A jelen konyv azoknak a tanulmanyoknak az alapjan késziilt,
amelyeket tilnyomdrészt a 2000-es években irtam. Legtobb helyen
szovegszertien hasznaltam fol 6ket. A konyv azonban mégsem egy-
szertien ezeknek a tanulmanyoknak a gytjteményes ujra kiadasa.
Azzal probalkoztam, hogy egységes szerkezetbe fiizzem ossze Oket.
Ebbdl persze kovetkezett, hogy szamosat nem valogattam be a jelen
kotetbe (talan egyszer majd egy masikba, ha még idGszertiek lesznek).
Valamint kovetkezett az is, hogy szamos helyen tovabb kellett irnom
oket, megallapitasokat atfogalmaznom, adatokat aktualizalnom.

A kotet cime jelzi a valogatas és a szerkesztés iranyultsagat. Arra

torekedtem, hogy az oktataskutatast — ahogy én latom — visszahe-
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lyezzem a rendszervaltozas nagy pillanataba, amelyben keletkezett.
Igyekeztem a megallapitasok mogé folvazolni azokat az osszefiiggé-
seket, amelyek a rendszervaltozasbodl kovetkeztek, vagy amelyeket a
rendszervaltozas ihletett. A rendszervaltozas — a gazdasagi, tarsadal-
mi és politikai transzformacid, ahogy a nemzetkozi (f6ként német)

szakirodalom nevezi — maba nyulo folyamat, és tulajdonképpen még

mindig tart. Vannak azonban kiemelkedé pillanatai, amelyek mint-
egy bevilagitjak az egész atalakulast. Igyekeztem a pillanatot — vagy

ha nem ment, hat legalabb a tovatiiné emlékét és a maba sugarzo ha-
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tasat — megragadni, és az oktataspolitikaban és oktataskutatasban,
ahogy lehet s tudtam, dokumentalni.

Nem tudomanyos miivet irtam, ahogy az alcim is sugallja. Jol-
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A jelen konyv azoknak a tanulményoknak az alapjan késziilt, amelyeket tulnyomo-
részt a 2000-es években irtam. Legtobb helyen szovegszertien hasznaltam fol Gket.
(Koszonet azoknak a publikacids férumoknak, amelyek az irdsok masodszori fol-
hasznalasanak jogat atengedték nekem. A cikkeket, tanulmanyokat alabb félsorolom
folhasznalasuk sorrendjében, megjelolve, hogy egészben vagy részletekben vettem 4t
a szovegiiket.) A konyv azonban mégsem egyszertien ezeknek a tanulmanyoknak a
gyljteményes ujra kiaddsa. Azzal prébalkoztam, hogy egységes szerkezetbe filizzem
Ossze Oket. Ebbdl persze kovetkezett, hogy szamosat nem valogattam be a jelen kotet-
be (talan egyszer majd egy masikba, ha még idészertiek lesznek). Valamint kovetke-
zett az is, hogy szamos helyen tovabb kellett irnom 6ket, megallapitasokat atfogalmaz-
nom, adatokat aktualizdlnom.

A kotet cime jelzi a valogatas és a szerkesztés iranyultsagat. Arra torekedtem, hogy
az oktataskutatast — ahogy én latom — visszahelyezzem a rendszervaltozas nagy pilla-
nataba, amelyben keletkezett. Igyekeztem a megallapitasok mogé folvazolni azokat az
Osszefiiggéseket, amelyek a rendszervaltozasbol kovetkeztek, vagy amelyeket a rend-
szervaltozas ihletett. A rendszervaltozas — a gazdasagi, tarsadalmi és politikai transz-
formacio, ahogy a nemzetkozi (f6ként német) szakirodalom nevezi — maba nyulé fo-
lyamat, és tulajdonképpen még mindig tart. Vannak azonban kiemelked6 pillanatai,
amelyek mintegy bevilagitjdk az egész atalakulast. Igyekeztem a pillanatot — vagy ha
nem ment, hat legalabb a tovatliné emlékét és a maba sugarzd hatasat — megragadni,
és az oktataspolitikdban és oktataskutatasban, ahogy lehet s tudtam, dokumentalni.

Nem tudomdnyos miivet irtam, ahogy az alcim is sugallja. Jollehet a konyv alap-
jaul szolgald tanulmanyok féként tudomanyos moédszertiek és hangvételtiek, most,
hogy egybeszerkesztettem Gket, helyenként megengedtem magamnak a személyesebb
hangvételt. Igyekeztem érzékeltetni, hogy bar tudomanyos igénnyel irtam, de olyas-
miket, amik személyesen is, helyenként mélyen is érintenek.

A konyv szerkezetének kialakitidsaban és hangvételének megtaldldsaban nagy
segitségemre volt Forray R Katalin. A szerkesztés nem tdl hosszd, de igen intenziv
szakaszaban egyiitt gondolkodtunk, vitatkoztunk és olvastunk; azon is tul, ami egy al-
kalmi szerkeszt6tdl elvarhaté. Koszonom Hrubos Ildikénak és Nagy Péter Tibornak,
hogy elolvastdk a kéziratot, és még a véglegesités el6tt hasznos tanacsokat fiiztek hoz-
za. Lelkem rajta, hogy mennyit fogadtam meg beldliik. Ugyancsak kdszonet azoknak
a tarsszerzéknek is, akik hozzajarultak, hogy a kozosen irott munkakat, fejezeteket
és részleteket a sajat nevem alatt kozoljek (foltiintetve természetesen név szerint is
mindegyikiik kozremikodését). Végiil, de nem utolsé sorban koszonet illeti Németh
Istvént, az Uj Mandétum Kiad6 vezetdjét, aki sokkal tobbet foglalkozik a kényve-
immel, mint egy kiad6tol jogosan elvarhato, és aki egyenrangu szakmai partnerként
is bekapcsolodott e kotet életre hivasaba. A tévedések jogat — mindeme kdszonetek
mellett — ahogy illik, a szerz6 maganak tartja fonn.






Bevezetés helyett

Az ,,oktatdspolitikai nyitds” az 1960—70-es évek fordulojat jelenti, amikor a Kadar-
rendszer kiszabadulva az 1950—60-as évtized forduldjanak — 1956 utan kovetkezd —
stlyos nemzetkozi elszigeteltségébdl, legintenzivebb reformkorat élte. Ez az idszak
az 1968-ban meghirdetett gazdasagi reformmal érte el csticspontjat. S bar az évtized
fordulojara az 1960-as évek viragzasa lezérult, a tarsadalomiranyitds (allamigazgatas)
egyes teriiletein, mint példaul az oktatasiigyben, még valamivel tulélte a reform buka-
sat. Ez a reformszakasz az oktatasiigyben az 1972-es oktataspolitikai parthatarozattal
fejez6dott be. Ezt a benne részt vevok jo része még mindig mint a reformszakasz foly-
tatdasat élte meg (Pukanszky—Németh 1997: 673-75).

Ez a reformszakasz a hazai oktatasiigy torténetében még jorészt foltaratlan. Holott
annak a generacionak, amely kimendében van - jorészt mar ki is ment - az oktatdspo-
litika formalasanak aktiv szakaszabol, ez a nyitas az egyik meghatarozé tapasztalata (a
masik az 1989-90-es fordulat). Ez a korai reformnemzedék — fiatal kutatdk, szakértok,
oktataspolitikusok — hozzajarult ahhoz, hogy a Kadar-rendszer oktataspolitikdja és
oktatdskutatasa mérfoldekkel megelézze a szomszéd orszagokét. Egyben hozzajarult a
Kadar-rendszer kiilonutas politikai arculatdnak, végsé soron az ,.élhetd szocializmus”
illuzidjanak kialakulasahoz.

Ennek a szakasznak - az 1960-70-es évtized forduldjanak - oktatastorténeti fol-
dolgozasa még késik. Az alabbi iras célja személyes ismeretekkel hozzdjarulni egy re-
ménybeli és siirgetd f6ldolgozashoz; és személyes emlékekkel is illusztralni az ilyen
foldolgozast. Célunk egyben az is, hogy ennek a ,nyitasnak’, amely a pedagdgiaban
is megindult, két f3szerepldjét, alakjukat és tevékenységiiket megorokitsiik. Az egyik
Kiss Arpdd, a masik pedig Bdthory Zoltdn.

[rasunk egy rendhagy6 nydri egyetemrdl szol, amelyhez hasonl6t mas tudomany-
teriileteken az 1960-as évek vége felé szamosat szerveztek, a pedagdgia berkeiben
azonban merdben szokatlan és egyediilallé volt. E nyari szeminarium - az Interna-
tional Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) elnevezésu
Unesco-program rendezésében — nem illeszkedett ugyan kozvetleniil a hazai pedago-
gia f6 aramaba; s6t, attol idegen maradt, csupan zarvanyként ékel6dott bele. Hosszu
tavon azonban nemcsak meghatarozta a benne részt vevok személyes sorsat, hanem
egyuttal el6készitette a pedagdgiai mérés-értékelés folvirdgzasat Magyarorszagon; ha-
tasaban messzire nyuldan igy élve tovabb.

Az a nydri szemeszter, amelyen 1956 utan el6szor csapatostol vettek részt magyar-

orszagi kutatok, szakemberek, a mar emlitett IEA-program keretében szervezédott.
Torténete visszanyulik Magyarorszag szerepvallalasara az IEA programban.
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Az IEA-program az 1960-as évek elején a svéd Torsten Husén kezdeményezésére
indult (Walker, 1976). Husén nemcsak meghatarozé szerepl6jévé valt a svéd, késébb
pedig a nemzetkozi oktataskutatasnak, hanem - ami ennél esetiinkben fontosabb -
egyik szimbolikus személyiségévé valt a svéd szocidldemokracia f6 torekvésének, a
kozvetitésnek Kelet és Nyugat kozott. A svéd szocidldemokracianak ezt a torekvését
a nemzetkozi politikatorténetben talan Olof Palme személye jelenitette meg a legki-
fejez8bben. S valéban: Olof Palme - akkor mint fiatal oktatasi miniszter — és Torsten
Husén (mint id8sebb tanadcsaddja) latvanyosan mikodtek kozre ennek a szokatlan
kelet-nyugati pedagdgiai egylittmikodésnek a megalapozasdban és kivitelezésében
(Postlethwaite, 1993).

Az IEA-program arra a tudomanyos érdeklddésre éptilt, amelyet elsésorban alkal-
mazott pszicholégusok taplaltak a tanulmanyi eredmények mérése irant, s amelyet az
oktatdsstatisztikusok nemzetkozi 6sszehasonlitasokra probaltak folhasznalni. A tar-
sadalomtudomanyi és oktataspolitikai mozgasok koziil, amelyek ezt az érdeklédést
megalapoztak és taplaltak, itt most csupan két nevet emeliink ki, jelzés értékkel. Az
egyik a szociologus James Coleman neve, aki az amerikai kongresszus megbizasabdl
1966-ben készitette el azoéta hiressé vélt jelentését a tarsadalmi egyenlétlenségekrol
Amerikaban (Coleman, 1966). Jelentésének elkészitése soran Coleman nemcsak IQ-
vizsgalatokra tdmaszkodott (mint el6dei sokan, vo. pl. Jensen, 1969), hanem az Egye-
siilt Allamok oktatasirdnyitdsdban és oktataskutatasiban akkor mar elterjedt tanul-
manyi teljesitménymeérésekre is. Logikusnak latszott ezen a teljesitményméréseknek
a folhasznalasa nemcsak tarsadalomkutatasokban (nemzetkdzi mobilitasvizsgalatok),
hanem oktatdstigyi/neveléstudomanyi Osszehasonlitdsokban is. Mindez szélesebb
nemzetkozi osszefliggésben az amerikai elnok, Lyndon B. Johnson Nagy Tdrsadalom
és ezzel Osszefiiggésben kidolgozott ,,affirmative action” politikdjahoz kapcsolddott.

A misik név Philip Coombsé, aki a Kennedy koriil tomoriilé reform kozgazda-
szokhoz csatlakozva nemzetkozi oktatastervezést hirdetett és kezdeményezett. Ez a
kezdeményezés az Egyesiilt Allamokban nem sok visszhangra lelt; az Unesco azonban
folkarolta, és az 1960-as években tevékenysége egyik 6 teriiletének kezdte tekinteni.
Coombs - ropiratnak is beill§ — hires munkajaban (Coombs, 1968) az oktatas ,vilag-
valsagarol” beszélt, amelyet oktatastervezéssel (ma inkabb stratégiai menedzsmentet
mondanank) kivant orvosolni. Mindez egybeesett az egykori gyarmati orszagok so-
rozatos ,,folszabadulasaval’, és igy azzal a problémaval, hogy oktatastigyiik, tagabban
az irni-olvasni tudas romokban hever. A nemzetkozi kozosség szamara mindez kész-
tetésként hatott, hogy az oktatastervezést egyfajta csodaszérumként zaszlajara tiizze,
és mind nemzetkozi szinten, mind az n. fejl6d6 orszagok szintjén az oktatdstervezést
kiemelten hangsulyozza, szervezeteket alapitson, és képzéseket inditson.

Mint tavoli - bar nem tul tavoli - mennydorgés, mindezt a mozgolodast a nemzet-
kozi politikai szintér hatterezte, az 1960-as években a vietnami haboruval és az ahhoz
kapcsolodo, arra hivatkozd ifjusagi mozgalmakkal. E mozgalmak az 1960-as években
az eurdpai kontinensre is atcsapva az 1968-as parizsi didklazadasban csucsosodtak
ki, s mit ismeretes, a ,,vasfliiggony” mogé, a szocialista tabor orszagaiba is beszivarog-
tak. (Csucspontjuk, bar nem szokas igy 6sszekotni 6ket, minden bizonnyal az 1968-as
»pragai tavasz” volt, mogotte, koriilotte szamos mas csatlos orszag ifjusagi mozgold-
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dasaival és rendéri 6nkényével, de ehhez kapcsolddott tobbek kozott a hazai ifjusagi
zenekarok els§ viragzasa is. Ne hagyjuk figyelmen kivill az 1968-as lengyel didkmoz-
golddas letorését sem, ami végsd soron az 1970-es Gomulka-bukasig vezetett el.)

Torsten Husén kezdeményezése, hogy elébb eurdpai szinten, majd nemzetkozi
szinten is mérje meg, gydjtse be és hasonlitsa Ossze a tanuldi teljesitményeket, ebbe
a mozgolddasba, kozelebbrdl az ifjusag és az oktatasiigy politikai folértékel6désébe
illeszkedett bele. Els6 kisérlete — ezt kés6bb pilot study-nak nevezték el — egy 1963-67
kozotti vizsgalat volt, amelyben tizenkét orszag tanuldinak matematikai teljesitmé-
nyeit hasonlitotta 6ssze (Husén, 1967). A vizsgélat lebonyolitasanak sikere és az ered-
mények pozitiv oktataspolitikai fogadtatasa arra 6sztonozte Husént és munkatarsait
— elsGsorban fiatal segit6tarsat, az angol Neville Postlethwaite-et —, hogy vizsgalatukat
tdgabb nemzetkozi szintéren is lefolytassik. Igy keriilt sor annak az IEA-vizsgalatnak
a megszervezésére, amelyben 19 orszag vett részt, s amelybe Magyarorszag — egyet-
lenként a szovjet csatlds orszagok koziil - szintén bekapcsolddott. (A Six Subject Study
adatait 1970-71-ben gyujtotték ossze, foldolgozasa két évvel késébb jelent meg, vo:
Comber—Keeves, 1973.)

Az V. nevelésiigyi kongresszus az 1960-as évek oktataspolitikai nyitdsanak egyik meg-
valdsuldsa volt; legalabb is annak latszott a gyakorlo pedagdgusok és oktatasiranyitok
el6tt (Kiss, 1970) A pedagodgia néhany intézménye (a Magyar Pedagégiai Tarsasag,
a Magyar Pedagdgia), amelyet 1949-t8l besziintettek, vagy legaldbb is ,,sziineteltet-
tek’, most ujra megnyilt, miikodni kezdett. Az Orszagos Pedagogiai Intézet — amelyet
1962-ben szerveztek meg az Oktatasi Minisztérium féiskolai rang hattérintézmé-
nyeként és annak didaktika tanszéke (vezetd elébb Bakonyi Pal, majd Kiss Arpad)
megfeleld szervezetnek igérkezett egy nemzetkozi teljesitménymérési programba valé
bekapcsolddashoz.

Annal is inkabb, mert a didaktika tanszék akkori munkatarsai torekedtek egyfajta
szakmai vezet6 szerepre az intézetben. Olyan didaktikat képviseltek, amelynek értel-
mében a mddszertani tanszékek — az egyes iskolai tantargyak gondozoi és orszagos
feliigyeldi is egyben — az altaluk képviselt targyak keretében alkalmazzak azt a didak-
tikat (szakdidaktika), amelyet a didaktika tanszéken 4ltaldnos szinten alakitanak ki.
Erre a koordindlé szerepre tobbek kozt a tanuléi teljesitmények mérése és értékelése
kinélkozott témdanak is, eszkdznek is. Kiss Arpad elkdtelezettsége ismert volt (Kiss,
1969), az IEA-ban vald részvétel pedig ezt az elkételezettséget nemzetkozi szinre
emelte, vitathatatlanna téve.

A didaktika tanszéknek ezt a szerepét — altalaban a tanuldk tesztelését — intézeten
beliil, de f6ként azon kiviil kezdettdl gyanakvas kisérte. A szakmai kozvélekedésben
élénken élt — Mérei Ferenc révén is — a kisérleti pszicholdgia sorsa és a kisérletez
pszicholégusok meg- és elitélése, 6k is csak az 1960-as években kezdtek visszatérni a
pedagdgiai kozéletbe (vo. Pléh, 1992). A didaktika tanszék szamos kiils6 partnere — az
egyetemi és fGiskolai tanszékeken — erds fonntartdsokat taplalt a tesztekkel torténd
teljesitménymérésekkel szemben, és inkabb egy masik, akkor bontakozd, de késébb
zsakutcanak bizonyult irdnyzat, a kibernetika hivéiil szeg6doétt (lasd a Scholz [1967]
altal szerkesztett tanulmanykoétetet). Az intézeten beliil nem annyira az elutasitas,
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mint inkabb a szkepszis uralkodott. Kiilonosen a human targyak szakmodszertanosai
korében; a real targyak képvisel6i fogékonyabbaknak bizonyultak.

Kivételt talan csak a szegedi tudomanyegyetem neveléstudomanyi tanszéke jelen-
tett. Vezetdje, Agoston Gydrgy — nem utols6 sorban nyelvismerete folytin - tagja volt
az Unesco hamburgi intézete igazgatd tanacsanak. Els6 kézbdl értesiilhetett az IEA
munkalatairol. Képviselte Magyarorszag részvételét, s6t igyekezett, hogy az orszagot az
IEA-ban az 6 tanszéke képviselhesse (személyes kozlés). E tanszék munkatarsai nyitot-
tabbak voltak a didaktika megujulasa irant, mint akar pesti, akar debreceni kollégaik, a
féiskolai tanszékekrdl nem is szélva. A nyitast tobb mint harom évtizedig Nagy Jozsef
képviselte, megalapozva az un. ,szegedi iskolat” a pedagdgiaban (Nagy, 1966). Néla
doktoralt Bathory Zoltan, az OPI didaktika tanszékének igéretes, ambiciézus mun-
katérsa, akire Kiss Arpad, miutén sikeriilt az OPI-nak mint orszdgos hataskor( szer-
vezetnek megszereznie az IEA-program képviseletét, méltdn bizhatta a lebonyolitast.

Torsten Husén és munkatdrsa, Neville Postlethwaite tobbszor jartak Budapesten, el6-
készitend6 Magyarorszag bekapcsolodasat az IEA-ba, ahogy err6l a korabeli szaksajto
is beszamolt (v6. Kozma, 1969). Kés6bb a latogatasok kolcsondssé valtak, ami nagy
sz6 volt a Kadar-rendszer zart és kontrollalt tarsadalméban és kozéletében. Az eszmék
és az Oket hozd-vivo személyek e novekvé mozgasaba illeszkedett bele az OPI egy
szakértdi csapatanak kiutazasa az IEA nyari kurzusdra a svédorszagi Graenndba.

Ennek a nyari kurzusnak az el6késziiletei és megszervezése — a fogadok részé-
rél — nem targya a jelen visszaemlékezésnek, bar dokumentumok errél nincsenek a
visszaemlékezd kezében. A csapat Gsszeallitasa is sokoldala mérlegelést kovetelt Kiss
Arpadtél és Bathory Zoltantol, akik ezt a 1épést tobbszordsen egyeztették Budapesten
és Stockholmban a meghivd féllel. Olyanokat kerestek elsésorban a szakmoddszertani
munkatarsak kozil, akik kell6en folkésziiltek voltak egy nemzetkozi nyari egyetem
varhat6 kovetelményeire — nem utolsé sorban nyelvileg. Egyben kell6képp képvisel-
ték a tantargyat, amelyben esetleges méréseket folytatnak majd. Végiil, de nem utols6
sorban politikailag is meg kellett felelniiik a kivinalmaknak. Bar, hogy melyeknek, az
mindvégig tisztazatlan maradt — és maig az is, hogy koziiliik valaki meg volt-e bizva
titkos jelentéssel.

1971 elejére allott 6ssze a csapat Bathory Zoltan vezetésével, aki mindvégig elkote-
lezettje volt el6bb az IEA-nak, késébb a nemzetkozi és hazai teljesitményméréseknek.
Karrierje tulajdonképpen innen indult, s ivelt tovabb a tantervtervezés, kés6bb az al-
lamtitkarsag felé. Ballér Endre eredetileg neveléstorténettel foglalkozott, az 1960-as
évek végén keriilt az Oktatasi Minisztériumba. Ra a tanterv elméleti és tervezési kér-
dései harultak nem utolsé sorban kival6 angol nyelvtudasa miatt is. Horvath Jozsef az
OPI idegen nyelvtanitasi tanszékének munkatarsa, a korban angoltanarként volt koz-
ismert; rd a csapat nemcsak a nyelvoktatasban szamithatott, de a nyelvhasznélatban is.
Szebenyi Péter a tarsadalomtudomanyi targyakat képviselte, Varga Lajos pedig a real
targyakat. E visszaemlékezés ir6ja ebben az egyiittesben az alsé tagozatos oktatasért
és nevelésért volt felelés részben ez iranyu tanulmanyai és tapasztalatai, részben talan
sajtobeli jartassaganal fogva (a Koznevetés munkatdrsa volt).

12
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Még 1971 elején is elég valdszintitlennek latszott — legalabb is a pedagogia berke-
iben —, hogy egyszerre hat szakértdt sok hetes nyugati ttra kiengedjenek, minisztéri-
umi megbizott nélkiil. Igaz, a csaladjuk itthon maradt. Mi ezt a jelentds tettet — maig
nem ismerve a megvaldsitas részleteit — akkor Kiss Arpadnak, tekintélyének és vélt
vagy valds Osszekottetéseinek tulajdonitottuk. A csapat — néhany talalkozoval és is-
merkedéssel el6késziilve a graennai utra — 1971 julius elsé napjaiban indult el Svéd-
orszagba.

A XVII. szdzadi Graenna 2500 lakost varoska az impozans Vaettern-t6 partjan Dél-
Svédorszagban. Nyilvan kedvezé fekvése, nyaraldhely jellege és jo megkozelithetdsége
(Stockholmtdl és Malmétél mintegy 300 km-re, Goteborgtol pedig csaknem 200 km-
re fekszik) miatt valasztottak a nyari egyetem szervez6i. A 18 orszagbdl érkezett csapa-
tok — amelyek rendszerint ugyanolyan dsszeallitastak voltak, mint a miénk — egytitte-
sen juliusra és augusztusra biztositottak Graenna idegenforgalmat. Az egyes csapatok
a to korili fahazakban laktak. A kozos étkezéseket az iskola menzajan rendezték meg,
a kulturalis programokat és a plendris eléaddsokat a kultiurhaz nagytermében, vagy
Jonkoping-ben, amely mintegy 35 km-re fekszik, és amelyhez kozigazgatasilag hozza-
tartozik Graenna. (Graenna és a Vaettern-t6 sokak szamadra valt fogalommad, amelyre
mint kozoés élményre és a megismerkedésre hivatkozni lehetett, és még sokaig szokas
is volt hivatkozni abban az oktataskutatdi korben, amely az IEA koré kialakult az évek
soran.)

Ez IEA-rendezvény volt, amely az Unesco véd@szarnyai ala helyezte magat, megfe-
lel6 érzékkel a kiilonb6z6 nemzeti és nemzetkozi viszonyok figyelembe vételével. Az
Unesco a fejl6dé orszagokbdl érkezett delegatusok és kormanyaik szdmdra mintegy
hitelesitette nemcsak szakmailag, hanem f6ként politikailag az IEA-t és rendezvénye-
it. A kelet-eurdpai részt vevok szamadra pedig — lengyelek és magyarok vettek részt az
1971-es nyari egyetemen — az Unesco az engedélyezett ablak volt Nyugat felé, amely-
nek ellenséges behatolasatol egyfolytaban félni kellett, de amelyet az Unesco a mi kor-
manyaink (meg a szovjet kormany szerint) kell6képp megtiirtek.

A graennai nyari egyetemet valdjaban Torsten Husén kezdeményezte és szervezte,
folhasznalva széles korii kelet-nyugati kapcsolatait és kulturdiplomaciai jartassagat,
valamint a svéd kormanyzathoz fliz6d6 szalakat, amelyek 6t e kultardiplomacia egyik
kiemelkedé és hiteles tagjava tették egészen az 1989—-90-es fordulatig. Husén német
egyetemeken tanult, kezdetben németesen fogva 6l a pedagégiat, s csak késdbb,
kutatdi palyajanak els6 szakaszaban fordult az alkalmazott pszicholdgia (,,applied
educational research”) felé. Pszicholdgiai kapcsolatai és hattere nem ismert, elfoga-
dottsaga a nemzetkozi oktatasiigyben és oktatdskutatasokban annal inkabb (Husén,
1979, 1981). Miveit ma olvasva inkabb emlékeztetnek azokra a ropiratokra és isme-
retterjeszté mivekre, amelyek jorészt az Unesco, részben mas nemzetkozi szervezetek
kiadasaban jelentek meg. A Maxwell (Pergamon Press) 4ltal kezdeményezett oktatas-
tigyi-pedagogiai kézikonyv-sorozat, amelynek egyik szerkeszt6je Husén volt, mégis
arrol gyéz meg, hogy Husén tudomanyos életmiive is rendkiviil jelentés. (Husén—
Postlethwaite, 1988)
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Husén azonban inkabb hattérbe vonult. Sokat mutatkozott a kiilonb6z6 orszagok
delegacioi kozott, részt vett, s6t eld is adott a plendrisokon (kurzusanak alapjaul az
Educational Research and Educational Change c. kdnyve szolgélt). Maga a nyari egye-
tem azonban nem Husén és intézetének nyari egyeteme volt, hanem sokkal inkabb
a Chicagéi Egyetem neveléstudoményi intézetének rendezvénye. Ugy is hirdették és
konyvelték el, mint ennek az intézetnek bevezetd kurzusat, amelyet — amerikai szokas
szerint — nyaron is fol lehet venni, és amelyen a neveléstudomanyi kutatasokba adnak
bevezet6t. A kurzus résztvevéi ilyen cimmel kaptak is meg a kurzus végeztén a dip-
loméjukat.

Ez a kurzus to6bb mindenrdl szolt, de legf6képpen a tanuldi teljesitménymérések-
rél, valamint arrol, hogy az ilyen teljesitménymérések hogyan jarulhatnak hozza az
oktatéspolitika formalasdhoz. A kurzuson tanultak egy alkalmazott neveléstudomany
korvonalait rajzoltak ki, amelynek muveldi folytonos és szoros kapcsolatban allnak
~ kell 4lljanak - a politikai dontéshozékkal. Oket informéljdk, szdmukra szallitjak az
adatokat, az 6 folvildgositdsukra (bevallva-bevallatlan a befolyasolasuk végett) végez-
nek kutatasokat és szallitanak adatokat.

Aki abban az idében Svédorszdgban jdrt, hogy ott a neveléstudomanyi kutatésok szer-
vezését tanulmdnyozza — mint e visszaemlékezés szerzdje is —, kiilonos eltérésekre és
sajatossagokra figyelhetett. Svédorszagban nem volt kozponti korméanyintézet, mint
nélunk, Moszkvaban vagy akar Pdrizsban. Kutatasok mégis folytak, sok, részletes és
nagy erékkel. Ezek a kutatasok azonban az orszag egyetemein — még inkébb tanarkép-
z6 f6iskolain - szétszorva folytatodtak, szerz6déses alapon. A szerz8d6, amely Ossze-
fogta és szintetizalta ezeket a kutatdsokat, egy un. kiralyi (azaz allami) oktatasi hivatal
volt; mérete és miikddése hasonl6 az itthonrol ismert sokszdz f8s minisztériummal.
(Mintha maga a minisztérium készitette volna a tanterveket és ,,nevelési terveket’, a
tankonyveket és segédeszkozoket — legalabb is tartalmilag vagy koncepcionalisan.) A
kutatasok kiilon osztélyhoz tartoztak — nevét (L-4) a Svédorszagot megjart kutatok
vilagszerte ismerték, még sokdig emlegették —, amelyet Sixten Marklund, a mind igaz-
gatasban, mind tudoményban jartas kiemelked6 szakember és tudds vezetett.

A kutatasok is masok voltak, mint amelyekkel itthon a pedagégidban megismer-
kedtiink (leginkdbb a Mérei Ferenc alapitotta egykori Orszagos Neveléstudomanyi
Intézet munkalatai hasonlitottak hozza). Elmélet és torténet — a leginkabb preferalt
pedagdgiai teriiletek a szovjet blokk orszdgaiban — csaknem teljesen hidnyzott beld-
lik. De épp igy hianyoztak a sokat hivatkozott ,.élen jar6 pedagogiai gyakorlat” ered-
ményei is, amelyek ma ,,jé gyakorlat” néven jottek ismét divatba. Helyette alkalmazott
pszicholdgiai és tarsadalomkutatasokkal lehetett talalkozni a scéd kutatohelyeken;
olyanokkal, amelyek adatai (latszélag) kozvetlenil folajanlhatok voltak az oktatdspo-
litika iranyitéinak. S maguk az iranyitok is megjelentek a mi nyari egyetemiinkon,
Graenndaban. Koziiliik is kiemelkedett az ifji svéd oktatdsi miniszter, a késébbi mi-
niszterelnok, akit Olof Palménak hivtak.

A graennai nyari egyetem tananyaga tehat sajatos keveréke volt annak, ahogy az
amerikaiak lattdk a vilagot, benne elsésorban az oktatasiiggyel, s ahogy maguk a své-
dek szemlélték. Az amerikaiak 1jité hajlamanak és vildgmegvaltoé gondolatainak az
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amerikai oktatasi rendszer a maga széttagoltsagaval és sokfelé huzo politikai kotott-
ségével (Corwin, 1965) nem kedvezett. Sokkal inkabb kedvezett az a kontinentalis
rendszer, amely centralizalt, foliilrdl irdnyitott volt, ugyanakkor kész arra, hogy wji-
tasokat befogadjon és végrehajtasson. A svéd oktatdstigy s vele egyiitt a kontinentalis
terep most megismerkedhetett azzal az amerikai didaktikaval, amely els6sorban az
eredményre, s csak masodsorban a tanitdsra magara figyelt.

S6t, ami ennél tobb is: talalkozhatott egy vilaggal, amely nemcsak a ,fejlett” or-
szagokbdl all, hanem féként a fejldd6kbél, s amelynek, a nemrégi gyarmati sorbdl
emelkedve kifelé, minden ujitas kapdra jott, igyekeztek is bevezetni, megvaldsitani.
A graennai nyari egyetemen, 1971-ben, a részt vevok tulnyomo része ebbdl a fej-
16d6 vilagbol jott, a volt gyarmati orszagokbdl. Ez volt a politikailag semleges svéd
kulturdiplomécia egyik jelentds sikere. A Kelet-Nyugat szembenallas dtmeneti eny-
hiilésének pillanatdban - a szovjet politika egy atmenetileg enyhébb periédusaban - a
fejlédé vildg aktualis és jovendd oktataspolitikai dontéshozdit (finoman ,,szakértk-
nek” nevezték dket) 6ssze tudta hozni Amerika 4jité szellemével — benne vildghatalmi
torekvésekkel is. (Lasd errél: Myrdal 1974 ,,szegénység elleni vilagprogramjat”).

Hogy hogyan illeszkedett ebbe a kozeledésbe a ,masodik vilag” - vagyis a ,,szoci-
alista tabor”, a szovjet fonnhatdsag alatti allamok szakértdi -, az kiilon kérdés. El6szor
is, csupan lengyelek és magyarok voltak jelen. S az IEA egész torténete folyaman a
szovjet tabor nagy részének kormanyzata és kormanyzati szakértdi tiltakoztak — de
legalabb is tartdzkodtak — attdl, hogy vizsgalati eredményeiket a nemzetkozi kozosség
elé tarjak. Az NDK-ban még a tantervek is titkosak voltak, amelyeket zart és hivata-
los 6rak utan lepecsételt ajtok mogott driztek a Pedagogiai Akadémian. S a Szovjet
Pedagogiai Akadémia Osszehasonlité pedagogusai aszerint osztottak szét a tanulma-
nyozand6 orszagokat, hogy a sajat blokkjuk melyik hadseregének merre kell ellencsa-
past mérnie egy NATO-tdmadds esetén. A nyari egyetem szabadidejében a magyar
csapat tagjai ujra meg Gjra megkiséreltek valamifajta politikai-oktataspolitikai beszél-
getést kezdeményezni mds eurdpai orszagokbdl érkezettekkel. Rendszerint hidba. A
nagypolitika kovetkezetesen szamiizve volt Graenndbdl, és nem csak védekezéskép-
pen. Hanem szakmai hitvallasképpen is: a tanuléi teljesitményeknek a szakpolitika-
hoz lehetett koze — nagypolitikdban azonban a szakérték nem gondolkodtak. Inkabb
bebujtak szakmaisaguk kontosébe, amelyet az indul6 kognitiv pszicholdgia (Kagan—
Havemann, 1968) és a kiteljesed6 pszichologiai statisztika (pl. Hajtman, 1971) tanul-
manyaibdl keritettek maguk koré.

A déleléttok plendris eléaddssal teltek; tandraink két-két dras eléadasokat tartottak
hetente 6t napon at, szorgos lelkiismeretességgel. Sajat konyveiket és tananyagaikat
hoztak el (nem egyszer kiilon erre a kurzusra ujra kiadatva az illetékes konyvet). Nem
voltak ezek nagy szabasu kézikonyvek, inkabb vezérfonalak az eléadasokhoz - de
a hely és az alkalom mégis igen hatdsosakkd tették Sket. S kiilonosen az, hogy az
1960-70-es évtized forduldjanak vilagszinvonalt neveléstudomanyéval — legalabbis
annak egy meghatdrozo részével, a chicagéi iskolaval ismerkedhettiink meg.

Torsten Husén el6adasai az oktataskutatds és a politikacsinalas nagy és csaknem
megoldhatatlan problémai koriil forogtak; szinesen és élményszertien adott el6. A
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konyv, amely el6adasanak vezérfonalaul szolgalt (Husén—Boalt, 1967) tulajdonképp
Svédorszag esettanulmanya. Husént nem ez a konyve tette ismertté, hanem a Talent,
Opportunity and Career cimd, amelyben 1500 személy boldogulasat kisérte végig 26
éven at (vo. Husén, 1969). De ez a kényv most nem illeszkedett a képbe; inkabb szer-
z6jének alapvetd meggy6z6dését tikkrozte, mintsem oktataspolitika-orientéltsdgat. Az
el6adas alapjaul szolgald tobbszerzés konyv tulajdonképpen tanulmanygyijtemény,
amely a svéd oktatasi reform koriil forgott, bemutatva annak tudomanyos megalapo-
zasat. Az el6ado hitte és el is hitette a hallgatdsaggal, hogy ha a kutatésok jol vannak
szervezve, megfeleloképp végrehajtva, s ami f6, kivanatosan prezentalva, akkor a poli-
tikara gyakorolt hatas sem marad el.

Havighurst, akit mas publikaci6ib6l mar ismerhettiink (Havighurst, 1962, 1966) a
szociologiat volt hivatva képviselni a chicagdi team-ben. Igaz, nem Coleman moédjara,
sokkal inkabb a neveléshez illeszkedve, ahogy azt Education and Society c. konyvé-
ben be is mutatta (Havighurst—Neugarten 1962). Ez a kulturalis antropoldgiaval és
szocialpszichologiaval érintkez6 megkozelités elsésorban a nevelésre dsszpontositott,
a nevelést a szocializacié egy kitiintetett fajtajanak fogva fol, és koré épitve a szociali-
zacio Un. ,agenseit’, azaz a csaladot, az iskolat, a munkahelyet és a szabad id6 szamos
befolyasold tényez6jét. A nydri egyetemen Havighurst épp azt fejtegette, hogy a neve-
lésszociologia valdjaban az egyénfejlédés szocioldgidja, legalabb is az kellene legyen.
Fiizetnyi vastagsagu vezérfonala, amelynek mentén eldadasat tartotta, csakugyan erre
a cimre hallgatott: Fejlodési foladatok a nevelésben (Havighurst, 1966). Hogy a kon-
cepci6 mélyére hatoljunk, a hallgatésag egyik foladata volt leforditani ki-ki anyanyel-
vére a kifejezést: ,developmental task”. Kivalo foladat volt — tanari modszernek sem
rossz —, amellyel mi, a magyarorszagi f6ladattal nem, vagy csak alig boldogultunk.
Ezt csak részben okozta nyelvi jaratlansagunk, valamint jaratlansagunk a gyermek- és
fejlédéspszichologiaban. A f6 ok a koncepcid sokértelmisége volt, amely éppen ezzel
titkrozte a Havighurst-féle ,fejlodési foladat” bonyolult Osszefliggését egyénfejlodés-
sel és tarsadalmi kdrnyezettel.

Ralph Tyler dregember benyomasat keltette, kisérével kozlekedett. Az el6adoi
pulpitusnal azonban, jé tanir modjara, valdsaggal visszafiatalodott. Azt a kurzust
tartotta, amelynek anyagat kis konyvében, az Alapelvekben foglalt 6ssze, s amelynek
harmincadik (!) kiad4sat adtak kézbe, hogy kovethesstik az eléadasat (Tyler, 1970). Az
el6adas vilagos volt, és érthetd, a konyv pedig - aki azota olvasta, tudja — egyszer( és
konnyt olvasmény. Szamunkra — f6ként a magyar csapatra gondolva — azonban valé-
saggal folforgatd. Tyler a tantervet — amin nem azt a kozponti dokumentumot értette,
mint akkor mi - a tanuldk ,sziikségleteibdl” kiindulva javasolta kialakitani; és jo id6-
be telt, hogy folfogtuk, részben hianyos szaknyelvi ismeretiink miatt is, mir6l beszél.
Tantervet — a gyermek sziikségletéb6l? Nagy Laszl6 ota tudhattuk ugyan, mit is jelent
ez (Ballér Endre épp Nagy Laszlobol doktoralt), de az un. szocialista tantervek el6szor
is kozpontiak voltak (,,a tanterv térvény!”), masodszor pedig elveken és értékeken
alapultak, nem pedig ,,szlikségletekbdl” épitkeztek. Tyler és el¢addssorozata talpardl
a fejére allitotta a dolgot. Egyszerd, atlathato, logikus és kovethetd volt - csakhogy
szamunkra még hosszu-hosszu ideig tavoli harangsz6 maradt csupan.
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Holott, mint kideriilt, a nyari egyetem f6 mondanivaldjat, {6 tizenetét csak ilyen
tantervi folfogassal lehetett — lehetett volna — megérteni, és aztan otthon (mint a szer-
vezdk gondoltdk és remélték) alkalmazni. A tanuldi teljesitményméréseknek az a fi-
lozéfidja és technikdja, amely az egész IEA gondolati hétterét képezte, nem lett volna
érthetd a tantervnek és az oktatdsnak e szamunkra radikalisan 4j folfogasa nélkiil.
Azok a lépések, amelyek révén a tanitas-tanulds céljait (objective) kijeloljiik, s aztan
azokat a tanuléi ,viselkedések” nyelvére atforditjuk — hogy végiil tesztet készithessiink
hozzéjuk, és mérhet6vé tehessiik Sket — a sziikségletekbdl kiindulo, azokra vélaszo-
16 curriculum-f6lfogasbdl indult ki. A mérhet6vé tételnek ezt a folyamatat Benjamin
Bloom, az egész nyari egyetem meghatarozd személyisége mutatta be, és adta el ne-
kiink (Bloom et al., 1971).

El6adésaibdl és az ltala vezetett konzultaciokbodl kideriilt aztan a teljesitménymé-
rések eredete, kozvetve pedig az is, hogyan illeszkedett a chicagoéi neveléstudomany
az egyetem tevékenységébe. Bloom a palyédjat mint pszichologus kezdte, és az egyetem
értékelési kozpontjaba keriilt. Itt sok hallgato6 értékelését kellett el6készitenie és lebo-
nyolitania, els6sorban olyanokét, akik alapképzésekben vettek részt. A tananyag elem-
zését és tesztkérdésekre bontasat itt kezdte el, és itt alakitotta ki azt a rutint, amelyet
sokkal kés6bb, mintegy negyven év utan nekiink is el6adott; az IEA gyakorlataban
pedig nemzetkozi hirtivé tett. Ez a rutin — amelyet ma mar itthon is tanitunk-tanu-
lunk a megfelel$ tanarképzési kurzusokon - vezette 6t az értékelés olyan rendszeréig
(formativ-szummativ), amely késébb vilagszerte elterjedt, és mara az osztalytermi és
iskolai értékelés alapismeretei k6zé tartozik.

El6adasai szinesek, megragaddak és nyugtalanitok voltak — épp mint el6addjuk,
aki akkorra egyetemének kiemelkedd tuddsava valt; s tudoményos diszciplinava tette
a pedagdgiat, amely hosszu id6n keresztiil Dewey nyomdokain, az un. pragmatikus
pedagdgia mozgalmaban élt csak. Benjamin Bloom, akinek a munkassagaval mi ak-
kor Graennaban megismerkedhettiink, hozzajarult ahhoz, hogy a chicagéi iskola fo-
galomma valjék az amerikai neveléstudomanyban és oktatdskutatasban, akarcsak a
Harvard, mondjuk, a politikatudomanyban.

A déleldtti két-két plendris eléadast délutdn szemindriumi munka kovette. Az
amerikaiak munkastilusa és munkatempdja szamunkra szokatlanul feszes — bar igen
kozvetlen - volt. Szinte eldémunkasként, tutorként dolgoztak veliink, nem is mint ta-
narok, inkabb mintha a ,,tanuléparunk” lettek volna. Akkor jott divatba, ami eurdpai
fulnek még szokatlanul, néha épp tolakodonak csengett, egymas keresztnevén sz4lita-
sa. A pontosan betartott idGkeretek utan - ha a hallgatésag 6rommel lélegzett mar 6l
—, a tandri kar, a ,, faculty”, heti rendszerességgel esti értekezletet tartott, hogy értékelje
a sajat el6rehaladasat.

A délutdni szemindriumokon mas volt a csoportbeosztds, mint a déleldtti
plendrisokon. Itt a részt vev$ orszagok ,delegatusai’szakmajuk és funkcidik szerint
alkottak csoportokat. Bathory Zoltan a tudomanyos csoportba tartozott, amelyet
Postlethwaite vezetett, s amely az IEA-ban kialakitott vizsgalati modszereket terjesz-
tette, illetve egyeztette Ossze és fejlesztette tovabb. Bathory és Postlethwaite személyes,
s6t mar akkor egyenesen barati kapcsolatban éllottak; nem csoda, ha Bathory helyzete
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a csoportjaban kozponti lett. Késbb egyéves tanulmanyutat t6ltott az IEA stockholmi
kozpontjaban; részleteit akkor egyeztették. Ballér Endre egy adminszitrativ csoportba
keriilt, amelyben f6ként minisztériumi tisztviselok vettek részt, s amely — az IEA veze-
téinek elgondolasaban - a tantervek curriculum-tipusu atalakitasan dolgozott, azért
felelt volna, hasznositva az IEA mérési eredményeit és nemzetkozi dsszehasonlitasait.
Szebenyi Péter és Varga Lajos tantargyi csoportokban vettek részt — ma ,,muveltségi
teriileteknek” mondanank dket. En az alsé tagozatos csoportba keriiltem.

A csoportot John Goodlad iranyitotta. Neki sem ismertiik a nevét, holott akkor
mar az elemi iskolai sajtét vilagszerte bejarta. Nemcsak nagy visszhangot kivalto
konyve miatt (Goodlad et al., 1959), hanem azért is, mert — néhany késébb megismert
jeles iskolai innovatorhoz hasonldéan — maga is f6ltling jelenség volt magas, vékony
alakjaval, dekorativ gondor hajaval, a campusokon akkor terjed6 farmerviseletével,
mozgékonysagaval és eléaddsmddjaval. Elmondasa szerint — késébb leirva is olvas-
hattuk - maga is elemi iskolai tanitéként kezdte a palydjat, rdadasul Kanada ritkan
lakott vidékén, ahol egytanitds iskola és oktatas divott. Folismerése, hogy az osztatlan
tanitas mennyivel hatékonyabb tud lenni, mint a tomegoktatds — még ha osztott tanu-
lécsoportokban folyik is —, innen szarmazott. Ebb6l, mar mint kaliforniai egyetemi
tanar, valdsagos mozgalmat inditott, amelynek késébb hazai innovatoraink korében is
visszhangja tdmadt, példaul Mihaly Ott6 munkassagdban (Mihly et al., 1980).

Stilusjegyein kiviil abbdl, amit naprél-napra hallottunk téle, nem sok maradt meg.
Minden jel szerint csak keveset lehetett volna kozvetleniil is beilleszteni a hazai iskolai
gyakorlatba; amellett e visszaemlékezés iroja mar régebben elszakadt a kozvetlen is-
kolai, als¢ tagozatos gyakorlattol. Ami Goodlad szeminariumaibél hosszu ideig meg-
hatdrozé maradt e csoport tagjainak, az a csoportvezetés stilusa, az egyiittmiikodés
szervezése, a kolcsonds tanitas és tanulds formainak konnyed, gyors és természetes
kialakitdsa volt. Azokhoz a szocidldinamikai jatékokhoz, amelyeket az amerikai peda-
gogiaban kés6bb sokan megfigyelhettiink, mi akkor Magyarorszagon akkor még nem
voltunk hozzéaszokva (s maig sem terjedtek el, legfoljebb az inkluziv oktatasban). A
»participatory learning”-nek ez a folyton mozgo, felvonasrél-felvonasra valtozé ritmu-
sa magaval ragado volt, és szinte kikényszeritette az ismétlést, az otthoni alkalmazést.

Goodlad csoportjaban - taldn a szervezési stilusanak koszonhetden is — baratsagok
szovodtek. Egyik-masik talnyult Graennan; némelyik maig tart. Hogy ez az ,,emberi
oldal” mennyire volt tudatos, és mennyire adodott csoportvezet6ink ,,curriculumabdl’,
nem tudhaté. Annyi azonban bizonyos, hogy az intenziv és folyamatos egyiittlét —
amely amugy is kialakitott volna egyfajta csoportkulturat és viselkedési modifikaciot
- e latszolag fesztelen kommunikacios stilus és valtozatos foglalkozasi formak kozott
még gyorsabban és még hatasosabban kialakulhatott. S olyan hozadéka volt ennek a
nyari egyetemnek, amelyet a részt vevk akkor még nem foltétlentil ismertek fol és
el, aki a hallgatosaggal (akar fiatalokkal, akar folnéttekkel) rendszeresen foglalkozik,
koztiik €, természetesnek talal.

Bdr hivatalos jovdhagydssal jutottunk el Graennaba, az IEA nyéri egyeteme alig

visszhangzott itthon. A csoportot, amely részt vett a rendezvényen, mély csond vette
koriil, az irigységgel vegyes agyonhallgatas csondje. Konnyt volna persze ezért a foga-
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dé6 kozeget okolni, mondvan, hogy nem értenek hozza, s ezért inkabb akadalyozzak,
mint tdmogatjak a teljesitménymeérések vj, nemzetkozi 6sszehasonlité modszereit és
eszkozeit. Némi igazsig ebben is volna. A csoport tagjai el6z6leg megallapodtak ab-
ban, hogyan fogjak megismertetni az itthoni szakmai kozénséggel, amit Graenndban
tanultak; ez egyébként kovetelmény, kivanalom is volt. Ennek szellemében - els,
tervezett lépésként — a gyakorlatilag az OPI lapjaként funkciondld, ott is szerkesztett
Pedagdgiai Szemlében ismertetéseket irtak a graennai tankonyvekrél (Kozma, 1972).

Mar ekkor érz6dott azonban két nehézség. Az egyik a nyelvi és fogalmi volt. Ma-
gyarul nem mindig lehetett j6l megfogalmazni azt, ami angolul elhangzott, s nemcsak
a nyelvek killonbozdsége miatt. Hanem f6ként a fogalmak és a mogottiik rejlé szemlé-
letmddok nagy-nagy kiilonbségei okan. A curriculum sz6 vagy a formativ és szummativ
értékelés fogalma mast jelentett — ha jelentett valamit egyaltalan — Graennaban, és
mast Budapesten. Az alulrdl tervezett, f6lépitett, a gyerekek sziikségleteire valaszolo
tanitas — egyaltalan: a tanitas és tanulds egyetlen folyamatként valo folfogasa — nem
tartozott a hazai pedagogia ,,aranyalapjai” kozé; itthon a Ratio Educationis szelleme
uralkodott (s mint a komparatisztikdbdl tudhatjuk, nem véletleniil). Mast jelentett az
értékelés, amely még csak kezdett 6sszefonddni a méréssel — azdta egyiitt emlegetjiik
Gket —, s f6ként alig tudtunk valamit a tudastesztekrél. Vagyis a csoportnak egyszerre
kellett volna az IEA fogalmi rendszerét is, szellemiségét is atiiltetni magyarra és a
magyarorszagi pedagogidba.

A masik nehézséget az oktatas- és tudomanypolitika jelentette. Bar az 1960-as év-
tized a nyitas évtizede volt, az 1950-es években sokszor adminisztrativ eszkozokkel
elfogadtatott ismeretek, nézetek és meggy6z6dések mélyen beivddtak a pedagdgiai
koztudatba. Akik masfél évtizeddel korabban mindezt megtanultak, most épp vezetd
poziciokat foglaltak el. Ez egyfajta politikai nyomast is jelentett, amit az oktatdspo-
litika és oktatastervezés slagerkonyveinek (Illich, 1971; Faure, 1971; Coombs, 1968)
ellentmonddasos fogadtatasa is jelzett itthon (Timar, 2005), valamint a szovjet és a
keletnémet Pedagdgiai Akadémian. A csoport tagjai — egy kivétellel az OPI féalla-
st munkatarsai — igyekeztek kivonni magukat ebbdl a viharbdl, akar annak aran is,
hogy nem egyszertlien konyvismertetést irtak, hanem konyvkritikat (ami, a graennai
ut utan elég visszatetsz6 volt). Az, hogy a pedagogia akadémiai évkonyve egy teljes
kotetet bocsatott az IEA-vizsgalatok rendelkezésére, kiilonleges fegyverténynek sza-
mitott (Kiss, 1979); a fokozodo elszigetel6désen azonban mégsem segitett.

De még ha minden ismertetésiik kritikai lett volna — ha azzal érkeznek haza, hogy
»a kapitalizmus rothad” —, a csoport akkor sem tudott volna szamottevd hatast elérni.
Graennarol egyszertien nehéz volt beszélni, az élményeket és az ismereteket kiviilal-
lokkal megosztani, a zart korbe masokat beengedni, hat még meginvitalni! A csoport
tagjai egy darabig egymas kozt angolul beszéltek a graennai ismeretekrdl, igy kony-
nyebbnek, f6ként pedig egyértelmitibbnek érezték — s ez nem segitette a disszeminaciot.
A graennai csoport még tobbszor taldlkozgatott teritett asztalnal, de nem volt elég
tiirelmiik és kitartasuk, hogy legalabb egymas kozt torzsasztalt szervezzenek, ujabb
mondanivalokkal. Egymassal is versenyre kelve, a graennai csoporttalalkozok lassan,
észrevétleniil elmaradtak.
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Nem is volna érdemes a kizfigyelemre, ha Graenna hosszan tartd hatdsa nem volna
megfigyelhet6 és dokumentalhato. Ez az IEA esetében nyilvanvald. A graennai nyari
egyetem az IEA elsé nagy szabasu rendezvénye volt, amelyet torténete soran kiilonbo-
z8 orszagokban még tobb nagy méretd rendezvény kovetett. A graennai csapat az IEA
torténetének is csak egy kicsiny epizddja; maga az IEA megsziintetve élt és él tovabb.
A PISA-vizsgalatok és a hazankban is késziil6d6 felsGoktatasi teljesitménymérések
idején ma mar kevesen tartjak szamon ezeknek a munkalatoknak az IEA-gyokereit.
Ezeket mi sem vessziik szamba, hisz nem az IEA torténetét irjuk — még csak a hazait
sem —, csupan a graennai nyari egyetemen részt vevokét. Az IEA aktivitasok azonban
legalabb egy kovetkezd évtizedre mindegyikdnk palyajat befolydsoltak, mert sokaig
ugy tiint, hogy ez a pedagogiai kutatas nemzetkozi {6 iranya (ami kés6bb naivitasnak
bizonyult).

Bathory Zoltan (1931-2011) életpéalydjat mindenesetre alapvetéen meghatarozta
Graenna és az IEA. Nemcsak szakmai ismereteit és tudomanyos kapcsolatrendszerét
épitette ki ennek segitségével, hanem helyzetét is megszilarditotta az OPI-ban és a ha-
zai pedagogiai életben. Pedagodgiai kutatoként az IEA-tdl kapta az elsé, meghatarozo
indittatdst arra, hogy pedagdgiai kutat6 legyen (a kor altala is kedvelt kifejezése), hogy
kutatoként behatoljon az ,,oktataspolitika-csinalds” vilagdba. Hazai és nemzetkozi is-
mertségben és elfogadottsagban messze tulszarnyalta kordbbi miihelyeit. A mérésnek
és értékelésnek — egyaltalan: a neveléstudomanyi kutatdsnak — az a modellje, amellyel
el6szor Graenndban talalkoztunk, késébb visszahatott Bathory Zoltan korabbi mii-
helyére, a méréses pedagdgia hazai otthondba (Szegedi Tudomanyegyetem), és ma
a neveléstudomanyi kutatas un. ,viselkedéstudomanyi paradigmajaként” él tovabb
(Kozma, 2001). S6t, még a graennai ,,kiilonitmény” — ahogy egymas kozt nevezték
nosztalgiai is Gjra éledtek a Magyar Neveléstudomanyi Egyesiilet (HERA) 1989-es
megalapitasakor (Nagy, 2001).

Ballér Endre (1929-2007), aki a graennai csapatban a minisztériumi tantervterve-
zést és fejlesztést képviselte, nem futott be minisztériumi palyét (és tantervet sem ter-
vezett ott). Graenna nyoman azonban 6 is jelent6s Unesco és IEA-kapcsolatokra tett
szert, és tantervtervez6ként a fejl6dé vilagba is eljutott. Hossza helykeresés utan végiil
tantervelméleti disszertacioval nyerte el az akadémiai doktori cimet, és lett az MTA
Pedagdgiai Bizottsaganak tarselnoke. A személyes életut dllomdasainal azonban tobb
figyelmet érdemel kozremiikodése a NAT (nemzeti alaptanterv) elsé valtozatanak ki-
alakitdsaiban és vitaiban, amely koré csaknem a teljes graennai csapat felsorakozott.
A NAT ,muveltségi tertileteinek” els6 megfogalmazasaban Graenna és az ott tanult
Tyler-féle curriculum-elmélet is ott volt (Ballér, 1994: 358), bar indittatisa mas volt, és
els6 megjelenését az un. akadémiai Fehér Konyv (1977) tartalmazta. A Fehér Konyv,
amely csak néhdny évvel késébb keletkezett, mint az IEA meghatdrozé graennai él-
ménye, a kovetkez6 két évtizedre kisugarzéan meghatérozta a NAT-vitakat, és lassan
atitatta a hazai pedagégiai gondolkodast.

Szebenyi Péter (1933-2001) késébbi palyajan szintén kovetheté Graenna hatasa
(Szebenyi, 1992). Az 1980—-90-es évek forduldjanak NAT-vitait bemutatva példaul ezt
irja: ,,...a tudds tarsadalmi-politikai stulydnak felértékel6dése miatt a tantervkészit6k
egyre nagyobb figyelmet forditottak a tanuldk tényleges teljesitményeire, a folyamat
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outputjara. Ezért kiilonb6z6 taxondmiai rendszerekben az elvart (mérhetd) tanuloi
teljesitményeket (kovetelményeket) helyezték a tanterv kozpontjaba. A tananyagkoz-
pontu és tevékenységkozpontu tantervek mellett igy jelentek meg a tanul6i teljesit-
ménykozpontd tantervek” (Szebenyi, 1994: 348).

E visszaemlékezés irojat hosszu tdvon Havighurst nevelésszociologiaja befolyasol-
ta leginkdbb (Havighurst—Neugarten, 1962). Ez a nevelésszocioldgia nem hasonlitott
az 1960-as években Ujra indult hazai és kelet-eurdpai szociologusok munkaihoz, akik
az oktatas problémait, meglehetdsen egyoldaliian - f6képp francia mintakat kovetve —
a tarsadalmi moblitas vizsgalatahoz kototték. Havighurst mas tradiciot kovetett, leg-
inkabb Margaret Meadet (Mead, 1970), amikor a nevelést a tigabban értett szocializa-
cids folyamatba kapcsolta be, illesztette vissza. Az oktatds- és nevelésszociologianak ez
a folfogasa a korban szokdsosnal érzékenyebb volt a tanuldi teljesitmények tarsadalmi
hétterének elemzésére, mint a jorészt vagy kizarolag statisztikai eszkozokkel folyo,
hivatalos statisztikakat — vagy nagymintas adatfolvételeket folhasznal6é — hazai mo-
bilitas-vizsgalatok. Ennek eredményeképpen keriilt be a vizsgalati szempontok kozé
az iskola vonzaskorzete, mint amely 6sszegzi a tanuldkat éré sokféle tarsadalmi ha-
tasokat, és érzékenyebb magyarazatot adhat a gyerekek iskolai teljesitményei kozotti
kiilonbségekre (Kozma, 1979). Innen datélhato a szerz6 maig folyamatos érdeklédése
Magyarorszag eltéré fejlettségii térségeinek tarsadalmi-miivelédési viszonyai irdnt.

Graenndban szembesiiltek a magyar csapat tagjai azzal a pedagogiaval, amelyet az IEA
is képviselt, s amely félaton all alapkutatasok és oktataspolitikai alkalmazasok kozott.
A graennai nyari egyetem szervez6i sikeres kutatok voltak — ma inkabb szakért6knek
neveznénk Gket —, akik megtapasztaltak, hogyan befolyasolhatok az oktataspolitiku-
sok, s hogyan alapozhatok meg az oktatasligyi reformok. A masodik vilaghaboru
utani Svédorszag sikeres oktatastigyi reformot hajtott végre a szocidldemokracia esz-
méit6l vezettetve, és akik az IEA-t kezdeményezték és Graennat szervezték, ettdl a
sikert6l magabiztosak lettek. A kutatds — amely szervezetileg lehetéleg fliggetlenit-
ve van az oktataspolitikatol (értsd: minisztérium), kozvetve-kozvetleniil nemcsak és
nem elsésorban az iskolai gyakorlatot kell szolgalja, hanem az iskolai gyakorlatot is
meghatarozé oktataspolitikat. A pedagogiai kutatdsnak ez az étosza beivddott a ma-
gyar csapat tagjaiba, sok szalon élve tovabb.

Bathory Zoltan a sajat palyafutasaban teljesitette ki és testesitette meg azt a szakér-
t6t, aki a kutatasban kezdi és a politikdban fejezi be. (Példaképe, Torsten Husén élete
végéig professzor maradt; igaz, egy intézeté, amely kés6bb fokozatosan az egyetemi
élet periféridgjara sodrodott, nemzetkozi hirnevét azonban hosszt ideig meg tudta
6rizni). Amit Kiss Arpad élete végéig csak informdlisan ért el — az oktatdspolitika és
az oktataspolitikusok befolyasolasat —, azt Bathory Zoltan méds-mas szerepben t6bb-
nyire sikeresen valdsitotta meg, sajat nevéhez kotve szamos oktatasi reformkezdemé-
nyezést.

Ballér Endre palyafutasaban ezt az oktataspolitikai iranyultsagot toltotték be a
NAT-munkélatok. E munkalatok és vitak Szebenyi Péter palyajat is mélyen befolya-
soltak, 6 azonban az oktataspolitika mas metszetével is taldlkozott, a helyi-megyei
(févarosi) szakiranyitassal (tanulmanyi feligyeletbdl szaktanacsadas). E visszaemlé-
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kezés szerz6jét ez a politikai elkotelezettség leginkabb akkor befolyasolta, amikor az
oktatds kiilonbozé szintli és tavlatu tervezésében muikodott kozre. Graenna emléké-
t6l és hatasatol tehat az egykori csapat tagjai nehezen szabadultak, ha szabadulhattak
egyaltalan. Az 1960-as évek végének oktatdspolitikai nyitasaban csupan egy pillanat
volt. De milyen pillanat!



Amikor a keletnémetek, napok ota tarté bolyongds utdn végiil megpillantottik a rést
az dtvdagott vasfiiggonyon, ,rohanni! rohanni!l” kidltdssal egy emberként futni kezdtek
a szabaduldsuk felé. Ez taldn a legbeszédesebb szimboluma a fordulatnak. Mint min-
den szimbolumot, lehet ezt is elemezni torténetileg, lehet elemezni lélektanilag, lehet az
egyének és kiskozosségek szintjén, lehet aktudlis és utohatdsdaban. Ett6l a szimbdlum még
szimbolum marad. Puszta jel maradna, ha csak jelentést tulajdonitandnk neki — olyant,
amelyen mind ugyanazt értjiik (egy felkidltéjel). Az dtvagott vasfiiggonynek azonban
nem egyszertien mi adjuk meg a jelentését. Az egyuttal emlék is; fizikailag is itt volt -
emlékhelyeken még mindig itt is van - veliink. Olyan valésdgos létez6, amelynek egyiittal
aktudlis jelentést tulajdonit egy kozosség. Ezért mondjuk, hogy az dtvdgott vasfiiggony,
amely felé egy embercsoport menekiilve rohan, a fordulat szimboluma.

Az adott pillanat kiilonbézik a miilé pillanattdl, ahogy a gorégoktdl tanulhattuk. Ok
kiilonboztették meg a mulé idét (,,kronosz”) az adott id6tél (,,kairosz”). Aki az id6t ugy
érzékeli mint folyamatot - pillanatok, percek, érdk sordt —, az szemlélodik: regisztrdlja,
ahogy mellette elszdll az id6 (jobbdra visszatekint). Aki az idét mint az adott pillanatot
érzékeli, az ugrdsra kész, tevéleges dllapotdban van, cselekedni akar. Neki az id6 nem
elmulik, nem mogotte van, hanem eljon, feléje tart. S a pillanatot (,,rohanni, rohanni”)
az idé teljességének, a megfeleld pillanatnak fogja fol.

Kozosségi/kisebbségi intézményeink megalapitoi igy érzékelték a fordulatot. Fordu-
latnak, amelyet megérlelt az id6 — az 1980-as évek, a kényszerrendszerek eroddléddsa,
a nagyhatalmi ésszjdték, a gazdasagi folyamatok, 1ij nemzedékek follépése a politika po-
rondjdn, vagy csupdn a véletlen (egyben transzcendens eré). Adott pillanatnak, amely-
ben cselekedni lehet, st kell. Az id0 teljességének, amikor tetté lehetett formadlni, amire
régota vartak. Esélynek, amely most van itt; pillanatnak, amelyet meg kell ragadni. S 6k
cselekedtek: fejjel mentek addig zdrtnak hitt ajtéknak, s az ajték - csoddk csoddja — meg-
nyiltak; kockdztattak, s a szerencse — csoddk csoddja - ujra meg ijra melléjiik pdrtolt;
kezdeményeztek, és ami addig nem, vagy csak ritkdn esett meg, a kozdsség koriilottiik
ezuttal tdmogatta Gket.

Koényviink elsé fejezete a ,,pillanatrol” szol: a rendszervaltozasrdl, a korilotte fol-
follangold vitakrol, valamint a tarsadalomkutatds egy sajatos részteriiletérél, az un.
oktataskutatasrol, amely ebben a pillanatban kezdett kibontakozni. Nem el6zmények
nélkill persze — mint ahogy a rendszervaltozasnak is — mélyre nyul6 el6zményei vol-
tak. Nélunk is, Eurépaban is.

Elészor megprobaljuk beiktatni ezt a ,,pillanatot” a rendszervaltozas menetébe,
amelyet megszokottan két szakaszra osztanak. Mi azonban harom szakaszt kiiloni-
tiink el, és azt keressiik, hogyan formalddott az oktataspolitika és az oktataskutatas
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ebben a harom szakaszban. Majd ,,a pillanat” néhdny emlékezetes (vagy kevésbé em-
lékezetes, mivel rejtett, a szinfalak mogott zajlé) oktataspolitikai vitdjat elevenitjilk
fol, e vitdkon keresztiil igyekezve bemutatni a rendszervaltd oktataspolitika férumait,
szerepldit és narrativéjat. Megkiséreljiik jellemezni azokat a jellegzetes oktataskutatos
magatartasokat, amelyek e vitakbdl kibontakoznak, és amelyek a kort tiikrozték is,
formaltak is. Végiil néhany mondat kovetkezik a rendszervaltd vitdk szereplSinek egy
csoportjardl: az oktataskutatokrol, vélt és valdsagos szerepiikrdl az oktataspolitikai
rendszervaltozasban, valamint sikeres vagy kudarcos beilleszkedésiik az oktataspoli-
tikaba, amikor mar a ,,pillanat” elmult.

A pillanat

A politikai diskurzusokban az dtalakulas tobb szakaszat szokas elkiiloniteni. Az egyik
folfogas szerint a rendszervaltozasnak két szakasza van, s a két szakaszt épp maga
a fordulat vagja ketté. Az el6készit6 szakasz a Kadar-rendszer harmadik szakasza-
val kezdddik - az 1980-as évek masodik felét6l —, a megvaldsulas szakasza pedig az
1989-90-es fordulatot kovetGen egész mostanaig. Ez a szemlélet az unios csatlakoza-
sig volt altalanosan Magyarorszagon. Egy ideig az is elterjedt nézet volt, hogy a rend-
szervaltozds az unios csatlakozassal fejez6dott be.

Szerintiink azonban a rendszervaltozasnak nem két szakasza van, hanem harom.
A rendszerviltozas els6, valamint masodik szakasza — tehat az unids csatlakozas elotti
és utani szakasz — kiegészitéseként még egy szakaszt javasolunk, és ezt a kovetke-
z6kben a ,fordulat” szakaszanak nevezziik (gorog szoval kairosz, azaz ,,a megfelel6
pillanat”, v6. Kozma 2009). A kifejezés nem teljesen ismeretlen a politikatudomanyi
irodalomban. Az ,atmenetet” és az ,,atalakulast” ijabban masok is megkiilonboztetik.
Tgy a német szakirodalom alkalmazta el8sz6r (Fuchs, 1996; Fuchs—Reuter, 2002). Az
»atalakulds” az elmult hasz év politikatudomanyi irodalméban rendszeres hasznélat-
ban volt. Ujat jelent azonban a ,,fordulat” szakasza.

A fordulatot azok hangsulyoztak, akik a kiilonbségeket akartak kifejezni a Kadar-
rendszer és az azt kovet id6szak kozott. Akik viszont a folyamatossagot hangsilyoz-
tak, azok nem kiilonboztették meg a fordulat szakaszat. Ez politikai érdek is volt egy-
ben. Mert ha a rendszervaltozas nem gyokeres valtozas, sokkal inkabb a mélyben zajlé
folyamatok kovetkezménye, akkor azoknak a pozicidja, akik e folyamatokat kezdemé-
nyezték, most is legitim. Mi épp a valtozasra, az atalakulasra, a fordulatra helyezziik
a hangsulyt. S ennek megfeleléen ugy tartjuk, hogy a fordulat az els6, révid, amde
mindent meghatarozo szakasza, egy ,,pillanata” volt a politikai torténetiinknek is. Az
egész 20. szazad lezarasat jelképezi, valamint egy 4j korszak (a 21. szazad) kezdetét.

Az elsé felvonds, 1988—1994

A rendszervaltozas elsé szakasza, 1988—-1994. Erre a folismerésre abban a kutatds-
sorozatban jutottunk, amelyet a helyi, civil kezdeményezésii felsdoktatasi intézmé-
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nyekkel kapcsolatban végeztiink. A nem kormanyzati alapitast intézmények sziiletése
és életpalyaja arra figyelmeztetett, hogy volt a rendszervaltozas menetében olyan pil-
lanat, amelyben az intézményalapitds aktualissa és lehetévé is valt. Ha valaki elsza-
lasztotta a kell6 pillanatot, mar hidba kisérletezett Gjabb intézményalapitassal. Az in-
tézményalapitdsokrodl sz0lé narrativakban az elbeszél6k mindig a ‘sziiletés’ kifejezést
hasznéltak. Ez arra figyelmeztetett, hogy a rendszervaltozas milyen dramaian indult.

Olyan torvényekkel (az egyhazakrdl, az dnkormanyzatokrdl) kezd6dott, amelyek
mara ,rendszeridegenekké” valtak. Zavartak az allami iranyitast, és a nemzetkozi
szervezetekbe valo beilleszkedést. Azdta Uj partok alakultak, és a valasztok Gj nem-
zedékei mar nem tudjak tobbé értékelni dket. Ami ezeket az eseményeket Osszekd-
ti, az a megfelel$ pillanat. Minden torténeti atalakuldsnak van ilyen pillanata, ilyen
bevezet szakasza. Valamennyi emberi cselekvésnek, a politikai tetteknek megvan a
maguk harmas ,.életszakasza” a kezdett6l a megvaldsitason keresztiil a beteljesedésig.
A fordulat a rendszervaltozas ilyen kezdé pillanata.

A fordulat szakasza csupan egy-két évig tartott; Magyarorszagon kb. 1988 §szét6l
1993 végéig. Mindnydjan részt vettiink benne: oktataspolitikusok, kutatok, szakértok.
Oktatdspolitikai dontéseikben, kutatdsi eredményeikben, szakértéi véleményeikben
erésen befolyasolta Gket ,,a pillanat”. Erre a dimenziéra még nem figyeltiink fol eléggé.

Az oktataspolitika a rendszervaltozas els6 szakaszaban. A fordulat felé kozeledve
a reformkommunistdk megprobaltak a Kadar-rendszert demokratizalni. Visszatértek
az 1930-as évek ‘harmadik utas’ gondolataihoz, mint példaul a kozvetlen demokracia,
az Onigazgatas vagy az agrarszocializmus. A fordulat szinte egyik percrél a masikra
foloslegessé tette ezeket a probalkozasokat. Az a fesziiltség, amely a part kiillonb6z6
er6kozpontjai kozott az 1980-as évek végére kialakult, a tobbparti rendszerrel meg-
szlint. Ezzel foloslegessé valt az a kritikai oktataskutatas, amely el6zéleg a rendszer
kritikdjanak szamitott.

A legjelentésebb valtozas az oktataspolitikdban az dllami iskolamonopélium meg-
szlinése volt. A telepiilési 6nkormanyzatok keziikbe vehették intézményeik fonntar-
tésat. Es lehettek magéniskolék, egyhézi iskoldk! Az egyhazi iskola az ingatlantdr-
vény elStt ugyanigy helyi tigy volt, mint a magan.) Az oktataspolitika egyszerre helyi
politikai kérdéssé lett, amelyet tobbé mar nem kutatni kellett, hanem megvaldsitani.
Helyben kellett fejleszteni az iskolat és a nem formalis tanulas egyéb lehetGségeit, egy-
ségben kezelve Gket és helyben megkeresve lehetséges finanszirozasi forrasaikat. Az
egykor nagy hatalmu megyék radikalisan meggyongiiltek, és nem voltak tobbé ha-
talmi kozpontok. Emiatt az oktataskutatds és fejlesztés hagyomanyos finanszirozéi,
megrendel6i és tdimogatdi kiestek. Ezzel megbénultak azok a tervezdk és szakértdk,
akik az oktatast el6z6leg hagyomanyosan tervezték és fejlesztették.

Az oktataskutatas a rendszervaltozas els6 szakaszaban. Az iskolakritikat - mint a
rendszer egyik (latens) kritikajat — a szociolégusok kezdeményezték és képviselték (s
itt most ne kérdezziik, kik is voltak 6k, mivel a szocioldgiai Gjrakezdésének torténete
Magyarorszagon messze vezetne). A szocioldgiai iskolakritika csak részben vette cél-
ba az osztalytermet és a benne folyd szakmai tevékenység tarsadalmi kovetkezményeit
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(v0. Ferge, 1969; Kozma, 1975). Sokkal erGsebb volt az a kritika, amely az oktatdsi
rendszernek a tdrsadalmi mobilitasban bet6ltott szerepére iranyult. A teriileti kutata-
sok ehhez 1j szemponttal jarultak hozza. Azt vizsgaltak, hogy egy-egy intézmény jo
helyiitt van-e a tarsadalmi térben. Kimutattak, hogy az iskola diszfunkcidit sokszor az
okozza, hogy az intézmények nem megfelel6képp helyezkednek el a tarsadalmi térben
és nem megfelel6képp kommunikalnak azokkal a kozosségekkel, amelyeknek eleve
szanva vannak.

Ezek a kutatasok (ld. Forray—Kozma, 2011 6sszefoglalo kotete) nemcsak az in-
tézmények kritikajahoz vittek el; hanem a szerkezet (oktatasi rendszer) kritkajahoz,
valamint megujitasdnak alternativ elgondolasaihoz is. Ezekben az elgondolasokban
(az un. ,,miivelddési varoskozpont” koncepcidban) mar nem az iskola megujitasarol
volt sz, hanem egy-egy teriileti-tdrsadalmi k6zosség megujitasardl. Méghozza nem a
gazdasagpolitikaval — amely az uralkodé part monopdliuma volt —, hanem alternativ
modon, példaul az oktatas és a szabadidés tarsadalmi tevékenységek fejlesztésével.
Igy az oktatas fejlesztése a varosok és falvak fejlesztésének alternativ utjava vélt. Ez
elvezetett a demokracia fejlesztésébe, amely el6készitette a politikai rendszervaltozast.

A hatarmenti egytttmiikodések kutatasa az oktataskutatasok masik uj teriilete.
A hatarok mentén fekve térségek addig stagnald vidékeknek szamitottak Eurépéban
mindeniitt, de a Kelet-Kozép-Eurdpaban kiilonésen (Lang, 2005). A korabbi oktatas-
kutatasok a hatdr menti térségeket ugyanigy stagnaloknak tekintették (Téth, 1980;
Kozma, 1988), mivel az allamhatarok 4ltal szétvalasztott térségek egykori kozpont-
jai nemcsak stagnaltak, hanem vissza is fejlédtek, egykori varosi rangjukat sokszor
elvesztették. Most azonban - a fordulat révén - megnyiltak a hatdrok, és az egyko-
ri gazdasagi, oktatdsi és kulturdlis egytittmtkodések vjjaéledhettek, elsésorban Ma-
gyarorszag nyugati és déli hataran. Ezek voltak az elsé hatar menti oktataskutatasok
(Forray—Pribersky, 1992; Imre, 1995). Azokat a tanulé- és tandrmozgasokat vizs-
galtak, amelyek a hatar két oldalan indultak meg, f6képp nyelvtanulas miatt (német
nyelv). Megkisérelték felrajzolni az oktatds fejlesztésének utjat, amely a hatar menti
egyuttmikodéseken alapul. Vizsgaltak azt a lehetséget, hogy az iskolak a szolgaltata-
saikat raciondlisabban tudjak szervezni, ha az eurdpai kooperacié kiteljesedik.

Ez kés6bb az eurorégios politika szintjére emelkedett. Magyarorszag nyugati tér-
ségei beléptek az Alpok-Adria Eurorégioba; északkeleti térségei pedig a Karpatok Eu-
rorégioba. Ha ezeket az egyiittmiikodéseket egyszer majd elemezni fogjuk, kidertilnek
elényeik és hatranyaik, erésségeik és gyongéik (példaul az egytittmiikodd intézmé-
nyek vezetdinek kooperaciéin alapultak; keriilték a nehéz kérdéseket, mint pl. nemze-
tiségi kérdés, gazdasagi rivalizalas, a t6kearamlas iranya stb.).

A mdsodik felvonds, 1994—-2004
A rendszervaltozas masodik szakasza, 1994-2004. A rendszervaltozds — mint sza-
mos mas tarsadalmi-politikai atalakulds Kelet-K6zép-Eurdpa s benne Magyarorszag

torténelmében - kivilrdl és ,feliilr6l” kezdeményez6dott. Azaz ebben az esetben a
nemzetkozi eréviszonyok radikélis atalakitdsabol kovetkezett: Kelet-Kozép-Eurdpa
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helyzete a vildgpolitikaban egy rovid idére megint folértékel6dott; mivel itt huzod-
tak — igy hat itt kellett lebomlaniuk is — a killonb6z6 rendti-rangu ,,berlini falaknak”
Ami Magyarorszagot illeti (akarcsak szomszédait), a dilemma abban fogalmazédott
meg, hogy gazdasdgi és politikai értelemben hova tartozzék. Azaz milyen nemzetkézi
»strukturakba” - hatalmi kozpontok koré, erdszovetségekbe — integralddjék.

A korabbi elzartsagok radikalis lebomlasa ment végbe; még hozza - ahhoz képest,
amit a Kadar-rendszerben érzékeltiink (lasst atalakulasi ,,folyamatok™) - valéban dra-
mai gyorsasaggal (v0. a ,,pillanatrol” irottakat). Ma mar jobban lathat6 - hisz év tavla-
tabodl —, hogy az elzartsag, amelyben éltiink s folnéttiink (s amelyet a szovjet érdekszfé-
réba tartozas, valamint a hideghaborus helyzet okozott, kényszeritett rank) egyfeldl a
rabsag érzetét okozta; masfel6l védGernydiil is szolgalt. Magyarorszag, amely egyszer
mar kiszakadt a 20. szazad torténete sordn egy nemzetkdzi szint(i integraciobol (Oszt-
rak—Magyar Monarchia), most ismét elvesztette politikai és gazdasagi ,,védévamjait”
Azaz megbizhaté piacait, amelyekre — kénytelen-kelletlen — termelhetett, és amelyek
elvesztése hirtelen 1j, eddig nem tapasztalt kihivasok elé éllitotta. Mindebbdl a min-
dennapokban egyfeld] varatlan veszteségeket (munkanélkiiliség, hitelek le- és flérté-
kel6dése, a tarsadalmi tdvolsagok megvaltozasa, a gazdasagi tavolsagok megnoveke-
dése, Gj tarsadalmi fesziiltségek) tapasztalhattunk. MasfelSl persze egyfajta fogyasztoi
tarsadalom megjelenését (vagy annak csupan a kelet-eurdpai visszfényét), amely ta-
pasztalat taldan némiképp segitett elviselni a masik, a ridegebb valdsagot.

A rendszervaltozas e masodik szakaszat — legalabbis Magyarorszag esetében — ko-
rilbelill az 1990-es évek masodik harmadatol (a szocialistak 1994-es, korményra ke-
riilésétdl) szamithatjuk, s az Eurdpai Unidba torténé folvételig (2004) tarthatott, vagy-
is egy évtizedig. Erre az évtizedre az orszag kiilpolitikai és kiilgazdasagi helykeresése
nyomta ra a bélyegét. A rendszervaltozas els6, eufdrikus szakaszaban a kozvélemény
(sok szakember is) abban a téves hitben élt, hogy Magyarorszagon a kés6i Kadar-kor-
ban (1980-as évek) mar kialakultak azok a struktirak, amelyek megkonnyitik, vagy
legalabb is lehet6vé teszik a nyugati integralddast (,,vissza Europaba” hangzott a mara
csaknem teljesen elfeledett kormanyzati jelszd). Az 1990-es évek masodik felében
kideriilt, hogy mindez csupan jatéknak mindésiil egy rideg piacgazdasagi valdsaggal
szembesiilve, amelyben mind a nemzetkozi politika, mind a kormanyzati politikdk
valdjaban masok, mint ahogy kiviilrél latszottak. Ennek egyik epizodikus, de hosz-
szt id6re meghataroz6 dontése volt, hogy az Gj kormanyt — barmennyire tinnepelte
is Magyarorszagot korabban a nyugat-eurdpai kozvélemény - még a ,baratok” sem
tudtak betessékelni az Eurdpai Gazdasagi Kozosségbe, és oridsi addssagallomanyat
sem segitettek elengedni.

A rendszervaltozas masodik szakaszanak tarsadalmat és kormanyzati (bel-) poli-
tikajat talan az identitasért folytatott kiizdelemmel jellemezhetnénk; egy 4j identitas
keresésével, amely 4j mdodon viszonyul a Kadar-rendszerben torténtekhez (azaz az
abban kialakult hatalmi megoszlasokhoz). Két iranyzat tavolrdl visszanézve markan-
san elkiilonithetd. Az egyik iranyzathoz tartozo politikusok és véleményformalok a
tarsadalom 4j politikai identitdsat az Gj struktirdkba valé betagolodastdl vartak. Ab-
ban biztak — tapasztalt realpolitikusként —, hogy Magyarorszag megitélése akkor lesz
pozitiv, ha ugyanolyan engedelmesen (vagy csak latszdlag 6nallésodva) tagolodik be
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az Uj realitasok kozé (magyaran: a NATO-ba, az Eurépai Unidba és a vilaggazdasagi
folyamatokba), mint ahogy a KGST-be és a Varsoi Szerzédésbe tagolddott be. Akik
ebbe az iranyba vitték volna a kiilpolitikat, azok jorészt korabbi tapasztalatokbol be-
széltek — realpolitikusokként szoltak. Tudtak, hogy a ,kis orszagoknak” a nagyokkal
targyalva csak nagyon limitalt a mozgaslehetdségiik.

A masik iranyzat is realpolitikai volt azonban, hisz K6zép-Eurdpaban szertenézve
éppen mast lathatott: Uj nemzeti identitasok keresését, uj (sokszor tradiciondlis) érté-
kekkel, multba forduldssal és a népiségek folelevenitésével. Erre valaszként Magyar-
orszag Uj identitasat is torténeti multjaban, az elvesztett vilaghaborut megel6z6 kor-
szakok értékeinek és intézményeinek folelevenitésében kereste. Ez az identitaskeresés
szélesebb valasztoi rétegek érdekeivel és érdeklédésével taldlkozott; stirtin hivatkoz-
hatott a szovjet érdekszféra még emlékezetes biineire (kiilonosen 1956-ra), valamint
mogotte a trianoni békeszerzédésre — és arra, hogy etnikai reneszansz van az egész
vilagon.

Ez azonban természetesen csupan politikai és értelmiségi csoportok mérkézése
volt. Mogotte a fordulat soran megrendiilt allami akarat, illetve a hirtelen anémidban
lathat6va és elevenné vélt civil szféra mérkézése allt - még ha a kimenet (allami
tulhatalom) nagyon is megjdsolhaté volt. A fordulat reminiszcencidi (6nkormanyza-
tok, onigazgatasi probalkozasok) még éltek — az uj realitasok (nemzetkozi kapcsolatok)
azonban erds és egyre er6sebb allami akaratokat kivantak volna meg. A ,komporszag”
jelleget, mar ami a belpolitikat (tarsadalompolitikat, parlamenti politikat) illeti, ez a
demokratikus hatalommegosztds hatarozta meg az 1994-2004 kozotti évtizedben.
Vagyis az a huzavona (a ,,mintademokraciak” sohasem allandok, folytonos hatalmi
kiizdelemben formalddnak ki), amely allami akaratok és a tarsadalom akkorra ugy-
ahogy meger6s6dé nem allami szféraja, csoportjai kozott kialakult.

E csoportok kozott szamosat szokas folemlegetni, ha hisz év tavlatabodl visszatekin-
tiink erre a korszakra. Jelen 6sszefiiggésben kettét emeliink ki koziilitk: az egyhazakat
(amelyek, bar szervezetileg igen meggyongiiltek a Kadar-korban, de tobbé-kevésbé
Orizték még rejtett presztizsiiket), és a helyi-teriileti 6nszervezédéseket, amelyek most
Uj erére kaptak a megyei igazgatas meggyongitésével és a telepiilési onkormanyzatok
o6nallosulasaval. Tovabbi nem-kormanyzati szerepl6k is megjelentek persze ebben az
évtizedben — Magyarorszagon éppugy (sét, szinte versengve), mint Kelet-Kézép-Eu-
répaban mindeniitt. Koziliik elsésorban a nemzetkozi gazdasagi szervezeteket kell
kiemelniink. Megjelenésiik tinnepelt volt: 4j, eddig nem latott boltok, mtihelyek, ipari
telepek; illetve bankok, szolgaltatdi irodak és maguk a szolgaltatasuk. Csak az évtized
soran derilt ki, milyen mélyen befolydsoljak azt a kiizdelmet, amelyet az egykor erds
- rettegett és megvetett — allami apparatusok vivtak azért, hogy befolyasukat a rend-
szervaltozas atalakuldsaban visszanyerjék. Visszanyerjék mindazt, amit a gazdasag
privatizalasaval és a tarsadalom demokratizalédasaval elveszett, valamint legitimita-
sukat, amelyet viszont a szovjet érdekszférabdl vald kiszakadassal vesztettek el, s az 4j
strukturakba betagolodassal még mindig nem nyertek meg.
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Az oktataspolitika a rendszervaltozas masodik szakaszaban. Az oktatdspoli-
tika valtozasai koziil ebben az Osszefliggésben az iranyitds valtozasait emeljiik ki. Az
az oktatasiranyitas, amely a rendszervéltozas masodik szakaszdban kialakult, szintén
magan hordta az éllami és a civilszféra kiizdelmét a hatalomért. Ebben a szféraban
azonban sajatos tradicidkat kellett megvaltoztatni, illetve rajuk lehetett hivatkozni.
Akik az oktataspolitikat az uj strukturakba vald beilleszkedés eszkozének tekintet-
ték, azok nemzetkozi példakra hivatkoztak, és szorgalmaztdk nemzetkoézi megolda-
sok atplantalasat. Ezek a ,nemzetkdzi” irdnyitasi modszerek és technikék elsésorban
angolszasz ihletéstiek voltak, az ottani realitasokat titkrozték, s jol illeszkedtek egy de-
regulacids politikahoz, amelyet viszont a neoliberalis piacgazdasag megelevenedése és
az ahhoz alkalmazkod¢ tarsadalompolitika sugallt. A hazai viszonyok kozott mindez
az onkormanyzatisagot, egy kibontakozo és (tobbé-kevésbé) alulrél jové onigazgatd
oktatdsiranyitast jelentette. Keretei kozott az intézményfonntartok — akar valamely
szolgaltatasi piacon - egymadssal versengve kinaljak ,,arujukat’, szolgaltatasaikat vagy
»termékeiket”, amin talan féként tanitasi anyagokat és eszkozoket kellett és lehetett
volna érteni - és legaldbb a nagyvarosokban szabad iskolavalasztast. Ebben az iranyi-
tasi modellben a kormanyzati iranyitas a folyamatokba (tanitas-tanulds) nem szolt,
nem is szdlhatott bele. Ehelyett viszont a korabbindl pontosabban és nagyobb techni-
kai folkésziiltséggel (pl. szamitogépes haldzattal és nyilvantartasokkal) szabhatta meg
a bemeneteket (jelentkezések és folvételik) és a kimenetet (vizsgdkat, értékeléseket és
diplomakat).

Az 4j identitast fontosnak tartdk viszont azokra a hagyomanyokra utaltak, amelyek
meghataroztak az iskolat, nemcsak Magyarorszagon, hanem Eurdpa-szerte. S amelye-
ket most, a neoliberalis gazdasagpolitika befolydsanak idején mindeniitt igyekeztek
gyongiteni, mégis markdnsan kivehet6 volt mind az oktatas szerkezetében, mind ira-
nyitasaban - el egészen a képesitések rendszeréig vagy a tanarképzésig. Ezek a hagyo-
manyok egy kézpontositott oktatasiranyitds iranyaba mutattak, amelyben nem a piac,
hanem az allam befolyasolja a tankonyvellatast csakugy, mint a tankételezettek ellata-
sat is. Ebben a modellben a kozben kibontakozé oktatasi expanzidval szemben nem
az egymassal versengd ,,intézményi szolgaltatok” kellett alljanak, hanem egy 4llamilag
megtervezett és kontrollalt folvételi és kibocsatasi rendszer. Az oktatdspolitika eszmé-
nyét pedig nem a ,,képzési piachoz” és a munkaerd-piachoz vald igazodas hatarozta
meg, hanem azok az értékek, amelyek a ,,szétszakitott nemzetet” (igy!) kulturalisan
Osszetartjak. Magyaran: olyan (nemzeti) tantervek, tanitasi célok és akként képzett
pedagogusok, amelyek és akik meghatarozott ,,iizenetet” hordoznak.

Oktataskutatas a rendszervaltozas masodik szakaszaban. Az oktatdskutatasok-
nak ebben az 0j oktataspolitikai kdzegben kellett keresniiik és megtalalniuk a tovabb-
élést és a kozremiikodés lehetdségeit. Mindezt az oktatasi expanzid el6rehaladtaval
(Mérleg, 2006—2010) az oktatasi rendszer Gjabb, magasabb intézménytipusanak, a
felsGoktatasnak a vizsgdlataval tették. Ezekbdl az oktataskutatasokbdl az alabbiakat
emeljiik ki.
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® Hatdrokon datnyulo oktatds. A hataron atnyuld egyiittmiikddések vizsgalatdnak
politikai hatterét most — a rendszervaltozas masodik, turbulens szakaszaban — a
Magyarorszag szomszédsagaban €16, magyar anyanyelvii lakossag egyiittmiiko-
désének vélt vagy valdsdgosan megnyilo lehetdségei, illetve ezek tamogatasa ad-
tak. A fordulat pillanatdban a hatarmenti egyiittmi{ikddések még spontannak latsz-
hattak. Most, néhany év multan a hataron atnyulo egyiittmiikdéseket az 1j helyzet
tette lehetdvé. Ez az 4j politikai helyzet a hatdrok merev, diktatorikus rendszerét
elsodorta, lehetdvé téve nemcsak a hatarok mentén ¢élok konnyebb kozlekedését
¢és kommunikacidjat, de a Magyarorszaggal hataros kdzosségek tdmogatasat is. A
szandék fonnallt — jollehet mas-mas intenzitassal — mindkét szinezetii (szocialista
vagy polgéri) kormany idején is, mert a ,.kisebbségi kérdés” valamennyi kormany
szamara egyfajta prioritast jelentett.

Az egyiittmiikodések a hatarok csaknem valamennyi szakaszan folytak (Szlo-
vakiaval, Ukrajnaval, Romaniaval és Szerbiaval). Kevés vagy alig dokumentalhato
egyittmikodés jelent meg Horvatorszaggal, Szlovénidval és Ausztriaval. A korab-
bi kutatdsokra alapozva, azoknak mintegy folytatasaként a déli hatarszakaszon
- Szeged, Szabadka és Temesvar haromszogében — mar folytak vizsgalatok a ha-
tdrokon &tnyulé kézés munkérdl (Imre, 1995). Uj terepként most az ukrajnai és
a romdniai hataron atnyul6 egyiittmtikodések vizsgalata jelent meg. (A késébbi
kutatasokrdl, amelyek Magyarorszag, Ukrajna és Szlovakia kozos hatarszakaszain
atnyulo oktatasi egytittmikodéseket kerestek, lasd Forray—Kozma, 2002: 128—43,
144-67; valamint konyviink 2. fejezetét).

® Kisebbségi oktatas. Ezek a vizsgalatok mar nem egyszertlien regisztraltak a ha-
tarokhoz kozelebb lakok kozott a kdzods intézményhasznalatot, hanem 1j intéz-
mények és mas oktatasi-kulturalis kezdeményezések megindulasarol is hirt adtak
(pl. a szatmarnémeti radiorol, a ciganysag hatarokon atnyuldé mozgasarol Bihar-
Bihorban vagy Miskolc és Kassa térségében stb.). Hasonldéan fontos volt f6lfi-
gyelni arra, ahogy egy-egy nagyvaros a hatdr innensd és tls6 oldaldn egyfajta
Uj ,,varosparos” egylittmiikodést alakit ki vagy elevenit fol (igy példaul Nagy-
varad és Debrecen, Nyiregyhdza és Beregszasz, Miskolc és Kassa, Szeged és
Szabadka vagy éppen Temesvar, Gyor és Pozsony egyiittmiikodései). A vizsgala-
tok elérehaladtaval az is egyre vildgosabban kirajzolddott, hogy az allamhatarok
fontossaganak (hatasanak) csokkenésével hogyan emelkedik ki néhany regionalis
kdzpont — mindenekeldtt Bécs és Budapest — vonzésa, és ez hogyan irja feliil a
kisebb regionalis kézpontok, pl. Szeged vagy Debrecen, Gyor vagy Kassa von-
zaserejét (Forray—Kozma, 2002: 144-67).

