran az is, hogy az iskolai szervezet egységei 6nmagukba zirtan nem értelmezhetSk.
Szamos talalkozasi pont van a kérnyezet egyes intézményeivel és szervezeteivel. Az iskola kap-
csolata a kdrnyezetével Gigy alakult ki, hogy egyes egységei az egyik, masok a masik helyi intéz-
ménnyel, gazdilkodo szervezettel vagy csoporttal tartanak kapcsolatot. Az iskola szervezetét 6nma-
giban voltaképpen nem is értelmezhetjiik. Sziikségiink van arra, hogy a helyi sziikségletek erd-
terében helyezziik el

14. Az idézett esettanulmanyok részben az ELTE BTK Neveléstudomanyi Tanszéke szervezé-
sében tartott nevelésszociologiai eléadasokon és gyakorlatokon késziiltek, az 1979/80. tanév 1I.
félévében, részben a Pest megyei Pedagdgus Tovabbképzd Intézet nevelésszociologiai tovabbképzé
kurzusan, az 1979/80. tanévben. Ujabban szamos ilyen esettanulmany sziiletett az Oktataskutat6
Intézet helyi oktataspolitika-kutatasa keretében. Ezeket az esettanulményokat Nagy Mdria dol-
gozta fel (Helyi stratégiak az oktatasiigyi dontések befolyasolasara. Kézirat, 1983.).

15. Csepeli Gyorgy—Hegediis T. Andrds—Kozma Tamds: Az oktatasiigyi szervezetkutatas lehe-
téségei. Akadémiai Kiado, Budapest, 1976. 55—90. 0.; Sdntha Pdl: Az iskola és a miivelddési otthon
egyiittmik6dése. Akadémiai Kiad6, Budapest, 1976.

16. Salczer Jozsefné gyijtése. ELTE BTK Neveléstudomanyi Tanszék, 1980.
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Egy egészségligyi szakkozépiskola szervezeti kapcsolatai

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Kutaté Csoport, 1977.
18. Csepeli Gyorgy—Hegediis T. Andrds—Kozma Tamds: Az oktatasiigyi szervezetkutatas lche-

tGségei. 80—89. o.
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fogahfxazzon Onmaga szimara (azaz mintegy hivatalositania kell némely kornyezetj
szuk.?eg’let?t). Végiil pontosabba teszi, kirajzolja ezt az erteret a helyben megfogal-
ma%odo hivatalos sziikségletrendszer. Vagyis a kévetelmények sorozata, amelyet g
tanacs kozvetit az iskola felé.

Az iskola hivatalos fumkci6i

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

A ta.irsadalmi kornyezet hivatalos sziikségleteinek teljesitését a kiilonféle szint{i &
kori iskolai teljesitményvizsgalatok szoktak megallapitani. Az oktatasiigyi szerve-
zet?lméletben ezeket tigy fogjuk fel, mint amelyek az iskola hivatalos funkciéit
regls’ztréljék, irjak koriil. (A tanulmanyi teljesitménymérések, a neveltségi szintfel-
rr{eresek, a szakfeliigyelet és a tanulmanyi feliigyelet jelentései vagy a revizori vizs-
ghlat szlikebben szakmai kérdés, igy nem tartozik egy oktatasiigyi szervezetelmélet
érdeklGdési korébe.)

A hivatalos sziikségletek nem teljesitésére elemezziink példaként egy esetet. A va-
lasztott iskoldval szemben megfogalmaz6dé szitkségletek nem voltak szokvanyosak.
A kovetelmények, amelyeket veliikk szemben kornyezetiik timasztott, magasabban
voltak, mint egy atlagos &ltalanos vagy kozépiskolaval szemben. Az iskola 4llisa
statusa (gyakorlé iskola) biztositéknak latszott arra, hogy a kérnyezet hivatalo;
sz.iikségleteit maradék nélkiil — vagy legalabbis a koriilményekhez képest teljesen —
kielégitse. A részletesebb esetleirds mégis m4st mutatott. Teremhiany volt, ezért
nfhémégekbe iitk6z6tt a testnevelés. Pedagdgushiannyal is kizddttek — ezért’ azel-
konyvelt napkozis foglalkozasok mdogott, negyedannyi volt a teljesitmény. Egymas-
na’k fesziilt a f6hatésagi iranyitis elgondolasa, az iskolai szervezet tagjainak véle-
nfenye és a sziil6k torekvése. Kiilon szinezte a képet, hogy szimos hivatalos sziik-
St’egletet épp azért nem elégithetett ki az iskola, mert volt még egy, sajatos szervezeti
(és érdek-) csoportja: a hospitalé fiskolasok.

Az el6z6kbdl kiolvashaté, hogy a hivatalos sziikségletek megvaldsitisa é meg
nem valésitasa kozott valdjaban széles sdv hiizédik: a csak félig-meddig kielégitett
s%fi.kségleteké. Sok iskoldban ez a mez8 a legszélesebb. Az iskolak hivatalos funk-
cidinak vizsgilatiban a legérdekesebb az a hatarsav, amikor a hivatalos sziikség-
let'ek megval6sitasa sorin az iskola tevékenysége mintegy ,,atfordul”. Vagyis tobbé
mar nem a hivatalos sziikségleteket elégiti ki, hanem hivatalosan meg nem fogal-
maz6do, litens igényeket. Egy esctet mutatunk be erre is.

Az iskola olyan nagyvarosi lakékorzetben dolgozott, ahol zémében szellemi dol-
8026 sziildk laktak. Pontrél pontra nyomon kévethets, hogy az G igényeik hogyan
formaltak 4t az iskola hivatalos sziikségletkiclégitését. A palyavalasztasi tanacsadis
eredetileg munkaer8-iranyitasi célokat is szolgalt. A csalidok ezt a sziilSi palya-
tervek megvaldsitisara hasznéltak fel. A csalidlatogatasok az iskola és a tarsadalmi
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kornyezet szorosabb egyiittm{ikodését hivatottak személyes szinten is kiépiteni.
Ebben a kornyezetben azonban nem volt igény arra, hogy az iskola a kornyezet
tarsadalmi és informacits kozpontja legyen. Ezért a pedagbgus csaladlitogatasai
valésagos tarsasagi alkalmakka alakultak at.

Az iskola rejtett funkcioi

Az iskola hivatalos funkci6éi, mint lattuk, tulajdonképpen sohasem jelennek meg
tiszton. Sokkal inkibb olyan erStérben valésulnak meg, amelyeket a hivatalosan
megfogalmaz6dé, illetve a félhivatalos és hivatalosan meg nem fogalmazott — de
azért é18 és nagyon is haté — elvarasok alkotnak. Nincs tehat hivatalos funkcié
anélkiil, hogy ezt az erSteret ne ismernénk. Es czért nincs hivatalos sziikséglet-
kielégités sem anélkiil, hogy az iskola — kisebb vagy nagyobb mértékben — ne elé-
gitené ki kérnyezetének nem hivatalos sziikségleteit is. g

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

Koznapi torténet: iskolat kell épiteni. A nevelStestiilet és az igazgato a telepiilés
lakossigat szervezi, hogy idejében elkésziiljenek az épitkezéssel. E szervezd munka
nélkiil nyilvanvaléan szegényebb lenne a telepiilés, és persze mindenekelStt szegé-
nyebbek maradnanak a gyerckek, az iskola. Ki 4llitan4, hogy mindez hivatalos funk-
cibja az iskolinak? Ki tagadhatja mégis, hogy ezt a rejtett funkciot is gyakorolnia
kell olykor! Ugyanis olyan — nem hivatalos — sziikségletkielégitésr6l van sz6,
amely magiban hordja annak a lehet8ségét, hogy késGbb a hivatalos sziikségleteket
jobban el Iehet litni. A szakteremben jobban tanithatunk. A kiépitett sportpalyan
eredményesebben jatszhatunk. Az iskola csak rejtett funkcidinak gyakorlasa arin
valt képessé arra, hogy kornyezetének hivatalos sziikségleteit is kielégithesse.

Amire az iskola mir nem villalkozik

Mikor, meddig lehet és szabad az iskolanak a vele szemben tamasztott nem hiva-
talos sziikségleteket teljesitenie? Hol az a hatér, ahol rejtett funkci6it mir nem
gyakorolhatja tovabb hivatalos funkcidi rovasara? Tarsadalmi kornyezetének melyek
azok a sziikségletei, amelyeket az iskola nem teljesithet? Példaként nézziik meg a

kovetkezd esettanulmanyt.

,,A palyavilasztassal sok gondunk volt. Kezdetben még a bukottak is jelentkeztek tovabbtanulni.
Osztalyfondkeink pedig nagyon szégyenldsek, batortalanok voltak a sziilskkel szemben, nem
merték a jellemzésekbe beirni a valésagot. Ez volt a kibukas id6szaka. Alig volt bukas az iskolaban,
nyolcadikban maér nem illett buktatni, a sziildknek nem mertiik megmondani az igazat. Tovabb-
tanulsink sorra otthagytak az iskolkat, akik gimnaziumba mentek, még a szakmunkasképzdben
sem alltak meg helyiiket.
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A fenti id3szakot kovette a »megszils as« i
AT gszilardulas« iddszaka. ukis o i
s6t még a nyolcadik osztalyban is nem egy tan s i by ko o ‘Sk‘)léban,

! / ulénk megbukott. Néhany & 6zépi 4
keriilt tanuldink mar megs tak helyil j j bbb eractnrn i eolaba
Dk o, gall lyilket, csak, sajnos jéval gyengébb eredménnyel, mint amilyet

Az elmilt tanévts] a helytallds idGszakaban vagyunk. Nem juthat el nyolcadikba az a tanulo

akit ott kellene megbuktatnunk. Eidszér fordult €l6, hogy tanuléink jél 4lltak meg helyiiket a kozép-

iskoliban. A gimnaziumban tovibb! 5
tanulé 6t volt nyolcadi e ]
8 csak egy maradt négy alatt 3,9-del.""19 yolcadikosunk kozill négyen elérték a 4,5-5¢,

Ebben az esetben teljesen nyilvinvalé, hogy az iskola nem azonosulhat kérnyeze-

tének igényeivel. Nem adhat felmentést azoknak a kovetelményeknek a teljesitése

aldl, amelyeket a hivatalos dokumentumok eldirtak a gyerekek sziméra. Az eset-

Znuiir;:gyfjc’;(lr ﬁu}taga azt is, hogy ez nem merev, sematikus funkci6gyakorlis
okrol fokra valt képessé arra, hogy ne csak fi ii ,
2 alt | , gyelmen kiviil hagyja
l;c;nz:zztinek ezt az 'e’lva,rasat, hanem Wj sziikségleteket is életre hivjon. Va?)?is
i uf .em. € a maga szz'm-lara azt a kornyezeti ,,erSteret”, amelyben jobban gyako-
olhatja hivatalos funkciéit, mint a korabbi id8szakban.

19. Vo.: 14. jegyzet.

8
Tarsadalmi érdekviszonyok és az iskola

Tanulni sokféle célbol lehet. A kozoktatisban eleinte példaul azért vesziink részt,
mert muszij, késSbb pedig jobbara azért, hogy valaszthassuk a tovabbtanulast
akkor is, ha mar nem kotelezG. Szakmat azért tanulunk, hogy munkat vallalhas-
sunk, tébbet kereshessiink, vagy hogy emelkedhessiink a foglalkozasi és tarsadalmi
,sTanglétrikon”. Kultirat azért ,,fogyasztunk™, mert orémot okoz, vagy mert elvar-
jak tdliink — és igy tovabb. Az iskolaba jaras a legkiilonfélébb torekvések eszkoze
és terepe lehet, azaz kiilonféle érdekek fiz6dnek hozza.

Az érdekekrdl azonban nem szokés beszélni. Erdekeinkr8l rendszerint hallgatunk;
ha pedig beszéliink réluk, tulajdonképpen akkor is inkabb leplezziik, semmint fel-
tarjuk Sket. De a tarsadalomkutatas nem ilyen szemérmes, nem ennyire tapintatos.
A ,sziikséglet”, ,,igény”, ,,érdekl8dés™ & ,.érdek”™ kutatisa az ut6bbi idében vilag-
szerte fellendiilében van, kiilondsen a marxista tarsadalomtudomanyokban. E fogal-
mak kére és hasznalatuk jorészt mégis tisztazatlan, és ezért sokszor kovetkezetlen.
A kézgazdasigtanban egyértelmiibb sziikségleteket vizsgalni; a pszicholégusok
viszont szivesebben beszéinek igényekrél és érdekl5désrdl, ha az ember tirsadalmi
viselkedésének értelmezésére keriil sor. Koziiliik az érdek — éppen mert a koz-
gazdasagtanbol, a szociolégiabol, a pszichologiabol kiindulva is értelmezheté — a
legtobbet igéré magyarazati eszkdziink.!

Az iskolardl szolva mindeddig mégsem hasznaltuk elégszer.2 Talan azért nem,
mert a szocioldgiai kutatisok egészen mas szempontbol kozelitették meg az okta-
tasi rendszert, a szakképzést vagy a kultirat. Kérdésfeltevésitk az elmult masfél
évtizedben Altaliban az volt, hogy milyen a kapcsolat a tirsadalmi struktéra valto-

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

2. Uttord jellegh Haldsz Gabor, Lukdcs Péter &s Nagy Mdria vallalkozasa: Oktataspolitika és
oktatasiranyitas. (Sokszorositas.) Oktataskutato Intézet, 1981.
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zasai é a mfivelgdés intézmé
hogy miként be}z?;':s (I)Ill.t:zmenyrendsze.re k6zott, és — ami ebb8l kivetk
szerkezet valtozasa (a t;rs e::llz?k az intézményeknek a miikodését a t’ezett s
kulasa stb.). Ezekre a kérdf1 X i rétegez8dés, az egyéni és kollektiv mObaillriSadalml
ma mér ne csak az inte’zme'se re adott valaszok alapvet8en sziikségesek ahh ths ale-
hessiink, hanem az oktat:sn):ll-(ben’folyé ok.tatés é képzés szociolégiéjéré(ljzl;izégy
ugyanis olyan torekvésck, amely t tirsadalmi villalkozés szociologiajarél is. E .
szanak egyszer torvezett 1,( e ye’k kiilonboz§ szinteken tudatosulnak — iy z’ek
eknek, méskor meg tervezetleneknek, spon'tz’moknael:td1 lilt.
—, de

mind az iskolazis ird
. nyaba hatnak .
h: T , mert az : .
asznaljak fel ahhoz, hogy céljaikat elérjék iskola egyik vagy masik tevékenységét

A munkaeré-sziikséglet el6rej
hogy az iskolat Grejelzésével foglalkoz szakemberek évek 6
helyek elc”)rcjelezh‘:?:;ﬁ'képesms. ?erinti megoszlasa néwk:re: eellv::u:ta dﬁ’gyelme'ztetnek atra,
tok a tarsadalmi és az ¢ aval & fajtajivaly Az érdekviszonyok szempont?'r:xsaﬂxm &l a munka-
A munkaeré-sziiksé glétg}; o érdekek fesziiltségét tiikrozik a szakképzesbe,:aés | nézve ezek az ada-
fejezik ki, amelyeket gazda‘;{elflif%s?t ugyanis felfoghatjuk gy, hogy azok ta tovabbtanulisban.
::l;a dt%:jllni akar6 fiatalokkal iir:‘t';leox?ﬁ:zntk azté_‘:kaszt a palyat valaszto, tov:’ababt;:nnll(r(:i‘,eitljeht't:inWket
edezete kozott e jo . . inkongruenciat pedi > mun-
az egyéni tarekve&se'llcosél: tt."zsxt?dx::lx(::iy1:?e mbeét’lé, agy kell éncﬁimli’ ;in;l{c:nr;;z‘sﬁrlé sekscglere
— mint minden érdekmozgAsnal Gvetelmények kozott varhatoan kialakul, A ki n’g_etet, amely
javak szfikssége okozza. Az ok , amely leirhat6, kutathatd — a sziikséglct.k' 1¢ o iictust itt is
ha tekintetbe vessziik a térs . tafés.ban ez a rendelkezésre 46 férdhelyek 'le“eg’it&sre szolgalé
- torcoviok & a2 stolat Kapaciisol, shmotient shdetat,
ottevd eltéréseit.

Ebben a fejezetben a tanulashoz f{iz6d8
e ber lis 0z fiz6d8 érdekekkel fi i
mijérdek;;l:egl:/ ;n;l;c;x}t form-a}lodxk, alakul at az iskolai gzgeurl\::zi(;gl;lfi?(zm.“ I}Zt dal.
nyok kutatasinak a te;)rls)zg:ljl?xt:iaéll(::ﬁl i lﬂem&i ortitn e ,mim a(;ré?‘;:;s"?sdza‘-’l:
myok : minden mas teriiletén — ali
Ve :‘I:gaazl?::g aell( Jsaz\"earl;at,. ax_nelyelfet’ a kiilonféle térsr:l;;f:rlﬁ cs’ol;z%tyo:(ezgsall: e me
A, Oktaztg; (l:skolal férGhely, diploma, szakképesités munk(;etités ’ré-
D 20k sohm vcrsereté”bcx,l elnyerhetd javak szﬁkéisebbek: mint a r;?-llitm’l-
B e @ konﬁiktuso;a{ngo tarsadalfni csoportok kozott érdekellentétj‘;( Sa-
o ek & konfliuse ka téfsadalml élet természetes rendjébe tartoznal‘: M'a.
o uats s2ckne onfliktusoknak a feltarasaval kezdédik. Ni rintha
ene maguknak a konfliktusoknak, hanem me;t atz:r:llrel;l:]étth "
€s

érdekek természete és érvé
€s r Iy s
pak ki érvényesitésiik stratégidi éppen a konfliktusokban bontak:
oz-

* 3. Kutas Jénos—Ivd:
—Ivdn A. Pél: A munkaerd-
szerkezet dtalakulisa. Gazda
- sag, 1977/1.

4. Tanulmany formaja
< jaban rovidit 3 -
szamaban. ve megjelent Miivel6dés és érde
k cimmel a Vila;
gossig 1979/6.
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Az iskolahoz fliz6d6 érdekek

Csoportérdekek

Nyilvanvalo, hogy a termelés szervezése, folyamatanak fenntartasa €S fejlesztése
mindnyajunk érdekében all. Viszont ugyanennyire &rthetdnek latszik az is, hogy min-
denki a lehetS legtobb szabadsagra torekszik munkajanak, palyajanak és életsorsa-
nak meghatarozasaban. Mindkét torekvés jelen van a pélyavélasztésban és a szak-
képzésben — vagyis a palyavalasztas kképzéshez eltérd érdekek fiiz6dnek.

hoz és asza

A kiilonféle érdekek azonban ugyanannak a személynek az érdekei. Ezt a szemben-
allast ezért nem fogalmazhatjuk meg minden tovabbi nélkiil gy, hogy az egyén szem-
befordul a kozosséggel, a tarsadalommal. Jobb, ha azt mondjuk, hogy itt az egyének
& csoportok mas-mas ,,tarsadalmi szereposztasabol” — azaZ a munkamegosztasban

elfoglalt Kiilonbozd helyébSl — kdvetkez6 tokrekvések iitkoznek.
Ami miatt ezek 2 torekvések mégis vgy jelennek meg, mint egyéni érdekek vagy

csoportérdekek, az nem magabol a sziikségletbdl és az iskolahoz fiiz6d6 torekvésbol
kovetkezik, hanem abbél, hogy az eltérd érdekek képviselése eltéré médon szerve-
z8dik meg. A termelés sziikségletét — amibdl a vallalat miikodtetése & fejlesztése
végsG soron kovetkezik — a munkahelyi szervezet képviseli, annak vezetdi fejezik
ki. Ok igényelnek szakmunkasokat, betanitott munkasokat €s scgédmunkésokat,
vagyis a pélyairz’myités eredményéhez & a szakképzés szerkezetéhez egyarant érde-
Kiik fiiz8dik. Az ettSl eltérd tovabbtanulasra torekvés példaul —ilyen nézdpontbol —
kénnyen tetszhet csupéin ,,egyéni érdeknek”. Pedig ezsem csak egyesek érdeke,\ hanem

természetesen mindnyéjan osztozunk benne.

daként egy szakkozépiskola esettanuhnényébél idéziink:
,Az iskola elméleti megalapozasra koncentral, a munkahelyek kész szakembereket varnak

t5liink. Emiatt a tanulok szakmai gyakorlata sok esetben nem tanitd jellegt, inkabb a szaladi ide,
szaladj oda feladatokat latjak el. A gyakorlatvezeték ezen probalnak valtoztatni a munka szet-
vezésével, elore kiadott, megbeszélt feladatokkal. Eredmény: csak akkor képes valamit eldbbre
Iépni, ha maga is beall az osztalyos munkaba a korhazban, bolcsddében. Ugyanakkor hivatalosan
nem annak az intézménynek a dolgozoja stb.. .. A tanulokat igyeksziink a hossza tave tanuldsra
elokésziteni, ugyanakkor a munkahelyeken sokszor évek telnek el, mig a betoltott munkak6riikh6z
sziikséges specialis szakosodasukra is sor keriithet egyaltalan. Nincs kompromisszum, elhagyja

a palyat.”s

Az elmondoftakra pél

Talan kevésbé félreérthetd, ha nem az egyes ember érdekeirdl beszéliink, hanem
Allampolgari érdekrdl; érzékeltetve, hogy minta lakossag tagjanak, mindnyajunknak
az érdekérdl van szo itt is. Ez kifejezi, hogy nem egyén & kozosség all szemben €gy-

massal, hanem a vallalati termelés sziikségleteibc’Sl kovetkezd tdrekveés, amelyben mint

a munkahelyi szervezet tagjai osztozunk, valamint a foglalkozas & életpalya meghaté-
rozasara torekves, amely az élet mindségének fontos ssszetevlie, €s amelyre termé-

5. Salczer Jozsefné gyljtése. ELTE BTK Neveléstudomanyi Tanszék, 1980
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szetesen mindenki— az orszdg minden lakosa — térekszik. Az iskoldhoz fiiz8d6 két-
fajta érdek nem tobbségi-kisebbségi viszonyban all egymassal, hanem érvényesiilése
szervezettségében van kiilonbség koztitkk. Nem vallalati érdek & egyéni érdek
keriilt szembe egymassal ebben az esetben, hanem eltérd sziikségletekbdl kdvetkezd
eltérs torekvések, amelyeket eltér§ formaban juttatunk érvényre.

A miivelSdési érdekek tarsadalmi és egyéni érdekekre egyszeriisitése megtévesztd
azért is, mert dichotémiat sugall ott, ahol valéjaban sokféle térekvés érvényesiil.
Kezdjiik azokkal a kovetelményekkel, amelyeket a gazdasigi fejl3dés timaszt az is-
kolaval szemben, & amelyek példaul figy jelennek meg, hogy a vallalatok bizonyos
szakképzésben vagy tovabbtanulisban érdekeltek, masokban viszont nem. Azok a
torekvések, amelyek a termelés megszervezésébdl kdvetkeznek az oktatasra, képzésre
nézve — bar valamennyi vallalati érdekek —, egymastél is nagymértékben eltér-
nek. A termelési szint fenntartisabdl és fejlesztésébdl kovetkezden a munkahely veze-
téi iskoldzottabb, szakképzettebb, miiveltebb munkasokat keresnek. Sok helyiitt vi-
szont az ellenkezSjére van sziikség; alacsonyabb szakképzettségli munkaerdre. Mig az
el6zg vallalati érdek egyértelmiien az iskolazis emeldje, addig ez uté6bbi — ugyancsak
véllalati érdek — éppen ellenkez8 irAnyban hat.

A munkaerd iranti igény — ha szakképzetlen is — persze nem egyszeriien vallalati
érdek, hanem termelésiink mai szerkezetéb6l kovetkezik. Ha csak a mai ,,gazdasagi
kovetelményt™ akarnank érvényesiteni, tulajdonképpen a termelés szerkezetének kon-
zervalasat segitenénk el8. Nem sziikséges hosszan bizonyitani, hogy ebben a példa-
ban — s effajta példa akad elegend3 — mekkorat fordul az érdekek kozott megszokott
felosztas: a vallalati érdek kétségteleniil a révidebb tivi, és az egyéni torekvés, a
képzés, a tovaibbtanulis hosszi tavil vonalaba tartozik.

A vallalati és az egyéni érdek szembenallasa az iskola teriiletén egyel6re nem old-
hatd fel sem az egyik, sem a masik torekvés javara. Az itt szembekeriil§ érdekek fe-
sziiltségeivel még j6 ideig szamolnunk kell.

Egyéni érdekek

A vallalati és az egyéni érdekekre egyszeriisitett iskolai érdekviszony félrevezet azért
is, mert nemcsak az Gin. vallalati érdekeket tiintetjiik fel egységesnek vele, hanem az
egyéninek nevezett érdekeket is, tehit a lakossag iskolahoz fiiz6d6 érdekeit. Lakos-
sagi érdekekrdl azonban — igy, differencilatlanul — csak addig jogos beszélni,
ameddig egyetemes jellemzdket, tirsadalmi mozgisirinyokat keresiink. Ilyen pél-
daul altalinosan fogalmazva a lakossig miivelddésre torekvése, amely ma f8ként
Ggy jelenik meg, mint a tovabbtanulasi igény ndvekedése.

Kozelebbrdl vizsgalva természetesen a lakossag iskolahoz fiiz6d8 érdekei sem egy-
ségesek. Hogy ki miért torekszik tovibbtanulni, milyen képzettséget akar — egyalta-
lan akar-e képzettséget szerezni —, és hogyan alakul az életmddja, életvitele, az— ma
mir jél tudjuk — a lakossig tarsadalmi rétegz8désének a fiiggvénye. Vagyis aszerint
valtozik, hogy ki hol foglal helyet a tarsadalmi munkamegosztisban, és, erre épiilve
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milyen kiilonbségek vannak koztiik anyagi koriilményeik (részvétele a tulajdonviszo-
nyokban), foglalkozasuk jellege, iskolazottsaguk, szakképzettségiik, de f6ként a ha-
talombél valé részesedésiik szerint. Az eddigi vizsgdlatok arra figyelmeztetnek, hogy
a miivel6dés iranyaba mutaté torekvések a tarsadalmi presztizsemelkedésbdl éppigy
kovetkeznek, mint a magasabb jovedelmek és a kedvez8bb munkavallaldsnak az igé-
nyeibdl.

Az elmondottakat példazza az egyik &ltalanos iskolai esetleirasunk:

,»Az iskolanak a helyi lizemekkel, vallalatokkal van szerzGdéses kapcsolata, amelyek nagy része
magaban foglal munkaerd-tervezéssel, palyavalasztassal kapcsolatos tevékenységeket is. Neveze-
tesen: az iskola a helyi intézményekbe viszi a gyermekeket iizemlatogatisra, palyaismertetésekre
(nehezen beiskolazhaté szakmak), palyavalasztasi vetélkedokre, amelyeken a jutalmak, dijak nagy
részét az illet6 intézmény biztositja. Ennek fejében az iskola természetesen a palyavélasztasnal az
ezekbe az intézményekbe késziilé gyermekeket taimogatja. Sok sziild dolgozik azonban Budapesten,
és gyermekét inkabb a sajat munkahelyére akarja vinni (hogy szem eltt legyen), s ennek érdekében
mindent megmozgat. Még a nemrég megjelent korzetesitési rendeletet is megszegik. A helyi intéz-
mények pedig allandé munkaerdgondokkal kiiszkédnek.”s |

Szervezeti érdekek

A vallalati & az egyéni érdek egyszeriisit6 megfogalinazasa az oktatisban azért is
megtévesztd, mert azt sugallja, hogy az iskolahoz fiiz6d8 érdekek csak ebbe a két korbe
esnek. Aki azonban az oktatastigyben dolgozik — akar a kozoktatisban, akar a szak-
képzésben — tapasztalatbol tudja, mennyire nem igy van. Szamos tovabbi érdeket
térképezhetiink még fel. Most csak kettSt emlitiink.

A pedagégusok, népmiivelSk, szakoktatok é miivel3désiigyi irinyitok természetes
torekvése, hogy miikodésiik korét bvitsék, a kultira intézményes formait kitagitsak.
Ebbdl az expanzids torekvésbdl egyes elSrejelzések szerint az kovetkezik, hogy az ez-
redforduléra a kézépiskolit és f8iskolat végz8k egy-egy korosztalynak akar a felét
is kitehetik, minden tizedik személy életének egyharmadat iskoldban tolti — 25—26
éves koriig folyamatosan tanul —, és az 6sszes munkavallalé 7—10 szazalékat az ok-
tatasi Agazat fogja alkalmazni.”

A masik jellegzetes érdeket az oktatisban szervezetten részt vevd fiatalok képvise-
lik — elsSsorban a hagyoményos ,,tanulék™ —, még akkor is, ha a tarsadalomban
elfoglalt helyiikbgl kovetkezik, hogy ezeket az eltérd torekvéseket kevésbé képesek
kifejezésre juttatni. (Az elmult évtized Gn. didklazadasai Nyugat-Eurépaban illuszt-
raljak, milyen korilmények kozt bukkannak felszinre nyilt konfliktusban is az ilyen
érdekek.)

A szervezeti érdekek konfliktusaira — mintegy emlékeztet6iil — alljon itt egy példa!

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

6. Titton Miklosné és Lelkesné Bdling Margit gy(ijtése. ELTE BTK Neveléstudominyi Tanszék,

1980. )
7. Inkei Péter—Kozma Tamds: Célok és stratégidk a koznevelés fejlesztésében, 44. o.
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lenne az iskolanak, hiszen az igénybe vett termekért fizetnek. Azonban hivatalosan csak az iskola
MNB-szamlajara fizethetnek, igy a pénzt a gondnoksag kapja meg. A gondnoksig pedig a keriilet
valamennyi iskolajanak az érdekeit képviseli, tehat a pénzt oda utalja, ahol nagyobb sziikség van ra.
fgy hat az iskolanak mégsem 4ll érdekében bérbe adni az épiiletet, mert csak a tobbletmunka az 6vé,
s a gondnokségra utalt pénzt nem tudja lehivni. Az iskola testnevelés-tagozatos, emiatt tébb jol
felszereit tornahelyiséggel rendelkezik. Tobb vallalat jelezte, hogy szivesen kibérelné esetenként a
tornatermet. Az elGbbiek miatt (tobbletmunka, semmi kozvetlen haszon) a szerz6dések tobbsége
nem jon létre.”’8

Erdekérvényesités

A pélyavalasztas, a szakképzés és a tovabbtanulas koriili vitakban tehat érdekek iit-
koznek. Hiba lenne, ha nem beszélnénk errél. Enélkiil ugyanis nehezebb felismerni,
hogy a szakmai eszmecserékben elhangzé érvek nem csupan racionalitisukkal hat-
nak, hanem egynttal érdekeket is képviselnek. Ha az iskolahoz fiiz8d8 kiilonféle
érdekek rejtetten maradnak, ez azzal a kdvetelménnyel jar, hogy sem a tudoményos
eredmények, sem az 4gazati szakiranyitis nem tud optimalisan hozzajarulni az okta-
téssal kapcsolatos dontésekhez (mivel egyszerre hordozhat tudoményos informécié-
kat is, irdnyitisi szempontokat is, iskolai érdekeket is).

Az oktatashoz kapcsolodé kiilonféle érdekek mozgisa érdekében tehdt hasznal-
nunk kell, illetve ki kell épiteniink a megfelel terepet. Ez két dolgot jelent. Egyrészt
biztositanunk kell a tavlati érdekek érvényesiilését a révidebb tava érdekekkel szem-
ben, mésrészt pedig ki kell alakitanunk a rovidebb tavia érdekek egyeztetésének mecha-
nizmusat.

Tavlati érdekek

A tévlati érdek felismerésében és érvényre juttatisaban a tervezés sajitos szerepet
tolt be. Ez a szerep tovibb névekszik a tervez8munka tarsadalmi funkcibinak fejls-
désével. Ha ezt a fejlodést egész réviden summazni akarnink, azt mondhatnink,
hogy egy-egy elszigetelt célkitiizés helyett 4tfogd tarsadalmi folyamatokat treksziink
tervezni. Ennek kovetkeztében az egyéves vagy csak néhiny éves terveink hosszi tava
tervekké kapesolédnak Gssze, és mar a tervkészités stidiumaban a tirsadalom legkii-
16nb6z6bb csoportjait arra mozgésitjak, hogy az atfogd tendencidkon beliil jovéjii-
ket mind teljesebben sajit maguk tervezzék meg. %
“ E tarsadalmi tervezés soran elSszor arra toreksziink, hogy mennél teljesebben fel-
tarjuk a tirsadalmi folyamatokat — a népesedés, a termelés, a tarsadalmi-gazdasagi
struktiiravaltozas, a miivel6dés folyamatait —, amelyekbdl az adott tirsadalmi ko-
z0sség fejl6désének tendenciai kirajzolédnak. E tendenciak birtokaban tudunk olyan

8. Bereczki Ldszloné, Szildgyt Imréné & Hordnyi Ozsébné gylijtése. ELTE BTK Neveléstudo-
manyi Tanszék, 1980.
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célokat kitiizni, amelyek elérését tudatosan tervezve a fejlédés f6 iranyat bontakoz-
tatjuk ki.

A tavlatok megtervezése ilyenforman az egyes 4gazatokra vonatkozo tervek beépi-
tését jelenti a tarsadalmi kozosség fejlddésének fG iranyaba. Ez pedig mar nemcsak
tervez8i munka — a sz6 eddig megszokott, sziikebben szakmai értelmében —, ha-
nem ezzel egyiitt az Agazatok képviselte érdekek egyeztetése & rangsorolasa is. Ekoz-
ben az eltér érdekek a fejlesztés alternativ Gtjaiként jelennek meg, amelyeket Ggy
hasonlithatunk Gssze, hogy tavlati céljainkhoz, eszményeinkhez, értékeinkhez mérjiik
Gket. Vagyis az eltér6 érdekeket dsszefoglald, legmesszebbre mutaté érdeknek rendel-
jiik al4, mikoézben — ha sziikséges — kizérjuk a mérlegelésbdl azokat az alternati-
vakat, amelyek nem ebbe az irdnyba mutatnak. Az alapvetd érdek a tavlati fejlesztés
céljaként, eszményeként fogalmazodik meg, amely mintegy summazza a révidebb tavii
érdekeket.

Az oktatast tarsadalmi folyamatnak tételezve fel nyilvinvals, hogy azok a térekvé-
seink és célkitiizéseink a legtivlatiabbak, amelyek ennek a folyamatnak a kibonta-
koztatdsa irinydba mutatnak. Atfogébbak és tavlatibbak, mintha egyes egyének,
csoportok vagy intézmények érdekeit tartalmaznik. E tarsadalmi folyamat felisme-
rése és szemmel tartasa lehetGvé teszi, hogy az ennél rovidebb tivi torekvéseket ezen
a folyamaton beliil egyeztessiik. Vagyis hogy az iskolazasra, a szakképzett munka-
erre, az 4llas- és foglalkozisvaltisra, a legkiilonfélébb intézmények.fenntartisara
és miikodtetésére iranyulé torekvéseket egymashoz igazithassuk tigy, hogy mind-
egyik a teriileti-tArsadalmi kozosség fejl6désének iranyaba hasson. Ugyanakkor e
tarsadalmi folyamat felismerése sziikségessé teszi, hogy kizarjuk a mérlegelésb8l azo-
kat a rovid tavi torekvéseket, amelyek nem emelnék, ellenkezGleg: talan egyenesen
csokkentenék is a teriileti-tarsadalmi ko6zosség miivelGdésének (kulturilédasinak,
civilizalédisinak) mér elért és kiharcolt szintjét.

Az oktatashoz fiiz8d6 kiilonféle érdekek egyeztetése ezen az alapvet§ konszenzuson
nyugszik. Annak a felismerésén, hogy a kiil6nb6z3 torekvések, amelyek az oktatast
sajat szilkségleteik kielégitése érdekében haszniljak, tarsadalmi fejl6désiink soran
ugyanabba az irdnyba hatnak. Ameddig ez az alapvet8 konszenzus meg nem sziile-
tik, az érdekek egyeztetésére valdjaban nincs lehet8ség; akkor sincs, ha a szakképzés
és a tovabbtanulas, a segédmunkas 16t és a miivel6dés kozt a konfliktusok nem éle-
z6dnének ki. De mihelyt az alapvetd érdekegyezés megvan, lehetdség nyilik ra, hogy
a legkiilsnboz6bb fejlesztési elképzelésekbsl kiemeljiik az eldremutaté elemet, ugyan-
akkor kisziirjiik az olyan alternativat (révidebb tivi érdeket), amely végs6 soron
sem kozelit benniinket ehhez az eszményiinkhoz. A tivlati miivel6déspolitikai elé-
rejelzése — azaz politikai értékként valé megfogalmazisa — teszi lehetdvé, hogy az
eltérd torekvéseket ésszertien behatiroljuk, é azokat vegyiik figyelembe koziiliik,
amelyek az oktatas tivlati céljat elGsegitik, vagyis végsS soron alapvetGen megegyez-
nek.
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Ez a tézis azonban igy tulsagosan elvont. Egy Altaldnos iskola esetének megismerésével bizo-
nyéra érthetSbbé valik. Az iskola a budapesti kiilsé agglomeraciés gyGriiben helyezkedik el. Az
iskolafejlesztés a telepiiléspolitika része, azonban erre a lakossagi kiilén eréforrasok bekapcsolasa
nélkiil lehetdség nincs. A lakossag és a tanics kdzt azonban latszblag konszenzus van — mélyebb
okait most ne firtassuk — a telepiilésfejlesztést illetSen.

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

A kozségnek igy megsziint az egyetlen olyan gazdasigi egysége, amely fejlodését dontSen befo-
lyasolta volna. Az Egyesiilt Aprilis 4. MgTSz vezetése nem tekinti sziviigyének kozségiink anyagi
tamogatasit, igy az utobbi években lelassult a kdzség kommunalis és kulturalis fejlddése. A Buda-
pestre bejard 900—950 dolgoz6é kiildnbozd munkahelyeken dolgozik, igy a kdzség anyagi tdmo-
gatasa az lizemek részérdl sem megoldott. A kdzség fejlddése dllami timogatasbol és a lakossag
kozségfejlesztési hozzajarulasabél torténik.

A kozség vezetdi erdfeszitést tesznek azért, hogy kozségiink a fejlddéssel 1épést tartson, de a
sziik anyagi lehetSségei behataroljak a fejlesztéseket. Az anyagi eszkozok 75—80%-4t a gyermek-
intézmények fenntartisa. (6voda, iskola, iskolai napkdzi, regek napkoziotthona) emészti fel.

A kozség fejlGdéséért az utobbi években a tarsadalmi Osszefogis, a kozség szépitéséért végzett
munka jelentds dsszeget tesz ki, amelyre a tanacstagsig, a HNF Bizottsag szervezi és mozgositja
a lakossagot. A kdzds Osszefogas eredménye, hogy az utébbi két évben kozel 6t kilométer jarda
épiilt tarsadalmi munkiban, amelyhez az anyagot a kozségi tanics vezetése biztositotta. Jelentds
munkat végzett a lakossig az Gj dvoda csoportfoglalkoztatd és kiszolgalohelyiségének kialakitasa-
nal, az iskolai tornaszoba létesitésénél. A jovoben a kdzség vezetdinek még jobban ki kell hasz-
nilnia a lakossig mozgHsitisat kdzségiink fejlddése érdekében.’"?

Az oktatis tervezését azonban rendszerint arra a tevékenységre szokas lesziiki-
teni, amely az iskolaban, a kozmiivelGdésben, a szakképzésben folyik. Ez a tervezés
az intézmények fenntartisat, miikodtetését és fejlesztését szolgalja, ilyenforméan nél-
kiil6zhetetlen eszkdz az irdnyitasban. De éppen mert intézményi célokat kovet, kii-
16n-kiilén egyik intézményi tervezésnek sem feladata a teriileti-tarsadalmi k6zdosség
atfogo fejlesztési tendencidinak feltarisa és nyomon kovetése. SG6t, az iskolai tervezés
akkor tudja betélteni igazin a szerepét, ha az iskolai iranyitis céljait koveti, és az
érdekegyeztetés mechanizmusiban az iskolai érdekeket képviseli.

Az iskolan beliil foly6 tervezés kézben az iskolai irinyitas hataskorén kiviili folya-
matokat természetesen csak mint adottsigokat és feltételeket vehetik figyelembe.
fgy példaul az 4ltalinos iskola fejlesztése sziméra az iranyitisén kiviil es6 szakmun-
kasképzés korlatozé tényezSként jelenhet meg; a gimnizium j6vijének tervezésé-
ben peremfeltételként mutatkozhat a tovabbtanulni nem akarék szidma; a kozmive-
16dés tervezésében pedig viszonylag szfik mozgisteriiletet jelenthet az a tény, hogy
a kozmiivel6dés intézményrendszerének tulajdonképpen a kozoktatashoz és a szak-
képzéshez is igazodnia kell.

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

9. Jancsik Béla iskolaszociografiijabsl. Megyei Pedagogus Tovibbképzs Intézet, Budapest,
1979.
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fejlesztési tendencidinak egyiittlatdsihoz. Es megforditva: amikor az iskolat (vagy
a szakképzést) gy kell tervezni, mintha ezzel tulajdonképpen a teriileti-tirsadalmi
kozdsség milvelédésének egészét terveznénk, akkor az iskola érdeke Ssszefoglal6 ér-
deknek latszhat, még sincs teljes sillyal jelen a konkrét érdekegyeztetések soran. (Ez
torténhet meg példaul az anyagi eszk6zok szétosztasa koriil foly6 vitakban, amikor
a kozoktatas, a szakképzés — ritkdbban a kézmiivel6dés — jelenik dgy meg, mint
a telepiilésfejlesztés egyetlen igazi kovetelménye.) A helyzeten az intézményi tervek
szinkronba hozatala segit ugyan, de atfogé tendenciak feltirasira, ennek segitségé-
vel pedig érdekegyeztetésre onmagiban ennyi még nem elegendd. Ezért tehit a te-
riileti-tarsadalmi kozosség (az egész telepiilés) tarsadalmi folyamatainak alakulasa-
16l Osszefoglalé képiinknek kell lenni. Ha ebben a tavlati tervben konszenzus hoz-
hatd létre, akkor az egyes intézménytipusok eltérd tivii tSrekvésein keresztiil nem
intézményi részérdekeket, hanem tavlati kozosségi érdekeket sikeriil érvényre jut-
tatni. ‘ s

Tanulsagos ebbsl a szempontb6l egybevetni az iskolarendszer taviati fejlesztésére vonatkozéd
kiilonféle elgondolisokat is. Ezek latszolag ellentmondanak egymésnak, sdt éppen Ggy fogalma-
z6dtak meg, mint egymas alternativai. Pedig ezek az alternativak csak latszélag és csak rovidebb
tavon zarjak ki egymast. A miivel6dés fejlesztését tekintve mindegyikben van eléremutatd elem.
(fey vagy gy, de az iskolazottsag szintemelkedése felé visz a kdzépfoki oktatas Altalanossd tétele.)
E taviati érdek kiemelése és hangsilyozasa az alternativik mérlegelésekor: a mfivelddéspolitikai
mozzanat.

MiivelGdéspolitikai ,,aréna”
Az érdekek tavlati egybeesése azonban csupan az egyik feltétel. Sziikséges hozzi a
mechanizmus é a terep is, amelyek segitségével az oktatishoz kapcsolédé kiilon-
féle torekvéseket Osszhangba lehet hozni, és a fejlesztés szolgalataba Allitani. Ezt
a terepet nevezik politoldgiai szakkifejezéssel miivelGdéspolitikai arénanak is — ahol
tehdt az érdekek megmérkGznek egyméssal —, egyeztetésiik mechanizmusait pedig
az aréna jatékszabalyainak. Ennek a mechanizmusnak a kialakitasival azonban még
addsak vagyunk. Az érdekmozgisoknak terepet teremteni — ez a szocialista demok-
racia kibontakozasénak mai szakasziban — az oktatas fejlesztésének talin a leg-
fontosabb teenddje.

A polgari demokracidk hagyomanyos politikai rendszerében az oktatashoz f{iz3d8
érdekek — vagy legaldbbis koziiliikk azok, amelyeket adott hatalmi viszonyok k6zott
képviselni lehet — partpolitikai programként jelennek meg.

Az j nyugat-eurdpai iskolareformoknak ez az egyik legfontosabb tanulsiga. A kozds (az angol
comprehensive school, a nyugatnémet Gesamtschule) elsGsorban nem pedagdgiai probléma — ter-
mészetesen az is —, hanem a szociildemokrata tirsadalmi reformprogram része. Hollandiaban
— ahol az elemi iskolik 64 szazaléka intézményenként kétszaznal kevesebb tanuloval mikodik —
a kis iskolak valtozatlan fenntartasa mellett mindenekeltt partpolitikai érvek szolnak; kavetkezés-
képpen a korzetesités j6 partpolitikai hangsilyt nyer. A permanens képzés, ahogyan azt szimos
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atdnak tortépeti kibontakozgsival. ’ madalm folya-

Erdekegyeztetések

Torténeti megolddsok

Milyen £6 nik”) '

e ésyére i:!;u:loll(”(v'agyﬂ,,a:renak ) alakultak ki az oktatashoz fiiz8d& érdekek egyez

o ! l:l:le c:&s’tortenete soran? Egyik fajtijukat az igazgatési-ﬁnkonnéngy};at;

Jelentették, amelyek egy-egy sziikebb vagy tagabb teriileti-tarsadalmi

10. J. A. von K : Di i

bt :m ds::;e:zl:o n;l;::ﬁr:e:f::a conto;r;;n van een toekomstig onderwijsbestel (Egy
¢ 4 anyaga.) Haga, 1976.;

az iskola. Riforma delle Scuole 1975/8—9. (sznevclésg,al9798;§9, )M. A Manacorde: Vélasziton
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kozosség miivelddésének — legfképp iskolaztatasanak vagy vallasi tevékenységei-
nek — iigyeit voltak hivatva intézni. Szimos példa koziil hadd emlitsem az egyhizi
iskolak torténetébdl ismert, ugynevezett iskolaszékeket. Ezek a férumok azonban
nem voltak alkalmasak arra, hogy tavlati mfivelédéspolitikai érdekeket valdsitsanak
meg, minthogy eredendden nem mavelddési, hanem hatalmi szervek voltak. A benniik
érvényesiil§ érdekek gyakran még csak nem is Sltotték a milivelSdés lruhajit, hanem
nyilt osztalyérdekekként jelentek meg.

A férumok masik fajtaja az iskola volt — népiskolatél az egyetemig —, jollehet
az eurdpai iskoldk nem az érdekek férumanak alakultak. Az érdekkompromisszu-
mok, amelyek egy-egy torténeti iskolatipusban intézményesiiltek, mégis szembeot-
16k. Az iskola céljanak meghatirozésa, a tananyag megvalasztisa, a felvételi és za-
révizsgak kovetelményeinek megallapitisa az oktatasi érdekek nagyon is hatirozott
megegyezését rogzitette intézményi kerete kozott.

A népiskoldk torténeti formai ebbdl a szempontbdl kevésbé elemezhetSk. Részt-
vevSi — a gyerekek — ugyanis tarsadalmi-politikai tudatosulisuk egy korai szakasza-
ban tartva, érdekeiket csak egészen révid tavia akcidkban képesek kifejezni. Gyermeki
sziikséglet példaul a harmonikus pszichoszomatikus fejlédés, amelynek igénye az
unalmas iskolaval szembeni rendbontisban jelentkezhet, és amelyet a gyermek alkotd
aktivitasira épit3 pedagdgia oldhat meg anélkiil, bogy mogotte érdekviszonyt kel-
lene keressiink. Sokkal nyilvinvalébban rogzitettek az érdekviszonyok é kompro-
misszumok a kozépiskola hagyomanyos tipusaiban. A gimnazium jellegfi kozépisko-
lakban megfigyelhetd az a kompromisszum, amely a tovabbtanulishoz fiiz3d6 érde-
ket sorolta magasabbra a kdzvetlen munkavéllalasra valé felkésziiléssel szemben.
A szakmikra felkészitd iskolak kompromisszuma pedig a szakmai ismeretek leg-
folillre helyezése a miivel6dési érdekek skaldjan.

Koztes megoldasok persze mindig voltak — gondoljunk csak a polgari iskolara
vagy az Gn. realiskoldk szdmos valtozatara —, felsorolasukat mégsem folytatjuk.
Talan ennyi is elég annak érzékeltetésére, hogy modositisra, mas érdekek érvényre
juttatasira ezeken az iskolatipusokon beliil csak egészen kevés IehetSség van. Az
intézményesitett kompromisszum elutasitasa, az att6l eltérd torekvés természetsze-
riien vonta maga utén az iskolatipusbél valé kilépést, enyhébb formaban az iskolai
(tanulményi) kudarcot. Ezzel szdmos, az oktatashoz fiiz8d6 érdek kiszorult az is-
kolabél, vagy ha az iskolin beliil érvényesiilt, akkor is latenssé valt, névelve az okta-
t4s tarsadalmi folyamatira vonatkozd prognézisok és tervezések bizonytalansagat.
S ami ennél fontosabb: az érdekek mozgasatol megfosztott iskola a tarsadalmi élet
peremére szorult, & 1ényegében egy fajta érdekkompromisszumot valaszté sziildk,
az azt szolgalé pedagdgusok meg az abba (4tmenetileg) belenyugvé fiatalok ,,magn-
iigyévé” vilt.

Nem sz6ltunk még a ,,szabad miivelGdés™ szervezeteirdl: azokrél az intézményes
& félintézményes formakrol, amelyek kozt a miivészetek alkotd gyakorlisa, a tar-
sasagot igényls id5toltés, az Snkéntes ismeretszerzés végbemegy. Pedig ezek azok a
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szervezetek, amelyekben a legnagyobb az oktatasi érdekek mozgastere, itt lehet a
véltozo lakossagi igényeket legrugalmasabban kdvetni. Csakhogy ezeken a férumo-
kon nincs jelen az a tevékenység, amelyhez a legerdsebb érdekek fiiz8dnek: a szak-
képzettség vagy a diploma megszerzése.

Szervezeti kovetkezmények

Nehéz lenne persze ezt a kritériumot egyik vagy mésik kulturalis intézményre — gim-
néziumra, szakiskolara, szabadids-kodzpontra — alkalmazni, & elméletileg megkonst-
rudlni bel6liik az érdekegyeztetés eszményi intézményét, a ,,jov8 iskolajat”. De az
oktatasi érdekeknek mozgasterepet teremteni: eszmény, amelyhez szervezd-fejleszt3
tevékenységiink soran igazodhatunk, s amelyhez folyamatosan kozeliteniink kell.

Ehhez az eszményhez kozelitve a legfontosabb szervezeti kovetelmény a kézokta-
tis é a kdzmivelSdés mai intézményes széttagoltsiganak csokkentése, a kizokta-
tison beliil az eltér§ utak integralisa. A miivel8dés olyan szervezetére gondolunk,
amelyben a szakképzés, a tovabbtanulasra valé felkésziilés, a miivészeti & tudoméa-
nyos jellegii alkotomunka és a szabadid§-tevékenység is — elemeiben legalaibb —
kielégithet8. Vagyis minden tdrekvés érvényesiilhet benne, amely lényegét tekintve
a miivel6déshez fiiz3dik.