Fontosnak latszott azonban ennél a kiilonb6z6 hatarokon talnyulé oktatasiigyi
térségek kialakulasanak megfigyelése; olyan térségeknek, amelyekben f6ltételezhe-
t6 volt, hogy az id6 elérehaladtaval (s a rendszervaltozasok kiteljesedésével) okta-
tasi egytittmtikodések johetnek létre. A mar emlitett Szeged—Szabadka—Temesvar
térség mellett a Beregszasz—Szatmarnémeti—Nyiregyhaza, illetve a Debrecen—
Nagyvarad kozotti térségeket lehetett koriilrajzolni. E térségekben a vizsgalatok
idején (az 1990-2000 évtized forduldjan) egyfajta oktatési egyiittes munka tobbé-
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kevésbé helyi kezdeményezésekre mar megindult. Nem volt nehéz elgondolni en-
nek pozitiv folytatdsat. Azt, hogy az emlitett térségekben nemcsak az intézmények
kivinnak majd egyiittmtkodni, hanem azok hasznaldi - tandrok és hallgatok is
(Stli-Zakar, 2005).

® Felséoktatasi kutatasok. A munka két iranyban haladt tovabb. Egyfeldl a Kar-
pat-medence — késébb tagabban: Kozép-Eurdpa — nemzeti kdzosségeinek okta-
tasiigyi és oktataspolitikai helyzetét vizsgaltak (Kozma, et al., 2004). Masfeldl azt
a felsdoktatdst, amely egy-egy régid ujjasziiletésében nyert 11j és fontos szerepet
(Kozma, et al., 2001). Ezekbdl a kutatasokbol a hataron tuli felsdoktatas és tu-
domany tdmogatasdnak vizsgalata lett. Ez a kutat4s szdmos — sokszor nem vart,
szinte meglepetésszerii — eredménnyel is jart. Ezek az eredmények arrol szoltak,
hogyan formalddott, alakult ki és valosult meg a hataron tli kisebbségi felséok-
tatas. (Részletesebben lasd konyviink 3. fejezetében.)

A hatarokon atnyulo oktatasi egyiittmikodések — valdjaban a hataron tuli ma-
gyar oktatasiigy kibontakoztatasa és fonntartdsa (tdmogatdsa) — az esettanulma-
nyok tiikrében valamennyi vizsgalt esetben allami kozremtikodésnek bizonyult.
Azok a nemzeti kisebbségek voltak képesek onall6 iskolaztatast kialakitani, ame-
lyek ,,anyaorszagaiktol” timogatast nyertek. Ezek a timogatasok persze kiilonb6z6
formakat kellett oltsenek; hiszen a rendszervaltozdsnak az adott szakaszdban az
orszagok nem egytittmikodésre késziiltek, hanem politikai identitasuk ujra-for-
maldsara. S ebben az identitaskeresé szakaszban az dllami oktatds mindeniitt fon-
tos szerepet toltott be — nem kivanatosnak latszottak a nemzeti kisebbségek politi-
kai autonémiajat segitd oktatési elkiiloniilések. Igy a tamogatdsok privat formakat
oltottek. Annal is inkdbb, mivel a rendszervalt6 orszagok megingott kormanyzatai
még hosszu id6n at keresték legitimitasukat, s nem voltak abban a helyzetben,
hogy a folviragzott maganoktatasi kezdeményezéseket (legalabb is a felsGoktatas
szférajaban) visszaszoritsak.

® Foyhazi szerepvallalasok. A felsGoktatasnak ez a ,,regionalizaloédasa” és ,,priva-
tizdlédasa” azonban még mindig féllegitim formaban tortént. Az Gjonnan létre-
jovo allamok Magyarorszag szomszédsagaban még nem szabalyoztak wjra felso-
oktatasukat. Romania pedig, amely ha 0j nem volt is, de mindenképp 1) politikai
rendszert kezdett kiépiteni, ugyancsak elmaradt a felsdoktatas torvényi szabalyo-
zasaval. Ez a féllegitim allapot lehetdvé tette, hogy a kibontakoz6 kisebbségi ok-
tatasokban a helyi szerepldk koziil a leginkabb szervezettek vegyenek részt. Ezek
az egyhazak voltak.

Valamennyi esettanulmany azt mutatja, hogy kisebbségi egyhazak mindeniitt
kiemelt szerepl6ivé valtak a nemzeti kozosségek oktatasiigyének. (Akar a litvaniai
lengyel katolikus egyhazat, akar az olaszorszagi osztrak katolikus egyhdzat, akar a
romaniai vagy ukrajnai magyar reformdtus egyhazakat vizsgaljuk.) Ez a fejlemény
egyszert okra vezethet vissza. Vagy kiilfoldi tékével indulhatott idegen felsGok-
tatds a rendszervalté orszagokban (s itt elsésorban Soros Gyorgy alapitvanyanak
befolyasara kell gondolnunk), vagy olyan szervezetek timogatasaval, amelyek még
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rendelkeztek — vagy Ujra rendelkeztek mar — valamifajta ingatlanvagyonnal. Az
oktatashoz (felséoktatishoz) ezekre az ingatlanokra sziikség volt. Igy e regionélis-
nak mutatkozé nemzeti kozosségi felsdoktatasok mar kettds forrast voltak képesek
bevonni a fejlesztésbe. A tanarokat rendszerint az anyaorszag (annak felsdoktata-
sa) finanszirozta; az ingatlanokat pedig a helyi egyhazak voltak képesek biztositani
hozza.

e Osszehasonlité oktataskutatasok. A hatarokon ativeld oktatasi egyiittmiikddések
e kutatédsai tovabbi varatlan folismerésekkel jartak. Az egyik ilyen folismerés az
volt, hogy egész Europa telve van kisebbségi oktatasokkal, csakhogy nem lat-
szanak. Mégpedig azért nem, mert az allami statisztikak sikerrel elfedik, elrejtik
Oket a vizsgalddas eldl. (Leginkabb a nyelvi megoszlasok, illetve az idennyelv-
tanitasokkal kapcsolatos hivatalos vagy félhivatalos statisztikak teszik lathatéva
Oket.) Tehat nem az a helyzet — mint a kutatok kiindulasképpen foltételezték (s
mint a kézvélemény azdta, mind a mai napig hiszi) —, hogy a nemzeti kdzosségek
kiizdelme 6nall6 oktatasukért karpat-medencei vagy kozép-eropai jelenség volna.
Sokkal inkabb az a valdsag, hogy kisebbségi nemzeti k6zdsségek mindeniitt van-
nak. Egész Europa kisebbségi nemzeti kozosségek foglalata, amelyek a nagy, 19.
szdzadi nemzetdllami hulldm utdn is megmaradtak; csak épp identitasuk foka mas
és mas. S csak azoknak a (kisebbségi) kozosségeknek az oktatasiigyi torekvése-
irél tudunk (hivatalosan), amelyek mar vagy még politikai identitastudattal ren-
delkeznek. A kulturalis vagy a nyelvi kdzosségtudat nem azonos ezzel, tekinthetd
egyfajta magéaniigynek is. Az oktatasiigy Eurdpaban azonban nem maganiigy, ha-
nem allampolitika. Az oktatasban valo részvétel az allampolgar részérdl politikai
hovatartozas kérdése, annak kifejezddése.

A hatérokon atnyul6 oktatdskutatasok masik folismerése pedig az volt, hogy a
rendszervaltozas, amely Eurdpa nyugati és keleti felének hatdrvonalan végbement,
nemcsak néhany politikust renditett meg néhany orszagban, mint szamos politikai
erd elhitetni akarta. Nem, egész Eurépa megrendiilt bele. Ennek egyik jele volt,
hogy azok a nemzeti kozosségek is megkezdték politikai identitdsuk kiformalasat,
amelyek eddig még nem jutottak el6zdleg. S ami azzal jart, hogy megkezdték ok-
tatasi autondmiajuk kialakitasat is. A hatarokon ativelé oktataskutatasok — ame-
lyek egykor a mar-mdr elfeledett teriileti oktataskutatasokbol indultak ki s a for-
dultat pillanatdban hatdrmenti egyiittmiikodések vizsgalatdban elevenedtek ujja
- igy most mar nemzetkozi jelenségeket és atalakuldsokat mutattak be; egyfajta
komparatisztikdva véltak. S ez a rendszervaltozas méasodik szakaszanak legfonto-
sabb fejleménye: az egy-egy orszagba vagy térségbe zart, provincialissa sziikiilt
teriileti oktataskutatasok a nemzetkozi régiok osszehasonlit6 kutatasaba csatorna-
z6dtak be. (Részletei olvashatok konyviink 2. és 3. fejezetében.)
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A harmadik felvonds, 2004—

A rendszervaltozas harmadik szakasza, 2004—. A rendszervaltozds harmadik sza-
kaszat 2004-t6] szokds szdmitani, amikor Magyarorszdg — kilenc masik, tobbnyire
kelet-kozép-eurdpai orszaggal egyiitt folvételt nyert az Eurdpai Unidba. Sokan ezt a
mozzanatot egyenesen a rendszervaltozas céljanak — legaldbb is a torténelmi ,,értelmé-
nek” - tartottak akkor (Haldsz, 2003); masok szamos elvarast fliztek hozza, amelyek
késdbb tobbnyire illiziénak bizonyultak. Annyi azonban kétségtelen, hogy szamos
szempontbol lezart egy kordbbi rendszervaltd szakaszt (nemcsak Magyarorszag tor-
ténelmében) — mikdzben azt még tavolrél sem mondhatjuk, hogy a rendszervaltozas
hossztira nyult térténeti periddusa ezzel valoban lezarult volna. 2004-et tehat valoban
tekinthetjiik szakaszhatarnak. A rendszervaltozasnak az a turbulens szakasza, amelyet
az 1990-es évek kozepétd], a szocialistak ujbdli kormanyra kertilését6l (1994) szamit-
hatunk, lezarult. 2004-t6] sok minden ldtvanyosan megvaltozott.

Magyarorszag helykeresése — nem (vagy nemcsak) a vilagpolitikdban, hanem el-
sésorban az eurdpai, kozelebbrdl a kozép-eurdpai szintéren — 2004-gyel jo idbre le-
zarult. Sokan kételkedtek és kételkednek ugyan az Eurdpai Unié jovéjében — masok
inkabb atalakitani szeretnék —, annyi azonban kétségtelen, hogy a kelet-kozép-eurd-
pai orszagok versenyfutasat identitdsuk helyreallitasa vagy ujraformaldsa utan végle-
gesen lezarta. Az unios tagsag ténye és foltételei (segélyek és palyazatok, tdimogatasok
és el6irdsok) szinte egy csapasra megsziintette azokat a fesziiltségeket — azok média-
beli kommunikélasat —, amelyek Magyarorszag és szomszédai kozott fonnallottak. S
amelyek magyarazata f6ként szimbolikus volt: a kiilonallas, 6nallosag és rendelkezési
jogosultsag vilagos meghatarozasa és nemzetkozi kommunikécidja. Az Eurépai Unid
tagsaga a kelet-kozép-eurodpai tj allamalakulatokat mintegy legitimalta — er6teljeseb-
ben és kézzel foghatébban, mint a diplomdciai elismerések —, és ezzel ismét lezarta
a rendszervaltozas 6ta follangolt (de hatarvéltozashoz egyetlen esetben sem vezetd)
hatarvitakat.

Az Eurdpai Unié tagsaga egyben Uj rivalizdlasokra nyitott alkalmat a kozép-eu-
répai diplomaciai (valamint gazdasagi és politikai) szintéren: az unids forrasokhoz
(szimbolikusakhoz és valosagosakhoz) valé hozzaférés versenyét. Ez a verseny azon-
ban jéval ismerGsebb terepnek bizonyult - f6képp annak a politikai csoportnak, amely
fiatal koraban igy-amugy mar szocializalédott a kordbbi birodalmi jellegii betagold-
dasban (szovjet érdekszféra). A rendszervaltozas el6z6 szakaszaban még folyhatott
verseny — belpolitikai szintéren — azok kozott, akik az orszag identitasat a hagyoma-
nyok alapjan akartak djjaépiteni, s azok kozt, akik a legitimitast egy 4j ,nemzetkozi
strukturaba” torténd betagolddasban keresték. 2004 6ta azonban ez a dilemma leza-
rult, méghozza egyértelmtien azok javéra, akik Magyarorszag helyét Kozép-Eurd-
paban csak birodalmi strukturdban lattak realisnak. (A birodalmi hovatartozasokrél
lasd Ferguson, 2005: IX-XXVIII).

2004 tovabba lezart egy masik dilemmat: a rendszervaltozas soran megrendiilt al-
lami (tdl)hatalmak dilemmdjat is. Az dllamhatalmak, (allami szervek, szervezetek),
amelyek a rendszervaltozas el6tti birodalmat kiszolgaltak, a rendszervaltozas soran
elvesztették hatalmukat és befolydsukat a gazdasagi és politikai folyamatokra. (Eppen
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ez a befolyas- vesztés okozhatta azt a civil eufériat, amelyet fontebb a rendszervaltozas
els6 szakaszanak neveztiink el és a pillanat hatdsanak hivtunk.) Az az an6mias allapot,
amely f6llangolni engedte a kiilonféle ,,alulrdl j6v6” kezdeményezéseket, éppen egy
megcsontosodott és tilhatalommal rendelkezd biirokracia — biirokratikus és diktatd-
rikus ,tarsadalomiranyitas” — hirtelen letlinésével fiiggott 6ssze. A rendszervaltozas
masodik szakaszaban - utélag pontosan érzékelhetGen — a ,,fékek és ellenstlyok” olyan
rendszere alakult ki Magyarorszagon, amelyet akdr mintaszer(inek is nevezhetnénk a
demokracidk torténetében; de aminek mindenesetre a fokozatos allamigazgatasi cse-
lekvéképtelenség lett az eredménye. Ugyanakkor az Eurdpai Unié - kialakulasdnal és
jellegénél fogva — egyre erdteljesebb biirokracia képében jelent meg Kozép-Eurdpa-
ban; a Briisszeli Bizottsag szamos rendelkezéséhez utolag kellett/lehetett megszerezni
vagy hozzaszervezni a legitimitast. Egy elbizonytalanodott és hatastalan biirokracia-
val rendelkez6 orszag igy nem lehetett képes megfeleléen kommunikalni az Eurdpai
Unidval; inkabb csak sodrddott.

Mindennek fejleménye egy sajatos illegitimitas lett. Az Eurdépai Unid szamos el-
hatarozésa azaltal valhatott legitimmé, hogy a tagorszagok a sajat jogrendszeriikbe
iktattak, vagy elfogadtdk mint sajat hatarozataikat. Ekozben egyszertinek bizonyult az
Eurépai Uniéra hivatkozni; kiilondsen politikailag kényelmetlen helyzetekben. Igy az
unios tagsag kovetkezetesen arra nyujtott alkalmat, hogy a még mindig legitimitashi-
anyban szenved§ allamok befelé is hitelesiteni tudjak magukat; hisz Briisszellel - az
Eurdpai Uni6 kiilonbozd szerveivel — csaknem kizardlag rajtuk keresztiil vezetett az
ut. Nemcsak 0jja kellett szervezni az dllamhatalmakat — amelyek a rendszervaltozas
korabbi szakaszaban megrendiiltek, s azdta folyton csataztak kilonféle nem allami
kezdeményezésekkel —, hanem unids mintara kellett meg- és atszervezni 6ket, ami
ujabb, hatalmas biirokraciat termelt (pl. a minisztériumok mellett, eredetileg fran-
cia mintdra olyan hivatalokat, amelyek a termelés és gazdasag szférajaval kozvetleniil
kommunikalhattak, forrasokat oszthattak szét stb.). Ugyancsak folmertlt (az Eurdpai
Unidra hivatkozva) a kozigazgatasi beosztas 4talakitasa (megyék vs. régiok).

A rendszervaltozas korabbi szakaszainak szamos szabalyozasa - kiilondsen az
els6 szakasz hirtelen follangolasdban — fokozatosan kényelmetlennek bizonyult; most
mar nem egyszertien az allamhatalom visszaszerzése és megszilarditasa miatt, hanem
Briisszelre hivatkozva is. Az 6nkormanyzatisag — kialakulasa 6ta — erds ellenstilya volt
a kozponti kormanyzatnak; a gyors és hatékony kormanyzasnak (a centralisztikus
dontéseknek) altalaban utjaban allt, egyre kevésbé volt miikd6képes, amit finanszi-
rozasi problémai mindennél jobban mutattak. 2004 utan egyszertinek latszott Briisz-
szelre hivatkozva megkérddjelezni, esetleg meg is sziintetni 6ket. (A kozigazgatas
francia mintara torténd atszervezésének vitai mogott ez az allami szandék is folfedez-
het6 volt.) A rendszervaltozas el6z6 szakaszdban a kormanyzati centralizicié elleni
erételjes politikai érv mindig lehetett a jol ismert (neo)liberalis elv a kicsiny és gyonge
»allamrol” (ami a nemzetkozi téke behatolasanak, bevondsanak egyik ismert jelsza-
va). 2004 utan ez a neoliberalis jelsz6 fol-foltlinik ugyan a politikusok érvelésében;
valdjaban azonban egyértelmd, hogy a kormanyzati racionalizalasokbol az allami
szervek ismételten megerdsodve keriilnek ki.
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Oktataspolitika a rendszervaltozas harmadik szakaszaban. A féllegitimitdsok
rendszere — amely a rendszervaltozas korabbi szakaszaban kialakult - az unids csatla-
kozassal folerdsodott az oktataspolitikaban. A csatlakozassal megnyiltak olyan tamo-
gatasi forrasok, amelyekhez csak a tagorszagok férhettek hozza; csakhogy nem az ok-
tataspolitika szamara. (Az oktatds a Maastrichti Egyezmény szerint amerikai mintéra
a tagorszagok beliigye, abba a Briisszeli Bizottsag nem avatkozhat bele.) Ugyanakkor
épp ez az egyik teriilet, amelyen az az ,,intézményi forradalom’, amelyet a Briisszeli
Bizottsag sajat ideologidjaként vall, eredményesen és gyorsan volna el6re vihets. A
jelenlegi szabalyozas csupan erétlen ,eurdpai tanulmanyokat” tesz lehetévé, azoknak
is csupdn a javaslatait. Mds oldalrdl a tagorszagok — Magyarorszag mindenképp — rd
volt, ra volna szorulva fejlesztési forrasokra az oktatdsiigyben, amelyeket igy nem
nyerhetett el, csak ha fejlesztéseit valamiképp a szakképzéssel kapcsolja Ossze. Ez je-
lentGsen folerdsitette azokat a torekvéseket, amelyek a szakképzéseket az altalanos
képzések f6lé rendelték az oktatasban.

A csatlakozas nyoman megjelentek és foler6sodtek azok a torekvések, amelyek
valamilyen formaban ,europaizalni” akartdk az oktatast, a meglévé redlfolyamatok
és iranyitasi tevékenységek koré nemzetkdzi programokat és ,,keretrendszereket” fej-
lesztve (pl. egységes értékelési keretrendszer, eurdpai kreditatviteli rendszer stb.). A
rendszervaltozas korabbi szakaszaban még vitakérdés lehetett, hogy a kontinentalis
hagyomanyokkal szemben az oktatds irdnyitasa mennyire itathato at liberélis elvekkel
(pl. az intézmények finanszirozasa, a tankonyvkiadas piacositasa, az iskolavélasztas
szabadsaga, helyi tantervek stb.). Ezek az elvek s az ezek alapjan szervez6dé oktatas-
iranyitas az unios csatlakozassal egyre funkciotlanabba valtak. Azok az egységesitési
torekvések, amelyeket Briisszel siirgetett (pl. az Gin. Bologna-rendszer), erés és stabil
oktatdsi kormanyzatot igényeltek volna.

Az unids csatlakozas az oktataspolitikaban is nyugvopontra juttatott néhany olyan
vitakérdést, amely a rendszervaltozas korabbi szakaszaban sok zavart okozott. Pusz-
tan id6 kérdése lett, mikorra cs6kken vagy szlinik meg teljesen az intézményfonntar-
toi széttagoltsag és a telepiilési onkormanyzatok iskolafonntartéi onéllosaga. Végle-
gesen eld6lt az a kérdés, hogy az oktatdsi rendszer orszagosan egységes marad — nem
bomlik szét négy, hat és nyolc évfolyamos kozépiskolakra. Csupan id6 kérdése, hogy
azok az egységesitések, amelyek a felsGoktatasban jocskan elérehaladtak Eurdpa-szer-
te, mikor érik el a kozépfoku oktatasokat (nemzetkozi érettségi formajaban példaul.)

Oktataskutatas a rendszervaltozas harmadik szakaszaban. Az oktataskutatdsok
ekkorra rutinna véltak, jollehet a mélytikben rejld, eredeti filozofiat (az oktatés kuta-
tasa nem pszichologiai, hanem elsGsorban szocioldgiai és mas tarsadalomtudomanyi
eszkozokkel és szemlélettel) nem foltétleniil osztottak. Magyarorszagi képviselSik (pl.
Imre, 1995, 2005, Baldzs, 2005) az oktataskutatasnak ezt a szemléletét és mddsze-
rét egyfajta technikaként kezdték alkalmazni. Megemlitjiik itt a hatdrokon atnyuld
egyuttmikodéseknek azt a kutatasat, amely legintenzivebben Gyér és Pozsony térsé-
gében folyt és leginkabb az autoipar follendiiléséhez kapcsolodik (Rechnitzer, 2011).
A rendszervaltozas harmadik szakaszahoz illeszked$ oktatdskutatasok koziil kett6t
emeliink ki. Az egyik a Bologna-folyamat vizsgalata, a masik az un. tanuld régiok
megjelenése.
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o Kisebbségi (felso)oktatds a Bologna-folyamatban. A Bologna-folyamat —

a 2000-es évtized nagy kisérlete az egységes europai felsdoktatas kialakitasara
(eufémisztikusan ,,eurdpai felsfoktatasi térségrol” beszéltek, beszélnek) — lénye-
gében allami felséoktatasokban gondolkodott és beszélt. Olyan felsGoktatasokrol
volt szd, amelyeket tagallami szinten tartanak fonn és finansziroznak, hogy igy
teremtsenek egyfajta europai alternativat a rohamosan kommercializal6do (jo-
részt amerikai eredetil) és vildgszerte hodito piaci szervezddésii felsGoktatdsokkal
szemben. Ez (az ,,eurdpai felsdoktatasi térség”) kifelé tehat védévamként szere-
pelt volna — a részt vevdk korén beliil azonban fokozodo egységesitést és ,,allamo-
sitast” jelentett. A Bologna-folyamat egységes szervezetii allami felsGoktatasokat
irdnyzott eld, amelyekben nem kereste és nem is jeldlte ki a kiilonbozd alulrél
kezdeményezett, regionalis hataskord, kozépfok utani képzések helyét, szerepét
(Teichler, 2004).

A Bologna-folyamat itt itkozott 6ssze azokkal a felsGoktatasi kezdeménye-
zésekkel, amelyek 1990 utdn Eurdpa-szerte megjelentek és mint helyi, regiond-
lis, kozosségi kisebbségi, egyhazi, alapitvanyi vagy egyéb maganfelsGoktatasok
konstitualodtak. Szembesiilve azzal a tarka és mozgalmas képpel, amelyet a ki-
sebbségi oktatdsok mutattak az 1990-es évek Kozép-Eurdpdjaban (vo. Kozma et
al., 2004), a Bologna-folyamat dontés elé éllitotta az egykor (a rendszervaltozas
hajnalan) kezdeményezett, ,,4jsziilétt” intézményeket. Eletpalydjuk mintegy évti-
zedre visszatekint6 tanulmanyozasa szerint (lasd: Pataki—Kozma, 2011) az alabbi
lehetdségek koziil kellett valasztaniuk. Ha betagolodnak az uniés nyomasra egy-
ségesiilé allami felsGoktatdsba, akkor fokozatosan elveszitik eredeti tarsadalmi
lendiiletiiket és helyi-regionalis kezdeményezéiket, viszont dllami elismertséggel
fokozatosan stabilizalédnak, hivatalossa (legitimmé) valnak. Ha nem tagolddnak
be - ellendllva a Bologna-folyamatra hivatkozé allami nyomdasoknak —, akkor el-
veszitik (nem nyerik el) az allami elismerést, a sziikséges akkreditaciokat. Ebben
az esetben megmaradhatnak ugyan helyi (regionalis, kozosségi, civil kezdeménye-
zésti) intézményeknek, de nem tudjak az alapitok dltal nekik szant felsGoktatasi
funkciot tobbé betolteni. Van-e ebbdl a dilemmaébdl kiat?

Az idézett esetek egyike-masika folvillantott egy esetleges menekiilési utat: az
alternativ akkreditaciokat. A nem allami fels6oktatdsban (piaci, magéan, kereske-
delmi jellegti felsoktatdsban) ez mar régebben is ismert volt. Ha az akkreditaci6
nem kizardlagos — alternativ minéségbiztositasokhoz lehet folyamodni elismert-
ségért és hitelesitésért —, akkor az intézmény a Bologna-folyamaton kiviil marad-
va is lehet felsGoktatasilag ,hiteles”. Ez azonban - a nem éllami felséoktatdsokkal
egyiitt - ma még nem jart ut Eurdpaban, kiilonosen nem a frissen belépett kelet-
kozép-eurdpai dllamokban. Az egyediili haldzat, amely kifejlesztett ilyen alternativ
akkreditaciot, a Romai Katolikus Egyhaz. Kérdés, hogyan illeszkednek alternativ
akkreditaciokkal a hatarok mentén, a hatarokon atnyulva megalakult felsGoktatasi
intézmények a jovében allamaik felsdoktatasi rendszerébe — amelyek viszont még
mindig a Bologna-folyamathoz igazodnak. (Amit itt elmondunk, az részleteseb-
ben is olvashatd jelen konyviink 3. fejezetében.)
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o Tanulo régiok. A 2000-es évek egy masik Gjdonsaga a ,.tanuld régid” koncepci-
6janak megjelenése volt az oktataskutatasban. A koncepcio az Egyesiilt Alla-
mokban alakult ki az 1990-es évek kozepén (Florida,, 1995). Azt a megfigyelést
foglalta magaban, hogy bizonyos térségekben (nagytérségekben gondolkodva)
a fejlédeés jele, a fejlesztés motorja az innovativ tevékenységek megjelenése (a
médiaipar példaul). Az Egyesiilt Allamokban az elgondolas egy volt a sok koziil,
amelyek egymassal versengtek a teriiletfejlesztésben. A ,,tanuld régid” koncepcid
igazi taptalajat Europaban nyerte el, ahol az allami iranyitasok erésebbek, s még
az Eurdpai Unid is mint egyetlen allam (4llami biirokracia) épiil {61. Richard Flo-
rida Eurdopaban a teriileti fejlesztés alternativ Uitjanak szinte a papéaja lett, a ,,tanulo
régid” elgondoléas pedig a 2000-es évtized elejétdl fogva a fejlesztésnek szinte
alternativ Uitja a nemzetallami folfogasok mellett (sokszor ellenében is).

A tanul6 régiok ugyanis — amelyeket jelenleg eurdpai médon a tagallamok
mutatnak be (jelolnek ki), s ezért versengenek is egymassal — lényegiiknél és di-
namikajuknadl fogva sokkal inkabb igazodnak a gazdasagi er6khoz, mint a tarsa-
dalmiakhoz, még kevésbé a politikaiakhoz. Keresztezhetik és atléphetik tehat az
allamhatarokat, amelyeket a tagorszagok az Eurdpai Unidban szentnek és sérthe-
tetlennek tekintenek; s folvetik egy jovébeni regionalizaci6 gondolatat is, még hoz-
z4 a gazdasag oldalarol.

A tanuld régiok egy masik koncepcidja kozelebb van és jobban illeszkedik a
hazai oktataskutatasok kiindulé meggy6z6déseihez. Ebben az alternativ elgon-
dolasban (European Centre, 2003) a tanulérégiok nem nagy gazdasagi korzetek,
amelyekben egymasba fonodott és hdlozatta épiilt a termelés, az oktatas és a ku-
tatds. Hanem olyan térségek, amelyekben megtalalhat6 a tarsadalmi nyomas és a
politikai akarat az atalakulasra - a ,tanulasra” egy tag, atfogo értelemben —, ami
szintén elvezethet egy-egy régid revitalizalodasahoz (Benke, 2016). A tanuld régi-
okra vonatkozo kutatasok és vitak elsésorban a 2000-es évtized elsé felében voltak
latvanyosak és lendiiltek fol (Rutten—Boekema, 2007). Az évtized végére fokoza-
tosan kikeriiltek a nemzetkozi (kutato6i) érdekl6désbél. A tanuld régiok hivatalos
kijelolése allami foladattd valt, és unids legitimaciot nyert. Elmondhatjuk, hogy
az oktatasi egyiittmikodéseknek ez a legmodernebb formaja. Olyan koncepcio,
amely a teriileti-tarsadalmi kozosségek revitalizacidjat oktatasi-mtivel6dési kezde-
ményezésekkel is megvaldsithatonak mutatja be (Benke et al., 2016). (Kényviink
4. fejezete mindezt részletesebben is bemutatja.)

Rendszervaltd vitak

1982-ben egy kis kutatdi kozosség szoveggytijteménnyel allt elé. Ez az olvasokonyv
z6mében angol szerz6k magyarra forditott cikkeit adta kozre az oktatasrdl és a he-
lyi politizélasrol. A széveggylijteményt Osszefoglalé tanulmany elézte meg. Ez az
iras szakitott az oktataskutatds Magyarorszagon uralkodé - és még sokaig sokunk
altal elfogadott — paradigmajaval. Az oktatastigyben lezajlo torténéseket ugyanis
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nem a statisztikailag adatolhat6, amde a szemlél§ eldl rejtett — rovid tavon észlelhe-
tetlen, &mde hosszt tavon alapveté — gazdasagi, tarsadalmi (népesedési, mobilitasi,
infratsrukturalis stb.) folyamatok eredéjeként értelmezte. Ehelyett arra mutatott ra,
hogy az oktatasiigyet konkrét személyek és csoportok a sajat aktualis érdekeiknek
megfelelden torekszenek valtoztatni. S ezzel ismeretlen vildgot tart fol, az oktataskuta-
tasban addig ismeretlen médon.

A tervezés és dontés anatomidja

Az oktatds politologidja a hazai politikatudomany kibontakozasahoz kapcsoldodik.
Mig a hazai szocioldgia kezdetei a kadari ,,konszolidaciéra” (az 1960-as évek masodik
fele) nyulnak vissza, és ennek a korszaknak a tudomanypolitikajat tiikrozik, addig
a politikatudomany a rendszer harmadik szakaszanak terméke. Jelzi, hogy a Kadar-
rendszer fokozatosan, de gyorsuld titemben veszitett integrald erejébdl, és hogy ezt a
szerepét fonntarthassa, mind szélesebb értelmiségi koroket probalt hatdsa ald vonni.
Ez a nyitds egyfajta politikai pluralizmussal is (kényszerlien) egyiittjart. Ahogy a po-
litikai rendszer monopolisztikus jellege csokkent és széttoredezett, a folszin mogott
mind tobbek szdmara valtak lathatéva azok az alkumechanizmusok, amelyek a torté-
néseket az 1980-as években meghatdroztak. Ezeket az alkumechanizmusokat egyel6re
még a politikai rendszer adott keretei kozott sikertilt tartani; a politikai érdekegyez-
tetések szerepldi csak az 1980-as évek harmadik harmadaban jutottak odaig, hogy a
Kédar-rendszer elitje mellett egy masodik politikai elitként is follépjenek. Kitiintetett
szerepet jatszottak a killonbozd tervel6készité forumok (a VI. és a VIL 6téves terv
el6készitése; ezek az 6téves tervek fogtak at az 1980-as évtizedet). E tervel6készitések
soran talalkozott ugyanis az orszagos, kozépszintti és helyi szakért6 értelmiség az tn.
dontéshozokkal. Azaz a politika ,,csinaldival” és végrehajtoival.

Ez mér mas ,,politika” volt, mint amirél az 1960-as és az 1970-es években beszéltek.
Akkor a politikat az allampart monopolizélta. A hatvanas-hetvenes években a teljes
kozélet politikai tigyként fogalmazddott meg, és mint ilyen allt part- (allami) ellenérzés
alatt. Az oktataspolitika sem kiilonb6z6 érdekcsoportok képviseletét és érvényesitését
jelentette az oktatasban, hanem a part (parton beliili csoportok) térekvéseinek kozér-
dekként torténd megjelenitését és elfogadtatasat az igazgatasi szervezetek — mogottitk
pedig (rejtézve mar) a partszervek — csatornain. Az 1980-as évek mind latvanyosabb
ujdonsaga volt, hogy a szembendllé torekvések egyre nyiltabban fogalmazddtak meg
és szembesiiltek egymassal, az igazgatasi és partszervek pedig a korabbi érdekkoz-
vetité (egyesitd, ,felosszesits”) szerepbdl kizokkenve mindinkabb a vitatkozé érdek-
csoportok egyikévé valtak. Az els6 lokésszert valtozast ebben az irdnyban az 1980-as
évek elejének megujuldsi kisérlete hozta — a Kadar-rendszer utols6, nagyobb moder-
nizacids eréfeszitése —, amelynek révén az oktataspolitikaba példéaul Pozsgay Imre be-
kertlt. 1985-t6l a rendszer bomlasa felgyorsult és feltartoztathatatlanna valt. Ennek a
folyamatnak a dokumentuma az oktataspolitikdban példaul az 1985-9s térvény vagy
akar a korai NAT.
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Az az értelmiség, amely az 1980-as években tanult oktatdspolitizalni, mar nem
tervezd szakért6ként definidlta magat, aki hosszu tavu folyamatokat akart f6ltarni (a
hatvanas évek); nem is kritikus tarsadalomtudoésként, aki megkockaztatta birdlni a
rendszert (a hetvenes évek). Az Gj belépSk szakmai-tudomanyos kifejezési formaja a
politoldgia lett. Vagyis a politikatudomany sajatos értelmezése, amely a politikai ko-
z0sséget — a torténészek egyre inkabb nemzetet, a szociolégusok inkabb tédrsadalmat,
a kozgazdaszok még népgazdasigot, a demografusok és statisztikusok rendre lakos-
sagot mondtak — rivalizalé érdekcsoportoknak latta. Az akkor koriil6ttiink kavargo
eseményeket Ggy fogtak fol, mint érdekcsoportok megjelenését és Osszeiitkozését,
a politika egészét pedig mint részérdekek érvényesitését. S6t e politoldgia nemcsak
tudomannyd, hanem egyfajta életérzéssé és onmeghatarozassa is valt: sajat vilagukat
is igy fogtak fol, probaltak politikusként belekapcsolddni — vagy kommentatorként
kimaradni bel6le. Folelevenitettek egy (képzeletbeli) politikai kozéletet, s ezzel hozza-
jarultak a (valésagos) politikai kozélet megelevenitéséhez.

A tervezés és dontés anatomidjdt is ez az életérzés lengi at. A boritdja is beszédes:
szabélyos, de darabjaira hullé mértani dbra. A hasadasok, amelyek az dbran végigfut-
nak, eredetileg er6k ered6jét volt hivatva kifejezni: hogy az egymasnak fesziilé szan-
dékokbol alakul ki a terv. De a kezdetleges nyomdai kiallitds miatt az abra inverze valt
érzékelhetdvé. S ezt a benyomast a cim is erdsiti. A tervezés tudatossagot és nyugalmat
sugall; a dontés pillanatot és kockazatot. Ez a konyv a korabbi (valdsagos? vagy csak
vélt?) egység megbomlasarol beszél.

Amikor a tanulmanygytjtemény keletkezett — kiadasanak éve 1986 —, épp a VIL
Otéves tervet készitették el6, a Kadar-rendszer utolsé tervét. A VII. 6téves terv mar
nem ,népgazdasagi” tervnek késziilt — sokkal inkabb tdrsadalmi-gazdasdgi tervnek az
un. tarsadalmi tervezés jegyében. Ez a tarsadalmi tervezés — s a mogotte huzodo er-
csoportok - szintén megérne némi visszaemlékezést. A kotet szerzéi a VII. 6téves terv
triigyén visszapillantottak az azt megel6z6 VI. 6téves terv torténetére; bele is vetitve
mar az évtized elejének eseményeibe mindazt, amit az évtized kozepén tapasztaltak.
Igy valt ez a kotet nemcsak a tervezés és dontés, hanem egyuttal az oktatéspolitikai
reformnemzedék ,,anatomiajava’”.

A tervezés ugy jelent meg benne, mint a parlament szimulacidja. Az akkori re-
formnemzedék nem vagy nem vildgosan tudta ezt; kozgazdasz tarsaik mar jobban
értették, hogy egy megreformalt tervgazdasag val6jaban piacot - a piaci nyilvanossa-
got — utdnozza vagy helyettesiti. A tervezés azonban — hogy szimuldlja a lefojtott és
eltorzult nyilvanossagot — maga is dtalakul. Tobbé nem a mérndki tervezés mintdjat
koveti (a logarléces szakértkét), sokkal inkabb egyeztetések soran alakul ki (a piacon
alkudozok). Ezt az atalakulast igyekeznek bemutatni a kotet szerz6i. Csatlakozva a
folfogashoz — amely az 1980-as évek reformértelmisége korében széltében elterjedt
Magyarorszagon —, hogy a ,,fennallé szocializmus” viszonyai kozo6tt valami sajatosan
egyedi van kialakuldban: ez az érdekegyeztets tervezés, ezek a félig nyilvanos alkume-
chanizmusok. A kiilonféle ,,oktatastervez6k” rendszerint részérdekeket képviselnek;
az ,oktataskutatok” viszont moderatorok, hiszen az oktatasi rendszer egészét tartjak
szem el6tt.
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Az, hogy az oktatdskutaté ,politikat csinal” — dontéseket el6készit, s6t mintegy
sugall - azt jelentette, hogy a korabbi politikai elit legitimacidja jocskan meggydngtilt.
Tobbé mér nem tudta betélteni a versengé csoportok koordinatoranak szerepét; ezt
kiengedve a befolyasa aldl mintegy a , kutatokra” bizta rd. Ebbdl taplalkozott ennek
az értelmiségi csoportnak az elittudata; amely az 1989-90-es fordulat utdn, a parla-
menti demokracia foltételei kozott egyszerre csak hamisnak bizonyult, foloslegessé
valt, szertefoszlott. Az ti., hogy a valtozast egy uj, a korabbinal szakszer(ibb, kevésbé
ideologikus értelmiség helycseréje okozza — amivel a fennallé viszonyok nem valtoz-
nak, de a lehetséges mozgastér kitdgul. Ez a kozérzet mar a mind ismertebbé valé Az
értelmiség titja az osztdlyhatalomig cimi szamizdat kotetben megfogalmazddott; hogy
azutan a hires Fordulat és reform cimi ,szakért6i” (értsd: féllegélis, majd a Medve-
tancban végiil is megjelend) irdsban érje el a csticspontjat. A tervezés és dontés anaté-
midja ugyanennek a kozérzetnek a megjelenése az oktataspolitikaban.

A kotet zarotanulmanya a tervezést — ahogy a szerzék az 1980-as évek kozepén
tapasztaltak — a brechti szinpadhoz hasonlitja. Az események kiil6nb6z6 idsikokban
jatszodnak ugyan, de mi mindezt egyiitt, egyszerre latjuk. Az oktatastervezés szintjei
mar nem épiilnek egymasra — fent elhatdrozzak és lent végrehajtjak vagy lentrél java-
soljak és fent elfogadjak —, hanem fent és lent (és kozte mindeniitt) az érdekegyezte-
t6 ,tervezés” egyszerre folyik. Maga a terv — vagyis az oktatasra vonatkozé politikai
szandék, akarat, elhatdrozas, dontés — mintegy meghatarozhatatlanul emelkedik ki az
alkudozo-egyeztetd oktatastervezés kavalkadjabol. A bemutatas jol visszaadja, aho-
gyan a korabbi monopolisztikus koordindcié az oktataspolitikaban is folbomlott.

Mi koordinalja tehét e kiillonb6z6 szintereken egyszerre zajloé oktataspolitikai al-
kufolyamatot (az ,oktatastervezést”)? A kor valasza erre az volt, hogy a tdvlati folya-
matok. Vagyis azok a gazdasagi, népesedési, infrastrukturalis valtozasok, amelyek az
oktatéstervezés hataskorén — résztvevéinek befolydsan — tudl, észrevétleniil, de foltar-
toztathatatlanul atalakitjak az oktatastigyet és kornyezetét: a gazdasagot, a tarsadalmat
- végs6 soron magat a rendszert. Ezt a szemléletet az 4j oktataskutaté nemzedék is az
el6z6 évtized(ek)bdl tanulta; mint ahogy a hitet is, hogy e hosszua tava valtozasokkal
szemben a rendszer mintegy magamagat képes sszetartani, mert a fonnallasa mind-
nyajunk érdeke ,,a legviddmabb barakk”

Jol fogalmaztunk: a hitet, a bizodalmat. Mert egyébként semmi nem utalt erre; az
adatok, amelyeket Gjra meg tjra idéztek, szoges ellentétben allottak azzal az illuzidval,
hogy a rendszert még mindig valamely nagy hatalmd, dmde jéindulata tudatossag
iranyitja, s ez (6) teret enged a valtozasoknak. Része volt ez annak az dltalanosabb
illuzidnak, amelyet maga a Kadar-rendszer gerjesztett és taplalt; és amely kesert kiab-
randuldsba csapott at a fordulat utan.

Ha az (oktatasi) rendszert (mar csak) torvényszertien haté folyamatok koordinal-
jak, akkor a politika — a tervezés és dontés — szerepe a reagalas. A tervezés és dontés
anatémidjdnak — utdszava szerint — ez az lizenete. Nem az oktatéstervezd tervez, ha-
nem rajta kiviili tényezdék; amit az oktatastervezd megtervez (az oktataspolitika) nem
mas, mint reagalds ezekre a kihivasokra. A kutaténak tehat az a szerepe, hogy ijeszt-
gessen: ezekre a fenyeget6 kihivasokra hivja fol a dontéshoz6 figyelmét. Az oktataster-
vezés a jovd tudatos iranyitasdbdl a krizishelyzetek megjoslasava és elharitdsava valt.
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S ezzel belesimult abba a politikai kornyezetbe, amelyet a kés6i Kadar-kor teremtett
Magyarorszagon.

Ez az a tarsadalmi-oktataspolitikai tapasztalat, amelyben az 1980-as nemzedék
osztozott; ezen nétt fol. Ezeket a tapasztalatokat — az egyeztetéses politizalas, az érdek-
kijarasok, a kiviilallas-kirekesztettség, az alobjektivitas — tanulta meg és vitte tovabb
magaval az 1990-es évekbe. K6z6s orokségiink volt ez; ami sokat magyaraz mindab-
bdl, ami 1990 utan az oktatastiggyel és veliink, oktatdskutatokkal tortént.

Az 1985-0s torvény

Az 1980-as évek masodik felét — amelynek mérfoldkove talan az 1985-6s (t6bb jelol-
tes) valasztasok voltak — a kdzponti bizottsagbol és holdudvarabdl kiinduld reformpo-
litika és az azt akadalyozd, blokkol6 kozépszint (megyei és nagyvallalati partvezetés)
birkézasaként lehet leirni. Az MSzMP kézponti bizottsagaban és az értelmiségi-szak-
ért6i korokben egyre erésebbé valtak azok a hangok, amelyek ,,fordulatot és reformot”
koveteltek, természetesen a ,,geopolitikai realitasok” kozott. A kiils6 foltételek alaku-
lasaval — amelyeket itt most nem részleteziink, de amelyek kozt kozvetleniil kétségte-
lentil a legfontosabb Gorbacsov reformpolitikdja bizonyult - ez a torekvés vezetett el
végiilis Kadar Janos lemondatésahoz és az MSzMP utols¢ eréfeszitéséhez (1987-90),
hogy hatalmon maradhasson. Ez a fejlemény ma mar kozhely. Amire kevesebb figyel-
met forditottunk, az a ,harci helyzet”, amelybe a reformpolitikusok és a reformér-
telmiség belekeveredett — vagy inkdbb beleszorult, belesodrédott — azaltal, hogy t6-
rekvései mogott egy valtozast akadalyozo, a reformtorekvéseket blokkold kozépszinti
partvezetés sorakozott fol. A kozpontbdl kiinduld reformerdk és korok tamogatasért
igy a kozépszintet kikeriilve a helyi szintii politikacsinalokhoz fordultak. Azt remél-
ték, hogy igy majd 6k szorithatjak sarokba az éket blokkolé megyei irdnyitast.

Ez a fejlemény értelmezhetdvé teszi, hogy az 1980-as években fokozatosan miért
nétt meg a regionalitds és a lokalitds fontossaga a kor hazai tarsadalomtudomanyos-
sagaban. Azt is érthetévé teszi, hogy miért ingott meg a politikakutatdk és a politika
csindloinak bizalma a rendszerszeméletben és a tdvlati tervezésben. Magyarazza, hogy
miért erésodtek fol az 6nigazgatas és a lakdhelyi demokratizmus iranti érdeklédések
olyannyira, hogy a szocializmus (azaz a Kadar-rendszer) tovabbélésének-korszerusi-
tésének utjat egy sajatos ,,szocialista demokracidban” keresték. Parhuzamként és min-
taként a tdrsadalmiasitds és a kozosségfejlesztés példait kapcsoltak hozzd a torténelem-
bél és a nemzetkozi tapasztalatokbol (elsésorban a harmadik vilagbdl és az alternativ
politikai mozgalmakbdl).

Ami az oktatdstigyben tortént, ennek a folyamatnak a megismétlédése volt, ter-
mészetesen az oktatasligy sajatsagainak megfeleléen. Szamos megjelenési formaja ko-
ziil - az iskolai 6nallosag, az oktatasiigy tarsadalmiasitasa, a szakfeliigyelet fokozatos
folszamolasa és dtalakitasa szaktanacsaddssd, kisérlet a megyei pedagogiai intézetek
kozponti irdnyitasara és az iskolak kozvetlen befolyasolésara (azaz kiemelésiik a ko-
zépszintll allami és partiranyitas aldl), az igazgatovalasztds stb. — a maig legismer-
tebb (egyes szakmai korokben pedig éppenséggel a legiinnepeltebb) dokumentuma
az 1985-0s oktatasi torvény.

41



Kozma Tamas: A pillanat

Azt hiszem, ezt a torvényt ma is tobbszor emlegetjiik, mint ahanyszor (ma mar)
forgatjuk. Pedig tanulsigos olvasmany. Az a legf6bb tanulsaga, hogy 4ltalaban nincs
benne — vagy csak igen-igen rejtjelezve — az, amire hivatkozni szoktunk. Konszoli-
dalt, lekerekitett, szinte a végtelenségig csiszolt és ,egyeztetett” szoveg, amely a mai
olvasénak korantsem sugallja mindazt a fesziiltséget, h6fokot, birkdzast és varakozast,
amelynek kozepette megsziiletett. (Hozzateszem, hogy legfontosabb reformtorekvései
egy akkor uttoré pedagogus kozvéleménykutatds szerint csaknem ismeretlenek ma-
radtak épp azok el6tt, akikre hivatkozva a térvény szévegezdi — személyesen az akkori
miniszter — szavakba ontétték. Csalddas a reformértelmiségnek; az 1980-90-es évek
forduldjan nem az egyetlen.)

Nem itt a helye, hogy a torvény szovegelemzésébe belemélyedjiink; erre itt csu-
pan utalhatunk. Az ilyen elemzés — Osszevetve az 1993-as LX19. torvény szovegével
- mindenesetre tanulsagos, mert jol mutatja a valosag és az illuzié kozti térésvonalat
- mas széval mindnyajunk illazioit, akik az 1980-as évekbdl jottiink. Amiért az 1985-
0s torvény ma is ugy jelenik meg el6ttiink, mint a reformtorekvések foglalata — az
elérhet legnagyobb szabadsag — az egyszer(ien abbdl adddik, hogy az 1985-6s tor-
vény még nem torvény a sz4 mai értelmében. Sokkal inkabb deklardciok — méghozza
szép, emelkedett és altalanos érvényt deklaraciok — foglalata. Rovid és szépen (de leg-
alabbis szabatosan) megfogalmazott kijelentései iranyt mutatnak ,,a tovabbi fejlédés
kijelolése érdekében”. Nem pedig szabalyoznak — mint az 1993-as (amitél egy térvény
korantsem emelkedett, sokkal inkabb minuciézus olvasmany). A tartalomelemzés azt
is kimutatja, hogy az 1985-6s torvény szovegét ma mar szokatlan szavak és kifejezések
slirisodése hatarozza meg, mintegy ,tudat alatt” befolyasolva és rogzitve a szabadsag
tizenetét (szolgdlo, szervezett, elkitelezett, felelds, megfeleld, alapvetd, kézépponti stb.).
Varakozasunkkal (és emlékeinkkel, benyomasainkkal ellentétben) az 1993-as tor-
vényben viszont szinte tultengenek a nagy liberélis szavak és kifejezések (szabadsdg,
jog, érvényesités, lehetd, onallé, fiiggetlen, kozremiikodés stb.).

Legalabb ennyire tanulsagos, ha az 1985-6s torvény folfogasat az 1993-asével ha-
sonlitjuk 6ssze. (Tanulsagos, mivel az 1980-as évekbdl jottek koziil sokak fejében mai
napig él, hogy az 1985-6s térvény volt eddig a legliberalisabb — szemben az 1993-as
torvénnyel. Ennek f6 oka az igazgatdvalaszto pedagogus-autonomia. S a kutato elem-
z8 szakma egy része a pedagogusok képviselGje.) Nos, ha a vonatkozé térvényhelyet
follapozzuk, kideriil, hogy az 1985-6s torvény parancsolé szandékkal értékelvii (az
oktatds az ifjisag ,szocialista, humanista szellem, az igaz hazafisag és a nemzetkozi-
ség eszméit érvényesito nevelését szolgalja”). S épp az ennél sokkal sziikitébbnek hitt,
annak tartott 1993-as torvény a liberdlis (,,Az dllam és a helyi 6nkormanyzati neve-
1ési-oktatasi intézmény nem lehet elkotelezett egyetlen vallas vagy vilagnézet mellett
sem”). Talan sarkitunk, mégis azt allitjuk, hogy — mikdzben liberalis vagyainkat 1985-
re vetitjitkk vissza — liberalizmusunk ko6zos kiteljesedését mégiscsak az 1990-es évek
hoztak meg.

Sitta helye, hogy néhany szét szoljunk arrol a legnagyobb liberalis alomrdl, amely-
ben mindnydjan osztoztunk, akik az 1980-as években oktataspolitikaval igy-ugy fog-
lalkozni kezdtiik. Az iskolai autonémiara gondolok, amelyet az 1985-6s torvény sii-
riin hivatkozott helye tobbek kozt az aldbbiakban fogalmaz meg: ,A pedagdgusok
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és oktatok, a tanulok és hallgatok... kozosségei, illetSleg képviselSik részt vesznek a
vezetésben. A nevelési-oktatdsi intézmények széles korti kapcsolatokat tartanak fenn
tarsadalmi kornyezetiikkkel - a gazdalkod6 szervezetekkel, az dllami koltségvetési
szervekkel, a tdrsadalmi szervezetekkel, az dllampolgarokkal s kozosségeikkel —, és
segitik egymas tevékenységét” Ebben a két bekezdésben (kihagyassal idéztem 6ket)
van 9sszefoglalva talan mindaz, amiben az 1980-as évek oktatdspolitoldgus nemzedé-
ke hitt. A ,kozosségek” szerepe — pedagogusoké, tanuldké és a sziil6ké az iskolaban.
A lakohelyi onigazgatas f6 szerepléi: a gazdalkodo szervezetek, az allami szervek, a
tarsadalmi szervezetek — s mellettiik, utt6ré6 médon - ,,az allampolgarok kozosségei™
Az egytittéld kozosségek ,részt vesznek a vezetésben’, de legaldbbis ,,segitik egymas
tevékenységét” Az iskola tarsadalmi kornyezetével egytittmiikodve valdsithatja csak
meg neveldi és oktatasi feladatait.

Ez utobbi gondolat mar a hatvanas évek vége ota ott bujkal a pedagogiai kozbe-
szédben annyira, hogy kés6bb visszatéréen pedagdgiai dokumentumokban is megje-
lenik. Az n. ,helyi nevelési rendszer” filozéfigja, a ,,nyitott iskola” jelszava, késébb az
»iskolai 6nigazgatas” helyenként és csak 6vatosan megfogalmazott kivanalmai (az 6n-
igazgatas sokdig a jugoszlav Kardlej elhajlasanak szdmitott Magyarorszagon, késébb
pedig a szocialista demokraciaval azonositottak) emelddtek torvényerejtivé 1985-ben,
s készitették el6 gondolatilag az 1990-es helyi nkormanyzatisagot, valamint a megyei
szintll igazgatas (hatalomgyakorlds) szinte teljes elgyongitését. Ha a gondolatok ere-
detét nyomozzuk Magyarorszagon, akkor talan a ma mar keveset emlegetett Amitai
Etzioni-ig mehetiink vissza, akinek Tevékeny tdrsadalom cim@ konyve az 1968-as
nemzedék egyik iranymutato6 olvasmanyava vélt. S vele mindaz az dlom és reményke-
dés, amely egy sajatos, harmadik utat vélt megtalalni a megcsontosodott két masik - a
szabad versenyen alapul6 parlamenti demokracia, illetve a tervezésen alapuld allam-
szocializmus — kozott. (Nyomai egyesek, Bill Lohmann szerint az 1956-os magyar
forradalom eszméi kozt is follelhetdk.) Az a szocialista demokracia, amelyet az 1980-
as reformértelmiség kovetni probalt, gyermeke a kozvetlen (direkt) demokracianak,
a tarsadalmiasitasnak, a lokalis onkormanyzatnak (lakohelyi demokracia). Tobbpart-
rendszer és képviseleti (parlamenti) demokracia helyett kozvetlen érdekérvényesités;
jogallam helyett kozvetlen érdekegyeztetés; nemzetkoziség helyett lokalitas; kolcso-
nos fiiggés helyett abszolat (de legaldbbis relativ) szabadsag... Az iskolai autondmia
ennek a gondolatkornek a megjelenése a nyolcvanas évek megfogalmazasaban.

Ehhez képest mindaz, ami tortént (vagy ebbdl megvaldsult) 1990 utan, torzulds-
nak tlinhetett. Mai napig él a meggy6z6dés — jobbara az 1980-ban oktataspolitizalni
kezd8k kozott —, hogy a szerves fejlédés az 1980-as eszmék alapjan indult meg és
kellett volna haladjon, s mindezt az 1990-es fordulat csak megzavarta (sét, eltorzi-
totta). Taldn leirhatjuk ezt a szemléletmoddot ugy is, mint azoknak a folfogasat, akik
a nyolcvanas években kapcsolddtak be vagy érintkeztek az oktataspolitikaval; kovet-
kezésképp sajat utjuk egyfajta kifejez6dését. S talan nem is az 1989-90-es fordulatot,
hanem az 1994-98-as periddust tekinthetjitk az 1980-as oktataspolitikai nemzedék
igazi hattyudalanak.
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A nemzeti alaptanterv induldsa

A tervezés és dontés anatomidja annak a dokumentuma, ahogy egy tarsadalomtu-
domadnyi (politikatudomanyi) szempontbdl iskolazott, fiatalabb értelmiség — az ok-
tatdskutatok — mintegy ,,kiviilrél hatoltak be” az oktataspolitika vildgaba, és szakér-
téként befolyasoltak ezt a vildgot. A nemzeti alaptanterv (NAT) az oktatastigy bels6
szakértSinek — a pedagégiai kutatéknak — a kisérlete arra, hogy az oktataspolitikat
beliilr8l befolyasoljak. Hogyan valt, valhatott a ,,tartalmi szabalyozas” e jellegzetes do-
kumentuma a kozponti iranyitas eszkozébdl az intézmények folszabaditasanak és a
pedagdgusok onalldsitasanak eszk6zévé? A torténetnek ez a szakasza mér tdlnyulik a
nyolcvanas éveken, s6t valdjaban a kilencvenes évek vitait is magaban foglalja.

A NAT azokbdl a munkalatokbdl nétt ki, amelyek egykori minisztériumi irdnyi-
tassal az Orszagos Pedagodgiai Intézetben folytak, s amelyeknek eredményeképpen az
1978-as tantervi reform megindult. A NAT e reform reformjaként alakult ki, a korabbi
id8szak reformmunkalatainak ,kiigazitdsaként”. Az un. pedagogiai kutatok (késébb
valt divatossa, hogy magat mindenki oktataskutatonak mindsitette, elmosva a két
csoport indulasa és hattere kozti kiilonbségeket) két jellegzetes csoportja miikodott
egyltt: tananyagot tervezOk és értékelési szakért6k.(Az értékelés filozofidgjat és eljara-
sait, valamint az ehhez illeszkedd tananyagtervezést egyiitt tanultak még a hetvenes
évek elején nemzetkdzi szeminariumon, a svédorszagi Graenna-ban.) Innen a meg-
gy6z6dés — amely a NAT-ot mai napig is athatja, hogy tananyagot nem lehet mérés
és értékelés nélkil tervezni; mérni és értékelni viszont csak megfelel6képp preparalt
tananyagot lehet.

A NAT filozéfidja valamivel késébbrél — az 1980-as évek Angliajabol - szarmazott,
ahol Margaret Thatcher, az akkori brit oktatastigyi miniszter a kontinentalis rendsze-
rekkel kompatibilissa prébélta tenni a decentralizalt angol oktatast (s kozben meg-
gyongiteni a helyi oktatasi onkormanyzatokat). Ehhez ,tartalmi szabdlyozas” kellett,
mivel az iskolarendszerhez képtelenségnek latszott (latszik mind a mai napig) tor-
vényhozasi eszkzokkel nyidlni. Az angol nemzeti alaptanterv kisérlet volt arra, hogy
a tanitas kovetelményeit szabvanyositsak, ha mar az iskolarendszert, eurdépai médon
nem lehetett. Ehhez hataroztak meg olyan kévetelményeket - s tarsitottak hozzajuk
értékelési eljarasokat — amelyekbe az eltérd tanitasi anyagok és kovetelmények nagy-
részt beleférhettek.

Margaret Thatchernek ez a kisérlete épptigy nagy hatéssal volt a pedagdgiai kuta-
tokra (akik értékelési tevékenységiiket jobbara a hetvenes években kezdték), mint a
nyolcvanas évek oktataskutatdira az angol helyi oktataspolitika vilaga. Abban az évti-
zedes menetben, ahogy a német alapt, szovjet kozvetitésii filozofiai (marxista) peda-
gogiat egy empirikus és pragmatista angol-amerikai kutatas valtotta fol, a szakért6k
Uj meg Uj eszkozoket és eljarasokat tanultak és fedeztek f6l, s ezekhez megkeresték
(rendszerint fol is fedezték, meg is talaltdk) a nekik megfeleld oktatasiigyi valosagot.
(A Fordulat és reform értelmiségi el6készitdi is ehhez hasonldan fedezték £l és csikar-
tak ki a kés6i Kadar-kor gazdasagi valosagabol a gmk-kat és ktsz-eket, szimulaltdk a
nyilvanos érdekegyeztetéseket a mar emlitett tervalkukkal.)

A NAT és a pedagdgiai kutatok esetében a hazai helyzet — amelynek apropdjan az
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angol tartalmi szabalyozas alkalmazhaténak tlint és sziikségesnek latszott, az iskola-
rendszer megbontasa volt.

Az iskolarendszer Magyarorszagon mar a hatvanas évek kozepe dta bomladozott
- azota, hogy egy kozgazdasz csoport a munkaerd tervezésére hivatkozva a nyolc év-
folyamos altalanos iskolat tiz évfolyamosra javasolta folemelni (ami befolyasolta volna
a kozépfoku oktatds addigra kialakult rendszerét). A tiz évfolyamos iskolarendszer az
1968-as gazdasagi reform jellegzetes ,mellékterméke”, amely azutan mintegy évtized-
nyi idére meghatarozta az oktatasiigyrdl folyé vitdkat, és szembedllitotta egymassal
a tarsadalomtudomadnyi szakértéket az oktatasiigy bels6 szakértdivel. A nyolcvanas
években — a Kadar-rendszer gyongiilésével, a gazdasagi tulélésért folytatott kiizdelem-
ben — mar nem az 1968-as reform szellemisége ért el az oktatasiigybe, hanem sokkal
inkabb a talélésért folytatott kiizdelem, az a bizonyos ,,maratoni reform” A politikai
akarat elszallt, elszivargott az atfogd oktatasi reformok mogiil, a reformra késziilok az
oktatastigyt6l az egész (politikai) reform felé fordultak. Az iskolarendszeren beliil is,
ennek megfelelden egyfajta 6nmozgas indult meg, egyfajta ,,alulrdl indulé reform”
(iskolakisérletek). S megindultak a vitdk nemcsak az édltalanos iskola atalakitdsarol
- amelyet az 1945-0s folszabadulds, valamint az 1948—49-es szocialista kulturforrada-
lom jellegzetes termékének tartottak —, hanem a szakmunkdasképzés atalakitasarol is
(ezt pedig ,,a munkasosztaly utanpétlasanak” tételezte a mindenkori partvezetés). Az
attorést az egykor hires Budapest-fasori evangélikus gimndazium visszaadasa szimbo-
lizalta (1987).

A bizonytalansagban, hogy milyen is lesz hét az iskolarendszer, ha az egész rend-
szer ingadozik, pedagdgiai kutatok egy kiemelkedd csoportja nagy véllalkozasba fo-
gott. Olyan tantervet javasoltak — ennek a szakmai kdrvonalait vazoltdk 6l —, amely
akkor is érvényben lehet, ha az addigi iskolarendszer fennmarad tovébbra is (8+4),
s akkor is, ha mds rendszerek 1épnének életben (pl. 4+8), netan egyszerre tobbféle is
(a fordulat utan sokaig a favorit, nyugat-eurdpai mintara egy 6+6 rendszer volt). S
ezt a szakmai keretet, ugyancsak angol mintara, nemzeti alaptantervnek nevezték el.
Az elnevezés, amennyire frappans (NAT), annyira félrevezetd is volt; épp beépitett
kétértelmiisége tette azza. Hisz a ,nemzeti” itt persze nem ugy volt nemzeti, mint
ahogy az akkor kibontakozd konzervativ erék értelmezték, hanem ahogy ,,nemze-
ti” volt példaul a Nemzeti Szinhaz vagy a Nemzeti Mizeum, azaz abban az értelem-
ben, hogy ,orszagos”. Tantervnek sem volt tanterv, hisz ,tanterven” mindaddig egy
olyan vezérfonalat értettek, ami a tananyagot évfolyamokra és tantargyakra bontva
irta el6, hosszabban vagy révidebben (ezt egyesek aztan késébb sztalini tantervnek
keresztelték el). Alaptanterv sem volt, hisz nem a kordbban térzsanyagnak nevezett
kozo6s anyagokat irta el vagy le, amelyeket aztan a pedagdgus vagy a tantestiilet bi-
zonyos szazalékig bévithetett (az 1978-as tanterv nagy vivmanya). Hanem ehelyett
egyfajta keretet igyekeztek kialakitani, amelyen beliil tovabbi, most méar konkrétabb
tanterveknek kellett (volna) elkésziilniiik (in. helyi tantervek). S6t, a ,,helyi” tanter-
vek sem helyiek voltak — abban az értelemben, mint Angliaban, hogy azokat a helyi
intézményfonntartok irtak volna el6 (ez a nyolcvanas évek vitdiban Magyarorszagon
meg sem fogalmazodott). Hanem sokkal inkabb ,,iskolaiak’, hiszen a NAT-ot a helyi
viszonyokra az intézményeknek maguknak kellett (volna) alkalmazniuk.
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Miért e sok kétértelmiiség? Kezdetben talan szandékolatlan volt, s csak abbodl az
ugyetlenségbdl fakadt, ahogy akkoriban a kézoktatdsba importalt angol fogalomkész-
letet magyaritottuk (még nagyobb tigyetlenségek torténtek a felsdoktatasban, terhei-
ket maig hordozzuk). Késébb azonban e kétértelmtiségeket mar szandékosan hagytak
meg a NAT alkotdi azt varva, hogy igy a NAT politikasemleges maradhat, hisz vala-
mennyi politikai ideoldgia szétaraban értelmezhetd.

Sajnos (vagy szerencsére?) nem igy tortént. Elég csak azokat a helyeket végignézni,
ahol a NAT elsé munkavaltozatait kiadtdk (hisz a kiadds maga is engedélyhez volt
kotve a nyolcvanas években, annak nem vallalasa nagyjabol egyet jelentett egyfajta
féllegalis 1éttel). Nos, a NAT-ot 1990-ben egy székesfehérvari vallalati sokszorositoban
(Szovmi Véllalat) nyomtattdk; az 1992-es valtozatot sem a minisztérium, hanem a
debreceni Pedellus BT sokszorositotta. 1993-ban azonban megjelent egy dokumen-
tum - ugyancsak NAT cimen —, amelyet a minisztérium egyik f6osztalya (szakmai
iranyitasi f6osztaly) nevesitett; s majd csak 1994-t6l jelenik meg a kovetkezd doku-
mentum a Miivel6dési és Kozoktatasi Minisztérium kiadvanyaként. Ami utal a NAT
hanyatott sorsara.

E sorsot réviden az aldbbiakban foglalhatjuk 0ssze. Indulasakor a szerzék olyan
dokumentumnak szantak, amely egy szétbomlo oktatasi rendszert tartalmilag iranyit-
hat, s ezzel egyuttal egyben is tart. 1990-94 kozott ellenben a tantervi valtoztatasok
igénye er6sodott 6l (ki kellett iktatni a kotelez$ orosz nyelvtanitast, megvaltoztatni a
torténelem, irodalomtorténet stb. tankonyvek értékeléseit, emellett siirgeté szakmai
sziikségletként jelent meg az informatika, valamint a nyugati nyelvek tanitésa, a kon-
zervativ kormanyzat jellegzetes torekvéseként pedig a hittan tanitdsa is). Ehhez pedig
nem egy NAT tagan meghatarozott kerete kellett (volna), hanem egy hatarozottan
értékorientalt, kozpontilag meghatarozott vagy legalabbis kezdeményezett, befolya-
solt tanterv. Igy kellett (volna) 4tértelmezni a NAT-ot. 1994-t6] kezdve viszont a NAT
liberalis értelmezést kapott, amely szerint csupan keretnek kellett (volna) lennie az is-
kolak alkotderejének kibontakozaséhoz, illetve — esetenként — a fonntartéval folyatott
kotélhuzasdhoz. A NAT akkori kimunkaléi tehdt — akik a nyolcvanas évek reformér-
telmiségével egylitt (mint utitars szakért6k) tértek ismét vissza az oktataspolitikaba —
az eredeti dokumentumot, amely egy szétbomld rendszer 6sszefogasara tett pedagdgi-
ai kisérlet volt, kezdték tigy megjeleniteni, mint egyfajta ,,folszabaditas pedagogiajat”.

Amibdl sok baj szarmazott. Legf6képp az, hogy a NAT - a vele kapcsolatos vitak —
ohatatlanul belesodrddott a partpolitika vilagaba, mivel ellenfeleivel is ott konfronta-
lodott (sajtoban és parlamentben), kovetkezésképp tamogatdit is ott kereste és talalta
meg (nemzeti konzervativok kontra szocalliberalisok). Ez a konfrontacié meglehetd-
sen egyértelmi volt az 1990-94 kozti idészakban, amikor a NAT-vitak konzervativ/
liberalis vonulata domborodott ki. Kétértelmtivé valt azonban épp akkor, amikor a
nyolvcvanas évek ,,bels6 szakért6i” épp kormanyzati kozelségbe keriilhettek. Ekkor
ugyanis a NAT-vitak jellege sokkal inkabb liberalis/szocialista jelleget 61t6tt, és magan
a kormdnyzé koalicién beliil zajlott, mint az egyik part altal dominalt minisztérium
harci allaspontja a kormanyzati tobbséggel szemben.

Ennek a szakasznak a NAT-vitdi — az egykori reformértelmiség jol ismert tere-
pére visszakanyarodva - Ujra az iskolareformrdl szélt. A vitdknak ez a vonulata nem
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kapott nagyobb nyilvanossagot; talan csak néhany hénapig tartott (idéhatarai még
foltaratlanok); és a NAT szakértdinek tulajdonképpen a teljes meghétralasaval végzo-
dott. Szolni a 6+6 iskolarendszerrdl szolt, a NAT egy rejtjelezett izenetérdl, amelyet
az eredeti szerzdk azért tettek bele a dokumentumba, hogy ezuiton is dokumentaljak,
hogy a tartalmi szabdlyozas (is) képes atalakitani az iskolarendszert, méghozza egy
kivénatos, nyugat-europai modell irdnyaban (alighanem szintén angol mintdkhoz
igazodva). Szocialista képvisel6k, amikor folfedezték ezt a kimondott-kimondatlan
szandékot, élesen reagaltak — Osszekapcsolva ezt is azzal a vitaval, hogy a liberalis
oktataspolitika javitja vagy rontja-e az esélyegyenldséget. A vita épp csak follangolt,
aztan egyéb aktualis témak (tankonyvpiac, oktatdsi vallalkozasok, f6képp sikkasztasi
tigyek) magukkal sodortak. Jeleként annak, ahogy a vildg megvaltozott az oktatastigy
»belsé szakért6i” koril.

A bels6 szakérték - akik nem a politizalast szimulaltak kutatdintézeti falak kozt,
hanem a tantervtervezést oktataspolitikai férumokon - még annyira sem voltak fel-
késziilve ezekre a politikai viharokra, mint azok a bizonyos , kiilsé szakértdk” Ok (a
kiils6k) legalabb szdmitottak ra, hogy viharba keverednek, s6t maguknak keresték a
viharokat. A ,,bels6 szakértok” ezzel szemben az iskolak vilagaban voltak otthon -
ide probaltak visszahuzddni, amikor a NAT koriil politikai viharok tortek ki. Ezt az
eltérd viselkedést az 1990-es évek Uj oktataspolitikajanak uj foltételei kozott talan az
életutjukkal magyarazhatjuk a legkonnyebben. Azzal, ahogy egyikiik - a nyolcvanas
évek oktatdspolitikai reformértelmisége — a politikai rendszervaltozasban tovabbra is
a kdzponti iranyitas lebontasat kereste. Mig masikuk pedagogiai — nevezetesen tanter-
vi és értékelési — gondolatainak ujrafogalmazasahoz keresett benne politikai hatteret.

Vita az onkormdnyzatokrol

Az imént bemutatott harom produktum, illetve a hozzajuk kapcsolodo vita még az
1980-as években gyokerezett. A kdvetkezd vitdk éppen a fordulat csucspontjan zaj-
lottak. Szerepl6i a Kadar-korszakbol érkeztek; bar nem mindegy, hogy annak foliveld
(1960-as évek), stagnald (1970-es évek) vagy hanyatlo (1980-as évek) szakaszabol.

A vita, amelyekrdl itt szolunk, természetesen nem éltalaban az 6nkormanyzatok-
rél folyt - nem magardl az 6nkormanyzatisagrol, amely a Kadar-korban jugoszlav
elhajlasnak szamitott (v6. ,6nigazgatd tarsadalom”) —, hanem a telepiilési 6nkor-
manyzatokrol. S nem is roluk altalaban, hanem a telepiilések azon kotelezettségérdl,
amellyel a teriiletiikon él6 tankotelezettek iskolaztatasarol gondoskodniuk kell. Ez az
onkormanyzati hataskori torvénybdl (1990. LXV.) kovetkezett, amely keletkezésében
megeldzte a kozoktatasi torvényt. Igy a kozoktatasi torvény készitdinek kellett alkal-
mazkodniuk az el6bbihez, s nem megforditva.

Ez a kortilmény - a kozoktatasi torvény el6készitésének késlekedése — honapo-
kig izgalomban tartotta az érte agazati felel3sséget viseloket. A torvény elokészitésére
is érvényes ez, az iddzitésére pedig kiilondsen. Nem biztos, hogy az oktataspolitika
kutatéi mindenben atlattak ennek fontossagat. Az oktatdsiigy sorsaért magukat fe-
lelésnek érzé kormanyzati tisztviselk, akik egyelére jorészt a sajat szervezetiikkel és
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szervezkedéseikkel voltak elfoglalva — minisztertdl és ,,kabinetfénokétdl” az vj funk-
cioju politikai allamtitkarokon és helyettes allamtitkdrokon at az elbizonytalanodott
f8osztalyvezetokig és kiilonféle rendli-rangu beosztottaikig — inkabb érzékelték a ve-
szélyt, semmint megel6zni képesek lettek volna. Az 4j rendszerii torvényhozasban a
torvények koordinalasat végsé soron az Gjonnan megszervez6dd alkotmanybirdsag
végezte (ha ugyan nem a miniszterelnoki hivatal). Az dnkormanyzati hataskori tor-
vénnyel torténd litkdzést az oktatasi tdrca tjdonsiilt vezetdéi nem vallalhattdk. A kiala-
kul6 helyzet kezelése igy jobbara a szakértokre maradt.

Pedig a helyzet — legalabb is alkotmanyosan - korant sem volt 4j. Ezt a szereplok
koziil kevesen tudtak az oktatasi tarcanal. Magyarorszagon 1972, az akkori tanacstor-
vény Ota a kozoktatast a helyi, illetve a megyei tanacsok iranyitottak, bar ,,intézmény-
fonntartasrol” akkor még nem beszéltek. A tandcstorvény oktatasiranyitasi szerke-
zetér6l most nem szolunk. Annal is kevésbé, mert — amit gyakorta elfelejtettek a vita
sordn, illetve nem fejtettek ki — egy masodik, sokkal hatékonyabb koordinal6 szer-
vezet mikodott az oktatdsiigyben is, ez pedig a partapparatus és tevékenysége volt.
(Koordindcidjuk azonban lathatatlan maradt, azaz nehéz volt dokumentalni — amint
azt egy egykori, vitat kivalté kutatas mar az 1970-es években kimutatta, v6. Csepeli et
al,, 1972.)

A telepiilési torvényhatésagok — most ujra 6nkorményzatoknak kezdték nevezni
Gket, polgarmesterrel, s6t jegyzével, ami jelentds korabeli sajtofolhaborodast véltott
ki - az intézmény fenntartasa nem lett volna annyira kiilonos, olyan példatlan. Hogy
meégis az volt, azt épp a monolit partapparatus és iranyité hatalménak eltinése okoz-
ta. Ennek eredményeképpen most mar az iskoldk ,,a helyi hatalom kezébe” keriiltek,
amitdl az dgazati iranyitds nagyon tartott. Bar arra hivatkoztak, hogy az iskoldk 6nal-
l6sagat féltik — valdjaban azonban konnyt atlatnunk, hogy a sajat dgazati befolyasukat
szeretnék megnyerni, illetve visszaszerezni az intézmények f6l6tt.

Az intézmények folotti befolyasért folytatott versengés nem volt 0j keletii 1990-
ben; hiszen ez is egyike volt a Kadar-kor bomlasi tiineteinek még a fordulat eldtt.
Ahogy a Rendszervalto vitdkban mar ramutattunk: az orszagos partféorumok ossze-
jatszottak a helyiekkel, hogy a megyei partapparatusok reformellenallasat kikertiljék,
megtorjék (amibdl a ,helyi hatalom’, ,lokalis tarsadalom’, ,térségi szemlélet” stb.
folértékelddése kovetkeztek a korabeli tarsadalomkutatdsban). Ebbe a vonulatba il-
leszkedtek bele az un. ,iskolai autonémia”-torekvések, helyi tantervektdl az igazga-
tovalasztasokig. A dokumentumok pontosabb elolvasasakor azonban kideriilt, hogy
ezek jobbara félreértések és félremagyarazasok voltak: a helyi tanterv sohasem volt
azonos az iskola altal készitett tantervvel, az igazgatokat pedig a tantestiiletek soha-
sem valaszthattak volna, legalisan legalabb is nem. Mégis igy maradt meg a szakmai
kozvélekedésben, amibdl — épp az utalt szakért6k, valamint a szakmai média tény-
kedése folytan — a téves beallitasok sora kovetkezett: az 0j hatalom elveszi az iskolak
Onallosagat, megnyirbalja a tantervi szabadsagot, a jegyzok és a képviseldk hatalmi
jatékainak szolgaltatja ki az egész kozoktatast.

Az 6nkormanyzati vita — nevezzilk most mdr igy — sordn ezt a vélekedést erdsi-
tették f6l maguk a szakértSk is. Bar az Gjonnan kialakult dgazati iranyitassal tobb-
nyire szemben élltak, az ,iskolaszabadsagot” mind a minisztérium iranyitdi, mind a
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szakértdi csoportok egyarant tamogattak. De ebben a korban - az 1989-90-es év for-
duléjardl beszéliink — komolyan vehet6 alternativ oktataspolitikai elgondolasok még
nem voltak a piacon. Kormany és ellenzéke meglepden azonos médon vélekedett az
oktatdsrol, s nem véletleniil. Hiszen valamennyien ugyanazokon a vitdkon edz8dtek: a
Kadar-kor bomlasi kordnak vitain, nagyjabol az 1980-as évek masodik felében. Az ott
kialakult nézetek pedig egységben tartottak az oktatasrdl gondolkoddkat — mindad-
dig, ameddig eréltetett partszempontok (partszimpatiak) nem forditottak egymassal
szembe a szakért6i csoportokat.

Az egyik csoport tehat az iskoldk nehezen megszerzett autonomidjat féltette az
Onkormanyzati hataskori torvénytél, a masik csoport viszont az oktatasi rendszer
egységességét és allami iranyitdsat. De mindkettd egybehangzodan féltette az iskolat.
Aggodalmukkal — kiilonds mdédon — egybecsengett az 1990-es valasztasok utan fol-
allo j telepiilési onkormanyzatok aggodalma is. Ahelyett, hogy — mint varni lehetett
volna — megoriilnének megndvekedett hataskoriiknek, inkabb ijedten szembesiiltek a
rajuk harul6 feleldsségekkel. Nem lehetett dket kijeldlni a kzos ellenségnek, amely
majd eltiporja az iskolak féltett onallosagat, vagy az oktatasiigy ugyancsak féltett
egységét. E kdzos riadalom csticspontjan rendezték meg a pesti Vigadoban az Onkor-
manyzat €s iskola cimii konferenciat.

Ezt a konferenciat az oktataspolitikai szakérték kezdeményezték. Ok adték meg
az alaphangjat — amely, mint lattuk, a kozos, dmbar mas-mas meggy6z6désbdl tap-
lalkozé aggodalom volt. Nem rajtuk mulott azonban a konferencia messzire hatol6
visszhangja, sikere; hanem azon az egyszerti korillményen, hogy ebben az oktataspo-
litikai jatszmaban sikeriilt nyilvanos forumot teremteniiik, ahol a jatszma valamennyi
szerepldje — mint egy klasszikus szindarabban - egyszerre f6lvonulhatott. Akik a poli-
tikakutatast dramaelemzésnek fogjak fol, ebben a jegyz6konyvben gazdag anyagra lel-
nek. Nemcsak a szerepldket talaljak ugyanis meg, hanem egyuttal a mondanivaldikat
is. Kar, hogy az igazi ,.ellenséget” a tandcskozok nem taldltak, hidba is tették érte tiivé
a rendezvényt. Igy csupén altalanos kijelentésekre tellett, drdmaiakra nem. Szomoru-
jatéknak nevezhetnénk inkabb, bizakodé f6lhangokkal.

A szakért6k emlékeiben - legaldbb egyesekében — ma mar ugy él az 6nkormany-
zati intézményfonntartds, mint a szabadsag 1990-ben megvalésult egyik kore. Egy
néhany évvel a megvaldsulds utan keletkezett kiadvany azonban minderrdl szinte
kizarolag konfliktusosan beszél (lasd az Educatio Onkormanyzatok cimt tematikus
szamat). Szerz6i szerint a telepiilési onkormanyzatok hatdskori novekedése példa
nélkiili a ,volt szovjet blokk orszagaiban” (Haldsz, 1995). Beleillik a nemzetkozi ok-
tatdsirdnyitds decentralizélasi hullimaba (Wallin-Landblad—Berg, 1995), illetve az
oktatasiranyitas hazai fejlédésébe, amely centralizacio és decentralizacié kozott in-
gadozva halad (Nagy, P. T., 1995). Problémainak elemzésekor érdemes visszanyulni a
korzetesités/visszakorzetesités kozben szerzett tapasztalatokhoz (Forray, 1995). Kilo-
nosen mellbevigd azonban, hogy a szerkeszt6ség az 6nkormanyzati iskolafonntartas
Htorténeti lizenetét” az ,,ujabb konfliktushelyzetek generalasaban” latja és lattatja; erre
az iskolatadasok konfliktusait (P6cze Gabor), a ,gazdatlan magéaniskolakat” (Gyorgyi
Zoltan), valamint az irdnyitas munkamegosztasanak problémait (Fehérvari Aniko)
hozva példaként. (Ez utébbi tematika - a feladatmegosztas bonyolultsédga a helyi okta-
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taspolitikdban — mar az 1980-as években is vissza-visszatér az oktataskutatoi publika-
ciokban; vo. Haldsz—Nagy, 1982; Darvas, 1988, stb.).

Az dnkormanyzati vita csticspontjat jelent6 konferencia gazdag anyaga a korabeli
oktataspolitika-kutatdsnak. Az oktatdspolitika korabeli ,kutatéi” azonban itt (is) ki-
léptek hiivos kommentatori szerepiikbdl, nagyon aktiv szervez6ivé vélva a folyama-
toknak. Nemcsak belesodrédtak — nmaguk keresték a cselekvés lehet6ségeit. S mivel
beléptek az oktataspolitikai jatszmaba, természetesen allast is kellett foglalniuk. Nem
volt nehéz: egyelére egyetlen dominans allaspont jelent meg, az aggodalomé. A ko-
rabeli oktataspolitika-kutatok ezt osztottak és erdsitették fol.

Vita az egyhdzi iskoldkrol

Az egyhazi iskolakrdl - az egyhazak j oktatdsi szerepvallalasardl — szol6 vitak
csucspontjat hasonld konferencia jelentette, ezattal a Békés megyei Gyulan. Ez a vita
kevésbé gyokerezett a Kadar-korban; az egyhdazak mint intézmények fonntartéi plu-
ralitdsa csak a Kadar-korszak legvégén kerilt az oktataspolitikai vitak soraba. Annal
hangosabban és erdteljesebben tort ki koriilottiik a vita — csaknem egy egész évti-
zedre uralva a sajtot és a kozbeszédet (az Educatio 1992-es, valamint 2005-6s tema-
tikus szdma az egyhazi oktatasrol [Pusztai-Rébay, 2005] szakmai korben csaknem
egyforman vitat kavart). Tobb mint egy évtized alatt a poziciok szinte jottanyit sem
valtoztak. Legfoljebb az érvelések valtak szakszertibbekké, ahogy az alapjukat képez6
intézményrendszer konszolidalédott.

A gyulai konferencian elhangzottakat — az egyhazak 4j iskolafenntartéi szerepval-
lalasat (korabeli kifejezéssel: ,tulajdonosvaltast”) — kozvetleniil az 1991. XXXII. tor-
vény elézte meg a ,,volt egyhazi ingatlanok tulajdoni helyzetének rendezéséré6l”. A két
kérdés: az egyhazak ,behatolasa” az iskolakba, illetve az emlitett ,tulajdonosvaltas”
természetesen dsszefonddott. S mivel az egyhazak Gjbdli szinre lépése a Kadar-kor re-
formvitdiban még nem szerepelt, az egyhdzakkal kapcsolatos oktatdsi vitdk foltorlod-
tak. A gyulai konferencia nem részletkérdésekel foglalkozott — amelyekben az egyes
érdekcsoportok allasfoglalasa markans lehetett volna —, hanem atfogd probléméval:
az egyhdzak 1j szerepével a tarsadalomban.

A konferencia tehat nem tekinthet6 ugyanolyan dramai jellegtinek, mint a buda-
pesti dnkorményzati konferencia. Sem koreografidja nem hasonlithat6 a pestiéhez,
sem pedig a tarsadalmi sulya, visszhangja. Mig az 6nkormanyzati intézményfenntar-
tok tulajdonképpen az egyiittmiikodést keresték mind a ,,szakméval’, mind pedig a
kormanyzattal — addig az egyhazak eleve konfrontativ helyzetbe szorultak. A sokkal
rovidebb el6készité szakasz — amely tulajdonképp masfél-két évre tekintett vissza —
nem is tette lehet6vé, hogy barmely fél oldalan szakértelem, illetve szakértdi csapat
alakuljon ki. Emiatt a felek nem ismerték meg egymast, és alapveten nem is kivantak
egyiittmikodni.

A konfrontacié kibontakozasakor azonban egy szakért6i kor — f6ként oktatasku-
tatdi faradozasok nyoman — korabbi szakmai (nem egyhazi) tapasztalati alapjan még
szot tudott érteni egymassal. Latszottak még olyan vélekedések, amelyek kozos alapot
szolgaltattak egy nem foltétleniil konfrontativ beszélgetéshez. Cél volt olyan vélemé-
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nyek megfogalmazasa, amelyek még elfogadhatéknak tlintek az ,ellenfél” szamara;
mikozben nem valdsagos ellenfelek allottak egymassal szemben, hanem hasonloképp
vélekeddk, akik nem teljesen kotelezték el magukat annak a csoportnak, amelyet kép-
viseltek. A gyulai konferencia dramaisagdban nem hasonlithato a pestihez - de szin-
jatéknak annal kifejezettebb volt.

A gondolatokat, amelyek oktataspolitikai szempontbdl a gyulai konferenciat meg-
alapoztak, teljesebben fogja at az akkor indul6 folydirat els6 szama (Educatio, 1992
6sz) és ara adott valaszok. A lapszamot azonnal tollhegyre t(iz6 kritika — ugyanannak
(Késa Laszlé) a tollabdl, aki a 2005-6s lapszam ,,liberalis hangvételét” ismét elutasitot-
ta — a problémaval val6 kutatdi foglalkozast kifogasolta. (Késébb ugyanazon szakértéi
csoport empirikus kutatdsokat is végzett az egyhazak tarsadalmi sulyardl a korabeli
magyar tarsadalomban - minisztériumi, illetve orszaggytlési folkérésre). Egyhazi ve-
zetOk is helyesbitést kértek iskolaik atadasarol as atvételérdl. 1992-ben mar elérevetiilt
az arnyéka az onkormadnyzati, az egyhazi és a maganiskoldk kozotti késébbi hébo-
ruskoddsnak. A vitat azonban egyelSre (1992-ben) egyfajta ,tudomanyos” hangnem
uralta, amennyiben kutatdsokat végezve, tarsadalmi nyilvanossagot hasznalva kisérelt
meg helyet talalni az egyhazi iskoldknak a Kadar-korszakbdl 6rokolt oktatdsi intéz-
ményrendszerben.

Az emlitett kutatasok tarsadalmi ellendllast mutattak az iskolak egyhazi reprivati-
zalasaval szemben — kozombosségtdl az aktiv elzarkozasig. A véleménykiilonbségek
markdnsan megnyilvanultak a hitoktatas bevezetésével kapcsolatban. A megkérde-
zettek meghatdrozé kore timogatta a fakultativ hitoktatast az iskolaban (egy idézett
kutatas szerint csaknem 40 szazalék); egy masik kor kozvetve vagy kozvetleniil elle-
nezte (6szesen mintegy 17 szazalék); egy harmadik pedig kozéputat keresett, példéul
a Biblia-oktatas formajaban. A korabeli oktataskutatok nagyobb része az ellenzékhoz
csatlakozott, kisebb része a kompromisszumok partjara allt. (Az adatokat idézi: Ha-
lasz, 1992).

A hitoktatas vagy valldsoktatds — ami késGbb, 1995 utan az oktatas vilagnézeti sza-
badsaganak vitajaként élesedett ki és keseredett meg — nem titkzott valdsagos ellen-
allasba. Vagy ha igen, inkabb csak elviekben és bizonyos értelmiségi kérben, nem pe-
dig a sziil6i tarsadalom széles koreiben. Ha feler6sodott, akkor ez nem utolsé sorban
az oktataspolitikdban jaratos szakértéknek is koszonhetd volt, akik ezt a kérdést a gya-
korlat kontextusabol (kotelezé vagy fakultativ legyen-e a hitoktatds) elvi keretek kozé
(allam és egyhaz, egyhaz és demokracia stb.) tudték emelni. A gyulai konferencia két
meghatarozé el6adasa éppen ezzel a kérdéssel foglalkozott; az emlitett folydiratszam
egyik vezet$ tanulmanya ugyancsak ezt a kérdést feszegette a ,nyugati” gyakorlatot
a ,keletivel” vetve egybe (v6. Lukdcs, 1992). Az igazi érdekiitk6zések nem is ebben a
tekintetben rajzolodtak ki, hanem az iskolak reprivatizalasa tigyében.

A joindulatu semlegesek — a Kadar-korbdl jéve 6k voltak tobbségben - a tantervi
valtozadsokat még csak konnyen lenyelték. Az iskoldk visszaadasa, kiilonosen a rep-
rezentativaké azonban annyi érdeket sértett, hogy itt kompromisszumokat nemigen
lehetett kotni, legfoljebb alkudozasra tellett. Ezekben az érdekiitk6zésekben az okta-
taspolitikdval foglalkozdok dvakodtak 4allast foglalni, ha nagyon is markans vélemé-
nytik volt (v6. példaul Drahos—Liskd, 1992). A kutatoi kibuvokra — hogy ne kelljen
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allast foglalni az egyhazi iskolak reprivatizalasaval kapcsolatban — szamos technika
kinalkozott.

A leggyakoribb, hiszen ezt mar a Kadar-rendszerben begyakoroltak - az esetta-
nulmanyok és folyamatelemzések voltak (lasd az idézett kiadvany Visszaperelt iskoldk
cimi rovatanak eseteit). Egy masik technikdanak a nemzetkdzi 6sszehasonlitas kinal-
kozott. Bar az iskolak és az egyhazak kapcsolatainak nemzetkozi 6sszehasonlitasa ko-
rantsem mutatott egységes képet — amely akar aldtamaszthatta volna példaul Lukacs
(1992) nemes optimizmusat —, annyi azért kirajzolédott, hogy az egyhazak szerepval-
laldsa valami Gjszeri mozgas Eurdpa keleti felén, amelyhez mégiscsak kellett (volna)
ujszerlien viszonyulni. Egy harmadik technikanak az elméleti-torténeti kontextusok-
ba val6 beemelés bizonyult, amit a mar emlitett ,,egyhaz és demokracia” tematikatol
az allamegyhazak kialakulasanak torténetén at (Nagy P. T., 1992) a modernizal6dé
egyhaz jovoképéig (Drahos, 1992) jelenitett meg. Mai szemmel nézve ezek a konst-
rukciok kezdetlegesek, néhol megmosolyogtatdk, néhol egyenesen bosszanték (kiilo-
nosen az Educatio 2005-6s szamanak tényszertiségéhez viszonyitva). Ha nem sikertilt
is megragadni az 1990-es évek tarsadalmi dtalakuldsanak megannyi dinamikus saja-
tossagat, arra azért alkalmasak voltak, hogy az oktataskutatokat kiemeljék a kozvetlen
politikai konfrontaciok kényszerébdl az egyhaz és iskola témajat.

A gyulai konferencia ezért az egymassal szoba allni akar¢ és tudo érdekképvisel6k
talalkozasa volt. Azok, akik ezt a konferenciat szervezték, azt érezhették, hogy érdek-
kozvetitéként jarnak el. Mas arcukat mutattak tehat, mint a pesti Vigadéban: nem
csatlakoztak valamely taborhoz; inkabb uraltdk és iranyitottdk a beszélgetést.

Vita a vildgbanki kolcsonrol

1987 tavaszan vilagbanki delegici6 jelent meg az akkori Mtivel6dési Minisztérium-
ban; meglehetds riadalmat okozva az ilyesmihez még nem szokott minisztériumi ve-
zetGség korében. A kiildottség tagjait — Ralph Harbisont, az oktatasgazdasagtanbol
itthon is forditott Frederik Harbison fiat, valamint Julius Schweitzer projektvezet6t,
mindketten a washingtoni Vilagbank héttérintézményénak alkalmazottjai — a minisz-
térium vezetdi, valamint szakértok fogadtak. A targyalas (persze) tolmaccsal folyt - de
nem ez volt a f8 probléma. Hanem talan az, hogy egyik fél sem ismerte igazabdl a ma-
sikat. A vilagbanki kiild6ttség tagjai késGbb (barati jellegli beszélgetés soran) bevallot-
tak, hogy fogalmuk sem volt a magyar oktatasi rendszerrdl, s6t a szocialista orszagok
mindennapi életérdl sem. A miivel6dési minisztérium részt vevo tisztvisel6inek pedig
nagy meglepetést okozott (1987-et irtunk), hogy a magyar kormany a vilagbankhoz
fordult kélcsonért.

A vilagbanki kiildottséget meglepte, hogy a magyarok mennyire nyitottak és
egyiittmiikddésre készek voltak a kolcsonfolvétel tigyében — egy olyan kdlcson fel-
vételében, amelyet oktatasfejlesztésre eldszor adtak szocialista orszagnak. (Ez volt
az oktatasfejlesztési kolcsonkihelyezések nagy korszaka a Viladgbank torténetében,
amelynek keretében ugrasszeriien megnétt az alprivatizalt felsdoktatas aranya a kol-
csonvevd orszagokban. Ezt a szakaszt az onkritikus vildgbanki kiadvany zarta (vo:
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World Bank, 1994). A magyar szakértok lelkesedésének oka egyrészt az ujabb anyagi
forras reménye volt, ezuattal az oktatasiigy (felsdoktatas) szdmara; masrészt pedig egy
Uj korszak reménybeli hajnala, amelyben az oktatasiigyi elszamoltatas atlathatobba
valik, az egymassal hosszl ideje viaskodd érdekcsoportok karara s taldn a kormany-
zat javara. Hiszen a felsGoktatasi érdekcsoportok joval hosszabb ideje, joval latha-
tatlanabbul és joval elkeseredettebben viaskodtak a mindenkor sziik eréforrasokért.
Raadasul az érdekérvényesitd képességiik is joval nagyobb volt, mint az oktatasiigy
mas szektoraiban dolgozdké. S ha egyszer-egyszer a szakképzéssel is dsszefogtak —
példaul az agrariumban —, akkor a politikai vezetés és/vagy a kormanyzat szempont-
jébol ellenallhatatlanok voltak. Vagy inkabb lettek volna —ha a mindenkori hatalom-
nak nem sikeriil megosztani és egymas ellen forditani 6ket (vo. Bajomi, 1988: 31.).