Feltételrendszerét azok a programok alkotjak, amelyeknek végrehajtisahoz mind-
nyAjunk tavlati, de legalibbis hosszabb tavi érdeke fiiz8dik: a mfivel3déspolitikabol
kovetkez6 legfobb értékek kozvetitése, a teriileti-tirsadalmi kozosség munkamegosz-
t4s4bol ad6dé hosszabb-révidebb tévi munkafeladatokra val6 felkésziilés. A progra-
mok valasztasiban vagy elutasitisaban zajlik le az érdekek gyakorlati megegyezése.
De csak akkor, ha valamennyi valasztasi lehet8ség reprezentélva van, igy, hogy nem
hagy illizi6kat mas lehetségek, kibivok és kiskapuk irdnt. Ezért elengedhetetlen,
hogy ezek a feltételek lehetdleg teljes kinalatot alkossanak, megjelenitve azt a tény-
leges tarsadalmi-gazdasigi mozgasteriiletet, amelynek korlitait felismerve szabadon
vélaszthatunk.

Az iskola csak akkor valhat a miivelddéshez f(iz6d6 érdekek egyeztetSjévé, ha a kiilsnbdzd
munkatevékenységekre valé felkésziilést is koordinalni tudja. De ez nemcsak az iskolan 4ll. Nagyon
sok miilik azon, hogy az iskola hogyan, milyen vallalati (csoport-) érdekekkel szembesiil. Negativ
példaként alljon itt néhany fiatal valasza, akit egyik vizsgalatunkban termelési gyakorlat utin
kerestck meg a pedagdgusok.

»»— Mi a véleményed a fizikai munkdrol?

— Ez a munka szerintem szérnyen unalmas és egyhang@ volt. Itt én nem élném le az életem
egyharmadat, nem élvezném a munka Sromét, sz&pségeit. Itt szerintem ezt nem lebetett tapasz-
talni.

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

— En azt a kovetkeztetést vontam le belle, hogy inkabb tanulok, hogy ne kelljen ilyen firaszté
¢és unalmas munkat végezni.
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— Véltoztatndl-e a miivezets helyében?

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

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

— Voltak olyan munkasok, akik egész nap el voltak foglalva cigarettazssal, kavéivassal. Es
voltak olyan munkasok, akik egész nap dolgoztak, és majd megszakadtak a munkatol. Es a fiata-
labbak és az idGsebbek koziil is voltak olyanok, akik elég gorombak voltak a gyerekekhez. Szerin-
tem, ha mindenki egyforman sokat és j6l dolgozna, nem lenne olyan nagy munkaerdhiany sem.

— A gyerekektS] megkérdezném, hogy mi a véleményik a vele dolgozé munkasokrél. A mun-
kasoknak pedig megmondanim, hogy ne \igy banjanak a gyerckekkel, mint egy kutyaval, azért
mert 6k csak most jottek oda elSszdr.

— Milyen fizikai munkdt végeznél legszivesebben?

— Nem tudom, de a Patyolatba NEM.

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

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

Azok a tevékenységek, amelyeket Gsszefoglaléan oktatdsinak neveztiink, olyan
szférajat alkotjak a tarsadalmi cselekvésnek, amelyben fontos lehetSség nyilik a ko-
zBsségben valb részvételre. A tarsadalmi részvétel kore ugyanis nem sziikiil le a ter-
meléssel kapesolatos tevékenységekre. Minden olyan cselekvési lehetSség beletarto-
zik, amelynek eredménye a kozdsségre aramlik vissza, megszabja sorsat és tovabbi
dontési lehetségeit. A dontésekben valé részvétel szempontjibél az oktatas, a mi-
velGdés és a tudomany szférija — hazai fejlédésiink mai szakasziban — kiemelke-
dden fontos. Ez az a tig — igaz, hogy sok esetben meglehetSsen diffiz & nehezen le-
hatarolhaté — teriilet, amelyben ma is egyre nagyobb a tényleges sziikség és lehet-
ség a dontések kozosségi elSkészitésére és a tervezés tarsadalmiva szélesitésére.

11. Bereczki Ldszloné és Szildgyi Imréné gyijtése. 1. m.




9
A helyi tiarsadalom és az iskola

A tarsadalom strukturalis 4talakulisival egyiitt, annak eredményeképpen a tarsada-
lom t.eriileti elhelyezkedése, telepiilésviszonyai is megvaltoznak. Ennek sorin no-
Yeksuk a nagyvarosok agglomeracidja; a kozépvirosok szorosabban kapcsolédnak
Gssze a székhelytelepiiléssel; a kisvarosok és varosiasodé telepiilések koriil pedig 1
mikrorégidk, vonzaskorzetek alakulnak ki. A tarsadalmi 4talakulisnak ezeket a te-
ritleti vetiileteit dsszefoglaléan urbaniziciénak nevezik.

A telepiiléstudoményban — Magyarorszagon rendszerint Erdei Ferencre hivat-
kozval — virosoknak nevezik azokat a teriileti-tarsadalmi kozosségeket (helyi tarsa-
dalmakat), amelyek nemcsak a sajit lakossdgukat Iitjak el, hanem sziikebb vagy
tigabb kérnyékiik lakossagat is. Egy-egy varos és vonziskorzete ebben az értelemben
egymast feltételezi: az urbanizici6 folyamata a varosok, varosias telepiilések és vi-
dékeik minGségileg vjfajta egybeszervezddése.

'Magyarorszégon nincs még pontos képiink réla, hogy ezek a térségek mekkorik,
n‘llllyen torvényszeriiségek szerint fejlédnck, hogyan befolyasoljak ezt a folyamatot a
rovidebb-hosszabb tavi: érdekek. A telepiiléshalézat tavlati fejlesztési koncepcibja-
na}c készitGi a hatvanas évek masodik felében tettek kisérletet arra, hogy Magyaror-
szagot Un. mikrorégidkra osszik, azaz objektiv kritériumokat allapitsanak meg ah-
hf)Z, hogy varosaink vonziskorzete egyenként megrajzolhaté legyen, a szomszédos
klsePb telepiiléseket pedig egy-egy vonziskorzetbe be lehessen sorolni.2 Sok a fenn-
tartas azonban ezzel kapcsolatban. Mindenekel@tt az, hogy az egyes szerepek loka-
lizaldsa nem j6l vagy nem eléggé tortént meg; a tervezdk a fennallé helyzethez tartot-
tdk magukat.

Az allamigazgatassal kapcsolatos szociol6giai kutatisok pedig arra mutattak ra,
hogy a szerepkor szerinti tagolédas milyen helyi & teriileti érdekeket erdsit fel, és
ez hogyan jut kifejezésre — a tervezSk eredeti szandékatél fiiggetleniit — az érdei(ek

. ,lé,frdz Ferenc:él}’[agyar varos. Budapest, 1940, Erdei joggal hivatkozik az etnogrifus Gydrffy

stvanra ¢s a geografus Mendil Tiborra. Nem emliti azonban példaul a német Chri i

a kozponti hely elmélete szirmazik. e ristaloent, aldtcl
'2. Perc'ze'l Kdroly (szerk.): A teriileti fejlédés altalanos torvényszeriiségeinek feltarasa I—VIIL.

Va:o:v,fpitml. 'l:udonfanyos €s Tervez6 Intézet, 1975. A tudomanytSrténeti elézmények koziil meg-

emlitjiik: Bibo Istvan—Mattyasovszki Jeni: Magyarorszag varoshilézata. Budapest, 1948.
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kozti versengésben.3 Az Gijabb kutatisok azt valésziniisithetik, hogy egy-egy VATOS von-
zéskorzetét tobb szempontbol tobbféleképpen lebetne lehatarolni.4 Példaul el6fordul-
hat, hogy kereskedelmi szempontbél varosi szolgaltatasokra képes, j6llehet az okta-
tasban csak alapellat6 funkcidja van. De az ellenkezGje is lehet: éppen a miivelGdés-
ben vallal a varos kdzponti szerepkort, mas szempontbél csupén alapellaté funkci6-
kat tlt be. Ily m6don tobb, varosiasodé telepiilés emelhetd ki.

Virosaink szama a kozigazgatis 1984-es Atszervezése nyomén mintegy 130-ra emelkedett.
Vonzaskorzetiikbe jelenleg egyenként, itlagosan 40—60 kozség tartozik (ha a varosszam megno-
vekszik, akkor varosonként orszagos atlagban csak kb. 25), krzetenként mintegy 50—80 ezer
lakossal. Vérosok és vidékeik ujfajta egybeszervezddésének nézhetiink tehat elébe.

A vérosiasodas & az iskolaszervezet atalakulsa egyszerre, egymassal egy idSben,
azonos tarsadalmi folyamatok eredményeképpen bontakozik ki. Ezért a két folyamat
erdsiti egymast. A lakossig tovabbtanulni virosokba, varosias telepiilésekre igyek-
szik, ahol az iskolakinalat nagyobb, és tigabb a palyavalasztas lehet8sége is. Az 1j
vonzaskodrzetek — az ipar decentralizilasa, a lakossag foglalkozasi atrétegz8dése és
teriileti mobilitisa nyomén — nem utolsosorban olyan kézpontok koriil formalod-
nak, amelyekben az iskolazas 4ltaldban is magasabb szinvonali, é a szakmai képzés
tomegessé valt. Az iskolaszervezetben lejatsz6d6 folyamatok visszahatnak a varo-
siasodésra.

A varosiasodas & az iskolak szervezeti tovabbfejlGdése tehat kilesénhatisban all-
nak egyméssal. Ebben a fejezetben azt mutatjuk be, miként fejlddik tovabb az iskola
szervezete, amikor koriilotte a helyi tarsadalom atalakul.5 El8szor a tarsadalmi kor-
nyezet valtozasirol beszéliink, és ezt a fejlédést — Erdei Ferenccel szélvas — a ,,va-
rosiasodasban” foglaljuk Gssze. Azutan attekintjiik azokat a szervezeti valtozasokat,
amelyek a varosiasodassal egyiitt az iskolakban végbemennek. Végiil részletesebben
is illusztraljuk, hogy a varosiasodis kiilonb5zd lépcséfokaihoz hogyan illeszkedik az
oktatis-képzés mas és mas szervezete.

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

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

5. Roviditett formaban megiclent a Magyar Pedagogia 1983/4. szimaban.

6. Erdei Ferenc: Varos és vidéke (hasonmas kiadas). Akadémiai Kiad6, Budapest, 1977. 9—

14. o.
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A helyi tirsadalom fejlédésének tendencidi

Tarsadalmi munkamegosztis és munkavillaldsi lehetdségek

A varosiasodas folyamaténak kévetkeztében a munkahelystruktira egyre differen-
cialtabba valik. Ez lehet8vé teszi, hogy egy-egy varos és a vonzaskorzete a vilaszthaté
palyairAnyokat alapvetden tartalmazza.

A ,,pélyairdny” komplex fogalom. Fl&sz8r is azokat a szakmai tevékenységeket foglalja maga-
ban, amelyeket a tirsadalmi-gazdaségi fejlodésnek, valamint térténeti és kulturlis hagyomanyaink-
nak megfelelden egy-egy térsadalomban alapvetden rokon foglalkozasokként tartanak szimon.
Ebb6! a szempontbol nem is tekinthetSk masnak, mint a foglalkozési szerkezet és a szakmastruktira
szubjektiv mozzanatokkal (képességszerkezet, élményminta, palyaidentifikacio) finomitott valto-
zatai. A palyairanyok a meglevd foglalkozési és szakmastruktirat tiskrozik és altalanositjak. Ebben
az értelemben a ,,palyairiny” kézgazdasagi fogalom.

A palyairdnyok masfeldl tiikrdzik azokat a szubjektiv mozzanatokat, amelyek hatasara jévanket
megtervezziik : életpalyat valasztunk, illetve modositunk. Ebben a megkozelitésben a ,,palyairiny”
pszichologiai fogalom, megvaldsulisa annak a képességszerkezetnek, amely a tarsadalomban
— csoportjaiban és rétegeiben — feltarul & mozgésithato; kivetitddése, illetve tovabbélése azoknak
az élménymintaknak, amelyeket az egyén szermélyiségének kibontakozisa kézben megtanul;
megfogalmazodasa azoknak az azonosulisoknak és szocidlis tanulasoknak, amelyek az egyénben
lezajlanak, mikozben sziikebb-tigabb tirsadalmi kozosségek tagjava valik. Az alapvetd palya-
iranyok ebben az értelemben az egyéni torekvéseket, igényeket és szitkségleteket is kifejezik.

A palyairanyok — kialakulasuk, megfogalmazadasuk, hivatalos elismerésiik (pl. ,,szakmasitas”) —
egydttal mindig kompromisszumok is, egyfel6l a tirsadalmi munkamegosztasbél objektive kdvet-
kezé lehetdségek, masfelSl az ehhez szubjektive kozeleds egyének tevékenységi kore kozott, Ebben
az értelemben a ,,palyairany™ szociolégiai fogalom. Olyan érdekegyeztetést fejez ki, amelynek
kereteit vallalva az egyén a tarsadalmi munkamegosztis adott szintjén és fokan munkajiban meg-
valésithatja 6nmagat.

Az alapvet§ palyairanyok megléte teszi lehetGvé, hogy az egy teriileti-tirsadalmi
kozosségben €16k tanulasi és munkatevékenységeiket egyeztetni tudjak. A tartds
kozdsségi élet megteremtéséhez egy-egy varosnak és vidékének egyiitt elegendBen
nagynak, a koztiik levé munkamegosztasnak pedig eléggé differencialtnak kel lennie,
mert az érdekkompromisszum folyamatosan csak akkor alakithaté ki, illetve korri-
galhatS. Ez biztosithatja az életpilya é a munkahely megvalasztisanak szabadsa-
gat és az ennek alapjan kialakulé személyes ,,jévStudatot”, amelyrdl a régiek Ggy
mondték: ,,a varosi leveg8 szabadda tesz”.

Az alapvet§ palyairanyok megléte teszi lehet&vé azt is, hogy az egyén arra a fog-
lalkozasra talaljon ra, amellyel képességszerkezete, élménymintai alapjan a leginkabb
azonosul. Ezt a keresést a pszicholégus palyaorientaciénak, a pedagégus pedig palya-
valasztdsnak nevezi. A j6 valasztas eredményét — a foglalkozasok és a képesitések
egybeesését — a munkaerd-tervez§ is érzékeli.

Itt elérkeztiink a lehatarolas kérdéséhez. Egy-egy véros vidéke —az iskoldzas szem-
pontjibol — addig terjed, ameddig kiprébalhatok, valaszthatok és gyakorolhaték a
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tarsadalomban elérhet8 foglalkozasok, munkatevékenységek. Ahol az ipari és a me-
zBgazdasagi termelés, valamint a tercier szektor elegendden fejlett ahhoz, hogy ne
csak foglalkoztassa lakéit, hanem a vilasztisra is médot nyujthasson. Amit elmond-
tunk, az arra is utal, hogy az oktatas szorosan dsszefiigg egy-egy varos tobbi szerep-
korével. Attol lesz egy térség valoban virosi vonziskorzet — helyi tarsadalom —,
hogy a munkamegosztas szerkezete lehetdvé teszi a benne €16k meghatarozott szinti
ellatasat. Csak az tud redlisan palyat valasztani az életben, aki ilyen k6zosségben nétt
fel.

A vérosiasodas e részfolyamata az oktatas szerkezetét is atalakitja.” Eredménye-
képpen az iskolai szervezet — a munkamegosztas differencidlodisival — az alapvetd
munkatevékenységek kiprobalasidnak szinterévé valik. Az iskolai szervezetben to-
vabba 1épéstdl 1épésre feloldédik a tisztin intellektualis, valamint a tisztan fizikai te-
vékenységek elhatirolédasa. A vérosiasodas e részfolyamata is hozzajirul ahhoz,
hogy az altaldnos miivelés é a szakmai képzés iskolai (& nem iskolai) szervezeti for-
mai fokozatosan integralédjanak. ' g

Tarsadalmi szerkezetviltozis és az oktatds irdnti igények

A vérosiasodas folyamatara jellemz8, hogy egy-egy telepiilésen, telepiilésegylittes-
ben a magasabban képzett szakmunkisok, a termelésiranyitok, illetve az adminiszt-
raciéban dolgozék mind nagyobb ardnyban fordulnak el8. Tehat novekszik az olyan
tarsadalmi csoportok szdma, arinya, sulya, akik szAmara a tarsadalmi mobilitis leg-
fontosabb csatornija a kézépiskolazas. A varosok és vidékeik miivelédésének szo-
ciolégiai szempontbol legfontosabb szervezs ereje a kollektiv mobilitds egy fajtaja,
amelyben az emlitett rétegekhez valé kozeledés gyorsul, és amelyben a rétegek kozti
miiveldésbeli hatrany cs6kken.8

E szerkezeti valtoziasok abban foglalhatok dssze, hogy varhatban csdkken a jelenlegi rétegek
és csoportok kbzt hagyominyos ,.tarsadalmi tivolsig”, ugyanakkor viszont tovabb differencialo-
dik az egyes rétegekbe tartozok konkrét munkatevékenysége. Kiilondsen szamottevs lesz majd a
falu tarsadalmanak valtozisa: azok a kisarutermeld parasztok, akik 1949-ben még az aktiv keresSk
csaknem 40 szazalékat tették ki, részben termeldszovetkezeti tagok lettek, részben elvandoroltak
az iparba, vagy pedig eloregedtek. Az ezredforoduléra az aktiv keresSknek varhatoan 30 szizalékat
az egyértelmiien fizikai munkat végzék fogjak adni. Tovabbi 30 szazakékuk olyanokbél all majd,
akik bonyolult, szakiranyi termeldtevékenységet végeznek: a mai betanitott és szakmunkésok
kovetsi. Mintegy 25 szazalékot tesznek majd ki az irodai dolgozok, az alacsony képzettségli szak-
alkalmazottak é&s a kereskedelmi eladok stb. Varhatéan 25 szazalék lesz a mainal sokkal differen-
cialtabb munkit végzé, magasan kvalifikalt szakmunkasok, technikusok, iizemmérnokok, peda-

7. Ritook Pdlné: Elemzések a szakmai képzés tavlati fejlesztési koncepcidjanak megvalosithatd-
sagahoz. Iskolakutatas 40. MTA Pedagdgiai Kutatdo Csoport, 1980.
8. Ferge Zsuzsa: Tarsadalmi rétegz3dés és iskolarendszer. Szociologia, 1974/1.
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sgé'gu:)(l’l'(’ 'CgéS'Bégﬁgyi alkalmazottak stb. aranya. Mindez az rokolt osztilyegyenlGtlenségek fel-
Zam 6dasa és a szocialista termelési viszonyokhoz a mainal jobb. 5t6d6 ta i
Kialakulisa felé mutat 9 jobban k6t6d6 tarsadalmi szerkezet

A t.érsadalom atrétegzGdésének Gj jelenségei koziil az oktatis iranti igényeket emel-
Jjiik ki. Az iskola szervezeti talakulasa attol is fiigg, vajon a varos és vidéke lakossi-
gén’ak miivel6dés irdnti igényei milyen szinvonalon allanak, merre fejlédnek, ala-
kula,suknak mi a dinamikéja.1® Mennél jobban novekszik az oktatas iranti i,gény
annél nagyobb az esélye egy-egy virosnak arra, hogy miivel8dési kézpontta vélhas:
son.’ Mc'elfnél témegesebbé vilik a részvétel egyszerre t6bb miivelddési forméban
annal viligosabba valik az egyiittmiikodés és a szerepmegosztas sziikségessége ;
rendelkezésre 4116 intézmények kozott. ,,Varosias igény” fejez8dik ki ebben: a mi-
vel8dési tevékenységek egész rendszerének kell helyet teremteni. .

) Ml{ldez az €letmbdviltas jellegzetes velejardja. Az elmutlt évtizedben életmédunk gyorsan és
Jeler:tosen véltozott; e valtozas iranyat azonban inkibb csak sejtjiik, semmint pontosan tudnink
E konyv keretében nincs médunk arra, hogy az életméd valtozasanak folyamataval részlet&sebbex;
foglalkozzux'lk. Ezért csupén utalunk ra, hogy a gyermek- és fiatalkorban szervezett tanulas foko-
zatosan az életmodvaltas kuleskérdésévé valik. 11

A varosiasodés folyamatiban tehat az oktatds iranti igény mingségileg j szinvo-
nalra emelkedik, s csak a hagyoményos intézménytipusokkal nem oldhaté meg. A
tan}xlé, dolgozo, jatszé és politizalé fiatalok igényeit egyre nehezebben Iehet kielégi-
teni egy-fegy kisebb telepiilésen, annak egyetlen szinterén. A témegessé, perspektiva-
bafl pedig altalanossd val6 iskolazas sorin egyre t&bb kulturalis létesitményre van
sziikségitk, amelyeket parhuzamosan hasznilhatninak. Mindez 1j szervezeti kere-
tek felé is m‘utat, felvetve a célok Wij meghatirozasat, a funkci6k tjrafelosztasat, illetve
a szervezet] egyiittmiikdést, az integraciot.

] Ahf)l ez a folyamat mAr elkezd8dott, az integricié nyomokban észrevehetd, spon-
tan’kxfejez{)’dései vannak, és tervekben is megfogalmazédik. Ha nem teremtji;k meg
az 4ltalinos miivelés, a szakmai képzés alternativ lehetSségeit, az itt lakok egy ré-
sze el'kb'ltézik. E teriiletek kulturalis szempontbél is depressziés kérzetekké valnak

"Ezert .azokban a térségekben, ahol a tovabbtanulds irénti igény eXponenciélisax;
nf)\{ekszxk, megindulhat a ma széttagolt iskolaszervezet kiilonb6z8 iranyd integr-
cx’éja’l. Ez mutatja az életmédvaltas emlitett irhnyat, fejezi ki azt a tirsadalmi struktura-
valtist, amely a virosiasodas tobbi folyamatat is hordozza, s hozza magaval a mii-
vel6dési szinterek szimultin hasznilatat.

9. Kolosi Tamds: Tarsadalmi szerkezetiink fe;l ésé 5
o jlédésének varhatd tendencidi. Tars:
manyi Kézlemények, 1977/1., 96—117. o. adalomtudo-

10. Forray R. Katalin: Az iskolazas terjedése, Iskolak . . .
port, 1980. jedése. Iskolakutatés 44. MTA Pedagogiai Kutat6 Cso-

11. Forray R. Katalin: Tarsadalmi igén 5
ot : yek a miivel6dés tervezésében. Isk
Pedagégiai Kutaté Csoport, 1978. n Iekolakutatds 30. MTA
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Informiciédramlds és szellemi potencial

A munkamegosztas adott szintje és az ezt kifejez6 foglalkozisi rétegz8dés meghata-
rozott mennyiségii és Gsszetételil tarsadalmi tudést jelent egy-egy telepiilésegyiittes-
ben. A varosi vonzaskorzetekben megtalilhaté az informécio, amely ahboz sziikséges,
hogy az ott lakék a korzet tagjaiva vilhassanak, palyéjukat meghatarozhassak és el-
foglalhassék helyiiket a tirsadalomban. Mindaz a tirsadalmi tudés elérhetd, amely
az alapvet8 palyairanyok kozotti valasztishoz sziikséges.

. Tarsadalmi tudason™ — egészen Altalinosan — azt a rendelkezésre 4ll6 informaciomennyiséget
értjiik, amelyet meg kell szerezni ahhoz, hogy a tarsadalom tagjaiva valhassunk. Ez a tarsadalmi
tudasmennyiség tehit nem mas, mint tudati kifejez6dése annak a ténynek, hogy az alapveté palya-
iranyok fellelhetdk vagy hidnyoznak egy adott vonzaskrzetben, és hogy foglalkozasi rétegzddésiiket
is tiitkrozo tarsadalmi szerkezetiik miként alakult.

A virosiasodas szempontjabél dontS, hogy a telepiilésegyiittesben bizonyos, a
tirsadalomban alapvetd informaciok hozzaférhetSk legyenck. Ilyen a tomegtajékoz-
tatas & az altalanos miiveltség olyan forrdsa, mint a konyvek, tankonyvek, tanulma-
nyi programok (tantervek). Mindezek &llandé feltételeit kinaljak a tanulasnak.

Az alapvet8 palyairanyok mindegyike szimos 4italinos és specialis informéciot
igényel, amelyet csak maginak a tevékenységnek a gyakorlasa kozben lehet megsze-
rezni. Kiegészitésként tehit a termeléshez kapcsol6dé tanuldsokra kell gondolnunk.
A varosi oktatas feltételezi, szervezi é magaban foglalja mindazoknak az ismeretek-
nek a szervezett itadasit, amelyek a tarsadalmi munkamegosztassal kapesolatban
a vonziskorzetben hozzaférhetdek. Ha e ,,tudasok” kéziil lényeges tudisok nem ér-.
het&k el, a varos intézménytipusai addig nem integralhatSk, amig a hidnyzé tarsadal-
mi tudist oda nem telepitik.

A telepiilés, a térség a kozosségi élet bizonyos komplexitasit is nyijtja, és igy az-
ember — mint homo politicus — kozéleti-politikai szocializiciéjahoz jarul hozza.
Egyszerfien sz6lva, megtanul a varos nytjtotta kozéleti-kozosségi lehetdségekkel
élni, a varos adta és igényelte kozéleti-kozosségi tevékenységeket gyakorolni.

Ezek a kérdések sem fedhet8k le pusztan azzal, hogy vajon van-e elég képzett pe-
dagégusa, népmiivelSje, szakoktatdja vagy més értclmisége egy varosnak.12 Itt ugyanis
a tudasoknak és tapasztalatoknak arrél a ,,hal6jardl” van sz6, amely — a tarsadalmi
munkamegosztas adott fokdn — meghatarozza magit a varost.

A véros nemcsak bizonyos fajta tudassal jellemezhetd, hanem azzal is, hogy lakéi
mennyire hajlandék ezt megtanitani, az iskolai szervezetben részt venni. Nemcsak a
tudas maga — megléte, témege és strukturaltsiga — mutatja a varosiasodast, ha-
nem az is, hogy milyen aranyban lelhetd fel a formalis és informélis oktatas aranya

benne.

12. Dedk Zsuzsa: A pedagbgus létszimtervezést6l a tarsadalmi részvétel tervezése felé. Iskola-
kutatas 29. MTA Pedagogiai Kutaté Csoport, 1978.
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A teljesen formalizilt véltozat pusztin egy intézmény vagy intézményreﬂdszer,
amelyben a részt vevdk is formalizilt magatartast vesznek fel. Ha igy képzeljiik el egy
véros miivelGdési funkcibjat, akkor ez nem mas, mint a kézépkori kisvarosok kellSs
kdzepén egy nagy intézmény (mondjuk, templom vagy egyetem). A masik véglet, ha
a rendelkezésre 4ll6 tudismennyiséget csak mint szervezetlen, spontin maganszfé-
rat hagyjak érvényesiilni, & kizarjak belSle a céltudatos, tervszerdi, szervezett oktatést
(az iskolat). Vagyis ez egy olyan vérosfejlesztésre jellemz8 (pl. alvévérosokra stb.),
ahol nem ismerik fel, hogy a térsadalmi integracibhoz hozzajirulnak a meglevd
— jollehet fejlesztésre szoruléo — miivel6dési intézmények. A két véglet kozt a helyes
ariny minden bizonnyal az, ha a kézdsségben rendelkezésre 4116, feltirhaté & meg-
tanitandé ismereteket mozgdsitjak, és 4tadasat-atvételét szervezni probaljak. Vagyis
aktualizaljdk azt a szellemi potencialt, amely teljesen vagy toredékesen a varosban &s
vonzaskorzetében rendelkezésre 411.13 Ez az az aktivitas, amely 4lmos kisvarosokbél
és sziirke tanintézetekbd! pezsg8 szellemi kozpontokat képes teremteni. Ezt csak
olyan szervezéssel lehet elérni, amely bizonyos iskolai programokhoz, ismeretterjesztd
alkalmakhoz helyes ardnyban csatlakoztatja a csoportos betanitisokat és az egyéni,
szervezett vagy csak nyilvantartott oktatisokat. Az elképzelés megvaldsulasa csak
olyan térségekben képzelhet§ el, ahol az ismeretek 4tadisa-atvétele, az oktatisra vald
készenlét megvan.

Igazgatis és érdekviszonyok

Ha a kulturdlis javakat azokra az anyagi-infrastrukturilis feltételekre egyszerdisit-
jiik, amelyek kozott iskolaban és iskolan kiviil miivel3diink, szakmailag képezziik
magunkat, testileg é szellemileg felfrissiiliink, akkor egy-egy térség telepiiléseinek
érdekei a varesiasodés folyamataban nyilvanvalé konfliktusba keriilhetnek egymas-
sal. Hiszen valamennyi telepiilés lakossaganak az volna az érdeke, hogy e korlito-
zott anyagi forrisokbdl a maga szamara minél tobbet merithessen; ezt azonban csu-
Pén a tobbiek rovasara teheti.

Ha a mfiveltség javai — amelyeketA kiilénféle céljainkhoz eszkoziil meg akarunk szerezni, fel
akarunk hasznilni — korlatozottak, akkor ezek a javak értékessé vilnak a szamunkra, megszer-

zésiikhéz pedig érdekiink fizodik. Mivel a miveltség korlatozott javain tobben akarnak osztozni,

e'rc!ekkonﬂiktus keletkezik. Ahhoz, hogy ezt a konfliktust megoldhassuk, sziikség van a kozos érdek
fehsm‘erésére és konszenzus megteremtésére. Ezutan annak a torekvésnek adunk prioritast, amely-
nek kiclégitésével egyiittal a miveltség javait is a leginkabb gyarapithatjuk.

Ebben a versengésben a kiemelten fejl5d6 telepiilések lakossaga rendszerint elénybe
keriil. A telepiilésfejlesztésre val6 hivatkozas ugyanis jogcim lehet arra, hogy az is-
kolai és nem iskolai miivel6dés beruhazasaibdl nagyobb részhez jusson. A kézponti
timogatas j6 {irligy arra is, hogy sajat lakossigit mozgésithassa, sajit erGforrasait

13, Dedk Zsuzsa: Tanitasi potencial. Iskolakutatas 45. MTA Pedag6giai Kutaté Csoport, 1979,
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fokozottabb mértékben kihasznalhassa. igy egyre nagyobb elényre tesz szert, amely
Bijabb hivatkozasokra ad alapot megerdsitve kiemelt szerepkorét.14

Magyarorszigon példaul az V. dtéves terv az iskolan kiviili mfiveldési beruhazasokra a tana-
csoknak 580 millid Ft-ot szant. A teriileti szervezés mindezt jocskan tilbaladta, és a tanacsok koriil-
beliil 1,9 milliard Ft-ot forditottak iskolan kiviili mivelddésre. Ezt az Osszeget nagyrészt olyan
iskolan kiviili mivelodési létesitményekre és rendezvényekre koltotick el, amelyek egyuttal egyes
kozigazgatasi és tajkozpontok pozicidjat is megerdsitették a telepiiléshalozatban, a tervezésben, és
ezzel kdzvetve az anyagi javak elosztisiban is a miivel6dés teriiletén.

Ebben a helyzetben a térségek kdzpontjainak érdekében all az oktatas és az isko-
lan kiviili mfivelgdés, szakképzés és rekrehcid intézményeinek dsszevonasa. De ko-
vetkezmény lehet az is, hogy ezek a varoskozpontok csak a vidékiik rovaséra tudnak
sajat lakossaguknak jobb koriilményeket teremteni. Ha viszont a mfivelGdési létesit-
ményeket nem integraljak, akkor ez nemcsak a kisebb telepiilések lakossaganak okoz
veszteséget. Karara lehet egyuttal egyes kozponti telepiiléseknek is, amelyekben a
miivelédés szinterei tilzsifoltak — nem utolsésorban a teriileti migrécié kovetkez-
tében —, mikodzben a vidékiik miivelGdési szinterei fokozatosan kiiiriilnek és kihasz-

nalatlanokka vilnak.

Haz4nkban ezt a folyamatot tanulsagosan mutatja az oktatasi intézmények Gn. intenzitasi viszony-
szdmainak alakulisa. Hossza idén at az volt a jellemz3, hogy a vidéki, falusi iskolik tdlzsufoltak
voltak, amit a magas intenzitasi viszonyszimok is mutattak; a telepiiléskozpontokban a tanterem
kihaszniltsaga, az iskolik pedagogusellitottsiga stb. sokkal kedvezdbben alakult. Jelenleg meg-
fordult a helyzet. Falusi Iétesitményeinket, elnéptelenedd telepiiléseinket az egyre csokkend (javulo!)
intenzitasi viszonyszamok jellemzik, mikdzben a varoskdzpontok mivelddési infrastrukturdja
helyenként méris silyosan tulzsifolt.

Az oktatas, az iskolan kiviili miivelddés, szakképzés létesitményeinek fejlesztése
csak abban az esetben vilik a vonzaskérzet valamennyi telepiilésének kozos érde-
kévé, ha a varos és vidéke lakossaganak kézds miivel3dési szinterei vannak. De nyil-
vanvaléan csak ott, ahol a lakossig mar ma is kolcsdnosen hasznalja egymas miive-
16dési létesitményeit. Az iskolai é az iskolan kiviili miivel6dési és szakképzési szin-
terek integrici6ja tehat ilyen esetben nem egyéb, mint egy mar kialakult lakossagi
gyakorlat kdvetkezményeinek levonasa az igazgatis és a fejlesztés — az iizemeltetés,
illetve a beruhazisok — teriiletén.

A varosiasodas soran keletkez8 miivelSdési érdekkonfliktus feloldisa érdekében
igazgatasilag is lehataroljak azokat a telepiilésegyiitteseket, amelyek az oktatés és a
szakképzés iskolai és iskolan kiviili szintereit egyiittesen hasznéljik. {gy biztosithatd,
hogy e szinterek integriciéja hozzajarul a miivel6désben valé részvétel esélyeinek
kiegyenlitéséhez és a kiilonboz3 telepiilések érdekkonfliktusainak feloldasahoz. Ezzel

14. Vdgi Gdbor: Versengés a fejlesztési erdforrasokért. Kozgazdasagi és Jogi Konyvkiado,
Budapest, 1982.
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egytttal a tavlati, kozds érdeket is hangsilyosabban tudjik kiemelni. Lehetdvé va-
lik ugyanis egy-egy térség oktatisi, szakképzési és rekre4cids szintereinek jobb ki-
hasznalisa; egyittal Gjabbak célszer(i 1étesitésére nyiijt lehetdséget, az oktatis esz-
kdzeivel is elGsegitve a helyi tirsadalom integraciojat.

Szervezeti innovaciok

A vérosiasodasnak az oktatas tarsadalmi folyamatara gyakorolt hatisat tehit abban
foglalhatjuk &ssze, hogy az emberek életiik mind hosszabb szakasziban, tirsadalmi-
lag szervezetten tanulnak. Ezért igénylik, hogy az ehhez sziikséges szervezetek folya-
matosan rendelkezésiikre alljanak, vagyis vertikalisan integralédjanak (alap-, k6zép-,
fels6fokd oktatas). Igénylik egytttal azt is, hogy az oktatis a tarsadalmi kozésség
mind t6bb tagjanak életformajava valjék. Ezért sziikség van a horizontalis integré-
cibra, amely lehet§vé teszi, hogy azokat a tevékenységeket, amelyeket eddig a helyi
tarsadalom egyes csoportjai egymastol elkiiléniilten végezhettek, most egyiittmiikodve
is gyakorolhassak.

Miiveldési varoskozpontok

Mindezeket a torekvéseket egyetlen intézménybe sfiritve aligha lehet megvaldsitani.
Szivesebben beszéliink ezért miivel6dési varoskozpontokrdl. A miivelédési varos-
kézpont egyszerre két dolgot jelent. Egyrészt azt, hogy az iskolai és iskolan kiviili
miivelSdés intézményei kdzpontta kapesolédtak ossze, integralédtak. Masrészt pedig
azt jelenti, hogy egy-egy telepiilés intézményei nemcsak sajat lak6inak, hanem vidéke
lakossdgénak 3 miivel8dési sziikségleteit is kielégiti.ts '

A miivel6dési varoskdzpont jelensége természetesen nem mai keletl. A miivelddés tarsadalom-
torténetébSl nyomon kdvethets a miivel6dés szervezett formainak ilyen szervezeti dsszckapesols-
désa és funkciomegoszlisa. Az eurépai miiveldéstdrténetben, amelynek talan legjellemzdbb vonasa
az iskolailag megszervezett fiatalkori tanitis-tanulis volt, a miivelddési szervezetek ilyen dssze-
kapcsolédasanak tengelyében rendszerint az iskola (példaul a kolostori iskola, az egyetem stb.)
allott. A miivel5déstdrténetben régota ismert eurdpai varosokbol nem hianyozhatott az alacsonyabb
vagy magasabb szintli — szlikebb vagy tagabb vonzaskérii — iskola sem.

MiivelGdési viroskozpontok ma kiilénbozSképpen keletkezhetnek.

Kapcsoldddsok a miivel3dési tevékenységek alapjdn. Itt elsSsorban az iskolabél ki-
indulé kapcsolédasokra és egyiittmiikdésekre gondolunk. Olyanokra, mint példaul
a kiilonboz6 iskolatipusokat magukba foglald kozos iskolék (,,altalinosan miiveld
politechnikai iskola™, comprehensive school, Gesamtschule stb.), & ezek szamos ki-
sérlete napjaink kiilonféle iskolarendszereiben. Itt kell megemliteniink azokat a for-

15. Kozma Tamds (szerk.): Mivelodési varoskézpontok. MTA Pedagbgiai Kutaté Csoport,
1979.
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makat is, amelyekben az iskola egytttal informéaciés kézpontta, kultircentrumma,
s{t val6sagos ,,tarsadalmi kisérletté” valik (a harmincas évek amerikai community
school-jaitél egészen az un. ,,falak nélkiili iskolaig™).16 Végiil léteznek olyan kapcsolo-
dasok is amelyek egy-egy tudominyos kutat6kozponthoz szervezik az ismeretter-
jesztést, tanitast stb. (pl. a novoszibirszki Akadémiai varos).

Kapcsoloddsok a tudomdnyos-technikai innovdcids ldnc alapjdn. Itt elsGsorban az 0j
ismeretek (talalmanyok) megjelenésére, clterjedésére, termelSerdvé valasara és szak-
mai képzd hatasara gondolunk. Ez eredményezheti kutatékdzpontok é képzé-, to-
vabbképzd centrumok egyiittmiik6dését az egyszeriibb emberi—gép (ember—eszkz,
ember—nyersanyag stb.) kapcsolatokban rejlé tanuldsi helyzetektSl kezdve, egészen
a bonyolult felépitésii vallalati, s6t agazati kutatasi-fejlesztési-tovabbképzési verti-
kumokig.

Kapcsolddisok az emberi életkori sajdtossdgai alapjdn. Ebben a lincban olyan szer-
vezetek és intézmények miikédnek egyiitt, amelyek a kiilonboz6 életkordak pszicho-
fiziologiai, illetve szocialis sziikségleteinek kielégitésére jonnek létre tirsadalmi szer-
vezésben. Ilyen kapcsoldédéasok lehetnek példaul a boles8de, az voda & a gyermek-
egészségiigy kozott; a sport, az egészségvédelem és a betegségmegelSzésben; az ore-
gek egészségiigyi, szocialis & kulturalis ellatasa kozott, & igy tovabb.

Szervezeti innovicids készség
A villalatok & iskolak, a laboratériumok és a szakképzés, a rekreacids és a szocialis-
egészségiigyi gondozas integraciéja nagymértékben annak fiiggvénye, hogy a tarsa-
dalmi munkamegosztis alapjan létezik-e valéban egymasra utaltsig. Jelentkezik-e
igény e szinterek egyiittes hasznalatira, van-e olyan tanitasi potenciil, amelyet akti-
vizalni lehet? Az iskolai megtjulds — csaktigy, mint a szakképzésé, a népmiiveléss,
az eredményes kutatasi adapticiéé — e realfolyamatokon all vagy bukik. Tl ezen
azonban kénnyen lehetséges, hogy az intézményi keretek, amelyek az egyik tevékeny-
ség stabilizalasara szolgilnak, megnehezitik a masik tevékenység atlatasat.
Egyiittm{ikodés és egyeztetés persze ott is van, ahol ezt fel sem ismerik. Tudatos
és szervezett azonban csak akkor lehet, ha a valtozésra az intézmények dolgozdi fel-
késziiltek. A szakirodalomban ezt a problémét a szervezeti innovacié kérdésével kap-
csoljak dssze. A kérdés igy hangzik : mennyire hajlandék és milyen mértékben képesek
az Agazatilag irdnyitott, feliilr6l készitett pedagégusok, népmiivelSk, szakoktatok,
szociélis és egészségiigyi gondozok stb. egyiittmikodni és 0ij kooperacidkat szervezni.
Az oktatasi intézmények kezdeményezései — ha nemcsak egy szifk, tdrsadalmi-
szakmai ,,elit” kisérleteil” — az integraci6. nagy erdi. Az oktatési intézmények inno-
vicidja kdzvetve serkenti és katalizalja is a varosok és vidékeik egész fejlGdését.
16. T. Husén: The School in Question. Oxford University. Press, 1979, 47—72., 154—176. o.;
Mihdly Otté (szerk.): A polgari pedagogia radikilis alternativdi. Tankényvkiadd, Budapest, 1980.
17. Nagy Mdria: Az iskolai innovicié teriileti meghatarozottsigai és tervezhetdsége. Iskola-
kutatis 43. MTA Pedag6giai Kutaté Csoport, 1980. ’ )
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A valtozisra valé készség és az abba val6 bekapesolédas nem pusztdn intézményi
atszervezés, reform vagy iranyitas kérdése. Tobb anndl: esély arra, hogy a lakossig
az érdekeit a miiveldésbe bekapcsolodva kozvetleniil is képviselhesse. A tagabban
vett miiveldés forumai — amelyek kilépnek az eddig intézménytipusokra bontott
iskolazasbol, népmfivelésbél, szakképzésbdl — fokozatosan a demokricia gyakor-
lasanak fontos terepeivé valnak. Az oktatasba valé bekapcsolodas a lehetéségek ha-
tarai kozotti szabad palyaorienticié nem mas, mint a kultiira fejlesztésében vald koz-
vetlen, alkotd részvétel. Ebben az értelemben egy-egy varos oktatasi, tudoményos és
kulturilis intézményeinek integriciéja tulmutat az egyszeri atszervezésen, és a tar-
sadalmi részvételt bontakoztatja ki az oktatas teriiletén.

Kutatisaim alapjin hazinkban az ezredforduldig varhat6, hogy mintegy 40—60
kis- és kdzépvarosunk vidékének mifivelSdését egy kozépiskolai rangi intézmény
szervezze, feltéve, hogy id8ben és sikeresen kialakitottak hozza a sziikséges létesit-
ményeket, berendezéseket, személyzettel egyiitt. Ezek az intézmények képesek lesz-
nek arra, hogy -— a vidékkel egyiittmiikddve és egyeztetve — dltalinosan miivelS és
szakmai képz8 programokat a kivanatos ardnyban szervezzenek. Kozépvarosaink
— kiilénosen a megyeszékhelyek — erdteljesen arra torekszenek, hogy magasabb
presztizsil intézményhez kdssék miivel3désiiket: egy-egy fGiskoldhoz, egyetemi karhoz
vagy legalabb tudominyos kutatisi kézponthoz. A virosi vezetSk kezdeményezé-
seit a tovabbtanulas irinti igényndvekedés egyre jobban taplalja. Idejében torténd,
céltudatos és tervszer( irAnyitassal ezek a kezdeményezések egy-egy makrorégié (pél-
diul egy-egy gazdasigi-tervezési korzet) ,.egyetemének”™ alapjaiva tchetdk.18

Iskolaszervezési koncepcifk

A varosi térségek tipusokba sorolhaték aszerint, hogy hol, milyen mértékben ala-
kultak mar ki az ilyen integracié feltételeil® (lasd a 9.1. abrat). A kiilonboz8 tipusi
térségekben az iskola szervezeti atalakitisanak més & méas Witjai jarhatdk.

A fejlett virosias térség

Fejlett varosi térség megyeszékhely, felsGfokit oktatasi kozpont koriil alakul ki.
A fejlett varosi térségben azonban a varos mellett tobb, ugyancsak fejlett, varosias
telepiilés is taldlhatd. A vonziskorzetben nagy a népességkoncentricio, esetenként
150200 ezernél tébb lakos él itt egyiitt. A lakossag korszerkezete az orszagos 4tla-
got tiikrdzi, vagy eltolédik a fiatalok javira. A vonziskorzetbe rendszeres a bekol-

- 18. Kozma Tamds: Az oktatis tavlati fejlesztésének eltérd teriileti feltételei. Kdzgazdasagi Szemie,
1980/2. .
19. Inkei Péter: A virosi vonzaskorzetek tipusai a kdznevelés fejlesztésének szempontjabol.
Iskolakutatis 50. MTA Pedagégiai Kutaté Csoport, 1980.

166

-
g £ g
(<] w
© ] g e
3 > = §
3 S ap T oo0 an
c¥ 2% &3 33
173
&8ss Z8 =8
\‘
N

k73
4
b
5%
&
Z3e

Apréfalvas
térség

o
$
8

g
S
<

.ﬂi
[N\
k, ) h 4
YA 1 J
"4 ’/
3 d

i

térség

Forrds: Az MTA Pedagégiai Kutaté Csoport 1978—80-as vizsgalatai,

Magyarorszig eltérSen fejlddd kulturdlis térségei

9.1. dbra




t6zés. Maximéalis az infrastruktira kihasznaltsdga; ennek megfelelGen rendszerint
t\’xlzs'ﬁfoltak az iskolai létesitmények. A székhelytelepiilésnek felsGoktatasi intézmé-
n'ye is ,van. A fejlett varosi vonzaskérzetben a kozépfoku oktatas gyakorlatilag alta-
!anossa vélt az elmult évtizedben. A jovSben itt a kézépfokti oktatas iranti igények
intenziv ndvekedése varhaté. Vagyis a tovabbtanulasi szandékok fokozatosan a szak-
kdzépiskola, illetve a felsSoktatasra eldkészitd gimnaziumok irdnyiban tolédnak el.
A fejlett varosi vonziskérzetben mindenféle kozépfoku oktatasi intézmény meg-
talalhat6. Ezeket az intézményeket a jovSben is kivanatos meg8rizni; intézményi
elkiilSniilésiiket azonban tavlatilag oldanunk kell. ’

Az egyoldalian iparosodott térség

Az igyoldah’mn iparosodott térség kézpontja egy vagy néhiny orszigosan is kiemel-
ked® ipari nagyiizem, illetve a koré telepedett varos (ide tartoznak az elsd szocialista
varosaink). E korzetkozpontok 30—70 ezer lakostak, a vonziskorzet lakossaga
azonban elérheti a 100 ezer f6t. Mig a fejlett varosi vonziskdrzetet a nagy népesség-
kfmcentrécié jellemzi, addig az egyoldaltian iparosodott kérzetre a dinamikus be-
kdltii‘zés a jellemz8. A székhelytelepiilés ipari ellatottsaga magas szintli, infrastruk-
turalis 1étesitményei a dinamikus bevandorlasnak megfelelGen zstfoltak. A székhely-
t?lepi?lés vonzaskorzetébe tartozd kozségek viszont agglomeralédnak. Az egyolda-
h’lan 1parosodott korzet oktatasi szinvonalinak és kulturalis ellatottsdganak fejlesz-
tese napjainkra éget6vé valt. Mind a népesség megtartasa, mind pedig az ipar elGtt
all6 feladatok ezt siirgetik.

’Az' egy.olda]ﬁan iparosodott korzet szakképzése (szakkozépiskoldja és szakmun-
kfls%«:pzc'ije) éppugy kiépiilt, kiterjedt, mint a fejlett varosi vonzaskorzeté. Szakma-
kinalata .azonban joval szlikebb. Az egyoldaltian iparosodott kérzetet az is Jjellemzi,
hogy a gimnaziumba Jelentkezés arinya alacsonyabb, mint a fejlett varosi korzetben.
E’z nemcsak azért van igy, mert a vonzaskérzetben nincs megfelel§ gimnaziumi ki-
n':’a.l;i.t (hiszen szomszédos korzetbe atjarhatndnak), hanem azért is, mert itt az érdek-
18dés kdzéppontjiban a szakkézépiskola all. Magasabb viszont az altalinos iskolat
végze’ttel_( koziil azoknak az arinya, akik nem kivannak tovibbtanulni. Az elmondot-
tak alapjan tehat arra szamitunk, hogy az egyoldalian iparosodott kérzetben a di-
vatos'szakmék iranti érdekl8dés fog megnévekedni, vagyis az olyan képzési progra-
mok irdnti igény, amelynek révén érettségi és szakma is szerezhetd.

. Az egyoldalian iparosodott korzet miiveldésének tavlati fejlesztését a jovSben
Jjobban Gssze kell hangolni a dominalé ipari (vagy pl. Babolna esetében a mezGgaz-

dasagi) nagyvallalattal. Ez a szakkozépiskolai szakképzésbal kiinduld, arra &pits fej-
lesztést jelent.
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A mezdviros és vidéke

A mezdvarosi térség egy varosilag viszonylag fejlett székhelytelepiilésbél, valamint
nagyszamu kiilteriileti lakossagbol all. A kiilteriileti lakossagot az eredetileg tanya-
vilagban élt vagy é16, illetve a megnétt tanyavilagbol keletkezett tanyabokrok lakéi
teszik ki. Jelenleg az ilyen térségben €16 népesség szama csokken, a kiilteriileti lakos-
sig eloregedik.

A mez8varosi vonzaskorzetben — az eddigi kérzettipusokhoz képest — viszonylag
magas a tovébbtanulni nem szindékozok arinya. Kevesen akarnak gimndziumba
jarni, mert a mez&varosi vonzaskorzet gimnaziumi tanulécsoportjainak tobbsége al-
talénos tantervii, és nem vagy csak kevés eséllyel készit fel egyetemi-fSiskolai tovabb-
tanulisra. A mezGvarosi vonzaskorzet gimndziumaiba tobbségében lanyok jarnak,
akik irodai dolgozdk, iigyviteli alkalmazottak szeretnének lenni. A mez8vérosi von-
ziskérzetben sziik a szakképzési kinalat. A szakmunkdsképzésben a mezGgazdasag
munkaerd-sziikséglete dominal, ami nem eszkozigényes. A szakkozépiskolikra szin-
tén a mezSgazdasigi, valamint a kozgazdasagi, egészségiigyi, 6vondi szakirany a jel-
lemz8. Ezek sem eszkozigényesek, és tulajdonképpen ugyancsak inkébb a lanyoknak
kinalnak (sziik) valasztékot.

A mez8varosi vonzaskorzet székhelytelepiilésén hagyomanyosan meglevé alta-
lanos és kozépiskolikat a kozmiivelSdési intézményekkel é a sportlétesitményekkel
miivel8dési varoskdzpontta kellene szervezni. Ez olyan szervezeti egyiittes kialakita-
st jelenti, amely az egész vonzaskorzet tanulasi, informéacids és kulturalis k6zpontja-
ként képes miikodni, mintegy a korzet kis ,,egyeteme”. A mezSvarosi vonziskorzet
miivelddése azonban 6nmagaban nem fejleszthetd. Ahhoz, hogy a mezSvarosi von-
zaskorzet lakossaga megmaradjon és kulturalis kézpont valédi varosi vonzaskorzetté
fejlédjon, a varosnak komplex fejlesztési programra van sziiksége. A miivelddés fej-
lesztése egy ilyen fejlesztési program része.