Nem csoda hat, hogy egy orszagos kiemelésti kutatas keretében (FelsGoktatdsi poli-
tikakutatdsok) viszonylag konnyt volt foltarni és leirni az egymassal konfrontalodott
felsGoktatasi érdekcsoportokat. A kutatok még jaratlanok és dvatlanok voltak, amikor
e kutatds els6 eredményeivel szembesitették a szféra néhany képviseljét. A csucsokig
aligha érhettek el; ezek a csticsok Osszendttek a legfelsé partvezetéssel (az ELTE ma-
tematika tanszékeinek Osszevondsa miatt a sértettek egyenesen a kdzponti bizottsag
nagy hatalmu illetékeséhez fordultak). Elértek azonban a kormanyzati felel6sokig.
Vagy akiket joggal vélhettek annak: példaul az emlitett kolcson adminisztrélasaval
megbizott titkdrsagig és hattérintézményig (Professzorok Héza).

A Professzorok Hdza 6nmagaban is tanulmanyozasra érdemes alakulat volt; ki-
csiben megtestesitette az érdekeik alapjan széttoredezett, kiilonféle koaliciokat koto,
egymassal versengd felsGoktatasi csoportokat. A Professzorok Haza valdsaggal a sem-
mibdl nétt ki a rendszervaltozas hajnaldn, és féllegitim lett és maradt egész fennallasa
soran, akarcsak féllegitim volt és maradt a felsGoktatds egész ,taviranyitasa” A Pro-
fesszorok Héza — az egykori bentlakasos partakadémia, kordbban egyhazi iskola - a
sz6 szoros értelmében teret adott az egymassal szovetkezd-szembeforduld, versengd
és koaliciora 1ép6 felsGoktatasi érdekszervezeteknek; azaz forumot, ,,arénat’, ahogy a
korabeli oktataskutatdk az angol szakirodalombdl elsajatitottak. E semleges, a fels6-
oktatas tényleges hierarchidin és érdekcsoportjain kiviil maradt tigynokség azonban
most, a vilagbanki kdlcsén megjelenésével és késdbbi megvaldsulasaval (ami mar a
fordulat id6szakara esett) az eddigiekhez képest elképzelhetetlen befolyasra — pénzre,
sok pénzre, de legalabbis annak igérvényére - tett szert.

Az egymassal viaskodo érdekcsoportok felsGoktatasi ideologiakat szegeztek egy-
massal szembe (tudomanyos eszmények, munkaerd-piaci szitkségletek, teriiletfej-
lesztési kivanalmak, intézményi autonémidk stb.). Ekdzben a Professzorok Hazdban
megszervez6dott és egyre hatékonyabban kezdett tevékenykedni a FEFA (Felzdrkozds
az Eurdpai Fels6oktatdshoz).

A FEFA program torténete — mint ahogy a Pofesszorok Hazanak, s6t az egész hazai
felsoktatas-kutatdsnak a torténete is — jorészt még megiratlan, s egy darabig valdszi-
nileg az is marad. Ezeket s a kés6bbi dokumentumokat, példdul a CsEFT, Csatlakozds
az Eurdpai FelsGoktatdsi Térséghez, bizottsagi munkavaltozatait a minisztériumi levél-
tar egyelére nem adja ki. Annyi azonban jol kivehet — a publikus dokumentumokbol
csakugy, mint a személyes visszaemlékezésekbdl (csaknem szazat folsorol belSle az
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emlitett politikakutatasi zarétanulmany) —, hogy nagyjabol ezen a ponton indult a
hazai fels6oktatas-kutatas 1j szakasza. A korabbi szakaszt egyrészt oktatasszervezési
problémdk, masrészt makroszocioldgiai elemzések uraltak. Az 4j szakaszban viszont
f6éként fels6oktatasi politikakutatas folyt. Aki ennek a nyelvét és eurdpai (nem ame-
rikai) kapcsolatrendszerét nem ismerte, az lemaradt, és kimaradt a fordulat utan a
fels6oktatasi kutatasokbol.

A felséoktatas politikakutatoi mas szerepet toltottek be, mint a kozoktatas po-
litikakutatoi. Helyzetiik is mas volt. A két kutatdsi teriilet kozott mintegy harminc
évnyi tavolsagot lehetett érzékelni — mar ami a kutatok befolyasat és elfogadottsagat
illette. A kozoktatasi politikakutatds kezdeteinél — amelyet akkor még tervezési vagy
dontésel6készité kutatdsnak hivtak (Timar Janos visszaemlékezéseiben az 1950-es
évek végére datalja (vo. Polonyi—Timar, 2006) — az elit kozépiskolak vezetdi és fenn-
tartdi viszonyultak 0gy a szakért6khoz, mint ahogy az 1980—90-es évek forduldjan a
felséoktatasi vezetOk viselkedtek a felsdoktatasi kutatokkal szemben.

A felséoktatdsi vezetdk — ,természetesen” — mindig valamennyi lényeges infor-
maciot tudtak; ezért csak néhany konkrétumot kértek, de azt azonnal és napra ké-
szen. Magyardzatra, plane kritikara nem tartottak igényt; egy hattéremberre talan,
aki kisegiti 6ket egy hirtelen idézettel vagy egy aktualis ,prezentaciéval”. (Példa erre
A fels6ktatds 2000-ig cim{ kollektiv tanulmany.) Erdekkdzvetitésrél szo sem lehetett.
Ezen a monolit ellenallason sikeriilt a FEFA-projekttel rést iitni. Pénz mindenkinek
kellett; s a pénzen az el8iras szerint mégiscsak meg kellett hivni és hallgatni szakérto-
ket, még kritikusokat is. Igaz, kilfoldieket.

A felséoktatast tehat a politikakutatok korantsem uraltak olyan biztonsaggal,
mint a kozoktatast. FelsGoktatast kutatni — de még iranyitani is - nem bizonyult egy
szakmatudomanyos karrier csicsanak (felséoktatds-politika vagy politoldgia mint
diszciplina sem létezett, és ma sem létezik). A felsGoktatas ,kiszolgalasa” anndl inkabb
- kiillonosen ha volt hol (Professzorok Haza) és volt mivel (FEFA alap) kiszolgalni a
fels6oktatdsi érdekcsoportokat.

A szakértdi csoportok jatéktere azonban megnétt, amikor ,orszagos kiemelésii”
kutatdsokra hivatkozva a fels6oktatasi érdekcsoportok harcainak kozelébe merészked-
tek. Az Achilles-sarok, amelyen a felsGoktatasi politikaba be lehetett hatolni, részben
a felsGoktatas finanszirozasa volt, részben pedig a felsdoktatds intézményi iranyitasa,
»menedzsmentje”. (a rendszervaltozas felsdoktatasi politikdjanak egyik divatszava).
A fels6oktatési politikakutatasok és -kutatok szamara leginkabb megkozelithetd cso-
portnak az adminisztratorok bizonyultak. A leggyongébb ellenallast a kis létszamu
vidéki miiszaki féiskolak és félfels6foku intézmények tanusitottak.

(@)
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Rejt6zkodok és leleplezok
Uj nyelv, j jelentések

Mint minden djonnan meghdditandé kutatasi teriilet esetében, az oktatastigyi po-
litikakutatasok soran is kialakult egy nyelvezet, amely a kutatokat és kutatasaikat
megkiilonboztette az el6doktdl. Haldsz Gabor és Nagy Maria szoveggyljteményének
bevezetdje szerint az oktataskutatds ,,ujbeszéd” kérdései: mit is értsiink ,,politikan’, il-
letve ,,oktataspolitikan” vagy annak kutatdsan (policy vs. politics). S tovabb: ,a modern
oktatési rendszerek komplex struktdrdjd, tobbfunkciéju, és a tarsadalom kiilonb6z6
szféraival (alrendszereivel) tobbszordsen integralt rendszerek”, ami még az 1970-es
évek tipikus szohasznalata volt. A kutatdsok értelmezéséhez a szerzdk altal javasolt
fogalmak azonban mar az ,,ujbeszéd” részei (érdekcsoportok, korporativ modell, ko-
z0sségi kontroll). A community control-t ugyan még ,lakossaginak” magyaritjak a
hetvenes évek szohasznalataval. De az altaluk javasolt oktataskutatasi ,,ujbeszéd” mu-
tatja, hogy az angolszdsz oktataskutatasi hagyomanyban kialakult fogalmi rendszert
késziiltek hasznalni.

1982-ben a szerz6k még azzal kiiszkodtek, hogy megtaldljak az angolszasz ha-
gyomanyu oktataspolitika-kutatas lehetséges magyarorszagi terepeit. Egyel6re nem
teszik vildgossa - talan maguk sem néznek szembe vele —, hogy az eurdpai oktatasi
rendszereket nem konnyti angolszasz eszkozokkel elemezni. Ehhez kiilon keresni és
talalni kell olyan elemeket — példaul iskola és telepiilés egységét —, amelyre az angol-
amerikai politikakutatasok alkalmazhatok. A korai oktataspolitika-kutatasoknak ez
az egyik dilemmaja.

A masik pedig a kommunikalas azokkal, akik az oktataspolitika formalasdban
érdekeltek. Az 1980-as évek oktataspolitika-kutatdsa altalaban konfliktus-orientalt
(érdekiitkozéseket és konfliktusokat tartak f6l). Modszertanilag pedig esetekben és
tereptanulmanyokban jelennek meg, mennyiségi mutatok meghatarozasara, orszagos
jelentéségli reformok el6készitésére nem vagy igen kevéssé alkalmasak. Marpedig a
hazai oktataskutatds éppen ezen edz6dott, ebben nétt fol: a kozponti, nem pedig a he-
lyi szervekkel folytatott parbeszédben. Az oktataspolitika — ahogyan azt az 1960-70-
es évekbdl tanultuk, sosem a helyi vagy teriileti mozgasokat jelentette; sokkal inkabb
az orszagosakat (az un. partpolitikat). Hogyan lehet angolszasz oktataspolitikai fogal-
makat orszagos szint(i reformkérdésekre alkalmazni Magyarorszagon, a Kadar-rend-
szer bomlasanak idején? Az 4j nyelv kialakitoi ezzel a dilemmaval sokaig kiiszkddtek:
egy lényegében és torténében kozpontositott rendszer elemzését igyekeztek gazdagi-
tani az angol-amerikai politikakutatas fogalmaival.

Tdagulé falak
Az 1980-as években gyokerezd s a fordulat kornyékén kiviragzott oktataspolitika-

kutatdsokbol ugyanaz az élmény valik tapinthatdvd, amelyet egy korabbi korszakban
Kovacs Andras emlékezetes Falak cim filmje sugall. Vajon hol vannak a falak? Erde-
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mes tesztelni, meddig is mehetiink el. A mér emlitett FelsGoktatdsi politikakutatdsok
cimil beszdmolohoz csatolt forrasjegyzékben meghokkenve olvashatjuk Lannert Ju-
dit tanulmanydt az 1980-as évek hallgatéi mozgalmairél (1988), Nyiré Andras irdsait
kampanyokrol és a Kadar-rendszer alkonyardl (1988). Még inkabb meghokkentenek
a folsorolt interjuk, tobbek kozt Aczél Gyorggyel, Gyorgyi Kalmannal, Himori Csa-
béval, Knopp Andréssal, Képeczi Bélaval (akkor épp miivel6dési miniszter), tovdbba
rektorokkal és egyetemi parttitkarokkal. Az MSZMP kozponti bizottsdganak irattara
is mintha megnyilt volna a kutatdk elétt — legalabb is a felsGoktatasi politika vonat-
kozasaban (a felsorolasban 11 KB-anyag, és tobb mint hisz minisztériumi bizalmas
irat szerepel).

A ,mindent szabad” élménye azonban mar korabban is elfogta a kutatokat. Egy
1986-0s kiadvany (A tervezés és dontés anatémidja) csoppet sem titkoltan vezet be
minket a tervtargyalasok rejt6z6 vilagaba, ahonnan a szerzék (Halasz, Gabor, Luk-
acs Péter és Nagy Madria) mintegy ,é16 tudositast” adhatnak targyaldsokrol, érdek-
csoportokrol és érdekérvényesitd eszkozokrol. A felsdoktatasi politikakutatas emlitett
zarétanulmanya ldbjegyzetben olyan értesiiléseket kozol - igaz, mar a fordulat utdn —,
amelyeket megszerezni nem lett volna lehetséges egyfajta , beavatottsag” nélkiil.

A szakirodalombdl ismerjiik persze a Kadar-korszak, kiilondsképpen pedig az
Aczél-féle kultura- és tudomanyiranyitas sajatszertiségeit, amelynek kortilményei ko-
z0tt a vélt vagy valos szabadsagok e kisebb-nagyobb korei az 1980-as években mar az
oktatdskutatasokban is megjelentek. Ez az életérzés fogja el az olvasoét, ha mai szem-
mel - és mai tudasaval - a Kadar-rendszer kés6i korszakaban fogant irasokat for-
gatja. Az egész politikakutatds nem indulhatott volna meg az oktatasiigyben, ha ez a
szabadsagérzet nem lengte volna at. Ha - mint kordbban mindig - a ,,tdbbszorosen
integralt nagyrendszeren” még mindig azt értették volna, amit az 1970-es és 1960-as
években jelentett: a Part (kdzponti partszervek) altal irdnyitott, kormanyintézmények
altal végrehajtott — nem egyszer kierészakolt, bar megideologizalt - elhatarozasokat.
Akik az 1980-as években beleakaszkodtak ebbe a tobbszorosen integralt (vagy annak
latsz6) nagyrendszerbe, keresték és megtalaltak annak szerepldit, motivumaikat és
mozgasteriiket, tudtak vagy sem, maguk is hozzajarultak nemcsak sajat szabadsagko-
reik bévitéséhez, hanem az oktataspolitika emberkozelivé tételéhez is.

Leleplezés és rejtozkodés

A ,leleplezés” igyekezete a masik kézzel foghatd torekvés ezekben a korai oktatdspo-
litikai kutatdsokban. Behatolni, adatokat megismerni, elemezni 6ket, mindenekel6tt
pedig nyilvanosségra hozni ezeket - olyan hajtéerd volt, amelyet az 1980-as évek va-
lamennyi oktataskutatja mind ersebben érzett; de akik ,oktataspolitikat” kutattak,
azok a leginkabb. Hiszen az ,,oktataspolitika” forméloi eleinte egész nyilvanvaléan a
partszervekben iiltek, ezek pedig - minden nyilatkozatuk ellenére — lehet6leg doku-
mentalatlanul és lathatatlanul miikodtek. ,,Politikat” kutatni sokaig egyet jelentett ma-
ganak a Partnak a kutatasaval; oktataspolitikat kutatni a megfeleld partszervek vizsga-
lataval. A leleplezés szandéka és motivuma nyilvanvalo volt és kétségtelen.
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A korabeli publikaciok egyik kedvelt kifejezése ezért az oktataspolitika-kutatasban
is az ,anatémia” Ezen részletezést, atvilagitast, de f6ként és elsésorban ,,leleplezést”
értettek, akik hasznaltak (hasznalni kezdték és merték). Egy kéziratos ,anatomia” az
oktatdskutatasok kudarcanak bemutatdsara vallalkozott (az anatémia ez esetben a f6-
szerepl6k név szerinti emlitését, a dokumentumok sz6 szerinti idézését is jelentette).
A tervezés és dontés mar emlitett ,,anatomidja” tulajdonképpen arrdl szél, hogy az
oktataspolitikara vonatkozé dontéseket mégsem egy szervezetben alakitjak ki, hanem
sokféle szerepld sszjatékanak az ,ereddje”. Ahogyan egy helyiitt Nagy Mdria irja: ...
a tavlati strukturaatalakitasi célok megfogalmazasa bizonyos mértékig sziikségessé
tette az oktatasi rendszerrel kapcsolatos kiilonboz6 szintli és érdekeltségti. .. elvara-
sok figyelmen kiviil hagyasat..”, viszont ,,a mikodés folyamatos korrekcioja, korsze-
risitse éppen ezeknek az eltérd igényeknek, érdekeknek a kielégitését... igényelné”
(Nagy, 1986: 237). A korabeli oktataspolitika-kutatok ezt a fejleményt elsGsorban az
1970-80-as évtized forduldjanak gazdasagi valsagdhoz kotik, részben joggal (hazai
valsagjelenségek a gazdasagban), részben nem egészen joggal (nem vették észre vagy
nem nevesitették a Kddar-rendszer bomlasat).

A korabeli publikécidk és koznyelv mésik folkapott kifejezésévé a ,piac” vélt. Ugy
tlint, és nemcsak az oktataspolitika kutatoi szamara, hogy a piac kifejezi mindazt, amit
a biirokratikus érdekegyeztetésekbdl hianyoltak: az érdekegyeztetés nyilvanossagat, a
felek egyenlGségét, a belépés, bekeriilés nyitottsagat, a szabad alkudozasokat, a felels-
ségvéllaldst. Epp ezért a korai oktatéspolitika-kutatdsok gyakran alkalmaztak a ,,piac”
analdgiajat, amikor akar az iskolara, akar az érdekegyeztetés mas — vélt vagy valosagos
- teriileteirél gondolkodtak, beszéltek, irtak. Darvas (1986) példaul a szakképzésben
foly6 alkufolyamatokat értelmezi a piaci paradigma segitségével. Forray és Kozma
(1986) tanulmanyaban a lakossag ,,a labaval szavaz”, azaz kivonul a nekik biirokrati-
kus uton felkinalt iskolakbdl. A ,piac”-nak ez a kitagitott fogalma nem fiiggetlen az
1980-as években éledd és egyre szélesebb korben nalunk is ismertté valo neoliberalis
gazdasagfilozdfiatdl; s6t annak korai tarsadalomkutatasi megjelenéseként is értékel-
hetjiik. De, hangstlyozzuk, nemcsak nemzetkozi divatrél van sz, hanem belsé hazai
sziikségletrdl is, mar ami az érdekkiilonbségek foltarasat, leirdsat, s6t lekiizdhetdségét
jelenti. A ,piac” mindenhatdsagaba vetett mar-mér gyermeki hitet az 1980-as évek-
ben idelatogaté kiilfldi (amerikai) oktatdskutatok is széva tették. Igazuk volt — vagy
mégsem? Az allami biirokracia alol épp hogy csak el6buijé érdekegyeztetéseknek a
piac mindenesetre rokonszenvesebb szinonimdja lett, mint akar az ,,aréna”, akar a mar
emlitett tervtargyalasok.

Abbdl a korlatozott nyilvanossagbdl, amely el6tt és amelynek szamaéra ezek az ok-
tataspolitika-kutatasok késziiltek, egyenesen kovetkezett — mintegy szine-visszaja volt
— a kutatok rejtézkodése és kutatasaik rejtegetése. A sokszorositas és terjesztés tobbé-
kevésbé folyamatosan a legalitas és az illegalitas hataran mozgott. A nyilvantartott,
de nem publikus kutatdsi anyagokat tarolni kellett; megtekintésiikre az engedélyt a
biirokracia alacsonyabb-magasabb szintjén adtdk csak meg. Hasonloképp a sokszo-
rositas és terjesztés engedélykoteles és nyilvantartandd miiveletek voltak, nem is
szolva a kiilfoldre késziild publikaciokrol. Leleplezni szabad volt és lehetett — foltéve,
hogy egy ,anatomia” eredményét senki vagy csak a nagyon korlatozott nyilvanossag
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ismerhette meg. (Az altalunk attekintett irodalom jé része konyvészeti értelemben ma
sem létezik, mivel az orszagban sehol sem vették nyilvantartdsba 6ket. Szerencsére —
mondhatjuk ma médr —, minthogy ,,nyilvantartasba venni” nem jelentett jo iizenetet.)

A rejt6zésnek ez a kényszere azonban nemcsak kiilsédleges volt, hanem belsévé
vald kényszer, egyfajta 6nkontroll is. A szovegek, amelyekre utélag agy emlékeznek
vissza a kezdeti oktataspolitika kezdeti kutatdi, mint revelacidkra és lazitokra, bizony
igencsak jol fésiiltre sikeredtek. A nyolcvanas évek masodik felében — amikor a rend-
szer bomldsa jocskan elérehaladt, a tarsadalmi-gazdasagi reformmunkalatok egyre
merészebbekké valtak, a ,tavlati elérejelzések” mindinkdbb reformkezdeményezések
formajat és arculatat 6ntotték — az oktatdspolitika kutatisaban is megjelent példaul a
»lakossagi érdekérvényesités” mint jelenség és mint igény. De persze nem mint poli-
tikai kezdeményezés, nem is mint javaslat — inkabb mint egyfajta ,,spontan folyamat”,
amely a torvényszeriiség kényszerével nyomja és formalja 4t az oktatdsirdnyitast. Az
iskola ,,érdekegyezteté forummad” valik - allapitjak meg Forray és Kozma (1986) — de
milyen érdekeké? A helyi lakossdg miivel6déshez fliz6d6 érdekeit kell, kellene egyez-
tetnie. A helyi lakossagrol és miiveldési érdekeirdl van sz6. Mint a ,,demokratizmus”
a demokraciat, a ,,lakossag” a tarsadalmat, a ,tervezés” a parlamentarizmust, az ,,au-
tonomia” az Onigazgatast, a ,,muivel6dés” volt hivatva rejtjelesen kifejezni azokat a
tevékenységeket, amelyekhez a tarsadalom tagjainak joguk lett volna és/vagy vitalis
érdekiik fiz6dott hozza.

A rejtézkodésnek ez a nyelvezete nemcsak az oktataspolitika-kutatast lengte at;
az oktataskutatok csupan eltanultdk masoktdl ahhoz, hogy a megfelelé forumokon
meg tudjanak jelenni. A korlatozott szabadsdg és a rejtézkodés — amit egytittesen akar
»bujkaldsnak” is nevezhetnénk —, szinte valamennyi korabeli produktumot 4thatotta.
Minél nyilvanosabba valt, valhatott, anndl inkabb. A szerkeszt6k szerkesztettek, az
olvasok pedig megtanultak olvasni a sorok kozott. (Mar talan azt is elfelejtették, hogy
tulajdonképp a sorok kozt olvasnak.)

Szimuldlt részvétel a politikdban

A Kkorai oktataspolitika-kutatok tobbségében egyfajta politikai ambicié bujkalt. Ki-
mondva, kimondatlanul politikai részvételre torekedtek, ami persze sok kiilonféle
motivaciot foglalt magéban. Jelenthette egyszer(ien azt, hogy megrendeléik és elsé
olvaséik folfigyeljenek az eredményeikre, meghallgassak Gket, megvitassak a javas-
lataikat, hasznara lehessenek az oktatastigynek. Tobbségiikben azonban nem voltak
ilyen szerények. A személyes érvényesiilés éppugy sarkallta 6ket, mint a hirnév és az
ismertté valas. Mindezen motivumok kozott a politikai befolyds novelése volt vajon
a leger6sebb? Az egyre er8sebb 0sztonzottség arra, hogy valdsagosan, tevélegesen is
beleszoljanak ,,a politikaba”, és maguk is formalhassék ,,a dontéseket”.

Ez egyiitt jart ,,a hatalom” egyfajta misztifikalasaval. A ,dontéshozo” ,,politikafor-
mald’, ,,politikacsinald” kifejezések a kezdeti oktataspolitika-kutatasok egyik visszaté-
r6 kifejezése (az oktataspolitikaval kacérkodok tulajdonképpen mar az 1970-es évek-
tél kezdve hasznaltak éket). Kiilonboz6 csoportokat értettek rajta — egyszerre néha
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tobbet is. A ,helyi dontéshozok” — mint a mar idézett tanulmanykotet (A tervezés és
dontés anatémidja) tanulmanyai mutatjak — a tanacsigazgatési hierarchia aljan 4llékat
jelentette (akik jobbara csak az iskolabol nézve hoztak valdsagos oktatasiigyi dontése-
ket). A biirokrdcia magasabb lépcsdire hagva (akkor ,iranyitasi szinteknek nevezték
Oket) az oktatdsiigy mindenditt ,,dontéshozokkal” miikodott egyiitt, vagy az & befo-
lyasuk alatt 4llt. A kormanyzat képezte ebben a szoéhasznalatban a legmagasabb (or-
szagos) szintet; a minisztériumi hivatalnokokat is szokas volt ,,dontéshozokként” be-
allitani vagy megnevezni. (A partapparatusrol ilyen Gsszefiiggésben nem beszéltek.)

A dontésekben részt venni, az ,,oktataspolitikat” igy-ugy formalni - ez valamennyi
oktataspolitika-kutatas egyik fontos motivuma volt. S mert erre csak ritkan nyilt va-
l6sagosan lehetdség — f6ként a fordulat el6tt, — az oktataspolitika-kutatasok mintegy a
valdsagos, tevoleges részvételt helyettesitették. Az ,anatomidk” — amelyek a kiilonbo-
26 dontésekrdl késziiltek, azokat minél pontosabban végigkisérve, szinte 6nmagukért
beszéltek. Hogy ki mikor mit tett vagy mondott — ezt dokumentélni, hat még megitél-
ni - mar igencsak kozel allott egy (képzeletbeli) részvételhez.

Ennél fontosabb férumok is adédtak azonban e korai korszak oktataspolitika-ku-
tatasaihoz: a mar emlitett vitak és kiilonb6z6 rendii-rang megbeszélések, ,hattérbe-
szélgetések”. Az ezeken vald részvétel mar nemcsak képzeletben allott kozel a ,,poli-
tikaformalashoz”, de — a Kadar-rendszer végéhez kozeledve — valdsagos forumokat is
képezett arra, hogy kezdé politikusok és tapasztalt oktataspolitika-kutatok valoban
formalhassak a politikat. Vagy ha a politikat kozvetleniil nem is, egymas gondolkoda-
sat és diskurzusait mindenképp.

A rendszervaltozas forgatagdban e ,hattérbeszélgetések” szerepe foler6sodott.
Egy-egy esetben csakugyan politikai 1épéseket tudtak kivaltani vagy szakmai-politi-
kai karriereket alapoztak meg, inditottak el. Mds esetekben csak potszerei maradtak
a kézzel foghatobb (oktatas)politikai cselekvéseknek. Egy-egy helyzetbe belemenve
rendszerint még nem tudhatta a szakérté vagy kutato, hogyan is jon ki belle (poli-
tizal-e vagy csak fecseg). Mas esetekben - kifejezetten szakmai megbeszélések soran
- azért tudni lehetett, hogy a kutatok csupan gyakorlatoznak. Mint ahogy megnyilat-
kozéasaik — szdban és irasban - valdban helyettesitették a politikai részvételt. Illetve
pontosabban: szamukra ez a fajta ,,politikai részvétel” adatott meg.

»Dontéshozénak” lenni — mint késébb szamosan megtapasztalhattak — kiilonben
is csak kiviilrél nézve volt kivanatos; bent 1évéként mar korant sem latszott annak. A
felel6tlenség — amely a kutat6i szabadsaggal altaldban egyiitt jar — az irdnyitasi nagy-
szervezetekben dolgozok esetében biirokratikus felel6sséggé (felelésségre vonhato-
sagga) alakul at; a kutatasban megszokott kezdeményezés (az alulrol jov6) a nagyszer-
vezetekben edz8dottek szdmdra meg aztdn egyenesen tilos. Igy nem is biztos, hogy a
politikai részvételnek az a formdja, amellyel az 1980-90-es évek oktataspolitika-ku-
tatoi oly szivesen kacérkodtak, csakugyan annyira jé lett volna-e. Egyesek szerint az
oktatéspolitika-kutaténak éppen az a fajta részvétel adatik meg, amelyet 6 egyébként
csak szimulalt részvételnek érez. A palya szélérél kommentalni az eseményeket - a
politikai részvételnek éppen ez az a formaja, amely az oktatéspolitika kutatéjara van
kiosztva abban a sok szereplés jatékban, amelyet oktatdspolitikanak neveziink.
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Oktataskutatd sorsok

Az 1980-as évek oktataspolitika-kutatdi és kutatasai azért lehettek hatasosak, mert in-
tézményi bazisuk volt, az 1981-ben megszervez6dott budapesti Oktataskutaté Intézet
(részben a Fels6oktatasi Pedagogiai Kutaté Kozpont, részben pedig az MTA Peda-
gogiai Kutaté Csoport utéda). Az a szociologiai jellegti és alapu iskolakritika, amely
Ferge Zsuzsa, kés6bb Gazso Ferenc nevéhez fliz6dott (az MTA budapesti Szociologiai
Kutaté Intézetében, valamint a Févarosi Pedagogiai Intézetben), és az 1970-es évek
meghatarozé oktatdskutatdi paradigmaja volt, az Gjonnan (szamukra) szervez6dott
Oktataskutatdba tevodott at. A magyarul akkor még szokatlanul hangzé ,,oktatasku-
tatas” (Bildungsforschung) nevet is ehhez talaltak ki. Az 1980-as évek folyaman az Ok-
tataskutato betoltotte azt a tudomanyos és kulturalis szerepet, amelyet szervez6i neki
szantak: meg tudta jeleniteni a korszer(i iskolakritikat, s egyben tobbé-kevésbé a falai
kozott is tudta tartani.

A rendszervaltozastdl kezdve azonban ezek a funkciok sziikségtelenekké valtak.
A bels6 ellenzék szerepére mar nem volt tobbé sziikség — az ellenzék nyiltan teret
kapott a Parlamentben és a sajtoban —, nagy sziikség lett volna azonban szakmai-tu-
domanyos hattérmunkara. Annal is inkabb, mivel az 1j oktatasiigyi kormanyzat veze-
t6i jorészt tapasztalatlanul és f6leg tajékozatlanul kertiltek a minisztérium vezetésébe.
Maganak a mtivel6désiigyi tarcanak a szerepe, jogalldsa is megvéltozott. Eltlint fel6le
az egykori Partkozpont védGerny6je — a tarcanak maganak kellett kitalalnia és meg-
hoznia a dontéseket. Ebben a helyzetben tanacsaddkra, nem pedig kritikusokra volt/
lett volna sziikség.

Az egykori oktataspolitika-kutatok is folismerték ezt a helyzetet, s6t dramaian él-
ték at. Munkaik at- és leértékel6dését intézeti atszervezések kisérték évtizedre sz6l6
sértéddésekkel, sot gytilolkodésekkel. Az a partosodas, amely a magyar tudomanyos
és kulturalis elitben végbement — mint a rendszervélto orszagokban altaldban —, az
oktataspolitika egykori kutatéit is erésen befolyasolta. Sorsaikbol harom jellegzetes
pélya rajzolhato ki.

A politikus

Az egykori oktataspolitika-kutatok egyik palyaja a politikaba vezetett. Az oktataspo-
litika kutatasa amugy is egyfajta politizalds volt; most néhdanyan agy érezték, hogy
valdban rajtuk a sor. A politizalas nem (foltétleniil) jelentett partpolitizalast — bar a
rendszervaltozas turbulens honapjaiban, vagy akar egy-két évig is, majdnem bizto-
san jelentette a részvételt partszervezésl gytléseken. A politizalas azt mindenesetre
jelentette, hogy az illetd hosszabb-révidebb id6re elhagyta a kutatéi palyat, vagy olyan
megbizatasokat kapott és fogadott el, amelyekhez egyik vagy masik part aktiv tdmo-
gatdsa kellett (partszakérto).

Az Oktataskutato a fordulat oktataspolitikusainak legnagyobb kibocsatéjava valt.
Ez gyakran magas dllami-kormanyzati beosztasokat jelentett. Az Antall- és késébb a
Horn-kormany tobb vezetd beosztasu oktatasiigyi tisztvisel6je az Oktataskutatdbol
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indult, vagy azzal szoros kapcsolatot tartott. Hasonloképp keriiltek politikai poziciok-
ba nem a kormdnyzat, hanem az ellenzék tamogatasaval (telepiilési 6nkormanyzatok)
egykori oktataskutatok.

A politikusi palyafutas adott pillanatban az Oktataskutatd csaknem valamennyi
vezetd munkatarsat megkisértette. Mar csak azért is, mert az Oktataskutat6 kisugar-
zasa rendezvényei és kiadvanyai révén jéval nagyobb volt, mint tagjainak 1étszama
vagy egyéni kapcsolatai. Az j budapesti f6polgarmestert6l az Gj minisztérium po-
litikai 4llamtitkaraig, f6tanacsadojaig — s6t mds, oktatasban érintett minisztériumok
vezetd tisztvisel8iig - szamosan az Oktatdskutaté vonzasabol keriiltek ki. Igy aztdn
érthetd, hogy az Oktataskutaté nimbusza toretlen maradt akkor is, amikor mar érez-
het6 volt a funkcidvesztése. Az Oktataskutatd és az oktataskutatdsok el6z6 évtizedes
tevékenysége annyira beépiilt az oktatasiiggyel kapcsolatos kozfelfogasba és kozbe-
szédbe, hogy a rendszervaltozas els6 éveiben még azok is megkeresték, akik tételesen
alternativ (mondjuk, konzervativ) oktatasfilozdfiat és oktataspolitikat kivantak képvi-
selni. Oktatdskutaténak kezdték nevezni magukat még azok is, akiknek az Oktatasku-
taté altal képviselt politikakutatashoz eredetileg kozitk sem volt.

Ez a kisugarzas azonban gyorsan csokkent. Amint az oktatastiggyel kapcsolatban
Magyarorszagon is kezdtek alternativakban gondolkodni és politizalni, az Oktatas-
kutaté kizér6lagossdga elmult. Uj intézmények szervezddtek, nem ritkén épp egykori
oktatdskutatosok kozremtikodésével. Az Oktataskutatd hatasa jorészt a liberalis ér-
telmiségre korlatozédott. A politikusok azonban, akik az egykori Oktataskutatébol
indultak, politikusi palyafutasuk soran altaldban megérizték oktataskutatdés multjuk
egyik vagy masik vondsat; vagy legalabb is emlékeztek ra.

A szakérto

A politikusi palyafutas azonban - kiilonosen a hosszabb tavu — csak keveseknek ada-
tott meg. A tobbség oktataskutatds palyan maradt akkor is, amikor a kritikai politika-
kutatasra - rejt8z6 ellenzéki poziciébdl - tobbé méar nem volt sem sziikség, sem lehe-
tdség. A rendszervaltozas elérehaladtaval egyre nagyobb lett a fesziiltség azok kozott,
akik folismerték ezt a helyzetvaltozast, s azok kozott, akik nem akartdk folismerni..
S ez el6bb-utdbb szakadasokhoz vezetett. Az elsé szakadas mindjart a rendszerval-
tozaskor bekovetkezett. Az intézetet az Uj kormanyzat megsziintette, alapjain valodi
héttérintézetet szervezett. VezetSinek jelszava tovabbra is az volt, hogy ,,mi politika-
ban gondolkodunk” - de ez nem kritikai politikakutatast jelentett tobbé, hanem a
kormanyzati tevékenységek kiszolgalasat, ,,meghdtterezését”. A masodik szakadas volt
azonban a lényegibb: az oktatdspolitika kutatdinak fiatalabb és dinamikusabb kore élt
a ,piacosodas” lehetéségével, és vélt-valds szakértelmével 4j oktatasi tanacsado szer-
vezeteket épitett.

Szakértés és tanacsadds: kritika helyett sokkal inkabb erre lett most mar sziikség,
illetve fizet6képes kereslet. Mindig is voltak az oktataspolitika kutat6i kozott, akik
egyiittmtikdddbbek voltak a mindenkori oktatastigyi kormanyzattal (a kdzponti part-
szervekkel, a megyei tanacsszervekkel). Ennyi tapasztalat azonban még nem volt elég
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ahhoz, hogy az egykori kritikusokbdl egyszerre szakérték és tanacsadok véljanak. Az
oktataspolitika egykori kutatéi nem ismerték eléggé és nem is akartdk elfogadni azo-
kat a fiiggelmi viszonyokat, amelyek kozott a kormanyzati szakértdk altalaban dol-
goznak; még kevésbé ismerték azokat a ,,piaci” viszonyokat, amelyek kozott szakért6i
megrendeléseket lehetett szerezni. Az egykori oktataspolitika-kutatasra timaszkodva
nem lehetett marol-holnapra szakért6i szervezetet alakitani. Ehhez ki kellett Iépni az
oktataskutatos hagyomanyokbol, at kellett Iépni mas, U szervezeti keretek kozé.

Az egykori Oktataskutatobdl kormanyzati és ,fiiggetlen” szakérték egyarant ki-
emelkedtek. A kormadnyzati szakérték legismertebb produktumai az 1996-2006
kozott megjelent kozoktatasi jelentések kiemelkedd kotetei; valdban mintaszer(ien
szervezett és iranyitott munka eredményei ezek a kétetek, ahogyan azt a nemzetkozi
sztenderdek (ir minta) alapjan véarni lehetett és szervezni kellett (Jelentés a magyar
kozoktatdsrdl). Ez a kiemelkedd szakért6i munka mar valéban messze volt az egykor
kritikai oktataspolitika-kutatastol. még ha szerz6i és szerkeszt6i oktataskutatdsok-
ként indultak is el palyajukon. Oktataskutatés hagyomanyként mégis magukkal vitték
a tudomanyos szakszert(iséget (egykor ezzel probaltak megvédeni magukat a tudé-
sok a politika beavatkozasaival szemben); az esetek és részletek tanulmanyozasanak
fontossagat (az oktataspolitika-kutatasok egyik ujitdsa a makroszocioldgiai oktatas-
kutatdssal szemben); a ,,rendszerben gondolkodast” (ami az 1970-es évek visszhangja
maradt a hazai oktataspolitika-kutatasban). Hozzatették az erds és egyre tényszeriibb
nemzetkozi tajékozdodast (amit mar elkezdtek az oktataspolitika-kutatasok elején) és a
szakért6i semlegességet. Ezek 6tvozetébdl kiemelkedé munkak sziilethettek.

A szakértdi palya masik dga, a fiiggetlen szakérték — vagyis azok, akik megren-
delésre dolgoztak, véllalkozasba szervezdédtek, a ,,piacrdl” éltek — szintén magukkal
vitték oktataskutatés multjukat. Nemcsak kapcsolataikban, amelyek persze szintén
igen fontosak voltak, kiilonosen palyajuk elején. Oktataskutatos multjuk meghataroz-
ta szakértéseik és tanacsadasaik arculatét: a szakértéként a tudomany nevében nyilat-
koztak, szakmai legitimacidjukat tudoményos fokozattal erdsitették. Ez a tudomany,
nem is rejtetten, épp az ,oktataspolitika” — azaz annak a tudomanya, hogy lehet és
kell az iranyitas kiilonb6z6 szintjein befolyasolni az oktatasiigyet. Ez a szakért6i kor
azonosult egyértelmien az oktataspolitika-kutatassal, nevében is vallalva és hordozva
azt a funkcionalista oktatdspolitika-kutatast, amely mar és még ,eladhatd”

A kutato

A hajdani iskolakritikusok maradék kisebbsége szamara még mindig ott volt a ku-
tatdi (tuddsi) pélya. Kiilonosen azoknak, akik eleve erre késziiltek, és csak becsop-
pentek az Oktataskutatoba, eltanulva az 1970-80-as tarsadalomtudomanyi nyelve-
zeteket (makroszociolégia, politolégia). Ok nemcsak azért ragaszkodtak az egykori
Oktataskutatohoz, mert egyszertien megszoktak, életformajukkd valt. Hanem féként
azért, amit az intézeti 1ét nyujtani tudott: informdcidkat és ezek daramlasat, korlato-
zott szabadsagot, azaz a , kutatoi 1étet”, amely a Kadar-rendszerben magas tarsadalmi
presztizsi volt.
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A rendszervaltozastol kezdve érezhették azonban, hogy kutatdintézeteiknek beal-
konyult. Az MTA intézeteinek sorsa is megpecsétel6dott: vagy sikeriilt az Akadémian
kiviili anyagi forrasokhoz jutniuk — vagy éppugy keresniiik kellett ,,piaci megrende-
léseket”, ahogyan ezt a ,fiiggetlen szakért6k” tették. Az egyre fogyatkozé kormanyza-
ti érdeklédés lassan elvette a nyilvanossagot el6liik, a politikusoknak és a médianak
tartva fonn azt. Az egyre fogyatkozé mecenatura pedig egyre lehetetlenebbé tette a
megszokott intézeti keretek fonntartasat (konyvtar, nyomda, kiadvanyok, helyiségek).
Az 1990-es évek eldrehaladtival minden tarsadalomtudomanyban novekedett a folis-
merés, hogy a felsGoktatas er6sodik meg, az abbdl kirekesztett kutatas pedig, ha csak
nem K+F jellegti, kimulasra van itélve. Ezért a kutatéi palydknak szinte torvényszeriien
a felséoktatds felé kellett fordulniuk.

Itt azonban a kutat6k tjabb akadalyokba titkoztek. A felsGoktatas — bar az 1990-es
években latvanyosan novekedni kezdett, és expanzidja mintegy masfél évtizedig szin-
te toretlendl tartott — mar rég kialakitotta a sajat, nagyon is merev szabalyait. Kiviilrél
bekeriilni csaknem lehetetlennek latszott. Ha mégis, akkor csak az MTA kézremiiko-
désével, amennyiben akadémiai fokozatokat kellett (kellett volna) szerezni, akadémiai
féorumokon szerepelni, publikalni. Az Akadémia viszont — ahogy az egész hazai (tar-
sadalom-)tudomanyossag —, diszciplindkba szervez8doétt. Olyan diszciplina, hogy ok-
tatdspolitika-kutatds nincs. (Egységesen elfogadott neve sincs e tudomanyteriiletnek.
Egyesek OktPol Café-t szerveznek, masok, mint most mi is, az ,oktataspolitolégia”
elnevezéssel kisérleteznek). Mintegy évtizedes viragzasa sordn az oktataspolitika-ku-
tatds nem tudott diszciplindrisan megszervezédni, akadémiai elfogadottsagot szerez-
ni. Ez pedig csaknem kizdrta a fels6oktatasban valé érvényesiilést.

A kutatdi vénaju oktatdskutatosok — akik egykor tevékenységiiket részben vagy
egészben oktataspolitika-kutatasnak konyvelték el - nem tehettek egyebet: mds
diszciplinak utan néztek. Tobbféle is adddott — hisz oktatdskutatoként mindig inter-
diszciplinarisan foglalkoztak az oktatastiggyel -: szociologia, torténelem, statisztika,
komparatisztika, tarsadalomfoldrajz, pszicholdgia, kozgazdasigtan és (természete-
sen), a politikatudomanyok. Mégis dltalaban a neveléstudomdanyokndl koétottek ki,
mar csak annak felséoktatason beliili elterjedtsége miatt is. Igy az egykori oktatdspo-
litika-kutatdsok atszivarogtak a tanar- és pedagogusképzésbe. Részben kutatoi szem-
léletként és mddszerként, részben pedig a (nem egészen kozeli) mult pedagogiatorté-
netének egyik mozzanataként.

A pillanat elmult, a rendszervaltozas mara torténelem. Aki személyesen atélte, an-
nak életre sz616 emlék; aki kutatja, annak torténelem. Minden torténelemmel igy van
ez, akar a tagabb kozosség szintjére emelkedik, akar megmarad a kis kozosségek szint-
jén. Annak azonban, aki oktataspolitikarol és oktataskutatasrdl ir, a rendszervaltozas
nem csak emlék és nem is csak torténelem. Hanem olyan élmény, amely atformalja a
tudomanyos vilaglatasat.

A Kadar-korszakban, amikor lefojtottan éltiink, és a vilag csak lassan véltozott
korilottink (barmit hittiink is réla), szivesen beszéltiink folyamatokrol. Ezek a fo-
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lyamatok — szinte a természeti torvények mintdjara — lassan, de kikeriilhetetleniil hat-
nak. Es barmit tesz vagy mond is a politikus és a politika, el6bb vagy utébb, rejtetten
vagy nyilvanvaloan megviéltoztatja a vilagot. A népesedési folyamatokat, a telepiilések
fejlédését, az ipari ,forradalmat” és a globalis természeti valtozasokat szoktuk szive-
sen f6lhozni példdnak. De hogy témanknal — az oktatdspolitikanal és az oktataskuta-
tasnal — maradjunk: az iskola vilagat atalakit6 tarsadalmi és gazdasagi folyamatokra
gondolhatunk, amelyek nehezen bar, de ugyancsak kikeriilhetetleniil atalakitjak az
oktatdstigyet és az iskolat. A tarsadalmi mobilitds, a telepiilések szerkezete és hierar-
chidja, a lakossdag iskolazottsaga és igényei, de mindenekel6tt az oktatastigyi expanzid
olyan tarsadalmi-gazdasagi folyamatoknak latszottak, amelyek lassan, de biztosan
erodaljak majd a ,,szocialista neveld iskolat” és ideoldgiajat, a makarenkoi pedagogiat.

AKki a rendszervaltozas pillanatat megélte, tobbé nem tudja mar igy latni a politikat
és az oktatast. Nem folyamatokat lat maga koriil, hanem folytonos véltozasokat; sét
nem is egyszertien véltozasokat, hanem folytonos atalakuldst. Rdadasul ezek az atala-
kulasok nem ritkan alapveték, megrendit6k, jovobe mutatdk, leleplez6k, dramaiak.
Mintha szinhazban jarnank — még pedig formabontéban —, ahol mi magunk is részt
vennénk az eldadas alakitasaban.

Ennek kovetkeztében a politika sem egyszertien ,képz6dmény” vagy ,folyamat”,
amelyet nyugodtan hatraddlve és merengve ,elemezni” lehet, vagy éppen megjoésolni
a jovenddjét. Ehelyett olyan drdmara hasonlit, amelybe a nézéteret is bevonjak; ahol
szinészek jelennek meg a szinpadon, sét ellenfelek a porondon, az arénaban, hogy
Osszemérjék az erejiiket. E kiizdelmek nyilt végliek — eredményiik barmi lehet (leg-
feljebb az esélyek egyenldtlenek). A pillanat élményével az emlékiinkben a politika
sokkal kevésbé alkotas és sokkal inkabb tett; sokkal kevésbé torténik, és sokkal inkabb
csinalddik, csinaljuk. A politika 1ényege sokkal inkabb az akarat, mint a jézan sza-
mitas, sokkal inkdbb az elszanas, semmint a tervezés. A politika kutatdja a latszolag
jozan szamitas mélyén is az akaratot keresheti, és a tervezésbdl, a szakértdi el6készi-
tésekbdl az elszandst hianyolhatja. A pillanat élményének hatdsa alatt a tarsadalom-
kutatast — benne az oktataskutatdst is persze — hajlamosak vagyunk 6sszekapcsolni
(néha egyenesen Ossze is téveszteni) a megcsinalassal, amelynek a kutatas csupan az
el6készit6 szakasza, és amelynek sajatos, a tudomanyétdl kiilonboz6 logikdja van.

A politikat sokszereplés jatszmanak latjuk, amely az egyes jatékosok — egyének,
kozosségek, tarsadalmi csoportok — autonom elhatarozasai és folismert érdekei sze-
rint alakul. Ezt a folismerést még a Kddar-rendszerbdl hoztuk magunkkal, igaz, a vég-
6rakbol. A jatszma résztvevoi kozott rendszerint vannak, akik szeretnék kisajatitani
maguknak a politikat — a hivatdsos politikusok mindig is hajlottak ra, ahogy a kor-
manyzatok is hajlottak és hajlanak a szakpolitikak kisajatitasara. Bairmennyire nagy-
hanguak is azonban a kijelentéseik, ett6l még a politika sokszereplés marad. Legfol-
jebb a tobbi szerepld lathatatlan és jatszik ,,rejtett jatékokat”. Példaul a ,,labaval szavaz’,
ahogy az 1980-as években az elkoltéz8, mas iskolat valasztd lakossag tette, és ahogy a
mindenkori lakossag teszi a mindenkori kormanyzatok idején, ha azok erészakosak.
A hallgaté nem jar el6adasra, a tanuldk nem olvassak el a leckét, a tanar nem késziil
— sorolhatnank. A latens politizalas sokszor hatékonyabb, mint a nyilvanos, és mindig
nehezebben leplezédik le, mint azok, akik egymagukban akarnak politizalni.
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A pillanat emlékének befolyasa alatt az (oktatds)politika vizsgalataban is sokkal
inkabb hajlunk a muivészi megismerésre, semmint a logikai eljarasokra. A diskurzus-
elemzést, narrativakutatast vagy a miielemzést mint megkozelitési modot eredményes
eszkdznek, ideillébb szemléletmdédnak tartjuk, mint a statisztikai elemzéseket. Ugy,
mint ebben a fejezetben, amelyben modellek, funkciék, mechanizmusok és folyama-
tok helyett inkabb beszéltiink felvondsokrol, szereplékrol, aktusokrdl, attittidokrél,
sorsokrdl, expoziciordl, dramai cstcspontrdl. A pillanatrdl tehat, amelyet megfogni
és rogziteni probaltunk oktatéspolitikaban és oktataskutatasban. Ezért is kérdeztiik,
kié¢ a rendszervaltozas, hogy a figyelmet azokra iranyitsuk, akik a rendszervaltozast —
benne az oktataspolitikat és az oktataskutatast — csinéltak.



A kisvarosi kozépiskolaban nem indul gimndziumi osztdly. Nem volt ugyanis elég je-
lentkezdjiik. Akik jelentkeztek — hatan vagy nyolcan —, azok nem voltak elegen ahhoz,
hogy gimndziumi osztdlyt indithasson az iskola; nem szolva arrél, hogy mennyire lettek
volna alkalmasak gimndziumi képzésre. A vdros kozvéleménye — értve rajta elsésorban
az onkormdnyzati képvisel6ket — tolhordiilt. Hiszen az iskolat 1953-ban, felsébb utasi-
tasra és segitséggel alapitottdk, és azota a gimnaziumi képzés folyamatos. Nem csak az
onkormanyzati képvisel6k — beleértve a polgdrmestert — jart oda, hanem a k-i értelmi-
ség és a helyi kozéposztaly meghatdrozo része is. De az iskola végzettjeivel nem csak
K-ban talalkozhatunk. ,, Alumnusainak” kére joval tagabb: megtaldlhatok Budapesttl
Szegedig sokfelé, mégpedig sokféle pozicioban. Van kéztiik fomérnok, egyetemi tandr,
kormanytisztviseld.

Az Onkormdnyzati iilésen, amelyen ezt a rossz hirt a polgdrmester bejelentette, eld-
szor a taldlgatds, a gyaniisitgatds és az egymdsra mutogatds kezdddott meg. Egyesek egy-
mdst hibdztattdk, mdsok a polgdarmestert. Volt, aki egészen a rendszervdltozdsig elment,
mert ott kezdddtek a bajok (azaz K. mint vdros egész lejtmenete). Amikor belefdradtak
az egymdsra és a koriillményekre mutogatdsba, kikotottek ott, hogy igazdbdl az igazgaté
a hibds. Miért nem szolt idejében? Miért hagyta magdra az iskoldt? Miért nem aktivi-
zdlta tandrtdrsait vagy a sziiloket? A helyi villalkozékat? A muizeumot? A plébdnidt? A
vddaskodds kellds kozepén megjelent a meghivott igazgaté, és — a jegyzOkonyv szerint —
keserti folszolaldsaban ezt mondta: ,,Dehdt ti kértetek fol, ti biztatok meg!”

Ami néhdany évvel azeldtt tortént, és igaz is volt. Abban az id6ben, amikor a telepiilési
(vdrosi) onkormdnyzatokon divatszeriien soport végig az oktatdsi és kulturdlis intézmé-
nyek dsszevondsa. K-ban — akdr csak mds helyiitt — 0sszevontdik a bélcsédét a szakkép-
zbvel és a miizeumot az iskoldkkal és 6voddkkal (aminek a miizeum példaul még oriilt
is: lett résztvevdje a muzeumpedagogianak). Az iskolaigazgatok kevésbé oriiltek; anndl
kevésbé, mennél rangosabbnak tartottik az iskoldjukat. Legkevésbé azok a kozépiskolai
igazgatok oriiltek, akik gimndziumi képzést is folytattak. Vagy nem értettek a szakkép-
zéshez, sét esetleg le is nézték; vagy pedig a kozépiskolai képzéshez nem értettek, és féltek
is téle.

K-ban ez az utébbi tortént. Mds villalkozé nem lévén, a szakképzé igazgatéja lett
az dsszevont kozépfokii intézmény vezetdje. A keze alatt részben szakképzés folyt (,,No,
de milyen? Bezzeg a traktorosképzés megbukott! Kinek kell ma mdr ennyi kémiives, no-
vénytermeszt6?”), részben gimndziumi képzés. Abba meg mdr messze nem a legjobbak
jartak, mint K. ténykoraban egykor, azaz a Kadar-korszakban. Hisz a jobbak elvando-
roltak, vagy hagyomanyosan Sz-re, vagy egyenesen a megyeszékhelyre. Vagy legt6b-
ben egyszertien a szomszédos varos kozépiskolajaba. S nem csak didkok — lassan mdr
tandrok is.
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Az igazgato kétségbeesett kitorése (,Ti neveztetek ki...”) utdn csillapodott az onkor-
mdnyzati hangulat. Megindult az étletelés, hogy mit lehetne és mit is kellene tenni. A
legelrugaszkodottabb otletekkel a K-bol elszdrmazott értelmiségiek hozakodtak eld: le-
hetne latin tagozatot (specializdciét) inditani, hiszen sziikség van latinul tudé levéltdro-
sokra... Vagy idegen nyelvi tagozatot. A helyi lelkész, aki egyhdzi 6voddt miikidtet, sze-
rette volna a pedagégiai fakultdciot, amibél perspektivaban dvodapedagdgus is kinbhet.
Legjézanabb még a polgdrmester volt, mert 6 nem csak sporttagozatot javasolt, hanem
mindjdrt tertiletet is ajdnlott az iskola kiozelében gyakorlétérnek. Utdlag, amikor mind-
ezt elmesélte, még raciondlisabb és még Gszintébb volt. ,,Kellene még hat-nyolc gyerek,
aki ide akar jonni gimndziumba” — gondolkodott hangosan. (Azzal a létszdmmal mdr
lehetett volna inditani gimndziumi tagozatot.) ,, Miért nem megyiink ide (sorolta)? Vagy
oda? Esetleg meggydzni 6ket, hogy jojjenek?” Persze, nem mentek. O se. Bdr, becsiiletére
legyen mondva, még mindig 6 tette a legtobbet.

Mire a ,,megyei KLIK” — vagyis az a tankeriileti igazgato, aki a szakképzés fenn-
tartdsdval volt megbizva a megyében — kiérkezett (a helyi tévé is kozvetitette), addigra
patthelyzet alakult ki. Utélag § is csak morfondirozott: ,Legaldbb egy rendes szakkozép-
iskolai képzést megszervezhettek volna. Hisz ott vannak a kozépiskolai tandrok...” De
mdr nem voltak ott. Egyre tobben kérezkedtek dt a szomszéd kozépiskoldba, egykori és
reménybeli helyi tanitvanyaikkal egyiitt.

A el6z6 fejezet a pillanatrol szolt. A rendszervaltozas pillanatardl, amely — mint a
folroppend rakéta fénye — hirtelen bevilagitotta a tarsadalmat, a politikat, az oktatdst.
Ennek a fejezetnek a tdrgya az, ami politikaban és oktataskutatasban utana kovet-
kezett. A pillanat fényében hirtelen kellett cselekedni — ami azon is mult, mennyire
voltunk folkésziilve politikaban és oktatasban a cselekvésre. Azok, akik azt a pillanatot
mar felnétt fejjel élték at, sokat késziiltek ra. Ezért olyasmiket tettek, amiket a Kddar-
rendszerben elére kigondoltak, hogy tenni fognak. Politikaban, oktatasban, kutatas-
ban egyarant.

Ma (2016) mar tudjuk, hogy sokszor eltalaltak, mit kellene tenni, sokszor viszont
nem. Igy is, Ggy is megvéltozott koriiléttiink a vildg. A kristélytiszta elvekbdl poli-
tikai alkuk, a torténelminek szant alkotasokbol szanalmasnak tiné probalkozasok,
a hirtelen tamadt batorsagbol gyongécske probalkozasok lettek. Néhanyat koziilik
bemutatunk ebben a fejezetben. El6szor a nagy varakozasokat, amelyeket az 1980-as
években tamasztottunk az oktatasiigy jovdjével szemben (a kor modoraban, a ,tavlati
tervezés” eredményeit folhasznalva, azokra hivatkozva). Valamint azt is, hogy e nagy
varakozasokbdl az 1990-es évek végére mi talalt telibe.

Ahogy a kilencvenes években lattuk
Az oktatasligyi expanzidkat — ami vilagjelenség - tanulmanyozva arra a meggy6-

zG8désre juthatunk, hogy a tomegesedés nem (oktatas)politikai akaratok fuggvénye,
hanem a korményok elhatarozasatdl fiiggetleniil, akar azok ellenére is megindulhat.
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Ezért a tomeges méretek az oktatasiigyben mintegy a tarsadalmak ,kihivasai’, ame-
lyekre a kormanyoknak - igy vagy Ggy - valaszolniuk kell. A modern kor oktatas-
tigyének torténete leirhatd e kihivasok és valaszok szembeallitasaval. A kilencvenes
évek oktataspolitikajat mérlegelve, e kihivést és a rd adott (adhatd) vélaszt kiséreljiilk
meg egybevetni. Azt kérdezziik, vajon jol érzékeli-e a kormdnyzat a tomegesedés nyo-
mdsdt - méreteit, irdnydt, természetét —, s hogy vajon helyesen reagdl-e rd.

Visszapillantds

A kormanyzatok szivesen tiintetik fol az expanzidt sajat eredményiiknek. A valdsag
azonban az, hogy kormanyzati oktatdspolitika nem gerjeszti az expanziot, legfoljebb
megprobal valaszolni ra. Az expanzié hosszu tavu folyamatok ereddje, amely meg-
lehet6s biztonsaggal szamithat6 el6re. Az oktataspolitika torténetének ismeretében
pedig meglehetés biztonsaggal az is megjdsolhato, hogyan reagal erre egy kormanyzat
(barmelyik). Hogy mennyire igy van, azt az aldbbi idézet illusztralja (Kozma, 1983:
124-127).

“... az évtized végére az varhatd, hogy a fejlesztés sulypontja a kozépfoku oktatésra te-
védik at. Ennek részben kiszamithaté demografiai okai vannak. Ez az az idészak, amikor a
hetvenes évek elsé nagy 1étszamu korosztalya elhagyja az dltalanos iskolat, és a kozépfoku
oktatdsba 1ép at... A tanulok szambeli novekedésén tudl redlisan szamithatunk ra, hogy az
érettségi, a fels6foku tovédbbtanulasra elékészité kozépiskola irant a lakossag érdeklédése
a mainal is nagyobb lesz... A kozépfoku képzés irdnti megnovekedett érdeklédés az évti-
zed végére azt igényelné az iskolapolitikatdl, hogy - szervezetileg valtozatos formékban — a
kozépfoku képzés valasztékat lehetSleg mindenki szamdra az orszag mennél tobb pontjan
elérhetévé tegye...

Az el6z8ekben elmondottak mér dtvezetnek benniinket az 1990-et kévetd évekbe. Taldn
nem tévedés ugy sulypontozni az iskolafejlesztést, hogy ekkorra a fels6foku tovabbtanulas
tartalmi és szervezeti formainak erdteljes atalakitasara keriilhet majd sor. Ennek az a magya-
rézata, hogy ebben az id6szakban kezd kilépni a kzépfoku oktatasbol az a jelentds létszamu
korosztaly, amely 1974-1977 kozott sziiletett. Ha ehhez azt is hozzavessziik, hogy 6k var-
hatdan nagyobb aranyban fognak érettségizni, mint ma még szokasos, joggal gondolhatjuk,
hogy tobben akarnak majd a felsGoktatasban is tovabbtanulni. Ezért még id6ben kellene
gondolnunk a felsdoktatas szerkezeti atalakitdsara is ahhoz, hogy a rengeteg tovdbbtanuld
ne okozzon tarsadalmi fesziiltséget, se pedig megoldhatatlan nehézségeket a felsGoktatas
miikodésében.

A kilencvenes évek els6 felére mintegy 40-60 kozépvarosunkban és kornyékén tn. mu-
vel6dési varoskozpontok szolgdlhatnak az altalanos miivel6dés, st a szakmai tovabb- és
atképzés feladatait. Elképzelhets, hogy ezekben a miivel6dési varoskozpontokban egyete-
mek kihelyezett tagozatai is miikodni fognak, illetve hogy olyan vizsgak letételére is fel lehet
késziilni benniik, amelyek mar kozépfok utani tovabbtanuldsnak szamitanak. Erre elvileg az
adnd meg a lehetGséget, hogy a kiépiilt kozépfoku oktatdsi kapacitast mar nem koti le teljes
egészében a kozépiskolai didksag (mivel az emlitett 1974-77 kozott sziiletettek tallépik a

kozépiskolas életkort).”

Mi az oka, hogy a tarsadalmi kihivasokat és az oktataspolitika reagalasait masfél
évtizeddel el6re (1983-1998) elég jé taldlati biztonsaggal lehetett megjosolni?
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Nemzetkozi trendek

Az igények tomegesedésére — az oktatdsiigy expanzidjara — mar az 1950-es évek végén
folfigyelt a nemzetkozi szakirodalom. Minthogy a jelenség meglehetésen varatlanul
érte az elemzdket, akkoriban szokas volt ,,oktatastigyi robbanasrol” cikkezni. Ezen az
elemz6k azt értették, hogy az iskolarendszerek, amelyeket elemeztek, ugrasszertien
novekedni kezdtek: mind tobb intézmény alakult, és ez egyre nagyobb nyomassal ne-
hezedett mind a fonntartokra és tervezékre, mind pedig a tanarokra és igazgatdkra.
Az 1960-70-es évtized forduldjan szamos oktatasi rendszer orszagos nagylizemmé
valtozott, amelynek irdnyitasdban a gazdasagi tervezés és a nagyipari iizemszervezés
eljarasait kellett (kellett volna) alkalmazni.

Ez volt az ,,oktatdstigy vildgvdlsdgdanak™ kora: egy addig csak szakmai koérben is-
mert amerikai kozgazda, Philip Coombs (1968, 1985) hirtelen vilagszerte ismertté
valt frappans megfogalmazasaival és rendszerelméleti modelljeivel. Ennél is fonto-
sabb azonban, hogy egyszerre vilagszerte ismertté és elfogadotta valt az a nézet, ame-
lyet nemcsak Coombs képviselt, hanem vele egyiitt vagy téle fiiggetleniil sokan masok
is: a vilagméretiivé valt oktatasi rendszert tervezni kell, az oktatastervezés és fejlesztés
6nallé tudomany, bazisait meg kell teremteni, kutatasait elfogadtatni (McLean, 1986).
Rendre sziilettek azok a szakért6i szervezetek, amelyek kimondottan az oktatas ter-
vezésével foglalkoztak, els6sorban a fejlédé vilag orszagaiban. Amerikai szakérték ta-
mogattak és épitették ki az oktatds makrotervezését a fejlédd vilagban, pedig otthon
csak atmenetileg tudtak ezt elfogadtatni a Kennedy—, majd a Johnson-korménnyal.
Az igazsaghoz tartozik, hogy a kozgazdasag tervezését Leontieft6l (1977), az oktatas
tervezését Sztrumilintdl (1965) tanultak.

Ez volt az iskolareformok kora; a két folyamat — expanzid és reform - Gsszefligg.
Ahhoz, hogy az oktatasi rendszerek befogadhassdk a megnétt tanuldlétszamot, nem
volt elég béviteni, hanem meg kellett valtoztatni az egész iskolarendszert. Az 1970-es
évtized végén fogalmazddott meg az a tedria, amelyet elsésorban szociolégusok kép-
viseltek, részben épp egy technicista rendszerszemlélettel szembefordulva, és amely
az oktatasban részt vevok érdekeire helyezte a hangsulyt (Archer, 1982). Ez az elmé-
let részben Osszegezése a hetvenes évek kormanyzati tapasztalatainak, részben pedig
valasz arra kérdésre, hogy miért bonyolddik le az oktatdsi reform siman az egyik
orszagban, és valt ki tarsadalmi ellenélldsokat a masikban.

A vilagnak azon a tajan, amelyen mi éltiink és éliink, nagyjabdl ezek a tedridk
valtak ismertekké. John Meyer (1979, 1980, 1992) munkassagaval csupan a jelen év-
tizedben talalkoztunk. Pedig az oktatasiigy expanzidjanak ¢ és munkatarsai az igazi
szakért6i. Meyer kezdettdl globalis jelenségnek fogta {6l az iskolazas tomegessé vala-
sat, és a vilag valamennyi orszdgaban - gazdasagi fejlettségtél és politikai rendszertdl
szinte fiiggetleniil - sikeriilt kimutatnia. Craig (1981, 1982) példaul mar a 19. szdzad
elejérdl hozott statisztikai adatokat Eszak—Eurépabol, amelyek illusztréltak a tdmege-
sedés természetérdl megfogalmazott hipotéziseket.

Melyek ezek? Mint masutt tobbszor is utaltunk rd, az iskolazas iranti igények nove-
kedése egy nyujtott S-gorbével abrazolhatd, és harom szakasza van. Az elsét stagndlds-
nak nevezik, mert az igények az iskolazas irant még csupan sporadikusak. A masodik
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szakaszban az igények ugrdsszeriien novekedésnek indulnak. Ekkor valik az iskolazas
iranti igény a politikai kozbeszéd targyava, és ekkor fogalmazdédnak meg a ,,gyorsuld
id8” elméletek is (Marx 1966). Megjosolhaté azonban — s a jovOkutato elérejelzések-
ben régéta hasznalatos —, hogy mikor kévetkezik tjabb toréspont (Besenyei, 1977;
Nair, 1978). Ekkor a novekedés ismét stagnalasba fordul, csakhogy egy magasabb, un.
telitettségi szinten.

A logisztikus (S) gorbe elérejelzd értéke nem ujdonsag: a legkiilonfélébb tarsa-
dalmi magatartasok valtozasait hasonloképp lehet leirni veliik, a divat terjedésétél az
eszmék terjedéséig. Ami tjdonsag, az a foltételezett Gsszefiiggés a killonbo6z6 iskolazas
iranti igények kozott. Eszerint amikor az egyik iskolafokozat mar elfogadottd valik a
tarsadalomban - az alapfoku vagy a kozépfoka képzés altaldnossa valt —, akkor for-
dul lappangéasbdl novekedésbe a kovetkezd fokozat iranti igény. Az igények egymast
»gerjesztik’, a kormdnyzat pedig, amely teljesiti az egyik iskolafokozat irdnt névekvd
tarsadalmi igényeket, ezzel tulajdonképpen a kovetkezd iskolafokozat expanzidjat se-
giti el6. Az oktatds tomegesedése csak ott és akkor megy végbe, ahol és amikor a teljes ok-
tatdsi rendszert kiépitik. Ez magyaraznd az egykori ,,szocialista vilag” lefojtott igényeit,
ahol a fels6 kozépfoku (a 14 éves kor utdni) iskolarendszer, de f6ként a felsGoktatas a
legutdbbi id6kig kis befogadd képességti és szelektiv maradt.

e A munkaeré-gazdaszok szerint ez a folyamat az europai 0jjaépitéssel fliggott
Ossze a masodik vilaghdbora utdn. Az ujjaépitési periddusok gazdasagi ndveke-
dése — ahogy példaul Janossy Ferenc (1966, 1982) értelmezte — meghatarozott
ponton extenzivbdl intenzivbe fordult; azaz kevesebb munkaer6t €s nyersanyagot
kezdett igényelni. Az igy foloslegessé valo, elsdsorban ifjusagi munkaerd szama-
ra kellett helyet csinalni az oktatasi rendszerben, ez lett volna tehat az expanzio
motorja. Janossy grafikonjai tipikus logisztikus gorbék, ,helyreallitasi periodu-
soknak” pedig e gorbék gyorsuld szakaszat nevezte el (Tarjan, 1993).

e Egy misik, ezt kiegészitd vagy ezzel vitatkozo értelmezés szerint az oktatas to-
megesedésének oka a hatvanas és hetvenes évek fordulojan Eurdpa-szerte kor-
manyra keriilt szocidldemokrécia, amely politikai célkitiizései kozt hirdette és
valdsitotta meg az altalanos és egyenld iskolazast, és ehhez ,,kdzos iskolakat”
szervezett, nagyjabol a mi altalanos iskolainkhoz hasonldkat.

e Egy harmadik magyarazat kiegésziti ezt azzal, hogy az iskoldzas iranti igények
tomeges mérete és korlatlannak latszé novekedése a joléti allam eredménye, egy-
fajta tiltermelési valsag az igények teriiletén (a piacgazdasag teoretikusainak ked-
velt érvelése). Parhuzamba allithaté az energia, az egészségiigy, a kozlekedés, a
kornyezet ,.tilfogyasztasaval”, s éppligy korlatozandd, mint azok.

e Egy negyedik magyardzat mindezt megtoldja azzal, hogy az iskolazés “tilfo-
gyasztasa” a kozéposztalyosodas tipikus velejardja, ami kontinensiinket — s vele a
fejlédo vilag egyre nagyobb részét — a hatvanas évektdl kezdve fokozddd mérték-
ben jellemzi. A ,,kdzéposztalyosodas” annak a kultiranak az altalanossa valasat
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jelenti, ami egykor a hagyomanyos kozéposztalyt jellemezte. Altalanossa valnak
a kozéposztalyra régebben jellemzd lakasviszonyok, foglalkoztatasi viszonyok,
szabad id6tevékenységek, l1étbiztonsag, fogyasztasi szokasok s mindezzel egyiitt
az iskolazas és képzés is.

e Egy 6todik magyardzat egyes kisebbségi csoportoknak, mindenekeltt a néknek
az oktatasba valo tomeges belépésével is magyarazzak a statisztikai tdmegese-
dést.

A lehetséges kormanyzati valaszokra mar utaltunk. A vilaghdborutdl a hetvenes
évekig eltelt évtizedek a kisebb-nagyobb iskolareformok kora volt; egy idében ,,per-
manens reformrol” beszéltiink. Ennek az iddszaknak valt jelszavavd az egyenl6tlensé-
gek elleni kiizdelem. James Coleman (1966) elemzése évtizedekre hivatkozasi alapul
szolgalt. Ez érthetd is, ha meggondoljuk, hogy a tomegesedés kovetkeztében mind
tobben érkeztek az iskolaba kozéposztalyi hattér nélkiil, amihez pedig a pedagogus
szokva volt és amihez korabban egész pedagogiajat igazithatta. Az ,,iinnepnapi tudas”
és az ,elitnevelés” mind jobban elszigetel6dott, az iskolan belili valogatas diszkre-
ditalodott, a tehetségkutatas a tarsadalmi (faji, vallasi) megkiilonboztetés gyanutjaba
keveredett.

Amit mindebbdl megorokoltiink, az az oktatas viharos expanzidja. Az euroatlanti
térségben, amely a fejl6dé vilag szamara is egyfajta etalonna lett, a kozépfoku oktatas
a nyolcvanas évekre altalanossa valt. A tankotelezettség a késé tizenéves korra told-
dott ki (15-17 éves kor kozott), a szakképzés pedig eldbb iskolassd alakult, azutan
pedig atkeriilt a korai tizenéves korrol a késé tizenéves, majd a fiatal felnétt korra.
Az 1j iskolatipusrdl, ami ezenkdzben sziiletett, mar volt sz6, de nem emlitettiik még
a kor reménységét, az oktatastechnikat, s vele egyiitt a tavoktatast és a felndttképzést.
A permanens nevelés szimos valtozata a killonféle szocidldemokrata-szocialista okta-
taspolitikusok kezdeményezése volt: a rekurrens képzést a svéd Olof Palme kezdemé-
nyezte, a népfdiskoldkat a német szocidldemokracia tette hivatalossa, a brit Munkas-
part élethosszig tart6 tanuldsrol, az amerikai demokratak pedig folyamatos képzésrél
beszéltek, amit tdmogatott az ,,affirmative action” is. S nemcsak beszéltek: ekkor jelent
meg az az intézmény, amely mindmaig tulajdonképp az egyetlen megvaldsult tavok-
tatasi rendszer, az angol Nyitott Egyetem.

Kormdnyzati vdlaszok

Ennyit tudtunk tehat az iskoldzas iranti igények tomegesedésérdl a nyolcvanas évek-
ben, amelyek alapjan a lehetséges kormanyzati valaszokat elére megjosolhattuk. Vajon
mi valt be ezekbdl a jéslatokbodl az 1990-es évekre Magyarorszagon?

® A kilencvenes évek derekara latvanyos fordulat kovetkezett be a tarsadalmi igé-
nyek alakuldsaban. Az iskolazas iranti igények — ahogyan az elmult évtizedekben
megismertiik dket — alapvetden valtoztak meg. Az altalanos iskolasok mindent
elsoprd thlsulya mar a multé, és az igények szintjén lassan a tradicionalis szak-
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munkasképzés is multté valt. A kilencvenes évek derekan a sziilok Magyarorsza-
gon két iskolatipust kerestek gyerekeiknek: az érettségit ny(jté kozépiskolat és az
érettségi utani tovabbtanulast. A tarsadalom fiatalabb része belathaté idon beliil
latvanyosan magasabb iskoldzottsdgu lesz, mint az iddsebbek. Ha az imént be-
mutatott trend folytatodik, akkor a 2000. év utan az érettségit ado kézépiskoldaba
jards dltalanossd, a kozépiskola utani tanulas pedig Magyarorszdagon is tomeges-
se valik. Ezzel képzettségét tekintve (ij nemzedék 1ép a politikaba és a kultiraba.

Az altalanos iskola iranti mennyiségi igények csokkenésével egytitt az elmult években az
alapfoku oktatds problémai fokozatosan héttérbe szorultak, helyette a kozépiskolai oktatas
kérdése valt uralkodéva. Ez mutatkozott meg abban a latens szerkezeti reformban, amelyet
a kormanyzat 1996 tavaszan hirdetett meg, 4m az elére nem latott tarsadalmi és politikai
folzadulas miatt gyorsan visszakozott. Nem a szerkezeti reformrol mondott azonban le, csu-
pan a reform meghirdetésérél. Az oktatdsi kormanyzat szakértdi koreiben megvaldsuldban
van a két fokozatd (6+6) iskolarendszer. S éppen azért latszik megvaldsithatonak, mert az
dltaldnos iskola fokozatosan elvesztette a szakmai sulyat.

® Az oktataspolitika kozpontjaba az dltaldnos iskola helyett a kozépfoku oktatds
keriilt. A kormanyzati oktataspolitika az altalanossa tételt szorgalmazta, és arra
torekedett, hogy a kiillonbségeket (tarsadalmi vagy esélyegyenlétlenségek) — fo-
kozatosan k6zos kdzépiskolazasban oldja fol. Nem akarta és nem is tudta volna
azonban visszadllitani a kdzépiskolak orszdgos érvényll rendszerét, hanem elfo-
gadta, s6t tamogatta a négy, hat és nyolc évfolyamos kozépiskolakat.

® Ekozben kozponti vizsgarendszerrel és kozponti tantervfejlesztéssel (,,NAT-imp-
lementacid™) erételjesen torekedett a kozépfoku oktatas altalanossa és egyenldvé
tételére.

Ennek latvanyos kisérletei voltak. Az alapvizsga mintegy félbevigta a hagyomanyos ké-
zépiskolat; a sztenderdizalt érettségi vizsga a kozépiskola utolsé két évfolyamat fokozatosan
érettségire folkészitd szakassza alakitotta at. Arra is torekedtek, hogy az érettségi mellett ne
legyen tovabbi folvételi vizsga a felsGoktatasban; vagyis hogy a felsGoktatdst valamiképp a
kozoktatashoz kapcsoljak.

Ez a hetvenes évek stratégidja, az a stratégia, amelyet szimos eurdpai kormanyzat

kovetett az oktatds expanzidja idején. Igy hat elég jol lehet latni a kdvetkezményeit.
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Ha egy-egy korosztalynak mintegy 70-80 szazaléka kozépiskolaba jar, akkor a kozép-
iskoldk fokozatosan azt a szerepet fogjék betdlteni, amit negyven évvel ezel6tt az dltaldnos
iskolak toltottek be. Tanterveik — a sokszor meghirdetett helyi programok ellenére - foko-
zatosan egységesiilni fognak, mégpedig a vizsgarendszer hatdsdra. Tanaraik egyre kozelebb
keriilnek az altalanos iskoldk tanaraihoz. Az oktatas altalanos része, szakasza kitolodik a
9-10. tanévre, a szakképzés pedig a 11-12. évfolyamra. Ezzel egyiitt a mindségi oktatds is
késobb kezdddik, szélesebb, de talan sekélyebb tantervi alapokon. Kénnyen megjésolhato az
is, hogy az intézményhal6zatot béviteni kell. Hiszen ha az alapell4tas tobbé nem az altaldnos
iskolét jelenti — a maga sokat emlegetett nyolc osztalyaval —, hanem a kozépiskolat is, akkor
tobb kozépiskoldra lesz sziikség. Es akkor mér csak az a kérdés, hogy az egykori 4ltalanos
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iskolat mindsitsiik at kozépiskolava a jovében, vagy a szakképzd intézmények fejlesztésével
is megelégedhetiink, ahogy ezt az un. ,vilagbanki modell” szorgalmazza.

Nemzetkozi tapasztalatokra hivatkoztunk az imént, amikor a tomeges kozépisko-
lazas egy valoszint forgatokonyvét vazoltuk. Méginkabb hivatkozhattunk tapaszta-
latokra a felsGoktatasban. Ami ugyanis ott torténik, az megismétli majd a kozépfoku
oktatdsban lezajlott eseményeket. Vagyis:

o a felsdoktatas bevezetd szakasza tomegessé valik;

® a tomegessé valod bevezetd szakasz tartalmaban mind hasonlébb lesz (pl. nyelvi
€s szamitogépes folkészités);

® a szakképzés kezdetei mind késébbre tolodnak ki;

e a reformoknak a nagy egyetemek egyeldre ellenallnak, a kisebb intézmények
azonban fokozatosan belekényszeriilnek;

e a tanari palya presztizse mind alacsonyabb, jovedelmei fokozatosan elszakadnak
az orszagos és/vagy a nemzetkozi szinvonaltol;

e az intézményi autondmia mindink4bb garancia nélkiilivé valik, a kovetelmények
sztenderdizalodnak;

e a tantervi munka kdzpontositottd és iskolas jelleglivé lesz;

e Osszefoglaldan: az egyetemek a foiskolakkal és a harmadfokt képzés mas intéz-
ményeivel egylitt egyre inkdbb betagolddnak a felsdoktatas orszagos rendszerébe.

Oktatdspolitika: expanziv vagy restriktiv?

De vajon csakugyan egy fordulat tanti vagyunk? Ha igen, az oktatasi rendszer Kiter-
jesztése tobb, mint siirgetd. Egy expanziv oktataspolitika halozatbévitéssel, beruhd-
zésokkal, fejlesztéssel jar. Igy volt ez eddig mindeniitt a vilagon, ahol ilyen stratégiat
alkalmaztak. Csakhogy az expanziv oktataspolitikdk a hatvanas és hetvenes években
sztlettek, a gazdasagi follendiilés idején, novekvd allami szerepvéllalds jegyében. Va-
jon mennyire egyezik ez egy restriktiv pénziigy- és gazdasagpolitikaval? Mindez ugy
tlinhet, mint a tarcdk harca, pedig tobbrél van sz6. A kormdanyzatnak 1990 6ta lénye-
gében kett6t kellene 1épnie egyszerre: utolérni az oktatds nemzetkozi méreteit, kozben
pedig az oktatdstervezésrél a monetdris szabdlyozasra térni at. Ez — elvi okokbdl -
eddig egyetlen kormanyzatnak sem sikeriilt. A gazdasdgi csokkenés iddszaka inkdbb
a mindségi, mint a mennyiségi oktatdspolitikdnak kedvez. Ez nem az ujitasok kora,
hanem a konzervalasé. A foladat ilyenkor a mindség védelme — akar a mennyiségi
novekedés feldldozasaval is.
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Ahogy a kétezres években lattuk

A kilencvenes évek végén a rendszervaltozas még tal kozeli volt. Onnan visszapil-
lantva a nyolcvanas évekre még ugy tnhetett, mintha a masfél évtized (1983-1998)
folyamatai toretlentil ivelnék 4t a rendszervaltozas nagy megrazkodtatasat. Bar a gya-
na — hogy egy oktataspolitikai fordulat kiiszobén allunk — mér akkor is folmertilt.
A kétezres években pedig beigazolddott. A kétezres évekbdl visszapillantva mind
markansabbnak latszottak a torések, és mindinkabb kodbe vesztek a korabban sokat
emlegetett ,,folyamatok”. A rendszert — az el6z6, politikai rendszert, amelyet névado-
jarol Kadar-rendszernek neveziink — végiil sem a lassu, de kikeriilhetetlen folyamatok
mostak ald, hanem (mondjuk igy) a nagypolitika, a vilagpolitika.

Az oktataspolitika és vele az oktataskutatas napirendjére 0j kérdések keriiltek,
amelyek korabban épp csak megfogalmazddtak. Példdul a kisebbségi iskolak, a fe-
lekezeti képzés vagy csatlakozasunk az Eurépai Unidhoz, mindazzal egyiitt, amit ez
jelentett. Amit addig csak elképzeltiink, s amit most tapasztaltunk meg.

Kisebbségi iskoldk

Hol marad Ko6zép-Europa? Az 1990-2000. évtized forduldjan egy tobb szélon futd
vizsgalddas-sorozatot folytattunk. (Kozma, 2005).E kutatas eredményeként a kovet-
kezdket allapitottuk meg a kisebbségi oktatasrol:

o Kozép-Eurdpa — amelyrdl mint térségrol most is beszéliink — tulajdonképpen
nem is létezik. Pontosabban olyan foldrajzi fogalom, amely aszerint véltozik,
hogy ki hasznalja és miért. Ezért nem szamithatunk ra, hogy van valamilyen ,,ko6-
zép-europai” identitastudat, amely mégiscsak 6sszekdti ennek a régionak a lakoit
egymassal. (Az ,,eurdpaisag” bizonyos mértékben Osszekoti a kontinens lakoit,
tartozzanak bar ,,tobbségi” vagy ,,kisebbségi” kozosségekhez.) Az egyetlen, ami
mégis 6sszekot, az 1989—90-es politikai fordulat és a szabadulas a szovjet biroda-
lom politikai befolyasa alol.

e A kisebbségi oktatds nem — vagy nem csak szakmai-pedagodgiai kérdés; a ki-
sebbségi oktataspolitika pedig nem foltétlentiil allami, kormanyzati oktataspoliti-
ka. Sokkal jobban, érzékenyebben fligg maguknak az érintett kisebbségeknek a
torekvéseitdl, mint az un. ,,tobbségi” oktatas. Minden oktatas politikai kérdés is
egyuttal — de a kisebbségi oktatas tobbszordsen is az.

e Eurdpa nyugati vidékein a kisebbségek foként nyelvileg és/vagy térségileg hata-
rozzak meg magukat. Ez folértékeli a nyelv és a kultira apolasat, terjesztését.
Eurdpa keleti vidékein ezzel szemben a meghatdrozas {6 eszkoze a torténeti tudat.
A torténeti tudat fontossaga kdvetkeztében egymassal rivalizalo politikai identita-
sok éIlnek egymas mellett.
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o Ko6zép-Eurdpa kisebbségi oktataspolitikajat alapvetéen megvaltoztatta a politi-
kai fordulat. Az oktataspolitikusok (tobbségiek és kisebbségiek egyarant) még az
el6z0 rendszerekben késziiltek {0l az (oktatas)politizalasra, €s olyasmiket akartak
megvalodsitani, amiket az el6z0, elnyomo rendszerekben talaltak ki. Elutasitottak
mind a szovjet szocializmust, mind pedig a liberalis gazdasagpolitika tiIndvéseit.
Ezek helyett kdzéputat kerestek nemzeteik szamara, ami térvényszerii nemzeti
Osszelitkozésekhez vezetett az egyes allamok kozott €s azokon beliil tobbség és

kisebbség kozott.

e Ebben a fesziiltségben a kisebbségi oktatasiigy és oktataspolitika nem csak az
anyanyelv és a kultira terjesztésének egyik fontos eszkoze volt, hanem egyuttal a
kisebbségi identitastudat kifejezésének az eszkoze is. Az iskola nemcsak oktatott
és nevelt, hanem létével és fonnallasaval egyuttal kifejezte a kisebbség 1étezését is.

A Kisebbségi oktatds Kozép-Eurdpdban ciml kotet 2005-ben jelent meg. Most
megkiséreljiik az azéta eltelt csaknem tiz év (a kutatasok eredményeit 2005-ben tettitk
kozzé, de persze joval korabban készitettiik el) valtozasait attekinteni.

Az EU-tagsag hatasa. Az egyik valtozast az EU-tagsag, illetve annak erételjes kozele-
dése jelentette. Az el6z6 varakozasoktol eltéréen nem egy sziikebb csoport 1éphetett
be az EU-ba — mint azt az 1990-es években elgondoltdk —, hanem egyszerre a régi6
orszagainak nagyobb részét, tiz allamot vettek ol 2004-ben. Ezt a tizet, bar jelentds
lemaradéssal, de mégis kovette Romdnia és Bulgdria, legutobb (2013 nyardn) pedig
Horvatorszag. Az EU-tagsag egyre erételjesebben korvonalazodik a régio tobbi al-
lamaiban is, igy példaul Szerbidban. Ha visszapillantunk arra a mintegy masfél-két
évtizedre, amely elvezetett az elsé EU-tagsagokig, jellegzetes, egymashoz igen hasonlé
fazisokat dllapithatunk meg.

A régi6 allamai, amelyeket az EU az els6 korben (2004) folvett, tobbségében tjonnan
alakult vagy még inkdbb djra alakult dllamok voltak, amelyek a szovjet uralom idején csak
korlatozott 4llami életet élhettek (az un. balti koztarsasagok), vagy pedig semmilyent sem
(Szlovakia és Csehorszag szétvéltak egymastol, Csehszlovakia kovetkezésképp megszlint 1é-
tezni). A 2004-es tagfelvételbdl kimaradt orszagok dllami léte hasonloképp: vagy nem volt,
vagy csak limitalt formaban (Ukrajna mint 6nallé dllam nem létezett, a Balkdnon pedig
Jugoszlavia szétbomlott az egykori tagallamaira, st azutan is még tovabb, lasd Koszovot).
Azt mondhatjuk tehdt, hogy maga a rendszerviltozas volt a legfontosabb mozzanat, amely
a régio orszagait Gsszekototte egymassal: az a hasonld élmény és tapasztalat, hogy a folsza-
badulds egyben uj allami élettel, az 4j dllami élet Gj tarsadalmi folyamatokkal kezdédik,
amelyek atstrukturaljak az egész tarsadalmat.

A rendszervaltozas ugyan elsdsorban a volt szovjet birodalom tagallamaiban zaj-
lott — koztitk a mi régiénk orszagaiban is —, de utélag érzékelhetjiik, hogy az egész
kontinensre kisugarzott bar ez elszér még nem volt lathatd és nyilvanval6. Azokban a
térségekben, amelyeket az 1990-2000. évtized forduldjan vizsgaltunk, a rendszerval-
tozas mindeniitt alapvetd valtozasokat hozott; jollehet egyesek, mint példaul a dél-ti-
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roli térség nem volt a szovjet befolyas hatdsugardban. A fordulat valoban megrenditet-
te a fonnall6 eréegyensulyokat Eurdpa-szerte, benne a kisebbségi oktatasra vonatkozé
alkukat és megallapodasokat.

Az oktatasra, benne a kisebbségi oktatas kordbbi rendszerére is nagy hatdssal volt
az atstrukturalodas. Ennek legf6bb jeleként az egykor egyenszabdsu ,altalanos isko-
14k” rendszere megbomlott; szamos allamban megprobaéltak visszatérni arra az ok-
tatasi rendszerre, amely a szocialista iddszak el6tt volt (Csehorszag, Magyarorszag).
Addig régionk oktatasi rendszere — az altalanos iskolatdl a tudomanyos fokozatokig
és cimekig - jobban hasonlitott egymasra, mint Eurdpa mads régidinak rendszerére,
bér példaul a magyar rendszer a 10+-as szovjet logika helyett megérizte az Osztrak-
Magyar Monarchia 4+4+4-es logikdjat. A valtozas azért kovetkezett be, mert allam
és tarsadalom, a hivatalos és a nem hivatalos tarsadalom szervezetei valamennyien
romba déltek.

A régi6 orszégaiban az dllam a rendszervaltozas soran meggyongiilt, részben vagy
teljesen miikodésképtelenné valt. Ez kiilonosen ott volt nyilvanvald, ahol szinte a sem-
mibél - vagy torténeti gyokerekre és reminiszcencidkra hagyatkozva - 4j allamok
sziilettek. A parttimogatasuktdl megfosztott allami igazgatas és erGszakszervezetek
illegitimmé valtak (Lengyelorszag, Szlovakia, Magyarorszag), vagy még nem legiti-
malodtak (Ukrajna, Szerbia). Az 1990-es évek — nagyjabol a 2004-es els6 EU-tagfel-
vételi hullamig - tulajdonképpen azzal telt el, hogy a régi-uj allamok megkisérelték
visszanyerni legitimitasukat és befolydsukat a gazdasagi és politikai folyamatok folott.

Ebben a valsaghelyzetben olyan kozszerepldk, jelszavak és gondolatok tiintek £,
amelyek még a diktatdrikus korszakban érlel6dtek a késébbi ellenallok és szervezeteik
koreiben. Elszakadva a diktatdrikus korszaktol és intézményeitSl lényegében a torté-
neti gyokerek és szervezetek (példaul és f6ként az egyhdzak) maradtak, amelyek segit-
ségével legitimalni lehetett az allamszervezetet. Az egyhazak jelentdsége és politikai
befolyasa régionk valamennyi allamédban j erére kelt; még akkor is, amikor mar kide-
rilt, hogy a megdontott rendszerekkel is kooperalni kényszeriiltek. A torténeti gyoke-
rek jboli folfedezése — a szamos visszatérési kisérlet a diktatorikus idészak el6tti ha-
gyomanyokhoz — egyenesen vezetett az ujbol folfedezett nemzeti identitdstudatokig.

Ennek szamos jele, sét jelképe volt, az Gjonnan megalkotott vagy nemzeti reminiszcen-
cidkra visszatekinté zaszloktol, himnuszoktdl és egyéb nemzeti szimboélumoktol az dllami
jelképként haszndlt épiileteken és intézményeken (pl. nemzeti légitarsasagok) egészen az
allam hivatalosnak mindsitett nyelvéig. A hivatalos nyelv kotelez6é hasznalata - az dllami
intézmények torvényhozasdnak (alkotményozasanak) elétérbe tolodasa — nem volt persze
idegen a diktatorikus korszaktdl sem, de kisebb kényszerrel, minthogy nem allt mogotte
egy-egy j allam 6nmeghatdrozasi kényszere. (Es mert a szovjet és jugoszldv példa Roménia
kivételével egyarant visszatartd erd volt) A rendszervaltozasokat koveté nagyjabol els6 év-
tizedben azonban az dllami szervek jboli megszilarditasa, egy Gj legitimdcio keresése, kila-
balds abbol az 6sszeomlasbdl, amelybe a part- és allami hivatalossagok keriiltek, a konfron-
tacio a diktatorikus szervezetek biineivel - folerdsitette az wjjaépiilni akaré allamok nemzeti
jellegét.

E folyamatok egymassal szemben haladtak. Az 4j allami identitdsok - koztiik a hiva-
talos nyelv erdltetése, sot kényszeritése — a régio kisebbségeinek az identitastudatat éppen
igy megnévelte. Az er6s6dé allami és mas kozosségi identitastudatok szinte térvényszertien
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titkoztek ossze, ami — a folszabadulas els6 évtizedében — nem csak szabadsagot hozott a ki-
sebbségi csoportoknak, hanem egyben ujfajta kihivast is nyelviik és kultdrdjuk megdrzésére,
visszaallitdsara, vagy éppenséggel tjra alkotasdra.

A helyzet torvényszertien Osszetlitkozésbe hozta a térség Ujja formalodo, Gjszilott,vagy
éppen megujulni akaré dllamszervezeteit (a hivatalosokat). Az 4j belsé er6k — wjja alakult
partok, valasztasok, parlamentarizmus — eredményesen hasznaltak fol kisebbségeik nemzeti
identitdskeresését, hogy kijatsszak a ,kisebbségi kartyat”. A follangolé nemzteti identitasok
aztan bevontak az egyes kisebbségek anyanemzeteit is az identitdsharcba, ami mind erésebb
nemzeti-nemzetiségi konfliktusba torkollott.

Régionk kisebbségi oktatdsat a viharos kilencvenes évtizedben kellett — kellett
volna - Ujraépiteni. Erthet6, ha ezek utdn a kisebbségi oktatds nem maradt tobbé az
allami oktatds egy részének belsd, szakmai tigye, hanem éget6 politikai kérdéssé valt.
A jézan, szakmai hangok és érvek eltintével a tobbségi és kisebbségi iskolak megléte
vagy nem léte, fonntarthatdsaga, mikodtethetdsége bekeriilt a viharos nagypolitika-
ba, és ott az dllami 1ét egyik szimbolumava valt.

Ennek a folyamatnak vetett - mondhatjuk, varatlanul sikeresen — véget az EU-tag-
sag. Az EU-tagsag azt jelentette, hogy akiket folvettek, azoknak az 4j allami léte ismét
legitimalédott, most mar nem Moszkva, hanem Briisszel révén. Az EU kormanyza-
tokkal targyalt, kétséget sem hagyva afeldl, hogy ezek a korményok mar ismét legiti-
mek, nem pedig egyszeriien a diktatorikus mult talélései. Az EU-hoz rajtuk keresztiil
lehet eljutni, nem pedig éket megkeriilve, netdn a lerombolasukon keresztiil. Mindez
a kisebbségi oktatasokban is 4j helyzetet teremtett. Egy régebbi allapot tért vissza,
amelyben a kisebbségi oktatas, ha forrdsokhoz és allami elfogadottsaghoz akart jutni,
be kellett tagolodjék az ujra legitimalodo kozép-eurdpai allamok szervezeteibe.

A Bologna-folyamat hatdsa. A masik valtozas — ami részben kovetkezett az Uj
EU-tagsagbol, részben pedig egyiitt jart vele — az un. Bologna-folyamat volt.

A ,Bologna-folyamat” - az EU egyik ambiciézus, ha nem a legambici6ézusabb oktatasi
projektje — az EU-ba valo belépés oktatasiigyi és oktataspolitikai hatasat akarta folerdsi-
teni és kiteljesiteni, legalabb is a fels6oktatasban, ennek révén pedig az oktatdsiigy teljes
vertikuméban. Tobbféle terve és szdndéka is volt. Igy példaul az, hogy kezdeményezze a
fels6oktatasi hallgatok mobilitasat, visszadllitsa egy képzelt eurdpai mult egyetemeit, ahova
és ahonnan professzorok és tudésok vandorolnak egy életen 4t. Vagy hogy olyan eurdpai
diplomadkat allitson el8, amelyeket Eurdpa-szerte 6l lehet mutatni, hasznalni és tovébbta-
nulasra folhasznélni.

A Bologna-folyamat tervezdit és mozgatdit azonban mas, gyakorlatiasabb szdndékok is
vezették. Az egyik egy olyan védévam megalkotasa Eurdpa koriil, amely neheziti, s6t lehe-
tetlenné is teszi az Eurépdan kiviilr6l érkezé (felsé)oktatdsi vallalkozasokat, igy Eurdpaban
helyzetbe hozva a nagy egyetemeket és Orizve az eurdpai tudomdnyossagot a vildgméretii
tudomdnyos-technikai versenyben. Egy masik, ugyancsak igen gyakorlatias cél - még ha
fennen nem hirdették is - a kiilfoldi, elsésorban dzsiai hallgatok Eurépaba vonzasa volt ahe-
lyett, hogy pl. az Egyesiilt Allamok egyetemeire mentek volna. Ezt a célkitiizést volt hivatva

tdmogatni egy valamiképpen egységesitett szerkezet(i oktatas (az un. két ciklusos rendszer).



Kozma Tamas: A pillanat

A Bologna-folyamat dokumentumai (Kozma—Rébay, 2008) - az egyetlen tobbé-
kevésbé hiteles forras, amelynek segitségével az akcié utdlag tanulmanyozhat6 — azért
jellegzetesek, mert segitettek az részt vevé kormanyokat mind ellenzékeik, mind ta-
mogatoi, mind pedig egymas el6tt elfogadtatni. Ha egy kormanyt elfogadtak és szi-
vesen lattak a folyamat részt vevéi kozott, akkor ez azt jelentette, hogy elfogadott az
EU-ban. S ha valaki — szervezet, intézmény, személy — kimaradt e folyamatbdl, az
azzal az 6diummal jarhatott, hogy az EU hivatalai és dontéshozoi szamadra szinte nem
is létezik (legalabbis az oktatas szempontjabol.) Ezért is tértént, hogy a korméanyzatok
- esetleg megkeriilve, esetleg bekapcsolva parlamentjeiket is, olyan véltoztatasokat
kezdeményeztek az oktatastigyben, amilyeneket taldn mar fontolgattak, de a Bologna-
folyamatra hivatkozva tudtak és mertek csak intézményeikkel elfogadtatni.

E kormanyzati kisérletek szamos helyen masok és masok — bar kovetik persze a
globalis trendeket. A legfontosabb probléma, amellyel régiéonk kormanyzatai birkéz-
tak, az ellentmondas volt egy eurdpai vizi6 (az ,eurdpai egyetem’, a maga nemzet-
koziségében) és a torekvés, hogy az oktatastigyet Gjonnan sziiletett nemzetallamuk
szimbdlumava és segitéjévé tegyék. Szabadulva az évtizedes aldrendeltségbdl, amely-
lyel a szovjet érdekszféraba tartozas jart, a régi6 0j nemzetallamai minél gyorsabban
szerették volna kiépiteni (felsé)oktatasukat, amely — amennyire ésszertien csak lehet
— kiillonbo6zzék mind a diktatara korszakatdl, mind pedig a szomszéd orszagokétol.
Ez a politikailag logikus torekvés itkozott most Ossze az eurdpaizalddassal, amelyet a
Bologna-folyamat jelképezett és képviselt.

A Bologna-folyamatot kezdeményez6i — s mogottik az EU adminisztracidja -
mara befejezettnek deklaraltdk. Nem abban az értelemben, mintha elérte volna a cél-
jat — de abban az értelemben mindenesetre, hogy kezdeményezdi és titkarsaga mar
nem hozakodnak elé sem 0j kezdeményezésekkel, sem 1j folmérésekkel és Gsszeha-
sonlitasokkal. A részt vevé kormanyok szaméra sem az EU-csatlakozas el6szobdja
tobbé. Annal is kevésbé, mivel az egykor a folyamatba belépdk jelentds része — Kozép-
Eurdpa peremén - mdra mér csatlakozott. Orokségének fontos része azonban 4tha-
gyomanyozddott és athagyomdnyozddik, s ez az allami oktatas meger6sodése Kozép-
Eurdpa-szerte. Ami szempontunkbdl azért fontos, mert az dllami oktatas rendszerébe
csak nehezen fér bele — ha belefér egyaltalan - az a kisebbségi oktatds, amely az 1990
koriili fordulattal Gjjaszervezédott.

Kisebbségi oktatas valaszaton. 2005-6s konyviink egy olyan id8szakrol szolt, amely-
ben a kisebbségi oktatas Gjra magara talalva megerdsodott.

Ezt tiikkrozte az elnevezés is, amelyet a szerkesztd a bevezetd tanulmanyban igy fogalma-
zott meg: kisebbségi oktatdson ,a kisebbségekre irdnyuld oktatds helyett a kisebbségek dltal
szervezett oktatdst értettiik; vagyis olyan oktatdst, amely nem elsdsorban feliilr6l és kiviilrél
jon, hanem beliilrdl és alulrdl’”. (Kozma, 2005: 7.) Masutt pedig: ,,...a kisebbségi oktatdst alap-
vetéen nem a pedagdgiai és nem is az intézményszervezési kérdések hatdrozzdk meg, hanem az
ott €16 kisebbségek érdekérvényesitése.” (I.m. 169.).

A kisebbségi oktatas kérdését kiemeltitk a szlikebben értett szakmai-pedagdgiai
megismerés korébol, és bele/visszahelyeztiik egy kutatasi szempontbdl rendkiviil ter-
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mékeny kozegbe: a kozosségek politikai vildgaba. Igy szémos olyan kérdést sikeriilt
megfogalmaznunk - s néhanyat meg is valaszolnunk —, amelyeket egyébként hidba
kerestiink, s amelyekre ennek kovetkeztében valaszokat sem remélhettiink.

o Az egyik ezek koziil az a f61tling helyzet, hogy bar Eurdpa a kisebbségek hazija,
valamint a mai értelemben vett iskola sziill6anyja, a kisebbségi oktatasrol az okta-
tasstatisztikdkban alig lehet érdemleges informaciokat talalni. (Nem ez az egyet-
len kifogasunk az n. hivatalos vagy allami statisztikakkal szemben. Hasonl6an
kevés adatot taldlunk — ha taldlunk egyaltalan — az un. tarsadalmi indikatorok
jelentds részérdl is. Lasd errdl: Erdei, 2011) A kisebbségi 1ét érdemleges informa-
cidi — beleértve mindenekeldtt az oktatast — egészen masutt keresenddk: a nyelv-
oktatasi, a szabad 1d6r6l sz616, a nem kormanyzati stb. adatkozlésekben. Legter-
mékenyebbnek a nyelvekkel, nyelvoktatassal foglalkoz6 statisztikak bizonyultak.

e Ha a kisebbségi oktatdst nem mint az allami oktatasligy valamely jellegzetes
részét vagy tevékenységi formajat fogjuk fol, akkor a kdozosségi tanulds, civil tar-
sadalom, a tarsadalmi valtozasok és az emberi jogok rendkiviil gazdag teriiletére
érkeztiink el. A kisebbségi oktatas ebben a megkdzelitésben a kdzosségi dnszer-
vezddés jellegzetes formaja; olyasmi, ami a k6zosség 1étének, életképességének,
valamint a kdzosségek onszervezddésének egyik érzékeny mutatodja. Ebben a
megkdzelitésben a kisebbségi oktatas ugy értelmezendd, mint valamely helyi tar-
sadalom aktivitasa, mint a civil tdrsadalmak vagy éppen ezek elitjeinek egyik jol
koriilhatarolhato tertilete.

® Bir ezt az értelmezést az idézett kutatdsunkban alapvetdnek tartottuk — és tartjuk
ma is —, az elmult csaknem egy évtized valtozasai kimutattak a korlatait is. Ha
egyszeriien Onszervezddésrdl volna szd, miért nem fér bele a kisebbségi oktatas-
politika az onszervezddésbe? Miért ragaszkodtak és ragaszkodnak a kisebbségi
oktataspolitikusok gorcsdsen ahhoz, hogy oktatasuk allami elismerést nyerjen?
Es miért tart sokkal tovabb a kisebbségi oktatas allami elismerése, mint egy kul-
turalis fesztivalé vagy egy foklor-gytijteményé?

A valasz ezekre a kérdésekre az oktatds, az iskola kétarctisagaban rejlik — ami a
nevelésszociologia szamara persze mar régdta evidencia.

Az iskola egyfeldl az 6t kornyezd tarsadalom fliggvénye. Hiszen oda a tanulék
a helyi tarsadalombdl jarnak, magukkal vive a helyi tarsadalom magatartasmintait,
értékeit és normait. Ugyancsak a helyi tarsadalmi kotodést erdsitik a tanarok, akik
helyben laknak, s6t — kiilonosen az dnkormdnyzati fenntartasu iskoldk esetében — a
helyi tarsadalom politikai befolyasat is kozvetitik, vagy épp a helyi politizalas tényezdi
maguk is. Ez és még tovabbi tényez6k (mint példaul az intézményfenntartds, az isko-
lak un. latens funkcidi) egy-egy iskolat sok szallal fliznek a helyben 6t koriilvevé ko-
z0sséghez. Ez azonban csupan féligazsag maradna, ha nem vennénk figyelembe, hogy
az iskola egyben egy allami rendszer része is. Ez a rendszer hatdrozza meg miikodését,
céljait, biztositja finanszirozasat (altalaban nagyobb részben), és gondoskodik az isko-
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la torvényesitésérol az oktatas rendszerében. Az iskoldnak un. ,,manifeszt” funkcidi
vannak: olyan célok és foladatok, amelyeket egy-egy orszag oktatdsi rendszere szab
meg a szamara, s amitél az iskola tobbé valik mint az egyszer( nyelvtanfolyam, szak-
mai képzés vagy hagyomany6rzé mozgalom.

Az EU-csatlakozasok és a Bologna-folyamat 6ta mar jobban tudjuk, hogy — min-
den centralizalé vagy decentralizalé hullam ellenére - az iskoldnak ez a kétarcusaga
jatszik fontos szerepet. Az iskola kozdsségi fonntartasa — az, hogy oda jarnak a gyere-
kek és a kisebbséghez tartozo sziilok tudatosan is vélaszthatjak ezt az iskolat — jelenti a
kozosséghez kapcsolo szalat. Az iskola allami elismerése, a beillesztés az allam oktata-
si rendszerébe pedig egyuttal azt is jelenti, hogy a kisebbség, amely az iskolat hasznalja
(fonntartja, izemelteti), legalisan létezik, politikailag elfogadott, allami identitasa van.

Az 1990-es rendszervaltozasok sorozataban ez az allami kontroll gyongiilt meg;
és a legitimitdsat veszitett allamhatalom mellett a kisebbségi oktatas ujraszervezddése
indult meg.

Ez az a mozgalom - tobbek kozott —, amely nem csak a kozép-eurdpai régioban szer-
vez6dott, hanem kisugarzott a kontinens valamennyi kisebbségére, mintegy folrazva éket
abbdl az dlombol, amelybe az dllamukkal k6tott kordbbi kompromisszumok miatt keriiltek.
Nem az iskola (féiskola) volt az egyetlen civil mozgalom, amely a rendszervaltozasok kor-
nyékén a kozép-eurdpai régioban kiviragzott. Mint mar mondtuk, megujultak az énkor-
manyzati, az egyhazi, a vallalkozoi stb. mozgalmak is, mindaz, ami egy civil tdrsadalom
kompetenciajéba tartozik. Az iskola azonban nyilvanval6éan a legkézzelfoghatobb jele volt és

maradt annak, hogy a helybeli lakossag, a civil tarsadalom életképes.

A 2005-0s kutatasban ezeket a kisebbségi ébredéseket probaltuk leirni, amikor
a kisebbségi oktatast tekintettiik at. Meghokkenve tapasztalhattuk, milyen szorosan
kotédik a helyi-teriileti politizalas egy-egy intézményhez; hogy az intézmények lét-
rehozésa vagy Ujjaszervezése mennyire fontos célja az élni akarasnak. A kisebbségi
oktatds létrehozdsa, megszervezése és életben tartasa a rendszervéltozasokat kovetd
évtizedben régidszerte a kisebbségi politizalas kitlintetett terepévé valt. A kilencvenes
években — amikor a korabbi dllamapparatusok permanens legitimitashianyban szen-
vedtek — a kisebbségi oktatas mindeniitt el6retort. Kiillonds, tanulsagos, s6t mintasze-
rli szervezkedéseit figyelhettitk meg az emlitett kutatas soran.

Az azota eltelt évtized jellegzetes valtozast hozott a kisebbségi oktatds szervez6-
désében, elfogadottsagaban és legitimitasdban. A mar emlitett térségeket és az egy-
kori intézményeket ismét végigjarva (Kozma—Pataki, 2011) jellegzetes eltolddasokra
figyelhettiink fol.

o A kisebbségi oktatas megszervezodése a kilencvenes években egyfajta ,kegyel-
mi pillanatnak™ tlinik a 2010-es évekbdl visszapillantva. Nem csak abban az ér-
telemben, hogy hirtelen rés nyilt egy ajton, amely mindaddig zarva volt, és so-
kan nem is almodhattak, hogy valaha kinyilik (ezt mar az eredeti kutatds sordn
is érzékeltiik). Hanem abban az értelemben is, hogy az addig lefojtott politikai
akaratok és politizalasi szandékok most egyszerre — egy torténelmi pillanatig —
az oktatds megteremtésére Osszpontosultak. Napjaink kisebbségi politikusai — a
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kisebbségi politizalok tobbsége — rendszerint az iskolak, féiskolak megszervezé-
sével kezdte, hogy aztan, ha alkalom nyilt ra, politikusi palyafutasat tdgabb hori-
zonton folytathassa. Az egyszerre folszabaduld politikusi szandékok és akaratok
emelték naggya a kisebbségi oktatast a kilencvenes években. E politikai akaratok
és szandékok mara fokozatosan kihtuzodtak a kisebbségi oktatas mdogiil. A kisebb-
ségi oktatds napjainkban a megkezdett utat jarja — de mar nem kelti azt a politikai
izgalmat, amelyet a rendszervaltas kornyékén keltett.

e Az EU-csatlakozas legitimalta, a Bologna-folyamat pedig megerésitette az egyes
allamok oktatdsi kormanyzatat. Minthogy az EU a nemzeti kisebbségekkel mint
kozosségekkel nem foglalkozik, az EU-csatlakozas nem hozott [ényeges valtozast
a kisebbségi oktatis kérdésében, sét inkdbb visszaszoritotta a kisebbségi oktatés
sokszinliségét az allami keretek kozé. Ez fejez6dott ki markansan a Bologna-fo-
lyamatban is, ami kiilondsen érzékenyen érintette a kisebbségi felsGoktatasi in-
tézményeket. Ezek az intézmények valaszit elé keriiltek. Vagy elfogadtak a Bo-
logna-folyamat altal kezdeményezett egységesiilést és fokozatosan beilleszkedtek
a mindenkori allami (felsG)oktatas rendszerébe. Vagy pedig kimaradtak beldle,
hogy megdrizzék kozosségi kotddésiiket és helyi elfogadottsdgukat, szakmailag a
kredit-traszferalast az anyaaorszagban.

E valtozasok kozepette a kozép-eurodpai térséget is elérte az EU orszagainak de-
mografiai apalya: a demografiai el6rejelzések a kovetkezd két évtizedre Eurdpaban
mintegy 150 milliés népességhianyt mutatnak (Malloy, 2011). Ebben a demografiai
apalyban a kisebbségi oktatast tobbé mar nem elsdsorban a politikai elnyomas és az
emberi jogok esetleges hidnya — a koz0sségi jogok el nem ismerése — fenyegeti, hanem
egyszeriien a gyerekhidny.

Ahhoz, hogy a kisebbségi oktatas nehezen kivivott poziciéi megmaradjanak - a
kisebbségi intézmények ne zarjanak be —, 1j eréforrésokat kell folkutatni. Igy vélik
fokozatosan a kozép-eurdpai régidban is az immigracié mar a kozeljové kihivasa. En-
nek az immigracionak az egyik alternativaja lehet a roma/cigany népesség. A 2010-es
évtized kisebbségi oktatasdnak igazi kihivasa az, hogyan sikeriil a roma népességet
integrélni a kozép-eurdpai tarsadalmakba — mint tobbségi vagy mint kisebbségi cso-
portot; s ha kisebbségi csoportként, vajon 6nallé kisebbségként jelenik majd meg,
vagy egy torténetileg vele €16, ,,6slakos” kisebbségi tarsadalom tagjaként.

Felekezeti oktatds

Az 1980-as évek még azt az allapotot titkrozik, amelyben a felekezeti oktatés az alla-
mi oktatasi rendszerek egyfajta alternativajaként jelent meg. Az 1989-90-es fordula-
tot kovetd néhany esztendd ,kegyelmi korszak” volt; akkor olyan dolgok torténtek,
amelyek sem el6tte, sem utdna nem torténtek meg a felekezeti oktatasban. A 2000-ik
esztend6hoz kozeledve a vilag megint atrendez8dott. Az Eurdpai Unidba vald belépé-
sekkel — az EU kib6viilésével — a felekezeti iskolak 4j er6térbe keriiltek Eurdpa-szerte.
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Az allamositott oktatas alternativai. Majdnem mindegy, milyen szerepet tulaj-
donitottak tetteiknek és torekvéseiknek az intézményalapitok. A felekezeti oktatds
igazi szerepe — tehat az, amit anélkiil is betoltott, hogy kiirtak volna rd — a 20. szdzad
Eurdpajaban lényegében az volt, hogy az dllami oktatds alternativdjdt tudta folmutatni.

Ez igazi eurdpai dilemma volt. Abban az értelemben legalabbis, hogy az oktatas
allami dominancidja eredetileg eurdpai fejlemény. A kontinentalis Eurdpa orszaga-
ira jellemz6, valamint azokra a harmadik vilagbeli orszagokra, amelyekben euro6pai
mintdra szervezték meg, f6ként a gyarmatositds soran, az oktatast. Ezekre az oktatasi
rendszerekre az a jellemz8, hogy az dllami akarat az oktatasi rendszereken keresztiil
érvényesiilt; az oktatdsi rendszerek az dllami 6ntudatot testesitették meg, a nemzeti
identitast sugaroztak.

Ez a helyzet a korabbi abszolutizmusokbdl, valamint a 18. szazadi felvilagosodas-
bol kovetkezett. Az erds dinasztikus akaratok az infrastruktira fejlesztésében is ér-
vényesiiltek; példaul Maria Terézia sziléziai barokk templomaiban (a kotelezd, vagy
legalabb is ajanlott monarchikus minta) és a hadmérnokei altal szervezett lakossagte-
lepitésekben és teleptiilés-tervezésben (sakktabla telepiilések). Hasonldképpen az ok-
tatasban, amelyet a kontinentdlis Eurépaban szintén dinasztikus akaratok szerveztek
rendszerré, mégpedig a felvildgosodas eszméinek a hatdsara, nem ritkan egyes filozé-
fusainak a tamogatasaval. A ,felvilagosult abszolutizmus” teremtette meg az allami
oktatési rendszerek elsé mintait.

A kontinentdlis Eurdpa allami oktatdsi rendszerei a 19-20. szdzad folyamdn ki-
termelték a maguk alternativdit is; azokat az alternativakat (és ,alternativokat”), akik
elégedetlenek voltak az oktatas ilyen mérvii allamositasaval. Az alternativok sokszor
az atlanti vilagra — Nagy-Britannidra és Amerikara - tekintettek, ahol nem volt fel-
vilagosult abszolutizmus, erés allam, kovetkezésképp kozpontilag szervezett oktatas
sem alakult ki. (E6tvos Jozsef példaul angol-amerikai mintdra gondolta el a helyi isko-
laszékeket hires népoktatdsi torvényében, 1868.) A 20. szazad reformpedagogiaja és a
hozzé kapcsolédd reformmozgalmak mind alternativat kinaltak az allami oktatassal
szemben: kozponti tantervek és tankonyvek helyett a gyermek sziikségleteibél igyekez-
tek folépiteni a maguk didaktikajat (vo. Nagy, 1926).

Az els6 vilaghaborua koriili idészakban ezek a reformmozgalmak Eurdpa-szerte elter-
jedtek, sot a tengeren tulra is eljutottak (. DEwWEY kisérleti iskoldjat Chicagéban, valamint a
pragmatikus pedagégia térhoditasat killonosen az 1929-33-as vildgvalsdg utan). A reform-
pedagdgia azonban igazin a kézép-eurdpai iskolaiigyet renditette meg. Németorszagban
akkora hatasa volt, hogy hagyomanyaira és alternativaira ma is rendszeresen visszanytlnak;
sot a pedagogiai kutatasok egyik f6 irdnyava valt a német egyesités utan, a keletnémet peda-
gbgia hatékony alternativait és a német progresszio elézményeit keresve.

Eszak-Eurdépdban az dllami oktatds alternativait inkdbb azok a népi mozgalmak jelentet-
ték, amelyek révén 0j intézmények sziilettek: a ,,masodik esély” iskolai, a népfdiskolik. Eze-
ket a ,,dolgozok esti gimndziumait” (ez a ,népfdiskola” helyes forditasa) a dan evangélikus
lelkész, Grundtvig nem csak sajat belatdsabol kezdte szervezni; egész csaladja vonzddott az
orosz narodnyik mozgalmakhoz. Az észak-eurdpai népféiskolak nem egyszertien a fonnallo
dan iskola alternativdit jelentették — amelyrél Andersen is szomortan mesél —, hanem az
oktatdsi rendszer alternativéjat, s ezen keresztiil a tirsadalmi rendszer alternativajat (a ma-
sik, népszer(ibb alternativa az Amerikaba torténé kivandorlds volt). Az éllami oktatdsnak
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ez az alternativaja alapozta meg nemcsak a mai népféiskolai mozgalmakat, hanem az egész
felnSttoktatast — ugy, ahogyan azt a népmiveldk és tehetséggondozok értették hazankban

(tehetségkutatas) vagy a harmadik vilagban (Illich, 1968, Freire, 1971).

Allam és oktatési rendszer szélséséges 6sszefonddésat a kontinentalis Eurdpa to-
talis allamai valdsitottdk meg az 1930-as évektdl kezdve Németorszagban, Olaszor-
szagban, Spanyolorszagban, Portugaliaban, és a rendszervaltozasig nyuld érvénnyel a
Szovjetunioban. Ezekben a politikai rendszerekben a partallam nem egyszertien meg-
szervezte és fonntartotta az oktatast — kotelezévé téve az iskolaba jarast és allamiva
téve a pedagdgiat —, hanem az oktatast a maga egészében a diktaturak egyik eszkozévé
formalta.

Ennek a mindent maga ald gytré partallami iskolanak — belsd ellenzékeitdl elte-
kintve - egyetlen alternativdja maradt: az egyhdzi oktatds. Ez kiilondsen Dél-Eurdpa
katolikus orszagaiban valt lathatéva, ahol a rémai egyhaznak sikeriilt — bar sokszor
szamottevé kompromisszumok aran — megériznie az egyhdzi oktatas autondmiajat.
Ebben a harcban a felekezeti oktatas mellett érvelSk — a 16. szazadi reformatorok és a
18. szazadi felvilagosultak utdlagos fejcsovalasa kozepette — a csaladok jogat hangoz-
tattak gyermekeik oktatdsahoz, a kiskozosségi értékek els6bbségét az allamilag diktalt
ideolégiakkal szemben, a helyi intézmények fontossagat a biirokratikus allami szer-
vezetekkel szemben, a transzcendens értékeket a partallami akaratokkal szemben. Az
egyhdzi oktatds igazi alternativ oktatdssd valt; nemcsak Dél-Eurdpaban, hanem annak
kulturalis meghosszabbitasaként Dél- Amerikaban. (Nem véletlen, hogy az imént fol-
sorolt alternativok, Paolo Freire, Ivan Illich egyhdzi tdmogatéssal, teologiai kontds-
ben kezdték hirdetni a felszabaditds pedagdgidjat vagy a tarsadalom iskolatlanitasat.)

A kozosség, amint mozgasba lendiil. Az 1989-90-es demokratikus fordulat nem-
csak Kozép-Eurdpat renditette meg, hanem megvdltoztattik a vildg addigi rendjét. Ezt
a valtozast éltik meg mi itt K6zép-Eurdpaban rendszervaltozasként.

A rendszervaltozasok ,kegyelmi pillanata” - a ,,kairosz”, ahogy a német-amerikai
vallasfilozofus, Tillich (1958) emlegette — nagyjabol 1988 végétdl kortilbelil 1994-
ig tartott (rendszerenként és orszdgonként némileg maskor, kiiléndsen ha a roma-
niaj forradalmat vagy a szerbiai haborut vessziik). Ez a kegyelmi pillanat — mint a
torténelem mas kiilonds pillanata — mintegy sliritve mutatta fol a lehetdségeket. Es
ami f6, szamos civil kezdeményezés indult el akkor; olyanok, amelyeket sokan sokaig
dédelgettek mar eldtte is analkiil, hogy kilatasuk lett volna a megvaldsitashoz. Ez a
civil kezdeményezés — a kozosség, amint mozgdsba lendiil -, tette a korszakot valéban
emlékezetessé. (Lasd errdl részletesebben e konyv 1. fejezetét.)

Egy kutatasban, amelyet a kelet-kozép-eurdpai kisebbségi intézmények korében
végeztiink, kiilonds hasonlosagokra figyeltiink f6l. A meglatogatott intézmények tor-
téneteit hallgatva — valdsagos ,,sziiletéstorténetek” voltak, egyik-masik mondai eleme-
ket hordozott. Azt figyeltilk meg, hogy kisebbségi akaratok, egyhdzi kezdeményezések,
helyi politikai torekvések és alternativ pedagégidk szinte szétvdlaszthatatlanul fonddtak
dssze. Egyfell nyilvanvaléan egyhdazi kezdeményezésekrol volt sz6. Hiszen az egyhaz
- killongsen Kozép- és Kelet-Eurdpa dltalunk vizsgalt felében — az egyetlen szerve-
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zet volt, amely, lehet, korrumpalddva, lehet, az elnyomo rendszerekkel 6sszefonddva,
de megmaradt egy uj politika szervezeti hatteréiil. (Ugyanez tortént a nédcizmusbdl
és a vilaghaborubdl kildbalé német egyhazakkal). Azok, akik az 0j politikai porond-
ra léptek, gyakran egyhazi timogatassal tehették, esetleg maguk is egyhazi poziciot
foglaltak el, vagy az egyhaz nyujtott iskolazast, képzést, munkat, menedéket nekik.
Az egyhézak épiileteiben nyiltak az els6 kisebbségi iskoldk; az egyhazak szervezték
a kisebbségi kozosségek politikai és kulturalis életét. Az egyhdzak mint kulturdlis és
politikai szervezd erd léptek ki az 1ij életbe.

Az egyhazi oktatas tarsadalmi lendiiletét azonban gyakran maga a kisebbségi 1ét
okozta. Nem egyszertien egy 4j vallasossag megjelenésérél volt sz6 - talan persze ar-
rdl is —, hanem a korabban elnyomott és évtizedekig kielégitetlen kisebbségi igényrél
sajat oktatasra és sajat iskoldkra. Ez a kisebbségi dinamizmus emelte-vitte a megnyilo
egyhazi intézményeket az alapfoktol egészen a felsGoktatasig. Az egyhazi megujulds
mogott évtizedekig kielégitetlen kisebbségi autondmiavagy huzoédott; a nemzeti ki-
sebbségeké, a tarsadalmi kisebbségeké. Olyan tarsadalmi csoportok megujuldsi vagya,
amelyek a kordbbi rendszerekben jogfosztottan éltek, kisebbségi létbe kényszeriiltek.

Az egyhazi iskolak, a felekezeti oktatds azonban nemcsak kisebbségi torekvéseket
kanalizalt. Gyiijt6helyévé vdlt azoknak a lokdlis és regiondlis torekvéseknek is, amelyeket
a korabbi évtizedek erészakos centralizalasa Kozép- és Kelet-Eurdpaban visszaszori-
tott. (Mér az 1980—as évek tarsadalomkutatdsaibdl kiolvashat6 volt, hogy 4j lokalis
elit késziilddik a helyi kozéletbe; hol muvel6désnek, hol miiemléki védelemnek, hol
helytorténetnek alcdzva tortekvéseit. Késébb partalakulatok is formélodtak beléliik,
amint szamos mas orszagban is. E rendszervdlté pdrtok viragzasa és hanyatlasa is a
torténelmi pillanattal, azzal a bizonyos ,,kairosszal” fonddott dssze.). Az egyhazak és
a felekezeti oktatas nem egyszertien politizalni kezdett tehat, amint azt szimosan és
oly stlyosan elitélték. Nem hitéletnek és istentiszteleti alkalmaknak dlcazott politikai
szervezkedést hajtottak végre ,,a papok” Sokkal inkabb a politizdlni kezdé civilek ta-
laltak meg az egyhdzakat torekvéseik intézményi alapjdul, szervezeti keretéiil és tdrsa-
dalmi szinteréiil.

Az Ujjaszervez8dd egyhazi oktatds mellett ebben az id6ben olyan alternativ to-
rekvések jelentek meg, amelyeknek maig haté tizenetiik van. Erre a vitatkozo felek -
mikozben az egyhazi iskolavisszaaddsokkal voltak elfoglalva — alig figyeltek f6l. Meg-
kezd6dott a helyi iskoldk egyfajta koziosségi kisajatitdsa az Gn. 6kumenikus iskolak
formajaban. Torténetiik maig leiratlan, bar egyesek valtozé formaban még ma is itt
élnek veliink. Az ideoldgiai felszabadulas 1égkorében egyes iskolakorzetekben a szii-
lok ,kisajatitottak” az iskolat gy, ahogy a pedagdgiai gondolkoddk egyike-masika
(példaul a mar emlitettek) dlmodozott réla. Maguk akartak iranyitani, megszabva,
vagy legalabb is sugallva a tanits f6 tizenetét (vallasos tizenet laikus formakban), a
szervezeti formdkat, a tevékenységek rendszerét, az idékereteket. Itt alternativ peda-
gogia jelent meg vallasi kontdsben, mutatva, hogy a felekezeti oktatas hogyan vélhat a
civil kezdeményezések és az alternativ pedagogiak szinterévé.

Ezek a mozgalmak az iskolak felekezetiesitésével értek véget: azzal, hogy a laikus
iskolakat egyik vagy masik egyhaznak ajanlottak {6l a fonntartasukra torvényileg ko-
telezett 6nkormanyzatok. Ahogyan a laikus vallasoktatds vagy bibliatanulmanyozas
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sem nyert polgarjogot a hivatalos egyhazi ellenallas miatt, agy keriilt a ,,torténelem
siillyeszt6jébe” az 6kumenikus iskola-mozgalom. Emléke mégis veliink marad. Arra
figyelmeztet benniinket, hogy a felekezeti oktatds kordntsem csak az, aminek hivata-
losan ldtszik. Funkcidi sokkal tobbrétibbek: kozosségi torekvéseket, helyi akaratokat,
regionalis politizalast foglal magaban, indithat Gtjara — amint az egykori egyhazi is-
kolaalapitok egyikének-maésikanak a kés6bbi politikai palyafutasaban ez latvanyossa
is valt.

Europai Unio: egy j erdtér. A 2000. év els6 évtizede hozta meg a belépést az Eurdpai
Unidba a kozép- és kelet-eurdpai allamok szamdra. Vannak teoretikusok, akik szerint
ez a lépés volt a rendszervaltozasok egész értelme. Belépés és betagolddas a ,,nemzet-
kozi strukturakba” — ez valdban csak az 1989-90-es fordulat 6ta és miatt valt lehetsé-
gessé. Es az is kétségtelen, hogy azokat az utkereséseket és probalkozésokat, amelyek
az 1990-es éveket jellemezték, az EU-ba tagolddas végleg lezarta. A ,kairosz” — az a
bizonyos térténelmi pillanat — nagyjabdl az elsé rendszervalté kormanyok bukasa-
val lezarult. Emléke azonban még veliink maradt; azzal az j politikus nemzedékkel,
amely a rendszervaltok 6rokébe lépve mar a konszolidalodast segitette eld. Tetteik
ugyan mar nem rendszervaltok voltak, de a jelszavaik, a szimb6lumaik még igen. Ok
készitették el6 az EU-csatlakozast.

Az egyik vdltozdst a posztszocialista orszdgok 1ij eurdpai unids tagsdga jelenti. Az
unios tagsag véget vetett annak, hogy az jonnan visszanyert szabadsag jegyében a
politika szerepl6i megkérddjelezzék kormanyaik legitimitasat. Az Eurdpai Unio leg-
tobb féruman a korményok képviselik a tagorszagokat; ezzel az atalakuld orszagok
sokszor ingatag kormanyzatai EU-s legitimitast nyertek. A nemzetkozi biirokracia
sziikiti azoknak a terét, akik az 1990-es évek civil kezdeményezéseivel sajat honi bii-
rokracidjukat probaltdk gyongiteni. Az alulrdl jové szervezkedések helyére az iskola-
tigyben is a kormanyzati vagy EU-s torekvések szorgalmazasa és tamogatasa lépett.

A felekezeti oktatdsiigy a 2000. év utdn sajdtos erdtérbe keriilt. Onallosagat és
alternativitdsat nemcsak, st egyre kevésbé a posztszocialista kormanyzatokkal szem-
ben kell, megvédenie, megallapodasokat kotve és alkukat betartatva veliik. A Briisz-
szeli Bizottsag beavatkozasi kisérletei a felekezeti oktatdspolitikara nézve is névekvd
kisértés és veszély. Melyik vilagi oktatas alternativéjat kellene megjelenitse a felekezeti
iskola? Legyen a felekezeti oktatasiigy nemzetkozibb, mint a nemzeti kormanyzatok
oktatésiigye, amelyet sok esetben fogsagban tartanak szélsdséges partpolitikai er6k?
De ha nemzetkdzibb, akkor épp azoknak a torekvéseit tamogatja (pl. EU), akik az
oktatastigyet kivennék a nemzeti hataskorbél, hogy nemzetkozi ellenérzés aléd vonjak.
Forduljon vissza az alapokhoz - adjon nagyobb autonomiat az egyes iskoldinak (ezt
diktalna a sokat emlegetett szubszidiaritds elve)? Ezzel viszont a felekezeti oktatas-
politika sajat maga gyongiti intézményfonntartéi jogkorét. Ezek a dilemmak kovet-
keznek a kozép- és kelet-eurdpai orszagok 4j tagallami statusabol a felekezeti iskola-
tigyekre nézve.

A mdsik vdltozdst a felekezeti oktatdsiigy 1ij, kisebbséginek tekinthetd stdtusa jelenti.
Az, hogy az Eurdpai Chartabdl - az EU alkotmanyanak szant alapdokumentumbdl -
végiil is kimaradt a keresztény hagyomdnyra utalas, figyelmeztetés: a felekezeti oktatas
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az EU-ba lépett orszagokban uj tarsadalmi, politikai és kulturalis 6sszefiiggésbe keriil.
Ez a felekezeti oktatas mar mast jelent, mint ami az emlékeinkben ¢él, és mint amilyen
funkcidkat a hivatalos allami és egyhazi korok neki szannak. Mind nyilvanvalébb,
hogy a felekezeti oktatds nem egyszertien a tagallamok beliigye, vagyis az egyes tag-
allamok és a benntik mtikodé felekezetek kozti megallapoddsokon mulik. Ehelyett
kisebbségi kérdés, illetve kisebbségi kérdésként kezelendd, mint ezt a magyarorszagi
alktomdanybirdsag 1995-ben megallapitotta. Akarva-nem akarva a felekezeti oktatas
a rendszervaltozas Ota Gsszefonddott a killonbozé kisebbségi létekkel, azok legitim
formajava valt, s6t egyes esetekben egyenesen a kisebbségek létezését legitimalja.

A harmadik vdltozdst az 1ij bevdandorlok és az 1ij bevdndorldsok jelentik Eurdpd-
ba, ezen beliil az Eurdpai Unio tagallamaiba. Eurdpa a 19. szdzad 6ta — amikor még
a legnagyobb kibocsato foldrésznek szamitott — demografiailag depresszids térséggé
valtozott.

A véandorlas évtizedek 4ta, nagyjabol a masodik vildghaboru lezarulta 6ta tart. EIGbb
Eurdpa peremvidékeirdl iranyult a kozéppont felé (pl. Olaszorszagbol, Spanyolorszagbdl,
Portugdliabol, a Balkdnrél Németorszagba, Svéjcba, Skandinaviaba). Késébb, féként az
1960-as évektdl az egykori gyarmati orszagokbol az egykori gyarmattartokba; f6ként Nagy-
Britannidba Dél-Azsiabol és Kozép-Afrikabol, Hollandiaba Hétso-Indiabdl és Dél-Afrika-
bdl, Franciaorszagba Francia-Afrikdbol. Végiil a Balkdnrdl és Torokorszagbdl — amely még
mindig népességkibocsaté - indult meg az emigracio f6ként Németorszag irdnyaba. Az
elérejelzések tovabbi, s6t talan soha nem latott népességmozgasrol, a Fold népességének
valdsagos atrendez8désérél beszélnek; kiilonosen ha a Fold legnépesebb régidjanak, Délke-
let-Azsidnak az orszaghatarai is megnyilnak.

Nem ez az els6 népvandorlds Eurdpa torténetében. Ebbdl a torténetbdl tudjuk, hogy a
bevandorlok nemcsak a gazdasagi erejiiket (tobbnyire a munkaerejiiket) hozzak magukkal,
hanem a kultardjukat is: intézményeiket, magatartasaikat és normaikat-értékeiket. Az elére
vetitett bevandorlds nemcsak Eurdpa népességi Osszetételét valtoztathatja meg — mi a Kar-
pat-medencében mar ma is egyfajta ,fehér gettoba” zarva éliink —, hanem a kultarajat és
felekezeti viszonyait is.

E valtozasok jelentdségét és hatasat a felekezeti oktatds jovGjére nem mértitk még
fol. Adatokkal még nem rendelkeziink, csupan elgondoldsaink vannak. Ezek koziil
az a legfontosabb, hogy a torténeti felekezetek (koztiik elsGsorban a kereszténység)
oktatdstigyének kordbbi formai nem sokaig fognak tovabb élni. Egyszertien azért
nem, mert olyan felekezeti viszonyok kizé keriilnek, amelyekhez eddig Eurépdban nem
szoktak hozzd - legfoljebb Eurdpa egyes peremvidékein tapasztalhattak meg korabbi
torténetiik soran.

Muszlimokkal mind a Balkanon, mind az Ibériai-félszigeten egyiitt élt, ma is egyiitt ¢l
a kereszténység (ha ezt gyakorta elfeledjiik is). Hozza kell tenniink azonban: olyan musz-
lim kozosségekkel, amelyeket — akdrcsak az eurdpai zsidosagot — maguk az eurdpaiak al-
kotnak. Kultdrajukban nemcsak részesei, hanem alakitéi is az eurdépai hagyomanynak. A
hinduizmust (Krisna-tudattak), buddhizmust (bizonyos 4gat) is ismerhetjitk mar Eur6pa-
ban mintegy masfélszaz éve, a volt gyarmati orszagok kulturdlis kozvetitésével, kiillonosen
is Anglidban.
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Csakhogy, mint azt a kozelmult dramai eseményei mutattak, az 0j eurdpai kultd-
rat tavolrdl sem csak a szazadok Ota itt laké keresztény és nem keresztény felekezetek
fogjak formalni, hanem az Gjabb és Gjabb vallasi és kulturalis kozosségalapitok. Az
eurdpai vallasi paletta rohamosan szinesedik, az egykori elzartsagok feloldodnak, a
homogén arculata vallasi és kulturalis kozosségek heterogénekké valnak. A felekezeti
oktatds - mint a felekezetek egyik kozszolgdltatdsa, amelynek szinterén tradiciondlis és
uj lakossdg széles fronton érintkezik — dramai viltozdsok eldtt all.

Az egyhdazak korabban szocialis munkaként fogtak 6l a bevandorldk kozott vég-
zendd misszidt; a jovében fokozodo mértékben interkulturdlis nevelésként kell majd
felfogniuk. A felekezeti szocidlis munkat az a meggy6z6dés vezette, hogy a bevan-
dorldk - a kisebbségek, szokatlan nemzeti, etnikai, vallasi és mas kozosségek — hat-
ranyos helyzetli tarsadalmi csoportokat alkotnak. E csoportokban kozos a gazdasagi
deprivaltsaguk, a tarsadalmi peremhelyzetiik. Hatranyaik enyhitéséhez a felekezeti
szocialis munka sziikséges, s6t nélkiilozhetetlen volt. A felekezeteknek ezt a tevékeny-
ségét rendszerint a kormdnyzatok is méltanyoltdk, tarsadalmilag pedig sokszorosan
elismerték Gket.

Ma és a jovében azonban ez mar nem elég. Az 4j bevandorlok nem, vagy nemcsak
tarsadalmilag hatrdnyos helyzett csoport, hanem elsésorban idegen, szamunkra még
ismeretlen kultdra. Tarsadalmilag is az kiilonbozteti meg 6ket a tradicionalis eurd-
paiaktdl, hogy ismeretlen kultarat hordoznak - ide értve nyelviiket, intézményeiket,
magatartasformaikat és értékvilagukat is. A veliik valé foglalkozas tehat interkultura-
lis kell legyen. Ami azt jelenti, hogy elismerve a magukkal hozott kultdrat kell majd
Oket eurdpaiva tenni. Vagyis veliik egyiitt, az 6 kulturdjukra is épitve alakitani ki egy j,
kozds eurdpai kultirdt.

Ahogy 2010 utan lattuk

2010-et nem tartjuk szakaszhatdrnak a rendszervaltozas dramajaban, ott a ,,harmadik
felvonds” inkdbb 2004-ben vette kezdetét. Az oktataspolitikaban és az oktataskutatas-
ban azonban mindenképp szakaszhatar. Imponalé valasztoi folhatalmazasaval a kor-
many Magyarorszagon olyan oktataspolitikaba kezdett, amely ellentmondani latszott
a fonti elérejelzéseknek. Tobbek kozt csokkentette a tankotelezettség korévét, az ok-
tatds iranyitasat kdzpontositotta, és visszahelyezte az oktatasiigyi kormanyzat hatas-
korébe (amit csak kevesen vettek észre). Illetve a gazdasagi kormanyzat hataskorébe,
mar ami a szakképzés egészét illeti.

Ezek a fordulatok mar jocskan eltértek azoktol az el6rejelzésektdl és varakozasok-
tol, amelyeknek a nyolcvanas és a kilencvenes évtizedben lehettiink tanui, részesei és
megfigyel6i. A rendszervaltozas nagy pillanataban az iskola tarsadalmasitasara figyel-
tiink és szamitottunk — most a kdzponti korményzat sajatitotta ki az oktataspolitikat.
A nyolcvanas években a varosok és varoskornyékek komplex ellatasara berendezkedd
un. komprehenziv iskolakat vélelmeztiik (amelyek, kozbevetdleg) a két évtized soran

"
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viszont 2010 utan f6ként gazdasdgi indokokra hivatkozva (amelyek j6 része elavult)
kormanyzati nyomadssal ismét tiszta profila intézmények formalédnak. A rendszer-
valté oktataspolitika - azok, akik kutattak és azok is, akik megvalositani igyekeztek —
biirokrécia-ellenes volt, el egészen az anarchisztikus elképzelésekig (igazgatovalasztas,
okumenikus iskolak,). 2010 utan addig soha nem tapasztalt méretd, nehézkességd,
mar-mar cselekvéképtelen birokrécia alakult ki.

A tarsadalom a maga részérdl azonban ellenallt az oktataspolitika ilyen kisajatita-
sanak. Az oktatéspolitika tovabbra is sok szereplés jatszma maradt, még ha a megno-
vekedett kormdnyzati részvétel mellett a tobbi szerepld lathatatlanna valt is. Az azota
eltelt id és a tapasztalatok azt igazoltak, hogy az oktataspolitika tobbi szerepl6i — ta-
nérok, fiatalok, sziilék, iskolaféonntartok, munkaadok — elevenebbek és cselekvoké-
pesebbek, mint a Kadar-rendszerben. A birkézas — hogy kié is tehat az iskola — méra
(2016) markansabba és latvanyosabba valt.

A tankotelezettség kora'

Egy 18. szazadi talalmany. A tankotelezettség Eurdpdban 18. szazadi talalmany,
amely a nagy abszolutista uralkoddk és folvilagosult tanacsadodik korében alakult ki.
Ebben a korben a tankotelezettség f6 célja megfeleld magatartasa alattvaldk képzése
volt, amihez — e vélemények szerint — legbiztosabban az iskolazas (irni-olvasni tudds)
vezet. Az els6 (dllami) tankotelezettségi torvények csak a 19. szazadban lattak nap-
vilagot; Magyarorszag ebben a sorban valahol a kozépen helyezkedett el (1868). Az
elemi fokud tankotelezettség bevezetése — az elmondottak ellenére — csupan generacios
attételekkel vezetett a teljes alfabetizacidhoz; 1870 koriil Franciaorszag lakossaganak
még 47 szazaléka volt irastudatlan, 1910 koriil a hazai lakossag 33 szazaléka analfa-
béta; a Balkan egyes orszagaiban (Jugoszlavia) az irdstudatlansdg aranya még az elsé
vilaghdboru utdn is elérte, s6t meghaladta a 20 szazalékot.

Mig a kontinentdlis ,modell” a felvilagosult abszolutizmus volt (kételezé iskolazas
a jo polgar nevelése végett), az atlanti (angolszdsz) minta szerint a kotelez6 iskolazas
mellett gazdasagi érveket volt szokas folhozni. Ezek koziil a legsulyosabb érv a tanko-
telezettség mellett a gyermekmunka visszaszoritasa volt. Bar az amerikai mentalitas
— ha ugyan lehet ilyesmire hivatkozni — sokkal inkdbb az egyéni felel6sséget hangsu-
lyozta az iskolazasban, a tankételezettség ellen inditott perek itéleteiben a visszatérd
érv az volt, hogy a gyermekmunka visszaszoritasa kozos felel6sség, kozosségi érdek.
Az angolszasz oktatastorténetek szamon tartjak ugyan a protestantizmus hatdsat is a
kotelez6 iskolazas elterjedésére; ezek azonban mindig kivalasztott esetek. A felelds-
ség nem az allamé volt, hanem féleg a gyiilekezeteké, a tankotelezettség pedig csak
valasztott csoportokra terjedt ki. A tankotelezettség mint allami térvény a 19. szdzad
masodik felében terjedt el az Egyesiilt Allamokban is, Nagy-Britannia oktatasi rend-
szereiben is.

A vonatkozé oktatasstatisztikai vizsgalatokbdl (pl. Monigl, 1979; Timar, 1980) az
1980-as évek ota tudhatjuk, hogy a mindennapi tankotelezettség bevezetése (Magyar-

1 Ennek a fejezetnek a tarsszerzéje Forray R. Katalin.
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orszagon 1868—1941 kozott hat év, 1941-1961 kozott nyolc év, 1961-1997 kozott tiz
év, 1997 6ta 12, illetve 13 év) meginditja az oktatds mind szélesebb koru altalanos-
sd vélasat. A tankoételezettség nyolc évre emelésének eredményeképp kezd6dott el az
altalanos iskola benépesedése, majd pedig tomegesedése. (Mellesleg megjegyzendd,
hogy ezt az intézménytipust, ahogy 1945-ben torvénybe foglaltak, tulajdonképp maig
sem sikeriilt teljes kortien kiépiteni és megnyugtatéan ellatni tandarral, pedagdgussal).
Az éltalanos iskola teljes kortivé valasa (adott korosztaly 90-98 szazaléka 1ép be a
megfeleld évben az oktatdsi rendszerbe) az 1960-as évek kozepére kovetkezett be; egy-
uttal meginditva a kozépfoku oktatds tomegessé valasat (az 1970-es évektdl kezdve).
A kozépfoku oktatas tomeges méretilivé valasa (az adott korosztaly 60 szazaléka lépett
be a kozépfokd oktatdsba) megalapozta a felsdoktatas tomegesedését. Ez valamikor
az 1990-es évek els6 harmadéban lett valdsagga, amikor az adott korosztaly 35-40
szazaléka tanult tovabb a kozépfok utdan. (2010-ben egy korosztaly 41 szazaléka lép
fels6oktatdsba; a tovabbtanuldk aranya azonban ennél magasabb, ha valamennyi ta-
nulmanyi utat beszamitunk, ahol az érettségit megkovetelik.)

Ezzel a tendenciéval - az oktatas valamennyi fokozatanak eltomegesedése (ISCED
1-ISCED 5) - Magyarorszag tavolrol sem all egyediil; az expanzi6 évtizedes vilagje-
lenség. S6t, évszazados. Craig (1982) vizsgalata a skandinav orszagokban — ahol folya-
matos oktatdsi statisztikak allnak rendelkezésre — mar 1983-ban kimutatta a tanulas
irant tarsadalmi (lakossagi) igények kumulalodasat, mint err8l korabban részletesen
beszamoltunk.

Meyer és munkatarsai legutobb (2005) kozolt vizsgalatai nemcsak erre figyelmez-
tetnek. Hanem még inkabb arra, hogy az oktatdsi expanzié — 6k ezuttal a felsGokta-
tast vizsgaltdk — része az dllamok arculatépitésének és az egymassal folytatott hatalmi
versengéseknek is (tobbek kozt a felsdoktatas globalizalddasa és piacosodasa miatt).
A 21. szazadban, mondjak, az orszdgok versengésében nem vehet részt olyan allam,
amelynek nincs kiépiilt és tomegesed6 felsGoktatdsa — mint ahogy nem vehet részt
olyan allam sem, amely legalisnak tekinti a gyermekmunkat. Az oktatds expanzioja
- az annak val6 megfelelés, az ahhoz igazitott oktataspolitika — tehat nem egyszeri-
en humanizmus, nem is szocidlpolitika, de még csak gazdasagfejlesztés sem. Hanem
olyan koltségként terheli a modern kormanyzatot, amelyet kiilpolitikai és kiilgazdasa-
gi okokbol sem takarithat meg.

Tamogatok, ellenz6k. Az oktatas altaldnossa valasanak torténeti tendencijat tdmo-
gatok és ellenzok kisérték, és kisérik ma is. A tdmogatok egyrészt gazdasagi érveket
hoznak fol magyarazatul, mésrészt politikai érveket, de nem utolsé sorban szocialpo-
litikai és emberjogi érveket is. Id6r6l-idére egyik vagy masik nyomasgyakorld csoport
érvei uraljak el az oktataspolitikai (és a kormanyzati) kozbeszédet. Témaikat az 1960-
as évek ota ismerhetjitk (Machlup, 1962; Tinbergen—Correa, 1962). A kozgazdak egy
csoportja — nevezziik oktatasgazdaszoknak Sket — adatszertien igyekszik kimutatni
az oktatasnak a gazdasag fejlédésére gyakorolt hatasait; legalabb is az Osszefiiggést
gazdasagi fejlettség és az oktatds szinvonala kozott. A politikai és emberjogi érvek
mashonnan ismertek; féként a tervgazdasagokat nyogd orszagok kozvéleményébdl,
amely sulyos jogfosztasként élte és éli meg bizonyos tarsadalmi (kulturalis, nemzeti-
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ségi, vallasi stb.) csoportok kizarasat az oktatasbol. Ezen érvek mogott az a folismerés
all, hogy az oktatasban vald részvétel része annak a folyamatnak, amelyet kozéposzta-
lyosodasnak neveziink, és amely - nagyjabol a 20. szazad eleje 6ta — kormanyzatokon
és torténelmi eseményeken tdlnytildéan maig folyamatosan tart. Az oktatasban valo
részvétel éppugy altalanos emberi jogga valt — legalabb is a kozvélemény szamara -,
mint a koltézéshez vagy a lakhatdshoz vald jog. A tankételezettség pedig az allam
kotelezettségvallalasa, hogy ehhez a joghoz foltételeket is biztosit.

A tankotelezettség kitoloddsanak — az oktatas altalanossa valasanak - ellenzéi is
azdta ismertek, amidta maga a folyamat megindult, vagy megfigyelhetd, dokumental-
haté. Kulturélis és politikai érveket régdta ismeriink. Jorészt az elitista oktatasfilozo-
fidk kozé soroljuk Oket: a 14. szazadtol kezdve, miszerint a Biblia 6nallé tanulmanyo-
zasa rosszra csabithat, a 19-20. szazadig, hogy a muvel6dés és a miiveltség folosleges
luxus, mert leszoktat a munkardl. A munkaerd tervezésével — késébb az un. ,,munka-
er6-piac” viselkedésével — foglalkozé kozgazdak (itthon leginkabb figyelemre méltoan
Timar Janos és munkatdrsai) mar az 1950-es évek végén arra figyelmeztettek, hogy a
tulképzés nemcsak draga az dllamnak, hanem kontraproduktiv is, amennyiben allas-
talan diplomasokat termel, akik nemcsak nem dolgoznak, hanem még karos politikai
aktivitasba is keverednek (legutébb Timar, 2005). Egy 1968-ban tobb helyiitt is pub-
likalt tanulmanyaban Timar ugyanezt mondja az érettségizettekrél (Erdészné—Timar,
1968). Ezt akkor — és most is — abba az aggéalyba csomagoltak, hogy nincs elegendd
képzett 6, aki fol lenne késziilve a gimnaziumra, illetve (késébbi érveik szerint, Ti-
mar—Polonyi,, 2001) a fels6foku tovabbtanulasra.

A munkaer6-tervezok eldrejelzései f6ként olyan kormanyoknal talaltak (talalnak)
meghallgatasra, amelyek gazdasagi gondokkal kiizdenek. S Magyarorszag a masodik
vilaghaboru 6ta, s6t mar joval azel6tt is folyamatosan nemzetkozi addssaggal kiizdott.
Ugy tlinhet, hogy ha sikeriil megakadélyozni az oktatas ,,inflaléd4séat”, csokkenteni
az altalanos képzésbe jarok szamit (aranydt), ez tobbszorosen is megtériil. Egyrészt
vissza lehetne fejleszteni az oktatasi kapacitasokat; masrészt pedig tobblet munkaeré6t
nyerni, méghozza egy meglehetdsen kiszolgaltatott és sériilékeny csoport, a fiatalok
korébdl, akik érdekérvényesitésben gyongébbek, mint id6sebb és talan szervezettebb
tarsaik. Ehhez a Kadar-rendszerben olyan kormanyzati ideoldgia tarsult, amely sze-
rint a szakmunkastanulok a munkésosztaly utanpétlasa, és — egészitsiik ki — a nagy-
ipar a szocializmus fellegvara. Ennek kovetkeztében egyoldaltian fejlédé térségekben,
nagyipari fellegvarakban az akkori hatalmi kozpontok, a megyei partbizottsagok még
akkor is er6ltették, hogy az altalanos iskolat végzettek fele szakmunkas tanulénak
menjen, amikor az orszag fejlett térségeiben ez az arany mar csak 30 vagy annal ke-
vesebb szdzalék volt. A févarosban ugyanez az ardny 20 szdzalék koriil mozgott; az is
jorészt nem a févarosban lakd fiatalok jelentkezése miatt (v6: Forray—Kozma, 2011:
33-62). A Kadar-rendszer végére a szakmunkasképzést — amelynek 1ényege, hogy a 15
éves fiatal nem tanuldi jogviszonyban, hanem munkaviszonyban van, s csak raadas-
ként jar igen alacsony szinvonalu iskoldba — a hazai tarsadalom ,,kinétte”.

A ciganysag mint kockazati csoport. Ha a hazai ciganysaggal kapcsolatos, gyakran
hivatkozott tanulmanyokat olvassuk, mindig ugyanazokkal a megallapitdsokkal talal-
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kozunk: a roma gyerekek, tanuldk koziil sokan nem jutnak el még az dltalanos iskola
befejezéséig sem, nem tanulnak szakmat, nem érettségiznek, a fels6oktatdsrol nem is
szolva, a ,felsGoktatas” sz6 maga sem igen jelenik meg a réluk sz6lé tanulmanyok-
ban. Nincsen képzett cigany ember - legfeljebb a zenészek, de réluk ,,nem érdemes
beszélni”

A cigany népesség ezekben az irdasokban iskoldzatlan, tanulatlan, munkanélkiili tomeget
formaz, olyan tomeget, amelyen most mar végre segiteni kellene, talaljuk ki, hogyan. Az
»oktatas” és az ,,iskola” ugy jelenik meg, mintha az orszag szegény vidékein szegény getto-is-
kolak szervezédnének a tarsadalom legszegényebb rétegei szamara. Az oktatasiigy azonban
mar messze van ezektdl az allapotoktol. Amikor tényekrél beszéliink, akkor tekintetbe kell
venniink koriikben is a fejlédést és a gondokat egyarant.

Az elmult b évtizedben sokszaz cigany hallgato szerzett a felsdoktatasban diplo-
mat. Lehetséges az, hogy ennek a faradozasnak nincsen semmilyen eredménye? A
Gandhi Gimnazium, a Roma Esély Szakkozépiskola, a Lungo Drom Kozépiskola -
hogy csak a legrégebbieket emlitsiik - nem tudott valtoztatni? (Forray—Boros, 2009).
De folytathatnank a sort az elmult nyolc év iskolareformjaival — ezek éppen ugy tel-
jesen eredménytelenek maradtak, mint a korabbi probalkozasok? Az a nagy szdmu
civil szervezet, amely forrasokat kapott cigany gyermekek iskolazasanak, felnéttek
szakmatanuldsanak segitésére, nem ért el semmilyen eredményt?

A problémaék létrejottében és fennmaraddsaban vannak egyéni okok, am ennél
sokkal fontosabbak azok a tényezdk, amelyek az emberek életét befolyasoljak, sét
gyakran meghatarozzak. Itt nem is els6sorban az oktatdstigyre utalunk, hanem az or-
szag egészének, még inkabb egyes térségeinek gazdasagi-tarsadalmi allapotara. Ezek
a térségek éppen azok, ahol a legnagyobb aranyban él a cigany lakossag. Az okokrdl
hosszan lehet elmélkedni, am talan elegend? itt arra régi felismerésre gondolni, hogy
tovabbkoltozni elsésorban azok akarnak és tudnak, akiknek mdsutt is van mit ,elad-
niuk”: képzettségiik, erejiik vagy éppen tamogatojuk. Akik maradnak vagy a jobb ko-
rilmények kozé tavozottak helyére koltéznek, mindebbdl kevesebbel rendelkeznek.

Az iskolazottsag-képzettség egyike a legfontosabb tényezéknek, amelyekkel jobb életle-
hetdségeket lehet teremteni. Nem dllithato, hogy jelentdségiik kizarolagos, am ezek nélkiil
ma a gazdasagi és tarsadalmi sikeresség csak véletlenszer(, egyedi eshetéség marad. Az sem
allithato, hogy ezek birtokdban garantalhat6 a siker, hiszen példaul a lakéhely tavolsaga a

munkahelyekt6l ma olyan tényez6, amelynek hatasat egyéni eréfeszitéssel nehéz lekiizdeni.

A legutdbbi népszamlalas alabbi adatsorai azt tiikrozik, hogy a roma népesség is-
kolazottsdg szempontjabdl még mindig jelentGsen rosszabb helyzetben van, mint az
orszag népessége tlagosan. Am a megfelelé kort cigdny fiataloknak mér kézel ha-
romnegyede rendelkezik legaldbb éltaldnos iskolai végzettséggel. Ugy véljiik azonban,
hogy ebbdl az oktatas- és a tarsadalompolitika sok teriiletén nem sikeriilt a megfelel
gyakorlati konzekvencidkat levonni. Altalénossdgban az 4llapithaté meg, hogy a ci-
gany fiatalok az 4j évezredben sokkal iskolazottabbak ugyan, mint voltak az egy-mas-
fél évtizeddel korabbi palyakezddk, azonban az iskolazottsig nem igazan hasznosul
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sem a munkaerépiacon, sem a civil kompetencidk olyan teriiletén, mint az informalt-
sag, az informdaciok megszerzésének, a kapcsolatok kiépitésének a gyakorlata.

A fiatalok egyrészt azért vannak hatranyos helyzetben a munkaerépiacon, mert
tobbségiik lakohelye a varostol tavol fekvd — legalabbis kozlekedési értelemben tévol
fekvs — kozség, aprofalu. Masrészt valtozatlanul magukra vannak utalva, amikor a
munkaerépiacon tdjékozddnanak: a csaldd, a rokonsag a dominans informaciés for-
ras. A munkatigyi szervezeteknek f6leg a tanfolyamok inditasaban van szerepiik, de a
tanfolyamon szerzett képesitést sokan nem tudjak a munkaerépiacon hasznositani. A
civil szférat, a kisebbségi 6nkormanyzatokat gyakorlatilag nem veszik igénybe az allas-
keresés soran. Azt is meg kell jegyezni, hogy 6dzkodnak a regisztraciotol, igaz, hogy
annak elényeivel, a kedvezményekkel sem igazan vannak tisztaban (Forray, 2000).

A nagyvéarosokban lényegében azok a cigany fiatalok maradnak munka nélkiil,
akiknek hianyos az iskoldzottsaga, esetleg befejezett altalanos iskoldja sincsen. Ez el-
sésorban az élénkebb munkaerdpiaccal fiigg 6ssze, de valdszini az is, hogy a munka-
piaci képzéssel foglalkozé szervek lakohelyi hozzaférhetdsége is noveli a foglalkozta-
tasi esélyeket.

Tegyiik hozza, hogy az elmult években ismét gyakoriva véltak azok a dontések - is-
kolafejlesztések — amelyek a kisebb iskolak megsziintetését eredményezték, hogy nagyobb,
tobb szolgaltatast nyujté kozponti iskolakban tanuljanak a gyerekek. A bejaras - még akkor
is, ha kozpontilag szervezett buszokkal torténik — olyan tobblet-eréfeszitést, raforditast ki-
van meg az érintettektdl, amelyet éppen azok nem vesznek szivesen, akiknek a tanuldssal a
legtobb problémajuk van. Gondoljunk a tébbgyermekes cigany csaladra, ahol a nagyobbak
segitségére van szilkség a kicsik ellatasahoz - s a ,nagyobb” itt jelentheti a 67 éveset is!
De gondolhatunk kevésbé pozitiv példakra: a munkanélkiili sziiléknek és gyermekeiknek a
hivatalos iskolai programhoz nem alkalmazkod¢ pihenésére is.

A kozépfoku iskolai jelentkezés, felvétel az altalanos iskolai eredményekre épiil.
A kozepesek és elégségesek magas aranya indokolhatja a kozépiskolai tovabbtanula-
si igények alacsony szintjét. Azonban a j6 tanulmanyi eredménytiek is ritkan jelent-
keznek érettségit add kozépiskoldba. A legsikeresebbek kivalogatdsa kiilonben sem
helyettesiti a rendszeres tamogatast a cigny tanulok iskolavalasztasiban és a palya-
iranyitasaban. Ha ezt a tevékenységet a kozoktatds nem vagy nem kielégitéen végzi,
akkor ebben a ,,résben” fontos szerepet jatszhatnanak a cigany civil szervezetek.

A munkatigyi kozpont és a kirendeltségek elsésorban a legalacsonyabban iskola-
zottak reménységei. Tendenciaszer(inek latszik, hogy minél alacsonyabb iskolai vég-
zettségli valaki, anndl gyakrabban var segitséget a cigany onkormanyzattdl és egyéb
civil szervezett6l. Ez azt is jelzi, hogy a fiatalok tudataban vannak annak, hogy a hoz-
zajuk hasonldan igen alacsony végzettségli csaladtagok, baratok nem tudnak szamot-
tevé segitséget nyujtani a munkahely keresésében.

A kérdés masik oldala, hogy ha ezen hidnyossagok jellemeznék ugyan Oket, de
nem lennének ciganyok, akkor is munkanélkiiliek lennének-e. A fiatalok ugy tud-
jak, hogy hasonldan alacsony iskolazottsaggal, hasonldan kevés befolydsos ismerdssel
azért sokaknak sikeriil elhelyezkednitik. A vélt vagy valosagos versenytarsak azonban
nem ciganyok. Az alaphelyzetet ugy illusztraljak, hogy ha egy cigany és egy nem ci-
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gany jelentkezik ugyanarra a munkdra, akkor soha nem a romat valasztjak. Egy masik
alaphelyzet az, hogy a munkaerdéfelvételt hirdetd cégnél éppen betelik minden tirese-
dés, amikor a cigany fiatalra keriilne sor. A diszkriminaciét nehéz tetten érni, mivel
annyit a munkaltatok mar megtanultak, hogy a nyilt megkiilonboztetésnek vannak
bizonyos kockazatai.

Nehéz meghatarozni a hatranyos megkiilonboztetés eseteit azért is, mert elképzelhe-
t6, hogy nem mindig diszkrimindcié az, amit elszenveddi igy értékelnek: lehet, hogy nem
etnikai, hanem egyéb ok van a jelentkez6 cigany fiatal elutasitdsa mogott, lehetséges, hogy
tényleg beteltek az {ires helyek, amire & jelentkezett. Am két-harom ilyen tapasztalat atélése
vagy hallomasbol valé megismerése joggal ébreszti az egyénben azt a gyanut, hogy nem vé-
letlenek sorozatdnak szenvedd alanya, hanem térvényszertiség van a kiilonb6zé munkaaddk
hasonl¢ viselkedésében. Miutdn ez a gyanu folébredt, akkor mar konnyen taplalkozhat a vélt
vagy valdsagos diszkriminacid eseteivel (Forray, 2007). Azt sem hagyhatjuk figyelmen kiviil,
hogy a roma, cigdny emberek szdmadra legalabb annyira ismert a ciganyellenesség létezése,
mint a tarsadalom egyéb csoportjai szamara, s elszenvedéi értheté modon érzékenyebbek
ennek kilonboz6 formadira, mint a kivalallok.

A tomeges munkanélkiiliség alapvetGen visszavezethetd egyes térségek nyomoru-
sagos munkapiaci helyzetére, a falvas vagy aprofalvas telepiilésszerkezethez tarsuld
gyenge kozlekedési, ellatasi feltételekre. Ami még mindehhez hozzajarul, az szarma-
zasuk és az ebbdl eredd hatranyaik: alapvet6en az informdcidhidnyra, a megfelelé
szocialis kapcsolatok hidnydra gondolunk, egymas hatasat fokozo hidnytényezdkre.
Ez annyiban fiigg 0ssze az érintettek szarmazasaval, amennyiben a kapcsolati hal6
inkabb csak a naluk is marginalisabb helyzetl csalddtagokat fonja be.

Nem hagyhaté azonban figyelmen kiviil, hogy a munkanélkiiliség sujtotta falvas tér-
ségekben a tradicionalis roma csalddokban ismert magatartasi mintak gyakran ,,megujul-
nak” abban az értelemben, ahogyan azt kiviilrél megitéljiik. A tradiciondlisnak latott csaladi
mintdk tovabbélése vagy feléledése gyakran az allandoésult szegénységnek tulajdonithato, s
ennek kovetkezménye a gyermekek szerepének (jbodli) hagyoményossa vélasa, az iskolai
tanulas leértékelodése is. A gyerekek, fiatalok szimara nem képességeik oktatdson beliili
kibontakoztatdsa, megfelel szakma kivélasztasa, elsajatitdsa a f cél, hanem a csaldd min-
dennapi megélhetésének ilyen vagy olyan tdmogatasa. Jl latszik, hogy ez a magatartas foko-
zatosan erésodik az orszagnak azokban a térségeiben, amelyek foldrajzilag és kozlekedésben
is tavol esnek a centrumoktol, a munkdba allas lehetSségeitdl: ilyen térségek sorat talaljuk

példaul az orszag északi, észak-keleti részén.

A kilencvenes években feln6tté valt, ma tizenéves fitk és lanyok sziilei mar azt
tapasztaltak, hogy lakohelyiikrél gyakran nem érheté el olyan munka, amelyért ,,érde-
mes” tanulni, egyaltaldn 6ner6b6l nem kozelitheték meg a munkahelyek. Miutan sem
az iskola, sem a munkahely nem kozelitheté meg — ebben az iskolakorzetesitések és a
falusi iskolak hagyomanyos funkcidinak elhalvanyodasa is szerepet jatszik —, azokban
a falvas térségekben, ahol nagy létszamban élnek ciganyok, halmozédnak és sulyos-
bodnak a problémak.
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Nemzetkozi Osszehasonlitasban. 1997-es torvénymddositasival Magyarorszag két-
ségtelentll a ,tankotelezettségi verseny” egyik éllovasava valt — ez is része kellene le-
gyen az orszagarculat épitésének! Nemzetkozi 9sszehasonlitdsban a tankotelezettség
hossza 8—13 év kozott van. Az eurdpai oktatasi rendszerek Gsszehasonlité adattara
(Eurydice) szerint egyediil Toérokorszagban nyolcéves, 8—9 éves dsszesen tizenkét or-
szagban, viszont huszonegy orszagban ennél magasabb (12—13 éves példaul Hollan-
didban, Németorszagban - és Magyarorszagon is). A statisztikak azonban csaldkak.
Kormanyok jonnek és mennek, és viszonylag gyorsan valtozhat a tankdotelezettség
hossza és koréve, amit a nemzetkozileg elérhetd és f6lhasznalt statisztikak nem min-
dig titkroznek (példaul a jelenleg folyamatban 1év6 torok oktatasi reform eredményeit
sem). Csalokak azért is, mert nem tiikrozik elég jol a tankotelezettség kezdetét (Ang-
lidban példaul a betoltott 4. életév utan!). Végiil csalokak azért is, mert magukban
foglalhatjak a teljes és a részleges tankotelezettséget; azt pedig rendszerrdl-rendszerre
kellene megallapitani, hogy mit is takar ez a ,,részleges” (lehet, hogy a tanuldi jogvi-
szony fénnallasdig minden tanuldsi valtozatot; lehet azonban, hogy minden tovabbta-
nulast jogviszony nélkiil is). Igy ebbél csak annyi sziirhetd le, hogy Magyarorszagon
tankotelezettség szempontjabdl ahhoz a 21 orszaghoz tartozik Eurdpaban - azaz a
tobbséghez —, ahol a tankdotelezettség 12—13 éven 4t tart. Ennyi azonban mindenképp
megiéllapithato.

A 20-21. sz4zadi eurdpai oktatdsi reformok adatszert attekintése szerint arra még
nem volt példa, hogy a hivatkozott orszagok valamelyike lefelé mddositotta volna
a tankotelezettséget; rossz esetben valtozatlanul hagyta. Ez mindenekel6tt politikai
okokkal (nem szakért6i érvekkel, nem gazdasagi magyardzatokkal) fiigg 6ssze. Politi-
kai nyomdsgyakorl6 csoportok minden orszagban intenziven formaljak az oktatéspo-
litikat, s kozilitk a pedagogusoké gyonge és alig észlelhet6 (legfoljebb csak ellenalla-
saiban); szakért6ik pedig konnyedén valtogatjak a véleményiiket. A tankotelezettség
korévének lefelé mddositdsa azonban, hogy ugy mondjuk, nem ,,sikk”. (Ahogyan a
tankotelezettségi életkor 18-r6l 16 évre valo leszallitdsa a kozelmultban sem az na-
lunk, Magyarorszagon.) A kormanynak keveset hoz a konyhdra, attdl fiiggéen, hogy
mi mindent szamolunk vagy nem szamolunk bele: hal6zatleépitést, pedagdgus-elbo-
csatast, intézménybezarasokat, kozlekedési és telepiilésfejlesztési koltségeket és igy to-
vabb. Ugyanakkor szamottevé politikai fesziiltségeket okoz; koziilikk a gyermekmun-
kara vonatkozé genfi konvencié megsértése csupan az egyik, de korantsem az utols6
probléma.

Statisztikai vizsgalatok — legutobb Jonasson (2004) — megerdsitették, amit eddig is
tudtunk, s6t tapasztaltunk is: a tarsadalmat, hogy tigy mondjuk, nem lehet kormany-
zatilag ,lebeszélni” az iskolazasrol (Forray—Kozma, 2011: 111-156). Ez abban nyilva-
nul meg, hogy egy-egy kormanyzati beavatkozas (pl. a tankotelezettség modositasa
vagy az altalanos képzés szlikitése) torést ugyan eredményezhet a oktatas tomegesedé-
si statisztikdjaban, de csak ideigleneset (mintegy harom-o6t évnyi periédusra). Ezekbél
a statisztikai vizsgalatokbdl ugy latszik, hogy a lakossag iskolazasi igényei — a menekii-
1és az alsdbb rend, rosszul szervezett, képzetlen un. , kétkezi munkatol” - Eurdpaban
legalabb is eddig folulirtak az egyes kormanyzati elképzeléseket.

Ahogy Brunello és munkatarsai egy legutobbi OECD-tanulmanyban irtak: ,,...
eredményeink oktataspolitikai kévetkezményei vilagosak. El6szor, a kotelezd oktatas
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torvényi szabalyozasanak meglehetdsen athato a hatdsa — leginkabb a legkevésbé te-
hetségesek kozott, de érezhetd, jollehet lényegesen kisebb mértékben a tehetségeseb-
bek, kiiléndsen a lanyok kérében. Masodszor, az elitista oktataspolitika, kiiléndsen
a hatékonysagra hivatkozva, meglehet6sen kérdéses, minthogy a tehetség és az isko-
lai eredményesség kozti egyenes Osszefliggés nem dllja meg a helyét, kiilonosen azok
kozt, akiket a tankotelezettség érint. Harmadszor pedig, az olyan oktataspolitikat,
amely a kevésbé szerencsések és tehetségesek esélyegyenldségére dsszpontosit, nem-
csak a méltanyossaggal lehet indokolni, hanem az eredményességgel is, foltéve, hogy
az iskolazas hozzaadott értékét megfelel6en széles korben kalkulaljak”. (Brunello, et
al., 2011) Elore jelezhet6, hogy a tankotelezettség korévének lefelé széllitaséval a sé-
riilékenyebb tinédzser csoportok koziil is a legsériilékenyebbek jarhatnak a leginkabb
rosszul.

A kozpontositds haszna és dra

Torténeti gyokerek, nemzetkozi dsszefiiggések. A komparatistaknak kozhely - nem
komparatistaknak nem egészen az —, hogy a szamtalan oktatasi rendszer és iranyitdsa
néhany modellbe sorolhato, ezek pedig visszavezethet6k két alapmodellre. Nevezziik
az egyiket eurdpainak — vagy, hogy szebben hangozzék, kontinentdlisnak —, a masikat
pedig angolszasznak (atfogdbban és pontosabban atlantinak vagy transzatlantinak,
v0. Kozma, 2006: 221). A kettd kozt, ha egyszertien és kozérthetéen akarjuk kifejezni,
a folvilagosodas jelenti a hatart. Kissé pontosabban és szakszertibben szolva az, amit
biirokratikus koordindciénak neveziink (Eurdpa), szemben azzal, amit gazdasagi ko-
ordinaciénak szokds nevezni (Nagy-Britannia, Egyesiilt Allamok).

A francia forradalom és a napéleoni héboruik jévoltabdl a folvilagosodas gy soport
végig a 18—19. szazad Eurdpdjan, hogy nyomai kozigazgatasban, igazsagszolgaltatasban, fis-
kalis politikdban, oktatastigyben és szamos mas teriileten maig kiveheték. Nem véletleniil. A
francia folvilagosodas alapgondolatai — tobbek kozott az oktatast illetéek — alapjaban termé-
szetesen illeszkedtek a feliilrdl lefelé kiépitett dllamszervezetekhez. Amelyek — visszatekint-
ve a nyugati egyhdzra, a rdmai birodalom 6rokdsére — feliilrél lefelé voltak megujithatdk,
modernizalhatok (az atalakitds tetépontjan le kellett vagni a kiraly fejét, szimbolum, de még
milyen!). Ha egyaltaldn meg lehetett tjitani 6ket. A folvilagosodas filozdfusai erre tettek
kisérletet — folvilagosultakka téve az abszolut monarchdkat — mindaddig, mig a legnagyobb
szarazfoldi hadsereg, a napoleoni el nem soporte 6ket. Hogy tjabb, immar csakugyan folvi-

lagosult monarchdkat iltessen a helyiikbe.

Ez persze csak anekdotikus dsszefoglaldsa annak, ami az oktatastigyben és az okta-
taspolitikaban Eurdpdban tortént, kialakult. S aminek maig nydld velejardja — eredete
vagy ereddje — egy feliilrdl lefelé kiépitett kozoktatas (lasd pl. Ferge, 1976). Ez a kozok-
tatds a felsdoktatds mintdit koveti, hagyomanyozza tovabb, feliilré] lefelé, egészen akar
az elemi oktatdsig. S mindazt a sajatossagot, ami ezzel jar: a tantargyak mint az aka-
démiailag szentesitett diszciplindk kicsinyitett masai, a tanarok és pedagégusok mint
a tuddsok ,kicsinyitett masai’, a tankonyvek, amelyek eredetileg a francia Enciklopé-
didra tamaszkodhattak, hisz az volt az emberi tudas teljes foglalata. Folytathatnank

(@)1

9



Kozma Tamas: A pillanat

persze a tanitas-tanulds modszertanaval (tanitas kozpontd), a tanulok ellendrzésével
(tudaskozpontu), st az intézmények haldzataval is, amely févaros kozpontu, ezen be-
lil kozigazgatasilag kompatibilis.

Ami azt jelentette — s jelenti mdig —, hogy a teriileti igazgatas hierarchidjara mint-
egy rasimul az iskolarendszer hierarchidja: kozpontokban a nagy tuddaseloszt6 intéz-
meényekkel, alkdzpontokban azok ledgazasaival — el egészen az egyes telepiilésekig és
azok elemi iskolaiig. Kozlekedés, igazgatas, ellatds és tuddselosztas lehet6leg harmoni-
kus hierarchidba szervezése — az az, amit buirokratikus koordindciénak szokas nevez-
ni a tarsadalomtudomanyi szakirodalomban (Max Weberre hivatkozva legutébb pl.
Gelei, 2008). Ertve rajta azt a tényt, hogy a kozigazgatds (a hivatal) hatarozza meg és
tartja mintegy fogva az allamot megszervezé hierarchidkat, amelyek igy a hatalom, a
befolyas, az intézkedések és az 4talakulasok feliilrél lefelé iranyuld piramisava allanak
Ossze; mintat adva és hatast gyakorolva az élet szamos egyéb teriiletének is. Annyira
tokéletesen, hogy egyesek (pl. Max Weber) a bismarcki kozigazgatast tekintették a
tarsadalmi (szocioldgiai) szervezetek idealtipusanak (Weber, 1970).

Nehéz is elképzelni mast. Kiilonosen, ha a vonatok és az autdpalyak is sugarasan
vannak kiépitve; ha az egykori gyarmatbirodalmak ,tengeren tuli tertileteinek” ok-
leveleit a birodalom kozpontjaban éllitjak ki; s ha valamennyi tandrt, tanitot és mas
allami pedagdgust mint kozszolgat az oktatasi miniszter nevez ki. Ez volt az a modell,
amelybdl itthon a Kédar-kor végén igyekeztiink kilabalni; racsodélkozva - kiillong-
sen akik féként angol nyelvii szakirodalmat olvastak — az angolszasz vilag ismeretlen
oktataspolitikai valosagéra (Nagy, 2004). Ugy ttint akkor, hogy a kotottségeknek ez a
hierarchiaja maga a pokol, amelybdl minden aron szabadulni kell. S akkor, mint az
egyre stirtibben ideldtogatd ,nemzetkozi” (értsd: angol-amerikai) szakértk csodal-
kozva allapitottak meg, minden jajunkra-bajunkra egy ir mutatkozott: a ,,piac”.

A rendszervaltozas euféridgjaban igy aztan az egyes partoknak és szakértdiknek
csaknem egyforma oktataspolitikai javaslataik voltak: a kozoktatas piaci tipust meg-
reformalasa. Hozzatették vagy sem, hogy: angolszasz mddra. Azt nem tették hozzd
- nem is tehették, mert akkor még nem tanulmanyoztuk eléggé mélyen, részletesen -,
hogy ez a modell miért is alakult ki, és hogy vajon importalhat6-e a késé kadari kor
fellazult ,,kontinentalis modelljébe”

Ha a kés6 kadari kor oktatasi rendszere biirokratikusan volt koordinalva - egy totélis
allam hagyomanyaihoz hiven egy partbiirokracia koordinalasaval épiilt ki és mikodott —,
ahhoz képest az angolszasz oktatast, Gigy tlnt, a piac koordinalja. Vagy ha az nem is, de az
egymassal birk6z6 helyi akaratok. Az még nem volt vildgos akkor — mara talan vilagosabb —,
hogy ezek az alulrdl szervez6dd oktataspolitikak, amelyeket a demokrécia jelszavaval helyi
onkormanyzatok vagy szovetségi allamok koordindlnak — sem lebegnek valahol az trben.
Nagyon is szigort koordinacidba illeszkednek a maguk mddjan: egy mindent atfogé és erd-
teljesen irdnyit6 gazdasagi koordindcioba. Egy olyan koordinacidba, ahol a gazdasag sziik-
ségletei és kényszerei domindlnak; és ezek csak latszdlag tesznek szabadabba (a hid alatti
alvés ,,szabadsaga”), mint a hivatalok koordinacioi. A klasszikus demokrécia igazi terepei
a helyi-regionalis kozosségek maradnak - foltéve persze, hogy pénziik van hozza —, vagy
korszertibben: a ,,piac” Ugy latszott akkor — a rendszervéltozas hajnalan —, mintha ,,a piac”
szabadsaga nagyobb volna annal, mint amit a hivatal megszab, engedélyez. Mintha az okta-
tastigy angolszasz koordindcidja a szabadsag birodalma volna ahhoz képest, ahogy az isko-

lakat itthon névleg a helyi tandcsok, mogéjiik bujva pedig a Part iranyitotta.
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Mindezek persze pusztdn utaldsok. Azoknak szélnak, akik mar ismerik a konti-
nentalis és a transzatlanti tipusd oktatasi rendszerek jellemz&it. Nem mindenki is-
meri, jollehet érdemes volna e két alaptipust megkiilonboztetni. Elég sajnos, hogy
kormany és ellenzék oktataspolitikai diskurzusaban csak kevés sz6 esett eddig réla.
Mintha egyik fél sem figyelt volna 6l ra, mintha egyik fél sem tartotta volna fontosnak
(azt még gondolni sem merjiik, hogy nem ismerték volna). Nem kormanyzati torz6
az az oktatasi és oktatasiranyitasi rendszer, amely 2010 6ta kialakult. Még csak nem is
masoldsa az egyhazi iskolak - elsésorban a katolikus iskoldk irdnyitasanak (a protes-
tansok épp ezzel szakitottak hajdanan, vo. legutébb Rébay, 2011). Hanem egyszertien
a kontinentalis modell folelevenitése, amely mindig is benne rejlett a magyarorszagi
oktatds rendszerében.

Decentralizacié és centralizacié kéz a kézben. Aki ugy gondolja, hogy a 2010 6ta
bekovetkezett oktataspolitikai valtozasok egy tilhatalommal rendelkezd part (part-
szovetség) szakmai-politika ,,amokfutdsa’, bizonyara téved. Decentralizacio és cent-
ralizaci6 kezdett6l benne rejlett a magyarorszagi oktataspolitikaban. Hosszu torténeti
folyamatokrdl van szé; nem is folyamatok ezek, hanem az egymasba fon6dé valtoz-
tatdsok dtalakuldssa Osszedlld trendje. (Hogy mennyire hosszu — a torténeti mélybe
nyudld — valtozasokrdl van sz6, j6l mutatja be Nagy, 1992.)

Nem is lehet masként. A hazai oktatasi rendszer és annak irdnyitasa a Horthy-kor-
szakbdl, az meg a Monarchiabdl emelkedett ki. Természetes hat, hogy a magyarorsza-
gi oktatds rendszere és irdnyitasa mindig is — ,alapszovetében” — kontinentalis volt; az
eurdpai modell sejlik 61 benne. Médositasokkal persze, hisz az ilyen attekintés csak
arra jo, hogy alapveté hasonldsagokat és kiillonbségeket sikeriiljon kimutatnunk. (Az
imént emlitett protestans hagyomany sokkal inkabb hordozta azt, amit transzatlanti
tipusnak neveztiink). Még ha eltekintiink is a Rakosi-féle hatalomatvételtSl és ennek
oktatdspolitikai kovetkezményeitdl, akkor is azt kell mondanunk, hogy a kézpontosi-
tas szandéka és lehet6sége mindig is ott szunnyadt az oktataspolitikaban.

1990-ben tobbek kozott ezzel is szakitani akartunk, szakitani kellett. A rend-
szervaltas rovid, euforikus szakaszaban - nagyjabol 1988 végétdl 1994 elejéig — ugy
tlint, hogy amilyen hamar csak lehet, meg kell (kellene) szabadulni a Kadar-rend-
szer Orokségétdl, atlépni egy 4j vilagba, amely az 1980-as években fokozatosan mind-
nyajunk szeme el6tt kirajzolddott. Mindannak a tagadasaval, ami a Kadar-rendszer
Orokségébdl terhessé valt; mindannak az ellentétébe fordulva, ami a Kadar-rendszer-
ben lebéklyodzott és értelmetlenné valt (vagy annak latszott). Ami az oktatast illeti, a
partbiirokratikus kontrollal terhelt feliigyeleti rendszertd), az iskolamonopdliumtdl és
a kozigazgatassal egybe forrasztott oktatasiranyitastol.

Igy sziiletett meg egy olyan oktatdspolitika, amelynek egyediségét és kiilonleges-
ségét soha nem hangoztattuk kell6en sem kifelé (Nyugat), sem a magunk régidjaban
(szomszéd orszagok, kisebbségi oktatasok). Ez az egyedisége az okormanyzatisag,
pontosabban az dnkormadnyzati felel3sség volt az oktatasban. Az, hogy a helyi 6n-
kormanyzatok valtak a felel6seivé a teriiletitkon é16 tankotelezettek iskolaztatasanak
(amit nem sokkal késébb a legtobb helyi 6nkormanyzat ugy forditott le, ahogy mindig
is akarta: iskolafénntartassa). Dramaibban fogalmazva: az allami oktatds Magyaror-
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szagon megszUnt; helyét az onkormanyzati iskolafenntartas vette at (az intézmények
tobb mint kilencven szdzalékanak fonntartdja).

Nem minden szorongas nélkiil. Egy 1990-es oktataspolitikai tanacskozdson mindkét fél
a maga szorongasanak adott hangot (errél lasd részletesebben Kozma, 2010, és kozli kony-
viink 1. fejezete is). Az 6nkormanyzatok amiatt, hogyan is lesznek képesek fonntartani azo-
kat az intézményeket, amelyeket szdmos korzetesités ellenére sikeriilt megtartaniuk vagy
visszaszerezniiik. Az iskolak pedig amiatt, hogy a polgarmester hatalma ald keriilnek (akit a
tandcselnoki pozicid tovabbélésének véltek, sokszor nem alaptalanul). Kié az iskola? — kér-
dezgették szakértok és oktataspolitikusok, ami azt jelentette, hogy hol a helye, milyen szere-

pe lesz vagy marad tobbek kozt a kozponti oktatasirdnyitasnak (Kozma, 1990).

Az 1990-93-as id6szak az oktataspolitikaban — tobbek kozott — e kérdés meg-
valaszolasaval telt el (a kozoktatasi torvény megalkotasaval). A kozoktatasi torvény
megalkotoi azonban mar csapdéban voltak: az dnkormanyzati térvény csapdajaban,
amelyet mar 1990-ben (1990. LXV. térvény), a kozoktatdsit azonban csak 1993-ban
(1993. LX19. torvény) fogadtak el.

Bar kidolgozéi nem igy akartdk, a kozoktatasi torvényt kénytelenek voltak a mar
kordbban meghozotthoz - az 6nkorményzatihoz - alkalmazni. Igy keriilt ki bel6le az
eredetileg beletervezett cikk a magyarorszagi oktatas hivatalos rendszerérél. Ugyan-
csak igy keriilt bele — tobbé-kevésbé a politikai realitdisoknak engedve — a fonntartéi
pluralizmus. A kozoktatdsi torvény torténetébdl hisz évvel késdbb is jol latszik, ho-
gyan kellett visszavonulniuk azoknak, akik egy centralizaltabb, a hagyoméanyokhoz
és a kontinentalis gyokerekhez jobban ko6t6dé oktatasi rendszert akartak az 1990-es
évek eufdridjaban (Saska, 2013).

Sokan a kormanyzatok valtakozasahoz kétik az elmult két évtized oktataspolitikai
huzavondjat, masok azt tartjak természetesnek, hogy a fejlédés, az atalakulas térvény-
szerlien hatasok és ellenhatasok eréterében zajlik (pl. Haldsz, 1996). Az elmalt két
évtized oktataspolitikai torténéseit még nem tekintették at — kiviilallé szemmel meg
éppen nem —, és ezt a hianyt mi most meg sem probaljuk pétolni. Csupan folidézzitk
a jellegzetes (kozismert) lépéseket, amelyekkel jol illusztralhatok a decentralizacio és
a recentralizacio torekvései.

Barmelyik jo példa arra, hogy egyik 1épés szinte térvényszerien — tehat nem
partpolitikusok jo vagy rossz szandékaként — kovette egymast. Itt van példaul a ,tan-
konyvpiac’, a szabadulas a tankonyvek és a konyvkiadds monopoliumatol. Aminek
kovetkeztében a tankonyvkiadas viragba borult, nagy és kis kiadok, tobb vagy keve-
sebb szakmaisdggal és gyakorlattal rendelkezék fogtak vallalkozasba. Arra nem volt
sem id6, sem lehetéség (a piac mérete miatt), hogy valddi piaci mechanizmusok in-
duljanak be; ezeket kormanyzati beavatkozasok potoltak és/vagy tették tonkre, men-
tek szembe veliik. Szinte természetes, magatdl értet6dé és rendcsindlo 1épés volt erre a
tankonyvek valamiféle allami kontrollja (Gél ed., 2000). Amely elakadt a tankonyves
érdekeknél és az intézmények tankonyv igényeinél — ez viszont folerésitette a Nemzeti
Alaptanterv szabalyoz6 szerepét. A Nemzeti Alaptanterv fokozott szabalyozé szerepe
elleni tiltakozasul a decentralizdcid hivei a helyi tantervek szabadsaganak védelmében
1éptek 0] (Szebenyi ed., 1994; Albert, 2012). Nem akarunk oktatastorténeti forgatd-
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konyvet irni; inkabb csak illusztracidkat emliteni, pl. az iskolavalasztas szabadsagabodl
kovetkezd iskolai szegregacid kihivasat és az erre adott kdzponti szociélpolitikai vala-
szokat (Lisko—Tomasz ed., 2004).

Csak utalasszertien foglaljuk 0ssze a torténet egyik tanulsagat — eddig még nem
mondtuk, de masok mostanaban sokat hangoztattak, vo. ezzel Péteri, 2014) —, az 6n-
kormanyzatisag draga dolog. Nagyon sok pénzbe keriil, olyan sokba, hogy ha a poli-
tikusok valamely csoportja nincs elvileg elkotelezve iranta (a rendszervaltds euféridja
utan, az egykoriak kidregedésével ma mar talan nincs is ilyen csoport), akkor elébb-
utébb csorbitani kell, ha féladni éppen nem is. Nem azért, mert a kormdnyerd igy
kivénja, s adand6 alkalommal meg is teheti. Nem azért, mert ,,rossz a kiraly”. hanem,
hogy ugy mondjuk a szakma, még inkébb a koltségvetés torvényei szerint. (Az 6nkor-
manyzati intézményfonntartas recentralizacidja 2010 el6tt is a tervezdasztalon volt,
ahogy szaimos mas kormanyzati 1épés is, vo. pl. Fazekas et al., 2008)

Centralizdci6 és decentralizaci6 tehat nem J6 és Rossz parharca, nem a konzerva-
tiv és a liberalis er6ké (s amit a politikai diskurzusban emogé gondolunk vagy amit
ezek ott megjelenitenek). Ez a folyamat legaldbb a rendszervaltozas éta benne rejlett
az oktataspolitikaban. S most - az oktataspolitikan kiviil all6 er6k kovetkeztében (6n-
kormanyzati elad6sodas) — kibukott beléle.

Nyereségek. Ne bonyolddjunk itt elvi fejtegetésekbe (,,nincs ingyen leves”, minde-
nért fizetni kell). Mondjunk itt most csak annyit, hogy a 2010 6ta bekovetkezett koz-
pontositasnak az oktatasiigyben és az oktataspolitikaban is megvan a maga haszna;
mint ahogy megvan a maga ara is, amelyet meg kell fizetniink érte.

o Keveset szokds a legfontosabb fejleményt emliteni — talan mert a kormanyzati
kommunikacioban is zavart okozna —, nekiink azonban miért okozna zavart, ha
kimondjuk: a kdzpontositas kovetkeztében az oktatdsi korméanyzat eddig nem 1a-
tott mértékben megerésddott. S amit vesztett presztizsben azaltal, hogy Eotvos
Jozsef oOta eldszor nincs a korméanyban 6nalld oktatési tarca, annyit, vagy annal
még tobbet is nyert azzal, hogy végre megint gazdaja lett az iskoldknak, meg a
tanaroknak.