Az apréfalvas térség
Az apréfalvas térség székhelytelepiilése koriil kis Iélekszamu telepiilések helyezked-

nek el, egymashoz rendszerint igen kozel. A székhelytelepiilés 10-—15 ezer lakosu,
é maga sem véros, illetve épp most emelték varosi rangra. A nagyipari centrum nem
messze esik t6le, de kozlekedési és foldrajzi okokbdl mégsem tartozik e centrum von-
zaskorzetébe vagy agglomericiéjaba. A korzet telepiilései meg6rizték a kdzépkori
faluszerkezetet.

Az apréfalvas vonzaskorzetben viszonylag magas a gimniziumba jelentkezdk
aranya. Ez minden bizonnyal szorosan dsszefiigg az egyoldalé gimnaziumi kinalat-
tal, amely raadésul alig vagy egyéltalan nem tartalmaz szakmai képzési programot.
Akik szakképzésre jelentkeznek az altalanos iskola elvégzése utan, azok is fGleg szak-
munkasképz8be akarnak menni. Szemben a fejlett varosi vonzaskorzettel, ahol csok-
ken a szakmunkésképzSbe jelentkez3k ardnya, az apréfalvas korzetben ndvekszik.
Ez, valamint a gimnaziumi jelentkezés képviseli az aprofalvas korzetben a kdzépfo-
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ki végzettség lassii tomegessé valasat. Az egyik a fifik, a masik jellegzetesen a lednyok
iskolatipusa.

Az apréfalvas vonzéiskorzet fejlesztésének realis tja az un. integralt kézépiskola-
zas kiépitése. A székhelytelepiilésen meglev8 gimnazium profiljat kellene vigy bdvi-
teni, hogy kiilénbsz8 idStartamii szakképz8 programokat is megszervezhessenek ben-
ne. Erre a gimnaziumok eddigi ,,spontan” fejlédése mar amigy is példit mutatott &s
alapot teremtett: ha nem akarnak megsziinni, akkor maris tébb helyiitt szakképzd
funkci6t kellett felvenniiik. A gimnaziumok 1j tanterve (amelyben ismét lehetGséget
kapnak a didkok, hogy bizonyos tantirgyak emelt szint{f tanulasat valaszthassak)
Ujabb lchetdséget ad az ilyen fejlesztésre. Az apréfalvas vonzaskorzet székhelytele-
piilése szdmara mindenképpen nélkiilézhetetlen, hogy kézépiskolija megmaradjon,
s6t boviiljon is. Enélkiil a telepiilés tovabb veszitene életképességébdl.

A nagyfalvas térség

A nagyfalvas térségre a kiilterjes mez8gazdaség, az ipar 1ényegi hidnya, a kézepes vagy
nagy falvak és a viszonylag stabil népességszam a jellemzS. Az utdbbi a heti ingazok
elterjedésével magyarazhatd. A foglalkoztatottsagi szerkezet — az apréfalvas dunéan-
tili és hegyvidéki kérzetekkel szemben, amelyek részben ipari kézpontok kdrnyékén
helyezkednek el — a mez8gazdasig javara tolédik el.

A kozépfoki oktatds varhat6 tanulélétszamat csak részben hatarozzik meg a de-
mografiai viszonyok. A nagyfalvas térségekben fontos tartalékai vannak az érettsé-
gizettek jovGbeni ardnyndvekedésének, illetve az ezzel jaré koézépiskolai igénynoveke-
désnek. Ezek a kérzetek ugyanis 1960-—1980-ban is alacsony iskolizottsigot mutat-
hattak ki, és az érettségizettek arinynévekedése is csupin fele, hirométsde volt a
budapestinek. A kovetkez8 idGszakban varhat6 javulis ezen a téren, mivel mostana-
ban viszonylag magas a gimnaziumba jelentkez8k ardnya. Az apréfalvas tipussal
Osszehasonlitva itt nemcsak a szakkdzépiskola népszeriitlen, hanem a szakmunkés-
képz§ is; viszont viszonylag tobben jelentkeznek szakiskolaba, illetve nem tanul-
nak tovabb.

A fejlesztés altalinos szempontja az egymast6l nagy tavolsagra fekvd telepiilések
intézményei kozotti dsszehangolt miksdés. Ez a fejlesztés fordulatot jelentene a je-
lenlegi gyakorlattal szemben. Ma ugyanis az ilyen korzetekben az intézmények tigy
vélik biztositani fennmaradasukat — egymassal szemben — ha minél specializiltabb
profilt alakitanak ki, és ennek kovetkeztében minél jobban ndvelni tudjik beisko-
lazasj korzetiiket.

Az iskolarendszer
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Az iskolarendszer szerkezete

Az ¢l8z8 fejezetekben az iskola é tarsadalmi kornyezetének kapcsolatait vizsgiltuk.
Abbél indultunk ki, hogy az iskola jelenségeit nem tudjuk teljesen megmagyarizni,
ha az iskola falai kdzott maradunk. Ohatatlanul ki kell 1épniink onnan. Az ilyen ki-
Iépés jOl mutatja, hogy az iskolai szervezet tulajdonképpen nem mas, mint valasz az
iskola tirsadalmi kérnyezetének , kihivisaira”. Ezeket a kihivisokat tobbféle foga-
lommal, mis é mds szemléletméddal értelmezhetjiik (funkcidelemzés, érdekelemzés,
a tirsadalmi valtozis analizise). Az eredmény mindenképpen az lesz, hogy a tarsadal-
mi kdrnyezet az az egész, amelyben az oktatés tarsadalmi folyamata végbemegy; és
az iskola torténései mintegy beleilleszkednek ennek a kornyezetnek a szerkezetébe,
miikodésébe, st fejlédésébe is. . .

Barmennyire helytallénak tiinjék is ez a megallapitas, mégsem teljes. Egy fontos
dimenzi6t egyszerfien kihagy. Ugy kezeli az iskolit, mintha egyetlen kotottsége az
volna, hogy egy adott tirsadalmi kornyezetbe tartozik, annak a részeként miiksdik,
vele egyiitt fejlédik. Mintha az iskola nem is tartoznék mdsra, csak arra a kisebb
helyi tarsadalomra, amelynek a gyerekei odajirnak.

Holott minden pedag6gus, minden sziil§ é az irAnyitisban dolgozd vagy kutatéd
szakember jol tudja, hogy ez csak részben igaz. Az iskola — barmely iskola — szol-
galja ugyan lakéhelyének kozosségét, de egyittal egy masik rendszerbe is beletarto-
zik. Ez a masik rendszer aziskolak, iskolatipusok és az ket kiilonboz8képp kiegészits
intézmények egyiittese. Kozkeletii kifejezéssel oktatasi rendszernek szoktuk Gket ne-
vezni. Ezt a nagy rendszert hivatott az iskola helyben képviselni. Ezért eldbbi képiin-
ket az iskolardl — amely a kornyék gyerekeit meg a sziileiket ,,szolgélja ki” — kiegé-
szithetjiik egy masikkal is. Felfoghatjuk az iskolat uigy, mint kihelyezett intézményét,
elBretolt bastyajat a lakohelyt8l tavolibb, atfogébb oktatisi rendszernek.

Az elmult idGszak szamos ideol6giai és tarsadalomkritikaja fogta fel iigy az iskolat,
mint ami egy elidegenedett és elnyomé hatalom — a t6késallam — ideoldgiai befo-
lyasolasanak eszkoze. Ebben az értelemben egy nevezdre szoktak hozni az oktatast
példaul a tomegtajékoztatisi eszk5zékkel, amelyeket a polgari allam szintén a hatal-
méaba keritett, hogy altala elnyomé funkcibjat gyakorolja, kiteljesitse. Az ilyen isko-
lakritika — elsGsorban a dél-eurépai marxistik, valamint a latin-amerikai anarchis-
tak korében — hatasosan mutatott rd az oktatasi rendszernek azokra az elemeire
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(tanterv, vizsgarendszer stb.), amelyek segitségével az allam az ideoldgiai elnyomé
funkciét gyakorolja. Az oktatasi rendszer ilyen kritikdjinak sok orszigban torténeti
gyokere és magyarizata van. Ezekben az orszagokban a szervezett oktatas sokszor
mint a gyarmatosité elnyomas exportja jelent meg. Eleve tigy szervezték, mint egy-
séges intézményrendszert, amelynek egy-egy intézmény csakugyan az ,,elGretolt bas-
tyaja”, ,,eréditménye” volt. Azok az értelmiségiek pedig, akiktSl ez az iskolakritika
szarmazik, joggal érezhetik magukat a politikai 1ét margéjan, megfosztva az alkotd
tarsadalmi cselekvés lehetSségeitSl. Kritikajuk igy térvényszeriien fordul a fennallé
intézményrendszer ellen. Sokkal nagyobb feladatnak tartjak a meglevd intézmény-
rendszer lerombolisit — mert ez latszik a soron kovetkez§ torténelmi lépésnek —,
mint az 4j intézményrendszer megkonstruilasit, esetleg a meglevG megvaltoztatasa
aran.!

Az oktatist azonban nemcsak a polgari tirsadalom baloldali kritikusai fogjak fel
egyetlen nagy intézményrendszerként. fgy gondolkodnak azok a kézgazdaszok és
tervezlk is, akik makrostatisztikai eszk6zokkel az oktatasnak a tarsadalomra gyako-
rolt Osszhatdsat elemzik. A makroszint{i elemzésekben az oktatas leggyakrabban
1igy jelenik meg, mint a tirsadalom egyik — viszonylagosan elkiil6niilt, elkiilonithetd —
alrendszere. Az ilyen elemzések azzal a reménnyel biztatnak, hogy az egészrdl kapunk
képet, mieltt a részletekkel foglalkozni kezdenénk. Természetes, hogy ez az ,,egész”
az oktatis mint 4tfogé rendszer, mégpedig minden esetben, ott is — példaul az angol-
szAsz orszigokban vagy Hollandidban —, ahol az iskolak igazgatasa nem kapcsolédik
dssze egy kozpontilag irdnyitott intézményrendszerben.2

A kovetkezd fejezetekben mi is az oktatissal mint atfogd nagyrendszerrel foglal-
kozunk. De mar most hangsilyozni szeretnénk, hogy az oktatis rendszere — aho-
gyan az ideolégiai és tirsadalmi kritikikban vagy a tervezési irodalomban gyakorta
megjelenik — nem feltétleniil azonos azzal az intézményrendszerrel, amelyrdl az ok-
tatasiigyi szervezetelméletben beszé€liink. '

Egy oktatasiigyi szervezetelmélet szimara ugyanis az oktatisi rendszer nem més,
mint az oktatésiigyi szakigazgatas & az éltala befolyasolt intézmények miikodése.
Az iskolit, amely a tanulis tirsadalmi tevékenységének térténetileg kialakult szer-
vezete, horizontalisan az hatdrozza meg, hogy milyen tarsadalmi kornyezet veszi
koriil. Err6l széltak el§zd fejezeteink. Vertikalisan — azaz feliilrgl lefelé — viszont
az igazgatasi rendszer determinalja, amelyben az iskolak kialakultak é miikodni
kezdtek, illetSleg amely miikSdteti Sket. Az oktatisiigyi szervezetelméletben iskolan

1. Mihdly Ott6 (szerk.): A polgari pedagbgia radikalis alternativai. Tankonyvkiado, Budapest,
1980. E kritikdk elznénye tobbek kézt a 30-as évek Amerikajaban kezd6d6, a masodik vilag-
habori utan pedig az angolszasz nyelvteriilet egészében elterjedt tarsadalmi struktdravizsgalatok
oktatasirendszer-biralata. Nalunk els&sorban Bourdieu munkait ismerik. (P. Bourdieu: A tirsadalmi
egyenlStlenségek Gjratermelddése. Gondolat Koényvkiadd, Budapest, 1978.)

2. Ph. H. Coombs: Mi a nevelésiigyi tervezés? MTA Pedagdgiai Kutatd Csoport Kézleményei,
1975/3.
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tehat az oktatas olyan szervezetét értjiik, amely két keresztiranyi meghatirozottsig
kozéppontjaban all. Egyrészt a tarsadalmi kornyezet, méasrészt pedig az egymasra
épiilt intézménytipusok és igazgatisuk hatarozza meg, hogy mi miért térténik az is-
kolaban.

Az iskolarendszert tehat a kovetkezGkben figy fogjuk fel és magyardzzuk, mint a
tanulas tarsadalmi tevékenységének vertikalis meghatiroz6jat. Az elemzés soran
ugyanazt a szemléletet alkalmazzuk, amelyet az oktatas szervezetét, illetve tarsadalmi
kornyezetét vizsgalva kialakitottunk és felhasznaltunk. Vagyis elGszor statikus képet
rajzolunk az oktatasi rendszerrdl: leirjuk az iskolarendszer szerkezetét. Ezutin igyek-
sziink megvizsgalni, hogy a leirt rendszer hogyan teljesiti feladatait, vagyis az iskola-
rendszer miik6désérdl sz6lunk. Majd a fethasznild, az irAnyit6 szempontjabél kéze-
litjiik meg, és igy az oktatasi rendszer irAnyitasat mutatjuk be. Végiil azonban ez al-
kalommal sem elégedhetiink meg a ,,m{ik6dS rendszer” felfogisaval. Arra térek-
sziink tehat, hogy az oktatasi rendszer fejlédésének {6 tendencidit is felvazoljuk.

Elemzésiinket az iskolarendszer szerkezetével kezdjiik. Az oktatis rendszerszem-
Iéletli megkozelitése mintegy két évtizedre tekinthet vissza a nemzetkozi szakiroda-
lomban. A kiilonb6z8 tarsadalomtudominyok altal kezdeményezett rendszerszem-
Iéletek koziil legnagyobb hatast a kozgazdasagtanban kialakitott modellek gyakorol-
tak ra. Jelentds mértékben felhasznaltak az informacielmélet médszereit is, amelynek
révén a tanulasi folyamatokat kisérelték meg modellezni. A fejezet szimba veszi az
iskolarendszerben ma legelterjedtebb rendszerszemléleteket. Végiil kisérletet tesz
egy, az eddigiektdl eltér6 rendszermodell kialakitasara, amely a fejlesztés céljara si-
keresebben tudnd a rendelkezésre allé legkiilonfélébb kutatasi eredményeket ren-
dezni.3

Az intézményrendszer

Cél, kornyezet, folyamatok

Ahhoz, hogy az intézményrendszerrdl képet alkothassunk, mindenekelStt meg kell
mondanunk, mit is értiink iskolarendszeren. Vagy mas széval: meg kell adnunk e
rendszer céljat.4 Iskolarendszernek nevezziik azt a komplex szervezetet (szervezet-

3. Ez a fejezet a kovetkezd tanulmanyok tovabbfejlesztett valtozata: Kozma Tamds: Az oktatas-
tigy mint szervezetrendszer (Iskolakutatas 13. MTA Pedagégiai Kutaté Csoport, 1975.); Kozma
Tamds—Inkei Péter: A koznevelés fejlesztésének rendszerszemléletli megkodzelitései (Iskolakutatis
22, MTA Pedagogiai Kutaté Csoport, 1977.). (Ugyanezeket a tanulmanyokat hasznaltuk fel a
Célok és stratégidk a kdznevelés fejlesztésében cimii mi megirasihoz is.)

4. Hajnal Albert: A szervezetek és alakitasuk. (Sokszorositas.) NIM Igazgatasi és Ugyvitelszer-
vezési Intézet, 1970.; US: A szervezetek innovaciGja. (Sokszorositas.) Tervgazdasagi Intézet, 1976, ;
Ph. H. Coombs: Az oktatas vilagvalsiga. Tankdnyvkiadd Budapest, 1971.; Nagy Jozsef: Koz-
nevelés és rendszerszemiélet. Orszagos Oktatastechnikai Kozpont, 1979,
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rendszert), amely az Gj nemzedéket egyetemes tirsadalmi szinten, céltudatosan és terv-
szeriien vezeti be a fennall6 tirsadalomba.

Szervezetrendszernek vagy nagyrendszernek olyan bonyolult, tébbszintes szerve-
zetet neveziink, amely szimos szervezet Gsszekapcsolddasabol jott létre. A nagy-
rendszer elnevezés ezért meglehetSsen viszonylagos. Hiszen a szervezet — ha elég
nagy — mindig tovibbi szervezeti egységekre tagolodik. Mikor beszéliink hat szer-
vezetrendszerr6l? Azon til, hogy a méretekre utalunk, elég nehéz pontos kiilénbsé-
get tenni. E célbdl hasznéljuk a ,,totalitas” fogalmat, s ezen — Afanaszjev nyomin —
az elemek olyan rendszerét értjiik, amely alkotérészeitsl mindségileg (azaz struktu-
rdjiban, a kornyezettel vald kolcsdnhatasiban, torténeti-genetikai el6zményeit te-
kintve, valamint integrativ tulajdonsigai révén) kiilonbozik.

Minden rendszernek meghatarozott kérnyezete van. Az iskolarendszer kornyezete
a térben & id6ben meghatarozott gazdasagi-tarsadalmi-politikai alakulat, illetve an-
nak egyéb szervezetrendszerei (pl. kultiira, egészségiigy, honvédelem, kozigazgatas,
a gazdasagi élet szimos szervezetrendszere stb.). Velik az iskolarendszer melléren-
del6 viszonyban 4ll, ami nem zarja ki az atfedéseket. Az iskolarendszer néhany ,,at-
fedett” eleme: a bolcsGdék és az iskolaorvosi hélézat, a honvédelmi nevelés, a szak-
képzés stb.

Az iskolarendszer teljes képéhez azonban nem elegend§ a rendszer céljanak és kor-
nyezetének leirasa. Tudnunk kell azt is, hogy milyen folyamatokat szervez meg.

A tanulési folyamat két alanya: a tanité és a tanulé (pontosabban: a pedagdgusok
egyiittese meg a didkok egyiittese). A folyamat tirgya: az ismeretek, jartassagok és
készségek bizonyos egysége, amelyek tarsadabmilag relevansak, s ezért tanulasra
sziikségesnek minGsiilnek. Az iskolarendszerben lezajlé tanulisi folyamat persze
nem korlatozdédik pusztin ismeretekre, jartassigokra és készségekre; atfogja a ma-
gatartds egész korét, tehat a magatartasmintikat, beallitottsagokat, normakat is.
Alanya sem feltétleniil csak a tanir meg a didk. A didk didktarsaitol legalabb annyit
tanul, mint tanaraitél — nemkiilénben az intézmény egyéb személyzetétsl —, hogy
az intézmény kontrolljin kiviil esG tanulasi folyamatokrél ne is sz6ljunk,

Az emlitett miikdési folyamatok az iskolarendszeren beliil mindig intézményi ke-
retek kdzdtt zajlanak le. Ez a tény magéval hozza, hogy az intézményi keretekben spe-
cializal6dé, illetve egyiittmiik6d6 egyének kézott a munkamegosztasbol kévetkezd
egyeb, szervezeti folyamat is lejatszédik. E folyamat alanyai f6ként a pedagdgusok,
targya pedig a szervezetek struktiirajabél és miikodésébsl kovetkezik (informécio-
aramlis, dontés, iranyitasvezetés, kontroll stb.). A szervezeti folyamat szintén nem
korlatozodik példaul a tantestiiletre, vgyanakkor atszinezi a tobbi mikodési folya-
matot.

A dologi-fenntartasi folyamat ugyancsak az intézmények miik5désébsl ksvetkezik:
valakinek miikSdtetnie kell, karban kell tartania az eszkozoket, berendezéseket, épii-
leteket stb. gy tehat a dologi-fenntartasi folyamat f8szerepl8i: az ember és az infra-
struktira. A dologi-fenntartasi folyamat kapcsan rendszerint az intézmények techni-
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kai személyzetére gondolunk, pedig az intézmény miikSdése szemp?ntjibél nem Gk
a legfontosabbak. Utalmunk kell még a gazdasagi-pénziigyi fenntartd szervezet tevé-
kenységére is. Egyes iskolamodellekben ez része az intézmény sze.rveze'téne'k - azaz
maga az intézmény gazdasagilag 5nallé —, mas modellekben az iskolan kiviil, azon

felil all.

Osztalyozasi, viszony- és miikodési struktira ‘ L
Az eldz8 gondolatmenetet kvetve, az iskolarendszer elemeinek az f)lftata51 intézmé-
nyeket tekintjiik. Az oktatasi intézmények — iskolak, 6vodak, k(?lle'gxumok — a ta-
nulisi folyamat szinterei: benniik 1ép meghatrozott tarsadalmi viszonyrendszerbe
a tanitd és a tanuld a rendszer céljainak elérése érdekében, a tantervi anyag 4tadasa-
elsajatitasa soran, az oktatas technikai eszkdzeinek a segitségével. A'z intézmények
egyméas mellé — illetve ala- & f6lérendelésébsl bontakozik ki egy-egy {skolarendszer
1n. alapszerkezete (taxonomikus, azaz osztilyozasi szerkezeteS). Az xskolarendstr
alapszerkezete — az alapszerkezetek Osszehasonlitisa — arra ad valaszt, hog’y melyik
intézménytipusban milyen hosszi ideig tanitjik a tanul6kat, s az ott nyert végzettség
melyik intézménytipusokra jogostt, illetve kotelez. . .

Az iskolarendszer tin. osztalyozasi struktirdjanak (taxonomikus modelljének) gra-
fikus abrazolasa nem mas, mint a mindannyiunk altal jol ismert kép egy-egy orszag
iskolarendszerének szerkezetérél. E képet az elemek & alrendszerek egyméfra hata-
sanak vizsgalataval kell kiegésziteniink, mégpedig a rendszer miikddése kozben. fgy
nyerjiik a rendszer viszonystruktarajit (felépitési modelljéts). ) ]

Az iskolarendszer viszonystruktiirajat tobbféleképpen is felvazolhatjuk. Ha példaul
a tanulék aramlasabdl indulunk ki a rendszeren beliil, akkor arra figyeliink, hogy hova
milyen szervezeti feltételekkel, milyen arinyban lépnek a tanul6k, mit hoznak és mit
visznek magukkal. (Lasd a 10.1 abrat.)

Az iskolarendszer folyamatairél, osztalyozasi és viszonystruktiirajarol ésszegezeft
ismeretek elegend8k arra, hogy képet alkossunk a rendszer miik6désérdl (ml’ilfo-
dési vagy dinamikus struktiira7). Az egyszeriiség kedvéért az ébrézolésnztk azt a méd-
szerét hasznaljuk fel, amely az iskolarendszerek kutatisiban ma altalinosan elter-

jedt (10.2. ibra).

Ph. H. Coombs egy egészen egyszeri input-output modell bevezetését javasolta az oktatasi renc%-
szerek fejlesztési problémainak rendezése céljabol.8 Modelljében elészor csak a rendszer bcmcnet’elt
¢és kimeneteit tiintette fel, késbb a rendszer céljait (programjait) is. Az input-output sémat azota

5. Hajnal Albert: A modellek modellje. [In.: Kindler Jozsef, Kiss Istvdn (szerk.): Rendszerkuta-
tas.] Kozgazdasagi és Jogi Konyvkiadd, Budapest, 1973. 364—377. o.
6. Hajnal Albert: i. m., 377—379. o.

7. Hajnal Albert: i. m., 377—379. o.
8. Ph. H, Coombs: Az oktatas vilagvalsaga. I. m., 9—13. o.; Ph. H. Coombs—J. Hallak : Manag-

ing Educational Costs. Oxford University Press, 1972. 77—88. o.
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A magyar oktatisiigy viszonystruktiirdja
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10.2, dbra

Az oktatasiigyi szervezet miik6dési struktirija
Forris: Inkei Péter—Kozma Tamds: A kozevelés fejlesztésének rendszerszemléletli megkozeli-

tései. Iskolakutatas 22. MTA Pedagdgiai Kutaté Csoport, 1977.
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szamos elemzésben alkalmaztik ,tartalomjegyzék’ gyanint. Maga az abrazolas még igen kezdet~
leges, de maris szamos megoldatlan elméleti kérdést vet fel: mit tekintsiink bemenetnek, kimenet-
nek, célnak, illetve a rendszer elemeinek. A megoldasok nemcsak az elemzést végzok céljai szerint
valtozhatnak, hanem aszerint is, hogy az oktatasi rendszer problémait egyetemes tarsadalmi, intéz-
ményi vagy személykézi szinten kivanjik-e megkozeliteni.

Ennek az abrazolasnak hidnyosséagai is vannak. Koziiliik az egyik legfontosabb az,
hogy ez a szemlélet csak egyoldaliian szimol a kornyezet hatasaival. A kérnyezet
— mint lithat6é — itt 1igy jelenik meg, mint bemenet: karakterisztikai a tanul6k jel-
lemz8in keresztiil szi{irGdnek be az iskolarendszerbe. A modelirdl az olvashaté le,
hogy az iskolarendszer outputja két ,,fiiggetlen valtoz6”, a bemenet és a célok-prog-
ramok valtozasaité! fiigg. Ezt a rendszerképet tehat kimondva-kimondatlanul azzal
a feltételezéssel hasznaljuk, hogy a rendszer mitk §dése zavartalan. A modell nem szem-
Iélteti azt a folyamatot, amelyben maga a rendszer — vagy annak valamelyik &ssze-
tevGje — fesziiltség esetén alkalmazkodik a kérnyezet igényeihez, megvaltozik.

A fejlesztés ma forgalomban levd szdmos elképzelése mogott (tantervi atalakitas, strukturalis
reform stb.) meglehet6sen vilagosan kitapinthaté egy ilyen leegyszeriisitett elképzelés az oktatasi
rendszerrdl. Frre jellemzd, hogy az oktatasi rendszer szabalyozasira vonatkozolag még nem tiintet
fel semmi elemet.

A szabailyozisi rendszer

Szabilyozdsi kdrsk

Az iskolarendszernek és kornyezetének kapcsolata azonban sokkal bonyolultabb.
Ahhoz, hogy az iskolarendszerrl alkotott képiinkbe a kdrnyezet és a rendszer fo-
lyamatos kolcsonhatasait beépithessiik, az irAnyitas problémait is meg kell vizsgal-
nunk. Vagyis az iskolarendszert szabalyozisi rendszernek kell felfognunk.9 A 10.3.
abran az iskolarendszert szabilyozasi rendszerként mutatjuk be. Abrankon a sza-
bilyozas legfejlettebb, kombinalt véltozata szerepel. Ez azonban elméleti eset, ami
tobb, egyszeriibb szabalyozasi korbdl épithets fel.

A szabalyozashoz sziikséges informécidkat gyfijthetjiik a szervezet folyamatairdl
csakigy, mint a rendszer bemenetér8l vagy kimenetér6l. Az informacidgyfijtés terii-
lete szerint bemenet-, folyamat- vagy kimenetorientalt szabilyozasrol beszéliink.
Az iskolarendszer iranyitasaban mindhirom tipus — valamint kombinacidjuk is —
el6fordul.

Beavatkozas torténhet magiba a folyamatokba, a bemeneti tényezGkbe, s6t
— utdlag — még a kimeneti oldalon is. Leggyakrabban a rendszerben végbemend
folyamatokba avatkozunk bele: tovabbfejlesztjiik a tanterveket, médositjuk a ta-

9. Nagy Jozsef: Koznevelés & rendszerszemlélet. Orszagos Oktatastechnikai Kozpont, 1979.
41—60. o.
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Az oktatisiigyi szervezet mint szabilyozasi rendszer
Forrds: Inkei Péter—Kozma Tamds: i. m. 20. o.

nuléiramlas aranyait, javitjuk a szakosellatottsigot. Az oktatésiigy torténetébdl is,
jelenéb8l is szamos példat tudunk azonban a kimeneti oldalon torténd pétldlagos be-
avatkozasra. Hosszii torténeti id8szakban ilyen szerepet toltstt be a felnSttoktatas;
ma gyakran a permanens képzésnek tulajdonitanak hasonld p6tlé funkciét. Napjaink-
ban mind &ltalinosabb a szervezet szabilyoz6 beavatkozasa a bemenet oldalin: a
gyerekek moédszeres felkészitése az iskolara.

Attdl fiiggBen, hogy honnan szirmazik az informicié s hova avatkoznak be, el-
méletileg sokféle szabilyozasi kor alkothat6: a bemenet, a folyamatok & a kimenet
szabilyozisa vagy a bemenetrdl, vagy a folyamatokrél, vagy a kimenetrdl visszacsa-
tolt informaciék alapjan; illetSleg azok kombin4ci6i.l0

Az iskolarendszer maig legismertebb szabalyozisa olyan kimenetorientalt szaba-

10. Kozma Tamds—Nagy Jézsef: Iskolakésziiltség és tanterv. Tanulmanyok a neveléstudomany
korébol. Akadémiai Kiadd, Budapest, 1979. 67—95. o.
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lyozés, amely a folyamatra hat vissza. Ilyen az a tantervi korszerflsités, amely a vég-
zettek eredményei nyoman valtoztat a tanulas anyagin, médszerén és eszkozein.
A legtobb beiskolazasi ardnyszim médositasa hasonloképp kimenetorientalt sza-
balyozasként irhaté le: a munkahelystruktira és a munkaerG-struktira inkongruen-
cidja alapjin a tanul6i Aramlas iranyat é mértékét médositjak.

A ,,szabilyozas™ fogalmAnak segitségével szamos probléma dsszefiiggéseire mu-
tathatunk r4, amelyek mind az oktatasban, mind az oktatas iranyitasiban, kutati-
saban és fejlesztésében fel szoktak meriilni. Ha az iskolarendszer tartalmi folyama-
tairél alkotunk rendszerképet, akkor a szabalyozasfogalom példiul az oktatas ellen-
Orzésének megvilagitisara alkalmas, vagy segitségével értelmezhetjiik a szervezeti
folyamat szankciéit. Ha az iskolarendszer valamely intézményérdl akarunk képet
formélni, a benne taldlhaté kiilonb6z8 szervezeti kontrollmechanizmusokat éssze-
fiiggéseikben abrazolhatjuk a szabalyozis fogalmaval. Az iskolarendszer egy-egy al-
rendszerére az irdnyité hatésigok szabilyozasai épiilnek ra, amelyek jorészt az is-
kolai adminisztracié fogalomkorébe esnek. Az iskolarendszert modellezve pedig
tovabbi szabilyozasi kérok is azonosithat6k: azok, amelyek a tervezés (taviati fej-
lesztés) szamara szolgaltatnak informacidkat, illetve hosszabb tavii beavatkozasokat
készitenek el§ (pl. statisztikai adatgydijtések, tantervi értékelés stb.). .

A fejlesztés mint szabdlyozis .
Az iskolarendszernek a 10.3. 4brin bemutatott modellje hozzsegit ahhoz, hogy a
rendszerben végrehajtott valtoztatisokat szabalyozasként fogva fel, a fejlesztést
irdnyitasi kérdésnek lassuk. Eszerint minden alkalommal, ha a rendszer és kérnyezete
kozt zavar timad, az iranyit6 alrendszer, errdl informalédva, az iranyitott alrend-
szer (alrendszerek) miikodésébe beleavatkozik, és a zavart elhiritia. E modellben
ez a fejlesztés lényege.

Ennek a felfogisnak az az elGnye, hogy a fejlesztést elvileg tervezhet8vé, szervez-
het§vé és iranyithatéva teszik. Fogyatékossiga viszont, hogy a fejlesztést mindségileg
mas tevékenységnek fogjuk fel, mint a miikodést: a miikédés az irdnyitott alrendszer
(alrendszerek) tevékenysége, mig a fejlesztés a miikédés szabalyozasinak kiilsnleges
esete. A valésigban azonban ez nem fgy van. A miikédés & a fejlesztés szorosan
dsszetartozik: az iskolarendszer miikodve fejleszthetd, s csak akkor miikodik, ha
folyamatosan fejlddni képes. Kevésbé érvényes ez olyan elemek esetében, mint pél-
daul az intézmények, berendezések, létesitmények és épiiletek, ahol nyilvinvaléan
szabalyozé beavatkozésra van sziikség egy-egy lényeges valtoztatashoz. Teljes egé-
szében szemlélhet azonban a miikodve fejlédés példaul a pedagégus (ismeretei,
beallftottsagai, normai) esetében. Ha az iskolarendszerrél csupan olyan rendszerké-
pet alkotnink, mint amilyent a 10.3. abra sugall, a fejlesztést mindig csak dtmeneti
beavatkozisnak, a megszokottél eltérs allapotnak tartanink, azaz a mik6dés-fejls-
dés dialektikajat veszitenénk szem elél.

Az iskolarendszer szabalyozasi rendszermodelliének szimos viltozata van — egyé-
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sek kidolgozottabbak, masok rejtettebbek -— aszerint, hogy melyik tudomanyig
szempontjabol dolgozzuk ki. Ez j6l l4thatdan iranyitja, sGt egyoldaliva is teszi a fej-
lesztési javaslatokat. Pedagégiai megkdzelitésben a tanitis-tanulds szabalyozasit nd-
vesztik az egész iskolarendszer szabalyozasanak modelljévé; ebbél kovetkezSleg va-
lamennyi fejlesztési javaslat lényege a tanitas-tanulas kozvetlen vagy kozvetett sza-
balyozisa. Vezetéselméleti megkozelitésben az intézmények iranyitisa alapjan kép-
zelik el az iskolarendszer szabalyozasi modelljét; igy javaslataik is elsGsorban tan-
iigyigazgatasiak. Oktatastervezési megkozelitésben rendszerint az dgazat jelenik meg
dgy, mint rendszer; igy tovabbfejlesztése sem egyéb, mint a kiilonboz6 makroszintfi
szabalyozok hatasvizsgalata. Nyilvanval6, hogy ezeket a csak részben helyes megkd-
zelitéseket a teljesebb kép miatt egybe kell épiteniink.

Rendszerfejlédés — rendszerfejlesztés

Tdbbszintes rendszer
Az input-output modellt — illetve annak szabalyozési rendszermodell valtozatat —
olyan képpé kell alakitanunk, amelyben a szervezet fejlGdése is megragadhato.

Megiegyezziik, hogy ez a vallalkozas meglehetSsen szokatlan és eléggé nehéz is. Egyrészt azért,
mert a fejlédés problémaja az Altalanos rendszerelméletben ma még nincs kellGképp tisztazva.
Masrészt pedig azért, mert — barmennyire kivanatos volna is — a mai iskolarendszer nem képes
eléggé fejlédni. Ugyhogy amikor az iskolarendszert ,,fejl6dé rendszernek” probaljuk leirni, tulaj-
donképpen mar tal is iépiink a ma érvényes osszefiiggéseken.

Az iskolarendszer folyamatait elemezve kiilonbséget tesziink az interperszonélis
szint, az intézményi szint é a rendszertotalitis szintje kozott.

Az interperszonalis szint a tanulé egyéni é kozvetlen kozosségének szintere, 1é-
nyegében mindaz, ami a személyiség fejl6désében ma a tanulasi-nevelési folyamatok
soran a tanulék$zosségben (osztalyban) végbemegy. Az intézmények szintje nem mas,
mint az iskola. Itt azokkal a kérdésekkel talilkozunk, amelyek a tanulas-nevelés so-
ran nélkiilézhetetlen munkamegosztassal és a folyamatok koordinalasaval fiiggnek
Ossze; ezen a szinten fogalmazddnak meg a tanulis-nevelés igazgatasi-iranyitasi prob-
1émai csakiigy, mint az oktatasiigy integralédasa kozvetlen telepiilési kornyezetében
és egyiittmiikodése mas intézményekkel, szervezetekkel.

A rendszertotalitis szintjén az alsébb szintek miikodési feltételeinek szervezése
folyik (iskolahaldzat, felszereltségbeli kiilonbségek stb.) a rendszerrel szemben tamasz-
tott orszagos (altalanos) tarsadalmi-gazdasagi kovetelmények figyelembevételével.

Az iskolarendszer minden szinten gy szemlélhetd, mint totalis rendszer a mélyebb
szinten szervez3d6 alrendszerhez képest, és mint alrendszere a magasabb szinten szer-
vez3d6 iskolarendszernek. Ha az iskolarendszert szabalyozasi rendszernek fogjuk
fel, akkor az emlitett szintek irdnyitasi szintekként ragadhatok meg. A legmagasabb
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szinten térténik a hosszi tavi tervezés, itt tiizik ki a tavlati célokat. A k6zbensd szin-
teken folyik a célok lebontasa és az igazgatas, a legalso szinten pedig a végrehaijtas,
a megvalositas & a létrehozas. Minden szint az alatta fekvd szabalyozdja, é egyuttal
a folotte fekvd altal szabalyozott: informiciét juttat tovabb folfelé, & beavatkozik
lefelé.

Mindez mégsem elegendS, hogy az iskolarendszer fejlddésérdl rendszerképet al-
kothassunk magunknak. Az oktatast ehelyett olyan rendszernek fogjuk fel, amely
minden szinten kit{izi, megval6sitja, médositja és megvaltoztatja sajat céljat, folyama-
taival, szerkezetével, be- & kimeneteivel — azaz miikédésével — sszefiiggésben.

A rendszer szintjeinek hierarchidjit ekkor a célok és programok dialektikija biz-
tositja. A rendszer minden szintjének céljai benne vannak a foldttes szint program-
rendszerében. Egy-egy szint programrendszere viszont nem egyéb, mint a lejjebb
fekvd szint céljainak egyiittese. A rendszer minden szintjén olyan konkrétan és kéz-
vetleniil kell megfogalmazni a célt, hogy a fSlottes szint programrendszerébe illesz-
kedhessék. Ugyanakkor annyira 4ltalinosan és tivlatian, hogy a lejjebb fekvd szint
céljainak Atalakulisa a megvalGsitis egy jabb valtozataként jelenjen meg.11

A 8. fejezetre visszautalva megjegyezziik, hogy az it{ bemutatott rendszerkép tar-
sadalomkutatisi szempontbél gy értékelhets, mint az érdekkonszenzus megvalésu-
lasa a szervezetrendszerben részt vevs, azt a maguk torekvéseinek eszkdzeként fel-
hasznélni kivind kiildnféle tarsadalmi (€letkori, foglalkozési stb.) csoportok kozott.
Ha igy nézziik az oktatasi nagyrendszert, akkor azt mondhatjuk, hogy a rendszer el-
térd szintjein nagyjabol kiegyenlitett a hatalom eloszlasa; ami lehet&vé teszi, hogy min-
den érdekcsoport megval6sitsa a maga torekvéseit — persze csak addig a pontig,
ameddig masok érdekeinek érvényesiilését nem akadalyozza. A célok ilyen egybe-
esése ebbdl a politikatudoményi szempontb6l megfogalmazva nem egyéb, mint a
»tarsadalmi béke™; és az ilyen rendszer értelme — Spinoza dllamara gondolva — nem
egyéb, mint a maximalis tirsadalmi szabadsag biztositdsa. Ez a megkdozelités na-
gyobb hagyoményokkal rendelkezik, és mésfajta megfigyeléseket kapcsol bele a
rendszerértelmezésbe — de talan kevesebb tanicsot ad az ilyen szervezeti rendszer-
konszenzus megvaldsitisahoz.

Fejlodd rendszer és rendszercélok )

Egy ilyen rendszerkép feltételezi, hogy az el6z8knél dinamikusabban — valtozasa-

ban, fejl6désében — értelmezziik a rendszer céljait. Korabban csak bizonyos tevé-

kenységekre, a tevékenységeknek csupan meghatirozott korére figyeltiink: mindarra,

ami a hivatalos dokumenticiéval Gsszefiiggésbe hozhaté. Sziikségképpen kihagytuk

a misodlagos — azaz a hivatalosan nem tervezett — tevékenységek széles teriiletét,
Az un. funkcidelemzések az iskola hagyoméanyos célrendszerének atalakulaséra fi-

11, Inkei Péter—Kozma Tamds—Nagy Jozsef—Ritodk Pdiné: Az ezredfordulé iskoldja. Tan-
konyvkiado, Budapest, 1979. 200—210. o.
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gyelmeztetnek. Az 4ltalanos, 6 tendencidkat jelz8 elemzések a rendszertotalitis szint-
jén mozognak; a konkrétabb, partikularis elemzések pedig az egyes intézmények és
kozvetlen kornyezetitk kapcsolatainak feltrasit végzik. E munkak kozés tapaszta-
lata, hogy az iskolak mind t6bb telepiilési kdrzetben kényszeriilnek magukra vallalni
a csaladoktd! a fiatalsag egész napi tevékenységének tervezését, szervezését és iranyi-
tasit, esetenként még hagyomanyos ismeretkdzl§ funkcidjuk rovaséra is. Az iskola
tényleges célja fokrdl fokra bizonyos korosztilyok egész napi tevékenységének szer-
vezése: folyamatait nem ennek ellenére kell megszerveznie, hanem ezzel egyiitt, ezen
beliil.

Ezért, amikor a miikodve fejl3d8 rendszert modellezziik, nema hagyoméanyos intéz-
ményt kell elemiil venniink, hanem a tarsadalmi tanulist megszervezd kozosségeket.
Az iskolarendszer rendszerszemléletének eredménye felfogisunkban nem egy intéz-
ménymodell — vagy intézményrendszer modellje —, hanem a tirsadalmi tanulast
szervez§ tevékenység rendszerképe.

Fejl5d3 rendszer és szervezettség

E képhez sziikség van a szervzettség dinamikus felfogisira. A megszokott az lenne,
ha a szervezettséget a rendszer szerkezetével hoznank &sszefiiggésbe; formai elemnek
tekintve a struktirit, tartalminak pedig a funkci6kat. Itt ezzel szemben a szervezett-
séget egyensiilyi helyzetnek tekintjiik a rendszer elemeinek (alrendszereinek) differen-
ciacidja és integracidja kozott.

A struktiira—funkci6 kifejezésparost mégis csak Ovatosan haszniljuk az iskolarendszerrel kap-
csolatban (a funkcidk helyett példaul folyamatot irunk). Ennek oka mindkét kifejezés bizonytalan
hasznilata. Ha az értelmezéseket tipizilni akarjuk, mindenekeldtt el kell tekinteniink a szamos
tirsadalom- és természettudomanyban elterjedt specialis hasznalatitél. Rendszerelméleti szoveg-
Osszefiiggésekben az egyik értelmezési lehetSség az, amikor a struktrat a ,forma’, a funkciot
pedig a ,.tartalom” értelmében haszniljuk. Példaul a struktiira a rendszer felépitése relaciokkal
3sszek ottt elemekbdl, a funkeié pedig a mikoddése, azaz viselkedése a kdrnyezetben. Az iskola-
rendszerrdl kialakitandd rendszerképiink szimara egyelSre mi is igy értelmezziik a ,,struktirat”
és a ,funkci6t”. Toth Imre Zoltdn a kibernetikai dualitasi elvek kozt sorolja fel a differenciacio-
integricid folyamatat (a rendszerfejlédés elsé dualitasi elve).l2 Szadovszkij a rendszerszemiélet
paradoxonjair6l {r.13 Mi a differencialédas-integralodas folyamatainak leirasiban Lawrence és
Lorsch konyvére tamaszkodhatunk.4

A differenciici6 az alrendszerek viszonylagos dnallésdgara utal. Mértékét az jelzi,
hogy mekkora a rendszert alkot6 alrendszerek szerepkore, milyen mértékii az elkii-

12. Toth Imre Zoltdn: Szervezés- és vezetésclmélet. Nemzetkdzi Szamitastechnikai Oktaté Kdz-
pont, 1973. 157—179. o.

13. V. N. Szadovszkij: Az Altalanos rendszerelmélet alapjai. Statisztikai Kiadd, Budapest, 1976.
227—242. o.

14. P. R. Lawrence—J. W. Lorsch: Developing Organizations. Addison-Wesley, 1969. 9—22. o.
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I6niiltségiik, milyen a munkamegosztas kozottiik, mennyiben fiiggd a viszonyuk, és
fgy tovabb. Mindez nem fiiggetlen a rendszer kornyezetétdl sem: minden alrendszer-
nek megvan a feladatkére & miikddési teriilete a rendszer kornyezetében. Tagoltabb
kornyezet esetén a rendszeren beliili differenciaci6é fokozédik; egységesebb kornyezet
alacsonyabb differenciaciot igényel a rendszeren beliil.

Az integrici6 azt jelenti, hogy az alrendszerek egyiittm{ikddnek a rendszer—kor-
nyezet kolcsonhatasaban. Ha a kérnyezet sziikségletei & a rendszer céljai kozel es-
nek egymishoz, akkor alacsonyabb foku integracié is biztositja az egyiittmfikddést.
Ha a sziikségletek és a célok szamotteven kiilonboznek, a rendszeren beliil magas
fokii integraci6 sziikséges. Mennél alacsonyabb foki a differenciicié a rendszer al-
rendszerei k6zott, annal konnyebba kivant integracié megvaldsitisa. Mennél nagyobb
foku a differenciaci6, annil nehezebb az alrendszerek miikédésének integralasa. Ha
a rendszer alrendszerei erSsen differencialédnak, akkor szimottevs integracié csak
gy valdsithaté meg, ha ezt kiilsn mechanizmusok, esetleg kiilén alrendszer segitik.

A tarsadalmi tanulas szervezéséhez sziikséges szervezettség ezért a tarsadalmi kor-
nyezettdl fiigg, é annak véltozasaira reagal. Ha a szinterck, amikben a nevelést meg
kell szervezni, erdsen kiilénbsznek egymastol, akkor az intézményrendszer szervezett-
ségében a differenciici6é mértéke is ndvekszik, s vele sziikségképp az integriciot biz-
tosité merevségek. A heterogén tarsadalmi Ssszetételfi kornyezetben milk6d6 iskola-
rendszer munkajanak differencidciéja nagyobb, ezért az integraciés mechanizmusok
is merevebbek, mint homogén tirsadalmi kornyezetben. Az iskolarendszer kisebb
belsS differencidltsiga ellenére is integriltabb olyan kornyezetben, amelynek értékei
és norméi eltérSk a pedagégusokét6l, mint ott, ahol kozel esnek hozzi. Ahhoz, hogy
az iskolarendszer megval6sithassa a tirsadalmi tanulis folyamatainak szervezését
és irAnyitasat, a differenciicié és integrécié valtozatos forméira van sziiksége, azaz a
differenciacié és az integracié dinamikus egyenstlyara.

Fejlodd rendszer és kérnyezet
Mit tekintsiink azonban az iskolarendszer kérnyezetének ? Ezen leggyakrabban azo-
kat az adottsigokat, igényeket &s feltételeket értjiik, amelyek kozt egy rendszer a cél-
jat teljesiti. Az ilyen meghatarozasok azt sugalljak, hogy a kornyezet adott, meg-
valtoztathatatlan. Itt viszont az iskolarendszer kdrnyezetén azokat az adottsagokat és
feltételeket értjiik, amelyek hatnak a tirsadalmi tanulds szervezésére, de amiket a
tarsadalmi tanulds szervezése soran nem terveziink megvaltoztatni.15

Ez a kérnyezetfelfogas a tirsadalmi tanulas szervezése alkalmaval széba jovo té-
nyez8ket kétféleképp veheti szamitisba. Vagy 1igy, hogy szervezni kivanja Gket; az
ilyen tényezdk a tovabbiakban bele fognak tartozni magiba az iskolarendszerbe.
Vagy pedig ugy, hogy lemond megvéltoztatasukrol; ez esetben feltételként kell azo-
kat elfogadnia és szamolnia kell veliik.

15. C. W. Churchman: Rendszerszemlélet. Statisztikai Kiado, Budapest, 1974. 45—47. o.
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A tanulas tiarsadalmiszervezése soran ily médon szAmos tényezSt mérlegelbetiink.
A'mis tarsadalmi kozosségekben (példaul a csaladban, a kortarscsoportokban stb.)
végbemend tanulast tekinthetjiik az iskolarendszer részének, & térekedhetiink a be-
kapcsolasukra, egybehangolasukra, koordindlasukra. Feltételként kezeljiik viszont
akkor, ha munkankkal ellentétes hatasukat regisztralva megprobaljuk Iekiizdeni 8ket.

Fejlods rendszer és rendszerfejlesztés .

Milyen haszna van annak, ha az iskolarendszert fejl6dé rendszernek fogjuk fel?
Az iskolarendszer szabalyozasi rendszermodellje a miikodés és a fejlédés dialekti-
kéjat szintekre bontja. Ebben a képben a rendszer az alsébb szinteken miikodik, mi-
kozben a fels6bb szinteken fejlesztenek. Ha az iskolarendszert fejl6d8 rendszernek
fogjuk fel, sem a mfikédés, sem a fejlesztés nem valik szintenként kiilon. A rendszer
az als6bb szinteken torténd miikédés kozben kodzvetleniil érzékeli a valtozasokat és
vélaszol is rajuk. Ek6zben a felsGbb szinteken -— nagyobb attekintSképessége (mas
tipusii informécioi) kovetkeztében — jelzi a valtozdsok varhaté tendenciiit, és biztosit-
ja a fejl6dés feltételeit.

Amikor az iskolarendszert input-output rendszernek fogjuk fel, kimondva-kimon-
datlanul elfogadjuk teljes kdrnyezeti meghatirozottsagat, amely a rendszer bemeneti
tényez8inek valtozasain érzékelhetd. Az iskolarendszer szabalyozasi rendszermodell-
jében mar benne rejlik a szandék a kornyezet valtoztatisara is (bemenetre haté sza-
balyozas), de ez a valtoztatas kiilén beavatkozast igényel a rendszerbe. Ez annak az is-
kolarendszernek a tiikréz8dése az elméletben, amely ugy fogja fel magat, mint az
egyik dgazatot a tibbi dgazat kézétt. Az iskolarendszer fejl6dS rendszerként vald
felfogasa ezzel szemben alkalmas arra, hogy a tarsadalom legkiilonfélébb szinterein
foly6 oktatasi folyamatokat egységben lattassa. Ezzel elméleti alapot teremt arra,
hogy az iskolarendszert ne csak megértsiik, hanem 4t is alakitsuk.

Az iskolarendszerrdl alkotott szabilyozasi rendszermodell alapjan a valtozast ki-
viilr6l-feliilr5l kezdeményezett irdnyitdsi aktusként értelmezhetjiik. Az iskolarendszer
fejlesztésére vonatkozé kutatasok kozott pedig a szervezeti folyamatok kutatisa
(pszicholégia, szocialpszicholégia, pedagégia, oktatdstechnolégia stb.) hattérbe szo-
rul az atfogébb kutatdsok mogott (oktatisgazdasigban, tarsadalmi struktdrakuta-
tasok). Az egyszeri, szerkezeti Atalakitds fontosabbnak latszik, mint a folyamatos
fejlesztés. Ha viszont az iskolarendszert tervszerfien fejl6d6 rendszernek tekintjiik,
vilagossa valik, hogy fejlédésének egyes fordulbin szerkezeti talakuldsra van sziik-
sége, hogy legyen képes tovabbfejlGdni.