Az 1971-es tanacstorvény (1971. 1. torvény) Ota az oktatasi tarca csak az oktatasiigy
»szoftveréért” felelt, az alapfokud intézmények végs6 soron a beliigyminisztériumhoz vagy
a minisztertandcshoz tartoztak (Minisztertandcs Tandcsi Hivatala), a finanszirozas termé-
szetszerlileg a pénziigyé volt (a fels6oktatds szintén szét volt darabolva; francia mintara a
szakképzés, akdr egyetemi foka is, az egyes szaktarcdkhoz tartozott). Tobbek kozt ez ma-
gyarazta azokat az eréfeszitéseket, amelyeket az oktatdsi tarca a folvételi és vizsgarendszer
kozpontositasa végett tett, az Un. ,tartalmi irdnyitds” érdekében. Most mar nem kell lesz{-
kiilni a ,,tartalmi irdnyitds” — egyébként egyre szofisztikaltabb — eszkozeire (vo. pl. iskolai tel-
jesitménymérések). Az intézményeket, de legalabb is azok meghatarozé részét végs6 soron

az oktatasi kormanyzat irdnyitja (ha koztes szervezetek kozbejottével is).

o A megnovekedett sulyt oktatasi kormanyzat kétségteleniil nagyobb nyomadst tud
gyakorolni az oktatasiigy érdekében mind a kormanyzati kommunikacidban,
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mind a tarsadalmi egyeztetések szintjén. Ebbdl az eredménybdl csak egyet emel-
junk ki: a tanarok ,,allami folhatalmazasat”. Még nem elemeztiik részleteiben,
hogyan valtozott a tanarok tarsadalmi statusa az iskolafonntartokkal és az isko-
lahasznalokkal — az 6nkorményzatokkal és a sziildkkel — szemben 1990 utan. De
az biztos, hogy a kdzponti kinevezéssel nagyot valtozott (vagy valtozhatna, az
atalakuldsok ma még folyamatban vannak). Maradjunk tehat az 4ltalanossagnal:
mennél messzebb van valakinek a kinevezd hatésaga, annal megfoghatatlanabb
a szamdra — egyben azonban anndl nagyobb szabadsagot és folhatalmazast is ad
a helyi érdekkonfliktusokban. A kozpontilag kinevezett tanar és igazgatoja (el-
lenérzd hatdsagai, fonntartd szervezetei) viszonya kevésbé munkapiaci, inkabb
szakmai. Ami jobban kedvez a ,,tud6s tanaroknak™, mint a szakszervezeti tipust
érdekvédelemnek.

e Egy zartabb és hierarchikusabb oktatésiigy — a maga kdzpontositott irdnyitasa-
val — jobban lehetdvé teszi a stratégiai tervezést (azt, amit a szakértdk évtizedek
Ota az oktataspolitika szemére hanynak, hogy nincs jovoképe). A kdzpontositott
oktatasi kormanyzat — amely egyuttal felel tanarokért, intézményekért — kevésbé
van kotve helyi érdekekhez és talan kevésbé a kormanyzati valtozasokhoz is. Mint
valddi nagyszervezet, sajat er6forrasaival onallobban gazdalkodva sajat maga re-
agalhat varatlan jovokre. (Es hatékonyabban foglalkoztathatja a szakértdket — ez
a a helyzet, amelyet az oktataspolitikai szakért6, mint minden agazati szakérto, a
leginkabb kedvel).

Veszteségek. Az ilyen és hasonld elényokért azonban arat kell fizetni — esetenként
akkordkat, amit mar meg kell fontolni.

o A leginkabb kézenfekvd ara a kdzpontositdsnak az a bizonyos ,,biirokratikus
kontroll”, amely ebben a konstrukcidban ugrasszeriien megnovekedik. A nyilva-
nossag tele lesz a tankonyvellatas, a kotségelszamolasok, a tantervi valtozasok
fordulataival; soha nem latott tdrsadalmi izgalmakat szit egy-egy irodalmi alkotd
miive és életpalyaja, amihez szakértok és kiviilallok papiron és elektronikusan,
¢élészoban, akar tlintetésekkel is hozzaszolnak. Ez igy torvényszerli. Ha egyszer
minden (sok minden) a csticson ddl el, akkor mar csak a csucs valik (latszolag)
feleldssé; az érdekcesatak, amelyek itt is zajlanak persze, a szinfalak mogé szorul-
nak. A felelds — egyetlen felelés — latszik csak, a szakértdk és az érdekcsoportok
lathatatlanok maradnak. Ez minden biirokratikus irdnyitas szabdlya (részletesen
elemeztiik ezt az akkreditacio kapcsan, vo. Rébay—Kozma, 2006).

® A biirokratizalédast mondhatnank gyermekbetegségnek, amelyet gydgyithatunk
arendszer szakszerliségével, ,,f0lhasznalo baratsagaval” és politikasemlegességé-
vel (a kozigazgatas reformerei Magyaryt6l és amerikai eszményképeitdl kezdve
a korszerli korméanyablakok megteremtdiig mindig is ebben hittek). A helyi kez-
deményezések és a civil kozremiikodések kiszoruldsa azonban mar nem egyszer(i
gyermekbetegség — ez a legsulyosabban fenyegetd veszély. Talan a legnagyobb 4ar,
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amelyet a kozpontositasért mindig is — ma is, most is — fizetni kellett: a szaksze-
rliség kiszoritja a bekapcsolodast, az dnkéntességet és a friss kezdeményezd erot.
Ez az az ar, amelyrdl azt irtuk az imént, hogy nemcsak stlyos, de talan megfizet-
hetetlen. A nagyszervezetek megtartd erejéért torvényszeriien le kell mondanunk
a megujulasi képességérol és a kreativitasarol — mert ez utobbiak kifelé, elfelé
visznek a rutintdl és a bejaratottol, esetenként a nagyszervezet 1étét is kétségbe
vonva. Kisebb szervezetek, horizontalisan szervez6dé egyiittmiikddések és halok
konnyebben ujulnak, helyileg frissiilhetnek, jobban 1épést tartva a mindenkori ki-
hivasokkal. Igaz, konnyebben enyésznek is el.

Ez nemcsak képes beszéd, hanem a kozoktatds intézményi valésaga is. A kdzpontositds
és a helyi er6k harmincéves torténetére visszatekintve - mondjuk, az iskolai korzetesitésekre
és visszakorzetesitésekre (Forray—Kozma, 2011) - jol lathatd, mit nyerhet és mit veszithet
az oktatdsi kormanyzat azon, ha beljebb engedi vagy kirekeszti a ,.civileket” (sziiléket, ér-
dekcsoportokat, onkormanyzatokat, piaci szerepl6ket). Oly nagy a nyereség igérete és oly
nagy a veszteség veszélye, hogy ezt a dilemmat taldn nem is lehet megvalaszolni egyetlen

kormanyzati cikluson vagy egyetlen agazaton belill.

A szakértok, akikhez a valasztasi ciklusoknak kitett mult- és jovébeli kormanyzati
tisztvisel6k fordulni kénytelenek, szintén nem képesek j6 valaszokat adni. A szakérték
ugyanis kozpontositott rendszerekben hatékonyabban dolgoznak, amikor megbizoik
nagyobb hatalommal rendelkeznek, viszont kevésbé vannak kiszolgaltatva helyi ér-
dekcsoportoknak. Ekkor a szakértk potoljak azt, amit a helyi politikusok kozvetle-
niil, a bériikon éreznek. Csakhogy a hazai szakértéi garda, legalabb is annak megha-
tarozo, véleményformald csoportja egy onigazgato tarsadalom, egy piaci modell, egy
autonom iskola biivkorében nétt fol. S bar érdekei ellen van, ma is inkabb tdmogatna a
decentralizacio, mint a centralizacid 1épéseit, oktataspolitikaban éppugy, mint mashol
(Rado, 2013).

Onkorlatozé egyiittmiikodések. Ha nem a szakértd — aki a tarsadalmi visszhangot
kozvetitheti a kozpontositott oktataspolitikdnak (de nem kozvetiti, mert inkdbb az
onkormanyzatisagot timogatna) — és nem a kozvetlen helyi visszacsatolds — akkor
mi biztosithatnd a jozan korlatot a hierarchizalt és biirokratizalasnak kitett oktata-
si kormanyzat szamara? Az elmult néhany év meglep6 valaszt kinal erre a kérdésre.
Oktataspolitikdban csakigy, mint a kormanyzati politikdban altalaban is a politikai
jatszmak egytittm(ikodéi korlatozzak egymast.

Hiszen az oktataspolitika — akdr csak minden politika — sok szereplds jatszma. Ez még
akkor is igaz, ha egy vagy néhany szereplé ragadja magahoz a kezdeményezést, kijelentve,
hogy 6 alkotja az oktataspolitikat, elhallgatva mas egytittmtikodék fontossdgat. Ez mar elég
régi folismerése a politikatudomanynak - a a hazai szakérték korében azonban még mindig
elég nagy meglepetést okoz. Az oktataspolitikat nem csak a kormanyzat csindlja, mint ahogy
nem csak a civilek, az 6nkormanyzatok (vagy barmely mas érdekérvényesits és vélemény-
formalo csoport). Az oktataspolitikat mindnydjan ,,jatsszuk’, kormanyzat és azon feliili szer-
vezetek, civilek, iskolafénntartok, helyi tarsadalom - benne nem utolsé sorban a tanarok, a
gyerekek és a sziil6k. Nem itt van a helye, hogy e folfogas mellett érveljiink; egyebiitt részle-
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tesen is megtettilk mar (Kozma, 2006). Itt csupan emlékeztetiink erre a tényre, anélkiil, hogy
minden egyiittm(ikod fontossagara egyenként folhivnank a figyelmet.

Egyre azonban, mar csak az elmult évek oktataspolitikai kézpontositdsara emlé-
kezve is fol kell hivounk a figyelmet. A kozpontositas az elmult huszvalahany évben
torténtekhez képest nagy lendiiletet vett, és nemzetkozi, valamint torténeti példakra
hivatkozhat (Saska ed., 2013). De csak olyanokra, amelyeket a t&bbi szereplével - egy-
szertibben szdlva az érdekelt tarsadalmi csoportokkal - el tud fogadtatni. Nem léphe-
tiink kétszer ugyanabba a folydba, barmennyire at kell is gdzolnunk rajta, mert vonzé
a tulparti latomas. Ez méar nem ugyanaz a (helyi) tarsadalom, mar nem ugyanazok a
szll6k és gyererekek. S ez a koriilmény - hogy a torténeti példak nyoman megfogal-
mazott kozpontositasokat olyan kozegben kell végrehajtani, amely mar megtapasztal-
ta a decentralizacid jo és rossz oldalait — kényszertien megkoti a dontéshozok kezét.
Kényszerten, irom, pedig azt kellett volna irnom, hogy értelemszertien. Jézansagra
intén. Hogy az oktataspolitika — akar csak életiinket meghatarozo egyéb (dgazati) po-
litikak — ne haboruskodds, hanem egyiittmiikodés eredményei lehessenek.

Kisvdrosok és kézépiskoldik

»A templomot s az iskolat.” A k-i kozépiskolanak hosszu és tanulsagos torténete van
— A-nak, B-nek, C-nek is ilyen a torténete —, amelyben mint cseppben a tenger a min-
denkori torténelem tiikro6z6dik. Ha a kozépiskola netan megszlinne — a gimnaziumi
képzés szinte biztosan megszinik —, K végzete, mint annyi mds, hasonlé méreti va-
rosé, beteljesedne. K nem lehet meg kozépiskola nélkiil, mint ahogy A, B, C varosok
sem (ne is mondjuk 6l végig az abécét).

Természetesen K-nak sem volt gimndziuma, s6t nem is akart gimndziumot. Nagyon is
elégedett volt a polgari iskolajaval (Jozsa 1997), amelynek szazadik évforduldjardl nemrég
emlékeztek meg. A habort vége (1945) rengeteg tarsadalmi energiat szabaditott fol, amely-
bél ,,munkas hatalomatvételre” is futotta a sok dllamositas és kuldkiildozés mellett. Az okta-
taspolitika Gj prioritasa valamilyen fels6 kozépfoku képzés lett, leginkabb az dvondképzés.
Ezt a kérelmet adték be — egy gimndzium alapitdsara nyertek azonban engedélyt. Még ta-
naraik sem voltak — az egykori polgari iskolai tandrokat 1éptették el6 gimnaziumi tanarrd
—, de a k-i gimnazium mar megtelt didkokkal. Ami igy-ugy, de biztositotta K. térségi vezet

szerepét a Kadar-rendszer végéig.

Egyes oktataspolitikusok — tavol a terept6l, kozelebb a szakpolitika centrumahoz —
még oriilhetnek is K. és kozépiskolaja torténetének. Mondhatjak példaul, hogy ugyis
kevés a gyerek, tanuljanak csak a tehetségesek, tigy is sorvadnak a vidéki telepiilések,
gy6zz0on a jobbik (ezt ugyan ma mar nem mondjak, de egy évtizeddel ezel6tt még
nagyon is mondtak).

S nem csak gondoljak és mondjak, de teszik is. Vagy legalabb is ugy latszik, mintha
tennék (ami sokszor még rosszabb). Ezzel K. és iskoldja mara olyan 6rvénybe keriilt,
hogy helyben nincs, aki kihtizza beléle.
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Pedig K-nak még egykori fénykorabdl sok mindene van. Vannak energikus véllalkozéi,
olyanok, akik visszavésaroltdk a sziileik allamositott véllalatat, megvették a szomszédét is,
és most egész orszagrészre nyuld szolgaltatast tizemeltetnek. Vannak megyei szinten neves
kulturalis intézményei, amelyek részben épp K szazéves parasztpolgari hagyomanyait 6ro-
kitik meg. Van ambicidzus lelkésze, aki szinte maga vallalja fol a munkanélkiiliség elleni
kiizdelmet (szocialis szovetkezet) a varosban. S mint emlitettiik, vannak — nagyon is van-
nak — kozépiskoldjanak ,alumnusai”. Ez az a hald, amely befoltozhatna azokat a hianyokat,
amelyeket a vidéki 1ét okoz, kiilonosen 1j ismeretek, innovaciok, kapcsolatok és kijarasok

tekintetében. Még médidja és ujszerti infrastruktiraja is van.

Mégis, mindez valahogy nem elég, ha nincsen iskola. K-ban (A-ban, B-ben, C-ben
stb.) a realitds ma még nem az, amit a szakirodalomban olvashatunk: a tanul6 véros,
a tanul6 régioé (lasd pl. Benke, 2014; Juhasz, 2014). A realitds sokkal inkabb az, hogy
akadozik az internet, és nincs egy hely (ha csak a cukraszda nem az), ahol a ,,civil tar-
sadalom” leiilhetne megszervezni 6nmagat. Ezek remek elképzelések, de foként csak
a varosi imazs épitésére volnanak alkalmasak. A tanulas, képzés és kozélet szervezésé-
nek kézéppontjaban K-ban és a hasonléknal — praktikusan vidéken mindeniitt — ma
és még sokaig az iskola 4ll. Politikusoknak és hivatalnokoknak, finanszirozéknak és
beruhdzdéknak (magabiztosaknak) iizenjiik: ahol nincs iskola, nincs sem informacio,
sem munkavallalas, sem kiképzGdés, sem nyelvtudds, sem semmi olyan, amire kor-
szerli vidéki tarsadalmat épiteni lehetne. Hanem csak elvandorlas, sorvadas, elmara-
dottsag és nyomor.

Ezt nem politikai indittatasbol mondjuk, sokkal inkabb valdsagismeretbdl és re-
alitasérzékbdl. Nem tagadjuk: féltjitk a k-i iskolat (mint ahogy féltjik, féltentink kell
A-ban, B-ben, C-ben és igy tovabb). Nem csak pedagdgusi heviiletbdl féltjitk — mint
egykori, jelenlegi, kinek-kinek pedig jovébeni munkahelyét, sét éppen hivatasanak
szinhelyét. Mint dllampolgarok (is) féltjiik; mint felelds polgarok, akik gondolkodnak,
s ha folismernek valamit, szeretnék megosztani mindazokkal, akiket illet. Helyi vagy
orszagos politikacsindlokkal, akar szeretik a véleményiinket, akar nem. Az egykori
kisebbségi 1ét jelszava volt ,,a templomot s az iskolat” (Reményik, 1925). Hasonlo el-
szantsaggal igyeksziink ramutatni arra, hogy iskola nélkiil nincs tdrsadalmi és gazda-
sagi élet. Sem K-ban, sem masutt Magyarorszagon.

Komprehenziv iskolak. A rendszervaltozas hajnalan fogvacogva figyeltiik, milesz, ha
a polgarmesterek — z6mmel egykori tanacselnokok —, a ,,jegyz6k” és a tobbi ,,helyi ha-
talmassag” kaparintja a kezébe az iskolat. Nemcsak mi vacogtunk — az 4j keletti ,,helyi
hatalmassdgok” is, nem tudvan, mit kezdjenek az iskolaval. Az élet varatlan fordulatot
vett azonban. Kideriilt, hogy a helyi 6nkormanyzatok jé gazdék; de legalabb is olya-
nok, akik fontosnak tartjak az iskolat. Talan nem gondolkodtak elég emelkedetten,
nem emlegettek ,tuddsalapt tarsadalmat’, meg ,,innovaciés gazdasagot” De akarmit
gondoltak is, azt azért folismerték, hogy ha az iskola bezar, a telepitilésiik is meghal
(legalabb is haldokolni kezd).

Az elmult két évtizedben nem vart és nem is tervezett irdnyt vettek a szoban for-
g6 iskoldk. Ahhoz, hogy létiiket székhely telepiilésitkon megdrizzék és stabilizaljak,
kitalaltdk azt, amit az 1960-as évek tdrsadalmi reformerei Nyugat- és Eszak-Eurd-
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paban mar egyszer kitalaltak: a komprehenziv (altalanos, kozos) kozépiskolat. Egy
komprehenziv iskoldban — az eredeti elgondolasok szerint — ,egy fedél alatt” tanul
leend6 munkas, vallalkozd, értelmiségi, hogy szokja egymas jelenlétét, kultdrajat, szo-
kasait (Kozma, 1987). De féleg mert nincs egyéb lehetdség. A telepiilés — legyen falu
vagy kisvaros — csak akkor tud lakosainak megkozelitéen varosi szolgaltatasokat biz-
tositani, ha nem specializélja az intézményeit — egynél vagy néhanynadl ugyis alig van
tobb helyben —, hanem a helyi-regionalis igényeket igyekszik elsésorban kielégiteni.

Lattuk ezeket az iskolakat. A kozosségi tereket — folyosok, étkezdk, sportpélya,
klub, konyvtar — kozosen hasznaltdk a fiatalok; tanuldsra, képzésre, gyakorlatra valtak
csak kiilon. Nélunk az altalanos muvelddési kdzpontok utanoztak ezt a tarsadalmi és
oktatdsi kisérletet, kevés sikerrel. Az integralt miivel6dési intézmények azonban sike-
resebbek voltak. Kiilonosen ha megtalaltak igazi célkozonségiiket: egy (helyi, regiona-
lis) kozéposztalyt, amely véleményeiben és itéleteiben igen eltérd lehet, de értékeiben
és érdeklédéseiben mégis hasonl6 (Forray—Kozma, 2011: 10).

Ami nalunk a rendszervaltozas ta az iskoldban kialakult, ha nem tekinthetd is az
1960—70-es évek komprehenziv oktatdsanak, de sok szempontbdl hasonld hozza. Ha
valaki néhany évtizedre visszatekintve végigkiséri egy-egy kozépiskola atalakulasat,
maga is megfigyelheti a tényeket. A vidéki térségek (kozép)iskoldinak zome egyfajta
komprehenziv kozépiskola, hazai kiaddsban persze. Vagyis nincsenek (nem foltétle-
niil vannak) atriumos éptiletek, sportcsarnokok és menzak, amelyeket meg lehetne
nyitni az iskolan kiviili kozonségnek. De mindenképpen vannak altaldnos és szak-
képzések egy szervezetben, nem egyszer egy fedél alatt. S f6képpen vannak kozos tan-
testiiletek, amelyek k6zos pedagogiai kulturat 6rokoltek meg, hordoznak tovabb és
sugaroznak szét.

Nem azért, mert 6k is olvastak a szakirodalmat (sem idejiik, sem energidjuk nem
volna rd — de nem is foltétleniil ez a dolguk). Hanem egyszerd, hogy gy mondjuk,
kozosségi kényszerbdl. Azaz, hogy meg tudjanak felelni egy-egy 6nkormanyzat szori-
t6 gondjainak: a pénzhianynak, a csokkend gyereklétszamnak, a novekvo képzési (al-
talanos és szakképzési) kovetelményeknek, valamint az egyre 6ntudatosabb helyi tar-
sadalomnak. Vagyis sztil6knek, nagysziill6knek, meg a sziikebb-tagabb rokonsagnak.

K is erre példa, ha rossz példa is. T. jobb példa volna, mert ott helyben adtak 6ssze a
pénzt, és szinte kaldkaban fejlesztették az iskolajukat, hogy mar koézvetleniil a habora utdn
gimnazium lehessen belle (v6. Ferenczi, 1997.) K iskoldja ugyanugy beépiilt a helyi tarsa-
dalomba, mint akarmely mas nyugat- vagy észak-eurdpai ,,komprehenziv” iskola. Aminek
az iizenete most nem a pedagdgidja (az is lehetne), hanem a telepiilés- és térségmegtart6

szerepe.

Azok a kozépiskolak, amelyek ma A-ban, B-ben, C-ben stb. {izemelnek, nagyon
sokféle helyi igényt elégitenek ki. Lehet, hogy kozponti oktataspolitikai célkittizéseket
nem vagy csak esetlegesen, de a helyi igényeket, bizony, nagyon is. Kiilonben mar
nem léteznének — bezartak volna, ahogy K. példajan is lathatd. Hiszen iskola nincsen
a teleptilés — az ott lakdk, az azokat iranyitok — akarata nélkiil. Mint ahogy telepiilés és
az azt alkotd lokalis tdrsadalom sincs az iskola mint a helyi kozélet nélkiilozhetetlen,
bar néha nem eléggé nyilvanvalé kdzpontja nélkil.
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Allami vagy 6nkormdnyzati? Az énkormanyzatisig szép dlma, amely stlyos konflik-
tusok dran bar, de valameddig valésagosnak tlnt, el6bb-utébb elmult. Talan a pénz,
taldn a politikai szandék, talan a szakmaisag volt mar kevés hozza. Ez tovabbi elfogu-
latlan elemzést igényelne, ha a politikai indulatok lecsondesednek. Az éllami fénn-
tartas végiil is garancia lehet egy jozanabb, kiegyensulyozott és hosszu tavu iskola- és
teleptiléspolitikara. Elejét veheti mindannak, amit6l a rendszervéltozas hajnalan fél-
tiink: a helyi kijardsoknak, 6sszesz6vodéseknek, szinvonal csdkkenéseknek és, mond-
juk ki batran, pedagdgiai korrupcioknak. Jé dolog a helyi hatalmassdgokkal szemben
helyben maradva is minisztériumi kinevezettnek lenni. Szabadsagot adhat, kiiléndsen
azoknak, akiket azok a bizonyos ,,helyi hatalmassagok” kihasznalni és megfélemliteni
igyekeztek.

Ez a dilemma — hogy ti. jobb-e a helyi tarsadalomba val6 beletartozas, vagy biz-
tonsagosabb a kozponti folhatalmazas (pl. kinevezés) — nem uj keletii nalunk; kérdez-
ziik csak meg Jokai Raby Matyasat vagy Moricz Rokonok-jait. A szakképzés ,,allami
kézbe” vételével, azaz a gazdasagi tarcahoz valo sorolasaval (visszasorolasaval) olyan
dilemma keletkezhet, amelyre a tervez8k és szakért6k nyilvan nem figyeltek fol. A
dilemma ezeknek a hazai kiadasa kozos kozépiskoldknak a sorsa, amelyek, amint a
k-i példa is mutatta, meghatarozhatjak egy-egy telepiilés, s6t egy-egy térség sorsat.
Mi lesz veliik?

Es egyaltalan: mi lesz azoknak az intézményeknek a sorsa, amelyek nem indithat-
nak gimnaziumi képzést, mert nincs két tanuldcsoportra valé didkjuk? Nem, mert
elvandoroltak, hanem mert nincsenek annyian otthon. Mi lesz a sorsuk azoknak az
iskolaknak, amelyekben csak szakképzés marad? Minden kutatas és minden szakért
arra figyelmeztet — ha nemzetkozi példakbdl még nem tudnank —, hogy az iskolaba
jarok aranya egyre novekszik, hogy a tarsadalom egyre nagyobb része igényli fiai-le-
anyai mind hosszabb idejli és mind magasabb foku iskolazasét, és hogy a gazdasag,
legalabb is hiz6 agazataiban mind dltalanosabb miiveltségii, mind rugalmasabban be-
tanithaté munkasokat igényel (Polonyi, 2014).

Az egykori komprehenziv iskolaknak — ott messze, Nyugaton —, mindig is el6ira-
suk volt egy-egy altalanosan képz6 program inditasa a helyi-regiondlis igények szerint
szervez6dé szakképzések mellett. Ha kozépiskoldk voltak, akkor kozépiskolai zaro-
vizsgara kellett folkészitsenek; ha féiskolak, akkor féiskolai diplomaéra vagy egyetemi
tovabbtanuldsra. Mi ma is azt gondoljuk, hogy valamire valé vidéki kozépiskolaban
érettségire valo folkésziilés kell folyjék; amint hogy az tn. kozdsségi féiskolakon (ok-
tatasi kozpontokban) legalabb egy akkreditalt képzésnek (alapképzésnek vagy mester-
képzésnek) folynia kell.

Az ,elitképzés” — ma gyakran emlegetett jelszd — vagy a specializacid latszolag
célravezetd egy kozponti oktatdsiranyitas szempontjabdl. Ez azonban csak latszat. A
specializal6das az oktatasban hasonlé hatdsd, mint a szegregacio. Az esélyét sziinteti
meg annak, hogy a (kozép)iskola koriil kialakuljon és meger6sodjék egy lokalis tarsa-
dalom, egy helyi kozéposztaly. Sem kutatoként, sem polgarként nem mehetiink el sz6
nélkill a szandéka mellett.
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Botladozva Eurépaba

Mozes, a bibliai, elvezette népét az Igéret Foldjének a hatdrdig. Megmutatta a befelé
vezetd utat, de maga mar nem tartott veliik. Nézte, hogyan tavolodnak, és hatolnak
batran egyre beljebb. A rendszervaltozas hajnaldn sokszor idézték fol a tavolba nézé
Mozes alakjat, mintegy dSnmagukra utalva, akik a fordulatot eléidézték. Ugy gondol-
tak — és sokan jol is gondoltdk —, hogy 6k mar nem érik meg az eurdpai csatlakozast.
Vonzotta is 8ket az Igéret Foldje, meg féltek is téle (trébosz kai f6bosz, ahogy a gorogok
forditotték Mozest). Igy indultunk mi is Eurdpa, azaz a mi Eurépai Uniénk felé.

Csatlakozds alulnézetbdl

Az 1990-es évek elsd felében az OKTK (Orszagos Kiemelést Tarsadalomtudoma-
nyi Kutatasok) tdmogatasaval 6sszehasonlito kutatdst végeztiink a csatlakozasra valo
oktataspolitikai folkésziilésrdl, elsésorban a felsGoktatasban. Eredetileg az Gjonnan
csatlakozottak szélesebb korét vettitk célba (példaul Portugaliat és Gorogorszagot
csakagy, mint Finnorszagot és Ausztriat). Az idékozben folmerilt nehézségek miatt
végiil Ausztria csatlakozasi el6késziileteire sziikiiltiink. Kutatasunk tehdt bizonyos ér-
telemben torzé maradt (Kozma, 1997, 2002). Azért néziink vissza rd, hogy lassuk, mit
tudtunk és gondoltunk magdrol a csatlakozasrol egy évtizeddel Magyarorszag tagsaga
el6tt. Kérdés, mi ismétldott meg az osztrak esetb6l Magyarorszagon, és még nagyobb
kérdés, hogy mit sikeriilt tanulnunk bel6le. Talan igy sem tanulsagok nélkiili; kiilono-
sen egy évtized tavlatabdl visszanézve

Az elékésziilet hosszu szakasza. Ausztria el6késziilete a csatlakozasra tulajdonkép-
pen mintegy negyven évig (!) tartott. Elkezd6dott akkor, amikor a szovjet csapatok ki-
vonultak a teriiletérdl, és az orszag kezdett kilabalni sajat ,,helyreallitasi periédusabol”
(Janossy, 1975; Tarjan, 1993). Fesziiltségei pedig akkor tetdztek, amikor az Eurdpai
Gazdasagi Kozosség tarsult tagjava valt (1992). Azok a fesziiltségek, amelyeket Gorog-
orszag vagy Portugalia a csatlakozas els6 éveiben tapasztalt meg, Ausztridban néhany
évvel kordbban megjelentek és oldodtak. A kozosséghez torténd csatlakozas Ausztriat
azért razkodtatta meg kevésbé, mint az emlitett allamokat, mert az els6 megprobalta-
tasokon addigra mar tudlesett.

Onallé arculat. A hossza folkésziilési periédusban Ausztria megteremtette az ondl-
16 arculatdt. Ez az arculat — az 1970-es évek leginkabb elfogadott eurépai modellje
alapjan — a joléti allam lett. Ausztria azonban olyan joléti allamként hatarozta meg
magat, ahol az allami gondoskodas és a ra fordithaté 6sszeg kornyezetvédelmen és
vidékfejlesztésen (is) alapult; amelyben a turizmus (szabad id6s és konferencia tu-
rizmus) mér kiemelked6 szerepet jatszott. Ausztria mint semleges dllam nem fordult
vissza — legalabb is hivatalosan - a ,,gyokereihez” és torténeti tradicidihoz; annal is
kevésbé, mivel ezek meglehetSsen vallalhatatlanok lettek volna. Uj nemzeti jelképeket
és vonatkoztatasokat teremtett. Ezért belépésekor sajatos szinfoltot tudott alkotni a
15-6k Eurépdjaban.
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Tomegesedd oktatas. A hosszu el6késziileti periddus tobbek kozt azt is eredményez-
te, hogy id6kozben tomegessé vilt a kozépfoku oktatds Ausztridban. Ausztridban az
1960-as években indult el a kozépfoku oktatas tomegesedése, valamivel el6bb, mint
Magyarorszagon, ahol az 1970-es évek kozepétdl indult meg a folyamat. Igy mire az
Eurdpai K6zosség tagjava valt, Ausztria a tomegméretli oktatasban mar folzarkézott
nyugati partnereihez. A hosszu el6késziileti periddus megkimélte az orszagot attol,
hogy oktataspolitikajaban a megkésettséggel kelljen szembesiilnie. Az osztrak okta-
tastigy ezért is 6rzott meg tobbet azokbol az iskolaztatasi és igazgatasi hagyomanyok-
bdl, amelyek egykor a Monarchia orszagait egyesitették. Az eurdpai kozosséghez Auszt-
ria torténetileg megalapozott (Konzervativ) iskolarendszerével csatlakozott.

Centralizalt igazgatas. Az osztrak csatlakozas egyik fesziiltséggdca — legaldbbis ami a
taniigyigazgatast illeti — a kétféle igazgatasi rendszer eltérése volt. Mert:

® Két kiilonbozo igazgatasi rendszer szembesiilt egymassal, az osztrak és az europai
kozosségi (unids). Mindkét igazgatasi rendszer megalapozott volt és hagyoma-
nyokkal rendelkezett. Vagyis az osztrak taniigyi bilirokracidnak nem kellett sziik-
ségképpen a briisszelitdl tanulnia — anndl is kevésbé, mert az oktatist nem az
Eurdpai Bizottsdg szintjén iranyitottdk. Bar mindkét rendszer eredendden konti-
nentalis (kdzpontositott és professzionalizalt), osszeillesztésiik mégis sok surlo-
dassal jart. A szakmai kozvéleményben ez okozta az egyik gyakori panaszt.

® Két kiilonbozo igazgatasi tradicio keriilt egymdssal szembe. Az osztrak szak-
igazgatas eredete a Monarchidba nytlik vissza, s mint ilyen 6nall6é fejlemény.
Az unids szakigazgatasnak nincs ekkora multja, de érezhetéen francia mintakra
vezethetd vissza. Az osztrak taniligyigazgatas tehat francia gyoker igazgatassal
szembesiilt Briisszelben. Idébe keriilt, mig ezt a koriilményt folismerték.

o A kiilonboz6 igazgatasi rendszerek és tradiciok kiilonbozé hivatalnoki magatar-
tasokat jelentettek. Az osztrak taniigyigazgatasi magatartas a csatlakozas el6tt
még emlékeztetett a kelet-kozép-eurdpaira. Az a politikai kultara, amellyel Briisz-
szelben szembesiiltek, nem emlékeztetett a kozép-eurdpaira. Interjuk soran sokan
panaszkodtak arra a feszitett munkamenetre, amit a briisszeli egyeztetési kénysze-
rek ditaltak (a hét elejétdl a hét végéig minden iratnak meg kellett fordulnia, ekdz-
ben az egyeztetések hosszu soran is atmennie, beleértve a nyelvi egyeztetéseket
is). Ez személyi konfliktusok sorat eredményezte.

o A kultarak kozti eltéréseket legjobban a nyelvek jelenitették meg. Az osztrak ok-
tatdsi kormanyzat — csakligy, mint a kormdnyzati szféra altalaban — nem volt
nyelvileg kell6képp folkésziilve a csatlakozasra. Hivatalnokai nem beszéltek ugy
nyelveket (példaul az angolt), mint példaul a skandinav orszagok tisztvisel6i. A
nehézségeket tetézte, hogy az eltérdé nyelvek nemcsak eltéré gondolkodasmodot
takartak, hanem eltérd intézményrendszert, sot ellentmond6 szakmai kulturakat
is. Nemcsak forditasi, hanem folyamatos értelmezési nehézségekkel kellett meg-
kiizdeni.
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Az osztrak esettanulmany legfontosabb tanulsaga az volt, hogy az eredményes csat-
lakozdshoz id6 kell. Nemcsak az intézményeket kell ugyanis harmonizalni, hanem a
kultarakat is. A jogharmonizacién tal meg kell tanulni ,,eurépai médon” - azaz tehat
kozosségi modon, unids kapcsolatokkal, EU-kompatibilis visekedésformékkal — po-
litizalni. Mondhatjuk erre, hogy kézben az Unié is nagyot valtozott, és hogy talan
nem is annyira sziikséges az unién beliili kulturak harmonizaldsa. Az intézmények
és a politizalas latvanyos forumai valtoznak ugyan, de az aktorok kultdraja mélyeb-
ben gyokerezik, és hosszabb ideig adddik tovabb. Az wjabb és tjabb intézményekben
ezért Ujra meg Ujra a megszokott politikai kultirakkal talalkozni, ami ha meglep6 is,
korantsem varatlan.

J6 csatlakozashoz id6 kell. Mindkét torténet — az osztrak és a magyar — legfontosabb
tanulsdga az, hogy a csatlakozas nem egyszer(i dolog. A sikeres integrdciéhoz évtizedek
kellenek. Az el6csatlakozds szinte mar csak a befejezd, kiteljesité szakasz, és aligha
szolgalhat egyben folzarkdztatasra (féleg nem azoknak a tudatdban, akik a csatlako-
zasban kozvetleniil és tevékenyen nem vesznek részt).

Ausztriaban az elcsatlakozas — vagyis tarsult tagsdg (1992) — néhany évét a fol-
zarkdzas négy évtizede eldzte meg (a szovjet hadsereg kivonulasa és az osztrak semle-
gesség kikidltasa ota, 1955). Ausztria mintegy évtizedes késésben volt Németorszaggal
vagy Olaszorszaggal szemben, ahol a vilaghdbors helyreallitasi periodus az 1950—-60-
as évtized forduldjan zarult le latvanyos koriilmények kozott (Janossy, 1975). Sokaig
latszott ugy, hogy Ausztria nem is tud f6lzarkézni, illetve nem is taldlja meg az iden-
titasat — killondsen a nyomaszt6é német szomszédsag miatt. (Az osztrak joléti allamra,
illetve az ,,alpesi turista orszag” arculatara még csaknem egy évtizedig varni kellett.)

Ekozben Kozép-Eurdpa keleti fele — amelynek Ausztria a 20. szazad elejéig még a
szervezGje és szandéka szerint legalabb a vezetdje is volt — fokozatosan lemaradt ar-
rdl a szintrél, amelyen Ausztriaval 6sszehasonlitva allt: az 6sszehasonlito felsGoktatasi
statisztikak szerint az 1960-as évtized volt a nagy lemaradas évtizede. Ha K6zép-Eu-
répa keleti felén csupan stagnalast foltételeznénk, nem pedig fokoz6dé elmaradast, ez
akkor is négy évtizeden at novekvé lemaradast jelentene addig, ameddig Kelet-Ko-
zép-Eurdpa szamara eljott a hivatalos politikai reintegraci6 pillanata. Az 1990-es évti-
zedben régionk orszagait mar tobb szal fiizte egymashoz és Kelet-Eurdpahoz, mint az
egykori Kozép-Europahoz (mint azt a meg-megujuld gazdasagi kényszerek, példaul
az orosz—ukran gazvitak mutatjak).

Mig Ausztria folzarkézasat a vilaghaborus helyreallitasi periddus elzte meg, joval
a csatlakozas el6tt, addig Kelet-Kozép-Eurdpa orszagainak legfontosabb kozos élmé-
nye az 1989-93-as rendszervaltozas — az egykori szovjet birodalombdl val6 fokozatos
kiszakadas - volt. A rendszervaltozasok és az eurdpai integracid o6ta pedig csak né-
hény rovid év telt el, és minden évben 6nmagaban tobb valtozas tortént a térség orsza-
gaiban, mint amennyi azel6tt egy-egy évtized alatt. Nem csoda hat, hogy ha a szakér-
tok ugy érzékelik, mintha a nemzeti rendszerviltozdsok igazi értelme és beteljesiilése az
eurépai integrdcio lenne (Halasz, 2005). Barmennyire meghokkentd (egyeseknek talan
taszito) ilyen perspektivaban nézni a rendszervaltozast, az egymasra torlddd esemé-
nyek miatt érthetd. Es ezzel az egyes nemzeti rendszervéltozdsok — az dket végrehajtd
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politikai csoportosulasok - értékelddnek le azokkal szemben, akik az eurépai integra-
ciot (a hivatalos procedurat) végrehajtottak.

De nemcsak errdl van sz6. Hanem arrdl is, hogy térségiink orszagai nem gazda-
sagi és politikai sziikségletektd] hajtva 1éptek az Eurdpai Unidba, hanem rivalis poli-
tikai csoportosulasok kezdeményezésére. Nincs mit csodalkozni azon, ha e politikai
csoportosulasok — legalabbis a csatlakozés els6 éveiben — még nem eldre tekintettek,
hanem visszafelé. A rendszervdltozds sordn elmaradt viltoztatdsokat akartdik végrehaj-
tani, vagy pedig korrigalni a rendszervaltozas nem kivanatos hatdsait.

A megfelelés kényszere. Ehhez teremtett hivatkozasi alapot az eurdpai integracié. A
csatlakozas els6 néhany éve Magyarorszagon is jobbara arrdl szolt, mi mindent kell
megtenniink, hogy az Eurdpai Bizottsdg kivanalmainak megfeleljiink. Az ,,unids elva-
ras” a hazai kozbeszédben az autdpalya épitésektdl a mezGgazdasag tamogatasdig, a
fels6oktatasi reformoktol a szakképzés és a felnSttoktatas atszervezéséig csakugyan
mindenre rahuzhatd. E tennivalok kozott a legnagyobb és legmegrenditébb minden
bizonnyal a ,,koltségvetés rendbetétele” (azaz a kozkiadasok lefaragasa) lesz. A hivat-
kozas pedig mar nem is csak az ,,unids elvaras” (az eurd bevezetése), hanem az, hogy
»mindenki megel6z minket”.

Az egykori kelet-eurdpai politikai kultirdbdl ez mar jol ismert. Azokban a po-
litikai struktdrdkban az irdnyitas egyik kedvelt és torténetileg is jol ismert fogasa a
rivalizalas kialakitasa volt. Az egykori rivalizdlds egyértelmii jelei pedig mdr az eurdpai
integrdcibba is besziiremkedtek, hattérbe szoritva a demokratikus politikai kultaraban
kialakult koalicidézas gyakorlatat. A horizontalis egylittmiikodések fontossagara az
osztrak csatlakozast tanulmanyozva is ramutattunk. Az azdta tortént politikai valto-
zésok vagy kisérleteik Kelet-Eurépaban és Kozép-Azsidban csak megerdsitik ennek
fontossagat, bar mar a korlatjait is megtapasztalhattuk.

A senki foldjén. Az esetek tanulmanyozasa még masra is figyelmeztetett. Az eurdpai
integrdcié Ausztria esetében is feliilrdl jott, és politikai kényszerek eredménye volt.
Ott is hivatkozast jelentett a f6iskolai szektor, valamint az allami akkreditacié meg-
teremtésére, példaul az oktatasiigyben. Nem tarsultak azonban hozza fenyegetések
és euforidk (mivel a folzarkozasi szakasz sokkal hosszabbra nyult, és sokkal szerve-
sebben alakult). A mi régionkban azonban a csatlakozas politikai reklamjat fenyege-
tések és lelkesedések fogtak és fogjak még mindig koril. A leggyakoribb fenyegetés a
nemzethalal korszertsitett valtozata. Az, hogy ha kimarad egy-egy orszag az Eurdpai
Unidbol, akkor az politikailag, sét gazdasagilag is a senki foldjén taldlja magat. Ez a
félelem sokkal nagyobb - akik erre jatszanak, sikeresebbek —, mint az a félelem, hogy
az orszag elvesztheti a politikai vagy kulturalis identitasat.

A globalizacidt ellenzék ezért ebben a régioban konnyedén hattérbe voltak szo-
rithatdk. A lelkesiiltséget pedig kozismert kozosségi illuziok taplaltak; az a hiedelem,
hogy az unios tagsag a fejlett orszagok életkoriilményeinek gyors elterjedését ered-
ményezheti. A mar csatlakozott orszagok tarsadalma ilyen elvarasokat fiiz példaul az
eurd bevezetéséhez, vagyis az eurdpai unids bérszinvonal gyors elterjedését. Ezzel
szemben a nemzeti 6nallosag, az azt jelképezd 6nallo pénz népszerlisége még azokban
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az orszagokban is hattérbe szorul — példdul a balti kéztarsasagokban vagy az egykori
Jugoszlaviaban —, ahol az 6nallé nemzeti pénzt néhany éve ugyanilyen euféria fogadta.

Legitimalas csatlakozassal. A politikai manipulalhatésagnak ebben a légkorében az
eurdpai csatlakozas csakugyan hasonlit a rendszervéltozasokhoz, és csakugyan sok-
ban kiilonbo6zik példaul Ausztria csatlakozasatdl. Az osztrdk csatlakozas — kutatdsunk
szerint — részben arra szolgalt, hogy bizonyos tarsadalmi, politikai és kulturalis intéz-
ményeket elfogadtassanak és legitimaltassanak mint ,eurdpaiakat” (pl. a meglehetd-
sen Konzervativ osztrak oktatasi rendszert). A mi régionk orszdgaiban ezzel szemben
egy sereg reformot kényszeritett ki, gyorsitott fol és tett politikailag legitimmé a csatla-
kozdis (az oktatasban pl. a kiilonb6z6 akkreditaciok bevezetését, az oktatasi kiadasok
szlikitését, a vizsgak sztenderdizaldsat — vagy, mint esetiink mutatja, egy eurdpai ké-
pesitési keretrendszert).

A csatlakozds alkalmat teremtett a rendszervdltozdsban meggyongiilt féhatdsdgok
pozicibinak visszaszerzésére (lasd részletesebben Kozma—Rébay, 2005). E poziciok vissza-
szerzéséhez jo alkalmak a mar emlitett unids tervtargyaldsok és alkufolyamatok. Az ezekben
részt vevd hivatalnoki elit — részben a politikai elit rovasara — fokozatosan megerdsodik,
és mindinkabb nélkiilozhetetlenné valik. Ausztriai esettanulmanyunk szerint az oktatasban
megszerezhetd folkésziiltség egyre fontosabba valik egy olyan hivatali vildgban, amely - el-
tér8en az egykori K. U. K. vilagtol - francia modra szervezddik.

A magyarorszagi csatlakozas els6 éveiben is érzékelhet6 mar, hogyan orientdlja és
erdsiti a hazai hivatali elitet az eurdpai hivatali elit. A biirokraciaval szemben gyakori
kirohanasok nem Oket érintik, sokkal inkébb az alsobb szint kozigazgatast, amely-
nek a tarsadalmi stilya nem névekedett, inkabb csokkent. A biirokraciaval szemben
meg-megujulé hadjaratok — amelyek a koltségvetési reform kozeledésével egyre zajo-
sabbak lesznek - varhatdan az 6nkormanyzatokat, illetve a nem unios beagyazottsagu
hivatalokat érik majd el. Ezzel egy idében azonban kialakuldéban vannak az 4j, nagy
méretd, francia mint4jd, Unié-kompatibilis igazgatasi szervezetek. Kiépitésiik az uni-
6s tamogatasok fogadasanak és elosztasanak egyik eurdpai unids foltétele.

Az oktataspolitika folfelé cstiszik. Mindez nemcsak a hivatali elitet tdmogatja, ha-
nem a centralizdciét is. A francia mintaju igazgatas lényegérdl van szo, az iranyitas
kozpontositasarol, amelynek az oktatasiigyben is szamos jele van. (Részletesebben
lasd e fejezet kordabbi pontjaban.) Az oktatastigy valamennyi eurdpai uniés dokumen-
tumban agy szerepel, mint ,,nemzeti tigy”, tehdt olyan tigy, amelyrdl a tagllamok ma-
guk donthetnek (és nem is jogosult unids tamogatasra). A szakképzés révén azonban
fokozatosan egyre tdgabb rés nyilik a hivatali elit szdmdra ahhoz, hogy mégiscsak bele-
szolhasson az oktatdstigybe.

A szakképzés egyrészt a munkaerGpiaccal fiigg 0ssze; ennek szabadda tétele egyike az
unids alapkovetelményeknek. A munkaerd pedig csak akkor aramolhat szabadon, ha a kép-
zettsége kompatibilis — amibdl a szakképzések konvergencidja kovetkezik. A szakképzések
nagy része a munkahelyeken torténik — ebbdl kovetkezik, hogy a nem iskolai (non-forma-
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lis), valamint a feln6tt korban torténé képzések az EU hivatalai szamara folértékelédnek. A
szakképzés formalis része pedig mindinkabb attolodik a kozépfokrol a felsé fokra — amibdl
az kovetkezik, hogy a felsGoktatds terén is mind nagyobb mozgastere nyilik az unids be-
avatkozasoknak. A szakképzés persze Osszefiigg a kozoktatassal is, hiszen azon alapszik. Ez
aztan megteremti annak a jogalapjat, hogy az EU hivatalnokai fokozatosan mind jobban

beleszolhassanak a kozoktatéasba.

Ezt a folyamatot kiilonféleképp szokas értékelni. Az unios elkotelezettségli szak-
ért6k — akik kozvetlenill egyiittmiikodnek az Eurdpai Bizottsag egyes szervezeteivel
- ugy fogjak fol, hogy az oktatasiigy is fokozatosan bekeriil az EU altal figyelemmel
kisért és a jov6ben kiillonb6z6 konstrukciokban tamogatott kormanyzati tevékeny-
ségek kozé. Ebbdl a megkozelitésbdl szemlélve a folyamatot az oktatasiigy erételjes
térhéditédsarol van sz6 az EU-s tevékenységekben. Igy interpretélva a dolgot, az okta-

tastigy EU-s térhoditasa kétségkiviil sikertorténet. A folyamatot erésiti, a tevékenysé-
get pedig hangsulyossa teszi az intézményiranyitds gyakorta kovetelt decentralizalasa.

Unios elkotelezettség vagy nemzeti onrendelkezés? Az oktatasiigy irtanyitasanak
fokrol-fokra torténd folfeld csuszasa egyfeldl, az irdnyitds decentralizdldsa mdsfeldl
azonban leértékeli a nemzeti szintii oktatdspolitizdldst (és vele egyttt az 6nalld ok-
tatdsi kormanyzatokat). Kiilonosen csapdahelyzetbe keriil minden olyan oktatdsiigyi
kormdnyzat, amely egyfel6l uniés elkotelezettségii, mdsfel6l viszont klasszikus liberdlis
elveket kovet. E liberalis elvek ugyanis énkormanyzatisagot, 6nrendelkezést, fonntar-
toi pluralizmust diktalnanak. Ebbdl pedig a telepiilési onkormanyzatok éltal fonn-
tartott, illetve mas szervezetek dltal szabadon alapitott, egymassal piaci kapcsolatokat
kialakitani képes és akar¢ iskolak kovetkeznének. Az unids elkotelezettség ugyan-
akkor ohatatlanul szemben hat az 6nkorményzatisaggal és a helyi kozosségek altal
fonntartott intézményekkel; ehelyett egy fokozatosan szabvanyosodo6 oktatasiigy és
kozpontosod¢ irdnyitasa felé mutat.

Ez a dilemma az amerikai oktatastigy torténetébdl jol ismert és aprélékosan £l is van
dolgozva (Cremin, 1988: 19.); tudhatjuk a kiemenetelét is (Ravitch, 1983) Az EU oktatas-
{igyének torténete azonban még csak most irédik. Es ebbél a térténetbdl két torekvésének
- a ,nemzeti 6nrendelkezésnek” és az ,,intézményi forradalomnak” az osszeiitkozése maris
jol kivehet.

A dilemma ugyanis nem az amerikai dilemma - 6k megmenekiiltek a folvilago-
sodasra hivatkozé monarchaik (vilagiak és egyhdziak) el6l. A dilemma az eurdpai
folvildgosodds dilemmdja. Hiszen oktatastigyiink — csakugy, mint mds kontinentalis
oktatasi rendszerek — nem szabad farmerek és vallasos puritanok iskolaibdl nétt ki,
hanem feliilr6l szervezték meg és allamilag kényszeritették ki. Még ha helyi szinten
tartjak is fonn Gket, az eurdpai oktatasiigy ,,logikaja” a kdzpontositas, szabvanyositas
és egyenlGsités; hiszen nem piaci szolgéltatasrdl, hanem dallami kozszolgalatrdl volt
sz6. Es mert ez a logikéja, természetes, hogy az oktatasiigy irdnyitdi ,,szervezet-em-
berek”; természetes kozegiik az igazgatasi szervezetek vilaga. Innen pedig mar csak

”w o

egy lépés, hogy befolyasuk erdsitésére és szakmaisaguk elismertetésére szovetkezze-

111



Kozma Tamas: A pillanat

nek azzal a hivatali elittel, amely az Eurdpai Uni6 iranyitasat fokozatosan kézbe veszi.
A centralizalds ezzel az oktatastigy immanens fejlédési irdnyava valik; kiilonosen ha
ennek révén unids tamogatasokat is remélhetni.

Intézményi forradalom? Az ,intézményi forradalom” - az unids hivatalnoki-szak-
ért6i korok kedvelt jelszava — csak annyiban érvényes, hogy intézményi szféraban (és
nem gazdasdgi vagy politikai szintereken) zajlik. Kétségteleniil konnyebb gépkocsi
rendszamokat egységesiteni, mint vamtételeket, és még a pénznemek egységesitése
is konnyebb valamivel, mint az alkotmanyoké. Az oktatdsiigy egységesitése Eurdpdban
nem tartoznék foltétleniil a legnehezebb foladatok kizé; mar ami intézményi szférajat
(példaul a képesitések ekvivalencigjat) illeti. Az Eurdpai Unid elmult két évtizede az
egységesités olyan latvanyos példait mutatta, mint az idegen nyelvek tanitasat vagy a
hallgatdi mobilitést.

De hogy forradalom zajlanék le az intézmények szintjén, az tobb mint kétséges. A
forradalmi atalakulashoz ugyanis folfordulas kell az igazgatdsban (vagy masként fo-
galmazva: lecserélédjenek a hivatalnokok). A forradalom gyokeres atalakulast jelent,
amelyben egy-egy kozosség tobbsége vesz részt; maskiilonben puccs lesz bel6le. Az
Eurdpai Unié eddigi fejlédése viszont inkabb azt mutatja, hogy a hivatalnoki-szakér-
t6i csoportok (az ,,intézményi forradalmarok”) inkabb elszakadnak tarsadalmaiktol,
mintsem mozgodsitani tudnak Sket. Az id6r6l-idére folmeriild igény az alulrdl jové
legitimacidra — népszavazason vagy eurdpai parlamenti valasztasokon - figyelmez-
tetéen mutatja ezt a folyamatot. A gazdasdg, a tomegkommunikacié — beleértve a
migraciét is —, valamint az informdcidtechnoldgia egyre tobbeket ér el. Ekozben a
szakértdi-hivatalnoki elit egyre tavolodik azoktdl, akikre hivatkozni szokott.

Képesitési keretrendszer

Europai Képesitési Keretrendszer (EKKR). Az EKKR - a hivatalos megfogalmazas
szerint — ,az Eurdpai Bizottsag altal kidolgozott tervezet, amely (...) a legkiilonb6z6bb
nemzeti és dgazati képseitési rendszerek és képesitési keretrendszerek kozotti atjarha-
tosag biztositasat, ezen keresztill a tanulok és munkavéllalok Unidn beliili mobilita-
sanak 0sztonzését szolgalja”. Az Eurdpai Bizottsagnak ezt a tervezetét ,,az EU tagalla-
mok kormanyf8inek kezdeményezésére” dolgoztak ki. ,, Az EKKR létrehozasardl sz6lo
javaslat a tagorszagok szakértdi kozotti egyiittmtikodés eredménye” Ennek alapjan
tett javaslatot az Eurdpai Bizottsdg ,az egész életen at tartd tanuldst szolgald eurdpai
képesitési keretrendszer létrehozasara”

o Az EKKR tjfajta, korszerisitett ekvivalencia vizsgalati eljaras, pontosabban en-
nek az eldirdsa (,,meta-keretrendszer”). Arra szolgal, hogy azokat a végzettsége-
ket, amelyeket A orszag oktatasi rendszerében szereztiink, B orszagban szerezhet6
végzettségekkel lehessen azonositani, megfeleltetni. Ennek alapjan konnyen és
gyorsan megallapithatd, hogy ki mit tud (ki mibdl szerzett képesitést), és tudasa
egy masik orszagban mennyit érhet.
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e Mig azonban az eddigi ekvivalencia-egyezmények elsdsorban a felsdoktatasra
korlatozodtak, az EKKR ambicioja joval nagyobb. Az adott orszagban szerezheto
valamennyi képesitést kivanja kolcsondsen megfelelteni — elvileg legalabbis —; a
kozoktatastol a szakképzésen at a felndttoktatasig, sét tovabb (,,az egész életen at
tarto tanulas”).

o Az EKKR ,,szakértok altal alkalmazandé eszkoz”, amely ,,lehetdvé teszi a legkii-
16nb6z6bb  képesitéseknek az EKKR referenciaszintjei szerinti besorolasat”.
Vagyis az adott orszag képesitéseit az elgondolas szerint elobb kozosségire val-
tanak at, hogy aztan egy masik orszag képesitési rendszerével azonosithassak be.

Folépitése. Az EKKR-nek az elgondolas szerint kiilonféle szintjei volnanak; a leggya-
koribb elgondolas szerint nyolc kiilonb6zé szint. Ezekbe a szintekbe sorolnak be a
tagorszagokban megszerezhet6 képesitéseket.

e Hogy ezt végre lehessen hajtani, a nyolc szintet a szakértk ugy alakitjak ki, hogy
,»kelld rugalmassaggal biztositsak barmilyen, barhol lebonyolitott oktatasi prog-
ramban megszerezhet6 képesitések megfeleltetését”. Az egyik tagorszag oktatasi
rendszerének, mondjuk, a 6. szintjén szerzett képesités helyét kellene meghata-
rozni a kozos nyolcas skalan, hogy abbdl aztan kideriiljon: egy masik tagorszag-
ban ez a képesités példaul 9. szintiinek felel meg.

® De az EKKR mégsem csak dtvaltasi eszkéz — amint az Eurdpai Bizottsag és az
altala folkért szakérték allitjak —, hanem tobb is annal. Ha képesitésemet az
EKKR altal meghatarozott szintre valtom 4t, annak nem csak az az értelme, hogy
majd pozicionalhassam magam egy masik orszag képesitési rendszerében. Ha-
nem egyuttal megszerezhetem az EKKR szerint kidllitott Europass oktatasi ok-
manyt; amelyet nem egyik vagy masik tagallam oktatasi kormanyzata hitelesit,
hanem az Eurépai Bizottsag. Az Eurdpai Bizottsag olyan adatbazis kialakitasat is
tervezi, amely az eurdpai (unios) tanulasi programokat és alkalmakat tartalmazza.

® Az adatbazisba keriilést egyfajta unios elfogadas (akkreditacio) kisérheti. Az
EKKR elveket és eljarasokat is tartalmaz ahhoz, hogy milyen oktatasi progra-
mokat és képesitéseket fogadhatnak el a partnerek egymastol. Ezek ,,irinymu-
tatdst adnak a kiillonb6zd szinteken 1évo partnerek kozotti egylittmiikodéshez”,
kiiléonosen is ahhoz, hogy milyen mindségii tanuldsokat és képesitéseket lehessen
felajanlani egyaltalan.

Miikddése. Ahhoz, hogy az egyes képesitéseket be lehessen azonositani az eurdpai
rendszerben - ,az EKKR megfelel referencia szintjéhez lehessen hozzarendelni” -

két dolog legalabb is kell.

o Az egyik kovetelmény egyszerlien az, hogy legyen az orszagnak képesitési
rendszere. Az EKKR-t azzal a foltételezéssel alakitjak ki, hogy a ,,nemzeti képe-
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sitési rendszerek” mar megvannak; most az a foladat, hogy 6sszekapcsoljak éket.
Ez azonban csak latszolag egyszerti; a valosagban meglehetdsen bonyolult. Ahol
nincs orszagosan érvényes iskolarendszer (mint Magyarorszagon), ott rendszerint
nincs orszdgosan érvényes képesitési rendszer sem, amely az iskolarendszerben
megszerezhetd. Nemzeti képesitési rendszerek ott vannak, ahol orszagosan szer-
vezett oktatasi rendszer van. Ahol ez hidnyzik, ott mindenekel6tt ezt kell potolni.

o A masik kovetelmény teljesitése még bonyolultabb: a kiilonbozé szakképzések
(betanitasok, tovabbképzések, vallalati folkészitések stb.) révén megszerezheto
képesitéseket kellene rendszerbe szervezni. Anndl is inkabb, mert az Eurdpai Bi-
zottsag nem is volna jogosult a kdzoktatas-politikakba beleszolni. Jogosultsaga
csupan a szakképzésre vonatkozik. Ezért hangsulyozzak a ,,nemzeti képesitések
rendszere” mellett az ,,agazati képesitési rendszereket”; remélve, hogy az adgaza-
tok tallépnek a nemzeti iskolarendszereken és nemzeti hatarokon. A szakképzés
er6kdzpontjai azonban bizonyara nem az agazatok, hanem a vallalatok. Kérdés,
hogy vajon ra tudja-e birni 6ket az Eurdpai Bizottsag a vallalati képesitések rend-
szerbe szervezésére és EU-s megfeleltetésére.

® Az egyik lehetséges kiutat talan a ,,nem formalis tanulas” jelenthetné, amely
a Delors-jelentés (1996) ota ,.€lethosszig tanulds” néven EU-s hivatkozasi alapot
jelent. (Errdl részletesebben olvashatni konyviink 4. fejezetében.) A nem formalis
tanuldsok révén szerzett tudds azonban nem forditodott eddig még képesitéssé
(tobbek kozt ettél nem formalis). Hogyan lehetne akkor dket mégis megfeleltet-
ni az EKKR valamely referencia szintjének? Az EKKR kialakit6i erre azt vala-
szoljak, hogy meg kell vizsgalni a képesitésekkel lezart vagy nem lezart tanulas
eredményeit: tudasokat, készségeket és kompetenciakat. ,,Az elvart tanulasi ered-
mények meghatarozzak, hogy a tanuldé milyen tudéssal, ismeretekkel rendelkezik,
hogyan tudja a megszerzett tudast alkalmazni, illetve milyen, egy szakteriilet si-

keres miiveléséhez sziikséges altalanos kompetenciakra tett szert...”

Ha sikertilne meghatdrozni, hogy a tanulé ember mit6l valik kompetenssé egyik vagy
masik teriileten, akkor bizonyara sikeriilne a tanuldsanak eredményét az EKKR ajanlotta
referencia szinttel azonositani. Ha viszont nem sikertiil, akkor marad a képesitések megfelel-
tetésének mar bevett gyakorlata. Ez is bonyolult - mennyiben felel meg egy romaniai kozép-
iskolai végzettség példdul egy magyarorszaginak —; de azért joval egyszertbbnek igérkezik,
mint egy jévendé EKKR. S féként nincs sziikség egy adminisztrativ — hogy ne mondjuk,
biirokratikus — EKKR kozbejottére, ahogy az eddigi ekvivalencia-vizsgélatok tapasztalatai

mutatjak.

Uzenetek. Az EKKR fogadtatasa jol mutatja a hazai oktatéspolitika jellegzetességeit az
unos csatlakozas utan. Amit tapasztaltunk, azt részben tudhattuk is volna az osztrak
esetbdl. Tévedés lett volna azonban azt hinni, hogy amit az osztrakok elrontottak, azt
mi - vagy a kelet-kozép-eurdpaiak koziil barki mas - majd jobban tudja csindlni. A
kelet-kozép-europai helyzetiink Gj koriilményeket teremtett a csatlakozashoz.. Ezekre
az 4j koriilményekre - leginkdbb a rendszervéltozasra — csak tjszertien lehetett (lehe-
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tett volna) reagalni. Az EKKR dokumentumai kiilénds iizenetekkel vannak tele. Ime,
néhany bel6liik.

o Az EKKR-t szakértok dolgoztak ugyan ki, de az Europai Bizottsag kérte ol dket,
és az egész projektet a tagallamok kormanyfoi — vagyis a lehetséges legmagasabb
korményzati szinten — kezdeményezték. Barmennyire fontosnak tartjuk is ezt a
projektet, ilyen magas szintr6l inditani mégis meglepd. Olyan iigyrdl lehet szd,
amely mas gazdasagi vagy politikai kérdéshez képest csak latszolag mellékes. Va-
16jaban dontévé valhat az EU jovdje szempontjabol. Kérdés, miért ennyire fontos
az EKKR?

o Az EKKR-t szakérték dolgoztak ki, akik kolcsonds egylittmiikodésiik soran ma-
guk vetették fol egy képesitési keretrendszer sziikségességét Europaban. Ok is-
merték fol, hogy tul kellene 1€pni a tagorszagok képesitési rendszerein. A ,,szakér-
t0” megjelolés azonban nem egészen pontos itt. Nem kutatokrol, egyetemi embe-
rekrél vagy fejleszté pedagogusokrdl van sz — sajat teriiletitkon 6ket neveznénk
»szakértoknek”. Sokkal inkabb az egyes oktatéasiigyi kormanyzatok kulcsszerepet
betolté munkatarsairdl. Ez felel meg annak a narrativanak, hogy az EKKR-t kor-
manyfok kezdeményezték. Mindez azt lizeni, hogy az EKKR a kormdnyzati szfé-
raban sziiletett, és hogy a probléma, amelyet megcéloz, mégiscsak kormanyzati
probléma lehet.

o Az EKKR célja ,,az egyes tagorszagok legkiilonbozébb szintli és rendszerben
szervezett képesitéseinek mas orszagok képesitéseivel vald 6sszehasonlithatova
tétele az ezen képesitéseket alkoto rendszerek harmonizacioja nélkiil (kiemelés:
KT). Mit {izen ez a raadasként fogalmazott kiegészités? Leginkabb azt, hogy akik
az EKKR-en dolgoznak, kénnyen gyantiba foghatdk az oktatési rendszerek unios
szintli harmonizalasanak szandékaban. Vonatkoztatasi rendszeriik — barmennyire
sziikséges is — egyaltalan nem az oktatasi rendszerek harmonizalasat szolgalja,
sokkal inkabb ,,a tanulok és munkavallalok Union beliili mobilitasanak 6szton-
z€sét”. Miért terelik el magukrol az oktatds és a képesitések egységesitésének
gyanujat? Miért hangstlyozzak, hogy a munkavallalok mobilitasat szolgalja?

Azért, mert az oktatds — minden vonatkozo6 szerz8dés és deklaracié szerint -
»nemzeti szintli” feladat. Kozosségi alapelvrdl van tehdt sz6, nem csupan egyfajta mara
kialakult gyakorlatrdl, amelyet sokkal konnyebb volna megvaltoztatni. Az EKKR
szakért6i meglehetGsen tag keretek kozott mozoghatnak — mindaddig, amig alapelvet
nem sértenek. Pedig nehéz kikeriilnitik, hisz éppen arra torekszenek, hogy igy vagy

ugy, de egységességet vigyenek az eurdpai oktatas szétagazo rendszerébe.

Az egységesités kisértése. Ha ennyire érzékeny teriilet, vajon miért van mégis sziik-
ség arra, hogy épp az oktatas valamifajta egységesitésével kisérletezzenek? Azért, mert
az oktatds (a képesitések rendszere) is azok kozé a teriiletek kozé tartozik, amelyeken
az Europai Bizottsag meglehetds biztonsaggal tudna mozogni - feliilrél lefelé. Az ok-
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tatds barmifajta egységesitése nem csupan az eurdpai oktatdst harmonizalna, hanem
magat az Eurdpai Unidt is tovabb erdsithetné. Ha az europass nem is akkora hord-
erejii, mint az euro, de mégis jelképes és fontos, akdrcsak minden k6zosségi hivatalos
dokumentum (pl. egy jévébeni kozosségi utlevél). Az europass nemcsak az eurdpai
oktatdsi rendszer igéretét hordozza, hanem tavlatilag egy kozos Eurépdét.

De mert az oktatdst mégsem szabad harmonizalni, ezért a munkaerd képzéséhez
érdemes kotni. Annal is inkdbb, mivel itt az dgazatok a jelentések, nem pedig a nem-
zeti oktatdsi rendszerek; s az dgazatok nyilvanvaloan atnyulnak a tagallami hatarokon.
Az agazatokra apellalds az EKKR megfogalmazasdban hasonld szerepet tolt be, mint
egy korabbi jelszo, a ,,régiok Eurdpaja”. Ezzel is, azzal is szabadulni igyekszenek a tag-
allami korlatozasoktdl. Itt azonban az EKKR koncipidloi két akadélyba is iitk6znek.

Az egyik akadaly az, hogy az dgazatok aligha érdekeltek a képesitések harmoniza-
lasaban; ha érdekeltek volnanak, mar harmonizaltak volna Gket. Az agazatok szakkép-
zése csak ott szervezddott az iskolarendszer logikaja szerint, ahol maguk az agazatok
is az allami adminisztraci6 logikdja szerint szervezddtek (pl. korporativ szervezetek-
ként). Ahol nem igy alakultak, ott nincs jelentdsége a szakképzettségek orszagos vagy
nemzetkdzi agazati rendszerének; nincs mivel versenyeztetni, nincs hova beazono-
sitani 6ket. Nemzeti képesitési rendszerek vannak vagy legaldbb is lehetnének; dgazati
képesitési rendszerek nem sziikségképp vannak, és nem is vildgos, hogy volna-e sziikség
rdjuk.

A mdsik akadaly, hogy a nemzeti képesitési rendszerekkel szemben az dgazati
képesitési rendszerekre tamaszkodjanak, tirivialisabb. A szakképzés valdjaban nem
agazatok, hanem villalatok kezében van. A piacot meghatarozé nagyvéllalatok mul-
tinacionalisak, tehat valéban nincsenek egy-egy tagallam korlatai kozé zarva. Ezzel
szemben azonban megvan a sajat szakképzettségi rendszeriik, és kérdés, hogy viszo-
nyitani kivanjak-e egy eurdpai keretrendszer pontjaihoz. Leginkabb azok a vallalatok
lehetnek érdekeltek ilyesmiben, amelyeket piacuk Eurdpahoz kot, és amelyek erételje-
sen érdekeltek volndnak egyfajta eurdpai védévam-rendszer kialakitasaban.

Mindebbdl kideriil az Eurdpai Bizottsag erds hajlama valamifajta protekcioniz-
musra (vo. a kiillonb6z6 ,.eurdpai terek” hangoztatdsdval), illetve elkitelezettsége az
adminisztrativ megolddsok irdnt. Az EKKR - véleményiink szerint — Eurdpa-kozpontii
és adminisztrativ indittatdsi. Azoknak nyit 4j tavlatokat, akik maguk is hasonldan
gondolkodnak oktatasrol és szakképzésrol.

Mitél formalis, ha nem formalis? Az EKKR kialakitéi talan maguk is érezték en-
nek a veszélyét. S mert bizonydra eléggé realistak lehettek ahhoz, hogy a nyilvanvalo
ellenallasokat legalabb is elképzeljék — ha személyesen meg nem is tapasztaltak —,
latszolag veszélytelen vizekre eveztek. Latszolag veszélytelen teriiletnek igérkezett a
nem-formalis, még inkabb az informalis tanulasok terepe. Az EKKR egyik értelme az,
hogy ,lehetdvé teszi a formalis, nem-formadlis és informdlis tanulds eredményeinek el-
ismerését is” (Kiemelés: KT) Nyilvanval6 - hiszen a nem-formalis, de még inkabb az
informalis tanulds — barhogy hatarozzuk is meg —, per definitionem nincs formalizal-
va, ezért nem is tartozik kormdnyzati vagy gazdasagi szervezetek kompetenciajanak
korébe.
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Ezen a ponton tdvolodik el leginkdbb az EKKR a realitdsoktol, és vdlik doktrinérré.
Az informalis tanulds eredményeinek nemzetkozi megfeleltetése vizsgaztatast jelent,
hisz egyéb bizonyiték nem all rendelkezésre. Csak igy képzelhetd el, hogy a felnéttkori
képességeket és kompetenciakat valaki — formalisan vagy nem formalisan - értékeli.
Ezen a ponton kitapinthat6 a szakérték tavolsdga az oktatas és képzés, valamint az
oktatdsiranyitas mindennapi tapasztalataitol.

Az EKKR megalapozdi ugy érvelnek, hogy a tanulds eredményeit kell valahogy egy-
mdsra vonatkoztatni, nem pedig az azokat igazolo végzettségeket és elismervényeket (,A
tanuldsi eredmények nem tartalmazzdk az egyedi képesitések részleteit, mivel azok
a nemzeti vagy agazati szint( felel6sségi korbe tartoznak”) A ,tanulds eredménye”
éppen attdl jo elképzelés, mint amitél nem jo. A kilonboz6 ,kompetencidk” — egy-
altalan maganak a ,kompetencidnak” a tartalma, jelentése — kulturafiiggé. Azok az
OsszetevOi, amelyeket mérni és 6sszehasonlitani szoktak, éppen a tudds, a készségek, a
képességek. A ,kompetencia” vonzd, de tisztazatlan fogalméanak a bevezetése a masik
jele annak, hogy az EKKR megalkotdi kormanyzati szemszogbdl, magas altalanositasi
szinten gondolkodtak.

Az EKKR legitimal. Hol reagalnak rdjuk mégis erésen és pozitivan? Elsésorban ott,
ahol a képesitések rendszerének mdr nagy hagyomdnyai vannak, ugyhogy konnyt el-
gondolni a nemzetkozi elismerés, egymasra vonatkoztatas, st tavlatilag talan egy har-
monizacié elényeit. Ez pedig éppen a formalis oktatas (kozoktatas és felsboktatds). Az
e teriileteken dolgozok tudjak, értik, mirdl is van szo; altalaban tamogatjak — még ha
kritizaljdk is — az EKKR-szer( eréfeszitéseket. Itt a szakszavak joval tisztazottabbak,
a fogalmak egyértelmiibbek, a gyakorlat illeszkedik a kormanyzati logikdhoz, és évti-
zedes — helyenként évszazados - tapasztalatok és torekvések is vannak a nemzetkozi
megfeleltetésekhez. Ezek azonban éppen azok a teriiletei az oktatasnak, amelyeket az
Eurdpai Bizottsag jobban szeretne elkeriilni.

Az EKKR elgondoldsa Magyarorszagon is legnagyobb visszhangra a kozoktatés-
ban - pontosabban a kozoktatds kormanyzati iranyitasaban - talalt. A hazai kozokta-
tas egyik megoldatlan kérdése az oktatasi rendszer kiillonb6zé pontjain kilépék vég-
zettségének a meghatarozasa. Milyen képzettsége van annak, aki 15, 17 vagy 20 éves
koraban 1ép ki a nyolcadik vagy tizedik évfolyamrdl? Milyen képzettséget szerzett az,
aki felséfoku szakmai tanulmanyait félbehagyta? Ezek tipikusan a kozoktatdsi kor-
manyzat kérdései lehetnek, illetve a vele egyiittmiikodé iskoklarendszer(i szakkép-
zésé. A probléma egyike a rendszervaltozas okozta szamos gondnak, amelyben a ko-
rabbi rendet (kozoktatasi rendszer) a szabadsag rendetlensége valtotta fol (egymassal
verseng? iskolak és iskolatipusok).

Ezen a ponton tovabbi kérdésekbe botlunk: abba, hogy az EKKR révén és iiriigyén
»rendet” kellene és lehetne teremteni az oktatdsi rendszerben. 2010 utan — ahogy fejeze-
tiink el6z6 pontjdban bemutattuk — egyfajta rendteremtés elkezd6dott; elsé tapaszta-
lataival szembesiilhettiink. Az EKKR munkalatai is folytatédnak (legutobb lasd: Egész
életen at tartd tanulds, 2016). A dilemmadk azonban, amelyeket fontebb megfogalmaz-
tunk, még mindig itt vannak kortiléttiink, megoldasaikat varva.

117



Kozma Tamas: A pillanat

Tandrképzés a Bologna-folyamatban

A Bologna-folyamat. A Bologna-folyamat — ezt az elsé tiz év végén mar markansab-
ban latni — nagyobb jelentéségli, mint amilyennek a hazai kozvélemény a kezdetben
latni vélte; s6t nagyobb jelentdségli annal is, ahogyan kiilonb6z6 szakmai és hiva-
tali egyeztetések csatarozasaibol aktudlisan kirajzolddott. A szembenall6 felek min-
dig hajlamosak arra, hogy a sajat tigyiiket folmagasztaljak, az ellenfél érveit viszont
lekicsinyeljék. A Bologna-folyamat hazai el6készitése és atvétele soran sem tortént
masként. Akik (barmiért) elkotelezték magukat e folyamat hazai meginditasa mellett,
vélhettiik volna, tulzdsokba estek, amikor a Bologna-folyamat torténelmi jelentésé-
gére hivatkoztak, ami miatt a bekapcsolddas nem hagyhato6 ki. A Bologna-folyamat
ellenz6i viszont alighanem elszamitottak magukat, amikor e folyamatot egynek vélték
az idovel eljelentéktelened6 biirokratikus oktatasiigy epizddjai koziil. Alighanem a ta-
mogatoknak volt igazuk. A Bologna-folyamat jelent8sebb reform a hazai, st az eurd-
pai fels6oktatasban, mint eredetileg véltiik. Jelentsége csakugyan torténeti mércével
mérhetd. S talan nem tulzas, ha - tiz év multan - kijelentjiik: az eurdpai fels6oktatas
legjelentdsebb atalakitasi kisérlete a 20. szazad kezdete 6ta.

Konzervativ reformkisérlet. Ebben a mindségében, tegyiik hozza, alighanem az
utols6. Az a lényegében konzervativ reform, amelyet a ,Bologna-folyamat” neve
takar, eredetileg markdns visszatérés volt (lett volna) az 1968 el6tti felsdoktatasi ha-
gyomanyokhoz Eurdpaban. Olyan fels6oktatdsi hagyomanyhoz, amelyben a fels6-
oktatdsi intézményeket az dllam (a nemzetallamok) alapitja és tartja el; professzorai
kozalkalmazotti statusban és folhatalmazassal mitikodtetik; hallgatosiga pedig nem
résztvevéje az egyetemi életnek, hanem - barmennyire aktivan, de mégis csak - egy-
fajta ,.elszenveddje”. E vonasok mindennél erdteljesebben titkdznek ki abbdl a Magna
Charta Universitatis-bol (Bologna, 1988) amelyre a Bologna-folyamat soran mint az
els6 ,,szent iratra” hivatkozni szokas.

Nem volna mindennek akkora jelentésége, ha nem vennék figyelembe, hogy mivel
szemben hivatkoznak ra. A latens — csak néha manifesztalédo - vita kétségteleniil
a kereskedelmi alapon szervez8d6 felsdoktatdssal folyik: azokkal a vallalkozasokkal
(diplomagyarakkal), amelyek ,termékeiket” nemzetk6zi méretekben kinaljak, pro-
fitra orientalédnak, izleti alapon szervezédnek és mara atfogjak a vilagot. Hallga-
to-éhségiiknek, tékeerejitknek, innovativ képességiiknek nehéz, tan mar lehetetlen is
ellenallni. A nem allami alapon szervez8d®6, az tizleti vilag torvényeit kovetd, a piaci
védévamok lebontasat stirgetd felsGoktatasi vallalkozasok azzal fenyegetnek (legalabb
is akkor, amikor a Bologna-folyamat megindult), hogy bekebelezik a nemzeti fels6ok-
tatdsokat, tandraikat nemzetkozi fizetéssel és érvényesiiléssel, hallgatéikat pedig nem-
zetkozi diplomakkal és elhelyezkedéssel csabitjak magukhoz.

Ez a kihivas a klasszikus eurdpai felsGoktatast haromszoros valsagaban érte. Az
egyik valsag a demografiai. Eurdpa, mint a 20. szazad végi el6rejelzések mar mutattak,
a 19. szazad eleje ta folyamatosan demografiai hatranyban van a vilag tobbi részével
szemben; az egykor népességkibocsato foldrész mara a vilag demografiailag legde-
pressziosabb régidjava valt. Azok a tarsadalmi-kulturalis ellaté rendszerek, amelye-
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ket a 20. szdzad folyaman kiépitett és nehézségek dran is fonntartott, ma mar csak
ugy tarthaték fonn, ha kibocsatobdl népességfolvevd régidva valtozik. Ez a dramai
fordulat — pedig még csak a kezdetén vagyunk - a fels6oktatasban is titkkrozédik. A
versengés, amelybe elsésorban az Egyesiilt Allamok egyetemeivel bonyolédott, min-
denekeldtt Dél- és Délkelet-Azsia nagy népességeket koncentralé és kibocsatani tudd/
akaré orszagaiért, azok fiatalsdgaért folyik. Olyasmit kell kinalni nekik, amit Eurdpa-
ban inkdbb kaphatnak meg, mint a vilag egyéb felsGoktatasaban (értsd: az amerikai
egyetemeken). Ami Eurépéba vonzza, esetleg itt akdr meg is tartja a legmagasabban
iskolazottakat.

Az eurdpai felséoktatds masodik valsaga az Gn. expanzié. (lasd errél részleteseb-
ben a jelen fejezet bevezetd részét, valamint a konyv 3. fejezetét). Az expanzid — gaz-
daségi, tarsadalmi és politikai-kulturalis okokbol — hosszu lappangasi szakasz utin
a 20. szazad kozepén gyorsult fol. Eredményeképp teljesen atalakult az a kozonség,
amely a felsGoktatassal talalkozott, talalkozik. Azt, ami a fels6oktatasban folyik, egy-
re kevésbé tudjik a hagyomanyos akadémiai és politikai elitcsoportok befolyasolni
— egyre inkabb a folhasznalok igényei és kereslete hatarozzak meg. Mint minden t5-
megintézménnyel tortént az elmult két évszdzadban, a felsGoktatas is ,,demokratiza-
lodott” - fesziiltségekkel, ellenalldsokkal és torésekkel is akar (lasd az 1960-as évek
didkmozgalmait Eurdpa-szerte). A fels6oktatas Europaban - amikor a Bologna-folya-
mat megindult — az 1960-as évek végének nagy atalakuldsat, annak jegyeit hordozta:
az akadémiai hierarchia erodaldddsat, a szakképzések térnyerését, a hallgatoi onkor-
manyzatokat, a helyi-regionalis kotddéseket, a civil beleszoldst.

Az eurdpai felsGoktatds harmadik valsagat az elmult harminc év neoliberalis gaz-
daségi és politikai filozofidja (ideoldgidja) fejezte ki, vagy éppenséggel hordozta. Ez az
ideoldgia, amelynek képvisel6i gyongébb és olcsobb allam mellett nagyobb szabadsa-
got és nemzetkdziesedd piacot (megfelel6en globalizalt vallalkozasokkal) igértek és
arra torekedtek, Ko6zép-Eurdpaban az 1989-90-es fordulattal egyuttal ajtét-ablakot
nyitottak a felsdoktatds tizeletesedésének és piacosodasanak — mikdzben allami fi-
nanszirozasat folyamatosan szukitették, szolgaltatasait pedig jobban-rosszabbul pri-
vatizaltak. Az eurdpai fels6oktatas — kiillondsen is a mi térfeliinkon - a felvilagosodas
ota allami kézben volt; ezt a hagyomanyt és intézményesiilését nem volt (lett volna)
konnyti dolog mardl-holnapra lebontani. Nem is lehetett, nem is sikeriilt. Sikeriilt
azonban félig-meddig atalakitani a szerzvezetét, s félig-meddig megzavarni a szerep-
16i tudatat, elbizonytalanitani oktatdspolitikai szerepvallalasaikat és megnyilatkozasa-
ikat. Vallalkozasokat almodtak maguk koré — mikézben allami tamogatasokat vettek
fol; termékeiket piacra akartak ,dobni”, amivel egyre jobban kiszolgaltattak magukat
az lzleti életnek.

A Bologna-folyamat elszant és dsszehangolt valasz probalt lenni erre a harom kihi-
vasra. Kisérlet arra, hogy az id6 kerekét ne csupan visszaforditsak (mint azt a Magna
Charta Universitatis alair6i szerették volna), hanem egyuttal elébe is menjenek ezek-
nek a kihivasoknak. Lehet — s6t kell is — vitatkozni az elvekkel, az eszkézokkel és a
megvaldsitassal, ahogyan a Bologna-folyamat eddig lezajlott. Don Quijote-i vallalko-
zas volt (ismét egy szimbolikus eurépai) — annak minden emelkedettségével, s talan
nem minden kudarcaval egyiitt. De hogy torténelmi vallalkozds — az nem tagadhato.
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Tanarképzés: tarsadalmi iigy. Nemcsak az eurdpai felsGoktatas kertilt valsagba -
mint fontebb indokoltuk —, hanem az eurépai oktatas egésze. Errdl a ,vilagvalsagrol”
egykor sokat irtak és cikkeztek, ifjusagkutatdstol az oktatdstervezésig szamos szak-
ért6t és szervezetet megmozgatott. Az oktatastigy 20. szazadban lezajlott reformjai
- amelyeknek egyik utdrezgése a Bologna-folyamat — még megirasra és értékelésre
varnak. S ebben a torténetben nyilvan 6nall6 fejezet lesz, lehet a tanarképzés.

A tanarképzés egyike az ,,allatorvosi lovaknak”, amelyeken kezd6 tarsadalomkriti-
kusok és népdoldogitok gyakorolhatjak magukat. A tandrképzés a lenyomata az okta-
tasi rendszer erdsségeinek és gyongeségeinek nemcsak mint kibocsatd, hanem ugy is
mint alkalmazé. Aki az oktatdsi rendszert at akarja alakitani, annak at kell alakitania
magat a tandrképzést is, enélkiil nem megy. Aki az iskoldt kritizalja, az tulajdonképpen
a tandrokat biralja (okkal-ok nélkiil). A tandrsdg - a tanari (pedagdgus) tarsadalom
jelentés méretii foglalkozasi csoport, legalabb is hazai viszonylatban; de nemcsak az.
Torténeténél, életkorillményeinél s nem utolsd sorban képzettségénél fogva egyben
tarsadalmi csoport is — amely markansan elkiiloniil, esetenként konfrontalddik is mas
tarsadalmi csoportokkal kultdrdjaban, érdekeiben és életkoriilményeiben. Bar mi - a
sziilok, a kozvélemény, a kozvéleményre hivatkozo s azt formalé média, a politika —
rendszerint az egyes tanart latjuk (esetleg az iskolat), az egyes tanarokon keresztiil egy
nagy tarsadalmi csoporttal 1épiink érintkezésbe.

Tanart képezni ezért nem egyszer(ien oktatdspolitikai probléma, nem tanterv,
gyakorlatok, egymassal vitazo szakkérdések bonyolult haldja, ahogy szakért6i szinten
latszik s kezel6dik. Van s nem is kevés tarsadalompolitikai vonzata. A tanarképzés
csalddok tomegét érinti és mozgatja meg; relevans a helyi-regionalis politika szimara
is; befolyésolja az elhelyezkedést, foglalkoztatottsagot, a demografiai folyamatokat, a
szocialis ellatdst. A tanarképzés — hogy ezt az elcsépeltnek tiiné fordulatot hasznaljuk
- tarsadalmi tigy. Rdadasul a kozépiskolai tanarképzés az ideoldgiai kulcsagazattal a
bolcsészképzéssel esik egybe.

Nem (nemcsak) a fontossiga miatt, hanem gazdasagi, politikai és kulturdlis di-
menzi6i miatt. Hogy ezek koziil itt most csak egyet emeljiink ki: a tanarképzés képezi
a hazai fels6oktatas egyik f6 vonulatat (a masik f6 vonulata az agrarképzés). Aki a
tandrképzést reformalja, a hazai felsGoktatds egyik pillérét éri el, és mozgatja meg.
Nem is lehet méasképp: a (felsé)oktatas minden reformja — mind a ,,bemeneti”, mind a
»kiemeneti” oldalon érintkezik a tanarképzéssel. Az oktatasiigy piacan a tanarképzés
keresletet is, kinalatot is tdmaszt — egyszerre.

A Bologna-folyamat probaja. Ha a felsGoktatds minden atalakitasa — itthon legalabb
is — a tanarképzésbe torkollik (mint folvevébe és leaddba), akkor a Bologna-folyamat,
nehézségeivel és erGsségeivel egyiitt értelemszertien szintén beletorkollik a tandrkép-
zésbe. Ha Bologna-folyamat révén valoban atalakul a hazai felséoktatds — jobba? rosz-
szabbd? mdssa? —, akkor ez az egyik legfontosabb szektor, a tandrképzés atalakitasat
(is) jelenti. Itthon a Bologna-folyamat valddi tesztje nem a ciklusos képzés, a hallgatoi
mobilitds vagy a gazdasagnak valé megfelelés, hanem a pedagogusképzés.

Konnyt az orvosképzésnek, a jogaszképzésnek vagy a mivészeti képzésnek — hi-
szen csupan néhany ezer vagy tizezer f6t alkot6 foglalkozasi csoportot érint. Akar
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ki is maradhatnanak az egész Bologna-folyamatbol (ki is maradtak, mar csak erds
érdekérvényesitd képességiik révén is). A tanarképzés viszont nem maradhatott ki. Az
egyetemi tudomanyos képzés a Rékosi-korszakban és a Kadar-rendszerben ,tanar-
képzésként” élt tal vagy szervez$dott ujja; felséfoku technikumok, késébb féiskolak
pedig az egykori gazdaképzdk és tanitoképz6k bazisan szervezédtek meg. A Bologna-
folyamat azokat a konszenzusokat boritja f6l, amelyek a 21. szdzad elejére — a mar
emlitett valsagok ellenére — a magyarorszagi felsGoktatas rendszerében, halézataban
és iranyitasaban kialakultak.

A vitdkat azonban - amelyek példaul arrdl folynak, hogy folytathat-e magiszte-
ri képzést egy fdiskola, milyen oraszamok jussanak egyes tanszékeknek, legyen vagy
ne legyen folvételi vizsga (ki hatarozza meg a felsGoktatasba kertilést) — csak ritkan
helyezziik ebbe a perspektivaba. Ezek a vitdk inkabb gy csapdédnak le, mint egyes
grémiumok - a benne 16k, az Gket befolyasolok - legalis/nem legalis befolydsa a
fels6oktatas folott; az egyes tudomanyok alkalmassaga vagy alkalmatlansaga; a fi-
nanszirozas lehetsége és ellehetetleniilése; vagy éppenséggel a hallgatok érdekei (az
arra vald jogos-jogtalan hivatkozds). Az egész Bologna-folyamatrdl alkotott képiink
is aszerint mddosul, hogy a vitapartnerek milyen részérdekeket , hangositanak ki”. Az
egészrol kirajzolodo képet elhomalyositjék a tul kozelrdl szemlélt és megélt részletek.
(A szamos, s6t immar szinte szamtalan kisebb-nagyobb vitara hivatkozni szinte f616s-
leges — az olvas6 b6ven megtalalja 6ket az itt olvashaté tanulméanyokban, cikkekben.)

Ha a tanarképzést kivesszitk a mai (magyarorszagi) tudoméanyegyetemekbdl —
elgondoltak s csataztak érte —, ami marad (tuddsképzés), valdban szegényes latvany.
Nem a képzés szintje szegényes — hanem a méretei, a megjelenési formdi, a tarsadalmi
sulya. Az elsé 6rom multan, hogy az egyetemen nem kell tobbé , pedagégikumot”
tanulni, tanitani, a folismerés sokszor rémit6: mihez kezdjiink az ilyen-olyan tudoma-
nyos diplomaval? S ha a Bologna-folyamatot a kormanyzat is komolyan veszi — amire
nemzetkozi példak, sszehasonlitasok késztetik —, akkor nincs tobbé dllami ment66v
sem (végiil is elmehet tanarnak...), amibe kapaszkodni szokds.

A tanarképzés ,,bolognai modelljében” deklaraltan magiszteri (egyetemi) szinten
folyik; valéjaban fokozatosan kicstszhat az egyetemek kezébdl, s atmehet féiskolai
szintre. A kiizdelem, ami a ,,szaktudomanyok” és a ,,pedagégikum” képvisel6i kozott
6rakrol, szakgazdasagrol és diplomakiadasrdl folyik, tulajdonképpen a két intézmény-
tipus mérkézése. Ha a Bologna-folyamatot komolyan veszik, vessziik, a leend6 tanar
jobban képezddik valamely féiskolan (vagy akar f6iskolai karra mindésitett intézmény-
ben). Az egyetemeknek megmaradhat a tudomany - pirruszi gy6zelem!

Tal rovid az id6 arra, hogy kirajzolhassuk a Bologna-folyamat kovetkezményeit;
legfoljebb foltételezésekbe bocsatkozhatunk. Ezek koziil a legvaldszintibbnek az lat-
szik, hogy egyetemek és féiskolak kozott a kiilonbség még sokdig megmarad (mar
csak tandraik miatt is). Hidba akkreditaltatjak tanarszakjaikat a f8iskoldk, s hidba ve-
szitenek tanarszakos hallgatokat az egyetemek. A fGiskolakon a magiszteri képzést
(mesterképzést) komolyabban veszik és gyakorlatra orientéltabban végzik, mint az
egyetemen valaha is. Az egyetemek viszont latni valéan igényesebbek tudnak lenni és
maradni - cserébe a gyakorlat elhanyagolasaért.
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Konnyen jarhat ugy mindkét képzés, mint az altaldnos iskolak, amikor a hat évfolyamos
gimndzium megjelent. A hat évfolyamos gimnaziumok a fels6 tagozatot leflozték, elvive
onnan a 7-8. évfolyam legjobbjait, akik szivesen mentek, hiszen 6. utin maris kozépiskolaba
léphettek. Ezzel az alsé tagozat, amely gy is nyudjtézkodott a felsé tagozat felé (mdr csak
presztizs okokbdl is), magahoz hizza a felsé tagozat megmaradt részét.

Talén ez a folyamat megy végbe most a felsoktatdasban. Ahol az alapképzések a
meghatdrozok (elsésorban a féiskolakon), ott az alapképzéseket folytatja, arra épiil
ra a mesterképzés is. Igy az eddigi tanarképzés négy helyett Stévessé nyulik. Ahol
viszont a doktori képzések a fontosak — az egyetemek rendszerint ezt hangstlyozzak
—, ott a mesterképzések hasonulnak fokozatosan a doktori képzéshez. Az igéret nem
kevesebb, mint hogy a mesterképzésbe belépék — cserébe azért, hogy f6ként elméleti
képzést kapnak, nem annyira gyakorlatit - sikeresen mehetnek majd tovabb a doktori
képzésekbe. Igy képzésiik — a mesterképzésbe 1épéstdl a doktori abszolutérium meg-
szerzéséig — ugyancsak 6téves lesz.

Illetve marad — mert ez is hozzatartozik a Bologna-folyamat ,logikdjahoz” Ez a
logika egyaltalan nem ismeretlen az oktatésiigy torténetének utobbi évszazadabol. Ha
tomegek aramlanak (abszolute vagy csak relative) egy képzésbe, akkor a képzés hossza
megnyulik, szerkezete pedig hierarchikusabba vélik. S itt a kor bezarul. A Bologna-
folyamat, amely azzal az igérettel indult, hogy modernizalja az eurdpai felséoktatast,
egyetlen ,eurdpai felsGoktatasi térséggé” alakitva at, sokkal inkabb maga hasonul az
eurdpai fels6oktatds hagyomanyaihoz; amint az a ,bolognai tanarképzés” megfigyel-
het6 és varhato fejleményeibdl kibontakozik.

A PISA-torténet

El6zmények: az 1960-as évek. Az 1960-as évek a hazai kozéletben a kadari konszo-
lidacid évei voltak. Mindenekel6tt politikai értelemben. A levert forradalom még itt
volt veliink; nyomait — a sz6 fizikai értelmében is (f6ként Budapesten) — mindenfelé
lathattuk. Bar a Kadar-kormany eleinte meghirdette a leszamolast a kordbbi (Rakosi és
Gerd) alakitotta rendszerrel, a valosagban az erészak strukturai és az azokat muikodte-
t6 csoportok intenziven éltek tovabb, sét megerésodve jottek ki a forradalommal val6
leszamolasbdl. Bar nevekben talan kevésbé mutatkozott, a visszarendez6dés nyomai
hénaprdl hénapra nyilvanvaldbbakka valtak a kozéletben, az intézmények vilagaban,
a munkahelyeken, s6t a maganéletben is. Bar sulyos nemzetkozi (nyugati) nyomds
nehezedett a kadari politikara, az egyel6re még nem hatrélt meg — mindaddig, amig el
nem végezte, be nem fejezte leszamolasat a forradalommal és annak kiilonféle rendi-
rangu vezetSivel. Az enyhiilést csak az évtized kozepére lehetett érzékelni.

1962-ben sok politikai bebortonzott amnesztiaval szabadult (sokak megfigyelé-
se még hosszu évekig, egyeseké évtizedekig tartott). 1964-ben az ENSz fololdotta az
un. magyar kérdés targyalasat. Ez lendiiletet adott a konszolidacionak — amennyi-
ben a mérsékelt reformerdk, egylitt mozogva a nemzetkozi fejleményekkel (gyarmati
folszabadulasok, vietnami haboru vége, nemzetkdzi didkmozgalmak, csehszlovakiai
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megujulas, szakadas a szovjet befolyas alatti nyugati kommunista partokban) megki-
sérelték, most mar békés eszkozokkel megreformalni a ,,szocialista rendszert”. A r6-
vidre sikeriilt 1960-as évek csucspontja a pragai tavasz volt, legalabb is a magyarorsza-
gi renformmozgalmak szdmadra. Utana ismét visszafordulas jott, a kozéps6 Kadar-kor,
a politikai stagnalas idGszaka.

Az 1960-as évek eleje az oktatdstigyet és a pedagdgiat is megmerevedve taldlta.
A megtorlas elérte az iskoldkat, az oktatasiigy iranyitasat és a pedagdgia miihelyeit
is. A hazai neveléstudomdny és pszicholdgia néhany kiemelked§ alakja — koziilik a
legismertebb Mérei Ferenc volt — csak az 1962-es amnesztiaval szabadult. Minthogy a
politikai vezetés tobbek kozt az iskolakat és az ifjlisag nevelését tette felel6ssé a forra-
dalomért, az oktatasiigy partiranyitdsa megszigorodott, és csak fokozatosan oldddott,
tért vissza egy némileg megszokottabb keretbe. A megujulasi mozgalmak — oktatas-
tigyben és neveléstudomanyban —, amelyek egyszerre borultak viragzasba 1945 utan
(Kovécs, 1946), most ismét jé darabig visszahdtraltak az 1950-es évek fagyott allapota-
ba; akkor is, ha mar a sztalini szovjet pedagdgiara nem hivatkozhattak tal str(in (azért
Makarenkora még évtizedekig, egészen a 1989-90-es fordulatig hivatkoztak).

Az 1960-as évek konszolidacidjanak soran mindez nehezen oldddott a neveléstudo-
manyban is. Az 1950-es évek egyik vezetd teoretikusa, Nagy Sandor — aki évtizedekre meg-
hatarozta a neveléstudomany, ezen belill a didaktika fejlédését — a megsziint Pedagdgiai
Tudomadnyos Intézet (az oktatasiigyi minisztérium befolyasos hattérintézménye) élérél az
ELTE-re keriilt; és mint egyetemi tanar hatdrozta meg, vagy legalabb is alapvetéen befolya-
solta a hazai neveléstudomanyossag alakuldsat az 1960-as években. Szemléletét, bar sokat
modositottak rajta mind a minisztériumi, de még inkdbb az egyetemi évek, egész palyafu-
tasa soran lényegében tanitoképzds indittatasa hatarozta meg. A neveléstudomany, amelyet
6 képviselt (killonosen a didaktika, vo. Nagy, 1960), végs6 soron visszavezethetd volt arra a
kulturara, amely a hazai tanitoképzdékben alakult ki a 20. szazad els6 felében.

Agoston Gydrgy, aki az ELTE pedagdgia tanszékérdl keriilt a forradalmi el8késziiletek-
ben tanusitott magatartdsa miatt a szegedi egyetemre, mas nézeteket képviselt. Nyelvsza-
kos kozépiskolai tanarként tavolabb allt a tanitoképzés pedagdgia hagyomanyaitdl, viszont
kozelebb keriilt a német, de f6ként a francia neveléselméletekhez. Amikor az 1960-as évek
nyitasa a nagypolitikiban megkezd8dott, Agoston Gydrgy latszott a megfelelé személynek
arra, hogy Magyarorszagot az UNESCO hamburgi neveléstudomanyi intézetében képvisel-
je. Igy 6 mashonnan és hamarabb keriilt érintkezésbe az 1960-as években megindult ok-
tatastigyi-neveléstudomanyi teljesitményméréssel, amelyet Torsten Husén és munkatdrsai
kezdeményeztek az UNESCO égisze alatt komparativ szandékkal, pszicholdgiai szemlélettel
és matematikai statisztikai modszerekkel. (Rola és az IEA-vizsgalatrdl e konyv bevezetdijé-

ben bévebben olvashatunk.)

Agoston Gydrgy 6vatosan, de szivesen plantalta volna ezeket a teljesitményméré-
seket — legalabb is a modszert és a technikat — a szegedi neveléstudomanyi intézetbe.
Kiilonosen mert a szegedi egyetemen Kalmar Laszlé matematikus kezdeményezésére
kibernetikai intézet alakult, ami évekre megmozgatta a pedagdgiai kutatok fantazia-
jat. Nagy Sandor eredendden tanitoképzds szemléletébe viszont kevéssé fért bele az
alkalmazott pszicholdgia, kiilondsen pedig a matematikai statisztika benyomuldsa a
didaktikaba — 6t a tanitds mddszertana kototte le, egy méréses ellendrzés téle igen
tavol allt. Szeged és egy egyetemi intézet kapacitasa nem lett volna elegendé ahhoz az
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attoréshez, amelyet mind politikailag, mind pedagdgiailag meg kellett tenni, hogy a
teljesitménymérések megindulhassanak Magyarorszagon. Ehhez kozponti kormany-
zati (minisztériumi) intézmény kellett. Az Orszagos Pedagogiai Intézet (kozismert
roviditéssel az OPI) ilyen volt.

Az 1962-ben alakult OPI sajitos alakulat volt (Bathory—Falus, 1997: 77). Mar a stitusa
mutatta, hogy nem egyszer hattérintézményként szervez8dott, hanem a kutatast és szak-
értést a szakfeliigyelettel kombinalta. Ehhez jarult hozzd, hogy féiskolaként hoztak létre, f6-
iskolai besorolasokkal és kovetelményekkel, amelyek kozt a tanari tovabbképzés kitiintetett
szerepet jatszott. (Fonnallasa alatt az utolsé évekig, mig eredeti tulajdonosahoz vissza nem
keriilt, a Budapest-fasori nagy hirti evangélikus gimnazium reprezentativ épiiletében he-
lyezkedett el.) Szervezete a kozoktatdsi tantargyakat képviseld tanszékekre épiilt, amelyeket
funkcionalis tanszékek (neveléselmélet és didaktika) egészitettek ki. A tantdrgyi tanszékek
foladata a modszertan mitivelése, a tankonyvek szerkesztése, valamint a tandrtovabbképzé-
sek szervezése volt; a funkciondlis tanszékek ehhez képest némileg partvonalra szorultak.
Ezt a helyzetet hasznalta ki Kiss Arpad, a tanszék meghatdrozé egyénisége, hogy kezdemé-

nyezze a nemzetkozi teljesitménymérésekbe valo bekapcsolddast.

Ehhez mind a politikai enyhiilés, mind az OPI szervezeti sajatossdga, mind pe-
dig a didaktika tanszék strukturalis elhelyezkedése kedvezének mutatkozott. A po-
litikai nyitas soran a kiiliigy egyre erételjesebben biztatta az oktatasiigy vezet6it is
valamifajta nyugati nyitdsra (a ,nemzetkozi” altaldban a Nyugatot jelentette, a szovjet
és tarsorszagi kapcsolatok ahhoz képest szinte bels6knek szamitottak). E nyitashoz
természetes alkalomként az Unesco kinalkozott, tisztes tavolban az oktatdspolitikatdl,
meégis egyfajta iskolakozelben. A pedagdgia — barmiként értették és interpretaltak is a
részt vevok — megfelel6 terepnek latszott az ujabb kapcsolatfolvételre.

Nagypolitika, oktataspolitika, intézményes kortilmények és személyes adottsagok
— Kiss Arpdd személye kell6képp semleges volt ahhoz, hogy senki ne tartson téle, s6t
valamennyire minden fél elfogadja (Kiss, 1934., stb.) — kiilonleges Gsszejatszasa ered-
ményeképpen igy kezd6dott meg Magyarorszag bekapcsolddasa az Gn. IEA-vizsgéla-
tokba (Kadarné, 2015; Saska, 2015).

Hasonldsagok és kiilonbségek. Az IEA-vizsgalatok mddszereit és eszkozeit az 1960-
es években készitette el egy lelkes és elkotelezett kutatoi csapat. Meg voltak gy6zdve
rdla, hogy a statisztikai 6sszehasonlitasok, amelyeket a tanulok iskolai teljesitménye-
inek folmérése tesz lehet6vé, tényszer(i oktataspolitikat eredményez az ideoldgidkkal
terhelt politizélas helyett. Technizalt médszertanuk birtokaban — els6ként alkalmaz-
tak nemzetkozi adatgytijtést az iskolakban és szamitégépet az adatféldolgozasban —
harciasan szembefordultak a hagyomanyos oktatasiigyi komparatisztikaval, amely az
oktatasi rendszereket és az Gket iranyitd oktataspolitikakat torténeti gyokereikbdl és
tarsadalmi kontextusaikbdl igyekezett megérteni. Ehelyett a politikusok kozvetlen be-
folyasolasara torekedtek. Kimondva-kimondatlanul az jart a fejiikben, hogy a ,,jézan
ész”, meg az altaluk folsorakoztatott tények végiil is meggy6zik a politikusokat. A fol-
vilagosodds késdi gyermekei voltak (Kadarné, 2015; Saska, 2015).

Az 1960-as csapat célja és moralja els6sorban kutatdi volt. Arra szamitottak, hogy
a megszolitott kormanyzatok fontosnak tartjak az eredményeiket, és gy kezdenek
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gondolkodni, ahogyan azt a kutaték javasoljak. Hogy befolyasukat noveljék, kinos
eréfeszitéseket tettek annak bizonyitdsara, hogy a tanuldi teljesitményméréseknek
kozvetlen — vagy akar csak kozvetett — hatasuk van a gyerekekre, a sziil6kre, tanara-
ikra és tananyagaikra. Azonban csalédniuk kellett. Szamaik és grafikonjaik nem vagy
csak elenyész6 hatassal voltak a politikusokra és az altaluk iranyitott rendszerekre.

Az ,JEA-unokak” — azok, akik a PISA-vizsgalatokat az 1990-es években kezdemé-
nyezték és megszervezték — nem voltak ilyen emelkedettek és ennyire naivak. A glo-
balizacid térvényszeriiségeit kovetve azt tanultak meg, hogy a politikusokat meg kell
fenyegetni, a kormanyzatokra pedig nyomast gyakorolni, ha azt akarjak, hogy a tanul-
manyi eredménymeérésekre odafigyeljenek (Lannert, 2015). Az UNESCO - amely az
1960-as évekbeli kutatdi csapatot egykor befogadta és tdmogatta — erre alkalmatlan-
nak bizonyult. Az alkalmas szervezetnek az OECD mutatkozott.

A PISA mint OECD-vallalkozas tobbé méar nem ,,akadémiai értékeket” kovet; nem
a kutaték vallalkozésa. Ok csak kozremtikddnek. A PISA-vizsgélatok messze folébe
néttek a tudomanyos kozosségnek. A PISA-t nem a kutatdi kozosség tematizdlja — a
PISA tematizélja a kutatoi kozosséget: problémait, beszédmodjat, az érvényesiilésii-
ket, s6t alkalmasint az egzisztencidjukat is. Azt sugallja, hogy ahol van PISA, ott van
csupan oktataskutatds — és annyi a tudomanyos beldle —, mert ott adnak tamogatast
hozza, és mert a nemzetkozi tevékenység legitimalja a szakért6t a provincialis ellen-
allasokkal szemben. Azt is sugallja, hogyan illik biralni a PISA-t (az adatgytijtését, a
foldolgozasat, a terjesztését). S6t még azt is, ahogyan nem illik kritizlni — mert aki
kritizal, az globalizdl6dé vilagunkat kritizalja, a ,tényeken alapuld” oktataspolitikat,
a demokracia és a liberdlis piacgazdasag értékeit (Csapd 2015). Ahol a PISA megjele-
nik, ott az oktataskutatas — és az oktataskutatok mint autoném ,,tudomanyos k6zos-
ség” — partvonalra szorul, partikularissa valik, és ezzel kiiktatodik a vélt vagy valos
nemzetkozi tudomanyossagbdl (Térok, 2015).

Hogyan éri el ezt a fergeteges hatast a PISA? Mindenekel6tt azzal, hogy a tanul6i
teljesitménymérések eredményeit konnyen értheté és nemzetkozileg 9sszehasonlit-
hat6 adatokba stiriti. A PISA-vizsgéalatok — bar f6lkindljak éket (Ujabban pénzért) —,
tobbé mar nem a kutatoknak késziilnek tovabbi foldolgozasra és tudomdnyos vitakra,
hanem a szakért6k beavatott, technikailag folkészitett csoportjanak, akik ebbél po-
litikailag ,disszemindlhatd” terméket készitenek. A PISA-vizsgalatok eredményei —
amennyit ebbdl a nyilvanossagnak foldolgoznak és bemutatnak (magasan aggregalt,
komponalt mutaték) — elsésorban az OECD-tagallamok 6sszehasonlitasara szolgal-
nak. Arra, hogy mintegy ,,megversenyeztessék” ket (benchmarking).

A PISA-vizsgalatoknak ezt a hatasat a média djszer(i haszndlataval sikeriilt elérni
(Horvath, 2015). A PISA szervez6i masok el6tt ismerték fol és kittinéen hasznaljak ki
a modern média valdsdgformald és -teremtd hatasat. A PISA-vizsgalatok elsé eredmé-
nyeit médiaf6lhajtassal, reflektorfényben, szinte sporteredmények moédjara hirdetik
ki. Vannak ,vesztesek”, és vannak ,,nyertesek”. Van orszag, amely megdics6iil, masok
pellengérre allhatnak. Ez a versengés az OECD politikai nyomdsgyakorlasanak leg-
fontosabb eszkoze. Bevallott célja, hogy a PISA-vizsgalatokban részt vevéket raébresz-
sze oktatasuk fejlesztésének kényszerére (az ezen kiviili célok még sokfélék lehetnek).
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A kivanatos forgatokonyv szerint a PISA-eredmények kihirdetését alulrél indukalt
politikai nyomasgyakorldsnak kell kvetnie, hogy akik részt vettek benne (az OECD
tagorszagai), most mar tényleg fogjanak hozza oktatasuk atalakitasahoz. A média azt
sulykolja, hogy az orszag lemaradasban van, mind tobben lehagyjak, csindlni kell vég-
re valamit. A javulashoz vezetd utat és eszkozoket a PISA szakért6i meg is mutatjak,
ha hozzéjuk fordulnak. Mik6zben a sajté egyre hangosabb és mind célra orientaltabb,
a beavatottak kore egyre sziikil, és egyre hierarchizaltabba valik. S mint ilyenkor lenni
szokott, kialakul koztiik az ,,4j beszéd”, egy PISA-nyelv, amelyet mar inkabb csak a
bennfentesek értenek, s amelyet elsajatitani a beavatottsag latszatat kelti.

Bar a PISA — az OECD oktatasiigyi tevékenységében valé részvétel — gyakran
kotédik ossze a fejlett demokraciak értékeire valo hivatkozassal, a folyamat, amelyet
fontebb bemutattunk, antidemokratikus. A részt vevé orszagok és kormanyaik okta-
taspolitikdjat nem a valasztok preferenciai hatarozzak meg — mit szeretnének a szii-
16k, a gyerekek, meg a pedagdégusok —, hanem a nemzetkozi versenyben vald helytal-
las diktalja..Bar a résztvevéknek kiilon fizetniiik kell érte — OECD tagdijuk ezt nem
foglalja magaban —, aligha engedhetnék meg maguknak, hogy kimaradjanak egy-egy
PISA-mérésbdl. Annal is kevésbé, mert az eurdpai unios orszagértékelésekben szere-
pelnek az orszag PISA-teljesitményei; s ezek az orszagértékelések tobbek kozt az unids
tamogatasok egyik alapjat képezik.

Ha Kiss Arpad latna. Egy tudoményos igény( esszéhez talan illik, ha a fonti fejlemé-
nyeket megprobaljuk Kiss Arpad szemével nézni. A kor nyilvin més; a kérillmények
is, hal'isten, masok. Es persze masok a személyes elkotelezettségek.

Kiss Arpad a sajit szakmai-tudomanyos palyafutisanak csticsat rendszerint az Orszdgos
Koznevelési Tandcsnal betoltott funkcidjaban latta (Kiss, 1948; 1982: 17-182); még akkor is,
ha mi, kés6i kovetdk, inkabb neveléstudomanyi, kozelebbrdl didaktikai 0jitd szerepét mél-
tatjuk (pl. Kiss, 1978, stb.). O a lelke mélyén a 20. szazad elsé harmadénak gyermeke volt,
akit magaval ragadtak az életfilozéfidk (Kiss, 1934), és mint kedvelt franciait, ideig-6raig
lenytigoztek a totélis rendszerek is (kés6bb volt alkalma kidbrandulni belélik) (Kiss, 1943).
Az értékek azonban, amelyeket képviselt és vallott — s amelyekrél olyan plasztikusan ir élet-
rajzi konyvében (Kiss, 1999) —, nem valtoztak ilyen gyorsan. Inkabb egyfajta tiikrot tartanak
elénk, ha az oktatasiigy és a neveléstudomany mai fejleményeit, kozelebbrél éppen a PISA-

val kapcsolatos fejleményeket mérlegelni akarjuk.

Kiss Arpad jol ismerte az IEA-vizsgalatok kezdeményezd csapatét — mondhatni,
barati viszonyt apolt Torsten Husén-nal, a 20. szdzad masodik felének eurdpai szinten
is meghatarozo neveléstuddsaval. (Kiss, Arpad volt az idésebb, de az iskoldzottsaguk
hasonlénak mondhaté, tekintve Husén németorszagi tanulmanyait.) Kiss Arpad leg-
kozvetlenebb munkatarsa, az IEA egykori hazai iranyitdja, Bathory Zoltan. Csaladi
jo viszonyt apolt T. Neville Postlethwaite-tel, hosszu ideig az IEA nemzetkozi bizott-
saganak titkaraval, a nemzetkozi teljesitménymérések mozgatédjaval. Kadarné Fiilop
Judit pedig, a Kiss Arpad vezette magyarorszdgi IEA-csapat legfiatalabb tagja késébb
évekig dolgozott egyiitt Andreas Schleicherrel el6bb az IEA, majd a kiformalodo PISA
keretében (Kadarné, 2015); azzal a Schleicherrel, aki Postlethwaite tanitvanya volt a
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hamburgi egyetemen. A szalak tehat nem csak dsszeérnek, hanem a személyes kap-
csolatok révén egymasba is fonddnak, a szereplSk egy-egy életszakaszat, akar egész
pélyafutasat is meghatarozoan (ahogy ez példaul Bathory Zoltan esetében tortént).
Mindez persze nem jelenti azt, hogy minden fejleménnyel mindenki egyetértett vol-
na. Kiilonésen nem koziiliik Kiss Arpad, aki a csapat doyenje volt.

A szakértévé vélds az 1960-as években az értelmiség egyik lehetséges ttjanak latszott
ha nem is az ,,osztdlyhatalomhoz” (Konrad—Szelényi, 1978), de legalabb is a politikaba vald
visszafogadottsaghoz Magyarorszagon. A pedagdgiaban — féleg ahogyan azt a tanitoképzok-
ben miivelték — ez akkor még nem indult meg; a késdbbi neveléstudomany is csak nehezen
zarkozott fol az ilyen értelmiségi szerepvéllaldshoz. Az IEA- vizsgalatokban valo részvétel,
késdbb az un. Monitor-vizsgalatok meghonositisa Magyarorszagon (kezdeményezése Ba-
thory Zoltan nevéhez fiz6dik) kivald esélyt teremtett a szakszertiségen alapuld oktataspoli-
tikai hattérmunkahoz. Ami mindig is aktudlis, de az 1960-as évek nehezen o0ld6d¢ 1égkoré-
ben csaknem a tdlélés kérdése volt.

Kiss Arpadnak azonban (legalabb is akkor médr) nem voltak oktatéspolitikai am-
bicioi, s6t, a mai értelemben vett kutatdi ambiciéi sem (egyetemi magdntanarra Ka-
racsony Sandornal valt Debrecenben, mar a kandid4tusi mindsitésre is nehézségek
aran kellett rdbeszélni). O a tandrsdgot tartotta a legfontosabbnak, mikézben a szive
mélyén — mint az az idézett konyvébdl kideril (Kiss, 1999: 181) — néha irdi, maskor
filozofusi babérokra is vagyott. Nem is a tudds tanart, inkabb a miivelt tanart képvi-
selte (kandidatusi disszertdcidjanak is ez lett a cime, Kiss, 1969). Az 6 szemében tehat
az IEA kikeriilhetetlen, sziikséges, s6t tamogatandé és 6romteli fejlemény volt, mert
megnovelte a sajat és munkatdrsai mozgasszabadsagat, ablakot nyitott az akkor is-
meretlen Nyugatra (no meg a vilagra), konszolidalta a pedagogiai kutatdsokat OPI-n
beliil és kivill, ideoldgiai vitak helyett legitimalta a tényszer(i neveléstudomanyt. Ezt
érdemes volt tiamogatni, ebben érdemes volt részt venni, ezért érdemes volt kilincsel-
ni, vitatkozni, gyézkodni. (Egy rémai IEA-konferenciardl azonban hazajétt, hogy a
Magyar Pedagogiai Tarsasag iilésén, annak frissen megvalasztott elndkeként, részt
vehessen.)

Ha mdr az elvi vitaknal tartunk, a didaktika nemzetkoziesedése oromteli fejle-
mény volt azért is, mert latvanyosan orientdlta a ,,szakma” képvisel6it az ideologiatdl
a valosagig, mikozben segitett kiemelkedni az iskolai élet mindennapi gyakorlatabél.
A pedagogia {6 hibaja nem az, hogy tdlzottan gyakorlat kozeli, hanem az, hogy ez
a gyakorlat kozeliség dhatatlanul a mindennapi rutin megideologizélasava valik. A
didaktika nemzetkoziesedése — ahogyan az az 1960-as években Magyarorszagon is
megindult — ezt a gyakorlathoz ragadt magyarazkodast akarta a kritikai vizsgalodas-
sal folcserélni és ezzel épp magat a gyakorlatot megujitani (alternativdk keresésével
és folmutatdsaval). Az IEA-ba val6 bekapcsolddds idején Kiss Arpad mar tal volt a
programozassal valé ismerkedésen és kisérletezésen (Kiss, 1973), és megtanulta azo-
kat a korlatokat, amelyeket a korabeli iskolai gyakorlat — mogotte a Kadar-rendszer
politikai hatterével — az tjitasokkal szemben tamasztott. Az IEA tehét Gjabb kitorésre
kinalt esélyt.
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Az azonban, ahogy az iparszert teljesitménymérések beszippantjik a kdzremiiko-
dé kutatdkat — kihasznalva szakértelmiiket, legitimalva egyoldalisagaikat —, sajnos,
nem noveli, hanem éppen sziikiti a kritikai tudoméanyos megkozelités lehetGségeit.
Ezt Kiss Arpad nem léthatta elére — munkatérsai viszont éppenséggel lelkesedtek
azért, ha ,research officer”-nek nevezték 6ket. Ez az a vonzalom a hivatalossag és a
szakmai-politikai dontéshozatal irant, amelyet Kiss Arpad, a sziiletett ,,6gyelgs” (Kiss,
1999, 156) szivbdl megvetett. Francias miiveltsége a tényszertiség mellett az egészsé-
ges szkepticizmust taplalta inkabb, semmint a biirokratikus azonosulast.

Az 1960-as évek minden értelmiségit, Kiss Arpadot is beleértve arra figyelmez-
tettek, hogy jobb tavol maradni ,a politikdtol” — még ha ,a politika” a Kadar-rend-
szerben természetesen mast jelentett, mint a tobbparti partcsatarozasok idején. Az
akadémiai mez6t — azaz a tudomanyos tevékenységet — a maga sajatos, néha mar-mar
értelmezhetetlen merevségeivel és 6donnak tiné értékeivel nem maganvald jonak te-
kintette, hanem elsésorban mentsvarnak az ellen, hogy a hivatalos politika eszkozévé
valjék. A tudomanyos intézmények falai kozt a Kadar-rendszerben egyfajta szabadsag
uralkodott, még ha ez a szabadség sziikre szabott és viszonylagos volt is. Kiss Arpad
szamara nem is volt kétséges, hogy az IEA nem oktataspolitikai célokat szolgdl — ott
és akkor —, hanem mondhatni magasabb, tanari, muveltségi értékeket. Ot az IEA-
vizsgalatok soran nem a teljesitménymérések oktataspolitikai hasznosulasa izgatta,
hanem inkébb az, hogyan, mivel tudnak hozzajarulni a tantervek véltoztatasahoz.
Ezért kisérte a rd jellemz6 tartozkodd mosollyal ifjabb kollégai — kiil- és belfoldiek —
probalkozasait, hogy talalkozzanak a hazai miniszterekkel, miniszterhelyettesekkel, és
elmagyarazhassak nekik az IEA-eredmények jelent6ségét (mind a probalkozas, mind
a tartozkodas kolcsonos volt — és gyakorlatilag kitartott a szerepldk élete végéig).

Barki mondhatja persze, hogy nehéz, ha csak nem lehetetlen a 21. szazad fejle-
ményeit a fél évszazaddal kordbbi mércén lemérni; kiilonosen ha ez a fél évszazados
mérce olyan torz korban alakult ki, mint amelyben Kiss Arpad és csapata az els6 nem-
zetkozi teljesitménymérésekhez csatlakozott. Az aggalyok és fonntartdsok — amelye-
ket itt mi Kiss Arpad széjiba adtunk — nem ink4bb ismerethidnyt és fokozatos elzart-
sagot titkkroz-e? Amikor a média kétévente tele van a PISA-vizsgalatok eredményeivel,
mit keresnek vajon azok, akik tudomanyos autonémiat és kritikai megkozelitéseket
emlegetnek? Mikozben csapatok dolgoznak nemzetkozi projekteken, a hivatkozas az
»akadémiai értékekre” nem inkabb a margodra szorulds szinonimaja?

E kérdések megvalaszolasit az olvaséra bizzuk. S kozben Kiss Arpadot idézziik:
»Az értelmiség nem hivatal vagy hivatds; az értelmiség az emberség egy elért foka... Az
értelmiség kivalaszt — elfogad és elvet —, tudatos értékelése dont az emberiség nagyobb
gazdagsagdrol vagy szegénységérdl...” (Kiss, 1999, 155).

*
A Kié az iskola? cim( konyvecskét (Kozma, 1990) — amelyet fejezetiink cime idéz -
még a rendszervaltozas el6tt irtuk, de mar a rendszervaltozas nagy pillanatdban jelent

meg. Benne az iskolat ugy lattuk és lattattuk, ahogyan az 1980-as években megtapasz-
talhattuk. Viszonylagos fiiggetlenségének zaloga a kolcsonos fiiggések rendszere volt.
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Vagyis az a kortilmény, hogy az iskola (a tandr, az igazgaté) mozgasterét névelheti,
nem pedig sztikiti, ha dolgaiban a fiatalok és sziileik, a helyi tarsadalom és adminiszt-
rativ kormanyzata, a lokalis vagy térségi vallalkozasok és persze a kikeriilhetetlen
nagypolitika is részt vesz. Innen kapta a konyv a cimét: az egymadssal egylittmiikodd,
vetélkedd, konfrontal6do, megegyezéseket kotd oktataspolitikai szereploktol, akik — a
kor utdpidja szerint — az iskolat kellene hasznaljak forumként, hogy kozos tigyiiket (a
helyi mutvel6déspolitikat, amelyen egyfajta kozvetlen demokraciat értettiink) megvi-
tassdk és megoldhassak.

A rendszervaltozas pillanataban ugy tlint, ez az utépia megvalosithat6. Talan nem
egészen Ugy, ahogy a nyolcvanas években az oktatdspolitika latens szerepldi — koztitk
az oktataskutatok is — kigondoltak, és hozzafogtak a megvaldsitdsahoz. De minden-
képpen kozelitve a realitashoz, f6ként pedig tavolitva a Kadar-rendszer fagyos politi-
kai légkorétdl. A pillanat multan pedig azt gondolhattuk — sok jel mutatott rd —, hogy
az 6nkormanyzati intézményfonntartas helyettesiti azt, amit a Kié az iskola? az iskola
tdrsadalmasitdsénak gondolt. Es hogy a helyi-teriileti intézményfenntartok végiil is
sikerrel teszik a helyi politika részévé azt, amit mi a nyolcvanas években lokalis mii-
vel6déspolitikanak neveztiink. Mas széval a Kié az iskola? alapkérdése megoldddni
latszott: az iskola nem valt 6nalléva és fiiggetlenné ugyan, de tobb szala fiiggésére,
arra a bizonyos sokszereplds jatszmara nem szorul tobbé ra.

Talan rosszul gondoltuk. Talan a rendszervaltozas mégsem tette semmissé — vagy
csak atmenetileg érvénytelenitette — ezt a bizonyos tobb szalu fiiggést. Talan az isko-
lapolitika mozgastere ma (2016) is azzal novelhetd, hogy aktorai tobbféle fiigg6séget
vallalnak egyszerre. Mert ez talain még érvényesebb szabaly, mint ahogy korabban
gondoltuk.

A bevonhato szereplk — akikkel fiiggéséget érdemes kialakitani — ma persze mar
nem éppen ugyanazok, mint harom évtizeddel ezel6tt. A helyi adminisztracié (6n-
kormanyzatok) mozgastere 1990 utan megnétt, onallésaga minden korlatozas és pa-
nasz ellenére alapvetden megvaltozott. A helyi-teriileti vallalkozasok szerepe, sajnos,
nem bizonyult akkoranak, mint harminc évvel ezel6tt varni lehetett volna. Megjelen-
tek viszont olyan Uj szerepl6k, akik harom évtizeddel ezel6tt csaknem lathatatlanok
voltak, és csak a rendszervaltozas pillanataban léptek az oktatdspolitika porondjara.

Kozilikk az egyik az egyhaz. A nyolcvanas években még nem szadmitottunk rd,
hogy szerepiik az iskolak mozgasterének novelésében olyan fontos lehet, mint ami-
lyenné az elmult évtizedben valt. (Ez az egyhazi iskoladtvételek és a veliik kapcsola-
tos, néha mesterségesen hiszterizalt vitak ellenére is hosszu tavon igaznak latszik.) A
masik a ,.civil tarsadalom’, amelyet nevezhetiink ,Jakossagnak’, helyi politikai er6nek
vagy akar kisebbségi szervezetnek is. Annyi bizonyosnak tlinik, hogy mar nem olyan
egyszeru az oktataspolitikat kisajatitani a kormanyzatnak (2016-ban aktudlisan pél-
daul az oktatdsiigyi biirokracianak) vagy az 6nkormdnyzatoknak, vagy akar az intéz-
mények vezetSinek, mint harminc éve volt. Visszatekintve erre a harminc évre, nagy
utat tettiink. Akkor is, ha latszolag ugyanoda jutottunk vissza: a tobb szalon fiiggd,
kolcsonos fiiggései kozott politizald iskolahoz.



»~Hogyan tud ezekre a tarsadalmi-gazdasagi fesziiltségekre, ellentmonddsokra vdlaszolni
az egyetem? A ma egyeteme alighanem egyre kevésbé. Azok a zavarok, amelyeket mind
a képzés folyamata, mind a megszerezheté diplomdk fajtdja (és minbsége) mutat, lassan
tulnovik a kereteit, és a képzési programok megreformdldsa is csak részben segithet ezen.
Ha a jovében anélkiil akarjuk kitdgitani az egyetem befogadd képességét, hogy szin-
vonaldt és tdrsadalmi fontossdgdt csokkentenénk, akkor - véleményiink szerint - csak
egyet tehetiink. A nagy hagyomdnyii egyetemi szervezet koré és mellé a nem tradiciond-
lis és a nem megszokott tovibbképzések sokasdgdt kellene telepiteniink. Az egyetemeket
egyetemessé kellene tenniink abban az értelemben is, hogy a kozépfokii oktatdst kovetd
képzések egyfajta szervezd kozpontjavd, gyiijtéhelyévé vilhasson.

Ez nem tobbet és nem kevesebbet jelentene, mint azt, hogy minden kiézépiskola utdni
képzést a jovében szorosabb vagy lazdbb szdilakkal a felséoktatdshoz kapcsolndnk. Ebbél
a szempontbdl a szakmai képzések mind nagyobb hdnyada vilik ndlunk is kézépisko-
la utdni képzéssé. A gimndziumi-szakozépiskolai érettségi utdn egyre tobben tanulnak
hosszabb-rovidebb ideig valamilyen foglalkozdst, szakmat. Egyeseket - helyesen - a fel-
séoktatdshoz kotiink, mdsokat miért ne hozzunk a maindl kiozelebb a felséoktatdshoz? A
jOv6 egyeteme ebben a folfogasban tdgabb és dtfogobb értelmet kap, mint a mai. Olyan
tovabbképzési, tovabbtanuldsi, tudomdnyos informdcios és kutatdsi kozpontokra gondo-
lunk, amelyek hosszabb-rovidebb ideig tarté tanuldsi programokat kindlnak hallgatéik-
nak abban az ismeretkorben, amellyel oktatéi garddjuk rendelkezik.

Ha az egyetem egyre inkdbb tudomdnyos és miivel6dési kozponttd vdlik, akkor lé-
nyegében nem tesz mdst, minthogy visszatér egy kordbban mdr kialakult, mdra azonban
némiképp elfelejtett mindéséghez, azaz az univerzitdsnak ahhoz az eszméjéhez, amely a
tdrsadalmilag elérheté ismeretek egyetemességét kindlja egy-egy, torténetileg kialakult
tarsadalmi-kulturdlis régio szdmdra. Régionként viszonylag teljes felsboktatdst kellene
kialakitani (foltételezve természetesen, hogy az adott régioban megfeleld elhelyezkedési
esélyek is vannak). A jové univerzitdsai szempontjdbol taldn az a legfontosabb, hogy az
egyes ma meglévé intézmények képzési profiljaikat egy-egy région beliil akarjdk s tudjdk
egymdssal egyeztetni, segitségiil hiva esetleg mds, nem felséoktatdsi (hanem pl. kutatdsi)
intézmények szolgdltatdsait is.

Ezzel kapcsolatban folvetddik a megfelel6 szellemi hdttérrel nem rendelkezd, kis lét-
szdamui intézmények sorsa. Fejlodésiik ma rendszerint 1igy alakul, hogy igyekeznek minél
specidlisabb képzést kialakitani, és ezzel lehetbleg minél nagyobb kérzetbdl hallgatokat
szerezni. A hetvenes és nyolcvanas évek vitdi kozepette tobb szakmapolitikai dlldsfogla-
ldas javasolta, hogy az ezer fényinél kisebb hallgatésdgot tanito intézményeket a jovében
fokozatosan meg kell sziintetni. A megsziintetés azonban tdavlatilag nem erdsiti meg a
versengd szellemi centrumokat, ellenben szdmos érdekellentétet hozhat felszinre a poten-
cidlis szellemi kozpont és egyes megyei székhelyek vezetdi kozott...
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Sokan az intézményi koncentrdciora hajlanak. A koncentrdicié azonban 6nmagdban
nem orvossdg a parlagiassdg és a provincializmus ellen. Hiszen nem pusztdn a kis intéz-
ményekr6l van itt sz6 - legyenek azok kis konyvtdrak, kis iskoldk vagy kis miizeumok —,
hanem arrél a tarsadalmi-kulturdlis hattérrdl, amelyben miikodnek, és amely visszahat
a benniik dolgozokra. A (szellemi kézpontokhoz) tartozni csak akkor érdemes, ha tobb-
letet tudnak nytjtani szakmai és tdrsadalmi elismertségben. Ebbél szdmos kisebb-na-
gyobb fejlesztési javaslat kovetkezik. Koziiliik az a legfontosabb, hogy az egyetemek mint
fels6oktatdsi és kutatdsi kozpontok tdvlatilag nagyobb autondmidval kell rendelkezze-
nek. Ot-hat éndllé — még csak nem is dgazati aldrendeltségben dolgozé ~ fels6oktatdsi és
kutatdsi egyiittes minden valdsziniiség szerint mentesitené a megyei intézmények dolgo-
z0it a nem kivanatos, sokszor pedig egyenesen torz helyi fiiggésektol.

Alternativaként folvethetl természetesen az tin. politechnikumok létrehozdsa is.
Esetleg megyénként, olyan profillal, amely a meglévé képzések kizé szervesen beilleszke-
dik, azokat kiegésziti, illetve taviatilag egy-egy megye ,kis egyetemévé” képes vdlni. Az
elgondoldsnak nemzetkozi pdrhuzamai vannak. Ha ugyanis a jelenlegi érettségi utdni,
valamint egyetemi és diploma utdni képzések egyiittesébdl épitjiik fol a felsGoktatdst,
akkor valamennyi képzési dgazatban hdrom szint lehetséges: az egyetem el6tti, a ha-
gyomdnyos egyetemi, valamint az egyetem utdni képzés. Nem kétséges, hogy a meglevd
kutatéi, termelGi és szolgdltato intézményekkel egyiittmiikodve valamelyik szint néhdny
megyében minden alapszakmdban miikodtethetl. A mdr jelzett teriileti érdekeltségek
szdamos helyen tulajdonképpen ebben az irdnyban dolgoznak. A helyi létesitmények, az
elhelyezkedési lehetdségek, valamint a tovdbbtanuldsi igények egyiittes figyelembe vételé-
vel ilyen tobb funkcids felsGoktatdsi intézménnyel is meg lehetne probdlkozni a joviben,
s még az sincs kizdrva, hogy egyes részei akdr egyetemi szintiieknek mindsiilhetnének...
Tobbféle szervezési modell all tehdt rendelkezésre ahhoz, hogy jovendd regiondlis szelle-
mi kozpontjainkat kialakitsuk, illetve a megleviket erdsitstik.”

Ezt a részletet egy tobb mint harminc éves elérejelzésbdl idéztiik (Kozma, 1983:
124-127). Meghokkenhetiink a telitalalatain. Az egyetem mint a térség oktatasi koz-
pontja, a szakképzés attolodasa a kozépfokrol a kozépfok utanra, az egyetem (f6is-
kola) mint a j6vé (illetve mar a jelen) egyfajta ,,miivel6dési varoskézpontja’, az Gn.
alkalmazott tudoményos egyeteme (régebben politechnikumoknak is nevezték éket),
a helyi-térségi erék érdekeltté tétele és bevondasa a felsGoktatas atalakitdsaba — mind
veliink é16 és maig hat6 gondolatok.

E a gondolatok tarsadalmi érvényességét egykor az oktatasi expanzio adta. Az te-
hat, hogy aranyaiban mind tobben akarjak és fogjak tanulményaikat a kozépiskola
utan is folytatni, ami folytonos mozgasban, névekedésben tartja majd a fels6oktatast.
Az igy motivalt fels6oktatasi intézmény pedig szinte kényszertien 4talakul: nem szok-
vanyos hallgatokig ér el, eddig fels6oktatasba még be nem vont tarsadalmi csoporto-
kat csatornaz a felsoktatasba, egyben maga is demokratizalodik. A demokratizalédas
folyamataban halézatat kiterjeszti (kozelebb viszi a lakossaghoz, kiillondsen a hatra-
nyos helyzetli csoportokhoz, oda, ahol 6k laknak), és hierarchizaltabba valik (magaba
olvasztja a kozépfok utani képzések széles spektrumat a betanitdsoktdl az egyetemi
el6készit6kig). Az utdpia egyes jeleit is folfedezni véltiik, ahogy alédbb, az expanziéval
kapcsolatban bemutatjuk.
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Expanzio®

Mar az 1980-as évek elején nagyjabol megjosolhatd volt egy lazabb tantervi szabalyo-
zas (akdr még egy un. nemzeti alaptanterv is) éppen gy, mint a kdzépfoka, s6t késébb
a félfels6 foku (Gn. harmadfoku) képzési intézmények hdlozatanak szétterjedése és
profiljuk atfogdbba valasa. Emeljiik kiilon is ki a felsGoktatasban bekovetkezett szer-
kezeti atalakitas joslatat — ha nem is éppen a Bologna-folyamat formajaban, de mégis
annak tartalmi jellemzdit kovetve (szakaszos felsGoktatas).

Az oktatastigyi expanzidrdl szold 1998-as joslat ugy szolt, hogy ,,a 2000. év utin
az érettségit ado kozépiskoldba jdrds dltaldnossd, a kozépiskola utdni tanulds pedig Ma-
gyarorszdgon is tomegessé vilik. Ezzel képzettségét tekintve 1ij nemzedék lép a politikiba
és a kultiraba.” (lasd konyvink 2. fejezetében). Ha ez igaz, folytatddik az idézett eld-
rejelzés, akkor ,,a felsGoktatds gyorsulé névekedését az ezredfordulé koriil varhatjuk...”
Ha bekovetkezik az a valtozas, amelyet konyviink 2. fejezetében az évezred forduldjara
elére vetit, akkor az oktataspolitikai reagaldsok is viszonylag kiszamithatékka valnak.
Még pedig azon az alapon, hogy ami a felsGoktatasban jatszodik le — a tanulmany sze-
rint varhat6éan a 2000. év utdn —, az egyszer mdr lejatszodott a kozoktatasban.

Az 1983-as, illetve 1998-as eldrejelzések alapjan a kovetkezdket kérdezziik: valo-
ban fordulatszer(i valtozas kovetkezett be az iskoldzas iranti igényekben Magyaror-
szagon is? Valoban novekszik - még pedig gyorsuléan - a felsdoktatds iranti igény?
Valdban eltolodott a tarsadalmi kereslet a harmadfoku képzés felé? Hogy a fonti kér-
désekre valaszoljunk, megvizsgalunk néhany vonatkozé statisztikat.

Adatok

Az 1. dbrdn a hallgatok 10 000 lakosra vetitett szamanak alakulasat mutatjuk be Ma-
gyarorszagon az 1946—47-es egyetemi évt6l a 2007—08-as évig. Az abran jol latha-
t6 az emelkedd tendencia (a felsboktatasi expanzio szokasos abrazolasa). Lathato az
1960-80 kozotti un. ,elsé expanzid’, annak mérsékelt méretei. Lathat6é az 1980-90
kozotti évtized stagndlasa — ez volt a felsGoktatasi expanzié mésodik szakasza nemzet-
kozileg; a szovjet érdekszféraba tartozo orszagokban azonban politikailag akadalyoz-
tak. (Annak ellenére, hogy deklaritve felismerték a novekedési sziikségességet, lasd pl
az 1981-es felsGoktatasi parthatdrozatot.) Az 1983-as elOrejelzésiinket ezzel a grafi-
konnal egybevetve azt mondhatjuk, hogy akkor demografiai okoknak tulajdonitottuk
a megkésd expanzidt, és ezt — ugyancsak demogréfiai okokbdl — az 1990-es évtized
elejére tettiik. Ez az el8rejelzés be is valt, noha nemcsak demografiai okokbdl, hanem
els6sorban a politikai fordulat miatt. Az 1990-es évtized toretlen emelkedést mutat
(ebben az id6szakban langoltak {6l a felsGoktatas-politika koriili indulatok; kevesen
hangsulyoztak, hogy ezen indulatok mogott a felsGoktatas folyamatos béviilése all). A
boéviilés masfél évtizeden at folytatddott. A hallgatéi 1étszam a 2005-06-0s egyetemi
évben volt a legmagasabb (420/10 000).

2 A fejezet tarsszerz6je Hives Tamas.
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Azoéta viszont folyamatosan, sét latvanyosan csokken. Ez a csokkenés befolyasol- ‘
hatja a jelen évtizedben f6llangol¢ vitakat a felsdoktatdsi expanzié elmuldsarol.

1. dbra. 10000 lakosra juté hallgaték szdma.
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A 2. dbrdn a hallgatok szamat (10000 fore vetitve) tagozatos bontasban mutat-
juk be 1990-2007 kozott (nappali, esti, levelez). Ezen az dbran vildgosan megfigyel-
hetd, hogy nem a hallgatok szama indult csokkenésnek - ugy altalaban —, hanem
konkrétan a nem nappali tagozatos hallgatok létszama. A nappali tagozatos hallgatok
szama kevésbé dinamikusan bar, de folyamatosan emelkedett azutdn is, hogy az 6sz-
szes hallgatdi létszam latvanyos csokkenésnek indult. Az esti tagozaton 2002—4 kozott
12,8/10000 f6 volt a legmagasabb arany, ami 2007-re 8,5/10000 fore esett vissza. (a
levelez6 és tavoktatdsos formaban tanuldk aranya stagnal vagy néhdany tized szdza-
lékponttal kevesebb). A felsGoktatasi expanzid ,latvanyos” megtorpandsat — amit a
fels6oktataspolitikai diskurzusban az expanzi6 kifulladasaként konyveltek el, az esti
tagozatos képzés visszaszorulasa okozta.
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2. gbra. 10 000 lakosra juté hallgaték szdma (1990-91 - 2007-08)
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A 3. dbrdn a nék aranyat abrazoljuk a hazai fels6oktatdsban az 1990 6ta eltelt csak-
nem két évtizedben. A nék részvétele a felsGoktatasban az 1992—-93-as tanévben érte
el, a kovetkezében pedig el is hagyta a férfiak ardnyat; és azéta az arany - a nék ja-
vara — folyamatosan valtozik (az 1993—-94-es 51,7 szazalékrol a 2007-8-as 57,5 sza-
zalékig. Ezen belill a legkiemelked6bbek a 20046 kozotti évek voltak, amikor a nék
aranya talhaladta az Osszes felsGoktatasi hallgato 58 szazalékat). A nok részvétele a
felsGoktatasban sullyal az 6 esti és levelez tagozatos jelenlétiiket jelenti. Aranyuk esti
tagozaton 2004 dta 70 szazalék f616tt van; levelez6 tagozaton 64 szazalék folott, tavok-
tatdsban is 59 szazalék koriil. Kiilonosen a tavoktatasban valé részvételitk emelkedett
dinamikusan 1989-2006 kozott (mintha egyenesen nekik talaltdk ki vagy rdjuk alkal-
maztak volna ezt az oktatdsi format). Mikozben nappali tagozatos jelenlétitk nem val-
tozott, s6t jelenlétitk az 6sszes hallgat6 kozott szintén emelkedik (vagy stagnal), addig
e kiegészit6 formakban a nék jelenléte meghatarozo. Ha igaz, hogy e kiegészit6 felsd-
oktatdsi formdk szorultak elsdsorban vissza a hazai felséoktatasban, akkor ez egyben
azt is jelenti, hogy a nék szorultak vissza a felsdoktatdsban — mivel az 6 részvételilk
dominalta ezeket a tagozatokat.
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3. dbra. A ndk ardnya a felsboktatdsban
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Megjegyezziik azonban, hogy a nék részvétele ezekben a kiegészité oktatasi for-
makban nem csokken olyan mértékben, amilyen mértékben ezek az oktatdsi forméak
visszaszorultak. A nék emelkedd aranya ezekben a kiegészit oktatdsi formakban
egyben azt is jelenti, hogy a férfiak — egyes években (pl. 2007-8) latvanyosan - kivo-
nulnak a kiegészitd oktatasi formdkbdl; ezeket az oktatasi formdkat kétharmad-ha-
romnegyed aranyban a nékre hagyva. Az expanzi6 latvanyos megtorpandsa a hazai
felsGoktatasban nemcsak a kiegészit6 oktatasi formdk leépiilésébdl adddott, hanem
egyben a férfiak és nék megbillent aranyabdl is. Mig a n6k a nappali tagozaton eny-
hén feliilreprezentaltak (53—54 szdzaléka az 6sszes hallgatonak né); addig a kiegészitd
formakban erételjes a tlsalyuk (60-70 szdzalék koriil, illetve afolott). A felsGoktatasi
expanzié motorja Magyarorszagon tovabbra is a ndi hallgatok csoportja — kozottitk
azok, akik a kiegészité oktatasi formakban tudnak/kivannak részt venni.

Ertelmezések

Amit ezek a statisztikak elmondanak a hazai fels6oktatas expanzidjardl és annak meg-
torpandsarol, az figyelemre méltd. Az expanzié megtorpandasa a kiegészit$ oktatasi
formak visszaszoruldsa miatt kovetkezett be, ahonnan elsésorban a férfiak vonultak
ki. A kiegészitd oktatasi forméak fenntartasa, kiszélesitése, rendszerbe szervezése pedig
oktataspolitikai kérdés. Lathat6 a bemutatott statisztikakbol, hogy erre a nék csoport-
jaban még mindig nagy az igény. Az pedig, hogy a nék érdekelve vannak és lehetnek
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a fels6oktatdsban valo részvételben, egészen politikafiiggd tényezd. Az expanzié nem
demografiai okokbdl szorult vissza, hanem politikai meggondolasokbol. Kovetkezés-
képpen nem beszélhetiink a fels6oktatasi expanzié megtorpanasarol hazankban, még
kevésbé stagnalasba forduldsrol (a telitettség szakaszarol). Aki ezzel — mint egyfajta
tarsadalmi torvényszeriiséggel — érvelne, hibdsan tenné. Itt a politikai beavatkozas
érheté tetten — mint a felsGoktatasi expanzié torténetében mar annyiszor (legutobb
és leglatvanyosabban a Kadar-rendszer végsé szakaszaban, az 1980-as évtizedben). A
politikai beavatkozason mulik, hogy a felsGoktatas kiegészité formait mindazok sza-
madra vonzova teszi-e, akik az ebben vald részvételre objektive folkésziiltek és szub-
jektive hajlanddk. E tarsadalmi csoportok kozott (értelemszertien) Kitiintetett helyiik
van a néknek.

Gondolatmenetiinket megerdsiti a felsGoktatasi expanzié forrasainak vizsgélata.
A felsGoktatasi expanzio egyik forrdsa a (teljes, érettségit ado, felsGoktatasra folkészi-
t6 és jogositd) kozépiskolai végzettség lehet. A 15—19 éves népességbdl azok aranya,
akik oktatasban részt vesznek — ami praktikusan kozépiskolazast jelent - nemzetkozi
mércével mérve is igen magas (1998-ban 81% volt, 2005-re 91%-ra emelkedett). Az
OECD atlag 83% volt 2005-ben. Ennél az OECD orszagok kozott csak Lengyelorszag,
Németorszag és Franciaorszag adatai magasabbak (91-98%). A 90% fol6tti beiskola-
zas eléréséhez igen nagy oktataspolitikai (szocialpolitikai, tarsadalompolitikai) eréfe-
szitések kellenek; s az ilyen eréfeszitéseknek sokszor oktatason kiviili ruk is van (pél-
daul a nem szokvanyos iskolai magatartasok elterjedése). Ez az 1998—2005 kozotti
dinamikus novekedés a kozépiskolazottak ardnyaban (a vonatkozd korcsoportokon
beliil) arra utal, hogy a fels6oktatasi expanzié kozépiskolai hattere biztositott. A ma-
gas beiskolazasi ardny a 15-19 éves kortiak kozott az egyik biztositéka a felsGoktatas
tovabbi expanzidjanak az el6re lathat6 egy-masfél évtizedben Magyarorszagon.

Az oktatasban résztvevé 20-24 éves népesség aranya ugyancsak magas Magyar-
orszagon. Ez az arany az 1998-as 30%-rol 2005-ben 47%-ra emelkedett. Az emelke-
dés gyors és nemzetkozi méretekben is figyelemre mélt6 volt, mivel az OECD or-
szagok atlaga 40% koriil van ebben a korcsoportban. Magyarorszagot e tekintetben
Lengyelorszag, Dénia, Finnorszdg, Hollandia és Franciaorszag statisztikai el6zik
meg48—-63%-os atlaggal. Ez az aranyszam — az oktatasban résztvevok a 20—24 éves ko-
ruakhoz viszonyitva — persze nemcsak felsoktatast takar, hanem mindenféle oktatast
— ideértve az oktatas uj formait, amelyet az élethosszig tanulds elnevezésben szokds
osszefoglalni. Ez itthon is jelentds lehet, ha egybevetjiik a felsdoktatdsban résztvevék
aranyaval. Nem tudjuk, pontosan milyen megoszlasu képzéseket takar az arany a kii-
16nb6z6 orszagokban; és mert ezek a képzések - statisztikailag — valamennyi formali-
zalt képzést magukban foglalhatnak, az aranyszam jelentése is eltérd lehet (Daniaban
és Finnorszagban 2001-05 kozott valamelyest még csokkent is). Nem tulzds azonban
kijelenteni, hogy a felsGoktatasi versenyben (Shofer—Meyer, 2005) Magyarorszagnak
j6 helyezése van.

A felsGoktatasi expanzio igazi tartaléka szerintiink valahol itt keresendé. A 25-29
évesek koziil azoknak az aranya, akik szervezett, statisztikailag megfigyelhet6 okta-
tasban vesznek részt, 1998-ban még csak 9% volt, és 2005-re sem emelkedett 13%-nal
tovabb. Ez més széval azt jelenti, hogy az el6z6 korcsoportok részvétele a formalis ok-
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tatdsban — abban, amit oktatasként szokas statisztikailag regisztralni — igen alacsony
(a megfigyelt orszagok masodik felében, ahol az élmezdényt szokas szerint az északi
orszagok vezetik, valamint Spanyolorszag 23—-27%-os arannyal). A magyarorsza-
gi felsboktatds — vagy altalanosabban az oktatds rendszere — elsdsorban a korai hu-
szonévesekre terjed ki, azokat tekinthetjiik az oktatasi rendszer és az oktatdspolitika
célcsoportjanak. A késéi tizenévesek, ennek megfeleléen, fokozatosan kikeriilnek az
oktataspolitika szemhatarabol.

A fonti megfigyelés elgondolkoztatéan cseng egybe a felsGoktatasi expanzi6 lat-
szolagos megtorpanasaval. A felsGoktatds Magyarorszagon fokozatosan elvesztette
kiegészitd oktatdsi tevékenységeit, ezzel egytitt azokat, akik ezeket a formakat (esti,
levelezd, tavoktatas) preferdlnak. A hazai felsdoktatds ma nagymértékben a nappali
hallgatok felsdoktatésa — akik, tovabbmendleg, elsésorban a 20-24 évesek koziil ke-
riilnek ki. Idésebbek, véltozatosabb oktatasszervezési formakban ma kevésbé vannak
jelen a hazai felsGoktatasban, mint tiz évvel ezel6tt, vagy akkor, amikor az expanzi
a cstcspontjan volt. Ez a koriilmény nem a felsdoktatas iranti tarsadalmi igények ki-
fulladdsaval magyarazhatd, még kevésbé demografiai okokkal. Sokkal inkabb azzal
az oktatdspolitikaval — nevezhetjiik akar az oktataspolitika iranyultsaganak, filozofi-
djanak is —, amelyet az errdl foly6 kozbeszédben ,neoliberalisnak” szokas nevezni; s
amelynek mds Osszefiiggései a hallgatok kozotti killonbségek novekedése, az egyenlt-
lenségek taguldsa, a korabbi egyenldség-elvii, azt hangstlyozo oktataspolitika helyett
a kivalosag keresése, illetve a méltanyossag hangsulyozdsa az oktataspolitikaban és az
oktatasiigyben.

Az 1998-as eldrejelzés bevildsa

1998-as eldrejelzésiinkbol két kérdést emeltlink ki. Az egyik az volt, hogy valéban
gyorsul-e a felsGoktatas irdnti igény, azaz bekovetkezett-e a nemzetkozileg vissza-
téréen megfigyelt fordulat a felsGoktatas korabbi, mérsékelt novekedése egy ujabb,
gyorsuld szakasz kozott. A masik kérdés pedig az volt, hogy a novekedés valdban a
hagyomanyos felsoktatason kiviili, kozépfok utani képzésekben kovetkezett-e be -
mikozben a tradiciondlis felsGoktatasi formak tomegesedése csupan mérsékelt ma-
radt. Fonti adataink alapjan mindkét kérdésre tudunk valaszolni.

o Az elsd kérdésre, hogy Magyarorszagon is bekdvetkezett-e az expanzié gyor-
sulasa, igennel valaszolhatunk. Az expanzié mar akkor folyamatban volt, ami-
kor a kérdést foltettiik. Az 1996—98 kozotti években a felsdoktatas tomegesedése
éppen egy gyorsuld szakasz kdzepén tartott. Talan mar idejét is multa az akkori
kérdés foltevése, mivel az adatokra visszatekintve lathato volt, hogy az emelkedd
szakasz a politikai fordulat kornyékén kovetkezett be. Ami a kérdést 1998-ban
indokolta, az pusztdn az lehetett, hogy akkor még nem lehetett vildgosan latni
ennek a szakasznak a hosszat; azt, hogy vajon ideiglenes politikai intézkedések
kovetkezményérdl van-e szo, vagy pedig tendenciardl. A 2000-es évek kdzepérdl
visszapillantva mar egyértelmiien lathatd: a felsdoktatas gyorsulo szakaszaba for-
dult Magyarorszdgon a rendszervaltozas kornyékén.
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o A mésodik kérdésre sokkal elgondolkodtatdbb a valasz. Fontebb lathattuk, hogy
ez a gyorsulas a 2000-es évtized masodik felében Magyarorszagon megtorpant,
azt a benyomast keltve politikusokban és szakértokben, hogy maga a gyorsulo
szakasz megallt, vagy éppen stagnalasba fordult. A foltételezés, hogy ez a gyor-
sul6 szakasz f6leg a tradicionalis felsGoktatason kiviili képzések kiszélesedésébdl
kovetkezik, csak részben igazolhato; részben a szakértok vagyainak elorevetitése
maradt. Igazolhaté annyiban, hogy ez a gyorsulé novekedés a hazai felsdokta-
tasban elsdsorban a szervezett felsdoktatas alternativ formaiban (esti, levelezd,
tavképzések) valosult meg; olyan tarsadalmi csoportokat — elsdsorban a néket —
vonva be a képzésbe, akik korabban nem, vagy nem ilyen ardnyban vettek részt.
A foltételezés — hogy a felsGoktatas gyorsuld tomegesedése a hagyomanyos felso-
oktatason kiviili képzések sokasagabol ered majd — nem igazolddott (vagy nincs
megfeleld statisztikdnk hozzd). A hagyomanyos fels6oktatdson kiviili képzések
nem terjedtek el az elmult években a hazai felsGoktatasban. S talan épp ez az oka
a felsdoktatasi expanzi6 latszolagos kifulladdsanak, legalabbis lassuldsanak.

Ami mindennek alapjan bekovetkezett, az nyilvanvalo. Magyarorszag négy-ot
egyetemi kozpontja egyelére inkabb ellenall a valtozasoknak, mintsem siettetné dket.
Amint vartuk, a felsdoktatas térbeli kiterjedése csupan az 1990-évekre volt jellemzd;
ez a folyamat mintha lezarult volna a 2000-es években. Ennek kovetkeztében nem
valdsult meg — inkabb illuziénak bizonyult — az az elképzelés, hogy az egyetemi koz-
pontokat az el6készit6 intézmények sokasdga veszi majd koriil, amelyek mintegy ,,ra-
hordjak” az egyetemi kozpontokra a névekvé szamu hallgatésagot. Regionalis kutata-
sainkban ezt a folyamatot — legaldbb is az észak-alfoldi régidban, valamint Romania,
Ukrajna és Magyarorszag hatarkozi térségében - sikeriilt dokumentalnunk (Kozma,
2006). Ez a folyamat azonban 2008-ra lezarulni latszik; s6t vele dsszefiiggésben meg-
torpanni tlinik a kisebbségi (nemzetiségi, lokalis) intézmények kibontakozasa is.

A szakképzés korhataranak kitolodasa Osszefiigg a bevezetd szakasz tomegese-
désével. Az a kisérlet, amelyet fels6foka szakképzésnek neveztek, nem valtotta be
a hozza fizott reményeket (Hrubos, 2002). Ehelyett bekovetkezett, amire szintén
szamithattunk: hogy ezek a szakképzések mintegy bevezet6iil szolgaltak a regularis
fels6oktatasba azok szamadra, akik ideig-draig kiszorultak bel6le (Kiss, 2003). A be-
vezetd szakasz tomegesedése egyuttal a szakképzés korhataranak kitolodasaval jart
— legaldbb abban az értelemben, hogy nem a szakképzé képzési formak, hanem az
altalanos képzési formak tomegesedtek tovabb.

A tantervi munka kézpontositasa is csupan részben beteljesiilt joslat. A kozépfoku
oktatasban 1998—2008 kozott valdban bekovetkezett az erételjes tartalmi kézponto-
sitds; a NAT egykori kitervel6i egyaltalan nem igy képzeltek el egy ,,nemzeti alaptan-
tervet”. A tantervek és a tanitas egyfajta szabadsaga koriil azonban egyes testiiletekben
még folytatddnak a csatdrozasok (alighanem mindaddig, ameddig a rendszervalto
nemzedék az oktataspolitikaban szot kap). A kozpontositas valojaban a vizsgak terén
haladt er6teljesen el6re. Ezt a fejleményt nem jol lattuk; nem szamoltunk az IKT (in-
formacios és kommunikacids technologia) erételjes hatdsaval, amely a tarsadalmi élet
minden teriiletén - lopakodva vagy kifejezetten — az er6teljes centralizacié felé viszi
tevékenységeinket és a f6lottiik valo ellenérzést.
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De az 1998-2008 kozotti idészakban az igazan varatlan fordulat az un. Bologna-
folyamat volt. Hatasat félreismertiik, illetve nem mértiik fol kell6képp. Igaz, hogy az
elérejelzés évében még nem volt sz6 Bologna-folyamatrdl, hanem csupan kormany-
zatok kozos nyilatkozatardl (Sorbonne-i K6zos Nyilatkozat), amely - eurdpai retori-
kaval (,,an open European area of higher learning”) — eredetileg négy orszag fels6-
oktatdsi vonzasteriiletét akarta egyesiteni és felsGoktatasi rendszerét ,harmonizalni”
(Kozma—Rébay, 2008: 320—22). Mégis, a Bologna-folyamat, ahogy késébb elnevezték,
mar akkor megindult. Ha az el6rejelz6 otthonosabb lett volna az eurdpai felsGoktatas
arnyékszervezeteiben, konnyen megsejthette volna a Bologna-folyamat hatasat — vagy
legalabb azoknak az drnyékszervezeteknek az aktivitasat, amelyek ezt a jelsz6t (mint
ideoldgiat) maguk elé toltak. A Bologna-folyamat lendiilete magukat a kezdeménye-
z8ket is meglepte. Ez azonban mégsem mentesiti az elérejelz6t attol, hogy a folyamat
hatasat a hazai felsoktatdsra félreismerte. (A mitoszok, ha valésagnak tartjak éket az
oktataspolitikaban, politikai dontésekké valnak, figyelmeztet Shofer és Meyer, i. m.
901.)

Elérejelzések 2020—

Végiil kisérletet tesziink arra, hogy a fontiek alapjan jabb elérejelzéseket tegyiink.
Elérejelzésiink ,,id6horizontja” ezuttal is mintegy tiz év (az évszam kerek volta miatt
2020-at vélasztottuk — szamos, a milleniumkor keletkezett elérejelzés id6horizontjat).
A fonti trendeket a jov6be vetitve, 2020-ra a hazai fels6oktatas expanzidjaval kapcso-
latban a kovetkezéket mondhatjuk:

o A felsdoktatas expanzioja Magyarorszagon is folytatdédni fog. Ez az expanzid
vilagjelenséggé valt, amely — tobbek kozt az OECD benchmarking tevékenysége
kovetkeztében — egyfajta politikai kényszer formajat 6lti az egyes orszagok felso-
oktatasi politikusai kdrében. Ennek kényszere alol a hazai felsGoktatési politika
(pénziigypolitika, tarsadalom- és gazdasagpolitika) is csak ideig-oraig vonhatja ki
magat. A jelenlegi megtorpanas tehat a hallgatoi ardnyszamokban (jelentkezések,
folvettek, rendszeren beliiliek, végzettek) atmenetinek bizonyul, és mintegy fél
évtized mulva az emelkedés folytatodik. Ez az emelkedés majd belesimul abba
a gyorsulo trendbe, amelyet az el6z6 évtized folyaman megfigyelhettiink (Iehet,
hogy ugrasszeriivé valik, bar csak atmenetileg). Nem lathato, hogy a felsGoktatas
mely szektoraban fog majd jelentkezni; foltételezziik azonban, hogy magaban a
reguléris felsoktatasban.

e Egyes oktatasgazdaszok, valamint tervezok joslatai és siirgetése ellenére — ame-
lyek foltehetéen siirtisodni is fognak — a felsGoktatas expanzidja Magyarorszagon
is fokozatosan eltolodik az altalanos képzés felé. A szakképzések itt is f6ljebb to-
lodnak, és lassan kikeriilnek az alapképzések korébdl — legalabb is a hagyomanyos
fels6oktatds szervezetében. Az alapképzés eltomegesedik, és fokozatosan potolni
fogja az egykor szelektiv kdzépiskolak funkcidjat. A szakaszos (alap—, magiszteri
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és doktori) képzés bevezetésével a kormanyzat igyekszik sziikiteni a tradicionalis
felsdoktatast; ez azonban csak ideig-6rdig sikeriil. A felsdoktatds irdnt tartdosan
novekvo tarsadalmi igények mintegy ,,elsdprik™ ezt a sziikité probalkozast. Egyre
tobben fognak atlépni az alapképzésekbdl a magiszteri képzésekbe, amelyek var-
hatdan specializacios képzések (szakképzések, képzések a foglalkozasra) lesznek
majd. Alternativ lehetdségként f6lvethetd, hogy a magiszteri és doktori képzések
mintegy 0sszeolvadnak, és a doktori képzések (egy résziik) valnak majd a legfelso
szintli szakmai képzések szakaszava.

o A Bologna-folyamat deklaraltan befejezddik az elsd évtized végére (2010); az
un. ,,eurdpai felsGoktatasi térség” azonban természetesen ezzel még egyaltalan
nem ¢épiilt ki. A bdviilés egyrészt folytatoddik, bar még nem tudni, milyen nevek
alatt. Masrészt az Eurépai Unio6 (Briisszeli Bizottsag) beavatkozasai a felsdokta-
tasba egyre erdteljesebbé véalnak, ahogy a felsdoktatas Eurdpa-szerte tomegesedik
és a tagallamok munkavallal6i kdrében a meghatarozé végzettséggé kezd majd
vélni. Az eddigi gyakorlat alapjan olyan tdmogatd programok varhatok, amelye-
ket az egyes intézmények vagy intézmények csoportjai kdzvetleniil palyazhatnak
meg, vehetnek igénybe. Ez, valamint egyéb eldre nem lathato tényezdk erdtelje-
sen hierarchizalni fogjak a felsGoktatas kontinentalis haldzatat — kiemelve egyes
régiok intézményeit, periféridra szoritva masokat (foltehetd, hogy a periférikussa
vald vagy stagnald intézmények, képzési formak, térségek stb.) szamara ,,mélta-
nyossagi” programok allnak majd rendelkezésre.

o A Bologna-folyamat atrendezi a hazai fels6oktatds halozatat. Ha a regularis fel-
sOoktatas valik az expanzio f6 utjava — szemben azzal, amit korabban vartunk —,
akkor a Bologna-folyamat sordn az intézmények hierarchidja erételjesebbé valik.
Szemben azzal az 1980-as évektdl folyamatos probalkozassal, hogy a féiskolak is
egyetemmé valjanak — legalabb egyesek koziiliik (Nyiregyhdza, Eger, Szombat-
hely) —, az egykori f6iskolak zome most mar csak alapképzést nyujt, esetleg egy-
két mesterképzést. A nagy egyetemek fogjak uralni a hazai felsGoktatas halozatat,
és koztiik is erdteljes hierarchizalodas mehet végbe. Ennek esélyeit, a helyi-regi-
onalis erdk ellentétes erejét azonban nem latjuk eldre.

e A civil kezdeményezések, amelyek az 1990-es években a felsdoktatds terén is
folviragzottak (helyi, teriileti, f6iskolak, kisebbségi kezdeményezések, egyhazi
felsdoktatas, alapitvanyi féiskolak stb.) valdsziniileg inkabb az intézmények falai
kozé szorulnak, és hallgatoi, sot ,,fogyasztoi” érdekvédelmi kezdeményezések,
egyetem-munkahely egylittmiikodések stb. formaiban jelennek majd meg. Ennek
a jovOoképnek az alternativéja lehet a maganfelsdoktatas erételjes kibontakozasa
Magyarorszagon. Ez azonban olyan forgatokonyv, amelynek a valdsziniisége — az
eddigi fejlemények alapjan — sokkal kisebb, mint a Bologna-folyamat altal 6sz-
szefogott és szellemi vamhatarokkal védett (védeni probalt) regularis felsGoktatas
expanzioja.
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o A fels6oktatds kozpontositadsa — mind nemzetkdzi, mind kormanyzati, mind pe-
dig intézményi szinten — erdteljesen elérehalad. A ,,felsdoktatasi menedzseriz-
mus” terjedd szellemében a nyilvantartdsok, ellendrzések, adminisztraciok kény-
szere novekszik, és veliik egyiitt a felsdoktatasi adminisztracio 1étszdma és fon-
tossaga is (ami folyamatos fesziiltségekkel jar az oktatok és az adminisztratorok
kozott). Ezt a folyamatot nemzetkozi szervezetek — nem utols6 sorban az Eurdpai
Uni6 arnyékszervezetei, valamint olyan szervezetek, mint az OECD — kiviilrdl is
erdteljesen tdmogatjak majd.

A jelszo altalaban a gazdasagossag, finanszirozhatdsag, konyvelhetdség, elsza-
moltathatdsag stb. lehet. Kiilondsen markansan nyilvanul meg az ilyen beavatkozas
a felsGoktatasba a 2010 koriil kibontakoz6 felsdoktatasi hallgatoi teljesitménymé-
rések soran. E teljesitmények a fels6oktatasi ,benchmarking” erételjes eszkozeivé
valnak, és ezzel lényegesen csorbithatjak az oktatoi érdekérvényesitéseket. az ,,aka-
démiai szabadsagot”.

e Hasonld folyamat jatszédhat le a nemzeti akkreditaciok korében, amelyek fo-
kozatosan kiterjednek a teljes felsdoktatasra — viszont jelenlegi monopolhelyzetii-
ket fokozatosan el fogjak vesziteni. Nem az akkreditacié akadémiai jellege valto-
zik meg — bar valdsziniileg az is —, hanem féként a ,,nemzeti” jellege (azaz az or-
szagon beliili egyetlen akkreditacios szervezet monopoliuma). Helyette alternativ
akkreditacios szervezetek jelennek meg a ,.felsdoktatdsi piacon”. Ez lényegesen
ndveli majd az intézmények mozgasterét, viszont valosziniileg hozzajarul ,,a szin-
vonal csokkenéséhez” egyfeldl, ,,akadémiai” elit klubok kialakuldsdhoz masfeldl.

o A kutatasok fokozatosan kikeriilnek az egyetemekrol (v6. a kutatd egyetemekrol
folytatott vitakat). A nagy volumenii, nemzetkdzi egyiittmiikodésekben megva-
l6sithato kutatasok lesznek els6sorban azok, amelyek eurdpai unids vagy mas,
nemzetkdzi tamogatasokat kapnak. (De ezek partner intézményei lehetnek egye-
temek.) A nagy konzorciumok kialakitasaért a kdzép-eurdpai orszagok erdtelje-
sen lobbiznak majd; azonban a felsdoktatas ebbdl nem vagy csak alig profital.
Ezzel a felsoktatés beilleszkedése Magyarorszag oktatdsi rendszerébe jelentésen
elérehalad; az alapképzések legalabb is iskolassa valnak, mintegy részévé lesznek
egy meghosszabbodott kozépiskoldzasnak.

Egyetemvallalat

Lassuk, mi valosult meg ezekbdl az elérejelzésekbdl az elmult évtizedben. Nagy kon-
zorciumok ugyan nem, vagy csak alig alakultak Magyarorszagon; nemzeti kutatasi-
oktatasi nagyvallalatok azonban maris létrejottek.

Alabb az egyetemet allami nagyvallalatként mutatjuk be. El6sz6r magat a jelen-
séget irjuk le. Masodszor azt a folyamatot kisérjilk végig, amelynek soran az egye-
temek megitélése és kezelése oda fejlédott, ahol az allami nagyvallalatoké ma van.
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Végiil folidézziik azokat az értelmezéseket, amelyek az egyetemek allami (nemzeti)
nagyvallalatokka valasat kisérték. Az egyetemek allami nagyvallalattd valdsa terem-
tett talajt a mar emlitett nagyvallalati jellegli menedzserizmusnak és azoknak, akik ezt
az ideoldgiat kifejlesztették: a magukat tudoményos menedzserekként meghatarozo
»egyetemvallalati” vezetéknek.

Az egyetem: dllami, villalat, nagy

Harom paradigma. Egy el6adassorozatban, amely késébb az egyetem szocioldgia-
jaként latott napvilagot (Kozma, 2004), az egyetemek szervezetét mint harom tipus
egylttjarasat mutattuk be. Az egyetem mint 6nkormdnyzat eredetileg leginkabb azok-
hoz a szervezetekhez hasonlitott, amelyek — beékel6dve a kapitalizal6dé tarsadalmak-
ba (még inkabb megel6zve azokat) — onszervez6d0 tarsadalmi egységként keletkeztek.
Az egyetemet mint biirokratikus szervezetet Magyarorszagon a Rékosi- és Kadar-kor-
szak alakitotta ki (alakitotta 0jja) f6képp azzal, hogy a tervezési biirokracia szabta meg
az egyetemek palyajat és mozgaslehetéségeit. Mara azonban az egyetemek kezdenek
hasonlitani a vdllalkozdsokhoz, vagy azok mintajara forméalodnak. (Bar, mint Hrubos
I1diké figyelmeztetett: az, amit az egyetemek folytatnak, legfoljebb gazdalkodas a ren-
delkezésiikre bocsatott, tilnyomorészt allami forrasokkal, nem pedig vallalkozas. Vo:
Hrubos, 2004).

Az egyetemek nem valtak — és ugy latszik, a kozeljovében nem is fognak valni
- kis- vagy kozépvallalkozasokkd, ahogy a privatizacié hivei egykor szorgalmaztak
(Neave, 1988). A rendelkezésiikre bocsatott er6forrasok jorészt vagy kizarolag, koz-
vetve vagy kozvetleniil allamiak. A fels6oktatas finanszirozasi bonyodalmai és a ko-
rotte folyd, f6l-follangold vitak (pl. Polonyi,, 2004) parhuzamba éllithatok az 4llami
nagyvallalatok gondjaival és vitdival (pl. a kozszolgaltatasok ingyenességérdl vagy fi-
zetdssé tételérdl).

A villalati szervezet. A nagy egyetemi 6sszevondasok id6szakaban (Eurdpa- szer-
te az 1980—90-es évek, Magyarorszagon a 2000-ik évtized els6 fele) még senki sem
gondolt azokra a szervezeti fejleményekre, amelyek azéta fokozatosan kibontakoz-
tak. A szamos kényszer(i vagy menekiilésszert csatlakozas eredményeképpen néhany
magyarorszagi egyetemnek szertedgazo, trosztszerti szervezete lett. (A nagyvallalati
szervezGdés jelei a hazai egyetemek vizsgalata kozben vilagosan kirajzolédnak, lasd
errdl pl. Teperics, 2005, Rechnitzer, 2011). A miikodést alcentrumok kialakulasa tette
lehet6vé. Az alcentrumokban - tehat a miikodés kozvetlen kézpontjaiban — szévédik
Ossze az egyetem-troszt kiilonféle tevékenysége és a gazdasag velik egylittmiikodé

egységei.

Magyarorszagon ma (2014) a legnagyobb ilyen ,egyetemvallalat” a Budapesti Miiszaki
Egyetem. A godolldi Szent Istvan Egyetem az agrargazdasag egyik hazai egyetemi kozpont-
ja. A gy6ri Széchenyi Egyetem és az Audi Hungaria egyiittmiikodése kozismert. A Debre-
ceni Egyetemnek két centruma van: az orvos-egészségiigyi és az agrarcentrum. Az egyik az
»egészségiparral” kapcsolja Ossze az adott egyetemet, a masik a mezdégazdasagi és élelmi-
szeriparral (a centrumok szinte karokként miikodtek; azéta azonban le kellett épiteni Sket).
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Az egyetem mint valami ernyd, e trosztszeri miikodés fedneve.

A nagyvallalati szervezet kibontakozasa mély nyomokat hagy az egyetem belsé vi-
lagaban. Az egyetemet eredetileg alkot6 csoportok helyzete megvaltozik. A hallgatok
és a mogottiik allo tarsadalmai csoportok gazdasagi és politikai elvarasai meghatarozo
szerepet jatszanak a nagyvallalatta fejlddésben (ugy is mint hajtéerd, de tigy is mint
akadalyozé tényez6). Ugyancsak sok példat hoztak fol és kovetkeztetést vontak le a
vonatkozo publikaciok az egyetemi adminisztratorok folértékel6désébol. (Reed, 1999;
Deem et al,, 2007). A menedzserizmus, a nagyvallalattd val6 egyetemek ideoldgiaja,
jorészt hozzajuk flizédik.

Ahogy az agrariumot a kiilonféle foldolgozo iparok hatdrozzdk meg, az egészségiigyet
pedig nagyrészt az Un. ,egészségipar” mozgatja, ugy vélik az ,egyetemvallalat” szdmdra a
kutatds egyfajta ,,tudasiparrd”. Iparszer( jellege egyrészt pl. a sziikséges folszerelésekben és
azok miikodésében érhetd tetten. Masrészt a kisérletek, bevezetések, alkalmazasok és el-
lendrzések hosszu id6tavjan, ami ugyancsak allami vagy azon is feliili anyagi erét, kisérleti
terepeket igényel (nem szélva az informéciok bizalmas voltatdl és nem ritkdn nemzetbiz-
tonsagi kockazatarol). A ,tudasipar” folemelkedése 1j ideologidkat is termel, pl. a ,,tudds-
tarsadalmat”. Er6teljesen folértékeli az alkalmazhat6 tuddst — azt, amit az ,.egyetemviéllalat”

at tud adni a vele 9sszeszovodott élelmiszeriparnak, gydgyszeriparnak, informatikdnak stb.

Nemzeti felsdoktatasi térség. Az ,egyetemvallalat” el6tt korantsem szabad a piac.
Ezt a piacot — mint barmely allami nagyvallalatét - maga az allam osztja fol. Ahelyett,
hogy versenybe bonyolddnanak a szolgaltatdsaikkal, kialakitottak és akar allami segit-
séggel biztositjak is maguknak a piacot, amelyen ,,szolgaltatasi monopoliumuk” van.
(V6. ezzel a ,,regionalis egyetem” gondolatat, pl. Hives et al., 2000, Kozma et al., 2000).

Az allami nagyvallalatoknak - legaldbb is Magyarorszdgon — nincs igazi verseny-
tarsuk, mar csak szolgaltatasi monopdliumuk miatt sem. Legfoljebb a nemzetkozi
versenyben méretnek meg, vagy akkor, ha idegen szolgéltaté kap lehetdséget a be-
hatolésra a hazai piacon. Az egyetemek mint allami nagyvéllalatok azonban eddig
megusztak az efféle behatoldst. Es gy latszik, a Bologna-folyamat keretében meg-
szildrduld nemzeti felsGoktatdsi rendszerek nemcsak az eurdpai felsGoktatasi térsé-
get garantaljak — mint egyfajta szellemi vamhatart —, hanem a nemzeti felsGoktatasi
térségeket is.

Finanszirozas. Az egyetemek abban is hasonlitanak mds allami nagyvallalatokhoz,
hogy finanszirozasuk lényegében stabil és kiszamithat6, mivel alapveten az allam-
kincstar finanszirozza 6ket. Mivel szolgaltatdsuk nem hagyhato el és nem is helyet-
tesithetd, az ,egyetemvallalat” vezet6i biztosak lehetnek abban, hogy finanszirozasuk
igy vagy ugy folytatddni fog, és nem kell miatta el6bb vagy utdbb a piacra menniiik.

Legyen-e ingyenes az a szolgaltatds, amelyet az ,.egyetemviéllalatok” nydjtanak, vagy fi-
zessiink érte — kik, miért, mennyit? Hogyan lehetne megosztani ennek a szolgéltatdsnak a
koltségeit az dllamkincstar (mint £6 finanszirozo) és a félhasznalok, leggyakrabban a hallga-
tok (mint hozzajarulok) kozott? A vitakbol mara vilagossa valt, hogy az egyetem nyujtotta
szolgaltatast nem lehet egyediil a szolgéltatast igénybe vevdire terhelni, ahogy a tomegkoz-
lekedés koltségeit sem lehet, a postdét sem, a rendérségét sem.
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Ebbe a vitaba konnyen bevonhatok olyan szempontok, amelyek az ,,egyetemvalla-
lat” szervezésén kiviiliek. Mint minden dllami nagyvallalat esetében, itt is folmeriilnek
az egyetemen kiviili, tarsadalompolitikai szempontok. Ezekre hivatkozva tudjak az
»egyetemvallalatok” kifejezni érdekeiket a politikai diskurzusban. Azaz problémaikat
at tudjak alakitani gazdasagi, tarsadalmi, s6t koz- és nemzetpolitikai problémava.

Szimbolumok. Az egyetemek nemzeti szimbolumok is egyben: a 19— 20. szazad-
ban megszervez4dé és folemelked nemzetdllamok szimbolumai. Egyetemek nélkiil
ma mar egyetlen dllam politikusai sem léphetnek a nemzetkdzi szintérre; nemzeti
egyetemiiket épp ugy reklamozni kell, mint nemzeti reptil6tarsasagaikat, labdariagéd
csapataikat vagy olajtermeld cégiiket. De ha nem reklamozzék is — nemzetkdzi hall-
gatdi csoportokat probalva becsabitani —, akkor sem engedhetik meg maguknak azt
a presztizsveszteséget, hogy ne legyen egy vagy tobb vasuttarsasaguk, 1égikikotdjik,
»Kkiralyi postajuk” — és nemzeti egyetemiik. Az egyetem mint nemzeti nagyvallalat az
allami 1ét egyik kifejez6dése.

Kiilonosen vilagos ez az Gn. kisebbségi egyetemek esetében. Az ilyen intézmény éppen
arra szolgal, hogy egy kisebbségi kozosség 1étét fogalmazzak meg. Lehetnek ezek magan-
egyetemek — mint az erdélyi Sapientia —, de akkor is dllamiak abban az értelemben, hogy
allami finanszirozas alapjan mtikodnek. (V6. ezzel: Kozma—Pataki, 2011.)

Politika. Valamennyi allami nagyvallalat igyekszik fiiggetlennek mutatkozni fonntar-
tojatol, az allamtol; igy az egyetemek is (egyetemi autondémia). Ez azonban nem irja
folul azt a tényt, hogy az dllam a legfontosabb — ha nem az egyetlen — finanszirozé. Az
egyetem mint allami nagyvallalat ugyandgy ki van téve a politikai osztaly valtozasai-
nak, mint a tobbi nagyvallalat; ha ugyan nem jobban.

E nagyvillalatok - a szolgéltatdsok, amelyekre megszervezték Oket — tarsadalmi
és gazdasagi stlydak, és valamennyiiinket érintenek. Ennek kifejez6déseként mii-
kodésiiket jobbéra torvények szabélyozzak. A politikai osztaly befolyasa azonban az
egyetemek folott ennél joval nagyobb. Finanszirozasuk megkonstrudlasaval, piacaik
lehatarolasaval, funkcidik eléirasaval, nem utolsé sorban a vezet6ség befolydsolasaval
az egyetempolitika tobb-kevesebb eredménnyel avatkozik bele az ,egyetemviéllalat”
életébe.

A beavatkozasok egyik tipikus példajaként az un. Bologna-folyamatot szokds emliteni.
Az ilyen, politikusi befolydsolasra sziikség van; hiszen az egyetemek esetében ,,piaci 6szton-
zések” nincsenek — ha csak nem konstrudlnak ilyeneket. Az dllamilag szervezett és fonntar-
tott felsGoktatas — még ha véllalatszertien mikodtetik is — nem csak ki van téve a nem piaci

beavatkozasnak, de ré is szorul. Oner8bél nem tudna megujulni.

Az ,,egyetemvillalat” folemelkedése

Expanzio. Az expanziot mar az 1970-es években el6re lehetett vetiteni; ami nem volt
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el6re lathato, az éppen a rendszervaltozas. Ez a két koriilmény egyiitt — a rekord 1étsza-
mu korosztalyok hisz év koriilivé valasa, valamint a korabbi politikai korlatok lebom-
lasa a felsdoktatas teriiletén — a hazai felsGoktatds torténetében egyediilalldo boom-ot
eredményezett. A demogréfiailag megalapozott, politikailag motivalt, de 4llamilag
nem ellenérzott novekedés eredményeképpen az 1990-es évek masodik felére tome-
ges méretii felsGoktatasi szektor allt eld.

Ahogy megnyiltak Magyarorszag korabban allamilag lehatarolt piacai - hogy be-
engedjék, s6t hivjak a nemzetkozi vallalatéridsokat —, gy indultak meg egy korab-
bindl engedékenyebb kormdnyzati légkérben, nem egyszer dnkormdnyzati tamoga-
tasokkal a mar emlitett fél-fels6oktatasi vallalkozasok. Bar ezek a képzések un. piaci
alapon szervezddtek, ez a ,,piaci alap” azonban végs6 soron ugyancsak allami pénzt
jelentett. A telepiilési (varosi) onkormanyzatok féiskolat alapité torekvései szintén al-
lami forrasokra nyultak vissza.

A gazdasagi szabadsag eszméje (neoliberalizmus) kiilonosen azokat a teriileteket
uralta, amelyek korabban tervgazdasagi feligyelet alatt allottak. Biirokratikus tervezés
helyett piaci kérnyezetet és hatdsokat vartak, amelyek eredményeképpen a népgaz-
dasagi tervezés vallalati tervezéssé és stratégiaformalassa volt atalakuloban. Ebben a
légkorben az egyetemek irdnyitésa is megvaltozott. Az 1990-es évek végére mar eléggé
egyértelmd volt a ,gazdalkodd egyetem” modelljének (Hrubos 2004) kirajzolddasa.

Az ,,universitasoktol” az integralt egyetemekig. Az ezredforduléra ismét folerdso-
dott a politikai vita a kis és nagy felsdoktatdsi intézmények kozott. Az 1970-80-as
évek idedja (mtivelddési varoskozpontok, egy hierarchikusan folépiilé ,,oktatastigyi
ellat6 rendszer”, vo. Forray—Kozma, 2011: 10) addigra mar a multé lett; helyét kezdet-
ben az universitasok, kés6bb az integralt egyetemek eszméje foglalta el. Az universitas
még csak 6nkéntes tarsulds volt — akar allami és maganintézmények kozott is —, amit
a hatalyban 1év6 torvény engedett, de nem tett kotelez6vé. Nem is volt tul sok gyakor-
lati jelent6sége, inkabb szimbolikus hatdsa lehetett ott, ahol a kozremiikddok egyfajta
civil (nem a kormanyzat altal kezdeményezett) szervezédésben formalizalni kivantak
egyébként is meglévo egyiittmiikodéseiket.

Nem igy az integrélt egyetemek, amelyeket az akkori kormanyzat az ezredfordulén
kotelez6vé tett, atszervezve az egyetemi kozpontokat, és ezzel ki is emelve Gket a fel-
sGoktatas addig nem eléggé hierarchizalt halézatabol. Az egyetemi integraciok ered-
ményeképp alakultak ki az elmult évtizedben azok a trosztszerd szervezeti formak,
amelyek mostanra kiteljesitették az egyetemek nagyvallalat-jellegét.

Allami akkreditaci6 - egyetemi autonomia. Az akkreditaci6 ismeretlen fogalom (is-
meretlen politika) volt még az 1980-es években is Eurdpa keleti felének orszagaiban;
csak a rendszervéltozas hajnalan kezdtek ismerkedni vele.

Egy fut6 6sszehasonlitdsbdl — amely az angliai, a francia és a németorszagi gyakor-
latot vetette Gssze (Kozma—Rébay, 2006: 16—48) annyi kideriilt, hogy a fels6oktatasi
akkreditacionak eltéré modelljei vannak/lehetségesek. Az 1990-es évek végén még
ugy tlint, hogy nyitva all az ut egy biirokratikusabb (francia) és egy piacosabb (angol)
gyakorlat elétt.
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Amikor azonban a kutatok a kelet-kozép-eurdpai akkreditécids politikdkat dssze-
hasonlitottak, merében mas kép bontakozott ki. Nyiltabban vagy csak alig burkoltan
az allami irdnyitas tért vissza a felsGoktatasba. Az akkreditdcié nem a piac kozbeéke-
lésének latszott a kelet-kozép-eurdpai allamok felsGoktatasi politikdjaban, hanem az
allam kinyujtott karjanak, amellyel igyekszik Gjra visszaszerezni hatalmat a felséokta-
tas f6lott, amelyet a rendszervaltozasok kozben elvesztett.

A rendszervaltozas soran sziiletett uj nemzetallamok egyik legfontosabb teenddje a sajat
fels6oktatasaik kialakitasa volt. Az akkreditacio a nemzeti egyetemek kialakitasat szolgalta,
nem a piaci hatasokét. Egész Kelet-K6zép-Eurdpaban a nagy nemzeti egyetemeket alapoz-
tik meg, fejlesztették ki. Allami segitséggel, allami ellenérzéssel (amit hivhattak, idészerien,
akar akkreditacionak is). A hazai akkreditacios politika ezekhez képest szemérmesebb és
rejtézkodobb volt; 1ényegét tekintve azonban ez is az allami akaratot kozvetitette az egyete-
mek miikodéséig.

Egyfeldl a finanszirozas, masfelél az akkreditacio volt tehat hivatva biztositani,
hogy az egyetemek ne egyszertien csupan nagyvéllalatokkd néjenek, hanem egyuttal
allamiak is maradjanak. Még akkor is, ha a felsGoktatas ,,piacara” — sokszor épp csak
mutatoba (nem egyszer vilagos politikai indittatdsra) magankezdeményezéseket is
beengedett az dllam egyhazi és alapitvanyi fels6oktatds formdjaban.

Az ,egyetemvallalatok” és a Bologna-folyamat. Az igazodas az ,eurdpai felsGok-
tatasi térséghez” akar lazithatta volna is az ,egyetemvallalatok” zart monopoliumait.
A valdsagban azonban - nalunk és a kornyez6 allamokban — mésként tortént. Az-
zal, hogy a Bologna-folyamat iranyitéi nemzetallamokkal és nemzeti rendszerekkel
talalkoztak, valdjaban megerésitették és egyben legitimdltak is a részt vevd dllamok
sajat fels6oktatasi rendszereit. A Bologna-folyamatban részt vevok és az azt iranyitd
»arnyékszervezetek” nem ismertek és ma sem ismernek el egymas mellett alakult, al-
ternativ felsGoktatasi rendszereket egyetlen orszagon beliil. (V6. ezzel: Kozma—Pataki,
2011.)

Nem mindegy, milyen kocsikat kiild a nemzetkdzi forgalomba a Magyar Allamvasttak;
nem mindegy, milyen bélyeggel rukkol el6 a Magyar Posta. Eppuigy, ahogy a MOL vagy az
OTP is arculatot tervez - hiszen megjelenése Gjabb és tjabb orszdgokban a magyar jelen-
létet szimbolizdlja. Az sem mindegy, hogy a magyar ,.egyetemvillalatok” képvisel6i milyen
talirban vesznek részt az egyetemi szertartasokon, és hogy a nemzetkozi csereforgalomban
mennyire csereképes diplomakat osztanak ki. Allami vallalatokkd véltak, amelyek biiszkén

(vagy kényszeredetten) viselik nemzeti jellegiiket.
Az ,,egyetemvillalat” vezetdi
Az ,egyetemvillalat” kiilonos fejlemény egy uton, amelynek mérfoldkovei az ,,6n-

kormanyzati’, a ,,biirokratikus” és a ,,gazdalkodd” egyetem.. Nyomait és parhuzamait
vilagszerte follelhetjiik, de abban a formaban, ahogy itt, Kelet-Kozép-Europaban ki-
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bontakozott, masutt nem talaljuk. Ennek oka — mint a gazdasag és a politika csaknem
minden fejleményének az elmult két évtizedben, — a rendszervaltozasban keresendd.
A rendszervialtozas szabaditotta fol, inditotta el a felsGoktatasi expanzié masodik hul-
lamat ebben a régidban. A rendszervaltozas hozta létre azt a mintat — azt a gazdasagi-
szervezeti hatteret —, amely az ,,egyetemvallalatokat” a trosztosodés (és vele egy latens
kartellezés) felé nyomta. Bar a rendszervaltozas el6tti id6kbol 6rokoltiik, de a rend-
szervaltozas eredményeképpen bontakozott ki a nemzetkozi és nemzeti (azaz allami)
nagyvallalatoknak az a struktdrdja, amely oly modellil szolgalt az ,.egyetemvallala-
toknak”. A tobbi — a fels6oktatasi haldzat ,racionalizaldsa’, az intézmények ,integra-
cidja’, nemzeti felsGoktatasi térségek kialakitasa és védelme, valamint a mindezeket
kiséré kiilonbozd politikai jelszavak és kutatdi ideoldgidk — mar csak kiegészitették az
igy megindult atalakulast.