Végiil: a szabalyozisi rendszermodell ahhoz segit hozza, hogy az oktatas legkii-
16nfélébb szintjein alkalmazhassuk a kibernetika eredményeit. Ez rendkiviil fontos
gyakorlatilag is — ma, amikor a mikroszAmit6gépek rohamosan terjednek —, el-
méletileg is (rendszertevezés, rendszerprogramozas).

A rendszermodellek kozotti egyértelméi megfelelésben a rendszerfejlédés képe két-
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ségteleniil zavar6an hat. Figyelmeztet azonban arra, hogy az oktatas tarsadalmi nagy-
rendszer; azaz mozgasa, folyamatai mogott tarsadalmi erejii torekvések allanak. Ezek-
nek a térekvéseknek és érdekeknek az ereddit — a jelenség szintjén, aggregatumok-
ban — természetesen le lehet & le is kell irni kvantifikdltan, szabvanyositott eszko-
z6kkel. A valdsigos miikédésekhez és folyamatokhoz azonban az oktatisban részt
vevs kiilonboz8 tirsadalmi (életkori, foglakozasi) csoportok eltérd értékeinek, to-
rekvéseinek & érdekérvényesitési lehetGségeinek, ,,hatalmainak™ tanulményozisa
vihet kozelebb.




11
Az iskolarendszer miikodése

A tanulasnak mint tarsadalmi folyamatnak egy-egy tarsadalmi kozdsségben szamos
Utja van. A spontin utakat a pszicholégusok, az etnolégusok és a szociolégusok mar
lefrtak. Ezek koziil némelyeket a tarsadalmi kozésség a torténelem folyaman sziikebb
vagy tagabb korben intézményesitett. Az eurdpai tirsadalmakban ennek legfonto-
sabb — jéllehet korantsem egyetlen — intézményesitése az ,,iskola”.

A spontan tanuldsi utak elsd eredményét maga az iskola legitimalja: Magyaror-
szagon a gyerekek egy része bizonyos alapkészségekkel érkezik az els8 osztilyba. Az
egységes alapfoki oktatés latszélag homogenizalja a tanulds dtjait. Val6jaban azon-
ban az urbaniziciéval & a tarsadalmi viszonyok dsszetettebbé valasival ezek a szer-
vezeti formak megsokszoroz6dnak.

A tanulas szervezett \itjai a 13—16. életév tdjan valnak bonyolultts. Ekkor erdtel-
Jjesen megindul a munka vilagahoz valé igazodas. Bar a {8 vonalat ekkor még a koz-
oktatas jelenti, széttdrulnak és elagaznak a munkahelyi betanitisok, ki- & Atkép-
zések 1tjai, egészen a spontdnna valé munkahelyi, miihelyi alkalmazkodasokig.

Koriilbeliil a 17—19. életév koriil az egyéni tanulisi utak mar tirsadalmi értelem-
ben is messze vezetnek egymastSl. Benniik fellelhet a tArsadalmilag determinalt
— kielégitd, illetve optimumra térekvS — dontések eredménye, valamint az egyéni
és csoportos 1in. jovStudat tarsadalmi rétegspecifikus fejlettsége.

A térsadalmi tanuldsok Wtjai az emberi életkor el8rehaladtaval szikiilnek. De igy
is végigkisérik az embert egész életében, mivel a tanulas az emberi élet egyik aspek-
tusa, és nem egyszeriien valamely kitiintetett életszakasz tevékenysége. A ;,masodik
gyermekkorban” azonban ismét latvanyosabba vilik. Csakhogy a szervezett tanula-
sok -—— vagy hiAnyuk — ekkor mar egészségiigyi-szocialis kontdsben jelentkeznek:
mint a nyugdijasok alkalmazisanak, tarsadalmi beilleszkedésének problémai.

Tanulasi palyak
Ezek a szervezett tanulasi utak tobbféle rendszerkapcsolatba is beilleszthet8k. Egy-
részt részét alkotjak annak a tevékenységrendszernek, amelyet kiilonbéz8 szerz8k

€letmédnak vagy kultranak (mikrokultiranak, szubkultiranak) neveznek. Az egyén-
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nek és a kdzosségnek a tanulsi Gtjai jellemzik az életmaédjat. A tarsadalmi k6zdsség
tipikus tanulasi utjaiban, révidzarlataiban, kudarcaiban empirikusan vizsgilhaté az
adott tarsadalmi kozosség kultiiraja. Masrészt a szervezett tanulds — mind egyéni
aktivitas, mind az egyén tevékenysége — részét alkotja annak a folyamatnak, amelyet
atfogdan ,,miivelddésnek™ hivank.

A. tobbféle rendszerkapcsolat emlitése nem 6ncéli. Ha a tanulds vitjait rendszer-
szemlélettel elemezziik — alkalmazva ra egyes rendszervizsgilatokat is —, tarsadal-
munk miivel6désének folyamatairél nyeriink jellemzdé és makrodsszehasonlitasokra
is alkalmazhaté képet. Kozismert példaul, hogy az iskolan kiviili tanulasok még az
iskolaiakhoz képest is eredménytelenck; nem is szélva hatékonysagukrél. Egy tarsa-
dalom fejlettségi szintjének meghatirozisahoz nélkiilozhetetlen a tanulis Wtjainak
hatékonysagelemzése.

Dolgunkat megneheziti, hogy a vizsgilatok elvégzéséhez nincs megfelel§ statiszti-
kai adatbazisunk. Az eddigi elemzések tulnyomdrészt az intézményi oldalt vizsgal-
tak. Az igényoldalt (a tevékenységi oldalt) zGmmel csak az intézményi oldal adatai-
bdl kovetkeztetjikk ki. Példaul a tanulis tevékenységének novekedésére abbdl gon-
dolhatunk, hogy az intézmények befogadOképessége sziikké valik a vele szemben
felmeriil§ lakossagi igények kielégitésére.

Az oktatds mint nyilt rendszer .

Az emlitett helyzetnek az a magyarizata, hogy hosszi ideig jellemzd volt a kulturalis
tilkinalat, ami pedig a miivelGdési tevékenységeket felébresztette, kialakitotta és élet-
ben tartotta. (Példaul: az ismeretterjesztés, népmiivelés, a kbzoktatas stb.). Ezért so-
kaig elegend8 volt pusztin az iskolarendszert lefrni, mivel vele egyiitt — mint ele-
mét, fiiggvényét — leirtuk a benne foly6 tanulisokat is. Elérkezik azonban egy fej-
18dési fordulépont minden tarsadalom miivelGdéstorténetében — az eurdpai tarsa-
dalmakban ez a fordulépont nagyjabdl a 20. szizad els6-mésodik harmadara tehe-
t6 —, amikor a kulturalis (intézményi) tulkindlatot felvaltja a kereslet, amelyet az in-
tézménykinalat felkeltett és katalizalt. Ezért indokolt ma mar a kérdést nemcsak az
intézményrendszer lefrasdval megvalaszolni, hanem mellétenni a tevékenységek rend-
szerelvii képét is. Véleményiink szerint a jévGben pedig az iskolarendszer leirisat mar
nem az intézményrendszer leirdsival, hanem a tanulasi tevékenységek leirasaval kell
kezdeniink.

Ez az 6nmagat megsokszorozé kereslet a nyilt (fejléd8) rendszer sajatos esete. A
tanulasi tevékenységek rendszere nem egyensilyi allapot elérésére torekszik: nem
elegendd egyszeriien kielégiteni a tanulasi igényeket. A tanulasi tevékenységek megér-
téséhez a dinamikus egyensuly fogalma vihet kozelebb, amelyet — mint az életje-
lenségek leirasinak adekvat eszk6zét — a fiziologiaban és a biol6gidban mar régota
hasznilnak. Az intézményrendszer lefrasdhoz elegends a zart rendszer arnyaltan al-
kalmazott fogalma is, mert itt a tirsadalom stabilizalasi térekvésének egyfajta ered-
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ményét irja le a kutatd és tervezs. A tanulasi tevékenységek leirdsa kozben a kutatéd
és tervezd valdjaban egy tarsadalmi fejlédési folyamatot kisérel meg rendszerelvvel
megragadni.l

A rendszer ateresztéképessége

Korszerkezet

Az 1980-as népszamlalaskor Magyarorszdgnak 10 millié 710 ezer lakosa volt. Ez
Onmagaban inkabb csak érdekes, semmint utbaigazité adat. Az mar inkabb, hogy
egy-egy korosztilyba hinyan tartoznak, vagyis hinyan sziilettek egy évben, milyen
a lakossag korszerkezete.

A lakossag korszerkezetét a demografusok gyakran abrizoljik az un. korfaval.
A 11.1. abran egy szdmunkra fontos részlet lathaté Magyarorszag népességének kor-
fajabol. Az 1949—1964 kdzott sziiletettek 1étszamat Abrazolja évrdl évre; vagyis azo-
két, akik 1980. januar 1-én 15—30 évesek voltak.

Miért éppen Gket? Eléggé nyilvanvald, hogy a pélyavalasztas, elhelyezkedés, a hi-
vatas megtalalasanak és az életfeltételek kialakitasanak gondja — beleértve a lakas-
kérdés megoldasat, a csaladalapitast is — elsésorban az 8 problémajuk. Jelenleg 8k
az ,,ifjusag”.

Még mas magyarzata is van annak azonban, hogy miért éppen az 1949—64 ko-
z0ott sziiletett korcsoportot mutatjuk be. Ez a korcsoport ugyanis 1étszimaban nem-
csak erfsen ingadozik, hanem egyuttal jo! megkiilonboztethet§ az idGsebbek vagy a
fiatalabbak létszamaitol. S éppen ez az, amivel a tanulas Gtjainak AteresztSképességét
vizsgalva mindenekel8tt foglalkoznunk kell.

1949—52 kozott évente koriilbeliil 170 ezer gyerek szilletett. Mas sz6val évente ko-
riilbeliil ennyinek kellett egészségiigyi és oktatasiigyi halézatot teremteni: férShelye-
ket, eszkozoket é berendezéseket, szakembereket, tanulasuk, aktivitasuk feltételeit.
Ok most (1980) a hiiszas éveik végén jaré ifjusag, akik megkiizdottek az elsé munkaba
allas nehézségeivel, rendszerint til vannak a csaladalapitason, és altaldban most té-
rekszenek megoldani lakasgondjaikat.

Létszamukat tekintve hasonlé korosztilyt képeznek az 1957—61 kozott sziilettek.
Ezekben az években ugyan nem sziiletett annyi gyermek ; de azért volt olyan esztendd,
amikor az tjsziiléttek szima elérte, s6t tiillépte a 150 ezret, és sohasem csokkent 120
ezer ala. A szamszerl Gsszehasonlitasbél kitlinik, hogy orszagosan valamivel jobbak
a lehet8ségei azoknak, akik mostanaban huszonévesek, mint a naluk tiz évvel idG-
sebbeknek volt. Hiszen ugyanazt az infrastruktiirait — vagyis iskolakat, jatszotereket,

1. Tanulmény formajaban is megjelent a Valtozasok tiikrében (Sagvari Konyvszerkesztoség,
1981.) cimi kotetben. Az eredeti tanulmény tarsszerzGje Ritodk Pdiné.
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sportpalyakat (kozlekedési eszkozoket, energiat, ivovizet stb.) — valamivel keveseb-
ben hasznaljak.

Es ha ebbdl a szempontbél mérlegeljiik az esélyeket, nem is kétséges, hogy az 1962—
1964 kozt sziiletettek helyzete a legkedvezEbb. Szamuk ugyanis jéval kisebb, mint
az els§ vilaghaborus nemzedéket kivéve barmikor. Elhelyezkedésiik ennek kovet-
keztében konnyebb, jobb esélyekkel startolhatnak idGsebb tarsaiknal.

Végiil szembe kell nézniink azoknak a helyzetével is, akik a hiszas éveik végén jar-
nak. Az 1953—1956 kozott sziiletettekrsl van sz6. Ok még emlékezhetnek ra, hogy
amikor gyerekek voltak, zstfoltabbak voltak az iskolak, nehezebb volt bejutni egye-
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temre, fSiskolara, szigortibbak voltak a szakmai kévetelmények az iskolai vagy gyari
vizsgikon. Nem véletleniil. Létszamuk soha nem tapasztalt méreteket oltott: volt
olyan év, amikor jéval meghaladta a 200 ezret. Ellatasuk, sziikségleteik kielégitése
nyilvanvaléan nagy gondot rétt az iskolikra, a munkahelyekre, a tanmiihelyekre.
Hiszen a fér8helyek koribban — nem szabad feledniink! — orszigosan mintegy
160—180 ezer fiatalra voltak méretezve.

Teriileti struktira

Mi az oka mégis, hogy mas, kedvezSbb helyzetben levS korosztaly tagjai is csak ne-
hezen tudtak bejutni oda, ahova jelentkeztek, méasok pedig akkor sem tapasztaltak
helyhianyt, ha korosztalyuk létszamat tekintve tulajdonképpen meg kellett volna érez-
niiik? Valaszul hadd mutassunk ri az egyeniétlenség egy masik okara: a lakossig
teriileti elhelyezkedésére.

Az 1980-as népszamlalas idején minden 100 lakosbdl 19-en Budapesten, 34-en vi-
déki varosokban, 47-en pedig falun laktak. Ezek az aranyok onmagukban persze
megint csak keveset mondanak. Az mar valamivel t5bbet jelent, hogy nem egyforma
kort lakosok élnek falun, illetve varosban. Nem érdektelen tudni, hogy ma Magyar-
orszigon egyfelSl a févaros, masfeldl a falu népessége az atlagosnal oregebb; vagyis
az orszagos atlagnal tobb idSsebb ember él itt, mint a fiatal. A vidéki varosok la-
kossaga pedig ennek megfelelSen az atlagosnal fiatalabb: épp az a korosztily ahon-
nan a legtébb gyerek véarhat6, az 1970-es években atkoltozott a falubdl a legkzelebbi
varosba. Igy azonban ez nagyon altalanos megfogalmazas. Lehetséges pontosabb
képet is rajzolni az orszagrol, ha a lakossag teriileti megoszlisat vessziik figyelembe.
(A 11.2. 4dbra példaul egyes térségek ,,fiatalossagat™ mutatja be.) Foglaljuk &ssze a
vonatkozé elemzésekbdl a szimunkra legfontosabbakat!

ElGszor is a f6varosba & a megyeszékhelyekre folyamatosan koéltozik a lakossig,
a népszaporulat pedig az atlagos koriill mozog. Természetes, hogy ezek a térsé-
gek elébb vagy utébb zsifoltakka vilnak. Hadd emlitsiik kiilon is a févaros helyze-
tét, ahol az dsszes lakossig arinya a 60 évesekhez viszonyitva alacsony. Ugy latszik,
a budapesti lakossag ,,6regszik’.

Az egyoldaliian iparosodott térségek, nagy ipari kozpontjaink masfajta nehézség-
gel néznek szembe. E vidékeken magas népszaporulattal, fiatal lakossaggal talalko-
zunk. A fiatalok helyben kaphatnak munkat — viszont sok esetben maris kindtték
kulturalis létesitményeiket.

Kdézismert tény, hogy sokan telepszenek le Budapest kozelében, igy az tin. budapesti
gyirii kozségeiben csakigy, mint kissé tavolabb — mondjuk G&6dollS, Rackeve
vagy Monor vidékén — ugyancsak sok a fiatal, & zstfoltak az ifjusagi létesitmények.
Ide és a varosok k&zelébe altalaban olyan teriiletekrdl kéltoznek el, amelyeket a szak-
emberek depresszidsnak neveznek. fgy hat korintsem egyenlSk a lehetSségei a fa-
lusi, a kis- é nagyvérosi & a f8varosi fiataloknak. Nehéz lenne egyértelmfien meg-
mondani, hogy kinek konnyebb a helyzete, é kinek nehezebb. Mert az kétségtelen,
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bogy varosban tobb a vilasztasi lehet8ség: tobb munkahely van, tobbféle tovibbta-
nulési lehetdség, és altalaban is érdekesebb az élet. Masfell viszont sziikebbek a fé-
réhelyek, és esetenként — példaul a lakdtelepeken — rosszabb az ellatottsag, joval
nagyobb a zsifoltsag. Helyesebb, ha ugy fogalmazunk: a vérosi lehetSségek elGnyeit
ma sokszor kisebbiti a zsifoltsag és a kapacitishiany. Vidéken élni néha jobb.2

Tovabbtanulasi utak és ttelagazisok

Az életpilya els8 jelentSs fordulSpontja az altalinos iskola utolsé évében hozott
palyavalasztasi dontés. Erre minden gyerek életében sor keriil, akkor is, ha nem
nevezhetd igazi, felelGsséggel meghozott déntésnek, hanem sok esetben csak sodrédas
valamilyen kiils8 erd hatasara.

A kiilsS erdk kdzott — a kiilonféle palyavalasztasi felmérések és tapasztalatok alapjan — a
legerGsebb a sziildk kivansaga, a baratok, ismerdsdk, rokonok, falubeliek valasztasanak kovetése,
az ismert és a kérnyezet altal mar tapasztalatilag bejart Gt valasztisa a bizonytalannak latszd isme-
retlennel szemben. Ezekhez képest joval kisebb szerepe van a pedagogusok és a kiilonféle palya-
valasztasi intézmények gyerekismereten alapuld tanicsinak. Az ltalanos iskolat befejezd fiatalok
korében valoban kevés a realis dnismereten és a gazdasag valosagismereten alapulé palyavalasztasi
déntés, helyette tobbségiikben ad hoc dontések sziiletnek, s ez bizonyos fokig érvényes a kozépiskola
befejeztével palyat valasztokra is.3

A rosszul tervezett palyakrél elgondolkoztat, esetenként megdobbentd szimok-
kal taniiskodnak iskolarendszeriink lemorzsol6dasi adatai. Ez kiilondsen nagy prob-
1émit jelent a szakképzésben.4 A szakmunkasképzGkbe felvettek 21 szhzaléka nem
jut el a szakmunkasvizsga letételéig, ezen beliil mintegy 11 szazalékuk az els§ évben,
6 szazalékuk a masodik évben, 4 szazalékuk pedig a harmadik évben hagyja abba
— vagy kényszeriil abbahagyni — tanulményait. A lemorzsolédékhoz hozza kell
szamitani azokat, akik a szakmunkésvizsgdn nem jelentek meag, illetve nem feleltek
meg a kovetelményeknek. Ezek arianya a szakmunkésképz$ iskolakban 2 szazalék
koriili, egyiittesen tehat a bziratkozottakbol kb. minden 6todik szakképzetleniil ke-
riil ki az iskolabél. '

A szakkozépiskolak 4 éve alatt a tanuldk lemorzsolédésa nem sokkal marad el a

2. Inkei Péter: A varosi vonzaskorzetek tipusai a koznevelés-tervezés szemszogébdl. Iskola-
kutatas 47. MTA Pedagogiai Kutaté Csoport, 1980.; Dedk Zsuzsa: Tanitasi potencial. Iskola-
kutatas 45, MTA Pedagogiai Kutaté Csoport, 1979.

3. Ritodk Pdlné: A szakmai képzés fejlesziésének feltételei. Iskolakutatis 32. MTA Pedagogiai
Kutaté Csoport, 1978.

4, Erdész Tiborné—Csizmadia Kdrolyné: A szakképzési rendszer problémai, kiilénds tekintettel
a lemorzsol6dasra. Kézirat az MTA Pedagogiai Kutatd Csoport (Oktataskutatd Intézet) doku-
mentéciojaban, 1977.
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szakmunkasképz6 iskolakétél. A legutébbi években 15—16 szdzalék, azt megeld-
z8en ennél sokkal magasabb volt. (A 60-as évek kdzepén a 30 szazalékot is megha-
ladta, azéta fokozatosan csokkent.) Szilkebb korili vizsgilatok egyes szakk6zép-
iskolak egy-egy dgazatin 30—50 szazalékos, s6t még ennél is magasabb lemorzso-
16dasi adatokrdl szamolnak be.S

A fels8oktatasi intézmények nappali tagozatos hallgatéinak egytizede nem jut el
tanulményai eredményes befejezéséig, ezen beliil a miiszaki egyetemek hallgatéi ko-
rében 16 szizalékos, a miiszaki f8iskolikon 18 szizalékos a lemorzsolédasi arany.
A képesitést nyijté tanfolyamokrél 4tlagosan 11 szézalék marad ki a tanulmanyok
eredményes befejezése nélkiil. A fizikai dolgozék tanfolyamairél ennél valamivel
kisebb mértékd, a szellemi dolgozdk tanfolyamairél nagyobb arinyt a lemorzsol6-
das (ez utébbi tanfolyamok ugyanis 4ltalaban két-hirom évesek).

Az okok sokfélék. De valamennyi ezzel foglalkozé elemzés kiemeli a palyavélasz-
tasi dontés megalapozatlansagat. A lemorzsol6dé fiatalok nagy része arrél szamol
be, hogy nem ismerte a valasztott palyat, nem volt réla személyes tapasztalata, a va-
lasztis az imént elemzett kiilsG hatisra tortént.

A tovibbtanulis , kirdlyi Gtjai” és vigaszdgai
A tanulasi utak masodik szakaszéval foglalkozva el8szdr tekintsiik at, hogy hogyan
alakult az ut6bbi évtizedben a palyavalasztas elStt 4llé fiatalok sorsa.6,

Az elmiilt tiz évben egy-egy korosztily tobb mint 90 szazaléka, 1980-ban és 1981-
ben 95 szdzaléka 16 éves kordig befejezte az 4ltalanos iskolat. 1960-ban a kozépfoki
oktatasban részt vev6k — s ide mindenkit beleértiink, aki az ltalinos iskola utan
tovibbtanul — az altalinos iskolat bafejez6k 75 szazalékat tették ki. Ot évvel kés&bb
ez az arany 76,9 szazalékra emelkedett. 1975-ben 90 szizal€k, 1980-ban pedig 93 sza-
zalék tanult tovabb. Tovibbi 2—3 szizalék egy-két év mulva folytatja tanulmanyait,
fele kozépiskolaban, fele pedig szakmunkésképzs iskoliban vagy kozépfokd szakis-
koliban.

A kozépfoki tovibbtanulds struktiirdja az utébbi években a szakirinya oktatas
felé tolédott, és elsGsorban a szakkozépiskolakba iratkozok arinya nétt. A koribban
mér részletezett lemorzsolddas miatt a szakmunkasképzésb§l kb. minden 8tédik,
a tobbi kozépfokt intézménybdl minden hatodik beiratkozott kimarad tanulmanyai
befejezése elStt. Egy-egy korosztilynak kézel kétharmada szerez hiisz éves koraig
érettségi vagy szakmunkas-bizonyitvanyt.

1980-ban mintegy 47 ezer fiatal tett szakmrunkésvizsgat, & 42 ezren érettségiztek
a nappali tagozatokon. Munka mellett 26 ezren fejezték be kozépiskolai tanulma-
nyaikat. A nappali tagozaton érettségizettek tobb mint fele jelentkezik az érettségi
évében felsdfoku oktatasi intézménybe, é csaknem Stéde kezdi meg ilyen iranyt

5. Kakouros Efthymios, ELTE BTK Pszichologiai Tanszék, 1979.
6. Adatok az allami oktatis helyzetérdl. Kozponti Statisztikai Hivatal, 1979,
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tanulmanyait. Az érettségit kévetS 2—3 évben még viszonylag sokan iratkoznak be
a felsBoktatasi intézmények nappali tagozatéra, é az esti-levelez6 tagozatokon a ké-
s8bbi években is tébben folytatjak tanulméinyaikat. 1982-ben a nappali tagozatokon
15 ezren, az esti-levelez8 tagozatokon 11 ezren szereztek diplomat. A felsGoktatasi
tanulmanyi lehetdségek végiil is azt eredményezik, hogy egy korosztalynak (pl. az
1982-ben 22 éveseknek) 10 szizaléka a nappali tagozaton és tovabbi 7—38 szazaléka
munka mellett szerez oklevelet. :

11.1. tiblizat
A szakképzésben részesiil6k 1étszima (1982) (Ezer {6)
R Fels6- Felsé
munkds- els - G-
képzés- kS::é‘;- oktatasi i kSézZaécp_ o}(?}asn
é i - p ntéz-
2 ke, | iskolik | torees | NaPPAR| skola | penver | Seak- | Mind-
i 4 y tan- Ossze-
Agazatok iskolak A zaton folyami | sen
ti-levelezd
nappali tagozatin eia,g;::t:x
szakképzésben részesiil
Ipar 111,9 44,1 13,1 169,1 39,3 52 98,5 3121
Epitsipar 18,2 4,6 3,6 26,4 2,1 2,1 22,5 53,1
Mezdgazdasag 8,5 11,9 4,6 25,0 3,9 1,4 18,2 48,5
Kozlekedés, hir-
kozlés 0,5 79 0,7 9,1 1,7 0,4 26,1 37,3
Kereskedelem,
vendéglatds 29,6 1.9 1,7 39,2 10,3 1,5 20,0 71,0
Kozgazdasig 3,8 22,7 3,7 30,2 16,1 4,0 39,1 89,4
Egészségligy 5,4 14,5 8,8 28,7 0,6 2,3 15,5 47,1
Pedagogia J— 4.9 20,8 25,7 — 13,4 1,5 40,6
Egyéb bolcsészet
és természettu-
domény — — 2,5 2,5 —_ 237 —_ 52
Jogi —_ -— 2,8 2,8 — 3,6 — 6,4
Egyéb —_ 2,0 1,0 3,0 0,1 0,7 82,2 86,0
Qsszesen 177,9 120,5 63,3 361,7 74,1 37,7 323,6 796,7

Forrds: KSH-adatok.

Egy kivalasztott évben (1982) szakképzésben részesiilok létszimat mutatja be a 11.1. tablazat.
Figyelmet érdemelnek az agazatokon beliili aranyok. A tablazatnak emellett van egy masik érde-
kessége is. Fel kell figyelniink a tanfolyamokon részt vevk nagy tomegére (324 ezer), valamint a
szakkozépiskolak esti-levelezd tagozatin tanulok még mindig magas létszamara (74 ezer). Ez azt
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jelenti, hogy a 14—18 éves korban meghozott ddntés utin tjabb é&s Ujabb lehetdségek adottak
akkor is, ha valaki egy megkezdett irdny magasabb szintjére palyazik, és akkor is, ha valtoztatni
. szeretne vagy valtoztatni kényszeriil.7

A tovibbtanulisi Iehet8ségek teriileti egyenltlenségei

A 11.2. tablazat az altalinos iskola befejezése elstt all6 tanulok pélyavalasztasi szin-
dékait mutatja be iskolatipusok szerinti bontasban. Budapestre, varosokra és kizsé-
gekre vonatkoz6 adatokat kozél az 1966/67-es, az 1970/71-es, az 1974/75-Gs, az

11.2. tdbldzat
A tanulok pélyavilasztasi szandékai lakohely szerint (Szizalék)
Szak-
Szak- ;
Gimné- | kogép- | "rkls | Seake |0
Teriilet ziumban i tanul | Osszesen
iskolaban tovabb
tovabbtanulni kivanok aranya
1966/67
Budapesten 24,0 34,0 36,0 2,0 4,0 100,0
Viérosokban 22,0 26,0 40,0 2,0 10,0 100,0
Kozségekben 10,7 22,6 424 1,7 22,6 100,0
1970/71
Budapesten 27,7 30,6 34,9 2,7 4,1 100,0
Vaérosokban 19,5 25,7 454 1,8 7,6 100,0
Kozségekben 10,9 20,6 48,1 2,3 18,1 100,0
1075/76
Budapesten 32,6 37,5 25,6 2,7 1,6 100,0
Viarosokban 23,1 29,4 39,6 3,9 4,0 100,0
Kozségekben 13,8 25,6 47,6 4,6 84 100,0
1980/81
Budapesten 29,4 40,1 27,7 1,9 0,9 100,0
Vérosokban 22,3 34,9 37,9 3,0 1,9 100,0
Kozségekben 12,4 29,7 49,6 2,9 54 100,0
1982/83
Budapesten 28,1 38,4 29,7 2,2 1,6 100,0
Varosokban 22,7 33,2 39,6 2,7 1,8 100,0
Kozségekben 12,2 27,9 51,2 3,1 5,6 100,0

Forras: KSH-adatok.

7. Néhiny jellemz5 korosztily athaladisa az iskolarendszeren. Kozponti Statisztikai Hivatal.
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1980/81-es és az 1982/83-as tanévrdl. A 11.3. tiblazat pedig szindékok meg\"alésu-
lasat mutatja be. A tiblazatok legszembetiin6bb adatai a szakmunkéskfé;yrz&s'. é a
gimm'iziumi tovabbtanulas helyzetér8l tijékoztatnak, f6ként Budapsst—vidék Gssze-
hasonlitasban. o

Az altalanos iskolat végzettek koziil k6zépfokd oktatisban a fidk 96 szazaléka,
a linyok 89 szizaléka tanul tovibb. 1970-ben az ilyen jellegii eltéréisel'( l:ényegmen
nagyobbak voltak a fitk javira. A tovabbtanuldk iskolatipusonkénti osszet'étele
tovabbra is differencialt: a linyok nagy tobbsége gimnaziumba vagy SZakkﬁZéPlSko—
laba iratkozik; a szakkdzépiskoliban tanuldk szima alig marad el a gin'méztumba
jar6k mogott. A fiik nagy hanyada szakmit tanul a szakmunkz’?sképzc’i. iskoldkban
vagy a szakkozépiskoldkban. Gimnaziumokba alig hetedrésziik iratkozik be

Megyénként viszonylag kevés az eltérés a kozépfokon tovabbtanulék arény?ban, de
az iskolatipusonkénti dsszetételbzn még kozel sem ilyen mértékil azegybeesw._ 1?82-
ben szakmunkésképz8 iskolaba Budapssten a végzetteknek 34 szizaléka, vidéken
46 szAzaléka iratkozott be. A szakkdzépiskolaba jirok arinya Budapesten 33 szaza-
18k, vidéken 18—29 szazalék kozdtt szorddik, mig a gimnaziumban tanul6ké Bu.da-
pesten 28 szAzalék, vidéken 14—19 sz4zalék kozott van. Szakkozépiskolaban és g'1m-
niziumban tehat Budapasten a végzettek kozel kétharmada, vidéken 36—47 szaza-
1éka tanul.

11.3. tdblazat o )
Az altaldnos iskoldt végzettek tényleges tovabbtanulisa Budapesten és vidéken (Sz4zalék)
Szak-
) Szak- | inkés- | Szak-
Gimna- | kozép- Kképzé Nem
Teriilet, tanév ziumban tanul | Osszesen
iskolaban tovabb
tovabbtanuldk aranya
Budapesten
1966/67 31,6 22,6 32,2 7,0 6,6 100,0
1970/71 28,6 26,5 32,9 6,8 5,2 100,0
1975/76 31,8 34,9 27,3 2,8 3,2 100,0
1980/81 29,4 32,9 32,4 3,1 2,2 100,0
1982/83 27,5 32,7 34,2 2,9 2,7 100,0
Vidéken 0
26,9 100,
1966/67 19,9 15,1 36,5 1,6 \ X
1970/71 16,2 17,0 424 1,4 23,0 100,0
1975/76 18,9 22,7 43,9 3,1 114 100,0
1980/81 18,7 24,9 45,8 2,4 8,2 100,0
1982/83 19,2 23,7 45,9 2,2 9,0 100,0

Forrds: KSH-adatok.

198

Szakmunk4sképzs iskolaban az 1982/83-as tanévben 169 ezer fiatal tanult; a tanul6k 45 szaza-
léka budapesti, illetve Borsod-Abaij-Zemplén, Szabolcs-Szatmar, Bacs-Kiskun, Hajdi-Bihar
megyei iskolakba jart. A bejarok aranya mindeniitt magas, dtlagosan tobb mint 40 szizalék, de
Nograd & Koméirom megyében csaknem eléri a 60 szazalékot. A szervezetten elhelyezett (diak-
otthonban, munkasszallason, internatusban) tanulék aranya orszigosan nem éri el az Osszlétszam
20 szazalékat sem. :

A gimniziumot végzettek 68 szizaléka, a szakkdzépiskolat végzettek 20 szizaléka jut be a felsg-
oktatdsi intézmények nappali tagozatara vagy az érettségi évében, vagy 1—2 évvel késdbb. Az esti
és levelezd tagozatokon vald tovabbtanulast is figyelembe véve, az Gsszes érettségizetteknek meg-
kozelitden a fele 30 éves koraig diplomahoz jut, a tobbi — kevés kivétellel — az hn. kézépfokia
ismereteket igénylé munkakorskbe keriil. Az érettségizettek aranya a fizikai dolgozék kérében is
emelkedik.

Az orszigban Gsszesen 33 telepiilésen miikodik felsGoktatési intézmény. Budapesten
és a megyei varosok intézményeiben a hallgaték kozel hiromnegyede tanul. A nappali
tagozatosok (1982/83-ban 63 ezer hallgaté) képzése még ink4bb koncentralédik Bu-
dapestre és az &t nagy varosra. A 18—22 éves lakossag szamahoz képest Budapes-
ten, a megyei varosokban, Vas, Heves, Zala, Veszprém & Szolnok megyébdl jarnak
legtobben egyetemre vagy fdiskolara. N

Fizikai és szellemi dolgozék

A szakmunkasok kérébsn gyakoribb torekvés, hogy gyerekiiket mielSbb 6nallé ke-
resethez juttassik, lehetSleg szakképzettséggel. A magasan iskoldzott csaladokra e
téren a nagyobb tiirelem, az 4ltalinos miiveltséget jelent§ ismeretek elényben része-
sitése jellemzd, szinte fiiggetleniil a ké&sGbb valasztandd palyitol. Ezért ezek a csala-
dok gimnaziumba kiildik gyermekeiket. Ebben az esetben a szelekciéra csak érettségi
utan keriil sor.

* 1982-ben a fizikai dolgozok kézépfokon tovabbtanulé gyermekeinek 62 szizaléka szakmunkas-
képzsbe, egészségiigyi vagy gyors- és gépirdi szakiskolaba iratkozott be, és a kdzépiskolaba jutd
38 szazalék koziil 24 szdzalék szakkozépiskoliban tanul, igy mindGssze 14 szazalékuk jir gimna-
ziumba. A nem fizikai foglalkozasiiak kozépfokon tovabbtanuld gyermekeinek 42 szizaléka gim-
naziumi, 34 szizaléka szakkozépiskolai tanulé, és csak 24 szizalék tanul érettségit nem nytijtd
kdzépfoki iskolaban. A szakmunkasképzés, a gyors- és gEpird, illetve az egészségiigyi szakiskolak
tanuldinak 84—85 szazaléka fizikai dolgozd gyermeke, mig a szakkozépiskolas és gimnazistak
kozotti aranyuk 51 szazalék. A fizikai dolgozok kozépiskolat végzett gyermekeinek 39 szazaléka,
a nem fizikai dolgozok gyermekeinek 55 szazaléka tanul tovabb a felsSoktatisi intézmények nappali
tagozatan.

A ,fizikai-—nem fizikai” dolgozé megkiilonboztetés természetesen nem azonos
a s7iil6k tarsadalmi Gsszetételével; még kevésbé felel meg barmiféle — mégoly elna-
gyolt — képnek a mai magyar tarsadalom struktrajarél. Statisztikai és szimos szo-
ciolégiai adatgyiijtésben is azonban, sajnos, csak ilyen jelleg@i adatok allnak a rendel-
kezésiinkre. Csakhogy ilyen adatok birtokdban semmi jat sem mondhatunk azokrél
a szelekciés mechanizmusokrél, amelyeket a hatvanas & hetvenes évek forduléjan
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a tirsadalmi struktiirakutatasok az oktatasi rendszerr6l mar feltartak. Egyebek kozt
az iskolaban hivatalosan ma is folyd, szdrmazas szerinti megkiilonboztetésnek — t6r-
ténjék barmilyen szindékkal — egyrészt nem kivanatos tirsadalmi hatdsai vannak.$
Masrészt meghatarozott politikai funkciét toltenek be a mindig sziik oktatasi kapa-
citasokkal vald, tarsadalmilag sziikségképp egyenlGtlen gazdilkodasban.

Szakmavilasztis

Pilyavélasztis kozépiskola utdn

A palyavalasztas és elhelyezkedés fitjainak megértéséhez tudnunk kell, hogy ami Ma-
gyarorszigon most napirenden van, az Eurdpa szimos orszagiban az elmiilt évtized-
ben mér bekdvetkezett: a kozépiskoldba jaras altalanossa valt. Nem méardl holnapra
persze. Ez a fejlédés koriilbeliil szizadunk harmincas éviben kezd3dott meg, és nagy-
jabol a hatvanas évekkel zarult le.

A hatvanas évek masodik fele é a hetvenes évek eleje minden eurdpai orszagban
a gyors gazdasagi novekedés id@szaka volt. Természetes, hogy mindeniitt t6bb pénz
jutott az oktatasra. Az is természetes, hogy minden nemzedék legalabb annyit akar
megtanittatni a gyermekeivel, amennyit § maga tud — s6t rendszerint inkabb tobbet.
Mindkét ok magyarazza a kozépfoka oktatas gyors altalanossa valasat. Es még egy
el nem hanyagolhaté kériilmény. A latvanyos gazdasagi névekedés olyan uj techno-
16giak bevezetésével jart, amelyek nem igényeltek egyre tobb munkaskezet. fgy a ké-
zépiskolaba jaras jol jott a munkaer8piacon is: dtmenetileg kevesebb fiatal keresett
munkat magéinak, hiszen még iskolaba jartak. A nemzetkozi helyzet jobb megértésé-
hez ezt tudnunk kell. Maskiilénben nehezen érthet8, hogyan is tolédott el a palyava-
lasztis és a munkaba Allas 2 16—18 éves kor utanra, a felsGoktatas korébe.

A palyavalasztasi rendszerek kozott az alapvetd kiilonbség abban van, hogy
miként probilnak 6sszhangot teremteni az iskolat végzettek szdndékai és a terme-
Iési-gazdaséagi szféra torekvései kozoit. Végletesen fogalmazva, az egyik megoldas
egy kozponti palyairanyitas, amely a gazdasagi szféra vélt érdekeit juttatja érvényre,
sokszor magukkal a lakossagi térekvésekkel szemben. (Pontosabban szdélva azokat
az érdekeket, amelyeket az igazgatis kézponti elhatarozasok eredményeként — nem-
egyszer népgazdasigi érdekre hivatkozva — érvényesiteni kivan.) A masik pélya-
iranyitis egyfajta ,,marketingmunka” a munkaerGpiacon: célja az informalas & a
felek ,,dsszehozasa”. (Persze csak akkor, ha a munkaerdpiac tGbbé-kevésbé valésa-
gosan miikodik, és érezteti is a hatdsat.)

A népgazdasigi munkaerg-sziikséglet és a lakossigi torekvések egyeztetése érde-
kében a szocialista orszdgokban a hatvanas é hetvenes évek folyamén kiépitették
a palyairnyitas intézményes rendszerét. (Hazankban ez egybsesett a felnStt munka-

8. Kozma Tamds: Nagy F a neviik elStt. Valosag, 1971/6.
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er8-forras beszikiilésével; egyben pedig a lakossigi tovabbtanuldsi igény ugras-
szerfi megnovekedésével.) Ezek a rendszerek elég jelentGsen eltérnek egymastol, és
a tapasztalatok énmagukban is elgondolkodtatok.9

fgy példaul Roméniaban a versenyvizsgik a sziirSk, és a versenyvizsgikat francia mintéra szigo-
rian kézpontilag szervezik. A felséfoku tovabbtanulashoz is versenyvizsgin kell helyt allni és az
elsé helyeket megszerezni, mert a foiskolai-egyetemi helyekre egy-egy korosztily mintegy 15 szi-
zaléka fér csak be. Ugyancsak versenyvizsga biztositja a munkaba lépést a szakmai felséfoki tanul-
manyok végén. Minden vallalat, intézmény meghirdeti iiresedd 4lissait az illetd szakmai fiskolan,
és az valaszthat koziiliik eldszor, aki a versenyvizsgan a legjobb helyezést érte el.

A lengyel tovabbtanulasi és elhelyezkedési rendszer inkabb az 8sztondijakra alapoz. Aki a valla-
latok, munkahelyek dsztondljaval tanul, annak az Aallisa a végzés utan biztositva van. A meghir-
detett 4llasok tovabbi részét egy tarcakdzi munkaerd-irdnyito bizottsag tartja fenn maginak, amely
segit a nala jelentkezének az elhelyezkedésben. A munkahelyek maradék egyharmada évrdl évre
szabad megegyezés targya végzosok és munkaadok kdzott. A kikozvetitett allast a kezdd szakember
harom évig nem hagyhatja el. . E

Az NDK-ban a palyaorientilas, a tovabbtanulis és az elhelyezkedés joval hosszabb, tobb évre
terjed5 szakasz, amelyben az adminisztrativ iranyitis tanicsadéassal és t6bbszori palyamodositasi
lehetdséggel kapcsolodik Ossze. Az otlépesds palyaorientacids szakasz a tizéves éltalanos iskola
8. évfolyaman kezd6dik. Folytatodik a 11—12. évfolyam megvalasztasakor, majd pedig az egye-
tem vagy foiskola kivilasztisakor. Az NDK-ban hosszi éveken 4t kronikus munkaerShidnnyal
kiizdottek. Ez is oka annak, hogy a kozépfokii oktatas szelektivebb — ugyanakkor az érettségit
nytjté kozépiskolaba jutds egyben biztositéka is a felsdfoku oktatasba valé bekeriilésnek.

A hetvenes években szimos tdkés orszigban is megkezd3dott a munkaerd aramlasanak elre-
jelzése és a befolyasolasra torekvés. Ennek legnagyobb hagyominya Svédorszigban volt, ahol az
vralomra keriild szocidldemokratik mar a harmincas években — 1929—33-as gazdasagi valsag
keser(i tapasztalatai alapjan, torekedve a teljes foglalkoztatasra — ki akartiak dolgozni a kézponti
egyes munkakorokben kézponti jellegli létszamgazdalkodas van. fgy clsésorban a pedagogusi,
orvosi, jogaszi, valamint néhany miiszaki palyan. Ez annyit jelent, hogy a féiskolai-cgyetemi fel-
vétel garantilja az elhelyezkedést vagy legalibbis az intézményes segitséget a megfeleld munka-
helyre keriiléshez. A tarsadalomtudoményi képzés viszont nyitott. Ez bizonyos szakokon felvételi
vizsgat jelent, més szakokon azonban akir felvételi vizsga nélkiili bekeriilést is — nem jelent viszont
biztositott elhelyezkedést.

Az NSZK-ban néhiny év 6ta ugyancsak mitkddik munkaerd-irdnyitd tanicsadd szolgalat.
Igénybevétele nem kiotelezd — nem is tud egyebet nydjtani, mint informécibkat. A szolgilat elsd-
sorban arra torekszik, hogy a kevéssé tajékozott munkavallalokat és a kevésbé aktiv munkaadokat
kodzelebb hozza egymiashoz, megfeleltesse igényeiket. A kdzvetlen informalason tal egyre inkabb
készitenek elSrejelzéseket is. Ezek az elorejelzések — az altalanos gazdasagi trendeken, valamint
teriileti elemzéseken alapulva — igyekeznek eldre tajékoztatni a fiatalokat a varhatd valtozisokrol,
a lehetGségekrdl, valamint az elérhetd képzési kindlatokrol.

Ami a képzési kinalatot illeti, a francia rendszer valtotta ki a legtobb figyelmet, egyben a leg-
tobb belsd fesziiltséget is. A hatvanas évek végén, a tdmeges kozépiskolazds kialakuldsaval az
egyctemek és mas felsGoktatasi intézmények mammutméretiiekké duzzadtak. (Ez volt az egyik
kdzvetlen oka az 1968-as parizsi diakldzadasnak.) Jelenleg ezeket a felsSoktatasi intézményeket
kisebbekre bontottik fel. A parizsi egyetembé! példaul tizenharmat alakitottak ki. Az egyetemek-

9. Olajos Arpdd (szerk.): FelsSoktatis és munkaerd-tervezés. FelsSoktatasi Kutaté Kézpont,
1979.
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nek, valamint egyes szakképzési intézményeknek — kozépiskolaknak is — korzeteik vannak; a
korzethatar atlépése engedélyhez van kotve, amelyet csak hosszadalmas eljarassal adnak meg.
Ez lehetdvé tette egy-egy korzetben a pontosabb képzési terveket. Ugyanakkor egyenldtlenségeket
allandésitott, hiszen nincs minden korzet iskolakkal egyforman ellitva, vagyis bizonyos korzet
szdmira jobbara csak egyik vagy masik képzési irAny az ajanlott, adott. fgy az siskolatérkép™-
kisérlet ¢és intézkedés heves baloldali kritikakat valtott ki,

Az oktatis harmadik szakasza

E kototiségekkel egyiitt is a felsGoktatisba 18pés a legtobb t6kés orszagban azért
konnyebb, mert t6bb az egyetemi és f8iskolai féréhely. Magyarorszdgon egy-egy
korosztaly koriilbeliil 8—12 szazaléka tanulhat tovabb attél fiigg8en, hogy mi min-
dent szamitunk a felsGoktatas korébe, é hogy mekkora a korosztily. Ez az arany
més orszigokban eléri, s6t meg is haladja a 20—35 szizalékot. Nemcsak a korabbi
fejl6dés eredményeibsl adédik mindez — Magyarorszagon az elsS, majd a masodik
vilaghabori soran elodazbdtak, athelyezddtek egyetemek —, hanem egyben az alta-
lanossa valé kozépiskolazasbél is. A hatvanas és a hetvenes években azok az orsza-
gok, amelyek a felsGoktatis tomegessé valasat hangoztattak, fontos lépéseket is
tettek ezért, valamint a rendszeres munkahelyi és allami tovabbképzésért.10

Tobb skandinav orszigban példaul a felsGoktatasba keriilést hirom kritériumhoz kotik, Az egyik
az életkor — azzal érvelve, hogy ha az egyik vagy masik szakon nincs elegendd férdhely, akkor
sorba kell allni érte, s aki hosszabb ideje var, legyen annak elsGbbsége. A masik kritérium a termels-
munkiban elt5ltott id5 hossza. Itt az indok az, hogy a termeldmunkaban szerzett tapasztalatok
Osszckapcsolhatok a felsSoktatasban megszerzett ismeretekkel. A harmadik kritérium pedig a
kozépfoki oktatisban megszerzett végzettség; jelenleg néhiny orszigban arrél vitaznak, miként
szamitsdk be a szakmunkasvégzettséget is kozépiskolai zarovizsginak.

A feln6ttoktatis kotelez8en ajinlott rendszere szintén osszekapesol6dik a felss-
oktatissal. Svédorszagban példiul bizonyos diplomival nemcsak a munkavallalisi
lehetGségek vannak biztositva, hanem el8 van irva az is, hogy periodikusan hiny
évenként kotelez8 megujitani a diplomat, ha valaki nem a szakmajiban helyez-
kedik el. Ugyanez az ltalinos végzettség bizonyos fajtaira is vonatkozik. Ha példaul
Gt éven keresztiil nem hasznalja fel az érettségi bizonyitvinyat, meg kell wijitania az
érettségi vizsgat.

E kiterjedt iskolizas hitterében a tanulminyi kélcsonék rendszere ll, amely a
mi lakéasépitési kolesonformainkra emlékeztet, é amely mindenkit megillet, aki
fGiskolai-egyetemi hallgaté. Ez a kolesénkonstrukcié hozzajarul ahhoz, hogy — els3-
sorban a skandinav orszdgokban, masodsorban Hollandidban, részben az NSZK-
ban is — az egyetemi-fSiskolai oktatasbé! a fiatalok ne maradjanak ki anyagi prob-
lémak miatt. (Az ut6bbi néhany évben mégis latvinyosan csokkent némely szak,
illetve egyetem tarsadalmi elismertsége; sGt egyes &vekben az egyetemi-fdiskolai hall-
gatdk Osszlétszima is.)

10. Olajos Arpdd (szerk.): i. m.
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Elhelyezkedés

Az aktiv keres8k 1étszamit, foglalkozis és korcsoport szerinti dsszetételét Magyar-
orszagon (1980-as adatok alapjan) a 11.4. tablazat mutatja be. A tablazat legnagyobb
figyelmet érdemlS része témank szempontjibodl az elsd oszlop, amely a 24 éves &s
fiatalabb korosztaly adatait tartalmazza. Kiilénosen érdekes a fiatal szakmunkasok
rendkiviil magas aranya az aktiv keresGk korében (376 ezer). Az 1980-as adatfel-
vétel 6ta ez a szam ndtt; s a 11.5. tablazat tanlisiga szerint a tovabbi években var-
hatéan még tovabb novekszik. A munkaerd szakmai struktirijiban varhatéan a
szakképzettség irdnti igény fokoz6édasat figyelhetjiik meg mind a fels§-, mind a
kozépfoki végzettségiiek szempontjabol.1l .

A kovetkez3kben a fiataloknak mégis fokoz6dé nehézségekkel & ellentmonda-
sokkal kell majd szembenézniiik, amikor kilépnek az életbe, és el akarnak helyez-
kedni. Mire alapozzuk ezt a pesszimista jéslatunkat? -

11.4. tdblizat ~
Az aktiv keresGk szdma foglalkozdsok szerint és korcsoportonként (1980) (Ezer f3)

Foglalkozasok, | 24 éves | 25—29 | 30—39 | 40—49 | 50—59 | 60 éves

iskolai és fiata- | és id6y | Osszesen
végzettségek labb éves sebb

Szakmunkis 376,5 265,6 369,7 251,5 149,5 75 1426,3
Betanitott munkas 229,2 168,4 327,9 377,5 2754 19,3 1397,7
Segédmunkis 87,9 65,6 142,4 183,5 168,5 48,4 696,3
Fizikai dolgoz6

egyiitt 693,6 499,6 840,0 818,5 593,4 75,2 3520,3
Erettséginél alacso-

nyabb 45,8 43,5 94,7 103,3 86,9 54 379,6
Erettségizett 132,0 131,0 257,3 155,0 85,3 4,2 7648
Erettséginél maga-

sabb 32,1 76,5 145,0 87,6 56,2 6,7 404,1
Szellemi dolgozé

egyiitt 209,9 251,0 497,0 345,9 228,4 16,3 1548,5
Aktiv keresb

Osszesen 903,5 750,6 1337,0 11644 821,8 91,5 5068,8

Forrds: KSH-adatok.

11. Olajos Arpdd: Szakképzés és foglalkoztatas. Kozgazdasigi és Jogi Konyvkiado, Budapest,
1978.
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11.5. téblizat

A munkaerd szakmai struktiirdjdnak vérhatd véltozdsai 1970—1985 kozott (Szdzalék)

1970 1980 1985

Szakmai csoportok

évi létszam megoszlasa

Miiszaki szakemberek 4,4 6,2 6,8
Mezdgazdasigi szakemberek . 1,6 1,6 1,7
Gazdasagi és ligyviteli szakemberek 8,6 9,3 9,8
Pedagodgusok 2,0 2,3 2,6
Egészségligyi szakemberek 1,9 3,3 3,6
Jogészok 0,3

Egyéb (szociol6gusok, pszicholégusok, milivészek stb.) 1,8 1,8 2,0
Nem fizikai dolgozdk egyiitt 20,6 249 26,9
Szakmunkdasok 19,4 26,0 280
Egyszer(ibb fizikai munkat végz6k 60,0 49,1 45,1
Fizikai dolgozok egyiitt 79,4 75,1 73,1
Osszesen 100,0 100,0 100,0

Forras: KSH-adatok.

A munkaerdforrds boviilése

Az 1974—77 kozott sziiletett nagy létszami korcsoport a nyolcvanas s kilencvenes
évek forduléjén jelenik meg a munkaer&piacon. ElsGsorban ez a demogréfiai eredet
tobbletmunkaerd-kinalat okozhat nehézségeket.

Mindjart megjegyezziik, hogy az elhelyezkedési & munkavallalasi igények meny-
nyiségileg nem jelentkeznek majd egyszerre, mint az iskola iranti igények. Ennek
az az egyszer(i oka, hogy ezek a fiatalok nem egy id8ben 1épnek ki az iskolarendszer-
bél. Bar tobbségiik kozépfokn oktatasban fog részesiilni, de tudjuk, hogy nem ugyan-
olyan fajtiban. Mintegy feliik hamarabb fog végezni, mert szakmunkisképzé isko-
laba jir, mig a mésik feliik hosszabb ideig tanul gimniziumban és szakkozépisko-
Iaban. S ez mindjart valamelyest széthizza a mezGnyt. Tovabba jelentdsen széthizza
a mezlnyt az is, hogy a teljes értékii kozépiskolat végzettek egy része nappalin
tovabbtanul a felsGoktatasban (a teljes korosztily kb. egytizede), igy hat harom-6t
évvel késébb kivan munkat vallalni. Masfel6l viszont 10—25 sz4zalék lemorzsol6dik
a kozépfoki képzésbdl, s igy mar a nyolcvanas évek masodik felében megjelenhet
mint munkat keresd. Kozottik az idgbeli kiilonbség az eredeti négy évrdl mintegy
nyolc évre hizédik szét. Ennek ellenére még mindig erSsen érezhetd lesz, hogy a
nyolcvanas é a kilencvenes évek fordulbja koriil sokkal tébb fiatal keres majd
munkat, mint azelStt és azutan.
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EgyelSre csak globilisan tudjuk megbecsiilni, hogy jelent-e, s ha jelent, akkor
mekkora fesziiltséget az ifjisagi munkaerGforrasnak ez az dtmeneti kibviilése.

Egyes tervezési szamitasok szerint példiul az 6sszes potldlagos munkaerd-sziikséglet, amely
1981—1986 kozott kereken 760 ezer f5, 1986—1991 kozott 600, 1991—2000 kozétt pedig
1 millié 400 ezer {5 lesz.12 (Ez a sziikséglet részben az elGre szamitott természetes fogyasbol adédik,
részben a haztartasban maradokbol, gyermekgondozisi segélyen stb. levokbdl.) Ezzel szemben
az Osszes potlolagos munkaerd-fedezet, amely a nyolcvanas évek elsé felében 710 ezer f6nek szamit-
hat6, a nyolcvanas évek masodik felében is kereken 710 ezer, a kilencvenes években pedig 1 millié
400 ezer f6 koriil varhato. Egyetlen olyan iddszak van tehat, amelyben az &sszes ,,fedezet™ varha-
téan meghaladja az 6sszes ,,sziikségletet”, s ez éppen a nyolcvanas évek masodik fele és az évtized
forduldja. Még vilagosabb ez az Osszefiiggés, ha csak az ifjusdgi munkaerdforrast vessziik figye-
lembe: ebben az esetben a szamitasok szerint mintegy 680 ezer munkahelyre 700 ezer fiatal palyazik
majd. Mas szamitas — amely masfajta népességprognézist vett figyelembe — még nagyobb eltérést
jelez erre az idGszakra: 630 ezer megiiresedett munkahelyre kereken 730 ezer fiatal palyazot.

Ezek természetesen csupan a tendencia ilyen vagy olyan szAmszertisitései, és azt
szolgiljak, hogy a varhaté fesziiltség mértékét megbeacsiilhessiik. Ezek a fesziiltségek
rogton elsimulnak, ha egy hosszabb tavot a maga egészében néziink (mondjuk, az
el8ttiink 4116 masfél-két évtizedet). Ekkor ugyanis a killénboz8 1étszamii korcsopor-
tok munkAbél ki- és belépése mér nagyjabél kiegyenlitheti egymast. Egy-egy rovidebb
idGszakban azonban az adatok alapjan is gy tiinik, hogy kisebb vagy éppen nagyobb
feszilltségeket okozhat. KiildnGsen akkor, ha azt is beszamitjuk, hogy nemcsak a
fiatalok keresnek maguknak munkat, hanem ,,egyéb fedezet” is: a héaztartisbol
munkéaba 1épSk vagy a kiilénboz8 tarsadalomjuttatasi kedvezmények miatt tmene-
tileg otthon maradottak.

Hogy ennek is érzékeltessiik a méreteit: a nyolcvanas évek elsé felében mintegy 70 ezer forol
van sz6. Az évtized masodik felében és fordulojan — ismét csak eltérd eldrejelzések szerint —
10—80 ezer £6 is lehet. Ennyi adodik tehat hozza az el6re meglehetdsen pontosan szamithat6 ifjusagi
munkaerdéforrashoz, nehezitve az elsé izben munkiba 4llok elhelyezkedését. Megjegyezziik, hogy
zomében ez a 10—80 ezer 6 is fiatalabb korcsoport, legalibbis negyven év alatti.

Egyes elSrejelzések valamennyit — sajnos, nem til sokat és semmiképpen sem
elegendSt — mondanak arrél, hogy milyen 4gazatokban é agakban, miként alakul
majd a munkahelyek & a foglalkoztatottak szama. Nem art réviden itt is attekinteni
a {8 tendencidkat. Az egyik tendencia az Gin. fizikai munkakorok szaméanak, aranya-
nak csokkenése; bar maga a csokkenés nem olyan gyors, mint azt a tudomanyos-
technikai forradalom biivoletében €16 egyes elfrejelzések a hatvanas és hetvenes
évtized forduldjan az ezredforduldig vartak.!3 Kérdés, milyen mértékben csokken

12. OT-szamitasok. A sziikséglet részben az eldre szamitott természetes fogyasbol adodik, rész-
ben a haztartasban maradokbol, gyermekgondozasi segélyen stb. levokbél.

13. Ma 29 szazalék a szellemi dolgozék aranya; az ezredforduldig az Orszigos Tervhivatal
egyes szamitasai 35 szdzalékot josolnak.
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az adminisztrativ munkakdrék szama — az el8rejelzések szerint ez a csokkenés, ha
lassan is, folytatédhat, magunk azonban azt hissziikk, hogy lassii ndvekedésnek
lesziink ismét a tanti. Mas szellemi dolgozéi teriileten viszont-a legtébb eldrejelzés
egybehangzéan novekedést var; dinamikusabb novekedést a kiilénbozd igazgatasi
szférakban, mérsékeltebbet az oktatisi, egészségiigyi szolgaltatisokban. Nem vilagos
a milszaki foglalkozasok sorsa, els@sorban azért, mert itt a legnehezebb statisztikai-
lag értékelhetS kiilonbségeket tenni a fizikai és szellemi munka kézt.

1980-ban kereken 1 millié 300 ezer 3 végzett ipari tevékenységet a fizikai dolgo-
z6k kozill. A hetvenes években arinyuk emelkedett ugyan, de mar egyre lassabban.
A hetvenes évek 1j tendencidja az volt, hogy nem a kdzvetlen termék-eldallitasban
dolgoz6k arinya nétt, hanem a veliik kapcsolatban 4ll6 kiegészits, karbantarts,
javité, szallité tevékenységeké. Tegyiik fol, hogy ez igy folytatédik: akkor az

ipari tevékenységet végz8k, de nem iparban dolgoz6k arinya néni, az ipari dgazat- -

ban tevékenyked8k aranya viszont csékkenni fog. Mas széval a hagyoméanyosan

ipari termeléshez kotétt ethelyezkedési lehetdségek nem bdviilnek — mint kordbban -

annyi éven 4t —, hanem sziikiilnek.

Ellentmondésos az épitiparban foglalkoztatottak 1étszimvaltozisa is; az &pits-
ipari tevékenység az elmult tiz évben nétt, de ugyanakkor ndvekedett az olyan
épitSipari tevékenység aranya is, amelyet nem ebben az igazatban tartottak nyilvin.
Varhatd, hogy ez igy folytatédik. Mas széval a hagyomanyos (,,zold mezds™) épit6-
ipari nagyvillalatok talan csokkennek, vagy legalabbis nem n8nek. Ahol az elhelyez-
kedés javulhat, az a kiilonféle kiegészits épitSipari tevékenység lenne.

A mez8gazdasigi fizikai foglalkozastak arinya a hetvenes évek folyaman erSsen
csokkent, viszont ndtt azoknak a szima, aranya, akik ott kiegészité foglalkozést
végeztek. ElsGsorban arra lehet szimitani, hogy nem a hagyomanyos mez8gazdasagi
tevékenységekben tudnak a fiatalok elhelyezkedni, hanem a mez8gazdasagi kiegé-
szit§ tevékenységekben. Mas teriiletek (szallitas-hirkozlés, szolgaltatss, anyagmoz-
gatis stb.) koziil els@sorban a kereskedelem bdviilt az elmult évtizedben, és még
ma is rendszeres a munkaerShidny. Minthogy itt tobb évtizedes lemaradast kell
behoznunk — a bolthilézatban csakiigy, mint kiilsnféle szervizekben, markaboltok-
ban és specializalt szakiizletekben stb. —, joggal gondolhatjuk, hogy ez a teriilet
példaul felvevsje lesz a nagyobb létszami fiatal korcsoportnak.

A munkaerG-sziikségleti elfrejelzések visszatér§ vonasa, hogy a felsfoki végzett-
séggel rendelkez8knek és munkahelyeiknek a szamat altalaban nagyjabél azonosnak
mutatjak be. (Csak kisebb aranyt eltérésekrdl lehet esetleg sz6, amely rendszerint
nem éri el a tiz szizalékot.) Ennek nagyon egyszerli a magyarazata. Egyrészt a
felvételi keretszimok globalisan tigy vannak meghatirozva, hogy a diplomasok
kérében szimottevé munkanélkiiliség semmiképp se alakulhasson ki. Masrészt itt
aranylag azért kénnyii el6reszamolni, mert az egyes foglalkozisok palyaiitja meg-
lehetds biztonsiggal lathatd eldre: mikor lépnek oda be, illetve mikor mehetnek
nyugdijba onnét. Harmadszor, itt viszonylag kis 1étszamokr6l van csak szé, ha mis
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képzettségi csoportokkal, illetve mas tipusii munkahelyekkel hasonlitjuk &ssze. Mégis,
részben az elhelyezkedési nehézségek, részben a munkaerdhiany itt is Gjratermel8dik,
megtermelve a maga tarsadalmi fesziiltségeit. (Pedagégushiany, képesités nélkiiliek az
oktatasiigyben, a kozigazgatisban stb., illetve az egyes értelmiségi palyikon valé
elhelyezkedés nehézségei, mashol — els@sorban a miiszaki palydkon — a mar-mar
krénikussa valé alulfoglalkoztatottsag.)

Mindez arra utal, hogy a felsGfokt végzettséglick viszonylagos elhelyezkedési
biztonsigara is csak globalisan szdmithatunk. Kénnyen lehet — épp az elmondott
teriileteken, a mar meglevs feszilltségek mintajara —, hogy a fiatal értelmiségick
elhelyezkedési nehézségei is novekedni fognak. Ezt most még annyira sem tudjuk
szamszer{siteni, mint egyéb foglalkozasokét. De ha feltételezziik e palyak szerepét
a tarsadalmi mobilitdsban, akkor feltételezhetjiik az irdntuk megnyilvanulé érdekld-
dést is (bar csokkenS mértékben). EbbS] konnyil eldre jelezni, hogy a nagyjabol
azonos mennyiségl allashelyre dtmenetjleg névekvd szamu jelentkezd palyazik majd.
Tehat ebben a korben is kialakulhatnak elhelyezkedési gondok, fesziiltségek.

Teriileti fesziiltségek R

A teriileti fesziiltségek a fiatalok lakéhelyének, jelenlegi képzési helyének & lehet-
séges munkabaallasi helyének foldrajzi kiillonbozdségébsl erednek. Pontosabban
abbol a koriilménybsl, hogy a lakéhely, a kivanatos munkahely és az iskola nemcsak
hogy nem fekszik egy helyen — azonos telepiilésen vagy felepiiléceéyﬁttesben -,
hanem koztiik a kozlekedés is nehezen oldhaté meg, Ezt a helyzetet, mint ismeretes,
részben az iskolahal6zat fejlesztése, részben pedig az ipartelepitési politika valtotta ki.
A jelenlegi kériilmények a hetvenes évek folyamin alakultak ki, illetve allandé-
sultak. Qsszefoglaléan: a teriileti fesziiltséget a telepiilés- és teriiletfejlesztés egyik
legfontosabb problémajaként kell kezelniink.

Az 1980-as népszamlalis megyei adatai szerint a 0—29 éves fiatalok a lakossag
38—50 szazalékat alkotjak, teriiletileg jellegzetes eltérésekkel. (Lasd a 11.2. abrat!)
Az orszig délkeleti mez8gazdasagi megyéiben és Budapesten arinyuk mélyen az
orszagos atlag alatt alakult ki. Ezzel szemben az é&zakkeleti megyékben, elsdsorban
Szabolcs-Szatmarban az ott é16 népességnek kereken a fele harminc éven aluliakbél
4ll (de hasonléan magas az arany példiul Fejér megyében is). Az iparilag legfejlet-
tebb észak-dunintili megyékben a fiatalok arinya valamivel az atlag folstt van
(44—47 szdzalék), a Dunéntil déli felében pedig valamivel az atlag alatt (43—
44 szazalék). Kiilondsen elgondolkodtaté a hagyomanyok tartds tovabbélése ezeken
a teriileteken. Az orszag mai északkeleti sarka mar t6bb mint egy évszizada népesség-
kibocsété teriiletnek szamitott a torténeti Magyarorszagon is; a dél-alfldi korzetek
pedig nemcsak a sziiletésszamban, hanem méas demografiai magatartisaikban is
eltérd helyet foglaltak el (6ngyilkossig).

A jovére nézve mindebbdl elSre lathatd, hogy a fiatal tobbletmunkaerd elsGsorban
az északkeleti megyékben, részben pedig a Dunanttl kzépsS térségében jelentkezik

207




majd. Mar ennek alapjin is lehetséges néhany teriileti fesziiltséget eldre jelezni,
elsésorban azokban a z6mmel mezSgazdasagi jellegli térségekben, amelyekben, mint
mondottuk, a kozvetleniil mez8gazdasagi termeléssel kapcsolatos munkahelyek szi-
ma varhatéan csokkenni fog. (Egy, a nyolcvanas évek elejére készitett jelzés szerint
példaul Baranya megyében kilenc, HajdG-Bihar megyében hét szizalékos munkaerd-
tilkindlat alakult ki; ugyanakkor a f8varosra vonatkozélag jelezték a legnagyobb
- munkaerShidnyt, kereken 17 szizalékot.)

Az elhelyezkedési lehetfségek teriileti megoszlasa, mint kézismert, korintsem
illeszkedik a fiatal népesség igy kialakuld teriileti kiilonbségeihez. Az elSrejelzések b6l
eddig is egyértelmii volt, hogy mindenekelStt a nehéziparral rendelkezd térségek
igényeltek egyre tobb munkaerdt. Ugyanakkor az is viligos, hogy leginkabb a f6va-
roshoz vagy egyes iparvidékekhez legkozelebb esd térségek lakosai mentek el koz-
vetlen lakokorzetiikbél egy tavolabbi munkahelyre. Igy alakulhatott ki, hogy példaul
Komarom, Négrad, Pest megyében — ahol pedig a népesség korszerkezete nem
indokolta volna — a nyolcvanas évek elején is hirom-6t szdzalékos munkaerdhidny
alakult ki.

A munkavillalds é elhelyezkedés szempontjab6l mar most is, késébb pedig egyre
inkdbb azok a fiatalok keriilhetnek hatranyba, akiknek a lakdhelyén és térségében
nincs megfelel munkahelyvalaszték. Egy korabbi kutatisunkban4 kisérletet tettiink
az ilyen térségek koriilhatarolisara (11.6. tablazat). A hetvenes évek masodik felé-
nek, valamint az évtized forduléjinak adatai alapjan azt talaltuk, hogy leginkabb
hatrinyos helyzetben a Hajdusag egyes térségei, Borsod-Abatij-Zemplén apréfalvas
térségei, az egykori Sarkoz, a févaros un. kiils gyiirfijébe tartozé bizonyos telepii-
lések és Délnyugat-Dunantiil néhany hatirmenti térsége voltak. E teriileteken
ugyanis minddssze hat-nyolc-féle valaszték allott a palyavalaszték és munkéaba allék
rendelkezésére, mig az orszag legnagyobb részében csaknem tizenot-féle munka-
hely koziil vilaszthattak. Bar egy céltudatos teriiletfejlesztési politika az ilyen kirivé
egyenlStlenségeket viszonylag révidebb tivon is mérsékelheti, az alapvetd teriileti
kiillonbségek orvoslasihoz az elttiink all6 egy-masfél évtized sem biztos, hogy
elegendd. Ezért az emlitett térségekben novekvd elhelyezkedési nehézségek varhatok.

A fdldrajzi, telepitési és kozlekedési problémakat siilyosbitja, hogy az oktatas és
szakképzés intézményhélézata csak nehézkesen vagy sehogyan sem képes igazodni
a fiatalsdg teriileti elosztasihoz é a gazdalkod6 szervezetek telephelyhilozatihoz.
Az orszig vérosias térségeiben — ami nagyjabol Magyarorszag teriiletének mintegy
harmadat jelenti —, f6ként a Dunantil legfejlettebb északnyugati régidjaban, illetve
a tobbi nagyvéaros vonzaskorzetében az oktatasi és szakképzssi intézmények jelenlegi
teljes valaszt€ka megtalalhaté (gimnazium, szakkdzépiskolak é szakmunkéasképzés).
Kirivéan rossz helyzetben vannak azonban mind az apréfalvas, mind a nagyfalvas

14. Kozma Tamds és munkatarsai: A kozépfokt intézményhalézat teriileti iskolazottsaga. (Kéz-
irat.) MTA Pedagégiai Kutaté Csoport. Oktataskutato Intézet, 1982,
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A gazdilkod6 szervezetek a vérosi térségekben

11.6. tdblazat

Gazdilkodé szervezetek szidma a térségben

1719

nyiregyhazi
székesfehérvari
szolnoki
szombathelyi
tatabanyai
veszprémi

pécsi
salgotarjani

békéscsabai
budapesti
debreceni
egri

gyori
miskolei
nagykanizsai
szegedi

14—16

budapesti agglomeraci6

csongradi
hédmez3vasarhelyi

esztergomi
kaposvari
kazincbarcikai
keeskeméti
oroshazi
soproni
szekszardi

bajai

9—13

mosonmagyarovari

mez8kovicshazi
nagyatadi

mez8kdvesdi
mez8turi
mohacsi
monori

matészalkai
mori

marcali
nagykatai
nyirbétori

ozdi

paksi

papai

sarvari
satoraljatijhelyi

Budapest kiilsé keriletek

ceglédi

balassagyarmati
csornai

ajkai
berettydajlalusi
bonyhadi
dombévari
dunaujvéarosi
godollsi
gyongyosi
gyulai
hatvani
hevesi
jaszberényi
kalocsai
karcagi

6—8

plispdkladanyi

hajdGnénasi
rackevei

encsi

lenti
sarbogardi
siklosi
tiszafiiredi

zalaegerszegi

siofoki

keszthelyi
kisk &rosi

szeghalmi
szentesi

kiskunfélegyhézi

kiskunhalasi
kisvardai

szerencsi

szigetvari
tamasi

komdaromi
kdrmendi

tapolcai

tatai
vaci

kunszentmiklési
leninvarosi
makoi

+

varpalotai

Forras: Ritook Pdiné: Elemzések a szakmai nevelés tdvlati fejlesztési koncepcidjanak megvalosithatosigarol. Iskolakutatds 46, MTA
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térségekben lakék, akik sok esetben vidékiik kozpontjiba is hidba utaznak, hogy
szakképzési vagy kozépiskolai valasztékot talaljanak. Jellegzetes a helyzet azokban
az egyoldaliian iparositott térségekben is, ahol egy vagy néhany nagyvallalat foglal-
koztatja a lakossag jelent8s hinyadat. Itt ugyanis egyoldald szakképzési kindlatot
talilnak az ott lakék, ami elvileg felkészitené Sket a kozvetlen munkavillalasra
— a nagyvallalatoknak is ez volna az érdekiik —, viszont csak csekély lehetGséget
taldlnak arra, hogy felséfoku tovibbtanulasra vagy mas palyak valasztisara felké-
sziiljenek. Ily modon ezekben a térségekben nem a munkahelyek hidnya vagy a
szegényes képzési kinilat akadalyozza a fiatalokat, hanem a tovabbtanulasi lehets-
ségek rendkiviili sz{ikossége. Ez a hirom, hatrinyt okozé tényezd — a fiatalok
viszonylag magas aranya, az egyoldali vagy hidnyos munkahelyvalaszték és a kép-
zési kindlat sziikdssége — tanulsigosan fonddik Gssze egy-egy megye fejl6désében,
és eredményez egymastol jellegzetesen eltérd fejlesztéspolitikikat mar ma is.

Példaként Koméirom megyére utalunk.!5 A megye 1un. urbanizicios tengelye — az Esztergom—
Dorog—Tokod vonaltél a Duna partjan sorakozé iparosodott falvakig (Szony, Labatlan, Nyerges-
djfalu, Almasfiizitd) — statisztikai adatait tekintve egyértelmien a megye legkedvezGbb térsége.
Az 1980-as adatok szerint viszonylag kedvezd kommunaélis ellatottsagi szint, jelent8s ipari munka-
helykinalat, fejlett infrastruktira jellemzi. Tarsadalmi mutatéi is kedvez6k: népességének korszer-
kezete fiatalos, ugyanakkor lakossaga relative magasan iskolazott és képzett. Ezek az objektiv és
szubjektiv adottsagok arra engednek kovetkeztetni, hogy a fejlesztéspolitikanak ebben az urbani-
ziciés tengelyben sikeriilt a képzés és a foglalkoztatis olyan egyensiilyat megteremteni, aminek
eredményeképp az itt €16 népesség stabilizalodik, s6t vonzast gyakorol a megye (és tovabbi terii-
letek) lakossagara.

Ezzel a varakozéssal szemben mégis azt talaltuk, hogy az urbanizacios tengely lakossaga kozott
jelentds és ndvekvo mértékii az elvandorlas. A vonatkozd dontések részletes elemzése soran kide-
riilt, hogy a megyei vezetés az elmalt két évtizedben — tobbek kozt a megye gazdasagi szerkezetére,
valamint tarsadalompolitikai megfontolasokra hivatkozva — egyoldalian a szakmai képzést fej~
lesztette. Ennek megfelelden a szakmunkasképzés és a szakkozépiskolai halézat tekintetében a
megye kiilonbdzo korzetei viszonylag jol ellatottak ; de tulajdonképpen csak egy felsGfok\ tovabb-
tanulasra sikerrel felkészité gimnaziuma van. Mindez novekvé fesziiltséget eredményezett az ifjisag
tovabbtanulasi szandékai, munkavallalasi lehet8ségei és a meglevd intézményhaldzat kdzitt ; ennek
eredménye (egyéb intézkedésekkel, pl. a banyaszat atmeneti leallitisival, majd Gjra meginditisaval
egybefonddva) a névekvd mértékid elvandorlas. :

Ez az eset a teriileti kiilonbségek szerepét jelzi a tovabbtanulisi é elhelyezkedési
torekvésekben. Lakohely, tovabbtanulis és munkavéllalis a jévdben is csak az
esetek kisebb részében fog majd egybeesni; és ez a meg nem felelés varhatéan névekvs
fesziiltségeket okoz a fiatal munkavillalék tovibbtanulasi és elhelyezkedési torekvé-
seiben még ott is, ahol globilisan a munkaadédi é a munkavallaléi igények ossze-
egyeztethetSknek latszanak.

15. Benedek Andrds—Forray R. Katalin—Kozma Tamds: A tarsadalmi-gazdasagi feltételrendszer

telepiilésstrukturalis killonbségei és az oktatas. (Tervezéshez kapcsolodé kutatasok 78.) Oktatis-
kutatdé Intézet, 1983.
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A mumkiltatéi magatartds valtozdsai

A legkevesebbet bizonyéra a vallalatok magatartisinak varhaté valtozasairdl tudunk.
Ha azonban — mint feltételezziikk — a vallalatok munkaecrdvel szembeni magatar-
tasaban a kovetkezS évtizedben fordulat kovetkezik be, az minden bizonnyal néveli
a fiatalsag elhelyezkedési nehézségeit. A gazdalkodo szervezetek magatartisit egye-
18re azonban az jellemzi, hogy mindenféle eszk6zzel munkaer8hdz kivannak jutni.

Egy statisztikai vizsgalat szerint a nyolcvanas évek elején az ipar 1,3, az épitSipar 1,9, a mezs-
és erdGgazdilkodas 2,3, a koziekedés és hirkozlés 2,1, a kereskedelem 1,8, a vizgazdalkodas 2,1,
a személyi és gazdasagi szolgaltatds pedig 2,8 szizalékos munkaerd-bdvitést tervezett az eldzd
évhez viszonyitva. Ezzel szemben terveiket nemhogy teljesiteni nem sikeriilt, hanem az ipaﬁ:ak
négy, az épitSiparnak meg egyenesen hat szizalékos munkaerd-csdkkenéssel kellett megoldani a
feladatait,'e

A hetvenes évek mésodik felében boviilt a mezGgazdasagi tevékenység. A legtsbb
4gazatban nétt az ipari és az épitGipari tevékenységek aranya, ami szintén tSbblet-
munkaerdt igényelt. Javult az infrastrukturalis 4gazatok bérezése, ezzel vonzébba
valtak a jobb mindségli munkaerg sziméra. Ha a mez&gazdasigban vagy az infra-
strukturélis 4gazaton beliili tevékenység, munkahely a lakéhely kozelében volt, akkor
az ingazéknak is érdemes volt otthagyni ipari munkahelyiiket, és visszatérni lakohelyi
korzetiikbe. Mindez ndvelte az ipari munkahelyek munkaer8éhségét. .

A munkaerd megszerzésével kapcsolatos eddigi vallalati n;agatartésokat azonban
Iényegében az alapozta meg, hogy a teljes foglalkoztatottsag biztositisdhoz folyama-
tosan bizonyos munkahelyi tilkinilatra volt sziikség. Ellenkezd esctben az, aki
utoljira kivin munkahelyet véltoztatni, a személycserék egy lancolatiban, mar nem
jutna munkahoz. Ez a kétségteleniil helyes tarsadalompolitikai térekvés olyan valla-
lati szabilyozisokat Iéptetett, illetve hagyott érvényben, amelyek folytin a gazdal-
kodé szervezetek nem a meglevd munkaer§ j6 kihasznalasaban, hanem a munkaers-
tobblet megszerzésében valtak érdekeltté. Kiilonds ellentmondis — mint arra tébb
vizsgilat felhivta a figyelmet —, hogy sok vallalat inkibb a mrinkaerd megszerzésé-
ben, mint megtartidsiban & foglalkoztatisiban érdekelt. Az ilyen vallalati magatar-
tisnak tobb magyarazata is lehetséges (alacsony fizetések, bérgazdilkodds stb.).
Feltételezziik, hogy a véllalati létszimtervezés egyiittal érdekérvényesitési eszkoz is:
vele a villalat vezetGsége kifejezésre juttathatja, hogy dtmeneti megtorpandsok kozt
is hisz a j6vGjében, és tovabbi erSforrisokat igényel egy tavlatibb fejlesztéshez.

A nyolcvanas évtizedre azonban — mindenekel8tt a gazdasagi kérnyezetben
bekdvetkezett valtozasok miatt — egy 4j vallalati magatartis korvonalai is kirajzo-
lodnak. Azok a tevékenységek, amelyek — a legkiilonbdz8bb agazatokban — az
ipari é az épitGipari foglalkoztatast megnovelték, mara kimeriil6ben vannak; a
tervez8 szervek gy vélik, hogy nagyjibél a foly6 otéves tervben ezek a fejlesztési

16. A Munkaligyi Informaciés Kézpont vizsgélata.
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lehet8ségek bezarulnak. A mez8gazdasagi iizemeknek ipari profiljuk b&vitéséhez
nincs mar annyi fejlesztési eszkoziik, mint a hetvenes években. Megvaltoztatja a
villalati magatartast az a jelenség is, hogy mindeddig f6ként szakképzett férfiakat
sikeriilt megnyerni az ipari 4gazatbdl, a jov3ben viszont varhatéan ndvekszik a ndi
munkaer§, ami az egyik agazatbdl a masikba atiramoltathats. A ndi munkaerd
hagyomanyosan alacsonyabb szakmai képzettségii, jobban felszerelt munkahelyeket
igényel. Mindenesetre: a hetvenes évekre jellemz8 nagy méretii atdramlas az ipari
Agazatbdl a mez8gazdasagi dgazatba a nyolcvanas évek elejére lelassult, és az évtized
végére varhatéan meg is all.

Ez természetesen csak egy az 1ij vallalati magatartast kialakité tényezdk koziil.
Azok a szabalyozdk, amelyek szigoriibb gazdasagi kdrnyezetet teremtenek a vélla-
latoknak, ma még nem éreztetik mindeniitt eléggé a hatasukat; feltehet8 azonban,
hogy a kovetkezd években vagy fognak hatni, vagy tovabb szigoritjak Sket. Minden-
képp: a meglevé munkaerdvel valé hatékonyabb gazdalkodas a nyolcvanas é a
kilencvenes évek forduldjara minden bizonnyal bekdvetkezik. S ez a fordulat bizo-
nyara megvaltoztatja a jelenlegi munkaerdpiacot.

A mai munkaer8piac, mint mondottuk, az eladék, a munkavallalék piaca. Ezt
lehetdvé teszi egyrészt a vallalatok extenziv fejlesztéshez szokott magatartisa, mas-
részt a még mindig nem tal szigoru 1étszadmszabalyozis & egyes bérgazdalkodasi
feltételek, illetve a teljes foglalkoztatottsag tig értelmezése. Ha a jelzett valtozasok
bekovetkeznek, a munkaer@piac 4t fog alakulni a munkaadék piaciva; azaz olyan
koriilmények teremtSdnek, amelyek kozt a meglevd munkahelyek felértékelédnek,
és az elhelyezkedési, munkaba allasi nehézségek nidvekszenek. Minthogy ez a folya-
mat id6ben varhatéan egybeesik majd azzal a demografiai hullimmmal, amely mint
korabban bemutattuk, szimszzrlien b@viteni fogja az ifjisagi munkaerdforrast,
konnyli belatni, hogy az elhelyezkedés nehézségei és fesziiltségei megnévekszenek.

Nem is beszéltiink azonban arr6l! a viltozasr6l, amely a vallalati magatartasban akkor kdvet-
keznék be, ha a szocialista nagyvallalatok és az egyéni vagy szovetkezeti kisvallalkozasok egyiitt-
mikodését sikeriil a reformelgondolasok szerint!? valdban altalanosan elterjeszteni. Ebben az
esetben ugyanis a Vvallalat nem a létszam névelésével kivanni megoldani kiegészitd, karbantartd,
szolgaltatd vagy meliéktevékenységeit, hanem kisvallalkozasokkal egyiittmiikddésben. Egy ilyen
széles kora atalakulas nyoman -— amelynek a lehetségét nem zarjuk ki, bar a valésziniiségét még
kicsinek tartjuk — a jelenlegi munkaer8piac a maga teljességében ,,6sszeomlana”. Képzettségeink
€s szakismereteink robbanasszerli gyorsasaggal le- és atértékelddnének annak a fiiggvényében,
ahogyan Oket egy 6j vallalkoz6i magatartassal értékesiteni tudnank vagy sem. Ennek soran a
hagyomanyos szakmak egész sora valna féldslegessé. Egy ilyen valtozas olyan vallalati magatarta-
sokat eredményezne, amelyeket ma még nem tudunk kiszamitani.

17. Ezek az elgondolasok szép szammal olvashaték tobbek kozt a Vélemények—vitak a magyar
gazdasagiranyitasrol cimi kiadvany II. kotetében (Kossuth Kényvkiado, Budapest, 1983.).
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De maradjunk egyeldre az elre lathat6 realitisok talajin. A sziikiil§ elhelyez-
kedési lehetGség — ami, mint emlitettiik, elsésorban a valtozé vallalati magatarta-

77, 22

sokb6l kovetkezik — mar ma is igényel kézponti megel5z6 intézkedéseket. fgy pél-
daul a munkaidBalap csékkentését és a munkaer8 atcsoportositisanak szervezett
formait. A jovGben tjra kell értékelni a teljes foglalkoztatis fogalmat, csokkentve
a felajanlott munkahely és a képzettségét kongruenciajat, & novelve azt a tavolsagot,
amelyet a lakdhelyt§l a munkahelyig a munkavalialénak meg kell tennie, ha mun-
kdhoz kivan jutni. Birmennyire elkeriilhetetlen, s&t kivinatos is mindez gazdasagunk
strukturélis atalakulisihoz, nem tagadhatjuk, hogy névelni fogjak az elhelyezkedési
nehézségeket és a foglalkoztatasi fesziiltségeket, mégpedig elsésorban az els§ munka-
helyet valaszté fiatalok esetében.

Erdekegyeztetés — biirokratikus és piaci mechanizmusok
A munkaiigyi igazgatis jelenlegi rendszerében a szakigazgatési szerv — elsSsorban
a megyei tanicsé — 4l a munkaadé & a munkavallalé k6zé, & kisérli meg érdekeik
egyeztetését. A gazdalkod6 egységek munkaerGigényeit ezek a szervek Osszegezik,
azutan pedig teriiletileg, agazatilag & orszigosan is egyeztetik a képzésért felelSs
szakigazgatasi szervekkel. Nem kétséges, hogy ennck a mechanizmusnak egy extenziv
gazdasigfejlesztési szakaszban megvolt a maga j6l koriilhatarolt szerepe. Az sem
kétséges, hogy bizonyos igazgatasi eljarisok megkonnyithetik a helyenként és id6n-
ként jelentkez§ elhelyezkedési nehézségeket (a krénikusan jelentkezé munkaerd-
hidnyt viszont kevésbé sikeriilt enyhiteniiik). De mint minden biirokratikus jellegii
egyeztetésnek, ennek is sajitos dnmozgisa van. A tovabbtanulisi szandékok & az
elhelyezkedési lehetSségek néhany nehézsége feltételezhet()'en épp cbb6l adodik.

A gazdalkod 0

Szemben; mi mlg ~a végzett hatalok érdekeit is kepvmelnxeTeﬁ eseﬂeg o

éppen a termel5 zervezetek b.,JeIéntett 1genye1vel szemben Ekozben a munkaugyl

szaklgazgatasnak kialakuitak a sajat érdektorekvései is. Fz a szaklgazgatas az allami

1Lgatass

és partvezetés felé lényegében azért felel, hogy szimottevd elhelyezkedési, munka-
vallalasi gondok lehetSleg egyetlen 4gazatban és egyetlen teriileten se legyenek.

Az utdbbi néhiny év legfontosabb vonatkozé dokumentumaib6l mindez djra meg
jra kivilaglik. Egy id6ben pairhuzamosan késziiltek a szakigazgatasi szerveknek
azok az elSterjesztései, amelyek a munkaerdforras fokozatos sziikiilésére figyelmez-
tetik az illetékes szerveket, és azok az elemzések, amelyek a fiatalok elhelyezkedésé-
nek varhaté nehézségeire hivjak fel a figyelmet. Kiilon érdekessége ennek a szak-

18. Darvas Péter: Vallalati stratégiak és a szakképzés tervezése. (Tervezéshez kapesolddo kutata-
sok 78.) Oktataskutatd Intézet, 1983,
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igazgatasi érdekkozvetitd tevékenységnek, hogy az Gjra meg tjra jelzett fesziiltségek
esetenként ,,maguktdl” is megoldédtak, amennyiben — igy szoktak fogalmazni —
a gazdilkodé szervezetek ,,rugalmasabb magatartast™ tandsitottak a tényleges alkal-
mazaskor, mint az el§zetes tervezés sordn (és persze realistabba valnak a fiatalok is,
amikor végleg munkaba kell 1épniiik).

Mindebbdl arra kovetkeztetiink, hogy a munkaadéi é munkavillaléi érdekek
biirokratikus jellegli k6zvetitése és egyeztetése mogott a valésdgban masfajta érdek-
kompromisszumok is jelen vannak a vallalatok é a munkavallalék kozott. Ezek
pedig rugalmasabban veszik figyelembe a munkaerd-kinilatot, illetve realistabban
a tényleges keresletet, az elhelyezkedési lehetSségeket. Mint minden érdekegyeztetés
soran, itt is nyilvin szimos egyéb érdekérvényesitd stratégiat alkalmaz a munkaadé
és a munkavallalé is, hogy eredeti céljait jobban érvényesithesse. Csakhogy ezek a
mozgisok — a szakigazgatas szemsz6gébsl nézve — egyelGre spontianok, kiszAmit-
hatatlanok, s6t sokszor egyenesen nem kivinatosak (amennyiben akadilyozzik a
megbizhatébb tervezést). ~

Ugy gondoljuk, hogy a munkaer8 kereslete & kinalata kozott jelzett fesziiltségek
oldhatébbak lennének a jovSbzn, ha a kereslet és kinalat kozvetitését nagyobb
mértékben rabiznank egy ténylegesen miik5dS munkaerdpiacra, és csak kisebb mér-
tékben timaszkodnink a biirokratikus jellegli irinyitisra. S ha manapsig sokan
taplilnak illiziékat a munkaer8piaccal szemben, ez is jorészt abbodl adédik, hogy
nem ismerjiik eléggé a miikédését. FGképp azért nem, mert — legalabbis a fiatal
munkavallalok esetében — az igazgatis arnyékiban, s ebbfl is kovetkezSleg kisza-
mithatatlanul m@kodik.

Hozzatessziik, hogy a mégannyira gazdasigi természet{i torekvések — mint a
munkahely, illetve mas oldalr6l a munkaerd megszerzése — egyben politikai jelle-
glick is. S mint minden politikai érdekérvényesitésnek, ennek is kivinatos megterem-
teni az ,,arénjat” nem utolsésorban azért, hogy ellendrizhetd legyen, hogy a nem
kivanatos manipulici6kat minél nagyobb mértékben kizirhassuk. Ebben az érte-
lemben a munkaadék é munkavillalék kozti alkufolyamatoknak is meg kellene
teremteni a maguk érdekképviseleti forumait, ami nemesak része a szocialista demok-
racia soron kovetkezg kiszélesitésének, hanem egyik alapkérdése is.

12
Az iskolarendszer irinyitasa

Az oktatasiigyi szervezetelméletek az iranyitis problémajan beliil 4ltaliban azoknak
a szervezeti mechanizmusoknak az ismertetésével foglalkoznak, amelyek az iskola-
rendszer folyamatos, 4lland6 é megbizhaté miikddését biztositjik. Igazgatési viszo-
nyaink k&zdtt ez a2 mechanizmus szorosan Ssszeépiilt a kozigazgatis egyéb teriile-
teivel. fgy hat érthetd, hogy voltaképp 4gazati irinyitaselméleti problémat latnak
az iskolarendszer irinyitdsiban. Vagyis ismertetik, értékelik & megijitasra javasol-
jak a miivelGdési szakigazgatas érvényes rendszerét.! ~

Az oktatésiigyi szervezetelmélet azonban nemcsak azzal jirul hozzi az irinyitas
kérdéséhez, hogy az allamigazgatis megtjitisaval kapcsolatos szakmai részfelada-
tokat ismerteti. Fel kell tirnunk annak a tirsadalmi tevékenységteriiletnek a specifi-
kumait is, amelyet a szakigazgatas irinyit.2 Ez a teriilet a mi esetiinkben — mint
tobbszor is visszatértiink r4 — nem pusztin az iskolai intézmények egyfajta rend-
szere, hanem a tarsadalmi tanulis folyamata.

Az iskolai intézményrendszernek vannak olyan hagyoméinyos mechanizmusai,
amelyekkel megprébalja a keretei kozott folyé tanulasi tevékenységeket szabalyozni.
Tulajdonképpen azonban nem a tanulisi tevékenységet szabalyozzuk veliikk — nem
azoknak a tevékenységét, akik tanulnak, akiket az intézményrendszer kiszolgal —,
hanem azokét, akik az intézményrendszerhez tartoznak, akik annak az alkalma-
zottai. A miikodés szabélyozasanak eszkézei és mechanizmusai nem egy tirsadalmi
folyamatot szabélyoznak, hanem az intézményes szakmai tevékenységeket. Hogyan
lehetséges a tanulist mint tirsadalmi folyamatot irinyitani a rendelkezésre 4lI6
biirokratikus szervezetrendszerben? Milyen érdekeket sértenek ezek a kisérletek?
Ezekre a kérdésekre keressiik a valaszt a kovetkez§ alfejezetben.

1. Kiss Gyula: Kozoktatsi iranyitas a szocialista 4llamigazgatasban. OM Vezetképzd Intézet
Tanulmanyai, 1976/5.; Szamel Lajos: Az oktatasiranyitis allamigazgatasi jogi eszkdzrendszere.
OM Vezetdképzd Intézet Kutatisai, 1979/4.; Verebély Imre: A kozoktatasi igazgatas kdzponti
iranyitasa. MTA Allam- és Jogtudomanyi Intézet, 1978.

1935 Szentpéteri Istvdn: Bevezetés a szervezés elméletébe. Szeged, Jozsef Attila Tudoményegyetem,
. 168. o.
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Az igazgatasi rendszer

Szakigazgatds

A szakigazgatis miikodését empirikusan tanulményozhatjuk az adminisztracion
keresztiil. Az tigyiratforgalmi vizsgélata a hivatali szervezetek megismerésének hagyo-
ményos Wtja, eszkdze. Néhany év 6ta az iskolarendszer igazgatisanak analizisében is
felhaszniljuk. A konkrét vizsgilatok — amelyekre a tovabbiakban utalunk — a
miikddés szabilyozasinak sajatos, jol kériilhatarothaté torzulasaira is utalnak.3

Az iigyiratok mennyiségi elemzése rimutatott arra, hogy az iskolarendszer szab4-
lyozésa szorosan 8sszefonddik a helyi (megyei) szakigazgatasi szervvel. Ezt a tényt
mér az imént emlitettiik, Egyattal erls tendencidkat talalhatunk az iskolarendszer
és tarsadalmi kornyezetének kapcsolatara. Ezeket a tendenciikat azonban a szak-
igazgatas nem tamogatja. Az elemzések tiikrében sokkal inkabb azt allapithatjuk
meg, hogy a szakigazgatis — amelynek az a célja, hogy az iskoldk miikodését biirok-
ratikus eszkozokkel fenntartsa, szabalyozza — akadalyozza, mintegy felszamolja
az iskolarendszer nyitasait a helyi tirsadalom irdnyaban.

Az iigyiratok mennyiségi elemzése tovabba j6l megmutatta, miként véltoztak az
iskolarendszer kiils&, adminisztrativ kotottségei. Egy hiisz évre visszatekint§ elemzés
szerint az iskolarendszerben 4ramlé irasos informacidk szdma, arinya az Otvenes
évek, valamint a hetvenes évek elején volt a legmagasabb, a hatvanas években
— kiilondsen a kdzepén — pedig aranylag kevés.4

Nem érdektelen egybevetni azonban az informiciék milyenségét sem ezzel a
mennyiségi képpel. Alapvet§ kiilonbséget talalunk ugyanis ebbdl a szempontbdl az
6tvenes évek, valamint a hetvenes évek eleje kozott. Mig az dtvenes évek informacié-
dompingjét az iskolaba beérkez8 utasitasok okoztak, addig a hetvenes évek elejének
nagy adminisztriciés hullimat a kilép8 iigyiratok nagy szdma idézte el. Nem
alaptalan mindezt a tanicsirinyitis decentraliziciGjaval kapcsolatba hozni.’

A tanAcsigazgatas szamara ez a megallapitis elmarasztalénak tiinhet. Pedig csak azzal a ténnyel
van Osszefiiggésben, hogy a kozigazgatassal szorosan egybeszervezett szakigazgatis a hetvenes
évek elején — a tanacsi decentralizicié kdvetkezményeként is — feltiinden diszfunkcionalis lett.
Azok az ellendrzd vizsgalatok, amelycket az illetékes hatdsdg az iigyiratforgalom e jelenségeinek
megallapitasa utan tett, nemhogy nem cafoltdk, hanem még nagyobbnak is mutattak az iigyirat-
forgalom novekedését vidéki iranyitisi koriilmények kozott.

3. Kozma Tamds: Az iskola kozdnségkapcsolatai. Iskolakutatis 9. MTA Pedagdgiai Kutatdé
Csoport, 1974.; Forray R. Katalin—Hegediis T. Andrds: Vizsgalatok az iskolai adminisztracioé
korébdl. Iskolakutatas 21. MTA Pedago6giai Kutatd Csoport, 1977.

4. Csepeli Gyorgy—Hegediis T. Andrds—Kozma Tamds: Az oktatasiigyi szervezetkutatis lehets-
ségei. 1. m., 55—90. o.

5. Kozma Tamds: Miért né az iskolai adminisztracié? Kéznevelés, 1975/21. Az idézetek Forray
R. Katalin—Hegediis T. Andrds emlitett mvébs! szirmaznak,
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A miik6dést szabilyozé iigyira'tforgalom éves bontisban is jellegzetesen alakul.
Egyfeldl az iskolai munka ritmusihoz igazodik, s ennek megfelelden a tanév elején
és végén siirlisodik. Masfell szorosan kapcsolédik a pénziigyi év ritmusihoz is,
hiszen az informiciék az allamigazgatas szerveitdl 1épnek ki vagy be. Emiatt kép-
z8dik a masodik csics a miikddés szabalyozasiban, ez pedig nagyjabol az év eleje,
illetve a naptari év vége.

»A parttitkar 1973 6ta iktat onalléan. 1973-ban 6sszesen 34 iigyiratot, 1975-ben 52 {igyiratot
iktatott. A beérkezett iratok szima mindkét évben magasabb volt az clkiildotteknél. A bejovs
iratok kiilonbozd informéaciokat, az altala kiildottek az MSZMP keriileti Bizottsaga szidmdra irott
jelentéseket tartalmazzak. A szakszervezeti bizalmi 1975-ben 22 iratot kiildott a keriileti megbizott-
nak. BEzek kdzott munkaterv, jelentések, statisztika és a havi tagdijelszamolas szerepel. — A gyer-
mekvédelmi felel3s a nevelési tanicsadoval és a keriileti gyamiigyi hatésagokkal van kapesolatban.
Szamszer( adatokat az iigyiratforgalomrol nem kaptunk. Az uttorocsapat-vezeté a Magyar Uttorok
Szovetsége keriileti tanicsaval van szoros kapesolatban. Az elmult évben 54 iratot kiildott, éves és
havi terveket, a rendezvények forgatokonyvét, jelentéseket. Harminckettd, tobbségében informaciot
tartalmazd tigyiratot kapott. Ezekben a szamokban nincs benne az attérocsapat gazdasagi ligyeivel
kapesolatos {igyiratforgalom, amit az iskola gondnoka tarsadalmi munkaban lat el.”

Az tigyiratforgalom alakulasa lattin gy tiinik, mintha a szakigazgatas csillapit-
hatatlan informaci6éhségben szenvedne. Es valéban: ahhoz, hogy minél pontosab-
ban lehessen szabalyozni kiviilrsl és feliilrél az iskoldk miikSdését, elvileg valamennyi
részletdontésrél informacid sziikséges. Gyakorlatilag persze nem egészen igy van:
az iskolarendszerben jelent8s mértékidi a miikddés szabadsiga is. De természetes,
hogy a nem kivanatos régtonzések kisziirése végett az informéaciéaramlast, az admi-
nisztracids rendszert tovabb kellene fejleszteni.

,,Kézenfekvének latszik az a megolddsi méd. .., hogy az oktatisi intézményekben kell meg-
szervezni azt a szakapparatust, amelynek 1étét valdjaban mar az iskolara haruld kotelezettségek és
feladatok amugy is feltételezik. Olyan szakapparatusra gondolunk, amely visszatiikrozné a meg-
levs valbsagos viszonyokat és tulajdonképpen a valdsagos tarsadalmi viszonyokat is. Ha a kisebb
iskolaknak kozds, a nagyobb iskoldknak 6nalld igazgatasi-adminisztrativ apparatusa lenne, akkor
a pedagogusokra harul6 adminisztrativ terhek nagyjabol megsziinnének, maradnanak azok, ame-
lyek hivatasszerii feladataik ellatasabol fakadnak és ahhoz sziikségesek.”

A tovabbfejlesztés azonban csak az egyik megoldas. Valaszt adhat arra, hogyan
lehetne ésszerfibben szervezni a miikdés szabalyozaséhoz sziikségesnek itélt, meg-
novekedett szamu frott informaciét. Nem oldja meg viszont az ,,informéciééhség™
csokkentését, illetve csillapitasat. Hiszen itt puszta rendelkezések meghozatala nem
elegendd. Bizonyira nem alaptalan azt feltételezni, hogy a szakigazgatas elvileg
mindig megndveli az informacibsziikségletet. Ezért ezt az akut problémat — az
iskolai adminisztracié id8szakos és id6rél id6re megnovekvs dompingjét — tavla-
tilag csak akkor oldhatjuk meg, ha a miiksdést szabilyoz6 szakigazgatast egy fej-
lesztésre orientalédoé iranyitas valtja fel.
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Szakmai feliigyelet

A mf{ikddés szabélyozisanak misik hagyominyos mechanizmusa az iskolarendszer-
ben az on. szakmai feliigyelet, amelynek az iskolikban foly6 munka ellendrzése,
mindsitése a feladata.6

Ez a feliigyeleti rendszer hazinkban egyid8s a korszerfi iskolaszervezettel. Kiala-
kitdsa a 18. szdzad masodik felére tehet8, amikor hazinkra is érvényes alaptorvény
sziiletett az iskolaztats rendszerér6l (I. Ratio Educationis, 1777). Ez az alaptorvény
nemcsak az intézményekrdl, a tanitds anyagardl és a tanitokrél rendelkezett, hanem
a vizsgakrol (teljesitményértékelés), valamint az iskolakban folyé munka folyamatos
ellenSrzésérdl is. Ez utobbi céljabol feliigyeleti szervezetet hivtak &letre.

A szakmai feliigyelet funkcidja torténetének hosszli szakaszin 4t természetesen
az v.olt, hogy igyekezzék biztositani a megfelels é megbizhaté miiksdést. Vagyis
S%ﬁ{'je ki az iskolikb6l a lusta, hanyag tanitékat, szoritsa tovibbképzésre, vagy
zarja ki a tudatlan pedagbgust, és ellenrizze az ennek megfelels iranyelvek, utasi-
tasok végrehajtisit. Mas széval a feliigyelet sokaig értelemszeriien lefelé nivellalt:
azaz a meg nem felelGket kereste.