Az ,egyetemvallalatok” kibontakozésa atrendezi az intézmények belsé vildgét. Uj
szerepld 1ép az intézménypolitika forumara, amely a hallgatokra hivatkozva 6nallo
érdekeket kezd képviselni (hallgatéi 6nkormanyzatok). Az ,,egyetemvallalati” szerve-
zetben fokozatosan leértékeldik a legbefolyasosabb korabbi csoport, az oktatok. S
mara Magyarorszagon is folemeli az egykor lenézett és lekezelt egyetemi adminiszt-
raciot. Megkésettsége okan a hazai menedzser egyfajta modernizator, aki a jové ira-
nyaba kalauzolja az elbiirokratizalodott hazai ,,egyetemvallalatokat” S mint minden
modernizatort, némi elismerés, valamifajta védelem illetné meg.

Menedzserizmus

A ,menedzserizmus” a menedzserek ideoldgiaja (angolul managerialism; mi egy egy-
szeribb hazai valtozatot haszndlunk itt, vo: Reed, 1999, Deem et al., 2008, Kozma,
2004: 44-45). Megjelenése a felsGoktatasban szélesebb és atfogobb folyamat, mint
amit bel6le az oktatasiigyben érzékelhetiink. Azt az 4j szemléletmodot nevezik igy,
amely a kozigazgatasban is megjelent az 1980-as évek 6ta. Nagyjabol parhuzamos a
neoliberalis reformmal, amely a gazdasdgban soport végig, és amelyet, kormanyzati
kezdeményez6i miatt neveztek reagenomics-nak is (Reagen amerikai elnok neve és az
economics sz6 Osszevonasaval). Az angol szakirodalomban New Public Management
a neve (kozmenedzsmentnek magyaritjak), és azt fejezik ki vele, hogy a kozszféra-
ba is behatol a véllalati iranyitas szemlélete és modszere. Ez a szemlélet annyiban uj,
amennyiben a neoliberalizmus is j; egy 20. szazad eleji gazdasagfilozofia feliilrél kez-
deményezve, Gj kontosben. (Az elérhetd irodalom jo attekintését adja Gajduschek,
2010; az oktatasiigyi vonatkozasokkal kapcsolatban pedig tobbek kozott Robertson—
Dale, 2009.)

A gondolat, hogy egy orszagot vagy annak kozszférdjat agy lehet f6lfogni és iranyi-
tani is, mint valami véllalatot, nem 4j. A felsGoktatasban éppen nem; csakhogy nalunk
Osszemosddott — gyakran szandékosan is dsszemostak — egy masik kezdeményezés-
sel, a Bologna-folyamattal. (A Bologna-folyamat kozép-eurdpai alldsat tekinti 4t Koz-
ma—Rébay, 2009.) Ezért sokaknak gy tlinik, mintha a ketté ugyanaz volna - a Bolo-
gna-folyamat erdsitené a menedzserizmust és viszont — holott a ketté nem ugyanaz.
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S6t, éppenséggel egymassal szemben dllnak, és hosszt tavon ki is olthatjak egymast.
Mondhatjuk dgy is, hogy a Bologna-folyamat egyik célja éppen a menedzserizmus
visszaszoritasa lenne - lett volna - a felsGoktatdsban; egy olyan felsGoktatds megdr-
zése és kiépitése Eurdpaban, amely tisztan és egyértelmiien a kozszféraba tartozik. A
birkézasnak még nincs vége; és nagy kérdés, mikor és mely érdekcsoportok gy6zel-
mével végzddik. Mert itt nem egyszertien az allami egyetemek és a piaci felsGoktatas
birkézasardl van szo; sokkal tobbrdl. Vilagjelenségrdl, amely mara elsoporte a hagyo-
manyos kdzigazgatast, feltdltve azt a vallalatvezetés szemléletével és technikaival. Ugy
is fogalmazhatjuk, hogy a kisebb orszagok allami iranyitdsat szembesiti a multinacio-
nalis vallalatbirodalmak igazgatasaval.

Ebben az osszefiiggésben érdemes végiggondolni néhany jelenséget, amellyel a fel-
s6oktatasban nap mint nap talalkozunk. E jelenségekbdl itt most csak harmat emeliink
ki, hogy érzékeltessiik a menedzserizmus néven nevezett szemléletmaédot, ideoldgiat.

Rangsorok

Az egyetemek rangsoroldsa mdra a hazai (magyarorszagi, kelet-k6zép-eurdpai) ki-
advanyokban is megjelent (vo. pl. Poldnyi, ed., 2008). Amikor el6szor talalkoztunk a
league table elnevezéssel, még nem sejtettiik — nem is értettitk —, mi az (a futballcsapa-
tok ,tabellaibdl” atvéve). Mindnyajan tudjuk, mirdl van szé: a felsdoktatasi intézmé-
nyek - egyes képzési programok és/vagy szervezeti egységek — 6sszehasonlitasarol, azt
sugallva, melyik a jobb. (A menedzserizmus talalmanya, hogy e rangsorokban az in-
tézmények le-fol ,,mozognak’, egy vagy tobb hellyel elébbre vagy hatrabb keriilhetnek
hosszabb-révidebb id6 alatt; azt sugallva, hogy javulnak vagy romlanak, s arra 6szt6-
nozve az intézményvezetéket, hogy javitsanak intézményiik rangsorbeli helyzetén.)

A rangsorolasnak (ranking, gyakran hanyagul nalunk is igy nevezik, nem faradoz-
va a magyaritassal) most mar jelentds a hagyomanya, kiiléndsen az atlanti (angol-
amerikai) vilagban. Igazi ismertségre azota tett szert, hogy a felsGoktatas iranyadd
nemzetkozi sajtoja — példaul a Times felsGoktatasi melléklete — évrél-évre vildgrang-
sorokat kozol (The World University Rankings). S bar mindenki tudja e vilagrangsorok
sebezhetGségét, vitathatdsagat és igazsagtalansagait, ezzel egyiitt a média dridsira tud-
ja nagyitani a hatdsat. Azok, akik illetékesek, természetesen sokadkézbél értesiilnek
réla - a ,,sokadkéz” azt jelenti, hogy jsaghirekbél, amelyek mas tjsdghireken alapul-
nak —, a politikai cselekvés, s6t a beruhazasi dontések is e rangsorokon és hatasaikon
mulnak. Igy a félreértések félreértései is térsadalmi tényekké valtoznak, gydkeresen
befolyasolva a hazai (s mds nemzetekbeli) felsGoktatasi politikat. (A ranking persze a
gyerekének egyetemet valasztd tandijakat és eredményeket Gsszevet$ amerikai vagy
indiai sztil6nek is szdl, igy tényleg piacbefolyasold és ,tarsadalmi tény”.)

A hazai egyetemi rangsoroknak, szerencsére, még nincs ekkora hatasuk - bar az
érdekeltek sokat tesznek érte; tobbek kozt versenyeztetik a kiadvanyaikat, idézitik a
megjelenésiiket és jo elore hirdetik a killonszamaikat. A hatast a némileg kisebb tér-
sadalmi érdekl6dés fékezi le nalunk, a kisebb felsdoktatasi ,,piac” (a hazai felsGokta-
tasban csak néhany 6sszemérhetd intézmény van), valamint a regiondlis kotottségek.
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A ,ranking” mégis megragadt a hazai felsGoktatdsi iranyitasban is — olyannyira, hogy
mar-mar ,,mértékadd” a rangsorok hazai valtozata (vo. ezzel Hrubos, 2009).

Az intézményi rangsorok azokon a mutatékon mulnak, amelyeket kivélasztottak
és Osszehasonlitanak a rangsorolok. A sajtéban legtobbet emlegetett vilagrangsor —
amelyet a sanghaji Jiao Tong Egyetem készitett és publikalt — elsésorban az egyetemek
tandrainak tudomanyos teljesitményeit méri 9ssze, kezdve a valamikori és jelenlegi
Nobel-dijasokon: igy keriilt be egy idére Magyarorszagrdl az ELTE, a Budapesti M-
szaki Egyetem vagy a Szegedi Tudomanyegyetem is az 6tszaz legjobb kozé, utdbbi
Szentgyorgyi Albert Nobel-dija miatt. Hasonloképp a kivalasztott mutatékon mualnak
az itthoni intézményi rangsorok is (példaul az oktaték tudomanyos teljesitményein
vagy a végzett hallgatok elhelyezkedésén). Nem itt a helye természetesen e mutatok
birdlatanak; hiszen most csak a szemléletre, a gondolkoddsmddra szeretnénk ramu-
tatni. Ezt a szemlélet - magat a modszert — dsszemérésnek (benchmarking) nevezik.
Az a folfogas sziilte, hogy kivalasztott mutat6éi mentén a vallalatok akkor is 9sszeha-
sonlithatok egymassal, ha egyébként nincs norma, amelyet — mint a tervgazdasagban
— el kellene érjenek.

Az egyetemek Osszehasonlitdsa — orszdgos, s6t nemzetkozi rangsorok folallitdsa
— az Osszemérés tipikus esete. A dontések, amelyeket roluk hoznak, latszolag objektiv
mutatokon alapszanak (a hallgatokat, a végzetteket vagy a publikaciokat meg lehet
szamolni). Még csak értékitéletet sem kell hozni; bar a kozszféra mikodésében az
értékitéletek dominalnak (ezzel legitimalédnak a kiilonféle biirokracidk). Latszolag
megmenekiiltiink a nyomaszté biirokraciatdl — vagyis az allamigazgatastdl, amely, ha-
talmaval visszaélve a fejiinkre nd. Ekozben azonban a menedzserizmus csapdajaba
estink, mert elhissziik, hogy ezekbdl az objektiv mutatokbdl hiteles rangsorok épit-
het6k f6l, amelyekre timaszkodva jobb (eredményesebb, hatékonyabb vagy igazsago-
sabb) elhat4rozédsokat lehet hozni a felsGoktatasrol.

Mindségbiztositds

Az utdbbi évek mindségbiztositdsai ugyancsak a vallalatvezetésbdl keriiltek at a koz-
szféraba azzal a kimondott szandékkal, hogy megujitsdk az eloregedett adminiszt-
raciot, megtorjék a nyomaszto biirokraciat, valamint hogy szabadabbd tegyék a fo-
gyasztokat. (A latszolagos szabadsagokkal tele vagyunk, kezdve a kiilonféle telefonos
tigyfélszolgalatoknal, s végezve a sorszamkiadd automataknal..) A mindségbiztositds
kiilonféle rendszerei arra szolgalnak, hogy egyenletessé tegyék a termelést, hogy a
vallalat olyan terméket produkaljon, amelynek a kiilonféle darabjai mind egyforman
legyenek alkalmazhatdk. Kiilonbozé vallalatokrdl 1évén sz, természetesen a szten-
derdeket is maguknak a termelSknek kell meghatarozniuk — a mindségbiztosité az-
utan az igy meghatarozott sztenderdek megtartasat kiséri figyelemmel. (A ‘mindség’
itt leiré fogalom, bar nem akként hasznaljuk. Nem j6 vagy rossz minéséget jelent,
hanem egyszertien csak azonos mindéséget.)

A 2000-es évekt6l Magyarorszagon is elterjedt a felsdoktatasban a kiilonféle mi-
ndségbiztositasok megkovetelése és alkalmazasa (Poldnyi, 2008a). A felsGoktatasban
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elGszor az akkreditdcidk soran talalkozhattunk veliik, mint egyik akkreditacids kove-
telménnyel — akkor még nehezen volt értelmezheté (vo: Bazsa—Szantd, 2008.) Tulaj-
donképpen maig az, ha csak nem fogadjuk el (nem ismerjiik meg) a menedzserizmus
szemléletmadjat. Ez a szemléletmdd az oktatasi intézményt — minden rendiit-rangut
- vallalatként fogva {6l azt kérdezi, vajon mennyire egyenletesen képesek az oktatok
dolgozni; vajon sikeriil-e hallgatoikat, didkjaikat egyforman folkésziteniiik. Egyfor-
maén — valahogy ugy, hogy mindenki, aki az adott intézménybél kikeriil, egyarant
valjék be.

Az oktatasiigyi minGségbiztositas tele van kézenfekvé pszichologiai és pedagdgiai
problémadkkal; ezeket a legtobben latjak ugyan, de f6képp minGségbiztositasi techni-
kakkal igyekeznek megoldani ket (Topar,, 2008; Balint, 2008). A szervezetkutata-
sokban régota kiprobalt eszkozoket alkalmazva igyekeznek megvizsgalni hallgatékat
(alkalmanként még teljesitményt is mérve) annak megallapitasara, vajon hogyan dol-
goznak az oktatdk. Mert a mindéségbiztositasnak ez a lényege: az oktatdsi intézményt
vallalatként fogva {6l az oktatokat valamiféle termeléknek, a hallgatokat pedig egyfaj-
ta termékeknek — mas felfogdsban: szolgaltatéknak és fogyasztoknak - tekintik. Igy
értelmet nyer a kereslet és kinalat, a piac. Ez utébbi az, amelyet a jelentkez6k alkotnak
megkeresve az adott intézményt, vagy amelyet a munkaadok alkotnak azzal, hogy
alkalmazzék a végzetteket. Igy értelmezhetd vjszeriien a tandij problémaja is (az ad-
minisztrativ irdnyitasu felsGoktatasban a tandijak és mas eljarasi dijak illetéknek sza-
mitanak, nem pedig piaci bevételeknek). Igy lehet kijelenteni — mint néha nélunk is,
napjainkban is —, hogy az intézmények tartsak el magukat; vagyis tanitsanak olyasmit,
amire fizetGképes kereslet van.

A mindségbiztositas kiilonféle gyakorlatai — amelyekre mara egész szervezetek
épiiltek ra tanfolyamokkal, dijakkal és kovetelményekkel - az oktatasi intézményt 1é-
nyegében vallalkozasnak, az oktatokat (tanarokat, pedagdgusokat) termel6knek vagy
szolgaltatoknak, a hallgatokat (gyerekeket, tanuldkat) pedig terméknek vagy fogyasz-
toknak fogjék fol (Kozma, 2004: 104-116). Igy aztén alkalmazhatévé valnak rajuk a
vallalati gazdasagtanbol megismert, ott kialakitott és sikeres menedzselési technikak.
E technikak alkalmazasabol vélik az intézményvezetdk - és a felséoktatdsi politikusok
- uralkod¢ ideoldgidjava a felsGoktatasi menedzserizmus.

A szakért6k, akik mindebben kozremiikodnek, természetesen a segitésre és a jobb al-
kalmazasra szegédtek, nem pedig a biralatra és az ellenkezésre. Ha birdlnak is, akkor azt
a jobb gyakorlat, a szemlélet helyesebb alkalmazésa érdekében teszik. Igy zérul be a kér: a
vezetSk gyakorlatabol ideoldgia valik, amelyet a szakért6k igyekeznek mind jobban és job-
ban alkalmazni; hogy végiil az 1j vezetSk konnyebben sajatithassak el, és eredményesebben
alkalmazhassdk — megtalalva benne hivatdsuk életszemléletét és vilaglatasat. (V6 minderrdl

az un. ,kritikai pedagogiat”; Apple et al. eds., 2009)

Megfelelés a munkaerdpiacnak

Ha a felséoktatas valoban szolgéltatds — még pedig meghatarozott tarsadalmi cso-
portokba (foglalkozasi csoportokba) tartozoknak —, akkor azt is tudni kell, kiknek
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képezziink. A valasz: a ,munkaerd-piac” (Gyorgyi—Polonyi, 2006). Magunk részé-
rél nagyon nem szeretjiik ezt a valaszt. Nemcsak, mert henyének tartjuk — ugyanis a
»munkaerd-piac” fogalma eufémizmus, amely pontatlanul jeleniti meg, kiket is takar
—, hanem mert elfedi el6liink azokat, akik ténylegesen cselekszenek, a munkaadokat.
A munkaadoknak pedig azt a korét, amely arra torekszik, hogy a felsdoktatasi intéz-
ményeknek diktaljon. Arra torekszik, hogy megmondja, mit tanitsanak meg azoknak,
akiket a belathat6 jovében majd alkalmazni fog, alkalmazni akar; méghozzd ugy ta-
nitsak meg, hogy azonmdéd munkéba lehessen allitani.

Az, hogy a termeléshez - ez esetben a ,tudastermeléshez” vagy a diplomasok
»termeléséhez” — piac kell, kozhely. Még inkabb kozhely — ebben a beszédmoddban —,
hogy valamifajta piac kell megmérje, orientdlja és értékelje a termeld tevékenységet.
A kifejezés, hogy ,munkaer$-piac” ezt a képet is visszahozni hivatott a menedzseriz-
mus beszédmddjaban. Ebben a beszéd- és gondolkodasmoédban a képzé intézményt
(tobbek kozott vagy féleg) az mindsiti, hogy azok, akiket kiképez, hogyan képesek
eladni magukat a munkaerd-piacon. Vagyis milyen gyorsan és milyen eredményesen
helyezkednek el.

A menedzserizmusnak ebben a beszéd- és szemléletmodjaban a felséoktatas foko-
zatosan egybemosddik azzal, amit korabban és elkiilonitve szakképzésnek mondtunk.
Abban mindig mindenki egyetértett, hogy a szakképzésben tanuléknak szakmat ta-
nitanak, hogy elhelyezkedhessenek vele. (Bar ez sem egyértelmd, a szakma és az al-
kalmazhaté készségek kozott nagy a kiilonbség, amelyet egyfajta érdekvédelemként
is meg lehet jeleniteni, vo. ehhez Kozma, 2006: 90-107). A munkaerd-piac (elhelyez-
kedés) és a felséfoku tanulas kozott ez az egyiranyu dsszefiiggés korant sem ennyire
vilagos. Kiilondsen akkor nem, ha a biirokratikus egyeztetésre gondolunk, amelynek
szintén megéltitk mar néhany példajat, s ma is eld-el6jon (iranyitott elhelyezkedés,
elhelyezés rendeletek utjan, killonféle, a hallgatokra kirétt kotelezettségek). A mene-
dzserizmus egyik gyongéje éppen a felsGoktatas és a munkaerd-piac minél kozvetle-
nebb Osszekotésére valo torekvés.

Ehhez a torekvéshez aztan sok minden tarsul. Volt id6, amikor intézményi egyiitt-
miikodéseket kivantak tarsitani hozza (kutatdsi és oktatasi egységek), maskor innova-
ci6s lancokat (hogy a vélt és valosagos talalmanyok minél hamarabb értékesithet6vé
valjanak). Ezek a probalkozasok nemcsak a divat fiiggvényei, hanem jelent6s részben
a felséoktatas, a képzohely arculatatol fiiggenek —. attdl, hogy ki mit kinek mikor és
miért tanit (vagy tanul). Példak nélkiil is vilagos lehet, mennyire nyilvanvalé a kii-
16nbség az agrar- vagy muszaki felsdoktatas és a tudomanyegyetemi vagy pedagogus-
képz6 felsdoktatds kozott.

Es ebben mutatkozik meg a menedzserizmus sériilékenysége, amirdl a felsGok-
tatdsban itt most sz6 van. A menedzserizmus mint szemléletmod és mint ideoldgia
a felsdoktatasbol a gazdasagi elemeket latja és lattatja meg; és ezekre az elemekre al-
kalmazza azokat a véllalatvezetési gyakorlatokat, technikdkat, s6t szemléletmddot és
ideoldgiat, amelyet egészében neoliberalis gazdasagfilozofiaként ismertiink meg az
elmult két és fél évtizedben.
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Hivatalnokokbdl menedzserek

Mit6l 4j ez a menedzserizmus, ahogy nevezik abban a szakirodalomban, amelyre mar
utaltunk: 4j menedzserizmus, 4j kozmenedzsment? Attdl, amitél a liberalis gazda-
sagfilozofia is neoliberdlissd valt: hogy ahol éliink, tobbé mar nem a 19. szazad - a
liberalizmus kialakulasanak klasszikus kora —, hanem a 21., amelyben valamit, ami
elmult, ismét folfedeztek.

A liberalis gazdasagpolitikakat — vilagszerte (nalunk és az Un. rendszervaltd or-
szagokban mindeniitt) feliilr6l, allamilag vezették be; vagy ami legalabb ennyire
eredményes volt, kivillrél és feliilrél: a multinacionalis vallalatok megjelenésével. A
neoliberalizmusnak ezt az Gjszer(iségét itt most nem elemezhetjiik (zommel baloldali
kritikusai mar sokszor megtettek, lasd pl. Apple, 2001). Amit ritkdbban elemeztek,
az a kozsztéraban megjelené menedzserizmus Ujszer(isége — ahova ugyancsak feliil-
rél, mintegy allami vagy még inkabb nemzetkozi befolyasra jelent meg. Valamiféle
menedzserizmus persze korabban is létezett és hatott. Addig azonban, ameddig erds
kozszféraval allott szemben, a menedzserizmus szemlélete az dllami adminisztracié
szemléletével és filozofidjaval mérkdzott, annak kindlt alternativat. (Epp csak megem-
litem a masik szélséséget: az allami adminisztraciot, amikor tulburjanzik és elhatal-
masodik az allampolgar f6l6tt.)

Azt, hogy a biirokracia mire képes — hogyan irdnyitja a kozszférat, esetiinkben a fel-
sGoktatdst — sokszor megtapasztaltuk mar. Ami az oktatastigyet illeti, magunk is leirtuk
(Forray—Kozma, 2011: 111-156). Torténetileg azt is tudjuk - sokan meg is élték —, hogy a
kozigazgatasbol allamhatalom lett — vagyis az erészakszervezetek tarsa, egylittmikoddie, ki-
szolgaldja, alkalmazasa. Gazdasagiranyitdsi valtozatat ,,tervgazdalkodas” elnevezéssel nem-
csak megtapasztaltak a rendszervalté orszagokban, hanem hosszu ideig tanitottak is — mint
az allamigazgatds (allamhatalom) egy sajatos valtozatat (lasd pl. Timar, 2005: 175-206).
Filozofigjat, szemléletmodjat el egészen a beszédmadjaig nem elevenithetjiik itt fol. S fel-
sGoktatdsi megjelenésére is csupan utalhatunk (a hallgatok adminisztrativ kategorizalasa, a
hallgatdi létszamok megtervezése, a felsGoktatas, sét az egész oktatasiigy hozzdigazitasa az
un. munkaerd-sziikségleti tervekhez).

Az j szemlélet és iranyitasi filozofia az adminisztracié szemléletmodjabol és
mddszertanabol nétt ki. Allamilag irdnyitott torekvés arra, hogy a kozszférat — amely
a tervgazdalkodas évtizedei (ahol volt), vagy a joléti dllam évtizedei alatt (ahol ugy
hivtak) megcsontosodott — megelevenitsék, hatékonyabba tegyék. Nem a gazdasagbol
nétt ki tehat, amelynek sziikségletei ezt diktaltdk volna, hanem a vallalati szféra priva-
tizalasabdl és atszervezésébdl, a korabbi adminisztrativ jellegli igazgatasbol, amelyet
a kozszféraban is ezzel a menedzser szemléletmdddal és filozéfiaval probaltak meg
eredményessé, s6t hatékonyabba tenni.

Az ,4j menedzserizmus” tehdt nem a vallalatokbdl kinétt, a kozigazgatas felé
forduld kozszereplék szemléletmodja és problémalatasa, hanem jorészt azoké, akik
kordbban adminisztrativ Gton, szemlélettel és eszkozokkel iranyitottak. A felséokta-
tasban - akdrcsak az egykor allami nagyvéllalatoknal — ebbdl sajatos ellentmondasok
adodnak.
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A menedzserizmus a piacra bizna a szervezet eredményességének és hatékony-
saganak megitélését; allami nagyvallalatok azonban a kozszolgalatiak maradtak, s
benniik a kozszolgalatisig eredményessége az értékmérd, nem a profit. A kozszolga-
latban tevékenykedd nagyvallalatokban leger8sebb az alkalmazotti érdekvédelem. A
kozszolgalatokban altaldban nincs ,,termelés” és ,,termék” Itt nincs tltermelési valsag,
s6t cs6dbe sem igen lehet menni.

Az Gj menedzserizmus szemlélete és eszkdzrendszere ezért nem tud olyan lenni,
mint akdr egy 19. szazadi. Nem alulrdl jott folhatalmazéssal tevékenykedik - a piac
folhatalmazasaval, ahol mar megtapasztalta a sikereit —, hanem foliilrél jott f6lhatal-
mazassal: a multinacionalis vallalatirdnyitas vagy az allam folhatalmazasaval. A ha-
gyomanyos menedzserizmus legitimacidja a piac (mondhatjuk politikailag, hogy a
fogyasztdk, maga ,a nép”). Az 4j menedzserizmus legitimacidja azonban fontrél jon,
és a nemzetkoziségben vagy olyan allami politikakban rejlik, mint, példaul a privati-
zécio.

Sokszor, sokan mondtiak mar, hogy a demokracia bolcséje a szabad piac (vagy
forditva, mindenesetre szorosan Osszefiiggenek). Az Uj menedzserizmus bolcséje
azonban nem a ,,szabad piac’, hanem a vildgpiac; illetve az a folyamat, amelyet a pia-
cok nemzetkozivé valasanak, globalizalddasnak neveziink. (Ami persze nem jelenti,
hogy a vilagpiac ne viselkedne sok tekintetben ,,szabad piacként” — legalabbis annyira,
amennyire a nemzetallamok egymas kozotti szerzédései és bels szabalyai altal korla-
tozott 19. szdzadi szabad piac.) A menedzserizmus sziiléje egykor a szabad vallalkoz6
volt, aki utasitds helyett folfedezte a piac sziikségleteit. Az j menedzserizmus szil6i
azok a hivatalnokok, akik - allami vagy allamok f6l6tti vallalati politika kiild6tteiként
— a neoliberalis szemléletet képviselik és érvényesitik abban a korben, ahova éllitottak
Oket.

Mindez csak még étiitébben érvényesiil a rendszervalto kelet-kozép-eurdpai or-
szagokban, s itt is kiilonboz6képpen aszerint, milyen gyorsan és mennyi konfliktussal
bomlottak le az egykori tervgazdalkodas intézményei és kulturai. Kelet-Kozép-Eurd-
paban a tervgazdalkodast tobb-kevesebb joggal a szovjet primatussal azonositottak.
Sokan gondoltak ugy - e sorok szerzdje is —, hogy a tervgazdalkodasbol valo kiszaba-
duldssal egyiitt fog majd jarni a kiszabadulas a szovjet birodalom 6lel6 karjaibdl, ami
azonos lehet a betagolodassal a szabad vilagba. Az un. piacnyitast ugy tidvozolték,
tidvozoltitk, mint az els6, bizonytalan 1épéseket azon az uton, amely Eurdpaba vezet.
A neoliberalis gazdasagpolitikat a politikai szabadsag biztositékaként vették sokan, a
nemzetkozi szervezeteket pedig garancidnak tekintették, hogy a szovjet alavetettség
térségiinkben nem ismétlédhet meg.

Ebben az eufdrikus hangulatban a kozszféra lebomlasa az oktatasiigyben is soka-
kat 6rommel toltott el. A menedzserizmust — az j menedzserizmust — itt igy koszon-
totték mint a biirokraciaellenesség ideologidjat, és vagyakozva gondoltak arra, hogy
a kutatast és az oktatast a pokhendi hivatalnokok utasitgatdsai aldl a piaci szabadsag
vilagaba lehet atvezetni.

Az 4j menedzserizmus a hazai felsGoktatasban is egy ideig ebben az ideoldgiai
megvilagitasban tetszelgett. A kiilonféle szervezeti formaciok, hallgatoi és oktatdi
szervezkedések, a verseny, az 6nallosag, a sajat bevételek — el egészen az oktatoi betéti
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tarsasagokig, amelyekbe ki lehetett menteni, legalabb egy ideig, a biirokratikus egye-
tem karmai koziil a palyazatokon elnyert megbizasi pénzeket — sokaknak tetszett ugy,
mint az 1j vilag els6 fénye. Valoban egy 1j vilagé volt - csak nem a vagyotté. Hanem
egy vilagé, amelyben a kozszférat maga az éllam igyekezett lebontani (olcsé allam, éj-
jelidr allam), hogy helyébe allami pénzekbdl szponzoralt piaci szférat épitsen. Tobbek
kozott a globalizalédasra hivatkozva, s annak jegyében.

A Bologna-folyamat vége?

Amikor err6l beszéliink, sokakban 6sszekeveredik az 0j menedzserizmus elGretorése
a Bologna-folyamattal. A kissé feliiletes megfigyel6nek valoban konnyen tinhet ugy,
hogy az allami akkreditaciok valamiképp ennek az Gj menedzserizmusnak a hirnokei
(egyik-masik kovetelmény csakugyan igy volt megfogalmazva); hogy az egyetemek
megnovekedett adminisztrativ egységei — gyakran oktatdi terek és statusok terhére
is — valamiképp ennek az Gj menedzserizmusnak a jelenségei. (Annal is inkabb, mert
az egyetemi adminisztratorok eldszeretettel nevezik magukat ,menedzsereknek’, vo.
Kozma, 2004: 171-198). Valdjaban azonban két ellentétes folyamat zajlik a szemiink
lattara, és itt Eurépaban (kiilonosen a keleti végeken) még nem délt el, melyik fog
gy6zni.

Az egyik folyamat a felsGoktatas kommercializalddasa, kereskedelmivé valasa, a
profitorientalt felsGoktatas megjelenése (mar vagy masfél évtizede). A kiillonboz6 fel-
sGoktatasi vallalkozasok oriasi tékét mozgatnak, amely 6sszeszovédik még nagyobb
tékékkel az informdcids iparban, a médidban vagy az innovécidkra épiilé cstcsipa-
rokban. Ezt a Rubicont a felsGoktatas akkor és ott 1épi at, amikor intézményei a Vilag-
kereskedelmi Egyezmény (GATT) érvénye ala keriilnek. A termékek és a munkaer6
szabad dramlasa folytan a felsGoktatds mint a munkaerd jratermeléséhez sziikséges
egyik tevékenység, hagyomanyos formait és kereteit elvesztve a mind erteljesebben
globalizal6dé téke- és munkapiac elemévé vélik. (Kivéloan irja le ezt a folyamatot
Philip Altbach, akinek a folismerését idéztuk itt, Altbach et al., 2009)

Ezzel a perspektivaval — amely a gazdasagfejlddés szempontjabdl a ma egyetlen
elérelathato és elfogadhat6 - szembesiilve az allamok igyekeznek szembeszegiilni és
sajat érdekeiket (parcidlis érdekeiket, mondjak a globalizacié hivei) megvédeni. Az
Eurdpai Unid klasszikusan ilyen képz8dmény: kifelé védené a felséoktatasat, bar be-
felé igyekszik egységesiteni. A Bologna-folyamat egyike azoknak a reformoknak,
amelyek ezt a célt szolgaljak, bar kitizott céljuk nem ez, eredményei azonban igy
értelmezhet6k (vo. Kozma—Rébay, 2008: 287). A Bologna-folyamatba belép6 orsza-
gok a maguk nemzeti felsGoktatasi rendszereivel egységes, dllamilag timogatott és
iranyitott felsGoktatasban gondolkodnak, s ebben az irdnyban tevékenykednek is. S
bér kritikusaiknak (vo. pl. Tomusk, 2008) bizonyéra igazuk van abban, hogy egyfajta
»birodalmi felséoktatas” épiil igy ki, de mint minden birodalmi fels6oktatas, egyuttal
igyekszik megvédeni is hatdrait, intézményeit és kultarajat.

Az 0j menedzserizmus szemléletmddja, ideoldgidja és kultiraja — a maga rang-
soraival, versenyszellemével, benchmarkingjaval és piaci orientdciéjaval - nem illesz-
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kedik az igy éptil6 ,eurdpai felsGoktatdsi térbe” (még akkor sem, ha egyik-masik do-
kumentum ezt hangoztatja, vo: Kozma—Rébay, 2008: 316—55). A Bologna-folyamat
felvilagosult (azaz hatalmukkal vissza nem él6, megvesztegethetetlen és fiiggetlen)
kozszolgakban, adminisztraciéban gondolkodik. Tud-e rendet teremteni az eurdpai
felsGoktatasi térben? Meg tudja-e valtoztatni a haladds ma lathato irdnyat? Ide tudja-e
varazsolni nekiink a fiiggetlen, megvesztegethetetlen és hatalmukat 6nként korlatozd
adminisztratorokat, hogy egyetemeinket és f6iskolainkat ne a versenybe és a munka-
erGpiacra vezessék, hanem az eurdpai értékek fennkolt birodalméba (amelyet a pro-
fesszorok annyiszor emlegetnek)? Még nem tudjuk; s tan ne is firtassuk.

Repozitorium - és akik kériildlljdk

A ,repozitorium” sok jelentésti sz6, amelyet magyarul leginkabb ,,lerakatnak” mond-
hatnank.

Vagy még inkabb olyan raktarnak, tarhelynek, ahol digitalizalt adatokat, terméke-
ket, produktumokat, kéziratokat, publikdciokat helyezhetiink el. E repozitériumok az
1990-2000-es évek fordul6jan terjedtek el elsésorban az Egyesiilt Allamok, majd Kanada és
Nagy-Britannia egyetemein és kutatdintézeteiben. A 2010-es évek elejére megérkeztek hoz-
zank, Magyarorszagra is. Mara minden tudomanyegyetem és az Akadémia is kialakitotta a
maga repozitoriumat, és a repozitériumok 6sszekapcsolasa is napirendre keriilt.

A repozitériumokat eredetileg az un. szabad hozzaférés intézményének szantak,
és ma is igy hirdetik. Az alabbiakban azt mutatjuk be, hogyan valik a szabad hoz-
zaférésnek ez a kiemelked§ intézménye az egyetemi menedzserizmus kezében a bii-
rokratikus kontroll eszk6zévé a akadémiai tevékenység folott; és hogyan vélik a nyilt
hozzaférésért folytatott kiizdelem az egyetemi érdekcsoportok harci terepévé.

A repozitorium és a konyvtdros

A ,nyilt hozzéférés” (open access) szinte szabadsagmozgalomma vélt az Egyesiilt Alla-
mokban (Suber, 2004) Nehéz a mozgalmat egyetlen kezdeményez6hoz vagy egyetlen
intézményhez kotni (Suber, 2009). Az azonban bizonyos, hogy a ,.digitalis forrada-
lom” volt az egyik mozgaté rugdja. A szamitogépek elterjedésével és az internet elér-
hetdségével mind természetesebbnek tlint, hogy a publikiciokban megfogalmazott
kutatasi eredmények azonnal elérhetdk legyenek, mihelyt megsziiletnek és format 61-
tenek. A ,,nyilt hozzaférés” mozgalom az infokommunikacios eszkozokkel pillanatok
alatt lekorozte a hagyoméanyosabb tudasterjesztést: a levelezéseket, konferenciakat, a
népszerlsité médiat és a tudomanyos kozleményeket. A nyilt hozzaférés masik moz-
gatdrugoja az 1990-es évek kdzepén radikalisan megemelkedett publikacios arak vol-

tak, amelyek miatt a tudomanyos sajtotermékek eléallitasa, terjesztése és beszerzése a
periféridlis tudomanyos kozosségek szamara csaknem elérhetetlenné valt. Van azon-
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ban a ,,nyilt hozzaférés” mozgalmanak egy harmadik, jollehet kevesebbet emlegetett
Osszetevdje is: az a demokratizalodas, amely mind a nyilvanossdgban, mind pedig a
tudomanyos kozosségekben viharos tempoban végbement, és a 2000-es évek elején
valdsagos szabadsagharcot eredményezett a publikdcids forumok és a szerzok, illetve
a publikacids forumok és az olvasokozonség kozott.

Kétféleképp is meg lehet felelni a ,,nyilt hozzaférés” kovetelményének. Az egyik mod —
az »arany hozzaférés” — a kutatasi eredmény vagy a vonatkoz6 tanulmany publikalasa nyilt
hozzaférésti kiadvanyokban. Azaz olyanokban, amelyek attdl kezdve, hogy megjelentek, sza-
badon — vagyis ingyenesen vagy majdnem ingyenesen — hozzaférheték. Az ilyen kozzététel
kozismert, mondhatni elemi formdja a hirdetési ujsag, amelyért nem az fizet, aki olvassa,
hanem az, aki hirdet benne. Az ,arany hozzaférés” azonban valdjéban az internet elterje-
désével és globalizaloddsaval valhatott valdra, ami lehetévé tette az elektronikus publika-
ciok kibontakozésat és elterjedését. A masik mdd is az internet forradalmaval fiigg ossze:
a megirt tanulmany, véglegesitett kézirat elhelyezése valamely nyilvanos honlapon (,,z6ld

hozzaférés”, ,0narchivalas”).

A kényvtarosoknak — ma mar inkabb mondhatnank konyvtaros-informatikust —
a repozitoriumok kialakuldsaban és folhasznaldsaban kulcsszerepiik van. Szerepik a
tudomanypolitika és a kiilonféle K+F politikak alakitasa kozben folértékel6dott, st
dont6 szereppé valt. Ezért a repozitoriumokat egy tipikusan ,konyvtarosi” ideold-
gia lengi koril: a szabad hozzaférés ideologiaja. A szabad hozzaférés — a mar emli-
tett ,,open access” — az informacidészabadsag mozgalmanak egyik ledgazésa, stirin
OsszeszovOdve a tudas, a vélemény és a tanitas-tanulas szabadsagéaval (Caroll 2006).
Az ellentétes érdekek és akaratok azon politikai erSterében, amely a repozitériumok
koriil szovodik, a Konyvtaros (konytdros-informatikus) mindig is a szabad hozzafé-
rés oldalan allt. Szerepe a folhalmozott tudas minél gyorsabb és zokkenémentesebb
teritése és terjesztése volt. A repozitériumok kiépiilésével a konytaros-informatikus
mar nem egyszertien raktdros, hanem sokkal inkébb terjesztd. Muizeoldgusbol, némi
tulzassal missziondriussa valt.

AKki egy elektronikus konyvtarba belép, valoban ezzel az dldozatos buzgalommal szem-
besill. A szabad hozzaférésti folydiratok nemzetkozi foldolgozasat (Digital Open Access
Journals, DOA]J) konyvtarosok szdzai szabad idejiikben, dnkéntes véllalkozasban végzik.
MegfelelGje, a Magyar Elektronikus Konyvtar (MEK), jollehet nemzeti konyvtarunk szer-
vezetéhez kapcsolddva miikodik, de civil mozgalom is rejlik mogotte (MEK Egyestilet).. Ha
azt is hozzétessziik, hogy maga a repozitérium, a tanulmanyok és produktumok oda valo
elhelyezése — nem kotelezettség, hanem forum a terjesztéshez (és az érvényesiiléshez), akkor

érzékelheto a szabad hozzaférés mozgalmi jellege.

Ami mogott — s amivel egybeszovédve — a szabad hozzaférések szamos tovabbi
mozgalma rejlik. Egyik esetét, a ,,nyilt forraskodu” szamitdgépes programok terjedé-
sét és terjesztését masutt részletesebben is bemutattuk (Kozma, 2012); fejleményeit a
Microsofttal alkudozé kormanyzat és az egyetemek targyalasaiban naprdl-napra k-
vethetjiik Magyarorszagon is. Masik esetét, az okostelefonok versengését mar nem is
emliteném. A nyitott konyvtarak, a Google tudés szabadon (vagy majdnem szabadon)
hozzaférhet6 konyvtara, az ingyenes webszerkeszték elterjedése mogott ezrek erdfe-
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szitése all. A ,digitalis forradalom” valamit csakugyan megmozgatott: Ujra megkér-
déjelezte az informaciok és a tudasok monopdliumat. Digitalis forradalmarai mara
tobbek kozott a konytaros-informatkusok a nyilt hozzaférésti repozitériumaikkal.

A repozitérium és a szerzd

Ingyenes konyvtar a Google-on, elektronikus konyvtar a Széchényi Konyvtarban (le-
tolthet6é konyvekkel!), repozitériumok az egyetemeken a szabad hozzaférés jegyében
— mit sz6l vajon mindehhez a Szerz6? Ha a nyomtatott konyveit nem tudja forgalmaz-
ni, nem lesz bel6liik bevétele; ha let6ltik és kimasoljak a kutatdsi eredményeit, csorbul
a szerzdi joga. Mindebbdl kovetkeznék, hogy a Szerzé a repozitérium ,ellenzéi olda-
lan” all, és nem érdekelt a szabad terjesztésben.

Pedig nem ez a helyzet — vagy nemcsak ez. A Szerz§ jogai és jovedelmei nem a
tudas és a tajékoztatas természetébdl fakadnak, hanem a tudas piaci elosztasanak ter-
mészetébdl. A Szerz6 jovedelme nem abbdl keletkezik, hogy megtudott, kideritett va-
lamit, hanem abbdl, hogy egy harmadik féI Szerzé és kozonsége kozé allva kozvetitette
ezt a tudast, és ebbdl a kozvetitésbol egyuttal tizletet (jovedelmet) is csindlt. A Szerzd
jovedelme — ha van —, annak a jovedelemnek egy része, amelyre a kozvetits tesz szert
a kozvetitésért. Copyright, jogdijak s mas eftéle is ennek a piaci modellnek a kovet-
kezménye. Hiszen hogyan lehetne eladni valamit, amirél nem bizonyos, hogy kinek
a tulajdona; és hogyan lehetne jovedelemre szert tenni abbol, amit nem én csinéltam,
hanem mas valaki?

A repozitérium azonban nem piactér, amelyen a szellemi tulajdon egy kozvetit6
segitségével cserél gazdat, és jut el a kozonséghez, a folhasznalohoz. A repozitérium a
tudds olyan tarhaza, amelybdl mindenki merithet. A repozitérium tehat — legalabbis
kitaldloinak és megalkotdinak elgondoldsa szerint (Budapest Initiative, 2001; Berlin
Declaration, 2003) — kikeriili a tudas elosztasanak piaci modelljét, hogy szabadon
nyujtsa at a szerz6 tuddsanak eredményét azoknak, akiknek sziikségiik van rd.

Néhany ,,digitalis forradalmar”, kissé naivan, még azt is emlegeti, hogy a biologus tudasa
kozvetleniil érhet el a mezégazdahoz, az orvostudomany eredményei a betegekhez, az okta-
taskutatas eredményei a sziil6khoz és a tanarokhoz (vo. Eysenbach, 2006). S ha ez naivitds is,
épp ez a naivitas — nevezhetjiik akdr az amerikai folvildgosodds naivitdsanak is — mondatja
a repozitériumok megalkotoival, hogy aki kozpénzbdl kutat, az ingyen tegye kozzé az ered-
ményeit. (Alliance, 2013).

Ugyhogy a szerzék — ha magukat nem ,,szerz6ként” hanem ,,tudésként’, , kutatd-
ként” definidljak, nem ellenérdekeltek egy repozitérium fonntartasaban és fejlesztésé-
ben — tagabban: a tudas nem piaci elosztdsaban —, hanem éppen hogy tarsérdekeltek.
Persze, nem foltétleniil honfiti (honlednyi) buzgalombol, hanem mert folfedezéseik
gyors, azonnali elterjesztésében érdekeltek. Vagyis abban, hogy dokumentalni tudjak
az elsGségiiket a tudomanyos kozosségben, a nyilvanossagra hozatallal bizonyitva ere-
detiségiiket és el6zve meg a plagizalast. A gyors — lehetdleg azonnali — elterjesztésnek
a nyilvanos, szabadon hozzaférhet repozitérium az egyik eszkoze.

1
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Ha nem is az egyetlen. Lattuk: a ,,z6ld hozzaférésnek” az internet kordban sok
mas lehetdsége is van; e lehet6ségek ol is vehetnék a versenyt a repozitériumokkal.
Ilyenek példaul azok a tudomanyos kozosségi honlapok, amelyeknek éppen ez a célja:
a kutatdsi eredményt, az elkésziilt kéziratot azon nyomban megosztani a tudoményos
kozosséggel. (A legismertebb ma — 2013 — Magyarorszagon az amerikai Academia.
edu; a legismertebb a berlini székhelyli ResearchGate. Rajtuk is tultesz a nemzetko-
zi LinkedIn. Magyarorszagon persze legtobben a Facebook-ot hasznaljuk, akar tudas
megosztasara is a ,,puha tudomanyokban”(V6: Téth—Mozer, Lévai 2011).

Erdemes ebben az 9sszefiiggésben komolyan venniink éket. Gyorsan kideriil
ugyanis, hogy a tudomanyos publikacio is fikciéva valik. A nyilvanosségra hozott pro-
duktum mdris vitara, timogatasra, elutasitasra, cafolatra és ellenvéleményre ad lehe-
tdséget, holott hagyomanyos értelemben még nem is létezik. Ebbdl a szempontbdl az
Academia.edu alegradikalisabb, amikor azt vallja, hogy a legjobb lektor a tudomanyos
kozosség, amelynek ha egyszer bemutattuk a produktumot, jobban megitéli, mint a
valakik altal folkért lektorok. Ezzel nemcsak a kézirat hagyomdnyos fogalma latszik
megdd6lni, hanem a publikalds (nyilvanossagra hozatal) hagyoményos fogalma, sé6t
a lektoralt kézirat fogalma is — mindaz, amire a gutenbergi korszakban az ellenér-
z06tt tudaselosztds épiilt. Nem csoda, ha ezeket a tudomanyos kozosségi honlapokat a
repozitériumok alternativajanak tekintik, a repozitériumot magat pedig a hagyoma-
nyos publikélds alternativajanak.

A repozitorium és a kiado

A ResearchGate neve beszédes: ,,a kutatds kapuja”. A kutatas kapujanak a fonti osszefiiggés-
ben valaha a hagyoményos publikacios lehetdségeket nevezték. Mar csak azért is, mert a ku-
tatd ezen keresztiil 1éphetett be a tudoményos kozosségébe, mérethette meg az eredményét
(lektoralas) és dokumentaltathatta eredetiségét (hivatkozasok, idézettség). A ResearchGate
azonban Gjabban mér nem csak kapu. Hanem kapu is, meg ami mogotte huzodik: kiadvany-
azonosito, hivatkozas-szamlalo, olvasottsag regisztralasa. Igaz viszont, hogy mar nem telje-
sen szabad. Csak az lépheti at a ,,kutatds kapujat’, aki maga is valamely szakmai-tudomanyos
intézmény regisztralt tagja, képviselGje.

Taldn a Kiad6 szerepvaltozasan latszik meg leginkabb, hogy mit jelent a Guten-
berg-galaxis sokat emlegetett elmulasa. Az eredeti szerepfosztasban a Kiadd — eredeti-
leg akar maga a nyomdasz, tehat aki a technikat birtokolta — nyilvanossaghoz segitette
a Szerz6t, osszekotve 6t az Olvasoival. Ez az egyértelmil munkamegosztas mar akkor
sériilt, amikor a sokszorositds alternativ technikdi beléptek, kéziratbol az eredetinél
(nyomdatechnika) révidebb uton készitve masolatokat s téve lehet6vé ezdltal a ter-
jesztést. (A radiot és televiziot — az egyszertség kedvéért — itt most dtugorjuk.) Ha
politikai eré nehezedett a Kiadéra, igy azt mar konnyebb volt kikeriilni. Az 1970-80-
as évek kiilonboz6 politikai mozgalmainak foldalatti sokszorositasai és ,,szamizdatjai”
(magankiadasai) mar feszegették a Gutenberg-galaxis, illetve a raépiil6 politikai szer-
kezetek korlatait. Az igazi attorést azonban az internet korszaka hozta meg. A Kiadé
kulcsszerepe elveszni latszott, hiszen elvileg mar nem volt tobbé sziikség a tudaster-
melés és tudasfolhasznalas kozotti hagyomanyos kozvetitésre.
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A kozvetités funkcidja — az egykori eldrejelzések ellenére, s6t, mondhatni, varat-
lanul — mégis fonnmaradt. Mint gyakran el6fordul hasonl6 helyzetekben, a szervezet
funkciot valtott. Folerésodtek azok a szerepei, amelyek korabban rejtettek voltak, la-
tensen érvényesiiltek.

Az egyik szerep, amely megmaradt, st foler6sodott, a terjesztett informacio szak-
mai-tudomanyos hitelesitése. Ma még mindig a Kiad6 az a kapu, amelyen csak akkor
léphet 4t a Szerzd, ha belépésnél hitelesitik. A lektoralast az adott tudomanyos ko-
z0sség végzi, latszolag sajat kezdeményezésbdl; magat a rendszert azonban a Kiado
épitette ki, és tartja mozgasban.

A lektoralas tevékenysége fontos, akar a tudomdnyos kozosség tagjai ellendrzik
egymast, akar kiilsé szerepl6k (szponzorok, kormanyzatok, fogyasztok) is beleszol-
nak. Visszahat az adott kozdsségre, kialakitja latens hirerarchidjat, kiépiti érték- és
normarendszerét. Mindez a tudas (a kutatasi eredmények) egyfajta hitelesitéseként
funkcional, esetenként egytittmikodve, esetenként azonban ellentétesen is hatva egy
tudomanyos kozdsség mar kialakitott hierarchidjaval és hatalommegosztasaval.

Igy tehat a Kiadé kénnyen mondhatja, hogy ra nélkiilzhetetlen sziikség van a nyil-
vanossagra keriil6 tudas hitelesitésében. A hozzaférés nem lehet szabad — a z6ld hoz-
zaférés nem érvényes —, mert nem tudjuk, mihez is fériink hozza. A repozitériumba
keriilést tehat valamiképp szelektalni kell. Legalabb az arany hozzaférés mintdjara,
tehat csak az kertilhet a repozitériumba, ami mér végigment a mindséghitelesité lek-
toralason, azaz mar megjelent.

A lektoralas tehat kulcskérdés — mindenesetre a legélesebb fegyver a Kiado ke-
zében a szabad hozzaférésii repozitériumokkal szemben. Eles fegyver, mert ebbdl az
kovetkezik, hogy a repozitdriumba csak Kiadé éltal lektoralt produktum kertilhet be,
ami lényegesen lassitja a tudas terjedését. vagy véglegesen le is allithatja — amennyi-
ben a Kiad¢ tilalomfat allit, és azt mondja, hogy valami vagy a repozitériumba keriilve
terjed (nyilt hozzaférés), vagy publikalas révén. A kett6 kizarja egymast.

Hogyan tehet szert a Kiad6 ekkora hatalomra? Hogyan tudja érvényesiteni a pub-
likalashoz ftiz6d6 érdekeit? Lényegében a tradicioi révén. Vagyis azaltal, hogy a tudo-
manyos kozosség bizonyos publikaciokra gyakran vagy a legtobbszor hivatkozik, sét e
hivatkozasok statisztikaibol mérdszamok is késziiltek (pl. impakt faktor).

Ha a Kiad6 netan kizarja a Szerz6t egy olyan publikacids forumbol, amelyet sokan
idéznek, akkor a Szerz8 lemaradhat a tudasért folyd versengésben, s mindabban, ami
ezzel jar (tamogatasok, poziciok, presztizs, karrier).

Nagy hatalom ez. Kiilonésen az tn. ,,kemény” tudomanyokban, amelyek kérében a ki-
adasnak ez a szerkezete régebben és tradicionalisabban kiépiilt. Annyira, hogy a 2000-es
évek folyaman egyre tobb kiadé probalja befolyasat a nyilt hozzaférésti repozitériumokkal
és a tudomanyos megoszté honlapokkal szemben érvényesiteni. Csak olyan tanulményt fo-
gad el kozlésre — s6t mar lektoraltatasra is! —, amelyet nem nytjtottak be mashova, ideértve
az internetes megjelenéseket is. Ezzel a Szerzét abban igyekeznek érdekeltté tenni, hogy ne
repozitériumba tegye a teljesitményét (ne ,szabad” férumokon hozza nyilvanossagra), ha-

nem a Kiaddn keresztiil.
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A Kiado tehat a repozitérium tdloldalan all, szemben a Szerzével (ha az folismeri
ezt a helyzetet) és mindenképp szemben a Konyvtarossal (ha 6 a nyilt hozzaférhet6ség
mellett kotelezte el magat). Hogyan lehetne ezt az ellentétet athidalni?

o Az egyik megoldas a mar emlitett ,,arany hozzaférés”, tehat a megjelenés olyan
folyodiratokban, amelyeket lektoraltak ugyan, viszont nyilt hozzaférésiick. Ha a
Szerzd — sok szerzd — publikal ilyenekbe, s6t még hivatkoznak is egymasra (mi-
nél tobbet, annal jobb), akkor, legalabb is hosszabb tavon, a Kiadé monopoliuma
megtorhet. A ,nyilt hozzaférés” mozgalma, az internetes megjelenés elényeit ki-
hasznalva, szdmos ilyen folydiratot ad ki (nemzetkozileg a mar emlitett DOAJ
gyljti 6ket, itthon pedig az EPA, a Széchényi Konyvtar elektronikus periodikak
archivuma). Elektronikus folyoiratot mind tobb Kiado6 is megjelentet persze, a
Kiad6 hagyomanyos nevével hitelesitve az itt megjelend kozleményeket. Ezek
azonban zartak, vagyis ingyenesen nem férheték hozza.

e Masik megoldas a nyilt hozzaférés Gn. hibrid valtozata. Eszerint a Kiad6 lemond
a publikalas monopdliumarél, és szabadda teszi a hozzaférést egy vagy tobb koz-
leményhez — ha a Szerzd, aki ebben érdekelt, kiilon kifizeti a szabadda tétel arat.
Igy a Szerzé nem az ingyenes repozitériumba teheti miivét, hanem a tudoményos
kozonség elott nagyra értékelt (impakt faktoros) folyodiratba. Ha kifizette a nyiltta
tétel (ingyenes olvashatdsag) arat.

e Harmadik megoldas, amellyel a repozitériumok vildgszerte kisérleteznek, a
»preprintek” és ,,postprintek” elhelyezése az archivumban. Ez azt jelenti, hogy
(kiadoi engedéllyel vagy legalabb is a kiadoi szerzddést ismerve) a Kiado altal
megjelentetett tanulmanyokat utélag beteszik a repozitoriumba (postprint), ezzel
részlegesen szabadda téve a publikédcidjukat. Vagy ha a Kiado6 ezt nem teszi lehe-
tové, a kiadas eldtti utolso valtozat tehetd kozzé, amelyet a lektorok mar elfogad-
tak (preprint).

Akér igy kozelitjiik, akar ugy, a Kiad6 a megvaltozott vilagban is monopolizani
tudja és akarja a tudast. Ellene tulajdonképpen csak a a tudomanyos kozosség 1ép-
hetne f6l. Es néha, kivételes esetekben meg is teszi. Az Elsevier matematikusai tették
ezt, kijelentve, hogy nem véllalnak szerkeszt6i és lektori funkciokat az Elsevier Kiado
matematikai lapjandl, ha az Elsevier nem valtoztat az iizletpolitikajan (lasd: The Cost
of Knowledge, 2013)

A repozitorium és az olvasé
De vajon igaz-e, hogy a nyilt hozzaférést publikaciokat tobbet olvassak és gyakrabban

idézik, mint a hagyomanyosakat, amelyek egyuttal fizetsek is? Szdmos vizsgalatot
ismeriink, amely valaszolni probalt erre.
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Egyértelmt, hogy a szabadon hozzaférheté férumokat tobben latogatjak és
tobben is hivatkoznak rajuk, mint az ugyanolyan targyu és szinvonalu, de zart
hozzaféréstieket (azaz fizetdseket). A Cornell Egyetemen végzett vizsgalat szerint
a hivatkozasbeli kiilonbség id6vel elenyészik, igyhogy idével egyre kevésbé latszik
kiilonbség a nyilt és a zart hozzaférést forumok idézettsége kozott ( Antelman,
2004). Egy 2010-es vizsgalat, amelybe mintegy 2000 folydirat mintegy 27000
publikacidjat vontak be, viszont egyértelmiien mutatta, hogy a nyilt hozzaférésu
cikkeket, tanulmdanyokat tobben idézik, mint azokat, amelyek zartak maradtak az
olvasodk elétt (Davis, 2010).

A vizsgalati eredmények nagy mértékben egybevagnak azzal, amit maga az Olvasé
gondol. Az Olvasé persze alighanem ugyanaz, mint a Szerzé — azaz a tudomanyos
kozosség tagja Mondhatnank agy is, hogy ez a két szerep — a szerz6é és az olvasdé
— nagyjabdl egybevag. Kutatdsi eredményeit a tudomdnyos kozosség tagjaként adja
kozre, és mint a tudomdnyos kozosség tagja keresi meg, dolgozza {6l és idézi kollégai
frasait. Ilyenforman az Olvas6 magatartasa nagy mértékben hasonlit a Szerzé maga-
tartasdhoz — amint hogy pozicidja egy képzeletbeli repozitdrium koriil is csaknem
ugyanaz.

Es ez érthetd is. Egyik vizsgalat a masikat kovetve és ellendrizve hozhatja meg az
eredményeket, amelyeket a kutatdk tanulmanyai igazolnak vissza. A vonatkozé vizs-
galatok megkeresését, a rajuk torténd hivatkozast megkonnyiti ugyan az elektronikus
konyvtar, a repozitérium — de nem a ,digitélis forradalom” teremtette meg. Ez csak
megkdnnyitette, modszeresebbé tette és alaposabban el6készitette az ,,irodalmazast”
Ha ezt az internet segitségével teheti, az az Olvasénak nagy konnyebbség. Es ebbdl
mar is kovetkezik, hogy amihez nyiltan hozzaférhet, azt hamarabb taldlja meg, va-
lasztja ki és hivatkozik ra vagy vitatkozik vele. Az Olvas6 a tudoményos kozosség
tagjaként tehat ezt gyorsabban és hatékonyabban tudja megcsinalni nyilt hozzaférésti
repozitoriumokkal (és mas kozosségi megosztokkal), mint egyediil a Kiad¢ sziir6jén
at. S bar a Kiado érvelhet mindséggel és hivatkozassal, amelyet egyediil vagy féleg 6
garantal — az internet terjedésének elérehaladtaval az Olvaso is, a Szerz§ is egyre in-
kabb folismeri, hogy a nyilt hozzatérésii repozitériumokban érdekelt.

A repozitérium és az egyetem

El6bb t6bbszor emlitettiik a ,tudoményos kozosséget’, mint amely a tudoményos
eredmények nyilt hozzaférésében érdekelt. Van ilyen ,koz0sség”? S ha van, ugyan
hol talalhatnank ra?

Az egyetemek kiildetésnyilatkozatai — a kordbbaiktél az 1988-as Magna Charta
Universitatum-ig (Rilegg 2004, Kozma—Rébay, 2008)) azt sugalljak, sét meg is fogalmazzdk,
hogy az egyetem maga a tudomanyos kozosség, a tudomanyos kozosség teljessége. Hogy az
emlitett Magna Chartdt idézziik: ,Az Egyetem... autoném intézmény, amely kutatdssal és
tanitdssal maga hozza létre, vizsgalja meg, értékeli és adja tovabb a kulturat... A tiirelmetlen-
séget elutasitd, a parbeszédre mindig kész Egyetem.a tandrok és diakok egyiittmiikodésének
kivételezett helye..” (kozli: Kozma—Rébay, 2008: 314-15).
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Ebbe a képbe jol beleillik, hogy az egyetemek és a Magyar Tudomanyos Akadé-
mia — létrehoztdk a maguk repozitériumait, segitve és Osztonozve ezzel a tudoma-
nyos kozosséget, azaz az egyetem oktatoit és kutatoit, az Akadémia koztestiileti tagjait
eredményeik szabad megosztasara. Joggal tiinhet ugy, és joggal lelkesedhetiink is érte,
hogy az internet vilagaban ismét az egyetemek keriiltek az élre, bar sokszor kaptak
szemrehanyast maradisaguk miatt. Abban a birkdzasban, amely az internet segitette
szabad informacidaramlas és a kiilonféle rendti-rangt ,,ajtonallok” kozott mar jo ideje
zajlik, az egyetemek a repozitoriumaikkal ismét a nyitottsag és a szabadsag oldalara
alltak, képviselve, megerdsitve és folszabaditva ezzel a tudomanyos kozosséget.

Sajnos, nem igy van. Lehet, hogy a repozitdrium gondolatat a tudoményos ko-
20sség kezdeményezte; még valoszinlibb azonban, hogy a nyilt hozzaférés harcosai
inditottak el. Es lehet, hogy a repozitériumot a szabad informaciédramldst elésegiten-
dé6 szervezték meg. Azonban tény, hogy az egyetemi menedzsment nem foltétleniil
a »gondolatszabadsag” jegyében kezdte alkalmazni. Sokkal inkabb a tudomanyos ko-
z0sség egyfajta ellendrzése végett.

Ez a véltozas az 1990-2000-es évtized forduldjan kezd6dott, és nem is a nyilt hoz-
zatérés, sokkal inkabb az atlathatdsdg jegyében, arra hivatkozva. Az igy szervezett
repozitériumok nem onkéntesek (self-archive), hanem kotelezéek (mandatory). Ami
azt jelenti, hogy a tudomanyos kozosség tagjai el kell helyezzék kutatasi eredménye-
iket, még akkor is, ha ez szandékaik ellenére vald, s6t személyiségi jogaikkal esetleg
ellenkezik. (Raadasul, mint lattuk, a Kiad6 érdekeivel is; aki ezenttl maér arra is hi-
vatkozhat, hogy 6 képviseli a kutat6 tulajdonképpeni érdekeit és védi szerz6i jogait.)
(Park—Qin, 2007)

Kutato legyen a talpan — s legtobbiink nem elég edzett ehhez —, aki a jelszavak és
ideoldgiak e kavalkddjaban folismerje a valodi érdekeit. Hiszen a repozitérium meg-
szervezdi és lizemeltetdi olyasmire hivatkoznak, ami ismerdsen cseng a kutato6i korok-
ben: a szabad informdciéaramlasra és az elszamoltathatdsagra.

Réadasul mindkét jelszé egy-egy mozgalombdl jott. Az elszamoltathatosag erede-
tileg a ’68-asok jelszava volt, a ,,nyilt hozzaférés” pedig a digitalis mozgalmarok aktualis
jelszava. Még jo, ha az Occupy-mozgalom modern jelszavat nem fiizik hozzd: ,Miénk a
repozitérium!” ,,Elfoglalni az adatbazisokat!” Chomsky, 2012)

A szabad hozzaférés és az elszamoltathatosag jelszavat azonban ezuttal nem a tu-
domadnyos kozosség skandélja a repozitorium koriil. Masvalakik: az adminisztracio, a
menedzsment. Ok azok, akik nyilt hozzaférést igényelnek a kutaték eredményeihez,
és 6k azok is, akik el akarjak szamoltatni 6ket. A jol csengd érvelés mogott — akit a koz
finansziroz, az a koz szamara dolgozik — valdjaban a menedzsment érvel az oktatok-
kal-kutatékkal szemben: ,,En finansziroztalak, nekem kell elszdmolnod az idéddel és
a teljesitményeiddel”

A repozitériumokba elhelyezett tudomanyos eredményekhez nem konnyt hozza-
férni. Csak azok juthatnak hozza, akiknek erre jogosultsaguk van — s e jogosultsagot
a repozitérium tulajdonosa adhatja meg. A nyilt hozzaférés itt mar csak azt jelenti,
hogy a repozitérium fonntartdja esetleg vallalja a Kiaddval valo konfliktust. (Kiaddi
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szerz6déstdl eltekintve is elhelyeztethet publikaciokat — sértve ezzel nemcsak a Kiado,
de akdr a Szerz6 érdekeit is). A repozitoriumban elhelyezett kozlemény vélhat ezek
utan ,nyilvanossd” (értsd: hivatalosan elfogadotta, elszamolhatéva). A tudomanyos
kozosség megosztd honlapjain megjelent kozlemények — a ,,self-archive’, a hozzaférés
z0ld modellje — nem hivatalossa, egyszer talan majd nem kivanatossa is valik.

E nem tervezett és nem kivanatos eredményeket azok a torvényi fejlemények hoz-
zak magukkal, amelyek az egyetemre ruhazzak at azoknak a kutatasi eredményeknek
a tulajdonjogat, amelyeket az egyetemi (akadémiai) kutatok kozpénzb6l, kormany-
zati tamogatassal értek el (Bayh-Dole Act, USA, 1980; CXXXIV/2004. tc. a K+F-
rél és a technoldgiai innovéaciorol. A Bayh-Dole Act kovetkezményeirdl lasd: Rhines,
Levenson 2005; a CXXXIV/2004. torvénnyel kapcsolatban pedig Poldnyi, 2010). Ez
az egyetem nagyvallalattd alakuldsanak egyik donté 1épése, amely szellemi forumbdl
tudastermeld (szolgaltatd) szervezetté mindsiti az egyetemet.

A nagyvillalatok kialakuldsanak és szabalyozasdnak torténetébdl nem ismeretlen ez.
Kovetkezményeként az egyetemen, egyetemi jogviszonyban késziilt produktumokat egye-
temi repozitériumokba gytjtik, amelyben az egyetemvallalat vezetdi szamdra mindenkor
aktualizalva kell rendelkezésre alljanak. “Az Egyetem keretei kozott folyd kutatdmunka
eredményeként 1étrejové szellemi alkotashoz ftiz6d6 valamennyi jog jogszabaly vagy szer-
z6dés eltérd rendelkezése hianyaban, az Egyetemet illeti meg” (Egy hazai egyetem szellemi
tulajdon kezelési szabalyzatabdl idézi Polonyi, 2010: 55.)

Mintha a nyilt hozzaférés apostolai és mozgalmarai — legalabb is nalunk — vesz-
tésre allananak. Pedig mds teriileteken — szamitogépes szoftverek — tobb-kevesebb
sikerrel jartak mar. Okostelefonjainkon jobbdra egy nyilt hozzaférésii szoftver all,
amely, mondhatjuk, évek 6ta szildrdan tartja pozicioit a zart hozzaférésii szoftverekkel
szemben. Szamitégépeinken azonban még nem mertiik lecserélni a zart forraskodda,
egyre dragabb kozismert szoftvert. Es kitelességszertien téltjiik ol kutatési produktu-
mainkkal a ,,nyilt hozzaférési” repozitériumot, hogy idében elszamolhassunk mun-
kaadéinknak és szponzorainknak.

Az expanzid vége?’

Végiil érdemes Osszevetni azt, ahogy az expanzidt a kétezres évek elején lattuk azzal,

1

ahogyan ugyanezt a egy évtizeddel késébb években probéltuk megérteni.

Kevesebb hallgaté vagy sziikiilé felséoktatds?

A hazai oktatéspolitikai kozbeszéd — ma is, mint korabban (Kozma, 2010, lasd fe-

jezetiink bevezet6jében) — a felsdoktatasi expanziétol hangos. Pontosabban attdl,
hogy a felsGoktatasi expanzid véget ért — s ezzel véget ért a nagy létszamemelkedések,

3 A fejezet tarsszerzdje Hives Tamas.
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nagy épitkezések, nagy kutaté programok és nagy nemzetkozi felséoktatasi projek-
tek kora. Kidertilt, hogy a PPP (Public Private Partnership) konstrukcioban épiilt fel-
sGoktatasi kapacitasok mar kozéptavon is tobbe keriilnek, mint varhato lett volna, s
amellett esetenként nem is méltanyos foltételekkel késziiltek el. Az is kideriilt, hogy
a kapacitasok béviilése nem tartott 1épést a felsdoktatasi tevékenységek boviilésével
— kiilondsen nem a hallgatéi 1étszémokkal. Ujélag, immér sokadszorra kideriilt az
is, hogy a felsGoktatds novekedése egyre komolyabb zavarokat okozott a felsGoktatasi
intézmények, a rendszer és az iranyitas mikodésében. Ezeket a zavarokat ideig-oraig
leplezni lehetett ugyan.—, hogy ne ismétlédjék meg az 1980-as évek elejének felsGok-
tatdsi sztikitése. A hallgatdi létszamok csokkenése idején, a felséoktatds allami tdmo-
gatdsanak drasztikus csokkenésével azonban egyre siirget6bb a felsGoktatasi rendszer
és az intézmények belsd 4talakitasa.

Mindezeket a problémaékat gyakorta szokds gy kommunikalni, hogy egyre keve-
sebb a hallgatd, ami értelemszertien és kényszertien vonja maga utan a felsGoktatasi
expanzié végét (Polényi, 2004; Timar—Polényi, 2006). E kénnyen kommunikélhaté
és egyértelmiinek latsz6 érvelés segit elfogadtatni egy sor olyan felsGoktatas-politikai
intézkedést, amely egyébként nehezen volna értelmezhetd, még nehezebben kommu-
nikdlhat6. Hiszen a fels6oktatasi kapacitasok sziikitése, a felsoktatasra forditott 4lla-
mi kiadasok csokkentése, a kozszféraban foglalkoztatottak aranyanak visszaszoritasa
egyenként racionalisnak tlinhet. Egészében azonban az orszag felsGoktatasanak sztki-
tése — ha csak ,,atépitésnek” vagy ,atszervezésnek” nem nevezik — korunk nemzetkozi
kornyezetében legalabbis szokatlan. A felsGoktatds minden orszag szamara — kiilono-
sen a foltorekvokére — presztizskérdéssé valt. A nemzetkozi versenyben senki sem en-
gedheti meg maganak, hogy visszafogja sajat felsGoktatasi rendszerének novekedését,
ha csak nem atmenetileg és meghatarozott céllal. Ebben az értelemben a felsdoktatasi
expanzidonak nem hogy vége nincs, de a nemzetkdzi verseny nyomdsara igazan még
csak most kezdddik.

Nem kell azonban ilyen messzire menniink. Mér az is félrevezetd, ahogy az ,ex-
panzi¢” szot hasznaljuk — sok értelemben, jorészt tisztazatlanul. Mi az alabbiakban
»expanzion” a felsGoktatas novekedésének mindkét oldalat fogjuk érteni: a felséokta-
tas tomegesedését (a hallgatoi, keresleti oldal), valamint a felsGoktatas boviilését (az
intézményi, kinalati oldal). A kereslet—kinalat elemzésébdl tudjuk, hogy a kettd Gssze-
fiigg. A keresleti oldal névekedése — a mind t6bb hallgat6 — kikényszeritheti a kinalat
— a fels6oktatasi kapacitasok — novekedését, és ez forditva is igaz.

Mi torténik azonban, ha a kinalat csokken (mondjuk, sziikiil6 allami raforditasok
miatt)? Vajon visszaesik majd a kereslet (a hallgatok jelentkezése), mert nincs elég
férbhely a felsdoktatasban? Az 1970-80-as években egyszer mar tapasztalhattuk, hogy
a kinalat tartds visszafogasa csak lefékezte, de elnyomni, megsziintetni nem tudta a
(fels6)oktatas iranti tarsadalmi igénynovekedést. Az igények az 1990-es években, a
fels6oktatdsi kapacitasok oktataspolitikai korlatozdsanak fololdasaval szinte robba-
nasszertien megnéttek. Akkor azonban a kényszerl sziikitésbol 1épett at a hirtelen
bévités fazisaba az oktataspolitika. De vajon mi torténik, ha a bévités szakaszabdl 1ép
vissza kapacitassziikitésbe? Ujra csdkkenni kezdenek a tovabbtanulasi igények? Vagy
akik tovabb akarnak tanulni, de a megszokott fels6oktatdsban nem tudnak, 4j utakat
keresnek maguknak?
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Ez az egyik kérdés, amivel itt foglalkozunk. A masik kérdés pedig az, hogyan lehet
tarsadalmilag elfogadhatdva tenni, oktataspolitikailag elfogadhatéan kommunikal-
ni egy mar kiépiilt felsGoktatasi rendszer tartésnak szant szlikitését. A koltségvetés
nehézségeire hivatkozni csak dtmenetileg lehet; hosszabb tavon a felsGoktatas irant
csokkend kereslettel kell. S itt kézenfekvé a népesség csokkenésére hivatkozni. A fel-
s6oktatasi intézmények megszorult versenyhelyzetitkben mar évek 6ta ezt teszik. Ha
csokken a gyermeklétszam, ol kell szamolni az iskoldkat, eladni az épiileteket. Ha
nincs elég hallgatd, fol kell szamolni a felsGoktatast. Legalabb is annak egy részét.

De vajon igy van-e? Tényleg csokken a hallgatok létszama (jelentkezése, intéz-
ményben tartézkodasa)? S ha csokken, hol, miért csokken? Vajon a csokkenés ered-
ményezi-e a felsdoktatas szlikitését vagy forditva. a felsdoktatas szlikitése okoz csok-
kenést? S mindez hova vezet?

Ezekkel a kérdésekkel nem eldszor foglalkozunk. A felséoktatas szikiilése vagy
béviilése és annak varhato tarsadalmi hatasai mintegy harom évtizede meriltek fol
el6szor (Kozma, 1983); akkor, amikor a kézépfoku oktatas expanzidja megindult. Az
akkori eldrejelzések bevalasat — elSre vetitését, illetve modositasat — azdta tobbszor
megkiséreltiik (l4sd tobbek kozott e konyv 2., valamint jelen 3. fejezetében). Igy a kép,
amelyet errdl a tarsadalmi és intézményi mozgasrol — a fels6oktatds expanzidjarol —
alkothatunk, mind megbizhatobb. S hogy még megalapozottabb lehessen, reflektalva
korabbi megallapitdsainkra ismét megvizsgaljuk az expanzi6 aktualis allasat.

Adatok

A hallgatok szama. 1990-2005 kozott a felsoktatdsban tanuldk szama, illetve a
korcsoporton beliili aranyuk radikalisan, négyszeresére emelkedett. A novekedés,
bar eltér6 id6ben, de mindenhol tapasztalhaté Eurdpaban. Kiilonoésen az EU 1j tag-
allamaiban volt gyors a folyamat, ahol a korabbi tervutasitisos rendszer iranyitotta
felsGoktatas a lakossagi igényeket kevéssé vette figyelembe, és miutdn rendszer nyi-
tottabba valt, a hallgatok szdma, mint emlitettiik, latvanyos novekedésnek indult. A
2000-es évek kozepére azonban a felsdoktatas telitddni latszik: az elmult kilenc év alatt
(2004-2013) a felsdoktatasi hallgatok szama 24 %-kal (t6bb mint 100 ezer fével) csok-
kent. Ez nem egyformadn érintette a kiilonb6z6 képzéseket: a csokkenés elsGsorban a
nem nappali képzésben tapasztalhatd. A nappali képzésben tanuldk létszama egyelSre
stagnal, és csak az elmult két évben (2012 —2014) csokkent némileg (1. dbra).
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1. dbra. A hallgatok szamdnak valtozdsa a felséoktatdsban, 1949-50—-2013-14.
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Adatok forrasa: Statisztikai tajékoztatd — felsdoktatas 2005-06, Statisztikai tdjékoztaté — Ok-
tatasi évkonyv 2011-2012, KSH Statisztikai évkonyvek és http://www.ksh.hu/docs/hun/xstadat/
xstadat _eves/i z0i007a.html

Vajon a csokkenésnek csakugyan demografiai okai vannak? A 2. dbrdn a 20-29
éves korcsoporthoz viszonyitottuk a hallgatdkat, mivel kozel 80%-uk ebbdl a korcso-
portbol kerill ki. Az abrabdl latszik, hogy a 20-29 éves korcsoporthoz viszonyitva az
Osszes munkarendben tanuldk ardnya erételjesen csokkent az elmult kilenc évben, de
a nappali képzésen részveviké nem, s6t még enyhe novekedés is tapasztalhatd. Ez a
novekedés az 6 koriikben tovabb tartott: egészen az 2012—13-as tanévig.
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2. dbra. A felséoktatdsban tanulok ardnya a 20-29 éves korcsoportban 1949-2013, %

30
%

25

nappali 20-29 éves

e 5552 hallg 20-29 éves

]

S O P o
R
oU oV o

LS. S e TS
& 0" (0 ' @ @
P PP P D P
NCONTNT N NN

R

» & O
o )
A

DO A AN AO A D h e D S P 6 B D DD o I
SRR ORI R RGP R OR N¥ W
‘;\\ 0;3\ Q«\\ %,\5\ 5,\ Q,(\\ q@\"?\\ g‘}\ q@\ °3;\\ oﬁ’h\ o?\\ ct”"\ og,\C\ %«\%@\Q q\\“ &\0 é’)\Qg’\\ N 0\.\\ Q¢\
AR IR R A A A M M G LG M SR PN LV

A jelentkez6k szama. Az elmult tizenharom év (2000-2013) jelentkezési szama-
it megvizsgalva, jol latszik a hektikus hullamzas, melynek két mélypontja a 2007-8
és 201314 (3. dbra). Ezt sem lehet demografiai okokkal magyarazni, sokkal inkabb
oktataspolitikai dontések kovetkezménye. A 2000-es évek kozepén egy ujabb felsGok-
tatasi torvény (2005. évi CXX19. torvény), a ,,bolognai rendszer” bevezetése, a tandij
bevezetésének lehetdsége sokakat mas iranyba terelhetett. De jelentGs szerepet jatszott
a kozépiskolai nyelvi el6készité évfolyamok 2004-es bevezetése, ami szintén csokkent-
hette az adott korcsoporton belill a fels6oktatasba jelentkez6k szamat 2008-ban (Hi-
ves—Imre, 2010).

Az elmult két évben a jelentkezék szdmanak nagy ardanyu csokkenését nem lehet demo-
grafiai okokkal magyarazni. Mig a 19 évesek csupan 9%-al lettek kevesebben két év alatt,
addig a jelentkez6k szdma kozel harmadaval (32,4%) 55 ezer fével csokkent. (www.felvi.hu)
Azonban figyelembe kell venni azt is, hogy el6z6leg kiugréan magas volt a jelentkezdk sza-
ma (magasabb volt a ,,bazis”); ami magyarazhat6 azzal, hogy akkor végeztek az &t évvel ko-
rabban bevezetett nyelvi el6készité évfolyamos tanulok. A csdkkenés azonban igy is jelent6s,
okait mélyebben kellene elemezni. Bizonyosan kozrejatszik a gazdasagi helyzet — mind a la-
kossag, mind az intézmények anyagi lehet6ségei szikiiltek —, az oktatdspolitikai dontések, a
jelentds szamu elvandorlas, FeltehetSleg tobben vélasztjak a rovidebb okj-s képzést (bar erre
nincsenek adataink), a hosszabb és anyagilag nehezebben vallalhat6 egyetemi és f6iskolai
tanulmanyok helyett. (A Bologna-folyamatban kialakitott hat-hét szemeszteres alapképzése
tobbek kozt az ilyen problémakra is igyekezett valaszt kindlni, vo: Kozma—Rébay, 2008).

A 3. dbrdrdl az is leolvashatd, hogy a felsGoktatdson beliil a esti és a tavoktatas
megsztinében van. Ez a folyamat a 2000-es évek kozepétdl gyorsul6 iitemben tart. Esti
tagozatra 2003—2004-ben még 5300-an jelentkeztek, 2013-ban mar csak 659-en. Még
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inkabb visszaszorult a tavoktatas: 2002-ben 12 ezren jelentkeztek, ami 2013-ra 836
f6re csokkent. A levelezd tagozatra jelentkez6k szama is jelentésen csokkent: aranyuk
az Osszes jelentkez6é kozott 35%-rol 23%-ra esett. Valdszintisithetd, hogy ezekbdl a
nem nappali képzési formakbol vont el hallgatokat a kozépiskolakban folytatott, nem
felsGoktatashoz tartozo szakképzés, hiszen ezek anyagilag konnyebben vallalhatok és
helyben vannak. Tiz év alatt két és félszeresére nétt az ott tanuldk szdma (8,8 ezerrdl
20,6 ezerre). Bar csokken a nappali tagozatra jelentkezék szdma is, azonban a fels6-
oktatdsba bejutni kivandok egyre nagyobb ardnyban ezt a képzési format vélasztjak:
55%-161 76%-ra emelkedett tiz év alatt az ardnyuk. A részidés felsGoktatds visszaesésé-
nek, majd jboli névekedésének van néhany tovébbi fontos oka: pl. a kétszintt képzés
bevezetése, ami atalakitotta a részidés tovabbtanulasi stratégiakat (ldsd errdl: Polonyi,
(2012; (2013). A jelenlegi csokkenésnek pedig nyilvanvalo oka az emelt szint( érettsé-

"

gi bejutasi kovetelményként valo el6irasa.
3. dbra. A felsGoktatdsba jelentkezbk szdma, 2001-2013
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Adatok forrdsa: http://www.felvi.hu/felveteli/ponthatarok rangsorok/elmult evek/!ElmultEvek/
elmult evek.php

Tovabbtanulasi igények. A tovabbtanuldsi igényeket nem jellemezhetjitk pusztdn a
jelentkezdk szamaval: a jelentkez6k szama demografia fliggd (ha esetiinkben ez nem
mutathaté is ki). A tovébbtanulds irdnti (tarsadalmi) igények megfelelébb mutatoja
ezért a jelentkezGk aranya a megfelelé korcsoportban. A felsGoktatasba jelentkezék
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szamat viszonyitva a 20—24 éves korcsoporthoz lathat6, hogy az elmult tizenharom
évben (2001-2013) tendenciaszertien nem csokkent a jelentkezési arany (4. dbra), ha-
nem 14-23% kozott ingadozott. A két mélypont a 2008-as és a 2013-as év. Az oszlop-
és vonaldiagram egymashoz simuldsa és az aranyszam hulldmzasa azt mutatja, hogy
elsésorban nem demografiai okokra vezethetd vissza a felsGoktatasba jelentkezdék sza-
manak csokkenése. A hallgatoknak a 20-29 éves korcsoporthoz viszonyitott aranya
nem ingadozott ennyire, és a visszaesés is csak minimalis: 28-r6l 26 %-ra az Gsszes
munkarendet tekintve; a nappali hallgatok kozott pedig gyakorlatilag nincs csokke-
nés. A 2000-es évek kozepén még emelkedett is az aranyuk, és az évtized masodik
felében is csak stagnalt.

4. dbra. A felséoktatdsba jelentkez6k szdma és ardnyuk a 20—24 éves népességhez
viszonyitva, 2001-2013.
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M 6sszes jelentkezé == 20-24 évesek aranyaban

Jelentkezési hajlandésag. Mit csinalnak az érettségizett fiatalok? Miért jelentkeznek
kevesebben a felsGoktatasba? Az érettségiz6k ardnya a 19 éves korosztalyban valto-
zatlanul 70% koriil mozog — bar a létszamuk csokkent demografiai okokbdl, kissé
emelkedd tendencidval. Rdadésul az elmult tizenhdrom évben (2001-2013) az ara-
nyok eltoldédtak a gimnaziumban érettségizettek felé, ami jobb esélyt biztosit a fels6-
oktatésba jutashoz.

Még érdekesebb megvizsgalni a felsGoktatasba felvetteket és a jelentkezOket az
érettségizék és a 19 évesek aranyaban. A felséoktatasba felvettek szama radikalisan
csokkent mind az érettségiz6khoz, mint a 19 évesekhez viszonyitva. Ez a jelenség kii-
16nosen az elmult néhany évben gyorsult fel. A fels6oktatdsba jelentkez8k aranya is
csokkent. Mig a 2000-es évek elején 100 érettségiz6bdl még 140—150-en jelentkeztek
felsGoktatasba, addig tavaly (2013) csak 83-an. A fels6oktatdsba jelentkez6k aranya-
nak csokkenése felkelti a gyanut, hogy nem csak a létszamok cs6kkennek, hanem a
tovabbtanulasi igények is. De vajon valoban az igények cs6kkennek — vagy éppen a
tovabbtanulasi lehet6ségek szlikiiltek?
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Ez utdbbit valdszintsitik a kovetkezok.

e Korabban sokan masodik (harmadik) diplomat akartak szerezni, sokszor a nem
nappali képzésben, napjainkban pedig radikalisan csokken a nem nappali képzés-
re jelentkezOk szama.

e Alapvetden befolydsolhatja ezt az adatot a hallgatok finanszirozasa. Jelenleg
(2013/2014) tizenkét félévet finansziroz az allam; korabban nem volt ilyen limit.
Valosziniisithetd, hogy sok hallgaté nem vallalkozik tovabbi diploma elérésére,
mert csak onkoltségesen tudnd megszerezni. Elmennek kiilfoldre dolgozni? Ez
utobbit allitdlag mind tobben valasztjdk — bar megbizhato és reprezentativ adata-
ink erre vonatkozélag még (2014) nincsenek. Mas lehetséges valasz, hogy — mint
fontebb emlitettiik — a rovidebb OKJ-s képzéseket valasztjak. Felséfoku szakkép-
zésben tanult kozépfoku iskolaban (féleg szakkdzépiskolaban — 6k nem tartoznak
a felsoktatashoz): 2012-ben 20573, 2010-ban 20580, 2008-ban 16646, 2004-ben
14492, 2002-ben 8893 f6.

e Esetleg kiilfoldon tanulnak. Egyes statisztikak szerint ,,robbandsszertien” n6 a
kiilf6ldon tanuldk szama (HVG, 2013.12.6) — de ez ma még elenyész6 az itthon
tanulokhoz képest. Az Education at a Glance szerint 2003 és 2011 kozott 2—3
ezerrel nétt a kiilfoldon tanuld magyar didkok szdma. Mind az Education at a
Glance 2013, mind a Global Education Digest 2012 szerint 8—10 ezer magyar
hallgato6 tanult kiilfoldon 2010, 2011-ben. (Az adatokra Polényi, Istvan hivta fel
a figyelmet.)

e Alapvetden befolyasolhatja a felsdoktatasba vald bejutast a folyamatosan emel-
kedd ponthatar.

Kilatasok

A vizsgalt statisztikai adatokbdl az latszik, hogy az elmult években a felsGoktatasban
val6 részvétel stagnalt, illetve erételjesen hullimzott — de ennek elsésorban nem de-
mografiai, hanem oktataspolitikai okai voltak. A kovetkezé évtizedben (2013-2023
kozott) 24%-kal csokken a 20—24 éves korcsoport 1étszama. A gazdasagi helyzettdl és
az oktataspolitikatdl fiigg, hogy ez a csokkend létszamu népesség milyen szdmban és
milyen aranyban fog rész venni a felséoktatésban. Ugy véljiik, a jelenlegi megtorpa-
nas mogott nem a tovabbtanulasi igények csokkenése van, hanem inkabb szunnyadé
igények, amelyek egy batorité oktataspolitikai kornyezetben ismét folerdsodnek. A
fels6oktatds expanzidjanak folytatddasat a 2010-es évek vége felé varjuk. De vannak-e
egy ujabb felsdoktatasi expanzionak tartalékai?

Nem szokvanyos hallgatok. A felsGoktatasi expanzid egyik esélye: a lemarado tar-
sadalmi csoportok mind nagyobb aranyu bevonasa a fels6oktatasba. Nincsenek rep-
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rezentativ adataink annak kideritésére, hogy kiillonb6zé tarsadalmi csoportokban
milyen és mekkora a hajlanddsag a kozépfok utani tovébbtanuldsra. Egyes mélyfu-
rasszertien végzett felsGoktatasi kutatasokbol (Forray—Kozma, 2009, Engler, 2013,
Tozsér, 2013) azonban — értelemszertien — arra kovetkeztethetiink, hogy a kozépfok
utani tanuldsnak kiilonb6z6 tarsadalmi csoportokban kiilonb6z6 motivumai vannak.
Egyes tarsadalmi csoportokban tovébbra is az un. ,,kézéposztalyosodas” a leger8sebb
hajtéerd, amely a kozépfok utani tanulast (felndttoktatas, élethosszig tanulds stb.) a
tarsadalmi emelkedéssel, érvényesiiléssel koti 9ssze. Mas tarsadalmi csoportokban — s
éppen azokban, amelyekbdl az un. ,,nem szokvanyos” hallgatosag érkezhet, a kézzel
foghaté munkapiaci elényok, a munkapiacon realizalhat6 jovedelem, a gyorsabb és/
vagy elényosebb elhelyezkedés, a minél hamarabbi belépés a munka vilagaba lehet az
uralkodé hajtéerd.

A nem szokvéanyos hallgatok megjelenése volt a nyugat-eurdpai felsGoktatasi robbanas
egyik magyarazata az 1960-70-es évtized fordul6jan. A nem szokvanyos hallgaték kozé sok
mindenkit soroltak, és sorolhatunk mi is. Féleg azokat a csoportokat, amelyeknek még nem
volt felsboktatasi hagyomanyuk. Nyugat-Eurépdban ilyenek voltak példaul a nék, a kiilon-
b6z6 kisebbségek, nem utolsé sorban a sajatos nevelési igénytiek. Ilyenek voltak azonban
azok a korcsoportok is, amelyek hagyoményosan mar nem jartak a felsGoktatasba, életko-
ruknal és/vagy el6képzettségiiknél fogva. Az id6sebb korcsoportok megnyerése volt a nyu-
gat-eurépai (els6) felsdoktatasi robbanas egyik hajtoereje. A volt gyarmattart6 orszagokban
pedig az egykori gyarmatok folszabadult lakosai, akik egykori gyarmatositéik felsGoktatésa-
ban is megjelentek (pl. Hollandia felsGoktatasi expanzidjandl).

Nélunk a felsGoktatas tjabb expanzidjanak tartaléka elsGsorban a ciganysag. Ra-
juk, a roma, cigany népességre ugyan hagyomanyosan ugy szokas gondolni, mint a
szocialpolitika problémdjara (és csak ennek fiiggvényében az oktataspolitikara). En-
nek oka részben egy politikai tradicid, részben pedig e népesség sokszintsége, nem-
zetkozi viszonylatban is. A hazai cigdny népesség azonban nem azonos az angliai,
ir vagy svédorszagi vandorlokkal (traveller). Itthon ez a népcsoport szamos més or-
szagban é16 rokonaitdl eltéréen nemzeti (etnikai) kisebbségnek szamit, és az is. Eltér6
kormanyzati politikak tekinthetik ugyan f6ként szegénységi problémaként 6ket (ez is
igaz), az Gjabb kutatasok (Forray, 2013) egyre inkabb iskolazottsagi helyzetiik elma-
radottsagat emelik ki. Novekvd ardnyuk miatt a hazai felsGoktatasnak mindenképp
veliik kellene elsdsorban szamolni. megnyerésiik nem csak az expanzié miatt fontos
— tarsadalompolitikai értelemben is az.

A nem szokvanyos hallgatok sajatos, Gj csoportja a hazai felsGoktatasban a kiilfoldi
hallgatok tabora. Régota jelen vannak a fels6oktatdsban, 1989-90 el6tt f6ként mint
kiilpolitikai szereplék (a megsegiteni kivant szocialista orszagokbdl, illetve a szovjet
érdekszféraba tartozo teriiletekrdl érkeztek); 1989-90 utdn, az EU-csatlakozés el6tt
inkabb a hataron tali magyarok kéziil. Az EU-csatlakozas alapvetden megvaltoztatta
a helyzetet. Mig itthonrdl sokan (egyre tobben?) jelentkeznek kiilfoldi felséoktatésba,
addig a hazai felséoktatasnak is erételjesen szamolnia kell olyanokkal, akik Magyaror-
szagon kivanndak végezni tanulmanyaikat, de legaldbb is azok egy részét.
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Intézményi atalakulas. A nem szokvanyos hallgatok foltlinése a hazai felsdoktatas-
ban ki fogja kényszeriteni a hagyomanyos felsGoktatas belsé megujulasat. Kordbban
tobbszor megirtuk mar, hogy a felséoktatas egyre inkabb illeszkedik az orszag oktatasi
rendszeréhez, és ez tevékenységeiben, modszereiben és szemléletében is igaz. Az ok-
tatds megujuléd modszereit valdjaban nem a menedzserizmus kényszeriti ki, hanem a
megvaltozott hallgatosag (amint ez szamos mas szolgaltatonal is igaz). A felsGoktatasi
expanzié Gjabb szakasza szinte torvényszerten kell (és talan fog is) egytitt jarni a fel-
s6oktatasban folyo tevékenységek atalakulasaval és megtjulasaval.

Teriileti egyenlétlenségek. A felséfoku tovabbtanulasi igények és realizélasuk teriileti
szerkezetét vizsgalva olyan tarsadalmi eredetii egyenl6tlenségek mutatkoznak, ame-
lyek egyarant osszefiiggésbe hozhatok az adott térségek gazdasagi fejlettségével és a
felsGoktatas teriileti szerkezetével (Forray—Kozma, 1999).Varhato és kivanatos, hogy
az igen jelentds (haromszoros, 7-23 %) teriileti egyenl6tlenség mérséklédjék. Ennek
tobb eszkoze is van — az oktataspolitika szamara a leginkabb hozzaférhet6 felsdoktatas
hélézatanak atalakitasa.

A felséoktatas jellegénél fogva centralizalt, kzpontokhoz kotott, székhelye vala-
melyik nagyvaros, s az elmult években a felsGoktatas kozpontositdsa — mind nemzet-
kozi, mind kormanyzati, mind pedig intézményi szinten - még inkabb elérehaladt
(Kozma, 2010). Egyre inkabb a nagy egyetemek uraljak a hazai felsGoktatas halozatat,
és koztiik is erételjes hierarchizdlodds ment végbe. Abban a versengésben, amely a
hallgatdi 1étszamok noveléséért indult, ez a hierarchizdlédas még tovabb novekedett;
s ebben er6teljesen kézremiikodtek a felsGoktatas kiillonbozoé érdekcsoportjai is. Ah-
hoz, hogy a felsGoktatasi csokkenés — amelynek adatait az imént bemutattuk — meg-
alljon, a fels6oktatasnak ezt a hierarchizalodasat érdemes mérsékelni. Ennek eszkéze
— mint azt mar szamos vonatkozo tanulmanybdl ismerjiik — a haldzat egyfajta terité-
se. Kozelebb vinni az emberekhez — esetiinkben a potencialis vagy éppen az aktualis
(jelentkezésre folkésziilé) hallgatokhoz — a fels6oktatds kinalatat: ez az eszk6z mar
nemzetkozileg is eredményesnek bizonyult. Ami nem a felsdoktatasi kézpontok visz-
szaszoritasat, leépitését jelenti — pl. racionalizaldsukra hivatkozva —, sokkal inkabb kis
intézmények egész haldzatanak mintegy aldjuk épitését. E kis intézmények mintegy
»rajuk hordhatjdk” a hallgatésagot, amelynek nem kell azonnal elszakadnia sajat tér-
ségétdl, elég a késébbi tanulmanyok soran jelentkezni és folvételt nyerni az egyetemi
kozpontokba (mondjuk, magiszteri vagy masoddiplomas képzésekre).