A szakmai feliigyelet tehat a norm4tél valé eltérésbe valé beavatkozést jelentette.
Feliigyelni akkor kellett, ha valaki valamit nem ugy csindlt az iskoldban, ahogyan
az ¢l8 volt irva, illetve — el8ir4s hianysban — a kozfelfogassal szakitott. (A fel-
tigyeld, szakfeliigyels, tanfeliigyeld stb. tevékenysége ilyenformin tipikusan meg-
felelt annak a kibernetikai szabalyozisi elvnek, amikor a szabilyozé alrendszer a
rendszer miikodésébe beavatkozik, mihelyt a rendszer kimenete a megadott nor-
maktdl eltér.)

A §zakmai feligyeletnek ez a fajtaja az iskolarendszer része volt, de mar kezdet-
Pen is egy viszonylag elkiiloniilt mechanizmust alkotott (tanfeliigyelGségek). Az
iskolarendszer korszer(i kiépitésével egy idSben, abban a korban modernnek szi-
mité feliigyeleti alrendszer is szervez3dott, amely relative fiiggetlen volt az iskolak-
t6l, s amely az iskolikban dolgozé tanitdk, tanirok tevékenységébe kiviilrgl-feliilrsl
volt hivatott beavatkozni.

Az iskolarendszer milkodésének szabalyozasa cljiabol természetesen nemcsak a kiralyi tan-
feliigyelBségek makodtek. A feliigyeleti rendszert kiegészitette, esetleg ellensiilyozta, vagy egyenesen
ellenpontozta is az iskolakban foly6 munka sokféle egyéb ellendrzése. Mindenekeldtt az iskola-
fenntarté hatésdgok mis irdnyt kontrolljait emlithetjiik itt, az egyhazi feliigyelettdl a kozségi
fsk(.)laszékekig. Ezeket is figyelembe véve nyilvanval6, hogy a szakmai feliigyelet — 1igy, ahogyan
itt ismertettilk — csupén egy részlete volt a mikédés szabalyozasanak. Mégis érdemes éppen ezt
a részrendszert kiemelni, mert szemléletmédja és beavatkozisai jellegzetesen mutatjak a miksdés
szabélyozésinak hivatali mechanizmusat.

6. Mezei Gyula: A feliigyelet szerepe az iskolarendszer korszeriisitésében Tankdnyvki
Budapest, 1977. . oniiado,
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A feliigyeleti rendszer, amely kezdetben elkiiloniilt az 4llamigazgatastdl, az iskolak
allamosftisival lett Magyarorszigon az allamigazgatis része. Ez sokféle problémat
hordoz magéiban. A legfontosabb koziiliikk, hogy a feliigyelet csak akkor tudja sza-
bélyozni a miikddést, ha az iskolarendszer egészére vonatkozik, ha az iskolarendszer
egészét atfogja. Ugyanakkor a tanicsigazgatas, a tanacsrendszer folyamatos megval-
tozisaval egyiitt a feliigyeleti rendszer is decentralizalédik, s fokozatosan a teriileti
(megye), majd pedig a helyi igazgatas (kdzség, nagykozség) részévé valik.

A feliigyeleti rendszer jelenlegi zavaraiban viligosan felfedezhetjiik ezt az ismer-
tetett dilemmat. A feliigyeletnek eredetileg az volt a funkcidja, hogy a jénak tartott
tanitast6l valé eltérésekre mutasson ra, é a kozpontilag kidolgozott és tdmogatott
modszereket ellendrizze. A rendszer miikodésérdl igy keletkezett informaciok arra
kellettek, hogy felhasznilisukkal a miikodésbe kézpontilag beavatkozhassanak; 1j
tankonyvekkel &s igy tovabb. Amikor azonban a feliigyelS a helyi (teriileti) igazga-
tasnak van alirendelve, informéciéi elvesznek. A helyi (teriileti) igazgatisnak az a
dolga, hogy fenntartsa az intézményecket, nem pedig az, hogy beleszéljon a miiks-
désiikbe. A feliigyeld viszont a miikddésre vonatkozé orienticidkat, jelzéseket ad.
Hidba javitja munkijinak minGségét — pl. hidba_nyujt pontosabb, részletesebb
informaci6t -—, egyre kevésbé van lehet8ség arra, hogy ezeket a keletkezésiik helyén
felhasznélja.

Az elmondottakbél kovetkezik, hogy a feliigyeleti rendszer — amely eredetileg
a milk6dés szabalyozéisira szolgalt — ma atalakulds elStt all és tovibbfejlesztésre
szorul. A tovabbfejlesztés egyik nyilvinvalé irdnya a feliigyelet és az igazgatis
egymist6l valé elvalasztasa ugy, hogy tobbé ne a kozvetlen (teriileti) iskolafenntarté
hatésag szamara szolgaltasson informiciékat. Ennek a célnak egy olyan feliigyeleti
alrendszer felelne meg, amelyet ismét az allamigazgatastdl relative fiiggetleniil alaki-
tananak ki.

Véleményiink szerint azonban ez csak az egyik megoldis. A mésik 1t legalabb
ennyire fontos. Tavlatilag meg kell kérdGjelezni, hogy vajon a mfikddést szabalyozo
feliigyeleti rendszer meddig funkcionilis, milyen fejlédési szintig sziikséges betdl-
tenie a mifkodés puszta szabalyozdjinak szerepét. A kovetkezs fejlodési szakaszban
ugyanis minden bizonnyal fokozott szerepet kell jitszania a fejlédés irinyitisaban is.

A rendszerértékelés a miikddésszabilyozis vizsgilatihoz leggyakrabban hasznalt
médszer. A szakirodalomban kiilsG és belsg értékelésrél szokés beszélni.7 A rendszer
kiilsG értékelése azt jelenti, hogy az iskolarendszer egészét kiils§ kritériumokhoz
mérjiik (tarsadalmi mobilitas, munkaerd-sziikséglet, mfivel3déspolitikink céljai stb.).
A bels@ értékelés pedig a rendszer sajit céljainak megvalosulasit vizsgalja (tantervi
kovetelmények, tanuléaramlas, nevelési célok és igy tovibb).

A bels8 értékelésnek szimos valtozata van az iskolarendszerben. Koziiliik legel-
terjedtebb & az utébbi idgben legkidolgozottabb a teljesitménymérés rendszere.

7. Nagy Jozsef: Kdznevelés és rendszerszemlélet. Orszagos Oktatistechnikai Kozpont, 1980.
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A teljesitménymérésekkel megvizsgaljak a tanulék tudasszintjét, készségeit stb., &
kovetkeztetéseket vonnak le a pedagbgus munkajarél, a tanitis eszkézeirdl, méd-
szereir8l vagy a tananyag beosztasarél stb. A teljesitménymérések — ha jol meg-
kozelitik ezt az eszményt — az iskolarendszer miikodésének idealis szabalyozasai 8

A teljesitménymérés szakembereinek visszatéré igénye, hogy munkéijuk — a teljesitményérté-
kelés — minél folyamatosabb, rendszeresebb legyen, valamint hogy eredményeit vegyék figye-
lembe a mikddés szabalyozassban. Ez a kovetelmény logikusnak latszik. A teljesitménymeérés
csak gy tudja betSlteni a mikodés szabélyozd szerepét, ha az altala szolgaltatott informacidok
folyamatosan rendelkezésre allanak, kénnyen lehivhatok. Mindez azonban termeészetesen nem
cleger_ldé. Mindenekel6tt arra volna sziikség, hogy a rendszer miikédésének szabalyozasa valoban
a teljesitmények alapjan torténjék, vagyis hogy rendszermiksdés termékének, , kimenetének®
mindenekel6tt a tanulmanyi teljesftményeket tekintsiik.

Vita folyik azonban arrél, hogy az ilyen bels8 rendszerériékelés kritériumai honnan
szarmazzanak. Az egyik allaspont szerint a teljesitményértékelés legtermészetesebb
kritériuma a tanterv — még pontosabban a tanterv olyan kritériumok sorozatibél
kellene alljon, amelyek objektiv értékelésre alkalmasak.® Ha & ahol ezt sikeriil
elérni, akkor ott a teljesitményértékelés valoban a belsd rendszerértékelés legtermé-
szetesebb &s legobjektivabb formajava valik.

A misik allispont az iskolarendszeren kiviili kritériumra helyezi a hangsulyt.
Azt hangoztatja, hogy realis tantervi kovetelményeket is csak akkor allithatunk
Gssze, ha pontosan tudjuk, hogy a tanulds tarsadalmi folyamatin beliil mennyit
teljesit az iskola. Eszerint olyan értékelési rendszerre van sziikség, amely a felnStt
tarsadalom ismereteinek, jirtassigainak és készségeinek atlagdhoz — vagy egy abbél
formélt mintahoz — hasonlitja az iskolaban elsajatitottakat.!0 Ez a megoldis a telje-
sitményméréseket a kiilsG értékelés modszerévé teszi.

A teljesitménymérések — akar kiils&, akar bels§ értékelésként hasznaljak ket —
valéjaban akkor tudjak betdlteni a miikodés szabalyozéjanak szerepét, ha megéilla-
podas van arra nézve, hogy a rendszer ,,terméke”, kimenete val6jiban minek tekint-
hetd. A teljesitménymérések e megallapodas nélkiil 5Snmagukban azt sugalljak, hogy
a} legfontosabb dolog, ami az iskolarendszerben torténik, az Uj ismeretek, jartassagok
és készségek elsajatitasa. Tudjuk azonban, hogy ez nem feltétleniil van igy. Nemcsak
azért, mert a tanulés tarsadalmi folyamat, amely az iskolarendszeren beliil & kiviil
egyarant folyik. Azért sem, mert az iskolarendszer az élet egy darabkaja — egy
fﬂetforma —, amelynek eredményeképpen az ember nem egyszerfien megtanulja az
ismereteket, hanem magatartisa 4tformalédik, mas emberré lesz.

) 8. Agoston Gyirgy—Nagy Jozsef—Orosz Sdndor: Méréses moédszerek a pedagégidban. Tan-
konyvkiadé, Budapest, 1976. )
9. Kiss Arpdd: Mérés, értékelés. Tankonyvkiadé, Budapest, 1978.
10. Nagy Jozsef: A szAmolasi alapmiiveletek fejlettsége. Tankdnyvkiad6, Budapest, 1973.
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A jelenlegi igazgatasi mechanizmusba fokozottabban beépiil§ szakmai rendszer-
értékelések azzal kecsegtetnek, hogy az igazgatast szakmaibbi teszik. Valdjaban
rendszerint éppen forditva torténik. Ahol a teljesitményméréseknek sikeriil beépiil-
niiik az igazgatasba, ott az igazgatas hasonlitotta ket magdhoz, és egy biirokratikus
iranyitasi rendszer kiszolgal6iva valtak. Ennek az a veszélye, hogy az ilyen teljesit-
ménymérések fokrol fokra veszitenek szakmaisigukbol, és maguk is elbiirokrati-
zalédnak.

A tervezési rendszer

Az oktatasiigy iranyit6ja szerint megtervezni az oktatist nem més, mint rendeltetés-
szerfien elosztani a koznevelést szolgilé pénziigyi eszkdzoket és munkaer6t, s jelezni
a jovend§ sziikségleteket.l! A kozgazdasz ennél joval tobbet mond. Felfogasiban
az oktatastervezés kozgazdasagi szakteriilet, mégpedig rendszerint a munkaerd-
tervezés része.12

Az igy felfogott oktatastervezés kétféle alapadattal gazdalkodik. Egyfeldl fel kell
rajzolnia a gazdasagi €let varhat6 valtozasai alapjin a°munkaerd-sziikségletet; mas-
fel3l ismernie kell a lakossig egyes korosztalyainak varhat6 létszamat. A munkaerG-
sziikséglet varhaté valtozasai jelentik az igényeket; a demografiai progndzis alapjan
szamithato a fedezet. Sziikséglet é fedezet kozt all az oktatasiigy ,,fekete doboza”,
amelyen athaladva a gyermekbdl munkaképes kor fiatal valik, mikSzben a termelés
megkivinta ismeretekkel, jartassdgokkal és készségekkel ruhazzuk fel Sket.

A demografiai becslések é a munkaerd-sziikségleti elSrejelzések birtokaban sza-
mos részletkérdésre is valaszt adhatunk. MindenekelGtt e rendszer horizontalis és
vertikalis tagolédéasara, vagyis hogy milyen hossza ideig, milyen csoportositisban
legyen kotelez8 részt venni a kozoktatasban (tankotelezettségi korhatdr). A tan-
kotelezettség hosszit ugyanis behatarolja az orszag munkaerd-sziikséglete: bizonyos
szami (leend8) munkaerdt csak meghatirozott ideig nélkiilozhet a gazdasdg. A mun-
kaerd-sziikséglet foglalkozisonkénti Ssszetétele viszont meghatirozza a képesitések
rendszerét. Mindebbdl a kozoktatis & a szakképzés tagolédasira — az egymas
mellett futé iskolatipusokra, e tipusokban tanitand6 ismeretanyagra stb. — kovet-
keztethetiink.

E keretek alapvetden befolyasoljdk az oktatisi rendszeren beliili jelenségeket és
folyamatokat. A horizontilis és vertikalis strukturat a telepiilésszerkezetre vetitve
a kiilonboz8 tipust iskolak kivanatos halézatardl alkothatunk képet. Az igy kiala-
kitott terv nyomdan hatirozhaték meg a pedagégusmunka objektiv feltételei. E fel-
tételeken beliil szervezi meg a pedagdgus a tanitis-tanulast, bontja le tanitasi anyaggé

11. Az oktatas tervezése. UNESCO-tanulmany. Tankényvkiadd, Budapest, 1968.
12. Timdr Jdnos: Oktatasgazdasagtan. Kozgazdasagi Szemle, 1968. 55-—-59. o.
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a sziikséges ismereteket, tervezi hozz4 a technikai eszkdzoket, kisérletezi ki a célszer(
mobdszereket. .

Az oktatastervezés e menete mintegy hisz évvel ezeldtt alakult ki; nalunk a
hatvanas évek elsS felébsn valt ismertté. Magyar kozgazdaszok nemzetkozileg is
jelentékeny sikereket értek el nem egy UNESCO-programban, elsGsorban olyan
otszégokban, ahol az oktatasiigy extenziv fejlesztése volt napirenden.i3 A kozgaz-
dasz oktatastervezdk joval tobb kritikat kaptak ott, ahol a kéznevelés intenziv
jellegli fejlesztését kellett volna megtervezni (kiiléndsen a szokottnal gyorsabban
véltozé gazdasagi kornyezetben). Az okok a kévetkezdk.

— A munkaer8-sziikséglet 4tfogé képe rendszerint tal altalinos ahhoz, hogy
ennek nyoman részletekbe menSen megtervezhessiik az oktatasi rendszer szerkeze-
tét. Mind az oktatasi rendszernek, mind a munkaerd-sziikségletnek nagyobb és
bonyolultabb az 6nmozgasa.

— A hagyomanyos tervezés elkiildniti a tervezést és a fejlesztést, a fejlesztést &
a miikddtetést; Altalaban a dontéseket &s a végrehajtast. A valésagban ezek szorosan
egybefonédnak.

— A hagyoményosan tervezett oktatasiigy normativan, s3t nemegyszer mereven
megszabja a benne cselekvSk mozgasterédt, és ezzel Iényegében kikapcsolja kozre-
mikddésiiket, alkotGkedviiket, kreativitasukat.

A miikidés tervezése
A munkaerd-sziikségletre alapozé fejlesztési terveknek sok az ellenzgje.
Kozgazdaszok (& nem kozgazdaszok) vitatjik, helyes & szabad-e az oktatis-
tervezést a munkaerd-tervezés részének tekinteni. Ehelyett inkabb milveldésterve-
z€srGl beszélnek. 15 Az oktatastervezd ezzel szemben a kulturalis tevékenységek tarsa-
dalmi-gazdasagi meghatarozottsagit emeli ki. Kozgazdaszok és szocioldgusok kérdg-
jelezik meg a munkaerd§-sziikségleti el8rejelzé&sek érvényességét, mivel olyan méd-
szereket hasznalnak ezekhez, amelyek a gyorsan ndvekvd rugalmas gazdasagokban
nem alkalmazhat6k.16 Az oktatistervezd viszont a hatvanas években kidolgozott
mu_nkaerc’i—sziikségleti terv bevalt jéslataival érvel.17 Statisztikusok, szociolégusok &
pﬁzncholégusok gyakran vitatjik azadatok val6disagat, amelyeket az oktatistervezd
kiindulasul vesz, és ramutatnak az azonos foglalkozasi kategériak valtozé tartal-

13. Mindi Péter: Oktaths & gazdasagi novekedés a fejl5dd orszigokban. Akadémiai Kiadd
Budapest, 1977, '

19;:. Ph. H. Coombs: Mi az oktatastervezés? MTA Pedagégiai Kutaté6 Csoport Kozleményei

] l?. .Kéy.r Arpdd: A miivel3dés gazdasigossiga. Tanulminyok a neveléstudominy korébsl. Aka-
démiai Kiadd, Budapest, 1968.

16.. innossy' Ferenc: A gazdasagi fejlédés trendvonala és a helyreallitisi periddus. Kozgaz-
dasigi és Jogi Konyvkiadd, Budapest, 1968.

17. Kutas Jdanos—Ivdn A. Pdl: Munkaerd-struktirink virhatd valtozasai 6
G Py ozésai az ezredforduldig.
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mara is. Az oktatastervezd pedig erre azzal valaszol, hogy az 6 szamai csupén alap-
vetd tendenciakat jeleznek, de természetesen nem adnak részletes prognézist.

Ebbzn a vitaban nalunk csak legtijabban meriilt fel, hogy a munkaerg-tervezésnek
nemcsak tartalmi problémii vannak. Meg kell vizsgdlnunk azt is, hogy milyen
funkciot toltott be az elmult évtizedek soran a tarsadalomiranyitisban. fgy vetve
fel a kérdés megallapithatjuk, hogy a munkaerd-tervezés egy ténylegesen nem mii-
k6d8 munkaerdpiacot kivant helyettesiteni. Azokat az igényeket kozvetitette, ame-
lyeket a munkaer8piacnak kellett volna timasztania. De mivel a munkaer&piacnak
tényleges hatasa nem volt, a munkaer8-tervezés is csak imitalhatta ezeket az igénye-
ket. Ilyenforman részévé, elemévé valt egy biirokratikus gazdasig- & oktatdsiranyi-
tasnak, mikdzben maga is biirokratizalodott.

A fejlesztés tervezése
A fejlesztés tervezése — ahogyan az oktatisgazdasigtannal foglalkozé szakember
hagyomanyosan értelmezi — problémaorientalt.18

A koznevelés rendszere egy ideig zavatalanul miikodik, majd sokasodnak a pana-
szok, novekszenek a fesziiltségek, kronikussa vilnak a meg nem felelések. Ezen a
ponton kell a rendszerbe beavatkozni. Diagnézis késziil, amely feltarja a zavarok
okét. E diagnoézis alapjan kell megtervezni azt a rendszert, amely zavartalanul illesz-
kedik a tarsadalmi-gazdasigi kornyezetéhez. A tervezést koveti a fejlesztés (atallas,
bevezetés, reform) szakasza. Végiil a tervezd ismét bekapcsolédik és értékel (s ha
ujabb zavarokat észlel, ismét tervezni kezdi a valtoztatést).

Ez a zavarsziir8-hibaelharité szemlélet abban az idGben alakult ki, amikor — az
Stvenes évek derekin — az oktatasi rendszerek és tarsadalmi-gazdasagi kornyezetiik
Gsszhangja a szokottnil jobban megbomlott, de még gy latszott, hogy az egykor
tartds osszhang helyreallitisa lehetséges és kivanatos. Ma méir tudjuk, hogy sem
nem lehetséges, sem nem kivanatos. A rendszer és kérnyezetének viszonya alapvetSen
megvaltozott. Nem kapkodva kell keresniink, utolérniink és megorokiteniink a
kivanatos dsszhangot (amelyben évtizedekig 1ijbdl valtoztatismentesen tanithatunk),
hanem folyamatosan kell alkalmazkodnunk egy valtozé vilighoz.

Orokos atszervezés lenne hat az iskola élete? Ez a veszély csakugyan fenyeget,
ha nem vetiink idejekoran szamot vele. Ameddig nem tudunk lemondani a szakaszos
oktatastervezésrél, addig meg-megujulnak az alapos reformokkal jiré megrazkod-
tatasok. Az olyan oktatéstervezés, amely mindig csak az adott fesziiltségek felolda-
saval probalkozik (még ha évtizeddel elSre tekint is), ezt a problémat aligha képes
megoldani. (Legfeljzbb el8re jelezheti, beiitemezheti a ,,provizériumokat”.) Ebb6l
a dilemmabdl a kivezetd 1t csak egy lehet: a folyamatos fejlesztés.

A fejlesztéssel foglalkozé irodalomban fel-felbukkan egy 1j fogalom, amely az
oktatasiigyi szakember, a pedagdgus szamaéra tulajdonképp nem j. Az innoviciora

18. Inkei Péter—Kozma Tamds: i. m.




gondolunk.!® Szandékosan hasznaljuk az idegen szdt, hogy hangsilyozzuk: nem
egyszerlien tjitisr6l van sz6. Ujitason hagyomanyosan szakmai taldlményt szok-
tunk érteni, csak sziikebb koriit és kisebb horderejiit. Az innovaci6 a folyamat
teljességét és egységét jeloli az 0j gondolat felmeriilésétsl a megtervezésen, kidolgo-
Zison 4t a gyakorlatba valé bevezetésig. Vagyis egybefoglalja az eddig részekre
bontott tervezést, atallast é miikSdést.

A fejlesztés tervezésének hagyoméanyos értelmezése lesziikit, az innovécié kitagit.
Azt hivatott hangstlyozni, hogy minden mfikodésre irAnyul6 dontésiinkben, amelyet
naponta az oktatasi rendszer legkiilnb6z6bb szintjein hozunk — az osztalyteremtdl
az iskolan és a helyi iranyitison 4t a megyei és az orszagos férumokig —, csirdjiban
ott van az oktatds fejlesztése is. Egy tandcsi dontés arrél, milyen iskolaépiiletet
kivinnak felépiteni, az oktatas-nevelés gyakorlatinak sziamos elemét konzervalhatja
3040 évre. Egyetlen évfolyam, amelyet a pedagégusképz§ intézmény felvesz és
adott programmal képez ki, mintegy 40 évnyi mélységben determinalja a rendszer
miikddését. S a példikat szaporithatnank.,

A fejlesztés tervezése ma mar nem a gyakorlat feje folott végzett szakmai munka,
mint amilyennek akércsak néhany esztenddvel ezeldtt is latszott. Nem is helyezked-
het a tervez8 arra az allaspontra, hogy az alapvet8 mutatok megadasa utin a t5bbi
mar a kiilonféle szint{ irdnyit6 és végrehajté férumok dolga. Az oktatast — sz{ikebb-
tagabb kérékben — manapsig mindnyéjan tervezziik és fejlesztjiik.

Tervszeril fejlddés: utdpia vagy realitds ?

A fejlesztés tervezése, ahogyan mindmaig érteni szoktuk, 6nmagiban zart rendszer-
nek tekinti a kéznevelést. ,,Fekete doboznak™, amelynek néhany fontos jellemzGjét
megadva, az egész szervezet torvényszeriien levezethetd, Csupan az a fontos, hogy
helyesen valasszuk ki az indul6 adatokat, & sikeriiljon ossze is gyiijteni Sket.20

Ebben a gondolatmenetben a pedagégusra egyfajta ,,berendez8i” szerep var.
A nagy vonalakban & f3 tendencidiban kikovetkeztetett rendszert kell tartalommal
megtdltenie; azokat a finom struktarakat elterveznie és létrehoznia, amelyekhez a
kdzgazdasz adatai talontiil altalanosak.

S valljuk be, a szerep, amelyet a kézgazdasz oktatistervezd a pedagdgusnak
kioszt, nem is megvetends. Tobbé nem kell a tanitis-tanulas céljain és végss értel-
mén gondolkodnia — megteszi helyette az atfogé paraméterekkel dolgozé tervezs.
S egy jol koriilhatarolt feltételrendszeren belill — annak részeként — a pedagdgus
Is zart rendszerbe szervezheti munkajat. Ha a tantervtervezs sziméra adottak a kove-
telmények — amelyeket az oktatistervezd a tarsadalmi munkamegosztas jévendd
valtozasainak elemzésébdl bontott le —, € kdvetelményeket taxonémiaba rendezheti,
s megkdozelitésiikre megfelel tanitasi anyagokat vilogathat ki. E tanitasi anyagokat

19. E. Faure: Learning to Be. Paris, UNESCO, 1970. 102—107. o.
20. Timdr Jdnos: i. m.
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eszkozok é mdbdszerek rendszerével timogathatja.2! Mindez eléggé egyértelmiivé
teszi, mit kell majd megtanulniuk a pedagédgusjeldlteknek.

Az UNESCO egy régebbi, sokat vitatott tanulmanya — az Gn. Faure-jelentés —
,»technokrata atyaskodasnak™ nevezi az ilyen fajta tervez8i magatartast.22 A | tech-
nokrata atyaskodas” inkiabb negativnak, mint pozitivnak tekinti a pedagdgusok
viszonyat a fejlesztésekhez. Feltételezi, hogy tovibbképzés nélkiil zomiikben nem
volnanak képesek a megijulisra. E tanulmany szerint ahhoz, hogy a pedagégusok
munkajanak szinvonala emelkedjen, ki kell kisérletezni a legjobbnak mindsiild elja-
rasokat, ki kell képezni ra a személyzetet, azutan be kell vezetni, majd ellenSrizni
teljesitését. Az iranyitis csicsardl kell tehit kezdeményezni minden lényeges Gjitast.

S van is ebben igazsag. Féleg olyan torténelmi helyzetekben és korszakokban,
amikor kellképp nem képzett pedagégusokkal kell elterjeszteni az elemi kultur-
készségeket. Az elBirasokat betartd, kdzpontilag szervezett ellenSrzés, a tdmegesen
elsajatithatd, egyszerii fogisokra felkészitG -pedagdgiai kiképzés és az intézményes
anyagi biztonsigban miik6d8 pedagdgus a miivel6déstorténet szerint a legeredmé-
nyesebb eszkdz egy-egy orszag kulturdlis felemelkedésének meginditasihoz.23 Az
intenziv fejlesztés korszakdban azonban — s mi mar ebben jarunk — ennyi kevés,
Nem elég pusztan csak pedagdgust képezni. Az oktatasi rendszerben dolgozékat
részesévé kell tenni a fejlesztési dontéseknek, sGt ahol csak lehet, a mindennapos
kezdeményezésekbdl kell kiindulni. _ .

Az el8z8k alapjin elmondhatjuk, hogy a tervszer(i fejlédés kulcskérdése az Gjita-
sok és kezdeményezések tervezhetGsége.24 Kozelebbrol: hogyan jelezhet§ elGre, tehetd
tervszeriivé a latszolag spontan kezdeményezés és Wjitas. Tehat torekedniink kell
annak prognosztizdlasara, hogy a fejl6dés mely teriileteken, milyen iitemben bonta-
koztathaté ki, hogy a kozponti beavatkozist, a segitségnyiijtist is tervszer{ivé
tehessiik.

Agazati irdnyitas és tarsadalmi érdek

Eddig a rendszerirAnyitas valésagos és kivanatos miikodését irtuk le. Nem szembe-
sitettiik azonban azokkal az érdekviszonyokkal, amelyeknek az er6terében az okta-
tasi rendszer iranyitasa érvényesiilhet. A tovabbiakban ennek az ,.erStérnek™ a
bemutatasara is kisérletet tesziink. Az oktatasi rendszer irAnyitasat dgazati tevékeny-

21. Bdthory Zoltdn—Gyaraki F. Frigyes: Pedagégiai kézikdnyv. Tankdnyvkiadd, Budapest,
1980.

22. E. Faure: i. m., 107. o.

23. G. Myrdal: Korunk kihivisa, a vildgszegénység. Gondolat Konyvkiadé, Budapest, 1975,

100—157. o.
24. Nagy Midria: Az iskolai innovaciok tervezhetGsége. Iskolakutatis 39. MTA Pedagogiai

Kutaté Csoport, 1979.
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sé.gn.ek fogjuk fel, amit konkrét orszagos féhatésag — a miivelGdési (oktatasi)
m’mlszté:rium — végez. Irinyité tevékenysége egy sajatosan zart logika, az Wn.
»dgazati racionalitds” szerint miiksdik, amely fiiggetlenedhet az oktatastél mint
folyamattol és a benne részt vevdk érdekeitdl.

Agazati racionalitds

Agahjxti racionalitison — a szervezéstudomany sz6hasznalatival — azoknak a szer-
v?zen.érdekeknek a logikus érvényesitését értjitk, amelyek egy-egy orszigos f6hatd-
sag. mint komplex nagyszervezet miikédésébsl torvényszertien kovetkeznek. Az 4ga-
zat% facionalités tehat a biirokratikus irdnyitasi rendszer kovetkezménye.25 Ennek
az’ Iranyitdsi rendszernek az a sajatossiga, hogy minden intézmény, szerv sziikség-
képp fShatésagi feliigyelet ala tartozik; igy azok a szervezetek is, amelyek egy-egy
lakéhelyi kozosséget infrastukruralisan ellatnak, kommunalis szolgiltatisokat nyuj-
.tanak nekik. A fGhatésdgok viszont — részben ennek a helyzetnek a kovetkeztében
15 — nem, vagy nem elsésorban a politika alakitasaért felelssek, hanem intézmény-
1gazgatasi feladatokat téltenek be.

Némely szervezet esetében a szoros hivatali alarendeltségbe tartozis egyaltalan
nem szokatlan. A posta, a vasiit, s6t az oktatas & az egészségiigy is tobbé vagy
l'cevésbé hivatali szervezet volt mar kialakuldsa, az Osztrak—Magyar Monarchia
ot'a. Mas intézmények és szervezetek szdméra azonban ez valéjiban az utolsé har-
ml’nc-negyven év fejleménye. Iranyitasi rendszeriink fejlédésébsl adédbéan valamennyi
,,tfxrsadalmilag szervezett” tevékenység, illetve az ezeket koordinald intézmény vala-
milyen f8hatésag ald tartozik, néha még erdltetve is,

mefgy példaul "a m:'iveléd&s.i tarca feliigyelete ala keriiltek az egykori olvas6kdrok és daloskrdk

.tve azolf kozmiivelddési utédai, Felhivhatjuk a figyelmet olyan tarsadalmi tevékenységekre’
{mn.t a. turizmus (fel.iigycleti szerve a Belkereskedelmi Minisztérium), a viziigyek (Orszagos Viz:
?gylnﬂlyatal), a telepiilésrendezés és varosfejlesztés (az Epitésiigyi és Varosfejlesztési Minisztérium

elelos .erte),.vagy a lakéhelyért folytatott tarsadalmi munka (a Hazafias Népfront reszortja)

A hivatali iranyitss jelenlegi rendszerének kiépiilésével parhuzamosan a felhasznalok fol;ou-
tosa'n clve:s'ztették ellenérzésiiket az intézményeik folott, vagy soha nem is tudtak kontrollalni sket
A hwata!x iranyitas riaszté példaja — ebben az Osszefiiggésben legtobbszor ezt szokas felhozni —
a termelés (falvakrol lévén szo: a mez8gazdasag) biirokratikus iranyitasa volt. Vagy emlitsiik a

legnyilvanvalobb érdekképviseleti : a kozi i Orzésé Gségei
e Pviseleti problémat: a kozigazgatas tarsadalmi ellenérzésének lehetdségeit

25. A.kﬁlf:ﬁldi szakirodalomban lasd 4. Z. Kaminski: A biirokratikus struktirak tipusai és a
szervezeti ra.clc'malités. 1. m., 167—122. o. A hazai irodalombol az alibbijakra hivatkoznak: Schmidt
I’ére'r: Szocializmus és allamisag (T: arsadalomtudomanyi Kézlemények, 1977/1.); Sdrkézy Tamds:
f\' népgazdasig intézményrendszerének tavlati fejlesztése, kiilonds tekintettel a kozponti gazdasig-
irinyitas szervezetére (Kdzgazdasagi Szemle, 1981/1.).
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Mennél nagyobb intézményhil6zattal rendelkezik egy fGhatSsig, annil nagyobb
stllyal tudja kifejezésre juttatni Agazati érdekeit: érdekelt tehit az intézmények
megGOrzésében. A hangsily fokozatosan attevddik az intézmények helyi funkci6irél
az agazati felelSsségre: arra, hogy az 4gazat a lakossag ilyen vagy olyan ellatasért
felelds, & ezért kell fejlesztenie intézményeit.

Minden Agazat erlsen érdekelt tovibba abban, hogy a feliigyelete ala tartozé
intézmények 6nallésigat, amig csak lehet, megdrizze. Nemcsak azért, mert — mint
emlitettiik — intézményeinek halézata maginak a f6hatésignak a rangjat is emeli
(ami visszahathat az intézmények fejlesztésére is). Az intézmények Onéllésigit a
féhatésagok azért is védik, mert a kiilonféle Osszevonasok, integraciék gyakorlatilag
egyik féhat6sagnak (az intézményeinek) a masik f6hat6sig ala rendelGdését j:lentik.

Litvanyos 6nallésodis ment péld4ul végbe a Postanal, amely a korabbi minisztériumi irdnyitas
alél kikeriilve most kozvetleniil a Minisztertanics ala tartozik. Ugyanakkor viszont a Munkaiigyi
Minisztérium — intézményhal6zatanak legfontosabbjat, a szakmunkasképzo iskolakat elvesztve —
mint minisztérium is megsziint létezni. E folyamat részeként keriiltek példaul a szakmai fels6foka
és kdzépiskolak szaktarcajuk feliigyelete alél a miivelGdési tarca fohatosaga ala; ez a helyzet példaul
jelenleg a vezetSképzéssel stb. ~

Az agazati feliigyelet tobbé-kevésbé zart rendszerében, amely az Gtvenes években
alakult ki, az 1971-es tandcstdrvény & a vele egyiitt jiré decentralizilis zavart
okozott. A lakoéhelyi intézmények jelentls részét ugyanis kivette a fShat6sagok
kezébdl, és fenntartdi jogat a helyi, illetve a megyei (jirasi) tanacsokra ruhazta at.
Megsziint, illetve korlatozédott a tancsi szakigazgatési szervek 1n. kett8s alaren-
deltsége is (korabban az oktatasiigyi, majd miivelddésiigyi osztalyokat részben a
tanacsok, illetve azok végrehajté bizottsigai, részben kozvetleniil a mindenkori koz-
oktatasi, miivelSdésiigyi, illetve oktatasi minisztérium irdnyitottak). Az anyagi fenn-
tartdi jogkort és felelGsséget a tanicsok — az igazgatasi hierarchidnak megfeleléen
elsdsorban a megyei tanicsok — vették 4t; a f6hatésigoknak az uin. szakmai ira-
nyitas maradt.

Az 1971-es tanicstorvény 6ta a fGhatésagok meg-megtjild torekvése a recentra-
lizalas. Ennek kiilonféle eljarasai vannak. Egyrészt kiilon fejlesztési pénzeszkozok
megszerzése & az illetékes megyei tanicsokhoz val6 eljuttatésa, kikotve, hogy az
igy megszerzett timogatas melyik intézménynek vagy intézményrendszernek van
szainva (a kulturalis szféraban példaul kiilon tdmogatis szinhizépitésre vagy tn.
nevelési kozpont létrehozasara). Ezek a gondoskodasi kisérietek kiilondsen azota
szaporodtak meg, amiéta a célcsoportos beruhdzas rendszere oldédott, illetve meg-
sziint, és a megyékben egyik vagy misik agazat intézményhilézatinak fejlesztése
veszélybe keriilt.

A recentralizalis méasik médja a ,.szakmai vonal” erSsitése; f6ként a hetvenes
években az in. szakmapolitikai fejlesztési koncepcidk elfogadtatisa. E koncepcidk
kozos sajatossaga az,,atfogd” és a ,.tavlati” jelleg; vagyis hogy orszagos méretekben
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€s tobb évtizedes id6tavban fogalmaztik meg Gket. A fejlesztési koncepcidk masik
Jellegzetessége hangstlyozottan szakmai orientacibjuk; ennek révén az érdekelt fog-
lalkozési csoportot, illetve az érdekelt tudomanyos szférat is a fGhatésagi térekvések
mellé sikeriilt felsorakoztatni. Recentralizilé hatasuk ugy érvényesiilt, hogy e kon-
cepciék nyomén rendszerint elkezd8dott a megyei tavlati tervek kimunkalasa; és
ebben a folyamatban a megyei szakigazgatasi szerv mintegy ,,visszaigazolta” azokat
a szakmai szempontokat, amelyeket az dgazat a vonatkozé intézményhalézat fejlesz-
tésében érvényesiteni kivant.

A hetvenes & nyolcvanas évek forduléjan, minden hatésigi recentralizil torekvés
ellenére, dgazatkozi integraciés folyamat is lejatszédott. Az egyes intézmények gaz-
dasdgi 6nallésiga megsziint: pénziigyeiket az iin. »gazdasigi-miiszaki ellatd szerve-
zetek” vették kézbe. Ez lényegében a Pénziigyminisztérium recentralizal6 térekvései-
nek sikere volt, amennyiben sikeriilt a kiilonbéz6 szakmai irdnyitis aldl ezeknek
az intézményeknek a gazdasgi tigyeit kivonni, & — gazdaségi, illetve koltségvetési
& szamviteli okokra hivatkozva — pénziigyi f8hatésagi ellendrzés als helyezni.

A helyi tarsadalom szempontjabél 1étfontossagii intézmények ennek az iranyitasi
rendszernek a kiépiilése kovetkeztében kicsisztak az allampolgéri ellen8rzés aldl;
fejlesztésiikben és visszafejlesztésiikben, Onéallésaguk megtartasiban & szakmai pro-
filjuk megdrzésében nem elsSsorban a felhasznalok érdeke, hanem az agazati érdek
dominil. Ez az Agazati racionalitas csak azt teszi lehet6vé, hogy az irinyitasa alatt
4llé intézményhalézat agazati keretek kozt korszeriisodjék — ha kell, annak az
rdn is, hogy bizonyos intézményeit megsziintetik vagy feladjik (v6. a vasit kor-
szerlisitése szirnyvonalainak feladasa arin, az iskolik szinvonalemelése a falusi-
tanyai kisiskolak megsziintetésével stb.).

E korszeriisitéseknek bels6 agazati (szakmai) kritériumaik vannak. A felhasznalsi
igények tételes figyelembevétele azt jelentené, hogy az 4gazat lemond sajat kovetel-
ményeinek érvényesitésérdl, és igy az intézmények ai- (vissza-) csdsznak a helyi
tarsadalom ellenGrzése ald. Az 4gazati érdek tehat nem elsGsorban abban tér el az
egyes lakéhelyi tirsadalom érdekétdl, hogy meg akarja sziintetni a helyi tarsadalom
intézményeit (eltekintve itt most az Stvenes évek elejének kifejezetten ilyen célzata
akcibitdl, amelyek soran a kozigazgatas egyattal allamhatalmi szerepet is betoltott).
A kiildnbség inkabb az, hogy az agazat 6nmozgisa hatarozza meg az intézmények
meglétét és megsziintetését, nem pedig a felhasznalok. Ezzel az Agazati szervezeti
érdek nemcsak az intézmények megdrzése, hanem egyttal az intézményeknek a fel-
hasznal6k befolyasatdl vald elzirkézasa.

Példiul: a kirzetesités

Az elSbbiekben elmondottakat az iskolakorzetesités példajaval tamasztjuk ala.
A kozhiedelemmel ellentétben — amely Ggy tartja, hogy az iskolakdrzetesités a
hetvenes évek tarsadalmi és oktatssiigyi problémaja — kimutathatd, hogy az alta-
lanos iskola intézményének kialakitasa és az iskolak alamositisa 6ta folyamatosan
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szfintek meg iskolak: 1948 6ta 3864 intézményt zartak be (az 6sszes altalinos iskolak
52 szazalékat), viszont csak 392 1j iskola nyilt meg (S szazalék). Az iskolak megsziin-
tetésének elsd hullima az allamositist kovetS racionalizaldssal esett egybe, és oka
a felekezeti iskolah4ldzat nagy részének elavulasa volt. (1948—52 ko6zott 1395 iskola
zéart be.) A masodik hullim a gazdasagi szervezetek recentralizilassal egyiitt a hetve-
nes években j6tt, s részben a termelBszervezetek centralizildsat, részben ennek
megfelelBen — a telepiiléshalézat fejlesztésében felerSsodott kozpontositasi torek-
véseket kovette. Ebben az idGszakban 1847 iskolat sziintettek meg.

A korzetesités sziikségességét az 1220—34/1951. KM sz, rendelet fogalmazta meg. A miivel6dés-
iigyi miniszter 153/1961. MM sz. utasitasa szerint harom kilométeren beliil kdzlekedési eszkoz
biztositasa nélkiil is egyik iskolab6él a masikba (egyik telepiilésrél a szomszédosba) vald Atjarasra
kotelezhetd a tanulé, ha az alacsony létszim miatt lakéOhelyén szakrendszeri oktatisban nem
részesithets. A 3/1966. MM sz. rendelet szerint — amely ma is érvényben van — olyan telepiilésen
kell dltalanos iskolat létesiteni, ahol legalabb harminc tankbteles gyerek lakik, vagy ahol a hat-
tiz évesck szama eléri a tizenotot, és a legkdzelebbi iskola két kilométernél messzebb van. Viszont
meg lehet sziintetni az iskolat ott, ahol a tankotelesek szima harminc ald csokken, és oktatasuk
masik iskolaban biztosithat6. Es meg kell sziintetni azokat az Gsszevont tanulécsoportos iskolakat,
amelyeknek a tanul létszama tartdsan tiz f6 ald csdkken (128/1971. MM sz. rendelet).

Az iskolahalézat racionalizilisanak eredményeként az 1981/82. tanévben a szak-
rendszer(i oktatas 99 szazalékos volt. Mintegy 19 ezer gyerek jart kisiskolékba, és
az dsszes tanulék 6 szazaléka tin. Gsszevont osztilyokba (f5bb évfolyam egyiitt).
Ez azonban egytttal azt is jelentette, hogy 837 telepiilésen, a kdzségek 28 szazaléka-
ban egyaltalan nincs altalinos iskola, pedig ezekben a kozségekben €l a falusi gye-
rekek 6, egyes megyékben azonban 26—27 szizaléka is. E telepiilések mintegy
60 szazalékaban volna elég gyerek ahhoz, hogy legalibb egy altalanos iskolai osz-
talyt miikodtetni lehessen. Koriilbeliil 32 ezer gyerek él ma olyan telepiilésen, ahol
nincs iskola.26 Ugrasszer{ien megnétt a bejaré gyerekek ardnya. Az igazgatasi szer-
vek rendszerint szakmai érvekkel timasztjak ali-a kisiskolak bezirasat, illetve a
varosokban és a kiemelt telepiiléseken az igen nagy, val6sdgos mammutiskolak
Iétrehozasat. A kiilénboz3 szakmai-pedagdgiai, irdnyitasi és beruhézasi érvek mogott
azonban az oktatasiigyi 4gazat szervezeti racionalitisa érvényesiil.

A korzetesités mellett felhozott szakmai érvekrSl Osszefoglaléan elmondhatjuk,
hogy a szakirodalombol tendenciézusan valogattak dssze Sket. A korzetesités kiils-
nosen a hetvenes évek tjabb korzetesitési hullima ellen mar kezdetben is sokan fel-
Iéptek.27 Az ellenvélemények fogadtatisa— pontosabban figyelmen kiviil hagyasuk —

26. Vdrhegyi Gyirgy és munkatarsai: Oktatasfejlesztési stratégidk és az altalanos iskola. (Sok-
szorositas.) Oktatiskutatd Intézet, 1983.

27. Boreczky Elemér: Kis iskoldk tegnap, ma, holnap. K6znevelés, 1975/6.; Boreczky Elemér:
Osztatlan tanitas. Koznevelés, 1975/24.; Forray R. Katalin: A korzetesités tarsadalmi osszefiiggései.
Koznevelés, 1975/41.; Haldsz Gdbor: Kis iskoldk vagy mammutiskolak ? Koznevelés, 1980/28.
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azt mutatta, hogy a szakmai érvek objektive az dgazati szervezeti érdek leplezését
szolgaltak (statisztikai mutat6k teljesitése, valamint egyes kiemelt telepiiléseken levs
iskolak fejlesztése). fgy volt ez még akkor is, amikor ezzel az 4gazati szervek akarat-
lanul novelték a tarsadalmi fesziiltségeket. Az Agazati szervezeti érdeket leplezd
szakmai érveket végiil is nem szakmai vitak kezdték ki, hanem a k&zvéleménynek
hangot adé tomegtajékoztatd eszk6zok.

A kozoktatasi dgazat sohasem volt olyan befolydsos, hogy alapintézményeit sza-
mottevden fejleszteni tudta volna. E tekintetben egyértelmiien ra volt kényszeritve
a hetvenes évek folyamédn a (megyei) tanicsokkal folytatott alkudozasokra. Ahhoz
azonban eléggé befolyasos volt, hogy ellenalljon a kiilonféle, iskolak tarsadalmi
kontrolljat novel§ kisérleteknek. Ahelyett, hogy az iskoldk — mint azt néhany
alternativ koncepci6 (elsSsorban a tirsadalomkutatasi szférabél) megfogalmazta —
fokozatosan 4tkeriiltek volna egyes lakéhelyi kozdsségek ellendrzése ala, inkabb a
tantervi kovetelmények djrafogalmazasara, illetve a szakmai vonal er8sitésére keriilt
sor.

Tervalkuk és érdekérvényesits taktikik

Az imént bemutatott Agazati szervezeti érdek természetesen nem érvényesiil auto-
matikusan. KiillsnGsen nem a hetvenes években, amikor a TanAcstérvény, mint emli-
tettiik, rést iitott az agazati intézményirinyitis tobbé-kevésbé zart rendszerén. Az
utébbi évek kutatasai, amelyek az oktatasiranyité szervezetekre, valamint a tervezés
és a dontés mechanizmusaira irinyultak, kimutattik, hogy a tervezés és az iranyitas
korabban megszokott rendszere az oktatisiigyben is boml6félben van.28 Bar a koz-
tudatban elterjedt, hogy az oktatasiigy iranyitasa erdsen biirokratikus és centralizalt,
a tényleges tervezési és dontési folyamatokat ebben a szféraban is inkabb alkudoza-
sokként tudjuk leirni. Ezekben az alkufolyamatokban azonban a helyi tirsadalom
érdeke hittérbz szorul, vagy csak rejtekutakon képes érvényesiilni.

Az alkufolyamatok legfels szintjét az orszagos hataskorii szervek képezik.29

A Minisztertandcs Tanacsi Hivatala példaul tajékoztatast kér az iskolahilézat allapotar6l,
kiilonds tekintettel az iskolakrzetesitésekre. Az dgazati fohat6sag tajékoztatdjaban sajatos ellent-
mondasba keveredik. Az iskolakdrzetesités torténetébdl egyfeldl az deriil ki, hogy annak sziiksé-
gességét fohatdsagi szinten mindig az illetékes miniszter fogalmazta meg. Masfeldl azonban a
minisztérium el is haritja magarél a korzetesités obligdjat, mondvan, hogy azt a kozépszintii ira-
nyit6 szervek hatdroztak el, és a helyi szervek kozbeiktatasaval hajtjak végre. Az ilyen tajékoztatas
soran egyfeldl joggal szoktak felemliteni azokat a szakmai eredményeket, amelyeket az iskola-

28. Haldsz Gdbor: Megyei oktatasiranyitas és politika. Tervezéshez kapcsol6dd kutatdsok 63.
Oktatiskutatéd Intézet, 1982.; Nagy Mdria: Helyi stratégidk az oktatisiigyi déntések befolyasola-
sdban. Tervezéshez kapcsolodd kutatisok 68. Oktatiskutatd Intézet, 1983.

29. Lukdcs Péter: Vazlat az oktatds kézponti tervezésérol. Tervezéshez kapesolodd kutats-
sok 69. Oktataskutatd Intézet, 1983.
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hal6zat racionalizalasa révén lehetett csak elérni, figyelembe véve az intézményhilézat fejlesztésére
fordithatd, krénikusan alacsony osszegeket. Masfel6l azonban a féhatdsag el is hatarolja magat
azoktdl az ,.elsietett, talzott & megalapozatlan® megyei intézkedésektdl, amelyek a tobbszér hivat-
kozott lakossagi ellenalldsokat és tarsadalmi fesziiltségeket okozhattik.

Az érvelésben az agazati racionalitas jol megfigyelhetS. Az iskolahalézat elvi
irdnyitasa a feliigyeleti szerv feladata; koteles azonban ,,tajékoztatast” adni réla
mas f6hatésagnak (nem beszamold, de azért amolyan magyarazatféle). A hilézat
korszerisitésének kétségtelen szakmai eredményei vannak; ezt a fhat6sig egyértel-
miien magaénak tartja. Vannak azonban nem kivanatos tarsadalmi hatisai is; ez
mar a hibas kivitelezésb3l szarmazik. Az agazati iranyitészerv egyben utal olyan
decentralizilasra is, amelynek eredményeképpen az intézményi feliigyelet kikeriilt a
fGhat6sag kezébdl. Hiszen, mint mondja, ¢ nem kivanatos kett8sségek okozzdk a
szakmailag megalapozott elgondolés és a néhol kétségteleniil tilzd végrehajtés ellent-
mondasait.’

Az egészségligy ugyanebben az idGszakban konzekvensebben tudta recentralizilni
intézményhil6zatat, és kivonni a kozvetlen tanicsi irdnyitas al6l. Ebben minden
bizonnyal kozrejatszott egyrészt az, hogy az egészségiigyi intézményhalézat jéval
kisebb — kevesebb lehetett az iitkozési, a stirlédasi felillet —, masrészt pedig az
orvostarsadalom egészében dsszehasonlithatatlanul magasabb a szakmai-tdrsadalmi
presztizse. Tehat a szakmai érdekekre valé hivatkozis minden férumon nagyobb
stllyal eshetett latba. Nos, az egészségiigyi halézat tn. vertikalis integriciéval — a
kdrzeti orvosi rendeldk, illetve a rendelSintézetek koérhazakhoz valé kapesolasaval —
fokozatosan kikeriilt a kozigazgatas feliigyelete aldl, & atkeriilt a megyei kérhiz
igazgaté f8orvosa hataskorébe. Az akcié nem volt teljesen eredményes; a korzeti
orvosi rendel§ é a benne folyé munka ma — a mar emlitett GAMESZ-ok kzbe-
jottével — a helyi tandcs végrehajté bizottsiga ald tartozik. Nem kovetkezett be
azonban az, ami az oktatésiigy esetében igen: hogy ti. az alsé- é kozépfoku oktatis
fokozatosan a varosi tanicsok kezelésébe keriilt. Az oktatisiigy iranyitsiban a
szakmai recentralizalas jéval kevésbé volt sikeres; inkabb koncepcid, és jobbara a
feliigyeleti halézat megreformalasa kériil mozog.

Természetesen a megyei tandcsok — és jarasi hivatalaik — mivelOdési szakigazgatasi szervesd
nem sajat kezdeményezésre inditottak meg djra az iskolakdrzetesitést, hanem minisztériumi ren-
delkezésre, illetve szakmai iranyelvekre tamaszkodva. Nem véletlen, hogy szamos megyei tiszt-
viseld ezekre az iranyelvekre hivatkozva, adatokkal bizonyitja, hogy milyen szakmai eredményeket
lehetett elémi az iskolakorzetesitések révén. A veliik folytatott interjuk soran kideriilt. hogy ezek
a tisztviselok most vigy érzik, elarultak dket. A korabbiakban — a tanacsapparatusban, illetve
a testiileti munkdban elnyert presztizsiik alapjan — arra tettek kisérletet, hogy a korzetesitést is
eszkbzként hasznaljik fel egyrészt Gjabb fejlesztési Osszegek megszerzéséhez, mésrészt kiilonféle
telepiilésfejlesztési akcidkban vald részvételhez. A fOhatbsaghoz pedig azért kivintak minél szigo-
rabban igazodni, mert ezzel védve érezték magukat a nem szakmai, tarsadalmi (tanicsi testiileti)
tamadasokkal szemben. Most pedig — a ddntések megyei szintjén — gy latszik, hogy az iskola-
korzetesités megitélésében beallott fordulatnak éppen 8k a karvallottjai.
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Az alkufolyamatok harmadik szintjén az egyes iskolak, illetve helyi tanicsok
allnak. A vonatkoz6 vizsgilatok eddig egyértelmiien azt mutattak, hogy a nyolc-
vanas évek elején a telepiilésfejlesztésre és a kommunalis beruhézasokra jutd dssze-
geket a megyei tanacsok osztjak jra el; viszont a tényleges fejlesztések, ezeknek a
terveknek a megvaldsitasa, s6t az intézmények megléte vagy elkoltdztetése igen nagy
meértékben milik az iskoldk igazgatéin & a helyi tanicsi vezet8kon. Ha megfeleld
alkupoziciéban vannak, é kézvetleniil érdekeltek intézményiik &nallésaganak meg-
tartasaban, akkor sokszor sikeriil megakadalyozni az iskola korzetesitését, sSt egyes
esetekben még helyreallitani is sikeriil az eredeti fiiggetlenséget.

Az eddig clkészitett esettanulményok alapjin néhény fejlesztéssel kapcsolatos jellegzetes maga-
tartast sikeriilt megkiilsnbdztetni.3® Az egyik a minden eszk6zt megragadé magatartis, amely
abban reménykedik — nem ritkan alappal —, hogy az egyik megnyert fejlesztési forras a tobbit is
maga utan vonja. A miasik a nem fejlesztd magatartis, amely a teljes esdd esetleges lehetBségét
idézi, hogy ezzel nyerjen az eredetileg tervezettnél joval nagyobb timogatast, esetleg fejlesztési
prioritast. Egy harmadik a kivaré magatartis, amely nem szill versenybe a reménytelennek itélt
eréforrasokért, hanem szakmai sancai kozé hizodik vissza, és szakmai eredményeket kivan fel-
mutatni,

Az emlitett alkufolyamatokbdl azt szeretnénk kiemelni, hogy egy-egy olyan intéz-
kedéssor, mint példaul az iskolakdrzetesités, a legtobb esetben nem valédi szakmai
okokbdl kovetkezik be, é nem is lakossagi kezdeményezésre, azaz a tényleges fel-
hasznal6k torekvéseinek eredményeképpen. Ehelyett az egész folyamat zart lancban
bonyolddik le, a mar tébbszor emlitett Agazati racionalitds szerint. Az alkufolya-
matokban agazati szervezeti érdek érvényesiil — ha érvényesiil —, illetve az agazati
szervezeti érdek veszit teret mas igazatok érdekeivel szemben. Ebbd] az alkufolya-
matbdl a tényleges felhasznaldk valdjaban ki vannak zarva. A nyolcvanas évek elsé
felére a korabbi dgazati intézményiranyitas is fellazult, é az emlitett alkufolyamatok
jelentds mértékben kiszimithatatlanna tették.

A helyi tarsadalom tagjai persze sokféle hatdst gyakorolhatnak és gyakorolnak is
ezekre a folyamatokra.

— Feljelentik a pedagdgust az igazgatdnal, az igazgat6t a helyi tanacsnal (esetleg
a partbizottsdgon), az igazgat6t és/vagy a helyi tanacs szakigazgatasi reszortfelel8sét
a megyei tanacsnal.

— Sérelmeiket sz6va teszik a témegtijékoztatd eszkozok segitségével. Ez ritkabb,
de sokszor eredményesebb nyomasgyakorlasi mddszer.

~—- Megnyerik a helyi tanacstagot, még inkabb a megyei tanics tagjat (kepvxselo-
jiiket, népfrontmegbizottat stb.) ennek vagy annak a kijarasara.

— Sziil6i munkakozdsségi keretben vagy tanicsi szervezésben tobbletmunkaval

30. Nagy Mdria: Helyi stratégiak az oktatasiigyi ddntések befolyasolasaban. Tervezéshez kap-
csol6do kutatisok 68. Oktataskutaté Intézet, 1983. 27. o.
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(pénzzel, anyaggal stb.) jarulnak hozza az iskolafejlesztéshez; ezért cserébe vélt vagy
val6di el6ny6khoz juttatjak gyerekeiket.

— Gyerekiiket kiveszik a lakéhely szerinti iskolabdl, és mas, kedvez&bbnek itélt
iskolaba iratjak. Szinleg atjelentkeznek, hogy més telepiilésen miik6dS jobb iskola-
ban, esetleg kozépiskolaban gyerekeiknek féréhelyet biztositsanak.

Nyilvanvalé azonban, hogy az ilyen lakossigi érdekérvényesits taktikak csupan
halvany visszfényei egy valodi lakossagi ellendrzésnek az intézmény folott.

Térsadalmi kontroll — az 4gazati irdnyitds alternativija?

Ahhoz, hogy a felhasznalok tényleges befolyasa szabalyos tton is érvenyesu]hessen,
a lakossag latens érdekérvényesitési torekvéseit kellene felszinre hozni, manifesztalni
és iitkoztetni a mar emlitett dgazati racionalitissal. ElsG lépésként be kellene kap-
csolni Gket azokba az alkufolyamatokba, amelyck ma mintegy a lakossag hata
mogott, vagy mondjuk igy, a feje f6lott folynak még akkor is, ha a szemben 4all6
felek mindegyike deklaralja, hogy a lakossag szolgalatiban all, s6t minden bizonnyal
8szintén meg is van gySzGdve errSl. Ez nem egyszer{len az érdekképviselet megfeleld
formainak kiépitését kivanja meg — természetesen mint alapvet6 feltételt, azt is —,
hanem tovibbmenve a helyi tarsadalom intézményeinek tarsadalmi kontroll ald
helyezését.

A tarsadalmi kontrollt ne tévessziikk Gssze az allami kontrollal; mint ahogy az
allami kontrollt sem kivinatos a kozigazgatdsi kontrollal azonositani. Az iskolak
jelenlegi, allamigazgatassal egybefonddott irinyitisa az iskoldk allamositasinak
nagyon is id6szerii — s6t minden val6sziniiség szerint torténetileg megkésett —
jelszavaval indult. Az agazati irinyitis tegnapi hipertréfidja é mai, tervezésen,
illetve alkun keresztiil torténd érvényesiilése azonban semmiképp sem tartozik a
szocialista iskola alapvet8 vonasai kozé.

Tovabbi kérdés, hogy az igényelt tarsadalmi kontroll az intézmények miikodésé-
nek és fejlesztésének mely teriileteire terjedjen ki. Itt kiil6nboz6 példakat, modelleket
kovethetiink a szakmai-tartalmi kontrolltél kezdve a miikodési és fejlesztési koltsé-

: gek kontrolljaig. Az eldz6re rendkiviil kedvezStlen példakat lathatunk az angolszasz

iskolarendszerben, és minden eddiginél erdsebb ellenallassal taldlkozhatunk a peda-
gogus tarsadalomban. Az ut6bbira a magyar kozoktatas torténete is elegend§ rossz
példaval szolgalhat a helyi hatésagok iskolaépitési kitelezettségének elszabotilasatol
a felekezeti iskolaszékek Onkényeskedéséig. Véleményiink szerint olyan, tébb csa-
tornas érdekérvényesitési rendszert kellene kidolgozni, amely a nem alapvet§ szak-
mai kérdésekben (vo. kiegészitS oktatasiigyi szolgiltatasok, kiilon tanfolyamok,
emeltebb szintd elSkészitd foglalkozasok stb.), valamint az alapvet§ pénziigyi kér-
désekben (beruhizisok, hosszl tavi intézményfejlesztés) a helyi intézményt egy
kliensi érdekképviseleti rendszernek veti ala.
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Az iskolarendszer modernizaldsa:
koncepciok, stratégiik, politikak

A hetvenes években Magyarorszigon tomegessé valt a kdzépfoku oktatisban vald
részvétel.l Szdzadunk harmadik harmadinak milvelGdéstorténeti jelentSségii ténye
€z. Birmennyire stlyosnak éljiik is at, tudnunk kell, hogy térvényszerii folyamat.
A kordbban kialakitott egyensily — iskoliba jarék & nem jarék, iskolatipusok és
képzési célok, munkaerd-sziikséglet és képzési kibocsatas kozott — t5bbé mar nem
allithat6 valtozatlanul helyre. Stabil egyensulyi helyzet helyett arra kell térekedniink,
hogy a fejl8désnek ezt a folyamatat irdnyitani tudjuk. Es ehhez mindenekel5tt fel
kell ismerniink a kozépfokt oktatas tomegessé valdsanak tirsadalmi Gsszetevdit,
fejlddési vitjait, valamint tervszerii cselekvésiink mozgasterét.

Az oktatisi ,,robbanis” és tarsadalmi hatdsai

Nemzetkdzi tendencidk

A kozépiskolazas altalinossa valisa az iparilag fejlett orszigokban koriilbeliil 1930
és 1960 kdzott jatszédott le. Politikai el6zménye a munkasmozgalmak megerdsddése
volt, amelyek az altalinos valasztéjog és az iskolazis kiterjesztésének Jjelszavaval
Iéptek politikai porondra Nyugat-Eurépiban a szazadfordulén. MiivelGdéstorténeti
szempontbdl pedig az analfabetizmus teljes felszamolasa elGzte meg.2

Az analfabetizmust Esmknyugat-Eurépa fejlett ipari t6kés orszigaiban a 19. szazad derekéra
fels‘zamolték. Néhény londoni cég mar a 17. szizadban kdvetelményként frta elé a belépSknek az
frni-olvasni tudast. Az Eszak-Amerikiba kivindorl6k kozt az iskolaba jaras biintetést jelentett
azoknak, akik gyerckeiket maguk nem tanitottak meg olvasni; és a legszegényebb dél-svédorszagi
paraszthizban is nélkiilszhetetlen berendezés volt az ir6pole. Dél-Eurépa jobbara paraszti lakos-
sagh teriiletein azonban, ahol a feudalizmus »talélte 6nmagat™, az analfabetizmus felszamolasa
lovabb tartott. Portugaliaban a lakossag 80 szazaléka volt irastudatlan a szizadfordulén; de még

1. Ezt a folyamatot mutatja be Az iskolarendszer fejlesztési stratégiaja cimG cikk. (Szocio-
16gia, 1982/1., 95—108. 0.) A tanulminyt ebben a fejezetben sziveg szerint is felhasznaltuk.

2. Berend T. Ivdn—Rdnki Gyorgy : Kozép-Kelet-Eurdpa gazdasagi fejlddése a 19—-20. szazadban.
Kozgazdasagi és Jogi Konyvkiado, Budapest, 1976. 41—54. o.
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Franciaorszig vidéki népességénck is 40 szdzaléka bizonyult analfabétinak 1910-ben. A térok
elnyomas al6l csupan néhany évtizeddel korabban felszabadult balkini orszigokban pedig a helyzet
még silyosabb volt. Az 1910-es népszamlalas szerint példaul Szerbia lakossiginak 82 szazaléka
volt frastudatlan.

A kozépiskola tomegessé valasa koriilbeliil egy generaciéval kés@bb, az 1920-as
években kezd3dott meg. Az Egyesiilt Allamokban 1920-ban a kozépiskolasok arinya
a megfelel§ koru lakossagnak alig 30 szdzaléka volt; egy évtizeddel kés&bb ez az
ardny 50 szazalék f6lé emelkedett; 1940-ben feliilmulta a 70 szizalékot; 1970-ben
pedig 90 szazalék felé kozelitett. Mas fejlett t6kés orszagok adatai kevésbé viharosan
bar, de ugyanezt a trendet mutatjak. Japanban példiaul 1930-—1945 kézott a kézép-
iskolasok arinya 15 szazalék koriil mozgott a megfeleld kori népesség szazalékaban,
1940-ben elérte a 20, 1950-ben meghaladta a 30, 1955-ben a 40 szazalékot, 1970-ben
pedig tobb mint 70 szizalékos volt. Ausztridban a novekedés 1910—1950 kozstt
csak 10 szazalék, de 1950—55 kozott 30-r6l 50 szizalékra nétt, & 1970-ben a 60
szazalék felé kozelitett. Franciaorszagban a kozépiskolasok arinya 1945-ben kezdett
ndni; egy évtized alatt 10-r6l kozel 30 szizalékra ugrott, & 1970-ben a 60 szizalék-
hoz kozelitett (13.1. tablazat és 13.1. abra).3 N

A kozépiskolazis tomegessé valasdnak megszervezése eltér§ utakon tortént.4 Az
egyik jellegzetes fejlédést azokban az orszigokban lathatjuk, amelyekben maig meg-
maradt a kozépfokt oktatds intézményesitetten szelektiv rendszere (pl. Francia-
orszag, Olaszorszag, NSZK). Ezekben az orszdgokban elsé lépésként a klasszikus
kozépiskola (gimnazium, liceum) alsé évfolyamai valtak altalanossd. Az NSZK-ban
vagy Ausztridban példiul ezzel egyiitt tovabb miik6dott az elemi iskola fels§ két
évfolyama.

A miésik jellegzetes fejlédést azok az orszigok mutatjik, amelyekben szdzadunk
otvenes éveiben iskolareform indult e pArhuzamos szakaszok egységesitésére. Igy a
skandindv orszigokban kilenc évfolyamos alapiskolazast alakitottak ki vgy, hogy
a régi hat évfolyamos gimnazium alsé hirom évfolyamit a hat évfolyamos elemi
iskolak folytatiasaként szervezték meg.

A harmadik jellegzetes fejlédési utat a szocialista orszigok kovették. Ennek
lényege, hogy az éltalinos kozépiskolazas alsé szakaszat csaknem egy évtizeddel
korabban egységesen kotelez8vé tették. Ezekben az orszagokban a felszabadulist
kovetd demokratikus iskolareformok soran a klasszikus gimnaziumok (liceumok)
alsé évfolyamaibdl és a népiskolakbdl mindeniitt kiépitették az un. altalinos isko-
lakat.

3. Nagy Jozsef: A kozépfoku képzési rendszer fejlddési tendenciai és tavlati tervezése. Kossuth

Konyvkiado, Budapest, 1972. 13—29. o.
4, Inkei Péter—Kozma Tamds—Nagy Jozsef—Ritook Pdiné: Az ezredforduld iskoldja. 100—

125. o.
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13.1 tablizat.

A kozépfokt oktatisban résztvevék a megfeleld kortiak szizalékiban (Sz4zalék)
Orszag Korcsoport 1960 1970 1979, illetve 1980

Aus?tn'a 10—17 50 72 72
Belgium 12—17 69 81 89
Bulgéria 15—17 55 79 86
Csehszlovakia 15—18 25 31 44
Finno'rszég 13—18 74 100 90
Franciaorszig 11—17 46 74 85

Német Demokratikus

Koztirsasig 15—18 — 92 88+

Olaszorszig 11—18 34 61 73
Hollanc.lia 12—17 58 75 94
Norvégia 14—19 57 83 94
Lengyelorszig 15—18 50 48 77
Roménia 14—17 24 44 72
Svédorszag 13—18 55 86 86
Jugo§zlévia 11—18 58 69 83
Szovjetuni6 15—17 49 97** 100***

* 16—17 évesekre vonatkozo adat.
** 15—16 évesekre vonatkozoé adat.
*#* 1216 évesekre vonatkozé adat.

Forrds: UNESCO-évkonyvek.
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Az sltalanos iskoldk nyolc évfolyamosak lettek Lengyelorszagban, Magyarorszagon, Jugoszlavig-
ban; hosszi ideig kilenc évfolyamos maradt Csehszlovakidban. Hét évfolyamos altalinos iskolaja
volt azonban Romanianak, Bulgaridnak. A szovjet tiz évfolyamos iskola torténete sajatosan alakult.
Lenin az egységes, nem tiilzottan differencialt képzést hirdette, és a tankotelezettséget tavlatilag
kdriilbeliil tizenhétéves életkorig tartotta kivanatosnak. Krupszakaja és Lunacserszkij — erre is
hivatkozva — mar a 20-as években inditvanyozta egy kilenc évfolyamos kodzépfoki, dn. politech-
nikai vagy munkaiskola megszervezését, amely az elemi oktatds utan kdvetkezett volna. Ez az
iskola az egyik elsé valtozata napjaink tin. egységes (komprehenziv) kozépiskolajanak. A kor azon-
ban e politechnikai iskolatipus helyett a monotechnikai (szakképzo) tipusoknak kedvezett. Az elemi
iskolazast meghosszabbitottak, és megszervezték azokat az elagazasokat, amelyekben a szocialista
épitdmunkahoz sziikséges munkaeréket képezték. Az 1984-ben elfogadott reform szerint a tiz
évfolyamos iskolarendszer megvaltozik. Az alapiskolazis a 9. évfolyammal fejez6dik be. Utana
vagy kozvetlen munkaba allas kovetkezik, vagy pedig a két évfolyamos altalanos kozépiskolak,
az ugyancsak két évfolyamos kézépfoku szakiskolak, illetve az egy-hirom évfolyamosra tervezett
szakmunkasképz6 intézetek koziil lehet valogatni. A folyamatban levé bolgar iskolareform terve-
zett tiz évfolyamos iskolajabol pedig jelenleg mar a hatodik évfolyam utan is 4t lehet Iépni a nem

elméletigényes szakmai képzésbe.

A kozépiskolazas tomegessé valasanak és az iskolarendszerii szakképzés megszer-
vezésének eredményeként a hatvanas évek elején azokban az orszigokban, ame-
lyekben megmaradtak a kordbbi osztalytagozodast tiikr6zs iskolatipusok, megin-
dult az intézmények egymashoz valé ,,kozelitése”. Anglidban 1944 6ta szervezhetSk
comprehensive school-ok. Az NSZK-ban, Svajcban kialakult 1in. Gesamtschulé-k
hasonlé médon arra toérekszenek, hogy az elemi iskola utin kovetkez§ fels§ tago-
zatot (a régi kozépiskola alsé tagozatit) a régi kozépiskola befejez6 részével, illetve
szakmai képzéssel kapcsoljak Gssze.

Azokban az orszigokban, ahol az Gtvenes évek iskolareformjiban nyolc-kilenc
évfolyamos altalanos iskoldkat szerveztek, a hatvanas és hetvenes évek forduldjin
atszervezték a kozépiskolakat is. Az emlitett kozos kozépiskolak tapasztalatai alap-
jan igyekeznek egy-egy iskolaegyiittesbe szervezni az egyetemre felkészitS, klasszikus
kozépiskolai tanulast é az emelt szintii szakmai képzést, a skandinav orszigokban
a rovidebb idStartami szakmai betanité tanfolyamokat is. Ilyen kozépiskola tipust
alakitottak ki amerikai mintara Japinban.’

Az eurdpai szocialista orszigok demokratikus iskolareformjai is torekedtek a
kozos kozépiskola kialakitasara. Ennek elsG Iépéseként mar a negyvenes évek végén
t&bb szocialista orszagban teljes értékil kozépiskoliva szervezték 4t a legtobb szak-
képz8 intézményt (Magyarorszigon a ,,szakgimnizium” nevet kaptak). E tervek
szerint az intézmények elsG-masodik évfolyaman a didkok nagyrészt ugyanazt tanul-
tak volna. Az Stvenes évek elején, a gyorsitott iitem, egyoldali iparositis miatt a
szakképzés kiilonbozé fokozatait, valamint a csak tovabbtanulasra vald felkészitést
mégis inkabb eltérd iskolatipusokként szervezték meg.

5. Szentirmai Ldszl6: Merre tart Japan oktatisiigye? Tankonyvkiad6, Budapest, 1974.
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Magyarorszigon 1961-ben ismét kezdeményezték ezeknek az intézményeknek egymashoz vald
kozelitését. Az 1961-es valtozasok Gj szakképzd iskolatipust eredményeztek: az Un. szakkdzép-
iskolat. Az NDK-ban viszont a hatvanas évek derekan a korabbi népiskolabol és a kdzépiskola
als6 két évfolyamabol egységes iskolai szervezetet hoztak létre, amelybd! a nyolcadik évfolyam
végén szelektiven at lehet Iépni a szakmunkasképzésbe.

Az iskolarendszer reformjin az eurdpai szocialista orszigokban mar a hetvenes
években dolgozni kezdtek. F8 cél: a szakmai képzés és az altalanos miivelés legmeg-
felel6bb aranyait megtalalni, és azt minél jobban megszervezni.% Azokban az orsza-
gokban, ahol a hagyoményos kdzépiskolaknak nem volt hosszii térténeti hagyoma-
nyuk (példaul Jugoszlavidban, Romaniiban), a kozépiskolak tovabbi két évfolya-
mit kisérelték meg kézéssé és altalanossa tenni tgy, hogy szervezetileg 6nalldsitot-
tak Gket. Lengyelorszigban é Bulgiridban példaul e két évfolyam & az altalanos
iskola osszekapcsolasaval kisérleteztek. Viszont Csehszlovakidban ragaszkodtak a
szakképz8 kozépiskoldkhoz és az 4ltalanosan miiveld iskolatipushoz, és arra torek-
szenek, hogy ezek kozott hozzanak létre kooperaciot. Csehszlovakidban a kovetkezd
Iépésnek a szakmunkisképzés és a szakkozépiskolik intézményes elkiiloniilésének
fokozatos felszamolasat latjak, hangsulyozva a 12 éves tanulasi ciklus elvi egységét.

A nem eurdpai szocialista orszagok példija szamunkra inkabb tanulsigos, mint kdvethets.
Itt — mint Kuba példija mutatja —— a munka és a tanulas Osszekapcsolasinak olyan formaival
probalkoznak, amelyek leginkabb a mi 1961—65-6s Kkisérletezéseinkre emlékeztetnek. Hasonl6
megoldasokkal a harmadik viligban is talilkozhatunk. fgy példau! megemlithetjiik a Vietnam
,»zold laboratériumait™ vagy Nigéria, Tanzania, Angola iskolait (,,viragiskola™, ,,nék iskolaja’
stb.).7

Az oktatds tirsadalmi viltozdsai Magyarorszigon
Magyarorszigon a kozépiskolazis a hatvanas évek els6 felében kezdett témeges
jelenséggé valni. Torténeti el5zményei azonban joval régebbre vezethetSk vissza3

A Balkan-dllamokhoz, valamint a hasonlé gazdasigi fejlettségli orszagokhoz képest Magyar-
orszigon mar a szazadfordulén jelentdsen megndvekedett azirni-olvasni tudok aranya. Az 1910-es
népszamlalas idején a hétéves és id3sebb népesség 70 szazaléka tudott irni-olvasni. Ezen beliil a
varosi, iparban vagy szolgiltatisban alkalmazottak kézt mir nem volt analfabétizmus; a falusi
lakossdgnak azonban mintegy 40 szazaléka volt frastudatlan. Ezt egyrészt miivelddési hagyoma-
nyaink magyariztik, mésrészt a nemzetkdzi Osszehasonlitisban is jelentds kozoktatasfejlesztés
(1867—1910 kozdtt a lakossag képzésére koltott kézoktatasi kiadasok 2,5 milliard aranykoronat
tettek ki; belsd tokefelhamozasbol a gazdasagba fektetett téke ugyanakkor kereken 10 milliard
volt). Az irastudatlansig felszamolasa a két vilaghabor kézt ment gyakorlatilag végbe, és a szo-
cialista kultarforradalom egyik eredményeként az Otvenes évek elejére befejezését deklardlhattuk.

6. Aratd Ferenc—1llés Lajosné—Haldsz Imre: Az oktatisi reformok tapasztalatai a 70-es évek-
ben. Nemzetkozi Oktatasiigy 24. Orszigos Pedagbgiai Konyvtar, 1979.

7. E. Faure: i. m., 33—83. o.

8. Berend T. Ivdn—Rdnki Gyorgy: i. m., 41—55. o.
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13.2. tiblizat
A kozépfokd oktatisban valo részvétel a megfeleld koriak szdzalékiban (1891—1980)
(Sz4zalék)
Teljes fejezetlen Ipari tanulék Iskolaba
Evek kézépiskélaba jar kazBé;isfcoléba jar P arénya nem jartak
aranya

1881/82 1,2 0,8 7,0 91,8
1886/87 1,8 1,1 7,5 89,6
1900/01 1,4 1,2 6,3 91,7
1905/06 1,6 1,6 6,4 90,4
1910/11 1,6 1,5 8,4 88,5
1915/16 1,8 1,7 42 92,3
1920/21 3,1 2,0 7.4 87,5
1925/26 3,2 22 12,0 82,6
1930/31 42 33 16,5 76,0
1935/36 48 4,6 8,9 81,7
1940/41 6,3 3,2 21,8 68,7
1946/47 10,7 1,7 16,2 65,4
1950/51 162 T 194 64,4
1955/56 20,2 20,7 59,1
1960/61 26,4 28,0 45,6
1965/66 34,6 33,2 . 322
1970/71 30,3 37,9 31,8
1975/76 36,1 39,0 25,3
1980/81 40,1 40,2 17,7

Forrds: Nagy Jozsef: A kozépfoku képzési rendszer fejlédési tendencidi és tavlati tervezése.
Budapest, 1972, KSH-adatokkal tovibbszimitva.

A kozépiskolazas iranti igény kiszélesedését természetesen nem lehet csupin a
generacifs valtassal — az egymést k6vet§ nemzedékek magasabb aspiracids szint-
jével — magyarazni. A gazdasig fejlddésének mozzanatai & a tarsadalmi-politikai
események, folyamatok jelent8sen gyorsitottik, illetve lassitottak a fejlédést. Mégis
megallapithatjuk, hogy az elemi iskolazast kovetd tovabbtanulds egyiittes aranya
mintegy szaz évre visszapillantva torésekkel bar, de meghatirozott iitemben emel-
kedett Magyarorszigon® (13.2. tablizat). Kiilon is érdemes néhany fontosabb meg-
figyelést rogziteni.

A szakmunkasképzés az a tényez8, amely a miilt szizad kilencvenes éveiben novelni
kezdte az iskolaba jar6k aranyat a megfelel kori népesség szazalékaban. A szak-
munkasképzés elégitette ki a hadsereg emberanyag-tartalékinak szerepét: a tanoncok
1913—14-ben a megfelel§ korh lakossag kilenc szdzalékat, 1914—15-ben mar csak

9. Nagy Jézsef: A kozépfoki képzési rendszer fejlédési tendenciai és tivlati tervezése. I. m.,
48—78. o.

239




hat, 1915—16-ban négy és 1916—17-ben szintén négy szizalékat tették ki. Az 1929—
33-as gazdasagi valsag idején a szakmunkisképzés volt az, ahol munkaerdt lehetett
s»parkoltatni”: az 1927—28-as tanévben a tanoncok arinya a megfeleld kord népes-
ség 12 szazaléka volt, a kovetkezd tanévben ez az arany 19, az utina valé évben 21,
az 1930—31-es évben 24 szazalékra emelkedett. 1946—1956 kozott, az erditetett
Iparositas idején ez az a képzési tipus, amelynek tanul6létszama legkiegyenlitettebb:
1946—47-ben a megfelel§ kordak 16 szizaléka tanonc, két évvel késGbb 22 szaza-
l€k, 1954—55-ben 16 szazalék, ra két évvel ismét 22 szazalék. 1957-t8] kezdve a
szakmunkasképzésben részt vevSk aranya lassan, de egyenletesen emelkedik a het-
venes évek végéig, majd az utébbi években stagnal.

E_zzel szemben a gimndzium rendkiviil szelektiv, elit iskolatipus maradt sokaig,
amit tanulbinak igen alacsony arinya is mutat a megfelel§ kort népességen beliii.
1879—80-ban az Osszes kozépiskolas kori lakos 1,4 szizaléka jart gimnaziumba,
€z az arany csak az 1916—17-es tanévben érte el a két szazalékot. Ett§l kezdve az
emelkedés fiteme valamivel gyorsabb. De az igazi fordulatot majd csak az 1946—
47-es tanév hozza, amikor a gimniziumok, tanuléinak ardnya elGszor haladja meg
a megfelel kortak tiz szizalékat.

A szakképz8 kozépiskolak — amelyekben nem lehetett érettségi bizonyitvanyt
sze’rezm' — tanuléi ardnya szizadunk huszas éveiig nagyjabél a gimnaziumba jarék
aranyival azonos. A hiszas évekt§] kezdve az ariny azonban valamivel a gimnazium
tanuldinak javira médosul. A szakképzd kézépiskolasok aridnya a hetvenes évek
elejére elérte a megfelel koriiak 38 szazalékat; viszont a gimniziumba jaréké a
hatvanas évek derekat6l (1964—65: 35 5zazal€k) csokken (egészen a hetvenes évek
lpésodik feléig). A kozépfoku oktatasban részt vevSk arinya ennek ellenére globa-
lisan folyamatosan nd. Megillapithatjuk tehat, hogy a hatvanas évek kozepétdl a
k6zépfoka oktatds Magyarorszagon is tomegessé valt; de jérészt egy olyan szak-
munkasképz§ iskola elvégzése formajiban, amely egyelSre nem jogosit a felsGfoki
oktatasba lépésre.

. A kutatas még csak most kezdi feltirni az iskolarendszer ilyen alakuldsinak vals-
fagos gazdaségi, tirsadalmi é&s politikai mozgatderdit. A f6 motivumok koziil kiemel-
Jiik a kdvetkezGket. A hatvanas és hetvenes évek forduléjara Magyarorszigon kime-
riilt a felnGtt munkaerg forrisa; az extenziv iparfejlesztési stratégia — amely a valia-
latok szintjén, minden korméanyzati kezdeményezés & meghirdetett program elle-
nére tovabb uralkodott — egyre inkibb az ifjisagi munkaerS forrasira szorult.
A vallalati szféra — elsGsorban a nehézipari nagyvallalatok érdekérvényesits eréi —
nagy nyomést gyakorolt a munkaergt eloszté és a képzést iranyitd hatésigokra,
h’ogy a szakképz§ intézmények aranyat, részesedését megndveljék a kézépfokn okta-
tasi rendszeren beliil. E fokoz6dé nyomassal egyidSben — elsdsorban demografiai
okok kovetkeztében — ugrasszerfien csokkent a szakmunkasképzésbdl kikeriild
fiatalok szima. A hatvanas évek masodik felében ugyanis — a mar emlitett vallalati
szférara hivatkozva is — az irinyité szervek Ggy dontottek, hogy az 1953—56-ban
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sziiletett nagy 1étszimu korcsoportot zommel a szakmunkdsképzésen ,,vezetik at”.
Ez a nagy létszami korcsoport azonban az évtized forduldjira kilépett a képzési
rendszerbél.

A demografiai és munkaerd-tényezgvel nagyjabol egyidGben egy harmadik tényez0
is mind er8sebben éreztette a hatasat, é ez a lakossag névekvé igénye volt, hogy
gyerekét kozépiskolaba jirassa. A kozépfoki oktatis — ezen beliil az érettségit
nytijté kozépiskola — népszertisége a hetvenes évek elsd felében rohamosan megndtt
Magyarorszigon. A mar emlitett gazdasagi szféra szemszGgéb6l ez azt jelentette,
hogy a lakossig novekvS mértékben igyekszik ,kivonni” gyerekeit a kozvetlen
munkéba allas alol. Ezt a torekvést lehet&vé tette az 1961-ben elfogadott tankotele-
zettségi torvény (bar Magyarorszdg nem csatlakozott a gyerekmunkarél sz6l6 dn.
genfi konvenciékhoz, s ezért a munkiba allas alsé hatara nilunk nem a 16., hanem
tovabbra is a 15. életév maradt). Ezen kiviil tény, hogy a kisebb 1étszami koroszta-
lyok szamara Atmenetileg t5bb féréhely jutott a kozépiskolikban. A kozépfokl
oktatas iranti ndvekv8 lakossagi igény alapvet$ okat azonban abban kereshetjiik,
hogy a hetvenes években kozépfokii oktatisba 1€pd fiatalok sziilei — részben az
1961-es oktatasi reform egyes intézkedéseinek eredményeképpen — mind nagyobb
mértékben fejezték mar be 4ltalanos iskolai tanulmanyaikat, s6t novekvS arinyban
szereztek valamilyen fajta kozépfoku végzettséget is. .

Ezeknek a tényez8knek lettek az ereddi olyan intézkedések —a gazdasagirinyitas-
ban a hetvenes évek elsd felében fellépd recentralizalasi hullimmal egyiitt —, mint
a kotelezd palyairanyitas (a palyavalasztisi tandcsaddk kiépiilésével), a szakk6zép-
iskoldk szimanak és arinyinak megnévekedése a gimnaziumok rovasara, illetve
egy 1ij (és az eredeti, 1961-es oktatisi torvény szempontjibol erSsen vitathato)
iskolatipus, az tin. szakmunkisképzési céli szakkozépiskola deklarilasa. Ezek az
intézkedések objektive mind azt a célt szolgaltik, hogy a vallalatok nem egyszer
irrealisan magas munkaer8igényét fokozott mértékben lehessen az ifjisigbdél mint
munkaeréforrasbol kielégiteni. Az altalinos képzési céli iskolatipust (gimnazium)
— amely tehat 18—19 éves korig a fiatalok jelentds csoportjait vonta ki a termelési
Agazatok, illetve a vallalati szakképzés befolyasa alél — ezért kellett 1épésrél lépésre
a szakképzés szaméara ,,meghdditani”. Ez azonban csak részben sikeriilhetett. A het-
venes évek derekira a leginkibb energia- és él6munka-igényes termelGszervezetek
gazdasigi poziciéi, valamint az Gket feliigyel§ és érdekeiket deklaraltan érvényesitd
agazati fShat6sagok korményzati poziciéi, nem utolsésorban a gazdasigi valsag
hatisara, megrendiiltek. A tervezett 0j kozépiskolatipus: a szakmunkas képzési céla
szakkozépiskola kialakitasat & elterjesztését az Oktatisi Minisztérium 1978-ban
kezdte meg (az eredeti minisztertanicsi hatarozat 1972-ben sziiletett); akkor, amikor
a szakképzést siirgetS fohatésagok és a gazdasagi szféra befolyasa érezheten meg-

gyOngiilt.
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Tirsadalmi prognézisok
Hogyan alakul a magyar tarsadalom iskolizottsiga az ezredfordulén? A hat évesnél

id8sebbek iskolazottsagi szerkezetében bedlld, illetve prognosztizilhaté valtozasokat
a 13.3. tablazat és a 13.2. abra tartalmazza.

Ebben a prognézisban még nem valasztottuk kiilon az altalinos iskolai végzettséget a befeje-
zetlen kozépiskolai (szakmunkas) végzettségtél. Egy, a miénkkel parhuzamosan késziilt prognézis,
amely a munkaképes koraak iskolazottsaganak atalakulasat jelzi, e tekintetben pontosabb. Eszerint
19802000 kozdtt 30-rél 23 szazalékra csokken a csak altalinos iskolat végzett felnGttek aranya,
és 26-rol 35 szizalékra ndé a szakmunkas végzettséglieké. A tomeges kodzépiskolazis tendenciajat
és magyar sajitossagat ez az elGrejelzés még jobban kifejezi,10

A kozépiskolazas iranti igénynovekedésben kitiintetett — jollehet nem egyediili —
szerepe van az 1n. sziil§ korosztilyok (35—44 évesek) iskolai végzettségének. A 35—
44 évesek iskolazottsiga az 1980-as évektSl kezdve mar a lakosségi atlag f6lé emel-
kedik. Az altalanos iskolat el nem végz§ férfiak aranya 1970—2000 kozott varha-
téan 43-rél 6t szazalékra, a ndké pedig 53-r6] 6t szazalékra csdkken. Erettségizett
lesz viszont a férfiak 30 szizaléka a jelenlegi 12 helyett, a n6knek pedig 40 szdzaléka
9 helyett. Emelkedik a fels6foktd diplomaval, illetve szakmunkas-képesitéssel rendel-
kez8k aranya is.

Tudjuk, hogy mind az iskolakinalat, mind pedig a foglalkoztatasi szerkezetben
beall6 valtozasok befolyasoljik — sOt, meg is valtoztathatjak — az iskolazas iranti
igények jovibeli alakulisat. Az iskolazas irdnti igények valtozasat mégis megprobal-

13.3. téblizat
A hatéves és id8sebb népesség iskoldzottsdgdnak vdrhat6 valtozdsai (1970—2000) (Szazalék)
Hét - n
Hatéves & . Nyolc évfolya- | Erettségi- Felsofokd
Ev idosebb e‘\goly :‘t:gt mot végzettek zettek végzettséglick
népesség aﬁf‘ya aranya arinya arinya
1970 100,0 54,2 32,9 2,7 3,2
1975 100,0 50,5 35,0 11,8 2,7
1980 100,0 41,0 39,3 14,6 51
1985 100,0 37,2 42,1 15,2 5,5
1990 100,0 33,3 43,3 17,2 6,2
1995 100,0 28,4 45,1 19,7 6,8
2000 100,0 25,3 45,1 223 7,3

Forrés: Erdész Tiborné: A népesség iskolazottsagi szintjének véltozisa. Iskolakutatds 42. MTA
Pedagogiai Kutaté Csoport, 1983., valamint KSH-adatok.

10. Kutas Jdnos—Vdmos Dora: A népesség iskolai végzettségének varhatd alakuldsa az ezred-
forduloig. Szociologia, 1978, 253—265. o.
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tuk el8rejelezni az iskolazottsigi szint novekedésébdl kiindulva, mégpedig a kovet-
kez3 hipotézisek alapjan.

A vonatkozé statisztikik azt jelzik, hogy a tirsadalmi-gazdasigi fejlédés meg-
hatarozott szintjén az iskolazis iranti igényeket nemcsak a kozvetleniil belathaté
gazdasagi realitasok vezérlik, hanem fokozatosan mind nagyobb hatast gyakorol
rajuk az el6z6 nemzedék iskoldzottsaga.ll

A statisztikak an. logisztikus gorbéi mutatjak ennek a folyamatnak a gyorsuld jellegét. Azt a
s.visszacsatolasi mechanizmust” . tiikkeozik, amely a tirsadalmi szféraban gy m(kadik, hogy az
€l6z6 nemzedék iskolazottsagi szintje alapjan az iskolazis iranti igények exponencialisan nének.
"Ebbd! a szempontbél a tomeges kozépiskoldzas alapvetden 0j feltételeket teremt. A tomeges k6zép-
iskolazds koriban az iskolazisra vonatkozé progndzisoknak mindinkabb timaszkodniuk kell az
iskolizés iranti lakossagi igények el3segitésére, amelyet az iskola kinalat- és a foglalkoztatasi szer-
kezet nemcsak meghatdroz, hanem amely vissza is hat mindkét tényezd alakulisara.

A kozépiskolazas iranti igények novekedése is elér azonban egy un. telitettségi
fokot. Bizonyos orszigok iskolarendszerében, s6t hazink egyes korzeteiben ez mar
megfigyelhet8. A telitettség ebben az osszefiiggésben annyit jelent, hogy a kézép-
iskolazisban részt vevG8k szima objektive nem novelhetd tovabb, az atlépés az
alapfokabél a kézépfoki iskolazasba gyakorlatilag teljesnek tekinthetd.!2

Eddigi megfigyeléseink szerint azonban a jelzett névekedési folyamat itt sem all
meg, hanem a tanulis — és tigabban a miivelddés — mas teriileteire tev4dik at.
A kozépiskolazis telitettségét a kozépfok utini tovabbtanulisi igény gyors emel-
kedése koveti, amit a miiveldés hagyoméanyos és 1j tevékenységeiben bealls valto-
zasok kisérnek. Ez a folyamat egyfel6l kiegészithetS az elemi iskoldzas altalanossi
valasanak statisztikai elemzésével: a kozépiskolazas témegessé valasat — aktuilis
tarsadalmi-gazdasagi & politikai feltételek kdzott — az elemi fokii oktatas altala-
nossi tételével alapoztuk meg. MasfelSl pedig olyan statisztikikkal egészithetd ki,
mint pl. a tudomanyos kutatis exponencilis novekedésének megindulisa a kozép-
iskoldzis tdmegessé valdsdnak meghatirozott (telitSdési) szakasziban.13

A sziil8k iskolazottsdginak és gyermekeik tovabbtanulasi igényeinek eddigi Sssze-
fiiggéseit figyelembe véve becslést lehet késziteni az igények varhaté alakulisardl az
ezredforduléig (13.4. tablizat). A bemutatott prognézis alapjin 1995-re — amikorra
a 14—17 éves korcsoport 1étszima cs6kken — a megfeleld kori népesség 50 sziza-
Iéka kivan gimndziumba és szakkozépiskoliban menni, mig a szakmunkasképzést
valasztOk ardnya 36 szdzalék marad (6 szézalékos tovabb nein tanulassal szimolva).

11. Forray R. Katalin: Az iskolazis terjedése. Iskolakutatas 44. MTA Pedagdgiai Kutatd Cso-
port, 1980.

12. Nagy Jozsef: Az iskolafokozatok tavlati tervezése. Tankényvkiadé, Budapest, 1970. 117—

138. o.
13. De Solla Price: Kis tudominy, nagy tudominy. Akadémiai Kiadd, Budapest, 1978.
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13.4. thbldzat

A tanuldsi irdnti igények virhaté alakuldsa (1970—2000) (Szhzalék)
Altalinos | Gimnazium- | SZakkDzép- | Seakmunkis| szagiskols- | Tovabb-
Bv iskolat ban' t'anulm tanulni tanulni ban t'an’ulm tanuh'u nem
vé%zék kivanok kivanok Kivanok kiv?nok ki v;lxl\ok
f6) aranya aranya arAnya aranya aranya
1970 165 600 18,5 17,7 41,1 2,2 20,5
1975 121 900 ‘20,5 24,2 41,9 30 10,4
1980 119 800 20,3 26,0 43,8 3,0 6,9
1985 130 200 26,2 30,9 33,9 3,0 6,1
1990 163 800 26,8 - 311 33,3 2,8 6,0
1995 143 500 27,3 31,2 32,8 2,9 5.8
2000 126 900 29,5 . 31,2 31,0 2,7 5,6

Forrds: Erdész Tibomné: i. m.

E prognézis szerint az ezredforduléra a gimnaziumot & szakkozépiskolat valasztok
arinya tdlhaladja majd az azonos korii népesség 60 szizalékat, mig a szakmunkas-
képzd&ben tovabb tanulni kivindk aranya 34 szazalékra csokken.

Tavlati koncepciok

A hetvenes években szamos fejlesztési koncepcié fogalmazddott meg az oktatis
tartalmi fejlesztésére és szervezeti atalakitisira vonatkozolag. Hosszi idGn keresztiil
uralkodott a tizosztilyos iskola koncepcibja, amely szerint — kiilonboz6 valtoza-
tokban — meg kellene hosszabbitani két évvel az iltalinos iskolai tanulminyokat
(1—10. osztaly). A kodzépfokih oktatas jelenlegi rendszere helyett pedig a fiatalok
tobbségét vallalati tanfolyamokkal kombinalt munkavallalis felé kellene iranyitani,
mig a kisebbséget emelt szintd, a felsGoktatasra kozvetleniil elSkészit kétéves
kozépfokd oktatas felé kalauzolni. Az ezzel rokon elgondoldsokat elsGsorban gazda-
sagi nézSpontbdl tamogattik, mivel a termeldszféra érdeke, hogy a fiatalokat miel5bb
kivonjik az oktatisb6l. Az ilyenfajta oktatasfejlesztési koncepcié azonban fokoza-
tosan hittérbe szorult, mivel az ezt timogat6k veszitettek politikai silyukbol.
Oktatasiigyi szakemberek mar a hatvanas években képviselték azt az elgondolast,
hogy az iltalanos iskola szervezeti forméjat lényegében viltozatlanul kell hagyni;

“viszont a kézépfoki oktatas kiilonbozd iskolatipusait tartalmilag vagy/és szervezeti

formijukban hasonléva kellene tenni egyméshoz. Egy ilyen altalinossa tett kozép-
iskola ,,el6képe” -— kimondva-kimondatlanul — az altaldnos gimnizium lenne,
lényegében az un. Altalanosan képzd, dltalanosan mfivel§ tantirgyakkal. Ez a kon-
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cepci6 a hetvenes évtizedben kisebb-nagyobb sikereket ért el (;,az asztalon volt” —
ahogyan e vitik sorin mondtik). Az évtized els8 felében az Gjonnan szervez$dd
oktatasi minisztériumnak mindig sikeriilt megakadalyoznia az oktatasi rendszer
teljes atszervezését. A hetvenes és nyolcvanas évek fordul6jan viszont ez a koncepeié
arra volt alkalmas, hogy akadilyozza a szakképzés kivételét az iskolarendszerbdl,

A hetvenes évtized kozepén még jobbara csak a tudoményos kordk, az évtized
fordul6jara mér az Atszervezett dgazati iranyitas is képviselt egy harmadik koncep-
ciét. E szerint szigoritani kell az oktatas kévetelményeit, elsGsorban a gimnaziu-
mokban, és el kell érni, hogy a kdzépfoku oktatis rendszerén beliil legyen olyan
intézménytipus, amely szinvonalban &s szelektivitisban a régi gimnaziumokra hason-
lit. Kés8bb a miiszaki tudomanyok képviselSi a milszaki értelmiség érdekében ismét
felvetették egy szelektiv szakképz6 kdzépiskola, az egykori technikumok felallita-
sanak sziikségességét. A termelS (és nemcsak a termeld) dgazati irdnyité szervek
szintén nyomist gyakoroltak az oktatas agazati és teriileti iranyité szerveire azért,
hogy a beiskolazott fiatalok fol5tt a kordbbi befolyasukat visszanyerjék.

A felsGoktatas fejlesztési koncepciéi mindvégig elkiiloniiltek a kdzoktatasétdl,
hiszen az érdekeltek kore nem ugyanaz, Mig a kozépfoku oktatisban a fiatalok
palyavalasztasa folotti befolysst lehet megnyerni, addig a felsGoktatisban legalabb
ilyen fontos a tudoméinyos presztizs megszerzése. A felsGoktatasi intézmény léte
nemcsak az 4gazatot, hanem egyittal bizonyos szakmai-tudomanyos kéroket is
legitimizalhat. A felsGoktatasi intézmények integriciéjit vagy onallésaganak megdr-
zését, esetleg névelését éppen azért az egymdissal szemben 4116 tudomanyos kordk
torekvései is befolyasoltak.

Hogy a hetvenes évek folyaman nem sikeriilt egységes, tavlati oktatasfejlesztési
koncepci6t elfogadtatni, az annak a jele, hogy a kiilonboz8 érdekek koziil egyik
sem tudott feliilkerekedni. Ebben a folyamatban konszenzust egyel6re az MSZMP
KB 1982-cs aliasfoglalasa, illetve a MiivelGdési Minisztérium 1984-es szakmai fej-
lesztési iranyelvei jelentenek. Az oktatasfejlesztési kutatisnak ebben a helyzetben
két tennivaléja van. Egyrészt ra kell mutatnia azokra a tirsadalmi eredet{i térekvé-
sekre, amelyek az oktatis szervezeti rendszerének véltoztatisat egy-egy adott sza-
kaszban motivaljak. Masrészt fel kell tarnia az oktatis fejlesztésének nemzetkozi
tendenciait; vagyis tudoményos informaci6kat szolgaltatni az eltérd érdekek targya-
16L. A kévetkez8kben ilyen tendencidkat foglalunk dssze.

Iskolai kezd8szakasz

Ami a kisgyermekkori tanulist & a tanulds szervezését illeti (nagyjabol életiink els§
évtizedét), viligszerte kétfajta torekvés tapasztalhat. Az egyik az 6vodai nevelés
,,iskolissd tétele”, a masik pedig az iskola ,,6vodissa tétele”. Az 6vodai nevelés
.»iskolasitdsa™ annyit tesz, hogy az évodit olyan intézménynek tekintik, ahol elsé-
.sorban a gyerekek iskolai tanitasra val6 elGkészitése folyik. .
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Az Gn. korai olvaséstanitasi kisérletek sordn négyéves gyermekeket is sikeriilt olvasni tanitani;
a matematika alapelemeit négy és fél, otéves koruk koriil mar elsajatitottik a gyerekek. Az ilyen
eredmények a vilag szamos orszagiban arra batoritjik a pedagbgusokat, hogy az 6vodat - mint
iskolai el6készits szakaszt — szorosabban szervezzék egybe az elemi iskolakkal. Ez tdrtént Francia~
orszagban, szamos kisérletet ismeriink az NSZK-bol, és ez a folyamat a Szovjetuniéban is meg-
indult. Ezt az intézményesitést szorgalmaztik az Egyesiilt Allamokban példaul a hatranyos hely-
zetlt gyermekeket felzarkoztatd, tin. Head Start-program tapasztalatai alapjan.

Mais torekvések viszont arra irinyulnak, hogy az Furdpiban hagyomanyosan
kialakult témegiskolai szervezetet a kotetlenebb 6vodai tanulasi médszerekhez koze-
litsék. Ezekben a prébalkozdsokban nem az iskola-elGkészités dominil, hanem a
gyerekek komplex fejlesztése. A komplex személyiségfejlesztés esetenként nyolc-
kilenc éves korig is eltarthat. Az iskolaszeri tanitas is ennek a célnak van aldren-
delve, és csak fokozatosan terjed ki a korcsoportba tartozé valamennyi gyermekre.
(Példaut Hollandidban, Anglidban, Ausztralidban stb.)"

A kisgyermekkori tanulas szamos pontja az akceleracival fiigg &ssze, é mindez
a tarsadalmi-gazdasagi fejl6déshez kapesolédik. E komplex jelenségvilaghdl itt
csupin egy tényezlre szeretnénk ramutatni. A gyermekek ma — marginalis tirsa-
dalmi csoportokat nem tekintve — frni-olvasni tudé, zommel altalanos iskolat vég-
zett csaladokbél érkeznek. Az ket koriilvev8 kdrnyezetben nélkiilszhetetlen elem
az irds, az olvasas és a szamolis. Természetes, hogy névekv8 hamyaduk jut el mind
hamaribb az elemi kultirkészségek kiiszobéig (mikdzben az emlitett tirsadalmi
csoportok gyermekeinek lemaradasa nd).

Kozismert jelenség a hirom—tiz éves gyerekek pszichoszomatikus érésének szakaszossiga és
jelentds egyéni eltérésci a normalitds hatarin beliil. Az iris, olvasis, matematika, mivészeti és
sporttevékenységek iranti készség nagyjabél a negyedik-nyolcadik életévben szakaszosan, nagy
egyéni eltérésekkel alakul ki. Az iskolakésziiltségro! készitett, eddig legatfogdbb felmérés szerint
a szamolis alapelemeinek kialakulasiban az iskolaba belépd gyermekek kozott kdzel 80 hénapos
fejlddésbeli eltérés is lehet.14 Az eltérések szociologiailag csak részlegesén magyarazhatok, és peda-
gbgiailag igen rossz hatisfokkal korrigilhaték. Iskolai — kvetkezésképp tirsadalmi — el8ny
vagy hatrany gy szirmazik beldliik, hogy a korabbi érést hivatalosan is a tchetséggel azonositjuk,
a késObbi érést pedig a gydnge képességgel. &s igy is banunk a gyermekekkel.

Az clmondottakbdl kévetkezSen kivinatos lenne atszervezni az iskolai kezdés
idejét, mégpedig az elnyujtott érési szakasznak megfelelGen. Szervezetileg megoldhaté
az 6todik-nyolcadik életév kozétt a folyamatos atlépés az 6vodabdl az iskolaba.
Ennek egyik feltétele természetesen az 6vodai nevelés dltalanossa tétele, ami a népe-
sedési adatok szerint a nyolcvanas évek folyamin megtorténhet. Masik fontos
feltétel — az 0j iskoldk tervezése és a beruhdzis sordn — nagyjabdl a mai 6voda-
épiiletek mintdjara a hagyomanyos épiiletek helyett tébbfunkcids terek kialakitasa.

¥ 14. Nagy Jozsef: Ot-hat éves gyermekeink iskolakésziiltsége. Akadémiai Kiado, Budapest, 1980.
325--336. o.

247




-t om

Alapfokii oktatds )
A jelenlegi iltalanos iskolaban kudarcot vallok aranya egy-egy korosztilyon bel-u!
javult ugyan, de lényegében allandénak tekinthetd (kb. 20 szizalék). A nemzetkdzi
&sszehasonlitas alapjan realisnak latszik az ezredfordul6ig a 90 szazalékos altalanos
iskolai végzettség elérése egy-egy korosztalyon beliil, természetesen a kozépfoki
oktatds altalanossi tételével parhuzamosan, annak egyik velejaréjaként. Ezzel ter-
mészetesen Osszefiiggésben van az altalinos iskolai létesitmények, berendezések javi-
tisa, nem utolsésorban pedig a személyi ellatottsag szinvonaldnak emelése. Ennek
az elérése azonban nem pusztan iskolai iigy, hanem tarsadalmi-gazdaségi fejlédésiink
tiikkre és szinvonalanak jelzGje is egyben.

Kevésbé megnyugtaté a helyzet, ha a tanulményi teljesitménymérések orszagos
adataira figyeliink.15 Ezek ugyanis azt jelzik, hogy az iskolai végzettség a fiatalok
szellemi teljesit&képességének igen jelentSs sz6rodasat takarja, ricafolva m_amegy’s%er
az iskolai végzettség puszta tényére is. E teljesitménymérések statisztikai ana}hz?e
nyomin ma mar Magyarorszigon is jol tudjuk kovetni a gyerekek tarsadalmi hat-
terének, valamint iskolai kdrnyezetének hatésat a tanulisra. Kevésbé hatirozottan
bar, de arra is rimutathatunk, hogy tendenciaszeriien milyen tényezSkkel egyiitt
javulnak a tanulminyi eredmények. A hatranyos helyzetben levSk eredményein’ek.
és koriilményeinek részletes elemzése azt is allitja, hogy a nemzedékek isko!ézotts,agx
szintjének emelkedésével, valamint a k&rnyék tarsadalmi-gazdasagi fejlodésével
(urbanizalédasaval) — a két tényezGcsoport egymassal is szorosan Osszefilgg — a
tanulmanyi kudarcok fokozatosan bar, de hatarozottan csékkennek.16 .

Az 4ltalanos iskola teljessé tételével kapcsolatban felmeriilt az egész napos iskola
lehet8sége. Egy, a hetvenes évek végén végzett teriileti elemzésiink szerint l980-b{n¥
a gyerckeknek csak 42 szdzaléka részesiilt napkozi otthonos ellatisban, és a napkozi
otthonos ellatis teriiletenként is igen erSsen szérédik.

1072 Altalanos iskola kéziil, amelyek 1000 lakostindl kisebb telepiilésecken vannak, adatfelfiol-
gozasunk idején csak 140-ben volt napkozi otthon (13 szizalék). Az 5—20 ezres lakosy telepiilések
640 iskolajanak tobb mint a felében miikodott napkozi (395), a 100 ezer lakosinal nagyobb tele-
piilések 462 iskolajaban pedig 429 napkozit taliltunk (93 szazalékos ellatottsag).l?

Az osztalytermek kihaszniltsiga 1980-ban 1,3 volt, vagyis a termek jelexftc:)'s
részét naponta tobb tanulécsoport is hasznalta. Nyilvinvald, hogy ilyen kapacn’ta.s
mellett egyelSre nem lehet egész napos iskolarél beszélni. Ez a helyzet silyosabba is
valhat, hiszen az elSrejelzések szerint 1990 tajin a 6—13 éves koriak szima meg-

15. A tanitis-tanulis eredményei az IEA-vizsgalat tiikrében. Tanulmanyok a neveléstudomany
korébol. Akadémiai Kiad6, Budapest, 1979,

16. Kozma Tamds: Hatranyos helyzet. Tank&nyvkiadd, Budapest, 1981. 84—90. <'). ) )

17. Forray R. Katalin—Hegediis T. Andrds: A magyar altalanos és kbzépiskolak néhany statisz-
tikai adatanak Osszehasonlitd vizsgilata. Iskolakutatas 36. MTA Pedagodgiai Kutatdé Csoport-
1979.
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kozeliti az 1,4 milli6t. (A hetvenes évek derekan alig haladta meg az 1,1 milli6t.)
Kivanatos tehit, hogy a jelenlegi kapacitasbdvités soran olyan létesitményeket és
berendezéseket hozzanak létre, amelyek 1990 kériil felhasznalhaték tobbfunkciés
létesitményként az egész napos altalinos iskolai foglalkozas céljaira. A megfeleld
terek természetesen csupan a kiilsG, mégis a dontSbb feltételei annak, hogy egy-egy
altalanos iskola a vonzaskérzetébe tartozé gyerekek egész napjat szervezni tudja.

Kozépfokii oktatds

A kozépfoki oktatis 4ltaldnossa valdsinak 1tjin a soron kovetkezd Iépés Magyar-
orszagon is a szakmunkasképzés szervesebb beillesztése a kozépfokii oktatas teljes
rendszerébe. Ez annyit jelent, hogy tavlatilag fel kell szamolni a szakmunkasképzd
iskolak zsikutca jellegét; szabadda kell tenni az dtmenetet a kiilonb5z8 iskolatipusok
kozott. _

A kovetkezG lépés az, ha a dinamikusan fejléd8 agazatokban a szakmunkdasképzést
fokozatosan szakkézépiskolai szintre emelik (péld4ul a mai szakmunkés céli szak-
kozépiskola mintdjara), akar iizemi bazison is. Ezzel egyidSben természetesnek
latszik a kozépfoku oktatis kezd3 évfolyamain a tanitasi-tanulasi programok koor-
dindlasa. Ha mindez megvalésul, akkor mir a kévetkezd évtizedben a kozépfoku
oktatds integralisa felé mozdulhat el az oktatispolitika. Ez a fajta, an. horizontalis
integrilas ujfajta egyiittmiikodéseket jelent a jelenlegi iskolatipusok kozott gy, hogy
az egy korzetbe es§ intézmények munkalataikat kiilonféle szervezési eszkdzzel szo-
rosan egyeztetik, osszehangoljik.

Szimos probléma vetSdhet azonban fel, amelyekkel j6 méir most, idejekorin
szembenézniink. Ilyenek: egy ujfajta adminisztriciés, nyilvantartasi és informéciés
rendszer, ami ezeket az integralt kozépiskolakat, komplex szakképz8 bazisokat,
miivel5dési Gvezeteket kiszolgdlja. Problémat jelent a megndévekedett méret is, amin
beliil az eltémegesedés jelenségeivel kell szembenézni. Ez felveti az oktatds (szakmai)
irdnyitasinak Gj médszereit. Nyilvanvalé az is, hogy a tomegessé valé kézépiskola-
zasbdl a kovetkezd masfél-két évtizedben még sokan nem fognak profitalni. Kérdés,
miként tudja az oktataspolitika motivalni Sket. Ez a kérdés azonban mar tilnyulik
a sziikebben vett iskolaszervezési, tervezési é szakmai kérdéseken, & a szocidl-
politika felé mutat.

FelsGoktatis

A demokratikus iskolareformmal megindult, évtizediinkben pedig végbement a
kozépiskolazis témegessé valisa anélkiil, hogy valtozott volna a felsGoktatds szer-
vezete. Az egyetemeckre-fOiskolikra belépSk létszama nemzetkdzi Osszehason-
litisban a megfelel§ kort népességhez képest alacsony maradt, mivel a megfelels
koru fiatalok 30—50 sz4zaléka évrdl évre olyan kozépfoki végzetiséget szerez (szak-

munkas-bizonyitvany), amely egyetemi-f3iskolai tovibbtanulisra nem jogosit. Vi-
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szont a fiatalok mintegy 20 szdzaléka gimnaziumot végez, amely igazan csak az
egyetem (f8iskola) elvégzésével tekinthetS befejezettnek.

Becslések szerint a felsGoktatasban tovabbtanulni kivanok aranya a kozépiskolat végzettek kozt
az 1970. évi 49 szizalékhoz képest a kovetkezd évtizedekben 60 szazalék folé fog emelkedni. Ez az
elérejelzés pedig csak azt veszi figyelembe, hogy milyen mértékben novekszik a teljes kdzépiskolat
végz3k aranya, illetve mennyire emelkedik sziitleik iskolai végzettsége az ezredforduléig. Ha az
1970-es 45 ezer f6bol csak 14 ezer szamira volt egyetemi-féiskolai férShelyiink, és a férchelyek
szima varhatéan nem is emelkedik 16 ezer folé, akkor kénny( belitni, hogy a kereslet és a kinalat
kozti fesziiltség csak névekedni fog (lasd a 13.5. tablazatot). (Az esti-levelezd képzés ezeket az ara-
nyokat korrigilja ugyan; a valosiagban azonban, sajnos, mégsem tekinthetd a nappali felsGokta-
tassal egyenértékfinek.)

Egyetemeink, f8iskolaink a tGmegessé valasra ma még kevésbé vannak felkésziilve,
mint a kozépiskolak. Az elSre jelezhetG munkahelyek szama (2000-ig mintegy
147 ezer) sem teszi lehetGvé egyetemeink témegessé valasat a jelenlegi formaban.
Egyfeldl a folyamatosan ndvekvd igényekkel, masfelSl a meglevd kapacitisokkal
szAmot vetve megoldasnak az latszik, ha mar a kozeljovében kibontakoztatjak és
szervezettebbé teszik a kizépiskolat kovet§ legkiilonbozGbb tanulasi utakat.

A hagyomanyos, ,,kirdlyi ut” mellett elsGsorban a szakmai képzés kiilénb6z3
lehet8ségeire gondolunk. Ez bizonyos szakmai tanulasok kozépiskolai végzettséghez
kotését éppigy jelentheti, mint a legkiilonbozSbb vallalati, intézményi tovabbkép-
zések egyiittes Attekintését és orszigos rendszerként vald kezelését. A szakmai
tovibbképzéseken til utalunk mas szervezett képzésekre is tarsadalmunkban, mint
példaul a szakmai képzés & tovabbképzés orszigos szervezetei, kiilénésen a dina-
mikusan fejl6d8 ipardgakban. Természetesnek latszanék Gket egy-egy egyetem koré
szervezni. Gyakorlatilag ez annyit jelenthetne, hogy régionként egy-egy egyetem

13.5. tibldzat
A feiséfoku tovibbtanulds iranti igények varhat6é valtozasai (1970—2000) (SzAzalék)
Kozépiskolst | Felsboktatisban |  SZakmunkis- Tovabbtanulni
Ev végzGk sz_éma tanulnj kivanok tanuh?i Kivanok nem kivanok
(ezer 16) aranya ardnya aranya
1970 44,6 49 7 44
1975 46,3 . 56 5 39
1980 45,4 56 5 39
1985 44,9 58 5 37
1990 49,4 60 5 45
1995 62,9 57 5 38
2000 52,5 61 5 34

Forrds: Erdész Tiborné: i. m.
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tartani nyilvan, esetleg ismerné el a kozépiskolazds utini tanulasi aktivitisokat.
Amibdl régton kdvetkezik szamos ,,egyetemhianyos™ régiénk problém’ja: szimukra
1j, szervezd tipusi ,,egyetem’ kialakitZsa lenne sziikséges.18

Budapestet nem szamitva — ahol példaul 1980/81-ben 28 400 f5 tanult —, régionként 4—9 ezer
fével kell szamolni, 51—57 szazalékuk a sajat korzetében lakik (13—19 szazalékuk az intézménye
székhelyén), misok mas koérzetbol keriiltek oda. Ezekbdl az aranyokbdl kovetkeztethetiink egy
»regiondlis egyetem’ méreteire, vonzaskorzetére és a région kiviil lakokra gyakorolt potencialis
vonzisara.

Fejlesztési stratégidk

Nemzetkozi osszehasonlitasok és hazai adatok egyarant mutatjik, hogy a kozépfoki
oktatas a legtébb orszagban 16késszeriien — néhol p=dig egyenesen robbanésszeriien —
valt altalinossi. Ez tdvolr6l sem valamifajta ,,természeti térvény” kGvetkezménye,
hanem a jelent8s mértékii belatas, ddntés és a beavatkozasi lehetGség kihasznalasa-
nak a fiiggvénye. fgy tehat mind elméletileg, mind pedig gyakorlatilag lehet8ség van
ennek a folyamatnak a meggyorsitisara, vagy lassitdsira. A legutobbi hatarozatokat
el6készitd vitikban a kévetkez§ alternativak meriiltek fol, amelyek érvénye val6-
sziniileg tGlmutat az aktuilis oktataspolitikai dontéseken. N

Alternativik

A-alternativa: gyorsitds. A kozépiskolazasban részt vev8k arinya eddig évrdl évre
emelkedett. Ezt a fejldést felgyorsitani gyakorlatilag annyit jelentene, mint a kézép-
foki oktatas jelenlegi aranyait a gimnazium és a szakkozépiskola javéra eltolni, é a
szakmunkasképziket viszonylag gyors iitembzn atalakitani szakko6zépiskolakka. A to-
vabbtanulisi szandékok eldrejelzését k6vetve a szakmunkasképzGkben tanuldk ara-
nyat 1985-re 37, 1990-re 36, 1995-re 35, 2000-re pedig 34 szizalékosra kellene csok-
kenteni a jelenlegi (1980) 48 szézalékrél.

A kozépiskolazas altalanossa valdsinak meggyorsitisival rovid idSn beliil mér-
hetS eredményt tudunk elérni. Ehhez persze az er8forrasok ésszeri csoportositisara
van sziikség. Nem tudjuk ugyan szamszer{isiteni, de valdszinfileg igen fontos nyere-
séget jelent az eddiginél magasabban képzett emberfGk sokasiga a tirsadalom tevé-
kenységének minden teriiletén.

A kozépiskolazas altalanossd valasanak tudatos meggyorsitisa ugyanakkor foko-
zott terheket r6 a jelenlegi iskolai infrastrukturira. Ez pedig visszahat a tanuls
eredményességére. Azonkiviil a fejlédés meggyorsitana, el6re hozna a felsGoktatas
kiszélesitésének problémajit, moédositand munkaerdhelyzetiinket: az érintett kor-

18. Nemes Nagy Jozsef: A felsboktatas teriileti kapcsolatai. FelsGoktatasi Kutaté Kozpont,
1983,
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csoport egy része késve lépne be a termelésbe. Hangstilyos szakmai-pedagégiai érv
ellene az is, hogy az 4ltalinos iskolat befejez8k jelentSs hanyada alkalmatlannak
latszik teljes értéki, emelt szintfi kdzépiskolai képzésben val6 részvételre.

B-aiternativa: lassitds. Reéalis elképzelés, hogy a kozépiskolazis altalanossa valasat,
a kozépiskolazasban valb részvétel novekedési iitemét fékezziik. Ennek érdekében
megtartanank a szakmunkasképzésbe felvettek arinyat, és novelnénk a szakkozép-
iskolak befogadéképességét a gimniziumokkal szemben. Egy 1976-os eldrejelzés
89 szdzalékos tovabbtanulassal szamolt az ezredforduldig.!® Ennek alapjan a késlel-
tetés azt jelentené, hogy az altalanos iskolat végzettek a szakmunkasképzésbe 1985-
ben, 1990-ben & 1995-ben 44, 2000-ben pedig 45 szizalékos aranyban lépnének.

A gyorsitas ellen felhozott érvek egyben érvek a késleltetés mellett. Elegendd

idG &s energia marad ugyanis arra, hogy lassitast alkalmazva, ezt a fejl6dést iskolai

hélézatfejlesztéssel jobban megalapozzak. Alaposabba és eredményesebbé valhat a
kozépiskolazasban részt vevd egyes korosztalyok tanulisa. E mddszert kovetve a
kozépiskolazas valésziniileg a kovetkezd sz4zad elején valna teljessé.

Mindezek ellenére sem titkolhatjuk a lassitissal szembeni ellenérzésiinket, ugyanis
tarsadalmi-politikai fesziiltségek forrasiva valhat. A munkaers-sziikségleti el8rejel-
2ésekb8l mar most is kiolvashatjuk, hogy jelentSsen né a sziik szakképzést szerzet-
tek aranya. Ez pedig kétségteleniil megnoveli az elhelyezkedési, alkalmazisi és be-
illeszkedési nehézségeket. Ennck az alternativanak tehit torzité hatasai van-
nak tarsadalmi struktiirankra (elit iskolazas kialakulisa, a tirsadalmi mobi-
litis csatornainak szikiilése).

C-alternativa: elhalasztds. Ha a kdzépiskolazas altalanossa valisaba tervszerfien
beavatkozunk, nem hagyhatjuk figyelmen kiviil a 14—17 éves koruak létszama-
nak valtozasait. 1990-ben elSrelathatéan kercken 164 ezer, 1995-ben 144 ezer,
2000-ben pedig 127 ezer fiatal végzi el az altalanos iskola nyolcadik évfolyamét.
Ha a kozépiskolai tovabbtanulas arinya az eddigi iitemben nd, virhato, hogy
1990-ben 154 ezer, 1995-ben 135 ezer, 2000-ben pedig koriilbeliil 120 ezer
fiatal k6zépiskolai felvételérdl kellene gondoskodnunk.2® Ha egyben a szakmunkas-
képz8k fokozatos tovabbfejlesztése is cél, akkor az iskolahalézatot is jelentSsen
fejleszteni kell. Ezek az adatok arra utalnak, hogy a kozépiskolazis &ltalanossa
tételét — a jelenlegi demogrifiai & igényndvekedési szamitisok szerint — 1990

19. Az als6fokh oktatas fejlesztésének teriileti-tarsadalmi feltételei, A kozépfoku oktatis hals-
zatfejlesztésének teriileti-tarsadalmi feltételei. A felsdoktatasi halozat fejlesztésének teriileti-tirsa-
dalmi feltételei. Az oktatas fejlesztését megalapozd tarsadalmi folyamatok feltiriasa Budapesten,
1980—2000. (Sokszorositott munkaanyagok az Oktatiskutatd Intézet dokumentaciéjaban, 1981—
83.) A munkaanyagokat a kovetkezd munkacsoport dolgozta ki: Dedk Zsuzsa, Forray R. Katalin,
Kozma Tamds, Répdssy Helga, Vimos Dora.

20. A beiskolazasi ardnyok valtozasa 1975-—2000. Orszagos Tervhivatal, 1976.
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utanra kellene halasztani. E logikit kovetve, szamolnunk kell azzal, hogy a mai
szakmunkasképzést koriilbeliil 10—15 évig még fenn kell tartani.

A varhat6 fesziiltség elrejelzéséhez természetesen szimos adatot még pontosabban kellene
ismerniink. A munkahelyek szdma €s a betoltésiikhéz sziikséges szaktudas mértéke is tudomanyos
eldrejelzés eredménye; ezért — akéarcsak a demografiai adatokat — ezeket csak tajékoztatisként
hasznalhatjuk fel a globilis tervezéshez. Vizsgilatok sora timasztja ala, hogy az alkalmazhatésag,
elégedettség és azonosulds a ,,megfelel — nem felel meg” kozdte széles skalan mozog. Az Gjabb
kongruenciakutatasok mindezt figyelembe véve \gy talaltik, hogy sok esetben valéjaban ,,részleges
megfelelés — meg nem felelés™ all fenn, és ezek az esetek idében névekvd ardnyt mutatnak. Egy, a
hetvencs években készitett elemzés szerint példaul 689 ezer teljes kdzépiskolai végzettségii kozil
83 ezren szakmunkasként, 41 ezren pedig betanitott munkasként dolgoztak; 977 ezer befejezetlen
kozépiskolat végzett koziill szakmunkas-bizonyitvannyal 223 ezren végeztek ,,bctamtott" munkat,
52 ezren pedig alkalmazotti munkakérben helyezkedtek el.2l

A vonatkozé progn6zisok 2000-re két és félmilli6 munkahelyet jeleznek Magyarorszégon De
koziiliik el6relathatélag mintegy 680 ezer az olyan munkahely, amelyhez mai ismereteink szerint
hiisz év miilva is elég az egyszer(i munkahelyi betanitas. Az 1 milli6 431 ezer szakmai képzettséget
igényld munkahelyre azonban elGrelathat6lag 1 millid 890 ezren palyaznak majd, vagyis az ezred-
forduléra majdnem félmillibnyian lesznek, akik eredeti szakképzcttséguket nem tudjik felhasznalni
munkahelyiikén.

Ezekbdl az adatokbo6l azt a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy nem novelni, ellen-
kez8leg: éppen csokkenteni kellene az egy-egy szakmara torténd kiképzést. Ha a
kozépiskolazas altalanossa tételét a kilencvenes évekre kivanjak halasztani, akkor
a szakmunkasképzés jelenlegi arinyat még hosszabb ideig fenn kell tartani.

Az oktatss irdnti tirsadalmi sziikségletek regionilis eltérései

A régidk kozt is fontos kiilonbségek mutatkoznak az oktatds irdnti sziikségletek
varhaté alakulisiban.22 A népesség korszerkezetébdl & vandorldsi tendenciibdl
vilagosan kit{inik, hogy az észak-dunantili és a kdzponti régié lakossaga ,,dinami-
kusabb” és ,,fiatalabb”, mint a tSbbi régiéé. Mas régiok lakéinak a szama viszont
varhatéan stagnal; a régiék peremvidékein pedig elGrelathatéan folytatédik az ott
él8 népesség eloregedése, nem utolsésorban a fiatalabbak elvandorlasa miatt. (Ez
kiilondsen a dél-dunéntili régié apréfalvas térségeire, valamint az észak-alfoldi régié
nagyfalvas vidékeire jellemz8.) Bar ezek az elGrejelzések kozismertek, érdemes kiilén
hivatkozni rajuk, mert a teriileti demografiai prognézisok fontossagira figyelmez-
tetnek. Az orszagos demografiai eldrejelzések ugyanis csak az orszagos oktataspoli-
tikai stratégiat orientilhatjak. A gyakorlatban azonban azt kell tudnunk, hogy
egy-egy iskolakorzetben vagy kisebb-nagyobb térségben mennyi gyerekkel szimol-
junk.

21. Monigl Istvan: A népgazdasagi tervezés és az oktatisi rendszer kapcsolata. Akadémiai
Kiad6, Budapest, 1979. 41—60. o.

22. Olajos Arpdd: Szakképzés és foglalkoztatas. Kozgazdasigi és Jogi Konyvkiadé, Budapest,
1978.
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Kevesebbet tudunk a népesség iskolazottsiginak regionalis kiilénbségeirsl, az
clre jelezhetd eltérésekrdl. A régiok és az ezeken beliili térségek lakossaga jelleg-
zetesen kiildnbdzik egymastél abban, hogy alacsony vagy magas az iskolazottsaga,
és hogy iskolazottsdginak szintje gyorsan vagy lassan valtozik.

Eltérd iskolazottsagi szinteket és fejlddési itemeket minden régién beliil talalunk
(13.6. tablazat). A kiilonbségek elsGsorban a régidk varosi térségei, illetve falusi
korzetei kozott mutatkoznak. Viszonylag magas iskoldzottsagot és gyors igény-
novekedést mutat az ézak-dunantili régié. Az észak- és dél-alfoldi régié lakossa-
ginak iskolazottsiga alacsonyabb, és lassabban néS. Az egyes térségek lakossdganak
ilyen jellegii adatai az alfoldi régiékon beliil is eltéréek. Mégsem akkora azonban
a kiilonbség, mint a kozponti régiéban, ahol a févarosiak és az agglomeracids gytrG-
ben é16k iskolazottsaganak szintje & novekedési iiteme kozti kiilonbség orszigszerte
a legnagyobb. A fGvarosi népzsség a statisztikik szerint magas iskolazottsagi,
igényei lassulé iitemben ndnek. Az agglomericiéban lakok az atlagosnil alacso-
nyabb iskolai vépzettséggel rendelkeznek, viszont igényeik a kozépfokii oktatas irint
az elmilt években ugrasszeriien megndttek.

Sohasem voltak meg, vagy mostanra nagyon is megbomlottak azok az egyen-
siilyok, amelyeket a munkaerd-sziikséglet és a végzettek képzettsége kozott a tervezd
feltételezne. Az egyoldalian iparosodott térségekben és nagyvarosaink agglomera-
16d6 vidékein is — ezeket fGként az észak-dunintili, részben az észak-magyarorszagi
régidban talilhatjuk meg — az ut6bbi években kisebb a hagyomanyos szakmunkas-
képzésbe jelentkez8k aranya. (A tendencia nem egyértelmii. Feltételezhet§ viszont,
hogy egyes ipari térségekben lakossagesere indult meg, és a térségbe Bjonnan bekol-

13.6. tablézat )
A szellemi potencidl megoszlisa* az egyes régiokban (Szizalék)

Eszak- | Eszak- | D& | g o Dél-
Szakirdny Kozpont | Magyar- | Dunan- | Dunan- Alfsld Alfsld Egyltt

orszag tul tal
Miiszaki 73,2 57,3 69,1 67,6 206,6 101,4 74,6
Mezégazdasigi 41,5 93,8 58,9 238,7 96,4 56,7 66,2
Kozgazdasigi 69,7 129,8 — 36,5 — — 86,5
Egészségiigyi 41,9 _ — 36,9 33,9 28,7 47,4
Pedagogiai 109,3 98,4 99,4 982 54,7 56,6 83,2
Jogtudomanyi 109,5 184,3 — 67,4 — 56,1 113,1
Egyéb 102,3 —_ — L — 47,0 48,4 122,6
Egyiitt: 75,8 102,1 108,6 81,3 69,7 57,7 78,3

Forrds: A felsGoktatisi hilézat fejlesztésének teriileti-tirsadalmi feliételei. Oklatiskutatéd
Intézet, 1983, o .
* A felsGoktatdsi hallgatokra jutd diploméis népesség ardnydval mérve.

254

Intézmény-
székhelyek
szama

32

0,5 alatt
Székesfehérvar
" vasarhely
Salgétarjan
Szolnok

Hédmezs-

0,5—1

6var

Hajdiszoboszlé Gydngyds

Kazincbarcika
Szekszard

Dunatijvaros
Zalaegerszeg
Mosonmagyar-

Miskolc

/!

1—2
Budapest
Gyér
Kecskemét
Baja
Kaposvar
Sopron
Szombathely
Veszprém
Esztergom
Jaszberény
Mez6tar

11

2—3
Sérospatak

Szarvas

Keszthely

Debrecen
Pécs

Eger
Nyiregyhaza

a varos népességének szdzalékdban

Az adott intézményszékhelyeken nappali tagozatos tanul6k szima

Szeged

4 felett

Go6dollé

A véros
részesedése
a nappali
tagozatos
haligatokbol
(%)
453

5—10
2—-5
0,5—1
0,5

Forrds: Nemes Négy Jozsef: A felsBoktatds teriileti szerkezete, FelsGoktatdsi Kutaté Kozpont, 1980.

Az intézményszékhelyek abszolit és relativ sulya a magyar felsGoktatdsban (1980)

13.7. tablazat-
Intézmény-
székhelyek szama




t6z8k azok, akik valtozatlanul a szakmunkisképzés hagyoményos intézményeit
keresik.) Arra szdmithatunk, hogy a tradiciondlis iparigak j6vébeni kényszerii
atalakulasaval a hagyomanyos szakmunkéasképzés iranti kereslet minden egyolda-
l6an iparosodott térségiinkben csokkenni fog. ‘

Bar a kép — ismerjiik el — homalyos, annyi mindenképp varhaté, hogy a kozép-
fokti oktatas irdnti kereslet régionként erdsen eltér majd egymaistdl. Virakozasunk
szerint orszagosan novekedni fog a kézépiskolak iranti lakossagi igény, és csokken
a szakmunkasképz§ iskolakkal szembeni kereslet. (Kevésbé a divatszakmakban,
jobban a hidnyszakmakban.) Ennek alapjan azt prognosztizaljuk, hogy a lakossagi
kereslet a f8varosban é az észak-dunantili régiéban a gimniziumi & a szinvonalas
kozépiskolai, azon til a fels6fokii tovabbtanulas irdnyaba tolédik majd el. Az észak-
magyarorszagi régiéban, megitélésiink szerint, ezzel szemben a hagyoményos szak-
munkasképzés népszeriisége tovabb tartja magat. Mas régiékban pedig clképzelhetS,
hogy tovabbra is a szakkozépiskola irdnti kereslet fog novekedni, természetesen
JelentGs région beliili eltérésekkel.

Egy ilyen atfogd elSrejelzés felveti a kérdést: mi tdrténik majd a felsGoktatasi
kapacitasokkal. A kiilénGs mindenesetre az, hogy éppen az ézak-dunantili régiéban
— ahol a kozépiskola, mégpedig a mindségi kozépiskola — iranti igények leggyor-
sabb novekedését varjuk, nincsen a szellemi életnek regionalis kézpontja, felséfokd
kulturalis szerepkorrel (13.7. tablazat). Ennek mérlegelése azonban mar tovabbvisz
benniinket az ellatottsag regionalis kiilonbségei felé.

Az oktatiisi ellitottsdg regiondlis kiilonbségei

Az oktatas iranti tarsadalmi kereslet, barhogy differencidljuk is, egymagiban még
kevés ahhoz, hogy ennek alapjan akar tartalmi fejlesztést, akar halozati korszerd-
sitést javasolhassunk. Annal inkabb, mivel az oktatasi intézményhalézat fejlesztésé-
nek — sok helyiitt rehabilitalist is mondhatndnk — Snmagéval szemben is stlyos
elmaradasai vannak. Az intézményhaldzat regionalis kiilonbségeit ezért kiilon ele-
mezziik.

Az oktatasi intézményhilézat helyzete és jovGie a telepiilések helyzetéhez &s jovo-
jéhez kotddik. Kozelebbrsl, a régidkon beliili és az egyes régiok kozott kimutathaté
infrastrukturalis kiilonbségekhez, hiszen — innen kozelitve a problémat — az oktatis
az infrastruktiira egyik legfontosabb eleme. Minden eddigi elemzés egyértelmiien
arra mutat, hogy az iskola léte, felszereltsége, pedagdgusellatottsaga szorosan ssze-
fiigg egy-egy telepiilés egészségiigyi, kereskedelmi stb. ellatottsdgaval, viz- és energia-
hilézataval, kozlekedési helyzetével, roviden: az illet§ telepiilés urbanizaltsigaval.

Bar még mindig tobb telepiilésen van iskola, mint mondjuk kényvtar, szocialis
otthon vagy kérhazi szolgéltatds, azért a regiondlis kiilonbségek ebben is igen
nagyok. Az alapellatas kozismert problémaja az iskolakorzetesités. Egyértelmiien
az orszig aprofalvas térségei vannak a legrosszabb helyzetben (13.3. abra). A kis
telepiiléseken a hatvanas & hetvenes években sorra zartak be az iskolakat, a falvak-
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nak rendszerint a fekvése & a kdzlekedédsi adottsiga is rossz. Az Altalinos iskolaj
halézat ma els&sorban a Dél-Dunéntiilon é az észak-magyarorszigi régiéban hia-
nyos. Kevés az iskola a Dél-Dunantiil peremén, illetve dombvidéki falvaiban, az
Eszaki Kozéphegységben pedig az ugyancsak rosszul megkdzelithetd, gazdasagilag
stagnalé, tarsadalmilag hanyatl6 telepiiléseken. Véleményiink szerint azonban — az
esetek t6bbségében — az iskola 1jboli megnyitdsa énmagiban nem allithatja meg
ezeknek a térségeknek az elnéptelenedését, mivel ezt a jelenséget nem az iskola
bezirasa idézte el§. Az aprofalvas térségek telepiiléseinek erézidja évtizedes, helyen-
ként évszazados tarsadalmi-gazdasagi folyamat, amely sok helyiitt most Iépett a
lvfgs,c’)’ szakaszba. Kinjait enyhiteni azonban mindenképpen tarsadalompolitikai fele-
Gsség. )

Mis a helyzet az orszag egykori és jelenlegi tanyas térségeiben, foként Eszak- &
Dél-Alfoldon. Itt ugyanis a kiilteriileti iskoldk hiinya tobbnyire ellenstilyozhaté a
kozlekedés modernizalisaval. Mig Dél-Dunantilon és_Eszak-Magyarorszég egyes
térségeiben-az alapfokit ellitis egyfajta rekonstrukci6jat meg lehetne valésitani,
addig az alféldi régidkban inkabb az iskolik megkozelithetSségét kellene javitani.
A probléma megoldasa azonban tilmutat az egyes tarcak illetékességi korén.

Tovabbi kiilonbséget tehetiink az észak-alfoldi, valamint a dél-alfsldi régid egyes
térségei kozott. Az észak-alfoldi régié esetében ugyanis felszimoltak a tanyavilagot,
a lakossigot tanyakozpontokba vagy nagyfalvakba telepitették. A kiilteriileti iskolak
bezirasa ennek a politikanak csupan a végsd allomdsa. Akarmint vélekedjiink is
magardl a folyamatrél, ezeknek az iskoliknak a helyreallitisa a jov6ben mar aligha
sziikséges. Dél-Alf6ld tanyés térségei az utébbi idében még fejlédtek is; lakossaguk
kulturalis alapellitisa tehat a jovBben kiemelt feladat.

A kozépfoku oktatis megszervezése & intézményhélézatanak kiterjesztése véle-
ményiink szerint méir a kozeljovSben orszigos probléma lesz; de nem mindeniitt
egyforma médon. Egyes régiékban — a régidkon beliil mindenekelstt a varosi tér-
ségekben — ugyanis kiépiilt a kozépfoka intézményhalozat, itt tehat az intézmények
.tartalmi munkijit lehetne — a varhat6 keresletnek megfelelen — modositani,
illetve egymassal Gsszehangolni. Ez a helyzet elsGsorban a févirosban és az Eszak-
Dunantiilon, illetve nagyvarosaink térségében. A Dél-Dunéntdl mar emlitett apré-

. fal\{as térségeiben, az észak-alfoldi régié nagyfalvas korzeteiben, illetve a dél-alfsidi
1égié egykori in. mezGvarosainak vidékein hal6zatbGvitésre & az intézmények
atszervezésére is szilkség lenne. Nagyfalvas térségekben ehhez elsésorban a kézle-
kedést kell fejleszteni, hogy az egymast6l tiz-hisz kilométerre miikods iskolak
egyiittesen legalabb néhiny vélasztasi lehetGséget tudjanak nytjtani a felvevd kor-
zeteikben laké fiataloknak. Apréfalvas térségekben viszont nem latunk mas lehets-
S§get a kozépfoku oktatéissal valé ellitis megszervezésére, mint az Gjabban sokszor
vitatott tSbbfunkciés oktatasi intézmények (integralt kozépfokn oktatas, kozos
kézépiskola stb.) kialakitasat.

A kulturilis élet mar meglevs, illetve kialakithaté vagy kiépitendS regionalis
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kozpontjai teriiletileg jellegzetesen eltérG fejlesztési magatartasokat igényelnek a
felsGoktatasban is. Az észak- és a dél-alfoldi régi6 szellemi életét tovabb lehet épiteni
egyetemi kozpontjaik fejlesztésével (f6leg ha nem iitkézik mds, szintén fejiédni
akaré kdzpontok érdekeibe az egyes régidkon bezliil). A dél-dunantuli régid is hasonld
tuton fejleszthetS. Itt azonban minden bizonnyal tébbletszervezést és tébbletberuha-
zast igényel a regionalis k6zpont felsGoktatisanak teljes kiépitése. Az azonban mar
kérdés, hogy az észak-magyarorszigi régiéban tavlatilag — az alf6ldiek mintajira —
egyetlen kulturélis és felsGoktatasi kdzpontot, vagy tobbet alakitsunk ki. Az észak-
dunantili régié felséfokii kulturilis és oktatisi ellatisa tavlatilag nem lehetséges
egyetlen centrum fejlesztésével. Ennek a régidnak tehit policentrikus fejlesztési
stratégia ajanlhatd. :

A modernizilds regionilis silypontjai : v .
A regionilis kiilonbségek feltirasa alapjén kialakitott tavlati fejlesztésben figyelembe
kell venni a teriiletileg eltérd sulypontokat. Ezek a kovetkezok:

A kozponti régién beliil — a kdvetkezd két évtizedben — kivanatos volna az agg-
lomeracids lakossdg oktatasi és kulturilis alapellatasinak erdteljes fejlesztése, még-
pedig lehetSleg telepiilésenként. Varhat6, hogy az agglomeraciéban él6k — szamuk
korlatozottabban bar, de novekedhet — tovabbra is keresni fogjik a hagyomanyos
szakmunkasképzési formakat. Ez az igény minden bizonnyal nagyrészt kielégithetd
a fGvaros szakmunkasképzd halozatival. Ugyanakkor kivanatosmak latszik, hogy
gimnaziumot és szakkézépiskolakat telepitsenek, illetve fokozott mértékben fejlessze-
nek a kozponti régié egyéb kozpontjaiban is, elsGsorban az agglomericids gyiiri
kiemelt telepiilésein. Mar csak azért is, mert ezzel tavlatilag tehermentesitenék, a
févaros kozépiskolai intézményhalézatat. A kozponti 1égi6 egyes kodzpontjaiban
telepithetd, illetve ott fejlesztendd kozépfokd oktatasi intézmények tobbfunkcidsak
lehetnek (tehat t5bbféle szakmai, illetve k6zépiskolai végzettség is szerezhet§ benniik),
ha felvevd korzetiiket profiltiszta intézményekkel egyébként nem lehetne ellitni.

Az észak-dunantili régié oktatasfejlesztésében a f6 hangsilyt a gimndziumokra
és a szakkoOzépiskolékra kell helyezni. Varhat6 ugyanis, hogy a lakossagi kereslet
(amely az elhelyezkedés realitisait is titkr6zi) ebbe az iranyba fog eltolédni. Ehhez
a fejlesztéshez a région beliil egyrészt rendelkezésre allnak a torténelmi multii kdzép-
iskoldk, masrészt bevonhat6k az tizemi, villalati er8forrasok, kiilondsen ott, ahol
az Gtvenes évek 6ta szamottevs szakképzd kapacitisok épiiltek ki. Ugy gondoljuk
viszont, hogy a hagyominyos szakmunkasképzésre ebben a régidban tavlatilag
kevesebb sziikség lesz, mint ma. Meg fog novekedni a felsGoktatas irdnti kereslet.
Ez felveti a régié felsSoktatasi halézata tovabbfejlesztésének sziikségességét. Akar
egy, akar t6bb kozpontban folytatédik majd a fejlesziés, a régi6 huménképzéssel
valé ellatasa mindenképp megoldandé feladatnak latszik.

A dél-dunantili régi6 tavlati fejlesztésének egyik feladata az apréfalvas térségek
iskolai alapellatisa. Ez aligha torténhet masként, mint az alapvetd koézmiivelGdési,
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esetleg a szocidlis hal6zat kiépitésével egyiitt. Ezt ugyanakkor nem lehet fiiggetle-
niteni a térségek altalanos, tirsadalmi-gazdasagi fejlesztésének a problémaitdl.
E régi6 tavlati fejlesztésének masik célja egy felsSfoki kulturalis ellité kozpont
kialakitasa, a teljes egyetemi é tudominyos kutatasi kapacitds megszervezésével.

A dél-alfoldi régi6 oktatasfejlesztési prioritisinak egyrészt a korzeti iskolakat,
mésrészt a kozépfoki szakképzés megszervezését javasolhatjuk. A kiilteriileti lakos-
sag kulturdlis alapellitisa, mint mondottuk, szocidlpolitikai feladat is egyben; de
nem oldhaté meg ebben a régiéban a kozlekedés mindségi fejlesztése nélkiil. (Nem
hissziik, hogy ebben a régiéban a korabbi iskolahilézat helyreallitisira sor keriil-
hetne.) A kozépfoki szakképzés fejlesztése ebben a lényegében mezBgazdasigi régi6-
ban szorosan kotddik egyrészt az ipartelepitésekhez, mésrészt ahhoz, hogy a nagy-
lizemi mez6gazdasag inkdbb az iparszerii rendszerek iranyaban, illetve fGként az
él6munka-igényes miivelési formakban terjed majd tovabb. Szervezeti formaként a
régid sok térségében az un. tébbfunkciés kozépfokt oktatasi intézmények, intéz-
ményegyiittesek ajinlhatok. .

Az észak-alfoldi régié6 fejlesztési silypontja a kdzépfoki szakképzés, mert az ipar
hianya, egyes teriilcteken pedig a kiilterjes mez6gazdasag miatt az ipari szakképzés
elszigetelt, tradicionalis, és lényegében elszakadt a konkrét munkavéallalisi lehetGsé-
gekt8l. Mig a hatvanas években szimos térség ennek ellenére meg tudta tartani a
népességét, a hetvenes években mar néhiny helyrl megkezdSdott az elaramlis.
A kdzépfokii képzés, ezen beliil a szakképzés persze aligha modernizalhat6 a termel3-
er8k szimottevs fejlddése nélkiil. Csak a gazdasigfejlesztés ilyen irAnytu fordulata
javithatnd egyuttal a kommunikéciés lehetGségeket is a régién beliil, ami — kiilé-
ndsen a nagyfalvas térségekben — elengedhetetlen oktatasszervezési feltétel.

Az észak-magyarorszigi régi6ban is minden bizonnyal meg kell oldani az apr6-
falvas térségek kulturalis alapellatasit. A problémak hasonlitanak a délnyugat-
dunantili térségekéhez. Az észak-magyarorszagi régié sajitos gondja viszont a szak-
képzés sorsa, ami els8sorban a régié nehéziparara épiilt, ezért a kdvetkezd évtized
ipari atalakitisinak aldozatiul eshet. A népesség iskoldzottsigi és szakképzettségi
statisztikdi alapjan mégis tigy gondoljuk, hogy a szakképzés (esetleg még a hagyo-
manyos szakmunkisképzés forméajaban is) a régidban tovabbfejlesztendd. Mindez
nem teszi foldslegessé — esetleg csak idSben tolja el — a régié felsGoktatasanak
fejlesztését é annak elddntését, hogy a felsGfoki ellatas egy kézpontba koncentral-
tan, vagy esetleg tobb kézpontban, policentrikusan valésuljon-e meg.

Utészo

Néhiny évvel ezelbtt A nevelésszociolégia alapjai cimii munkdmban réviden &ssze-
foglaltam a nevelésszocioldgia legfontosabb fogalmait. Kényvem gondolatmeneté-
nek kozéppontjaban a nevelés egy tag felfogasa allott. Amellett érveltem, hogy a ne-
velés mint tarsadalmi folyamat szociolégiai értelmezésre var. Nem érthetjiik meg tel-
jesen az iskola, a csalid, a munkahely vagy a bariti csoportok magatartasformals,
emberalakité hatasit anélkiil, hogy ne ismernénk az egymassal sszefon6dé tarsadal-
mi dsszefiiggéseiket. ~

A konyv, amelyet most kezében tart az olvasé, lényegében e nevelésszociologia foly-
tatasa. A felsorolt témakrskbdl kiemeltem egyet — az iskolat mint tirsadalmi szer-
vezetet —, és megprébaltam pontosabban is értelmezni. N .

Ko6nyvem megirsakor egyszerre tébbféle célt is kovettem. Egyrészt arra toreked-
tem, hogy a szervezetelmélet és szervezéstudomany legfontosabb mondanival6it
osszefoglaljam és leforditsam az iskola nyelvére. Atfogd oktatasiigyi szervezetelmé-
leti munka a hazai irodalomban nem talalhaté. Talilkoztam azonban sok fontos ta-
nulménnyal, amelyek részeredményeit fel tudtam hasznélni, és segitségiikkel megpré6-
baltam ezt a hiAnyt pdtolni.

Mar az emlitett nevelésszociolégiai 0Osszefoglalss megirasakor viligossd valt
elsttem, hogy szervezeti megkozelités hidnyzik az iskola é az iskolarendszer
megismeréséb3l. A kiilfoldi szakirodalomban taliltam ugyan el6zményeket; de
ezek a kiilfsldi 6sszefoglalok egy miénktdl eltérd oktatisiigyl valosagbol indultak
ki. Hidbaval6 lett volna tehit mésolni vagy forditani Sket. Masik célom tehit az
volt, hogy ebben a szervezetelméleti munkiban minden oktatasiigyi jelenséget a szer-
vezetszociologia felismeréseibdl kiindulva 4jb6l értelmezzek.

Harmadszor: ezt a vizlatos szervezetelméletet nemcsak a gyakorlé pedagégusok
szAméra irtam, hanem azoknak is, akik azért akarjak minél alaposabban megismerni
az iskolat, hogy célszerfien hasznalni tudjak, sét ahol kell, meg is javitsak. Ugy gon-
dolom tehit, hogy semmiképpen sem althatunk meg a meglevd szervezeti formak,
keretek, megoldisok puszta taglalasanal. Tovabb kell menniink: azt a hajtérugét
kell megkeresniink, ami lehetdvé teszi, hogy az iskola ne csak miikddjék, hanem
tovabb is fejlodjék.
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Mindez talan jobban magyarazza a kényvben leirt oktatasiigyi szervezetelméletnek
a szokvanyost6l némileg eltérd felépitését. Az elsd szokatlan vonassal mindjirt az
elsd részben szembekeriil az olvasé. A mas nyelveken olvashat6 hasonlé munkaktél
eltérGen ugyanis nem a meglevd szervezetekbdl indultam ki, hanem abbél a tarsadal-
mi folyamatbdl, amely a torténelmi fejiédés soran az oktatasiigyi szervezeteket életre
hivta, kialakulasukat indokolta. Ez — valtozatlanul ligy vélem — maga a nevelés,
mégpedig egy igen tag, atfogo értelemban. Mégsem ezt a fogalmat haszniltam fel,
hanem masikat kerestem helyette. Ugy talaltam, hogy a tdrsadalmi tanulds t5bb szem-
pontbdl értelmzzhetd, é fGként jobban hozzasegit ahhoz, hogy eljussunk oda, ahova
kivinunk: a tanulis szervezett formaiig.

Ennek a szervezetelméleti munkinak a masik jellemz8 vonasa az, hogy a szerveze-
tek koziil egyet allit kozéppontba: az iskolit. Ez sem véletlen. Ha oktatasiigyrél van
sz06, mindenkit elsGsorban ez a terep érdekel, ezen beliil az iskolai osztalyrdl (pedag6-
gus esetében a tanari szobardl) vannak személyes tapasztalatai. Ebbd] a kiindulasbél
azutin a helyi tarsadalmat is valamiféle ,,iskolanak™ tekinthetjiik. Innen visz tovibb
a konyv logikdja az oktatasi rendszer felé, amely nem szemiéleti egész ugyan, de
ugyancsak megtapasztalhat$, és — mint minden biirokratikusan szervezett kozin-
tézményiink esetében — ugyancsak meghatarozza a pedagégus munkajat.

Valésziniileg szokatlannak talalja az olvasé a tudominyos igényili megfogalmaza-
sok és a szociografikus jellegii esetleirasok valtakozasat. A konyv els8 negyede és az
utolsé rész elméletigényesebbre sikeriilt. Egyebiitt viszont igyekeztem gyakorlatiasan
fogalmazni, a hétkoznapi tapasztalatok nyelvén beszéni. Arra torekedtem, hogy
azok is haszonnal forgathassak a konyvet, akiket nem a hivatali-biirokratikus szerve-
zés és vezetés tirsadalmi hatasai érdeklik, hanem maga a konkrét iskola.

Ebben a konyvben természetesen szerepelnek olyan részletek is, amelyekkel mas
helyen talalkozhatott az olvas6. Az itt kozolt ismeretanyag azonban mindenképpen
tobbet nydjt, mint az eddigi évek szervezetelméleti vonatkozast munkdinak puszta
elismétlése. Egyrészt tobb annyival, amennyivel t6bbet jelent a részletek helyett az
egészet egyiitt latni. Még fontosabbnak tartom azonban azt a tGbbletet, amit az é16-
beszéd, az el6adasok é konzulticiok jelentenek az elméleti ismeretanyag feldolgo-
zasiban. A koényv gondolatmenete, alapvetd mondanivaléja ugyanis egyetemi elg-
adésok kozben, kutatdsi konzulticidkon formélédott ki. Készonet illeti azo-
kat a kollégakat — kutatokat, pedagégusokat és egyetemi hallgatékat —, akik az
elGadasokon és konzultacikon részt véve vagy a kutatidsokba bekapcsolédva olyan
anyagot gy(ijtottek dssze, amelyet szemléltetésre kitiinGen hasznalhattam.

Kérdés, hogy lehet és érdemes-¢ egy sorban summazni egy konyv ,.iizenetét”. Ha
igen, akkor azt mondhatom, hogy megprébiltam megirni a tirsadalmi tanulds ira-
nyitaselméletét. Ha az iskolai munkaf a gimban folyd oktatisok csupan egy
részének (fontos részének) fogjuk fel, s ha az iskolai munka szervezését a tarsadalmi
folyamatok irinyitdsdnak részeként tekintjiik (birmilyen toredékes részének is),
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akkor szervezetelméletiink egyben a ,,jov8 iskolajarél” fog szOlni. Azt is megmondja
majd, hogy milyennek kell lenni az iskolai szervezetnek, hogy a holnap és holnaputan
tarsadalma szamara tSbb segitséget nydjthasson az atfogé értelemben vett tirsadal-
mi tanulashoz. Ezzel a jovoképpel kezd8dik és ezzel fejez8dik is be a konyv.

Budapest, 1984. oktdéber
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