A felsGoktatas hdlozatanak ilyen ,teritése” egybecseng a térségkozpontok vezets-
inek torekvéseivel, a mostanaban sokat és kedvvel emlegetett ,tanul6 varos”, ,tanuld
kozosség”, vagy akar egy tagan értelmezett vidékfejlesztés elképzeléseivel (errdl rész-
letesebben is szolunk konyviink 4. fejezetében). Ami azt is jelenti, hogy tovabbi helyi
forrasok is megmozgathatok; f6ltéve persze, hogy egy-egy nagy, egyetemi kozpont az
ilyen ,,partikuldit” kell§ gonddal, tévlatosan és batoritéan kezeli. Ugy mint in. harma-
dik misszidjat, annak egy kiemelkedé mddjat. Bar a gondolat az elit egyetemi elzar-
kézasoktdl ma még meglehetGsen idegen, a regionalis és térségi fejlesztéktdl tavolrol
sem az. Kiépitése, megvalositisa egy-egy régio egészét is megemelheti (s most nem
beszéliink itt eredeti szerepérél, a felsdoktatas korszert kiterjesztésérol).
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Oktatasi kozpontok. Egy maindl jobban ,teritett” felsGoktatasi hal6zat tovabb visz
benniinket azokhoz az ,,oktatasi kozpontokhoz”, amelyek a hélozat végpontjait jelent-
hetik. Ezek aligha lesznek a mai, tradicionalis értelemben vett felsGoktatasi intézmé-
nyek. Hiszen a térségnek, amelyben, amelynek szdmadra és kozremiikodésével meg-
szervezddnek, nem elég felsdoktatast nydjtaniuk. Mint az ,,0jsziilott egyetemekkel™
kapcsolatos kutatasaink is mutattak (Kozma-—Pataki, 2011), ezek a kozpontok egy-
szerre sokféle szolgaltatast kell nyudjtsanak, hisz életképesek csak igy maradhatnak. E
sokféle szolgaltatas koziil persze — mind szervezettségében, mind szinvonaldban — az
felsGoktatasi alapképzések ki kell emelkedjenek; masképp nem vezetik el a felsGokta-
tasi kozpontokba azokat, akik erre torekszenek. E (fels6)oktatasi kdzpontok el6képe-
ivel mdr talalkoztunk az 1970-es évek komprehenziv kozépiskolai, valamint regiona-
lis f8iskoldi, politechnikumai, illetve az amerikai népi f8iskoldk (community college)
formajaban. Hazai el6zményeinek tekinthet6k azok a ,,mtivelédési varoskézpontok,
amelyeket tervezdik egy-egy térség kis- és kozépvarosanak foldrajzi kdzpontjaba kép-
zeltek el (Forray—Kozma, 2011). Ilyen centrumok jatszhatnak meghatarozo szerepet a
mar emlitett ,,tanuld varosok” és a benniik foly6 ,,koz0sségi tanulds” kialakuldsaban.

Az expanzio vége?

Mint eddig mindig, ma (2014) is ugy latjuk, hogy az oktatas — s benne a felsdoktatas
— expanzidja folytatddik, még ha torések, megtorpandsok és pillanatnyi visszafordu-
lasok is tapasztalhatok benne. Az elmult mintegy kétszaz év statisztikdi egyértelmtien
erre engednek kovetkeztetni (Shofer—Meyer, 2005) Csakhogy az expanzié nem min-
denki szamara jelenti ugyanazt. Aki a hallgatéi 1étszamok folyamatos emelkedésé-
re gondol, az érvelhet gy is, hogy a demogréfiai csokkenés idészakéban a hallgatoéi
létszamok is elébb-utobb csokkenni fognak. Még ha igy van is, ez nem jelentheti a
fels6oktatasi kapacitasok leépitését, a felsGoktatdsi programok sziikitését vagy a kii-
lonféle-fajta elitista kisérleteket az un. ,tehetségek” kivalogatasara. A ,tehetségeket”
ugyanis elébb fol kell fedezni, ki kell mtivelni — ami éppen hogy nem az elit oktatas,
hanem a demokratizalds iranyaba mutat.

Minden megfontolds ellenére azonban adataink mintha egyfajta tarsadalmi el-
bizonytalanoddst mutatnanak a felsGoktatds irant. Néhany év megtorpandsa nem
mérvadd ugyan; hasonld megtorpanasokat tobbszor is tapasztaltunk mar (lasd az ex-
panziorol szolo irasainkat e konyv 2., illetve jelen 3. fejezetében). S ez jogossa teszi a
kérdést: vajon hogyan folytatodik a felsoktatasi expanzid? A tradicionalis intézményi
strukturaknak talan kimeriiltek mdr a tartalékaik. Talan olyan intézményi struktarak
kellenek, amelyek jszertien kapcsolodnak egy szélesebben értelemben vett, tagabb
keretek kozott folyd ,tarsadalmi tanulashoz” (Wenger, 2000).

Hogy az expanzié optimista forgatokonyve — amelyet fejezetiink elején bemutat-
tunk — mégsem valt valdra, annak néhany varatlan fordulat az oka (s az ilyenektél
tartanak leginkabb az el8rejelz6k). Koziiliik az egyik az olyan oktataspolitika, amely a
felsGoktatast a maga elkiiloniiltségében kezelte, kezeli, nem ismerve {6l és nem hasz-
nalva ki a felsGoktatas Osszefiiggéseit a kozoktatassal, a szakoktatassal és a felnétt-
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oktatassal. Onmagéban kezelve a fels6oktatést, egy sz(ikité oktataspolitika még akdr
jogosnak is mondhatd, mert ha kevesebb a jelentkez6, nyilvan lehet is, kell is sztikiteni
az egyetemeket. Az igy értelmezett felsGoktatasi politikanak tudva-nem tudva a tdmo-
gatdi a felsdoktatds ,,akadémiai oligarchai’, akik abban érdekeltek, és azon igyekeznek,
hogy intézményeiket megtartsak a klasszikus egyetemek keretei kozott, és ne hagyjak
keveredni tisztazatlan héttert, mindségu és kozonségli ,,kozépfok utani” képzésekkel.

Az expanzi6 optimista forgatokonyve — tehat az, hogy a felsGoktatasba jarok arany-
szama folyamatosan novekedhet akkor is, ha a hallgatoi 1étszam csokkenésbe fordul
— azért sem valik be, mert az Eur6pai Unidhoz val6 csatlakozas kovetkeztében — rész-
ben bizonyédra annak eredményeképp is — a felsGoktatasi intézmények elbiirokrati-
zalodtak. Akar az ,egyetemvallalatot” nézziik, akar azt a vezet6i ideoldgiat, amelyet
f6ként angol mintara ,,menedzserizmusnak” neveztiink, azt latjuk, hogy a fels6oktatas
hivatali iranyitdi erételjesen prébaljak az intézményi politizélast kisajatitani. Ebben
korszert tendencidkra hivatkozhatnak (hatékonysag, minéség, versenyképesség), és
korszertinek tlin6 eszkozoket vethetnek be (pl. az egyetemi rangsorokat, az oktatok
teljesitményalapt és/vagy hallgatoi értékelését, az 6sztonzé bérrendszert a kozalkal-
mazotti illetményrendszer helyett és igy tovabb). Ennek a folyamatnak egy tjabb allo-
masa a kutatdasi eredményekért folytatott verseny: hogy tehat kié a tudomanyos ered-
mény (a finanszirozoé, a létrehozoé vagy a terjeszt6é), aminek egyik eszkoze az un.
repozitorium. A repozitérium esete azért is kiilonleges, mert Gjabb példaja egy on-
maga ellen forditott oktatdspolitikai jelszonak. Annak, hogyan is valik az internet ko-
réban a szabad hozzaférés jogos kovetelménye a korlatozott hozzaférés ideoldgiajava.

Végiil egy optimista expanzids forgatokonyv mar csak azért sem valdsulhatott
meg, mert Magyarorszag koriil is kinyilt a vildg. Azok az el6rejelzések, amelyeket még
a Kadar-rendszer idején alapoztunk meg az oktataspolitikaban és az oktatasiigyben,
azt foltételezték, hogy hiisz-harminc éves tendencidk egy zart keretben — nevezetesen
Magyarorszag akkori elszigeteltségében — fognak megvaldsulni. Nem ez tortént. A
rendszervaltozas meghozta az orszag visszatérését Eurdpaba, még ha (lattuk) jajjal-
bajjal is. A vilag kinyilt koriilottiink. S emiatt mind az expanzios el6rejelzéseink, mind
fels6oktatasi érdekkiizdelmeink 1j dimenziét kaptak. Ha valami adhat okot optimiz-
musra a felsGoktatas politikdjaban és kutatasaban, akkor ez bizonyara az.
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Az Ubuntu nyilt forrdaskédu, ingyenes hozzdférésii szamitogépes operdcios rendszer
(ilyen az android, amely a legtobb okostelefonunkat miikodteti; de nem ilyen példd-
ul a Windows, amely viszont dltaldban a szamitogépeinken fut). Ez két dolgot jelent.
Egyrészt: az Ubuntu kozosségi termék — vagyis a programozok tdrsadalmi munkdban
hozzdk létre, frissitik és fejlesztik. Mdsrészt: az Ubuntu kihivds azok a multinaciondlis
vdllalkozdsokkal szemben, amelyek az infokommunikdciébdl azaltal termelnek profitot,
hogy 6k és csak 6k fejleszthetik tovibb a termékeiket.

Az Ubuntu egyuttal életérzés, életszemlélet és életfolfogds is, amely az egyént csak
kozdsségével egyiitt tudja csak elképzelni. Az Ubuntu mint a természeten alapulé, abban
gyokerezd szemlélet nagyon kozel dll ahhoz, amit az 6kologia és rd hivatkozva a kornye-
zetvéddk képviselnek.

Az Ubuntu a ,kié a tudds” példdja. Es esettanulmdny arrél is, hogyan jutunk hozzd
a tuddshoz, és hogyan tudjuk vagy nem tudjuk hasznositani.

Ubuntu - a kizosségi tanulds esete
Robin Hood és a hackerek

Minden mozgalomnak megvan a maga torténete, s az Ubuntu fejlesztése kétségte-
lentil mozgalom. A torténetnek ive van, az eseményekhez értékek és értékelések tar-
sulnak, a torténések egy jovébeli cél felé utalnak, és akik mozgatjak 6ket, azok hésok
vagy aldozatok. Ilyenek — h8sok is, aldozatok is egyszerre — a hackerek. Hogy kik 6k,
azt példaul a WikiLeaks-aktakbol tudhatjuk (Leigh—Harding, 2011): f6ltérik a bizal-
mas honlapokat, szétkiirt6lik a vilagba az tizleti és diplomaciai titkokat, és igy tovabb.

Ma azonban mar nem egészen lehetiink biztosak abban, mit is csindl egy hacker, és
miért. Ha a privat bankunkat tori f6l, hogy elhalassza a kartyankrél a pénzt, az bizony
nem szép dolog, sét. Ha azonban a diplomdcia titkait szellozteti meg, hat akkor... Ha
tamadasba lendiil valamely orszag informatikai rendszere ellen (allitolag az oroszok
tették Esztorszag ellen 2007-ben, amikor az eltdvolitotta egykori hdsi emlékmiiviiket),
az folér egy katonai timadassal. Ha azonban a hacker épp azon dolgozik, hogy ellen-
alljon ennek, az akar hazafias tett is lehet. (Lasd pl. Cserhati, 2011)

Robin Hood nem véletleniil valt mesefigurava (Baldwin, 2011); sokak vagyat fejezte ki
egykor, akdrcsak nalunk a betyarok. A j6 és rossz keskeny mezsgyéjén egyensulyozo hac-
kereket ugyanaz koti 0ssze, ami ezeket a mesefigurdkat: eszkozeik, fegyvereik f6lényes is-
merete és 6nhatalmu hasznélata. Mig a kiilvildg biinoz6knak tartja 6ket, 8k sokszor inkabb
szabadsagharcosoknak definidljak magukat.
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A harc, amelyet vivnak, csakugyan a szabadsagért folyik, a szoftverek szabadsagaért.
Richard Stallmann, az els6 ,hacker”, egyben tudos és sikeres kutato (régiesen tehat ,,nemes”,
akar csak Robin Hood), meg is fogalmazta, hogy arra torekszik: visszavegye, ami az 6vé. A
vagyon ebben a torténetben a szabad szoftver volt, amelyet 1970-80 forduldjan még kozos-
ségben fejlesztettek, s amelyet az 0j szamitogépek a sajat operdcios rendszereikkel , kisajati-
tottak” (Torma, 2008). A szoftverfejlesztdk véllalati format oltottek, alkalmaztak az egykori
hackereket, jol megfizették 6ket, szoftvereiket azonban, amelyeket kordbban tudasvagybol,
kutatasi célokkal fejlesztettek ki, fizetdssé tették, s ezzel hatalmas vagyont szereztek. A f6
gonosz ebben a Robin Hood-i torténetben természetesen Bill Gates, aki kiépitette a Mic-
rosoft birodalmat, mara fiiggdségbe hajtva a vilag szamitégépeseinek tulnyomé részt (Ke-
let-Eurdpat, ahol 1990 utan jelent csak meg, kiilonosen is, vo. Blahota, 2012). Stallmann és
tarsai — s mind tobben lettek, akar a szabadcsapatok — ezért fejlesztették ki a nyilt forraskoédu
szoftvereket, hogy azokon barki barmikor javithasson. S ha valaki egy fejlesztést kisajatit és
fizetGssé tesz, nyilt forraskddot zarttd teszi, azt szabotaljak, egyben bukésra itélve a vallalko-
zasat (Raymond 2004). Szabadsagharcuk mdsik héséiil Linus Torvalds kindlkozott, a finn-
orszagi svéd egyetemista, aki kifejlesztette a Linuxot, a nyilt forraskodu operacids rendszert
(Hasan, 2002).

Ez a harc — vagy békésebben szdlva versenyfutas — nyilt és zart forraskédu ope-
raciés rendszerek kozott mindaddig rejtve maradt a mit sem sejt6 folhasznalé el6tt,
amig csak a szerverek sejtelmes vilagaban folyt, ahova kozonséges halandé amugy
sem teszi be a labat. (Sokaig én sem értettem, hogyan lehet a szamitégépen dolgozni,
ha nincs el6ttiink valamifajta monitor.) A Microsoft a folhasznalok egyre novekvé ta-
bordban tarolt, mikdzben Linux alapon folyt és folyik ma is a nagyiizemi programozas
tulnyomo része. A szabadsagharc, amelyet Stallmann hirdetett Bill Gates ellen, mind-
addig a hackerek maganiigyének latszott, amig egyik csapat nem tette be a labét a
masik vadaszteriiletére. Itt kinalkozott fegyvertarsnak a hackerek 0j nemzedéke, élén
Mark Shuttleworth-tel (Torma, 2008; Shuttleworth, 2011).

Mark Shuttleworth jomoédu dél-afrikai vallalkozé — mellesleg egyike az els6 {irutazok-
nak is — aki jomadjat ugyancsak szoftver-fejlesztésbdl szerezte, s aki nekivagott, hogy a fol-
haszndlok piacabdl is kihasitson egy darabot. Nyilt forraskddu operacios rendszert keresett,
hogy arra versenyképes folhasznaléi alkalmazdsokat fejlesszen ki. Igy talalt ra a Linuxra,
amelyre raépitette azt a folhasznal6 rendszert, amelyet Ubuntu néven ismer a vilag. A torté-
net hosszan kanyarog tovdbb. Hogyan csalta a varaba a szép kiralykisasszonyt — nem hogy
elrabolja, hanem hogy feleségiil vegye... Azaz hogyan kisérleteztek az vj f6lhaszndléi alkal-
mazasok egybeépitésével, ijabb és Gjabb valtozatokkal Shuttledworth és a Canonical Inc. —a

cég, amely erre a fejlesztésre szervez6dott.

A torténetnek ez a fejezete — amely szinte a maba nyulik — talan mar kevésbé
érdekes, akarcsak a Robin Hood vélt és valdsagos tetteirdl szolo feljegyzések. Egy do-
log érdekes beldle még. az elnevezések. Az Ubuntu nevii szofvercsomag elsé verziéjat
ugyanis, mivel még nyers és jorészt kiprobalatlan volt, Warty Warthog-nak nevezték el
(riicskos varacskosdisznd), a masodikat, amely mar jobban sikeriilt, Hoary Hedgehog-
nak, vagyis deres siindisznénak. Az a verzid, amelyek segitségével ezeket a sorokat
eredetileg irtam (Ubuntu 10.11), az Ocelot (parducmacska) névre hallgat.
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A varacskos disznotol a fonntarthato fejlodésig

Az Ubuntu els6 valtozata allitélag ugy kapta nevét, hogy a fejleszt6k folhivtak Mark
Shuttleworth-6t, aki Dél-Afrikdbdl épp Ausztralidba utazott. Eldjsagoltak neki, hogy si-
keriilt 6sszehozni egy rendszert, de hozzatették, hogy még csak kevéssé felhasznaldbarit.
,Legyen hét a neve varacskos diszné’, vagta ra Shuttleworth (allitélag). Igy tortént-e, nem-e,
nem tudjuk, mert ezek a legendék jé ideig csak kozszajon forogtak a hackerek kozott, mig

valamelyikiik aztan le nem irta (Torma 2008).

A varacskos diszno csakiigy, mint a t6bbi névado, védett allatfaj, ha nem védenék,
mar kihalt volna. Az, hogy az Ubuntu 4j meg Uj verzioi nevet kapnak a sorozatszamok
mellett, 6nmagdban még nem wjdonsag. (Az Android operacios rendszer valtozatai,
amelyek az okostelefonokon és tablagépeken futnak, édességek neveit kaptak.) Az 4j-
donsag benne az, hogy ki vagy kik utan nevezték el éket. Ez a kornyezetvédé bealli-
todas — amely kovetkezetes, hiszen mér tobb mint tiz verzi6 6ta tart — az els6 dolog,
amin eltdprenghetiink.

Anndl is inkabb, mert Linus Torvalds totyogd papaszemes pingvinje, Tux ugyancsak
védett allat. Igaz, 6t Torvalds nem él6ben taldlta meg, hanem az interneten, de mindjart
koltott is hozza egy mesét arrdl, hogyan harapta meg 6t egy vérengzd pingvin, s hogyan
ragasztotta rd a ,pingvinitisz”-t — azaz a pingvinek elszant szeretetét. Furcsa mod mindez
Asztralidban tortént — ahova Shuttleworth is épp elhajozott —, ami nyilvan nem véletlen. S
ha hozzaszokhatunk is a hackerek jatékos kedvéhez, amivel jatszani szoktak, az megfontolt
valasztas eredménye. Ez esetben a kornyezetvédelem. (Lasd errdl: Shuttleworth, 2012b).

Dél-Afrika és Ausztralia meglehetdsen kiesik a mi kelet-kozép-eurdpai foldraj-
zunkbol; s a kornyezetvédelem sem tul erés nalunk (de legalabb is nem agressziv) a
Kérpat-medencében. Igy taldn arra sem vagyunk érzékenyek, amire ezek az emberek
latnival6an igen: hogy a szoftverfejleszték nyilt forraskodokat hasznaljanak, s hogy a
kornyezetvédodk vigyazzanak a benniinket kortilvevd dllatokra. (Mintha Robin Hood
a sherwoodi erdé allatallomanyat féltené.)

Mindezt igazan az Ubuntu elnevezés teszi vilagossa, amelyrdl els6 hallasra is sejt-
jik — még amikor mit sem tudunk feléle —, hogy tdlmutat 6nmagan. Elsé hallasra
persze csak annyit, hogy valami afrikairdl van sz6, valamir6l, ami mintha Afrikédban
volna, onnan érkezne hozzank (Dél-Afrikabdl, mondjuk, mint Mark Shuttleworth és
a Canonical Vallalat). Hogy aztan meghokkenve hallgassuk Nelson Mandela magya-
razatat: az Ubuntu egy életérzés, egy életvilag. Egy hit, amely megmozgatta a dél-afri-
kajakat, és holnapra megmozgathatja egész Afrikat.

Egy maganyos ember vandorolt a sivatagban, meséli Mandela azon a folvételen, amely a
népszerti videomegoszton hallhat6. Magéra hagyottan, tarsait elvesztve, ételét-italat teljesen
elfogyasztva. A kimeriilés hataran tantorgott, egyenesen bele a halal szakadékaba. Vagy csak
majdnem: mert ereje végén megpillantott egy falut. S a lakok elébe siettek. Folsegitették,
ételt-italt adtak neki, lefektették, és vigyaztak az dlmara. A kozosség 6lelte koril. ,Hat ez az

Ubuntu” fejezi be az interjut Mandela.
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Nekiink, eurdpaiaknak ebbdl azért annyira nem vilagos, hogy mi is az Ubuntu
— inkabb életérzés, inkabb vilagszemlélet, inkabb talan vallds? Vagy mindharom
egyszerre (gyanitjuk leginkabb). ,,En benned, Te bennem”, prébdlja yjra magyardzni
Mandela azt, amit leginkabb az egyén és a koz9sség viszonyaval jellemezhetnénk, leg-
alabb is eurdpai fogalmakkal. Hogy az egyén elvész a kozosség nélkiil, s hogy kozosség
sincs persze az egyének sokasaga és osszefogasa hijan.

Mindez nem volna tobb, mint egy a rokonszenves, bar kissé elvont vallasos vi-
lagnézetek koziil; egy animista hit, amely fiiben-fdban orvossagot lat, istenek harag-
jat az égihabordban. Egy torzsi vallasossag, amelyet hol umuntunak neveznek, hol
bothonak, utunak vagy uhuntu-nak. Egy életfolfogas, amely a kozosséget eldbbre he-
lyezi az egyénnél, az életet a gazdagsagnal, a méltdsagot a megalaztatasnal, a megbé-
kélést a konfrontacional és az egytittmikodést a versengésnél.

Desmond Tutu szerint ,,az Ubuntu az emberi lét Iényege. Az Ubuntu azt mondja, hogy
mint emberi lény, nem élhetsz elszigeteltségben. Az Ubuntu a kolcsonos kapcsolatokrol szol.
Egyediil nem lehetsz ember; ha megvan benned az Ubuntu, akkor megismerszel a nagylel-
kiiségedr6l. Tal gyakran gondolunk magunkra mint egymastol elszigetelt individuumokra,
holott mindig kapcsolatban allunk, és minden, amit tesziink, végs6 soron az egész vilagra
kihat. Ha jot teszel, az szétterjed az egész vilagon, jotetteid az egész emberiségnek szolnak..”

(Ubuntu, 2011)

Desmond Tutut és Nelson Mandelat nem foloslegesen idéztiik. Az Gj Dél-Afrika
szellemi és politikai vezetdi az Ubuntuban — ebben az életigenlé életérzésben, ebben
a kozosségkozpontu tarsadalomfilozdfidban — talaltak meg azt az ideoldgiat, amely
koré Afrika folszabaditasanak sajatos gondolatrendszerét épitették. Egy olyan filozo-
fidt, amely az egyén és kozosség viszonyanak megjavitasaban nem csak az egyéni élet
értelmét latja és lattatja, hanem a tarsadalmi szabadsag forrasat és Afrika folemelke-
désének sajatos, egyedi utjat.

Ennek a sajatos, egyedi utnak az egyik allomasa a kizsarolt és agyonhasznalt afri-
kai él6vilag megovasa és foltamasztasa; olyasvalami, ami a nyugati tipusu fejlédéssel
szemben az egyetlen élhetd alternativat nyujtja (ahogyan az Ubuntu sz9sz6l6i tartjak).
Es nemcsak lelkészek, filoz6fusok, ideologusok, hanem el egészen a torzsi vardzslokig.
Afrika elkételezettjei igyszintén, nem utols6 sorban az elektronika és a csticstechno-

légia téborabol toborzodva.

Tim Jackson nem az egyetlen kéztiik, de taldn a legismertebb. O alapitotta a legelter-
jedtebb internetes aukciés hazat, majd 6sszehdzasitotta annak német vetélytarsaval, végiil
mindezt eladta az afrikai Naspers vallalkozasnak. Tevékenységéért a 2007-es davosi gazda-
sagi vildgesucson a jovot formdld szaz legfontosabb személyiség kozé soroltdk, a Business
magazin korkérdésére beérkezett valaszok szerint pedig a méasodik legjobb gazdasagi kap-
csolat a vilagon. Tim Jackson is ismeri persze az Ubuntu-t, amelyet mindenki ismer, aki Af-
rikaval komolyan 0sszekoti a sorsat. Szerinte az Ubuntu az a filozéfia, amely ugy tdmogatja a
gazdasagi-tarsadalmi valtozasokat, hogy egyuttal 6vja a kornyezetet, s ezzel fonntarthatéva

teszi a fejlédést (Jackson, 2009)
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Igy zarul be a kor, amely a varacskos disznéval, meg a parducmacskaval kezdédik,
az Ubuntuval folytatddik, és a fonntarthatd fejlédésbe torkollik. Nem véletlenek jaté-
kardl van szd, nem egyszert otletrél. Nem tréfarél a mesebeli ,,vérengzé pingvinrél”
amely rank ragasztja a pingvinek elszant szeretetét, a ,,pingvinitiszt”. Sokkal tobbrol:
egy szabadsagharcrodl, amelyet sokan vivnak — hackerekt6l kornyezetvédoékon at szel-
lemi és politikai vezet6kig —, s amely Afrika példdjan demonstralna, hogy igenis van
masik ut. A multinacionalis vallalatok, amelyek kisajatitjak az internetet és kizsak-
manyoljak a kornyezetiinket — a védett 4llatok élévilagat (a védelemre szorulé em-
berrél nem is beszélve) —, csak az egyik lehetdség. Csak az egyik alternativa, amely
tan a semmibe vezet. A masik alternativa az a bizonyos ,,nyilt forraskéd”, amelyhez
mindnyajan hozzafériink, ha megtanulunk banni vele. S ha ezt megtanuljuk, egyben
kisebb-nagyobb mértékben az Ubuntu részeseivé valunk. Mégpedig nemcsak ugy,
sodrédva, egyénileg odatévedve. Hanem a hackerek, kornyezetvédék, tabudontoge-
t6k egyre novekve kozosségének tagjaiként.

Az Ubuntu-kozosség

Hackerek kozossége. Az Ubuntu-kozosség azoknak a programozoknak a kozossége,
akik elkotelezték magukat az Ubuntu fejlesztése irant. Konferencidik, kiadvanyaik,
mindenekel6tt azonban az Ubuntu 4j valtozatainak kidolgozasa és terjesztése koti
Ossze Gket — amellett, hogy folyamatosan kapcsolatban éllnak egymassal az interne-
ten. Valodi kozosség tehat, nemcsak virtualis; onkéntes kozosség, nem a ,,fogyasztok”
vagy a ,fejleszték” egy halmaza, amelyet szintén szokds — hanyavetien és meggondo-
latlanul — ,,k6z6sségnek” nevezni.

Az Ubuntu-kozdsség — tagjai rendszeresen talalkoznak — nemcsak szavakban ko-
z0sség, de tettekben és érzésekben is az. Talalkozni az egyiitt gondolkoddkkal, meg-
martozni a talalkozdsok vizében, eszmét cserélni, ismerkedni, kapcsolati halot és
terveket sz6ni — olyan kellékei ezek a kozosségépitésnek, amelybdl kimaradva valodi
kozosséget nem is lehet 4télni, megtapasztalni. Ez, valljuk meg, elég szokatlan. Az
internet vilagaban fejlesztékkel és folhasznalokkal lehet talalkozni, esetleg megren-
del6kkel és finanszirozokkal, munkaaddkkal és munkavallalokkal. A konferenciidzas
sokkal inkabb az akadémiai k6zosségek természetrajzahoz tartozik, mintsem az inter-
netezék természetrajzahoz.

Nem tudunk semmit, vagy csak igen keveset és feliileteset tudunk ennek a kozos-
ségnek a tagjairdl. Kiting és fontos kutatasi terep lehetne, ha megtudhatnank részlete-
ket is arrdl, kik 6k, milyen el6képzettségiik van, hogyan vélekednek a vilag dolgairdl és
mindenekel6tt 6nmagukrol. Csak benyomasaink vannak; példaul az, hogy aki prog-
ramozassal foglalkozik, rendszerint elkotelezettebb e kozosség irant, mint aki csupan
gépeket és szoftvereket forgalmaz.

»Szoftver nélkil” — regisztralta a minap egy eladd a gépet, amelyet eladni vittem. ,Nem,
Ubuntu van rajta’, figyelmeztettem. ,,Ja, igen”, valaszolta meggy6z6dés nélkiil. Mintha azt
mondta volna, hogy szoftver az, amiért fizetni kell; a Windowsért 25-30 ezret, a Microsoft
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Officért még akar tobb mint szazezret is. Legaldbb is mindaddig, amig a Windows a ver-
senyfutdsban ra nem kényszeriilt, hogy szoftvereit legalabb is korlatozottan nyilttd tegye.
Kompatibilissa azonban nem tette — akar csak az Apple sem.

Nem valdszint, hogy ez az ,,Ubuntu-koézdsség” osztozik abban az Ubuntuban,
amelyré]l Desmond Tutu vagy Nelson Mandela beszél; vagy hogy egyaltalan érdek-
li, tud réla. Irasaikbol és mas megnyilvanulédsaikbol mégis jol kivehetd az Ubuntu-

kozosség kultiuraja: azok a meggy6z6dések, értékek, magatartdsok és mintak, amelyek
mentén ez a kozosség — itthon és nemzetkozileg is — megszervezddik.

e Aki Windows-t hasznal, aligha taplal barmiféle érzelmeket a Linuxos folhasz-
nalok irant; aki Ubuntut hasznal, az viszont elkotelezett az egyik €s ellenséges
a masik irant. Hogy mennyire, azt nemcsak a blogbejegyzések mutatjak, hanem
féleg a Microsoft termékeket érd rendszeres virustdimadasok, amelyeket sokszor
bonyolult és draga virusolokkel lehet ,,irtani” és tlizfalakkal kell védekezni el-
leniik. Az Ubuntu-hoz nem kell virusolo és tiizfal. Egyszert, kicsi, ingyenes és
baratsagos. Foként pedig a miénk — nem az ,,ellenségé”. (Azért persze az Ubuntut
is el lehet rontani — nekem is sikeriilt.)

o Aki Windows-t hasznal, az folyamatos ellendrzésnek van kitéve. Gépét kont-
rolallja a szoftverfejlesztd maga, vagy az altala megbizottak, a ,,szoftver rend-
Orség”. Nagy Osszegekbe kertil, hogy folyamatosan friss maradhasson; az ujabb
verziok nem (vagy csak nehezen) kommunikalnak a régebbiekkel. Az Ubuntu-
kozosség ezzel szemben félévente frissiti verzidit, ingyen jelentkezve vele.

e A Microsoft arra torekszik, hogy sajat operacios rendszerét minél tobb alkalma-
zassal integralja; versenytarsait megveszi, magaba olvasztja, termékeiket Win-
dows keretben elérhetévé teszi. Igy olyan integralt szoftvereket képes fejleszte-
ni, amelyek mar csaknem mindent tudnak: irni, szerkeszteni, tablazatot kezelni,
kommunikalni, zenét letdlteni és szerkeszteni, fényképekalbumokat fejleszteni.

A Microsoft néhany évvel ezel6tti nagy bevésarldsa egy arcfelismer6 szoftver volt; akik
eladtdk a Microsoft-nak, annyit kaptak érte, hogy életiik végéig mindnydjan jémodban él-
hetnek beldle. Mindez az Ubuntuban is megvan (vagy, mondjuk szerényebben, majdnem
mind megvan). Nem bevdsarlds és a piaci kiszoritas tjan, hanem az egyiittes fejlesztések és

a kolcsonos csereberék folytan.

A beavatatlan folhasznal6é — amilyen e sorok irdja is — mar ennyibdl képet alkot-
hat két kiilonboz6 tizleti filozéfidrdl, hogy ,életfilozofiat” ne is mondjunk. Az, hogy
a szoftverorias tulajdonosa sokszoros millidardos, kéztudott. De mib6l él meg az
Ubuntu-kozosség? Erre a kozosségi honlapokrol kaphatunk valaszt, amelyek nemcsak
konferenciakat és kiadvanyokat, fejlesztéseket és alkalmazasokat hirdetnek, hanem
tanfolyamokat és oktatasokat is. Az Ubuntu-kozosség £6 bevétele a tanitas, az, hogy az
ujabb és Gjabb fejlesztéseket tanulni lehet és tanitani kell.
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Ezzel az Ubuntu-kozosség valodi alternativat kindl a profitorientalt fejlesztésekkel
szemben: az ingyenes hozzaférés mellé a (kordntsem ingyenes) tanitasokat és tanu-
lasokat. Az Ubuntu-k6zosség olyan kozosség tehat, amelyet onfejlesztének mond-
hatnank. Megkozelit6leg abban az értelemben, ahogy az 1960-as évek lazadoi és az
1970-es évek kozosségfejlesztdi értették; abban az értelemben, ahogy az 1990-es évek
narancsos forradalmadrai értették, amikor diktatorikus hatalmakkal konfrontalodtak
fegyver nélkiil. Az Ubuntu-kozosségben mintha egy utdpia sziiletnék djra: a civil ko-
z0sség utopidja, az alulrdl szervez6dd kozosség modellje.

Az Ubuntu-kozosség aktivistai mindent meg is tesznek, hogy alulrdl szervezdd6
kozosségnek latszodjanak, hogy ugy léphessenek a kiilvilag elé, mint az internetes
kor egyfajta ,lovagrendje”. Az irasokban, amelyeket magukrol készitenek vagy ter-
jesztenek, korantsem csak a technoldgiardl van sz6 (noha persze az dominal), hanem
egyfajta szabadsagharcrol. Amelyben gy6zelmek és bukasok vannak, eréfeszitések és
meghatralasok, és persze a jok, szemben a rosszakkal. A diskurzusnak ez a hangja eliit
mas szoftverfejlesztékétdl, ahol a hangsuly a technikai kovethetéségen és a semleges
alkalmazasokon van.

Ha megveszem a gépet, a kezelési utasitas legfoljebb megdicsér, hogy az adott terméket
vettem, de ez sem komoly. Az viszont komoly, amikor azt olvasom, hogy ,,A Linuxnak mo-
kasnak és szorakozhtatonak kell lennie. Persze, ez a legjobb operacids rendszer a vilagon
— de ekozben mékasnak é szorakoztatonak kell lennie” Torvaldsot idézi és forditja Torma,

2008: 28)

Nyilt vagy zart forraskodok? A vita, amely az Ubuntu-kozosség koriil kavarog, mar
régen nemcsak ,,mdkas és szorakoztatd’, hanem atcsapott a gazdasag és a tarsadalom
vilagaba. A nyilt vagy zart hozzaférést szoftverek harca csak az egyik hadszintere egy
sokkal nagyobb hdborunak az ingyenes vagy fizetds termékek kozott. Sokaig ugy lat-
szott, hogy természetes, ha valaki megkéri a munkaja arat. Az azonban mar tavolrdl
sem ilyen természetes, ha a koztulajdont deklardlja a sajatjanak, arat kérve érte (s itt
folsorolhatnank csaknem az Osszes természeti forrast, el egészen az internetes kzos-
ségi halokig, lasd errdl: Ropolyi, 2006).

Az alazadés, amely a zart forraskddok ellen indult, mara széles tarsadalmi mozga-
lomma valt, s mint lattuk, lassan 6sszeolvad a kdrnyezetvédelemmel, a természeti, sGtaz
emberi er6forrasok védelmével. Ezzel a felemas helyzettel szall szembe a ,,nyitott hoz-
zatérés” (Open Access) mozgalma. Hasonld kezdeményezés a Creative Commons non-
profit szervezet, amely a szerzdi jogokrol valo részleges lemondast szorgalmazza licenc-
szerz6déseivel. Ez a mozgalom az Open Access-t a szerz6k oldaldrol timogatja, amikor
arra hivja az alkotdkat, hogy jogaik egy részét onként a kozosségre hagyomanyoz-
zak. Lasd errdl részletesebben a repozitériumrol irottakat konyviink 3. fejezetében.)

Szélmalomharc? Az Ubuntu-kozosség tehdt beilleszkedik abba a tagabb mozgolo-
dasba, amely az internet kordban egyre t6bb tertileten koveteli a magantulajdon és a
kozosségi tulajdon hataranak ujra meghtzasat. Az Ubuntu-kozosség hackerei és Ro-
bin Hood-jai nem éllnak egyediil - még ha nem tudjak is. Részei annak a tarsadalmi
atalakulasnak, amely napjaink hatalmi jrarendez8désével lezajlik.
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Ez a hatalmi atrendez6dés persze nem ér varatlanul minket. Az elmult évtizedek-
ben volt mar résziink benne, s6t tudunk réluk az elmult szazadok torténetébdl is.
Akar szabadsagharcnak fogjuk f6l, akar hacker-tamaddsoknak mindsitjiik, mégis csak
a jovénkrél van szo: arrdl, hogy kik, mennyire és meddig sajatithatjak ki a kozosség
termékeit és vagyonat, s hogy egyes termékek és vagyonok csakugyan az egyeseké,
vagy a kozosséget illetik-e. Nagyvallalatok (szoftver oridascégek) az egyik oldalon, ko-
z0sségek a masikon — a helyzet, ha igy interpretaljuk, David és Gdliat vagy Don Qui-
jote és a szélmalmok harcara emlékeztet.

Az izgalmas ebben az, ahogy ezt a harcot az Ubuntu-kozosség vivja. A szoftver-
oridsokat allamositani lehetne (a két vildghabora kozott nemzeti és szovjet szocializ-
musok kisérleteztek mar vele). Vagy legalabb allamilag megrendszabalyozni — mar
amennyiben az allam képes szembeszallni a nemzetkozi oridsszervezetekkel. Ez volna
az egyik megoldds. S mert ez aligha megy, legalabb virusokkal stir(in bombézni — el
egészen az ellehetetlenitésig. Ez leginkabb az anarchista 9sszeeskiivésekre és az Un.
»terrortamadasokra” emlékeztet. Torvényhozassal is probalkozhatunk, igyekezve kor-
latozni a kartellezést és megsziintetni a monopdliumokat (ez is ismert, ez is kevéssé
hatékony).

Van mas ut? Az Ubuntu-kozosség masként probalja folvenni a versenyt a zart for-
raskodjat gondosan 6rz6 szoftvergyartd cégekkel. Azzal kisérletezik, hogy egy — kép-
zeletbeli — szabad piacon tiszta versenyben szoritsa meg az driascégeket, s vegye el
téliik, amit kisajatitottak, forraskddjaikat. Mégpedig a kozosség erejével.

Mindez kissé utdpikusnak tiinik, mégis, csodak csodaja: mikodik. Kell hozza per-
sze egy prosperalo vallalat és/vagy nonprofit szervezet — , kell hozzd a megfelel6 jogi
kornyezet is, anélkiil nem megy. De kell hozza a civil elkdtelezettség és a kozosségi
lelkesedés, a ,,sok kicsi sokra megy” hite és vagya. Ami a ,,hackerek” nyelvén igy hang-
zik. tobben mindig jobban csindljuk, mint az ember egymaga, még a legzsenialisabb
is (Pink, 2012).

Toéprenghetiink rajta, hogy ez mi. Uj tdrsadalmiasitds? Heterodox gazdaségfilo-
z6fia az ortodox (bevett, megszokott, ismert) gazdasigfilozéfidval szemben? Ujbalos
mozgalom? A ,,narancsos forradalom” az internet viligaban? Vagy csak egyszer visz-
szatérés a 19. szazad liberalizmusahoz? Amely abban kiilondbo6zott a szocialisztikus
eszméktdl, hogy nem kisajatitani akart, hanem tisztességesen kereskedni. Egyenld
esélyekkel, ahogy mondani szoktuk: kinek-kinek azzal, amije van.

Az Ubuntu-kozosség tagjai, ugy latszik, hisznek a piac erejében és a szabad ver-
seny eszméjében. Ennek az eszmének jegyében probalnak masok szegények bankjat
alapitani, megint masok pedig hal6t, nem halat adni a szegények kezébe, hogy dolgoz-
zanak koldulas helyett. Az Ubuntu-kozosség foltori a zart forraskddokat és nyiltakkal
helyettesiti 6ket. Hogy mindenki megint egyenld eséllyel férhessen hozza az internet
javaihoz — a k6zosség javaihoz.
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A tanulas mint politikai tett

Az Ubuntu példaja arra figyelmeztet, hogy a tudas és annak megszerzése — a tanulas
— egyrészt kozosségi jellegli, masrészt politikai jelentdségli tevékenység. A politikai
tettek mogott mindig tudasok allnak, a tuddsok mogott pedig tanuldsok. Ezért nevez-
ziik a tanulast alabb politikai tettnek.

Kozosségi tevékenység

Az oktatastigyi kozbeszédben a tanulds fogalma a tanuléhoz kotédik, azaz valamely
egyénhez vagy egyének valamely csoportjdhoz, akik tanulnak. A tanulas fogalma —
kimondottan vagy rejtetten — az egyénhez vagy egyének csoportjahoz kot6dik, akik
hasonl¢ tevékenységet végeznek, azaz tanulnak. A tanulas legkiillonb6z6bb formaiban
— pl. iskolai tanulas, tavtanulas, e-tanulds, online tanulds és igy tovabb — kozéppont-
ban az egyén 4ll: a tanulo, aki tanul.

Ez alegtobb tanulaselméletre is igaz. A legtobb tanuldselmélet az egyénre 6sszpon-
tosit, aki tanul; az egyéni viselkedés megvaltozasat vizsgalja a tanulas folyamataban;
a tanulast mint az egyén tevékenységét interpretalja kiilonféle értelmezési keretekben
(magatartastudomanyi, idegélettani, informatikai, szervezettudomanyi, rendszerel-
meéleti stb. tanuldsfolfogdsok). A tanulasnak annyi jelentése van, hogy az oktatdstigyi/
neveléstudomanyi diskurzusban nehéz olyan tanulds-értelmezést talalni, amely eg-
zakt és egyértelmi lenne. Egy kozos azért mégis van benniik: hogy a tanulds altalaban
a tanuldhoz kotédik — azaz valamely egyénhez, aki tanul.

Mindnydjan tudjuk azonban, hogy tanul6 nincs tanit6 nélkiil, és tananyag nélkiil
sincs, amit meg kell tanulni. Teh4t a tanuldsi folyamatot egyéni tevékenységnek értjiik,
mégsem egyéni. A tanul6 sohasem magdban allé egyén, hanem mindig a tanitéval
és a tananyaggal kapcsolatban valik azza. Ebben az értelemben a tanulds nem egyéni
aktus, hanem kolcsonds aktusok folyamata.

Ez a meghatarozas elvezet benniinket a tanulds sokkal sszetettebb megértésé-
hez: a tanulashoz, amely nem egyéni tevékenység, hanem olyan, amelyet tarsadalmi
Osszefiiggésben végziink. A tanulds tehat olyan tevékenység, amelyet az ember mint
tarsadalmi lény végez. Kovetkezésképpen a tanuldst tarsadalmi folyamatnak is nevez-
hetjiikk, amely mindig tarsadalmi 6sszefiiggésekben torténik.

A tanulas sz6 sokféle jelentése és nem egyértelmii haszndlata miatt nem csak az
oktatastigyi diskurzusokban tiinik fol. A tanulds a lényegi fogalmavé valt olyan tarsa-
dalmi (tarsas) elméleteknek is, mint a szocializacio, a szocialis tanulds vagy a kozos-
ségi tanulds. Mikozben kiilonbo6z6 tarsadalmi folyamatok, a tarsadalmi valtozas és a
tarsadalmi fejldés értelmezésére is folhasznaltak, a tanulds a tarsadalomkutatas egyik
kozponti kategoriajava valt (pl. Jarvis, 2006; 2007).

A szocializaci6s elméletek (pl. Erikson, Cooley, Mead) foglalkoznak az egyén és a kozos-
sége dinamikdjaval: vagyis azzal a folyamattal, amelynek révén az egyén a kozGsség tagjava
valik, mikézben individuumként elvalik a kozosségétdl. E kolcsonfolyamat dinamikdjat a
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tanulds adja. Az egyén azéltal vélik a kozosség tagjavd, hogy megtanulja a kozosség intéz-
ményeit, viselkedésmintait, valamint értékeit, normait és szankcioit. Es forditva: a kozosség
azdltal alakitja ki a sajat kulturajat, hogy befogadja az 0j tagot, és eltanulja annak kulturélis
modifikacidit. A szocializacié korai elméletei a tanuldst mindig is a szocializacids folyamat
lényegi elemének tekintették.

Ugyanez igaz a szocidlis tanuldselméletre is (Bandura, 1971, Bandura 1977). Eszerint
a tanulds nem egyszertien kognitiv folyamat, de nem is csupan magatartasvaltozas.Mindig
tarsas kontextusban megy végbe, mivel a tanulds minden 6sszetevéje (kognitiv, viselkedés-
valtozds, modellkovetés, visszacsatolasos-megerdsitd) személykozi helyzetekben érvényestil.
A szocialis tanulaselmélet, amely kiegészitette és korrigélta az individudlis tanuldselmélete-
ket, a szocidlpszichologia egyik alapjava valt.

A tanulds fogalma tehat nemcsak az iskoldra, hanem az oktatasra és a pszicholo-
gidra utal. A tanuldst sokkal tagabban is érthetjiik, mint valamennyi szocializdcids
folyamat f6 elemét. Legvaltozatosabb formdiban — célzott és spontan, iranyitott és
autonom, az életet a maga hosszaban és teljességében atfogd — minden tarsadalmi
tevékenység alapvetd és lényegi folyamata. Ahogy ma mondani szokds, a tanulas az
emberi élet elemi aktivitasa; olyan tevékenység, amely tovabb élteti a tarsadalmat ak-
kor is, ha az azt mindenkor alkoté nemzedékek eltavoznak.

A tanulds mint politikai aktus

A ,tanulds” sz6 hasznalata és a fogalom politikai értelmezése az 1950-es és 1960-as
évek oktatasgazdasdgtandra, valamint az 1960-as és 1970-es évek vitdira vezethetd
vissza. Ez még akkor is igaz, ha az oktatasgazdaszok és oktatasszociologusok rendsze-
rint nem hasznaltak a tanulas szot. Inkabb az ,,oktatas” kifejezést hasznaltak.

Egy dolog mindenképp jellemz6é volt az ,oktatds” (education) és a tanulas
(learning) kifejezések hasznalatdra. Az ,oktatds” — még ha nagyon tagan hataroztak is
meg — feliilrdl lefelé iranyulé tevékenységre utalt; mig a tanulds, alapvetd jelentésével
megegyezden egy alulrdl folfelé iranyuld megkozelitésre. A kiilonbség az ,,oktatas” és
a »,tanulds” hasznalatdban tette lehetévé a ,,tanulds” sz6 beemelését a kordbbi és késéb-
bi politikai allasfoglalasokba és oktatasiiggyel kapcsolatos dokumentumokba.

Az, hogy a nemzetkozi szervezetek fokozottan kezdtek érdeklédni az oktatas irant,
az oktatds gyors expanzidjaval volt kapcsolatban. A rendszer valamennyi szektora ng-
vekedni kezdett. Ahol a formalis oktatds (kozoktatas és felsGoktatas) szintje emelke-
dett, ott a nem formalis oktatds (azaz feln6ttoktatds, felnéttkori tanulas, feln6ttkép-
zés) szintje is emelkedésnek indult. Ugy latszott, hogy a kereslet és a kinalat csaknem
végtelen novekedési spirdlja indult be, amelynek soran a formalis és nem formalis
strukturak és szervezetek novekedése hozzdjarult az oktatds és a tanulds expanzioja-
hoz. Aki tobb oktatast kapott, az még tobbet akart, és készen allott arra, hogy egyre
tovabb tanuljon.

Az oktatasi expanzi6 koraban a tanulds 4j dimenzidkat nyer. Azok az aktivitasok,
amelyeket egyiittesen tanuldsnak neveziink, meghaladjak a formalis szervezeteket, és
befolyasoljak a nem formdlis oktatdsi helyzeteket is. A tanulds tallép a megszokott
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korcsoportokon. Ahogy az UNESCO dokumentumai az 1970-es évek 6ta emlegetni
kezdték, a tanuldsi tevékenységek atfogjak az egész életet.

Az els jelzést arrdl a vetélkedésrél, amely az ,oktatas” és a ,tanulds” hasznaloi kozott
kialakult, latin-amerikai filoz6fusok adtdk a korai 1970-es években. Freire (1970), akire mé-
lyen hatott a marxizmus, az elnyomottak felé fordult, hangstlyozva a pedagdgia szerepét
a tarsadalmi folszabaditdsban; ,,pedagdgidn” egyszerre értve ,oktatast” és ,tanuldst” Illich
viszont arra mutatott rd, hogy az intézményes oktatds nem megfelelé eszkéz a politikai fol-
szabaditdsra. Ellenkez6leg: az iskolak konnyen a tarsadalmi elnyomas eszkozeivé valhatnak
(Ilich, 1971). Ezért javasolta a tarsadalom iskolatlanitasat, és amellett érvelt, hogy a szerve-
zett tanitast az autonom tanulas kellene folvéltsa.

A datumok egybeesése nem egészen véletlen. Az 1960—70-es évek forduldja az elsé ok-
tatasi robbands iddszaka volt — egyiitt olyan dramai eurdpai projektekkel, mint a London
és Parizs kozotti ,csalagut’, vagy a sztratoszféraban repiilé Concorde. Csak megjegyezziik,
hogy nem csak e nagy eurdpai projektek idészaka volt ez, hanem az eurépai didkldzadasoké

is. A ,tanulas” tarsadalmi jelentségének ujra folfedezése nyilvan mindezzel osszefiigg.

Freire és Illich csupan hirnokei voltak annak a foldcsuszamlasnak, amely az okta-
tas (intézményes tanitas) és a tanulds (autonom és szabad dontés) végbement. Az esz-
me — vagy éppenséggel maga a ,élethosszig tanulas” kifejezés — abbol az UNESCO-
kiadvanybdl valt ismertté, amelyet Faure-jelentés néven szoktunk emliteni (Faure,
1972). A Faure-jelentés mérfoldk6vé valt mind a széhasznalatban, mind a mogotte
zajlé politikai valtozasokban (Tuijnman—Bostrém, 2002). A korabbi dokumentumok
altalaban az oktatas kifejezést hasznéltak, amikor a feltlrdl iranyitott, a kormanyok
altal vezérelt iskolazasrol beszéltek. A Faure-jelentés ezt a gondolatot az alulrél jové
kezdeményezéssel helyettesitette. Bar a jelentés elsésorban az iskolazas, az oktatatas
és a képzés vilagarol beszélt, valdjaban politikai tizenetet hordozott: az intézményes
iskolazas és tanulas demokratizalasanak sziikségességét.

A tanuldsnak olyan megjelenitését, hogy az az egyénnek és kozosségének szabad
és autoném dontése, nagy lépésnek tekinthetjiik a politikai demokracia és az emberi
szabadsag iranyaba. Ami az 1970-es elején még csak profécia volt, az a kovetkezd évti-
zedekben olyan elméletté fejl6dott, amely meghatarozé médon befolydsolta politikai
gondolkodasunkat a koz- és felsGoktatasrol. A gondolat mara a helyes politikai véle-
ménynyilvanitas (pc) részévé valt az oktataspolitikai diskurzusban.

Az 1j széhasznalat, amely a politikai demokratizalodast és az oktatasi rendszerek de-
mokratizalodasat kisérte (vagyis a tanuldsi rendszerekét, ahogy Tuijnman igen helyesen
mondand) —, a kozép-eurdpai régioban, beleértve Magyarorszagot is, csak az 1989-90-es
politikai atmenet utdn kovetkezett be. A keleti blokk totalis rezsimjei inkdbb szerették a
»hevelést” haszndlni az oktataspolitikai diskurzusokban, hangstlyozva a part politikdjanak
feliilrol lefelé iranyul6 jellegét. A nevelésfilozofia kozéppontjaban a ,,személyiségformalas”
és a ,szocialista embertipus kiforméldsa” allott. Elitélték az olyan filozofusokat mint Freire
vagy Illich, az oktatds vilagvalsagat (Coombs 1968) tigy mutattdk be mint a kapitalista vildg
oktatdsi vélsagat. A Faure-jelentést leforditottak ugyan magyarra, de csak kis példanysza-
mu kiadvanyként terjesztették Tanuljunk meg élni cimmel. A ,permanens nevelés” kozelebb
allott a partideolégidhoz, mint az ,élethosszig tanulds’, mert jobban kifejezte a part szn-
dékat, hogy a személyiséget folyamatosan formaljak (a legkiilonfélébb helyszineken: iskold-
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ban, munkahelyen, kultdrhazban, s6t még szabadidében is). A tagan értelmezett ,tanulds”
— szemben a ,nevelés’-sel (mint az emberi személyiség céltudatos és szervezett formalasa)
— a kelet-eurdpai régioban csak az 1989-90-es politikai valtozasok utan vélt ismét hangsu-
lyosabba.

Nemzetkozi osszefiiggésben a Faure-jelentés volt az elsd, amelyben az oktatast a
tanulassal helyettesitették (legalabbis a jelentés eléggé szokatlan cimében, sz6 szerint:
Tanuljunk lenni/egzisztdlni). A Faure-jelentés még mindig oktatasrol beszélt, de mar
tagabb értelemben — 0gy, hogy az oktatas itt mar magaban foglalta a tanulds 4j di-
menzi6it. Ebben a tagabb értelemben a Faure-jelentés négy dimenziot kiillonboztetett
meg: a horizontdlis integrdciot (az életet atfogo tanulas értelmében), a vertikdlis integ-
rdciét (amit ma élethosszig tanulasnak neveziink), a demokratizdciét (4j tarsadalmi
csoportok bevonasat az oktatasba) és a tanulé tdarsadalmat (amin a jelentés az oktatasi
rendszerek Gjraszervezését érti). Ezzel az uj filozofiaval a Faure-jelentés két vilag ha-
tarara poziciondlta magat. A régi vilagban az oktatas — azaz a struktura, a szervezet,
a szolgaltatast nyujtok és az intézmények fonntartdi — alltak a koézéppontban. Az j
vilagban viszont a tanulé emberek keriiltek fokuszba. Ez lett az egyike az el6re nem
lathato fejleményeknek, amelyek az oktatds tomegesedése és demokratizalodasa miatt
bekovetkezett.

Barmennyire forradalmi volt is ez a hangsulyeltol6das, huszondt évre mintha elfe-
lejtédott volna. Egészen addig, amig a Delors-jelentés — Tanulds: a belsé kincs — Gjra
fol nem fedezte szimunkra. (Delors et al., 1996). ,,A formalis oktatas rendszerei a
tudas folhalmozasat hangsulyozzdk a tanulds mds formainak kérara’, jegyezte meg a
jelentés (ibid. 37, a szerz6 ford.), és a tanulas 1j dimenzidit nevesitette. A ,négy pil-
lérnek” nevezte el 6ket (megtanulni a tuddst, megtanulni megcsinalni, megtanulni
egyiitt élni, és megtanulni 6nmagunkat). E négy pillér eléggé idealisztikusnak tinik
ugyan, mégis szamos uj tanulasfilozéfia épiilt ra; ami a tanulds szemponta megkozeli-
tés feliilkerekedését jelentette az oktatds szempontu megkozelitéssel szemben.

A tanuldsi aktivitdsok siiriisodése a térben

Hogyan jarul hozza a tanulds egy adott szervezet vagy teriileti struktdra tarsadalmi-
gazdasagi fejlddéséhez? Az oktatasgazdaszok mar évtizedek 6ta kimutattak a gazdasa-
gi fejlédés és az oktatas 1ényegi Osszefiiggéseit. Egy OECD (1996) dokumentum azon-
ban a gazdasagi fejlddést egyenesen a tanulassal kototte dssze. Ebbol kovetkezett az a
kérdés, hogy vajon a befektetés az emberi eréforrasba elfogadhat6 alternativaja lehet-e
a hagyomanyos befektetési politikaknak.

Az elmult két évtizedben szamos esetet tanulmdanyoztak ennek a dilemmanak a
megvalaszolasara (Benke, 2007; Benke ed., 2014). Sok teriileti egység fejlesztéspoli-
tikajat hasonlitottak ssze, hogy hasonlésagokat és kiilonbségeket allapitsanak meg
koztiik — abban a reményben, hogy altaldnosan alkalmazhaté valaszt kapjanak. A
vizsgalt népességek, a teriileti egységek és az elemzett fejlesztéspolitikdk kozott talal-
hatunk régiokat is, varosokat is, egyéb kozosségeket is.
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E vizsgélatok koziil a legigéretesebbeknek mi a kozosségi tanulassal kapcsolatos
kutatasokat és fejlesztéseket taldljuk. A kozdsségi tanulds — hagyomanyos és ma hasz-
nalatos értelmében is — a tanulast a kozosséggel kapcsolja 6ssze (Wenger, 2006).

A hagyomanyos értelmezés szerint — amely az 1930-as évek amerikai ,,progressziv neve-
1és” mozgalmara tekint vissza — a koz0sségi tanulas egyszertien tanuldst jelent egy adott ko-
zOsségben. A tanulds eszerint nem csak az osztélyban vagy az iskolaban folyik, hanem egy
adott kozosség egészében: a szomszédok kozt, a telepiilésen, az adott faluban vagy varosban.
A kozosségi tanulds ebben az Osszefiiggésben nem tudomanyos meghatarozas, hanem fej-
lesztési fogalom, tulajdonképpen egy ujfajta oktatasi forma. A kozosségi tanulds az egész ko-
z0sséget a tanulok gyakorlo terepének tekinti, amivel a tanulas tarsas jellegét hangsulyozza.

A jelenlegi folfogas szerint a kozosségi tanulds nem egyszertien az iskolai tanulas
kiterjesztése az iskola falain tul, hanem valamennyi tanulasi folyamat egy adott ko-
zOsségen belill — ide értve a felnbttek tanulasat is. Ebben az értelmezésben a tanulas
tarsadalmi tevékenység, amelyben a kozosség valamennyi tagja részt vesz, fiiggetle-
niil életkoratol, nemétdl, foglalkozasatdl és tarsadalmi helyzetét6l. Ha valaki az adott
kozosség tagja, akkor ez egyuttal azt is jelenti, hogy részt vesz abban az életet atfogo
tanulasban, amely az egyéneket kozosséggé fogja Gssze.

Ebben az értelemben a tanulasnak kozosségteremtd szerepe van. Az adott tar-
sadalmi egylittes tagjait éppen az a halézat formalja kozosséggé, amely kozottik a
kiilonb6z6 formaja tanuldsi tevékenységek — iskolai és munkahelyi, individualis (pl.
szabad idés) és csoportos (pl. tdrsadalmi szervezetek) — kozben kialakul. A tanuldsi
tevékenységeknek ez a halézata — akarcsak a szociometridban egykor kialakitott kol-
csOnos vélasztasok kapcsolatrendszere — leirhatd és foltérképezhetd. S egyben jol jelzi
nem csak a tanuldsi tevékenységek hal6zatosoddsat, hanem a tanuld egyének és cso-
portjaik osszekapcsolodasat is. (Az itt kovetkezOk irodalmat 1. Kozma T et al., 2015,
253-254)

A tanulasi tevékenységek haldzatkutatdsa — amely mar kezdeti formdjaban is sokat
igér6é — nem mds, mint a tanulds killonb6z6 szintereit latogatok valasztasa és egytitt-
miikodése. Az ekként kirajzolodo halézatok — a térben megtett utak, az egyes tanula-
sok helyszineinek valasztdsa, latogatasa és hasznalata — j6l mutatjék a tanulasi haloza-
tok térbeli stirtisodését, a halozatok kiterjedtségét, valamint a haldzatok tartdssagat/
rugalmassagat.

A vonatkoz6 (kezdeti) hazai vizsgalatok szerint e tanuldsi halézatok nélkiloz-
hetetlen helyszinei az egy térségben elhelyezked6 legkiilonfélébb tanulasi szinterek.
Egyeseket a korabbi vizsgalatokbdl mar jol ismeriink; f6ként persze az oktatasi intéz-
ményeket. Masokat azonban — itthon legalabbis — még nem vizsgéltunk meg ilyen
Osszefiiggésben; a legkiilonbozébb helyszineket, amelyeken tanulhatunk és tanulunk
is. Persze nem vagy nem csak a sz6 hagyomanyos (iskolas) értelmében, hanem olyan
tagan, ahogyan a tanulds Uj dimenzioi sugalljak: munkahelyen, szabad id6ben, jat-
szotereken, szolgaltatasi kdzpontokban, civil és egyhazi szervezetekben és igy tovabb.
(Ezeket a helyszineket a korai nevelésszocioldgiai (és szocializacids) kutatasok mar az
1960-as években foltartak — bar akkor még nem allt a kutatok rendelkezésére a halo-
zatkutatds szemléletmodja és eszkoze —, vo. pl. Havighurst et al., 1962, 1966)
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Barmennyire fontosak is azonban a tanulasi halézatok kialakulasaban — a kozos-
ségépitésben — a tanulasok legkiilonb6z6bb helyszinei, csak akkor épiilhet ki a tanu-
lasok hélézata, legaldbb is hazai viszonyok kozott, ha kézpontja van. Ez pedig, vala-
mennyi emlitett vizsgdlodas tanulsaga szerint az intézményes oktatas szervezete, az
iskola. Iskola nélkiil a halézat szamos tovabbi pontja ,,leveg6ben 16g”, és nem igazan
képes megerésiteni a tanuld kozosséget. A hélozatok kialakulasa és stirtisodése szem-

pontjabdl az iskola nélkiilozhetetlen.

Forditva is igaz persze. Az oktatdsi intézmény 6nmagaban — elszigetelve a tanuldsnak
attdl a halozatatol, amely koré fonodik — hatéstalan és elbiirokratizalédik. Az iskola csak ak-
kor tudja teljesiteni kiildetését, ha beagyazodik a kozosségi tanuldsoknak abba a halézataba,
amely koréje fonodik és raépil. (Ezt is ismerjiik a nevelésszociologiai kutatasokbol, amelyek
évtizedekkel ezel6tt foltartak az iskola manifeszt és latens funkciodit: azokat a célokat, ame-
lyeket el kell érnie, azokkal egyiitt, amelyeket valojaban elér és teljesit.) A korai kutatasok
azonban nem {irtak le — és nem is hangsulyoztak eléggé — az iskola koré fon6dé tanulasi
hélézatok meghatdrozo szerepét. Azt a kozosségi leveg6t, amelybe bedgyazddva az iskola
akkor is eredményes, ha hivatalos mutat6i nem mutatjak is eléggé. Azt a kornyezetet, amely
kiegésziti és részlegesen ellensulyozza is az iskola teljesitményét egy adott kozosségen beliil.

A kozosségi tanulasnak a haldzatai valosagos csodakra képesek. Eltéréen attol,
ahogy az individualis tanuldsokat (tanulokat) a korabbi tanulaselméletek leirtak, a
kozosségi tanulds csoportos aktivitas, egylittes eréfeszités. Behaldzza az egyén egész
életét, tagjava téve az egyént olyan csoportoknak, amelyek egyiittesen nem vart tel-
jesitményekre képesek. Ezeket a nem vart és nem tervezett tanulési teljesitményeket
nevezik innovdciénak és kreativitdsnak. Még akkor is, ha az innovaci6 egyetlen ember
fejébdl pattan ki — ahogy a kerativitaselméletek gyakran tiikroztetik —, a valdsagban
az innovacio és a kreativitas is tarsadalmi tett, szocialis termék. Ott és akkor jon, johet
létre, ahol és amikor a kozosségi tanulas halézatai térben és idében 6sszestirtisddnek.

Tanulo régiok - elmélet és valosig
A kozosségi halozatok idGben és térben strtisddve alkotjak azokat a tertileti-tarsa-
dalmi egységeket, amelyeket ,,tanulé kozosségeknek” neveziink. Osszekapcsolodasuk

és stirtisodésiik a térben adja a kozosségi tanulas kozosségformalo erejét; a tanulds
térbeli megjelenési formait.

Tanul6 régié: amit jelent, és amit hozza képzeliink. E viszonylag 1j fogalmat el-
sGsorban kozgazdaszok és a kozgazdasigtudomanybdl kinétt regionalis kutatasok
hasznéljak. Masodsorban egyre ismertebbé vélik Magyarorszagon is a felnéttoktatas
korében (élethosszig tanulas). Bar az internetes keres6k tanisaga szerint nagyon sok
kezdeményezés, torekvés, jelszd, elnevezés, megjelolés stb. hasznalja ezt a kifejezést, a
forditasuk korantsem egyértelmi. Hol tanuldszervezetet (tanuld régiot stb.) értenek
rajta, és megkiilonboztetik példaul a kdrnyezeti alkalmazkodéstol (az alkalmazkodas
eszerint passziv, mig a tanulas aktiv tevékenység). Hol pedig tanulasi régiot (szerve-
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zetet, kdrnyezetet), ami inkabb a tanuldszervezet foltételeit, infrastrukturajat hangsu-
lyozna. A magyar nyelvben ‘tanuléonak’ forditjak a learning, Lernende stb. kifejezést,
korantsem biztos azonban, hogy helyesen. Megtehetik, megtehetjiik: a learning region,
Lernende Organisation stb. kifejezések értelmezése homalyos, pontatlan, tag és rugal-
mas. Ezért haszndlhat6 a kiilonb6z6 politikai torekvések szamara. Ahhoz azonban,
hogy kutatni lehessen, pontosabb értelmezését kell keresniink.

Folvetddik itt persze a kérdés: kell-e egyaltalan kutatni a tanulé régiot? Sokan va-
laszolnak ugy, hogy ez csupan paradigma, egy modell, amely felé az adott régioknak
torekedniiik kell, torekedniitk érdemes. (E folfogas néhany képvisel6jét lasd aldbb.)
Ami ebbdl vilagossa valik, az nem mads, mint a szakmai jelszavak (oktatas)politikai
funkcidja (Kozma, 1974); az a kortilmény, hogy e koriil nem hatarolt, metaforikusan
alkalmazott kifejezések nem(csak) félrevezetdk, hanem hatarozott szerepet t6ltenek
be - ha nem is a kutatasban, de egy mas szféraban, a politikacsinalasban mindenképp.
Mozgésitd erdre, kampanyokra és ,folyamatokra” — ahogy az 4j EU-s nyelvezetben
mondani szokas — éppen igy alkalmasak, s éppen ezek a jelszavak. A tanuld régi6
ilyenforman éppen hogy bet6lti a neki szant mozgosito szerepet. Rairanyitja a figyel-
met a tanulds (formalis, nem formalis és informalis) 1ényegi szerepére a teriileti gaz-
daségfejlesztésben - s ezzel segit Gsszehangolni a teriiletfejlesztés, a gazdasagfejlesztés
és az oktatésfejlesztés politikdjat. (Epp ugy, mint ahogy a mivel6dés egy 4tfog6 kon-
cepcidja is segitett elékésziteni a rendszervaltozast Magyarorszagon, mivel az alulrél
jovO kezdeményezéseket a részvételi demokracia alruhdjaként alkalmaztak.)

Ha a tanuld régié jelszd is, mint minden jelszénak, ennek is van egyfajta életutja.
Most néhany allomast mutatunk meg ebbél az életutbdl. Mint sok mds jelszd, a tanul6
régid is szakmai-tudomanyos fogalomként alakult ki, hogy aztan a nemzetkdzi po-
litika kapja szdrnyra; egyuttal megjelenjék egyfajta civil kezdeményezés formédjaban
is. Ezeket az allomdsokat titkkrozik az itt bemutatand6 fogalomértelmezések: a tanuld
régié mint a regionalis (gazdasag)fejlesztés 1j koncepcidja (mogotte alternativ gaz-
dasdg- és tarsadalomfejlesztési koncepcidval); a tanuld régié mint az oktatasfejlesztés
egy alternativdja (mogotte teriiletfejlesztési, gazdasagfejlesztési és szakképzési érdek-
csoportokkal); valamint a tanuld régi6é mint egy 4j politikai f6lfogas korvonalai, amit
»evolucids politikai gazdasagtannak” neveznek.

Foldrajzi értelmezések. A szakirodalom leggyakrabban Morganra hivatkozik (Mor-
gan, 1997). Morgan arra torekedett, hogy két fogalmat, két megkozelitést kapcsol-
jon Ossze: a gazdasagfoldrajzit és az innovaciokutatdsit. Az volt a torekvése, hogy az
innovécidkutatasok eredményei alapjan segitsen regiondlis fejlesztési stratégiat kidol-
gozni (amelyet 6 evolucids politikai gazdasagtannak nevezett); s ezzel hozzdjaruljon
tobbek kozott az Eurdpai Uni6 regionalis fejlesztési terveihez. Ehhez a véllalkozashoz
taldlta meg, értelmezte és alkalmazta a tanuld régié fogalmat, amelyet az innovaciok
egyfajta haldzataként fogott f6l; vagyis olyan szocialis téke gyanant, amely megvan
vagy nincs meg egy adott régioban, és amelynek a kialakitasa céljabol politika fogal-
mazhat6 meg, illetve stratégia dolgozhat6 ki. Mint rendszerint szokasos, térségi eset-
tanulmanyok mutatjak be (vagy inkabb érzékeltetik, illusztraljak), mit is jelentenének
az innovacidk, a tanuldsok e haldzatai. Bar a tanuld régié irodalmabdl - legaldbb is
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internetes keres6énk tanusaga szerint - Morgan tanulmanyat idézik leggyakrabban,
az azért beszédes, hogy maga a szerzd a kifejezést inkabb csak kikolcsonzi, magara
huzza, reklamnak hasznélja f6 mondanivaldjahoz, az innovacios régiofejlesztéshez.

Morgan hosszt irodalomjegyzékre hivatkozik, amelybdl az tiinik ki, hogy mar az
1990-es évek elsd felében terjeddben volt a tanuld régio kifejezése és szemlélete (el-
sésorban az angol és a német nyelvi teriiletfejlesztési irodalomban, lasd kiilonosen:
Illeris—Jakobsen, 1990; OECD,1993; Abich, 1994; Lernende Region, 1994). Ezekbdl a
miivekbdl két dolog kiderithetd. Az egyik a haldzatkutatas erételjes hatasa a teriiletfej-
lesztésre, mégpedig kiilondsen az innovéacids halézat mint egyfajta tarsadalmi t6ke ér-
telmezése. A masik: egy alternativ politikai torekvés, amely a gazdasagfejlesztést nem
a piac (neoliberalis gazdasagpolitikai filozofia), hanem a tarsadalmi hél6zatok alapjan
képzeli el és tervezné meg. Ennek az irodalomnak a cimzettje nem is elsdsorban a
tudomanyos kozosség, hanem a transznacionalis fejlesztési szervezetek. A tanuld ré-
gi6 fogalma ebben az sszefiiggésben fogalmazddik meg az 1990-es évek elsé felének
Eurdpajaban.

Kevesebben idézték Floridat, holott — mint késébb kideriilt - ez a szerzé az eurdpai
tanuld régié mozgalmak egyik meghatarozé szakért6jévé valt. Richard Florida igy foglalja
0ssze koncepcidjat a tanuld régiokrol: ,, A globalis, tudasintenziv kapitalizmusban a régiok
valnak a tudds megteremtésének és atadasanak a kozpontjaiva, és ezzel ténylegesen tanuld
régiokkd vélnak. Ezek a tanulo régiok lesznek a tudds és az otletek gyijts- és tarolohelyei, és
ezzel kornyezetet vagy infrastrukturat biztositanak a tudas, az otletek és a tanulds aramlasa-
nak. Mikozben egyre a regionalis szemlélet végét josoljak, a valosagban a régiok a gazdasag
és a technoldgia szervezddésének egyre fontosabb kereteivé valnak” (Florida, 1995: 527).

Florida irdsiban - s6t olvasmdnyaiban is (példaul Ohmae, 1993; Regional
Advantage Saxenian, 1994) - ugyanaz a két motivum a meghatarozd, bar kissé atfo-
galmazva (amerikanizalva). Az egyik a régiok és a regionalis megkozelitések megno-
vekvé szerepe a globalizacié soran; a masik egy alternativ gazdasagfejlesztési stratégia
(amelyben a szerz6 nem olyan egyértelmi, mint Morgan, és inkabb a véllalkozasok
atalakulasardl, semmint a piaci szabalyozas megvaltoztatasarol beszél).

Hudson (1999) azokrdl a kultiraba agyazott rejtett tudasokrol, alkalmazkodasokrdl és
tanulasi magatartasokrol ir, amelyeket a globalizal6d¢ vallalkozdsok nemcsak nemzeti szin-
ten tapasztalhatnak meg, hanem regiondlis szinten még inkdbb. Tanulménya a szervezeti
tanulds korldtaira mutat rd - ha a tanuldszervezetet kiemeljitkk kornyezetébdl és elszakitjuk
abbdl a tarsadalmi kontextusbol, amelyben ténylegesen miikodik. Ha a vallalkozas — ugy is
mint termel§ és tgy is mint tanuld szervezet — tarsadalmi szervezet is egyben (és persze az),
akkor a termelés és a vele kapcsolatos tanulds is tarsadalmi tevékenység, és nem értheté meg

egy kellden lehatarolt regionalis kontextus nélkiil.

Nem folytatjuk a féldrajzi kiindulast és megalapozasu megkozelitések bemuta-
tasat. Ezek a megkozelitések arra voltak példak — elsésorban az 1990-as évek elsé fe-
lében —, hogy a regionalis fejlesztést az innovacidkutatasok tanulsagaival probaljak
osszekapcsolni. E kisérlet nyerte el a sokat emlegetett tanuld régié nevet. A kiindulas
mégis politikai: alternativa keresése azzal a neoliberalis szemlélettel szemben, amely
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a vallalkozasok és a piacok kapcsolatan keresztiil kereste a gazdasag fejlesztésének
utjait. Részben a tanuldszervezetek, részben a tarsadalmi haldzatok és a szocialis t6ke
bekapcsolasaval (Pusztai, 2009) a regiondlis megkozelitésekben a véllalkozasok tar-
sadalmi kornyezete emelkedett ki mint meghatérozé gazdasagfejlesztési tényezd. Igy
a regionalis kutatdsokbol - a vallalat—piac kettdsére épité szemlélettel szemben - a
gazdasag- és tarsadalomfejlesztés koncepciodja alakult ki, amelyben a tarsadalomszer-
vezésnek (a kormanyzatnak, a politikanak) Gj és az addiginal ismét jelentGsebb szerep
jutott. Ez a megkozelités a novekvé nemzetkozi szervezetek szamara (OECD, Euré6pai
Unid) mintegy ,kapdra jott”. Ezzel a tanul6 régié fogalma és jelszava fokozatosan ki-
emelkedett a regiondlis foldrajzi fogalomtarbdl, és attevédott a politika terepére.

Felnéttoktatasi értelmezések. A 2000-es évek felé haladva egyre markansabban raj-
zolodik ki a tanuld régiénak tanitds- és tanulaskdzpontd értelmezése. Példaul Leo
Baumfeldé (Baumfeld, 2005), aki a hangsulyt leginkabb a tanuldsra, valamint egy ta-
nuldst tdmogat6 politikara helyezi, amikor a tanul6 régié fogalmat hatarozza meg.
Szerinte egy tanulo régiot harom dolog kell jellemezzen (ez tehat inkabb normativ,
semmint deskriptiv megfogalmazas): a felnéttoktatas atfogé (mindenkire kiterjedd,
altalanos) jelenléte; az oktatasi intézmények jelenléte, hdlozatos szervezddése és al-
taldnos egytittmtikodése abbdl a célbdl, hogy a régid oktatasi teljesitményét, illetve a
lakossag tudasszintjét folyamatosan szinten tartsak, s6t emeljék; valamint a folyama-
tos és kolcsonds tanitas-tanulasok fonntarthatosagat biztosito beruhazasok (oktatasra
forditott kiadasok, ill. befektetések az oktatasba).

De nemcsak errél van szo. A 2000-es évek utan — a mar kordbban emlitett regio-
nalis foldrajzi (regionélis fejlesztési) hattérmunkakra tdmaszkodva és hivatkozva — a
tanulé régio az Eurdpai Unid (brisszeli bizottsag és hattérszervezetei) egyik kedvelt
kifejezésévé valt. Killondsen a kiilonboz6 felndttoktatasi (LLL) stratégiakkal Gssze-
kapcsolva valhatott eréGteljessé. E két torekvés — felndttoktatas és regiondlis fejlesztés
- azzal jart/jar ugyanis, hogy a briisszeli bizottsag és hattérszervezetei kikeriilhetik
a nemzeti kormdanyzatok szintjét, mar ami az oktatdst illeti. A felnéttoktatas eseté-
ben lehetett és lehet hivatkozni a foglalkoztatdsi és képzési politikakra, amelyek eleve
unios szinten szervezédnek. Ami pedig a regionalis szintet illeti, itt ,,ala lehet nytlni”
a nemzeti szintnek. Amellett az oktataspolitika és a tirsadalompolitika (tirsadalmi
kohézid erdsitése, regiondlis egyenlStlenségek csokkentése) egymast is erdsithetik.
Tovabba konnyti gy megfogalmazni a tanuld régiot mint gazdasagfejlesztési alterna-
tivat, amely — mint a gazdasagfoldrajzi megkozelitésekbdl lathattuk — a piaci mecha-
nizmusok egyik lehetséges alternativajat is kinalja. Széval a tanuld régié - jol kommu-
nikdlhatdan, rugalmasan alakithatéan - kivalé eszkéznek kindlkozott a kiilonboz6
LLL-kezdeményezésekhez.

A nemzetkozi szervezetek szamos vonatkozé anyagabol illusztracioképpen hivatkoz-
zunk csak a CEDEFOP konferencia-kiadvanydra (The Learning Region, 2003). A kiadvany a
tanul6 régiot a maga médjan hatarozza meg. A ,,régié” ebben a kifejezésben ,,kisebb teriileti
egységekre — teriileti/helyi kozosségekre, varosokra vagy falvakra vonatkozik, amelyekben
kooperativ tanulasi tevékenységek folynak. Ebben a koncepcidban a hangsuly olyan tarsa-
dalmi és gazdasagi célokon van, amelyeket kozosen érnek el” A ,tanuld” pedig ,,az oktatdsi
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és szakképzési szervezetek szerepére utal, amelyek a tanuldsi tevékenységeknek biztositanak
keretet, és amelyek képesek egylittmiikodni egymadssal mint katalizatorok, illetve mint te-
vékeny tarsak” ,, A tanulas két felfogdsa..., azaz az egyéni formalis tanuldsi tevékenységek
és a tarsadalmi/szervezeti informalis tevékenységek kell egyensulyba kertiljenek [a tanuld
régiéban]. A tanulé régié koncepcidnak azonban tobb kéze van a tdrsadalmi / szervezeti
tanulashoz a tanuldsnak ezen a skaldjan. A hangsuly ezért azon van, hogy Uj tarsadalmi ta-
nuldsi médszereket vezessiink be. Ez annyit jelent, hogy a) a mar mikodé oktatdsi és képzési
intézmények 1j szerepeket alakitsanak ki; és b) 0j intézményeket alakitsunk a tarsadalmi/

szervezeti tanuldsok részére”” (The Learning Region, 2003: 1-2).

Az ebben a szellemben fogant tanulé régionak hatalmas irodalma keletkezett —
kiilondsen az ezredforduld utdn - a felndttoktatds (LLL) tertiletén. Ezt az irodalmat
a jelen Osszefliggésben szinte lehetetlen attekinteni (egy kutatasi anyagban tobb mint
kétszaz tételt gyujtottiink ssze csak a legfontosabbakbdl). De talan nem is kell; kiilo-
nosen kutatasi 6sszefiiggésekben - hiszen ennek az irodalomnak nagy része fejlesztés,
innovécid és implementacio. Sokkal fontosabb annak az utnak a figyelemmel kisérése,
ahogyan egy, a kutatasban folvetett és hasznalni probalt fogalom a nemzetkozi fej-
lesztéspolitika hivészavavd valt. Transznaciondlis szervezetek és hattérszervezédéseik
az utobbi évtizedben erételjes eszkozoket tarsitottak — vagy igértek tarsitani — hozza,
akércsak mas nemzetek feletti politikakhoz, példdul a Bologna-folyamathoz. Igy hét
elmondhatjuk, hogy keziikben és tevékenységiik eredményeképp a tanul6 régio ha-
sonl6 politikai hivoszéva valt, mint az ,,eurdpai felsGoktatasi térség”

Hogy ezt a folyamatot illusztraljuk, utalunk azokra a torekvésekre, amelyek soran az
Eurépai Uni6 tagorszagai kijelolik Gn. tanulé régidikat (v6. példaul Iacobuta—Baciu, 2009;
Learning Regions by EU Countries, é.n.). Ezt a foladatot kormdnyzati szinten oldottak meg,
azaz a biirokratikus koordinacié eszkozeivel (hiszen a tennivald is erre a szintre érkezett, és
a kormanyzati szerveknek ez a leghatékonyabb eszkoze). Ebben a folyamatban az Gn. bench-
marking jétszott meghatdrozd szerepet, vagyis az egymadssal valé Osszehasonlitgatds, amely
versengéshez, s6t rivalizdlashoz vezet(het). gy nem csoda, hogy a tagorszagok jelentds ré-
szében - féként a 2004 utan csatlakozokban - Osszesen egyetlen, de legfoljebb két-harom -
tanuld régiot jeloltek ki; az pedig még kevésbé csoda, hogy ezek a tanuld régiok torténetesen
rendszerint az orszagok févarosaiban és azok kornyékén szervezddtek.

Az igy kijel6lt tanul6 régiok egymassal ugyan versenyeztethetk - ha barki igy fogna
fol a tanuld régiok kérdését —, viszont nagyon messze keriiltek attdl a folfogastol, amelyet
az imént egy Eurdpai Uni6-s hattéranyagbol idéztiink. A tanuld régiok ebben az értelme-
zésben a nemzeti identitdsok kifejezédései, szimbdlumai a nemzeti kivalésdgoknak, annak
az érzésnek, hogy ,egy nemzetnél sem vagyunk alabbvalok” Egyben pedig folvetik azt a
kérdést, hogy valdjdban hogyan is jonnek létre tanulé régiok? Kijelolik 6ket? Kialakulnak?
Kik a tanulé régi6 alanyai? Ezek a kérdések pedig tovabb visznek a tanul6 régi6é harmadik,
politikai értelmezése felé.

Politikai értelmezések. A tanuld régié politikai megkozelitése — azaz a tanul6 régié
mint a regionalis politizalas, politikaformalas sajatos célja és/vagy kerete — mar az els6
megkozelitésekben (Florida, 1995; Morgan, 1997) is szerepelt.

Fontebb lathattuk, hogy 6k - és az altaluk idézett irodalom - a tanuld régié fogal-
mat eleve egy alternativ gazdasagmegujitasi politika neveként alkalmazték (talaltak
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ki). Ami azonban a regionalis politizalast illeti, ez kiilondsen hangstlyos Morgan-
ndl, aki a tanuld régiot ,4j generacids regiondlis politikanak” nevezi, amely ,az
infostrukturdra Osszpontosit az infrastruktiirdval szemben...” Ez ,alulrdl kezdemé-
nyezett politikat jelent, atlathatd, szemt6l-szembe kapcsolatokat, integralt probléma-
megoldasokat, amelyek atlépnek a szektorszemléleten, valamint folyamatos szervezeti
tanulast megfelel6 visszacsatolasokkal” (Idézi Hassink, 2004; lasd még: Geenhuizen—
Nijkamp, 2002).

A tanuld régié kétféleképp értelmezhetd, mondja példaul Hassink (2004): ,,kiilonbséget
tesznek regionalis tanulds (azoknak a szerepléknek az egyiittmikodése, akik révén egy-egy
régidban tanulni lehet) és tanuld régio kozott (intézményes halézatok, amelyek kialakitjak
és alkalmazzak a régié innovacios stratégiajat).” Szamos orszag politikdjaban és irodalma-
ban figyelhet6 meg eltolddas az orszagostdl a regiondlis munkaerd-piaci megkozelitések és
foglalkoztataspolitika felé, és az ilyen politikai hangsulyvaltasokat kiilondsen a nemzetkozi
szervezetek tamogatjak. Ehhez nem kell, hogy a tanul6 régié fogalmat pontosabban megha-
tarozzak - s6t, kimondottan akadélyozna is a rugalmas politizalast egy-egy ilyen formalis
meghatdarozas. Boekema (2000) szerint nincs is szitkség a folosleges meghatarozasokra; fog-
juk csak f6l a tanul¢ régiot paradigmaként, amelyet nem hogy nem kell, de nem is szabad
definialni.

Egy OECD dokumentum szerint (OECD, 2001: 23-24) a tanuld régié ,olyan modell,
amely felé a régioknak haladniuk kell, ha hatékonyabban akarnak valaszolni arra a kihi-
vasra, amelyet a ’tanul6 gazdasag’ jelent... [A tanul6 régiot] olyan regionalis intézmények
jellemzik, amelyek kezdeményezik és elGsegitik az egyéni és szervezeti tanuldst azzal, hogy
a gazdasagi és politikai szerepl6ket rugalmas hélézatba szervezik” A szerzé sajat véleménye
szerint ,,a tanulo régiot ugy hatarozhatjuk meg mint olyan regionalis innovacios stratégiat,
amelyben a regionalis szerepl6k széles kore (koz- és szakpolitikusok, gazdasagi kamarak,
szakszervezetek, felsGoktatasi intézmények, tudomanyos kutatohelyek és véllalatok) szoro-
san, bar rugalmasan kapcsolddnak egymashoz, és amelyek kozott egyetértés van a regiondlis

politika alapkérdéseiben” (Hassink, 2004; 1asd még: CERI, 2000).

A mi magyarorszagi szempontjainknak - mar ami a tanul6 régiét mint egy 4j poli-
tizalas kereteit illeti — talan leginkabb az osztrak Lukesch és Payer (2009) értelmezése
felelhet meg. Lukesch és Payer szerint — akik a tarsadalmi tékével és a tanuldszerveze-
tekkel kapcsolatos folismerésekbdl indulnak ki, a tanuld régio ,,olyan térségi interak-
cids rendszer, amely nemcsak arra képes, hogy az aktualisan folmeriil6 problémdkat
megoldja, hanem arra is, hogy ezt a problémamegoldé képességét strukturalis valto-
zasok révén fejlessze” Ami szerintiik annyit jelent, hogy nemcsak problémamegol-
dasra szakosodott regionadlis politika (politikai szervezet, kormanyzo szervezet) sziik-
séges, hanem egyben olyan szervezet is, amely 6nmagat fejleszti tovabb. Vagyis képes
megvaltozni is, ha 6j problémakkal néz szembe.

Ez a folfogas lényegesen eltér a tanuld régié eddig ismertetett folfogasaitol. Azok
ugyanis a tanuld régié jellemzGit a tanuldsban keresték — sziikebb vagy tagabb érte-
lemben. Az itt javasolt f6lfogasok a tanuld régio kérdését a politika sikjara toljak at.
Azt kérdezik, milyen helyi/teriileti/orszagos politizilas mellett valhat egy-egy régié
tanuld régiova. Melyek azok a politika hajtéerék — szervezetek, halézatok, szereplék
és cselekedetek —, amelyek az adott régiot tanulo régiova tehetik?
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A tanul6 régio, igy megfogalmazva, nemcsak 6j gazdasagfejlesztési stratégiat jelent
és nemcsak az élethosszig tanulds Uj szervez6dését, masfajta kereteit. Hanem ezeken
tal, sét ezek el6tt az olyan politizaldst, amely az adott régiot és lakossagat képessé
teheti arra, hogy tanul6 régidva valjék. Ezzel a tanul6 régié kérdése is bekapcsolodik
azoknak a kérdéseknek a soraba, amelyek benntinket - Magyarorszagon, akarcsak a
régié tobbi orszagaban - a rendszervéltozas oOta izgatnak. Ha elmulik a fejiink feliil
az egyparti politikai kontroll, szétesik-e a politikai rendszer? Ki vagy kik diktaljak
a tovabbi politikat? Az egyparti rendszerek utédai? A globalizal6dé gazdasag eldre-
tolt szerepl6i? A veliik versengé vagy Oket kiszolgald, velitkk kooperdlé nemzetkozi
szervezetek? Az id6énként lélegzethez juté civil szervez8dések? Lehet-e ,mads a po-
litika” — azaz inkabb szembenallasokat vagy inkabb egyiittmtikodéseket keressiink a
politikaszervez6dés e lehetéségei kozott? A tanuld régié Gjabb alkalom arra, hogy el-
képzeléseinket tesztelhessiik: hogyan élhetnek egyiitt alulrdl kezdeményezett politikai
torekvések a feliilrél kezdeményezettekkel.

A tanulds térszerkezete

Tarsadalmi tanulds. Ha a tanuld régié csupan eszme, amely felé kozeliteni érdemes,
de amely még nem valdsult meg, akkor nem lehet kutatni. A teriileti kutatasok sza-
mara olyan jelenséget kell keresniink, amely ennek az eszmének — a tanuld régionak -
az alapjat képezi, empirikusan megragadhato, térbeli eloszlasa megfigyelhetd. A fonti
meghatdrozasokbdl imént a ,tarsadalmi tanulast” emeltiik ki. A tarsadalmi tanulas
szervezeti formait az intézmények megfigyelésével és szambavételével lehet regisztral-
ni (intézménystatisztikdk); a kiilonb6z6 szervezetekben folyd tanulasokat pedig az em-
berek és embercsoportok megfigyelésével és megkérdezésével (népességstatisztikak).

A tarsadalmi tanulds ,térszerkezete” jelen Osszefiiggésben az emlitett statisztikdk
teriileti eloszlasat jelenti. Pontosabban e statisztikak teriileti eloszlasan keresztiil olyan
térségek kirajzolasat és kozelebbi vizsgalatat, amelyek a valasztott mutatok tanusaga
szerint kiemelkednek az atlagbdl, vagy f6ltlinGen az atlag alatt maradnak. A tarsadalmi
tanulds térszerkezetének vizsgalataval — ebben az értelemben - egyfeldl ,kockdzati tér-
ségeket” (Forray—Kozma, 1986) hatarolhatunk koriil, masfelé] pedig ,,tanulé régiokat”

A tanuld régiokrol szol6, altalunk attekintett irodalomban effajta vizsgéalatokat nem taldl-
tunk. Morgan (1997) sz6l ugyan regionalis technoldgiai fejlesztésrl (regional technological
development, RTD), illetve lemarad6 régiokrdl (less favoured regions, LFR), lényegében
azonban néhany kozpontilag kivalasztott régiéval foglalkozik (szembeadllitva 6ket a naluk
elmaradottabb Wales-szel). A tovabbi gazdasagfoldrajzi és/vagy regionalis fejlesztési iroda-
lomban (Florida, 1995; Hudson, 1999; Geenhuizen—Nijkamp, 2002; Hassink, 2004) ugyan-
csak az esettanulmanyok dominalnak, nem pedig térszerkezeti elemzések (részletes irodal-
mi attekintést nyujt Gustavsen, 2003). Bér az idézett irodalomban széles skaldjat talaljuk a
tanulé régié megfigyelheté és megfigyelendé Gsszetevéinek - regiondlis kisvallalkozasoktol
a véros és vidéke koncepcidig —, e szerz6k koziil egy sem ad szamot dtfogé kutatasokrol,
amelyek a tarsadalmi tanulds térszerkezetét vizsgaltak volna, hogy statisztikai mutatéi alap-

jan tanul6 régiokat kiilonboztessenek meg.
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Miivel6dési varoskozpontoktdl a tanulé régiokig. Tobb fogodzat talalunk azokban
a kutatasokban, amelyeket koriilbeliil egy generacioval kordbban végeztek az oktatas
(iskolazas, felsGoktatas, szakképzés stb.) térszerkezetérol. (Ennek az irodalomnak igen
j6 Osszefoglalasat adja Meusburger 1990; hazai szempontok szerint pedig attekintette
Forray—Kozma, 1986). Az oktatas teriileti vizsgalatait attekintve utobbiak megkiilon-
boztették (a) az oktatési folyamatok, valamint (b) az oktatasi szervezetek teriileti vizs-
galatat. Az oktatasi folyamatok tertileti vizsgélatai ,,az oktatassal kapcsolatos lakossagi
magatartasok” vizsgalatat jelenti. Az oktatasi szervezetek teriileti vizsgalatanak alapja
az, hogy az iskola (f6iskola, egyetem, kultirhaz, szakképzé intézmény stb.) tulajdon-
képpen valasz a kdrnyezetének tarsadalmi szitkségleteire.

Kozelebbrol: ,,az egyéni dontések, valasztisok valamifajta trsadalmi csoport, réteg,
egylittes szintjén val6 Osszegezddését...” Folyamat akkor lesz beléle, ,,ha a dontések, va-
lasztasok tendenciait idoben visszatér vizsgalatok vagy azonos mintatertiletekre vonatkoz6
korabbi vizsgalati eredmények segitségével le tudjuk irni. Igy példaul jellegzetesen eltéré
fejlédési dinamikaju térségeket nyerhetiink” (Forray—Kozma, 1986: 23—-24). Az oktatdsi
folyamatok igy értelmezett teriileti vizsgalataval kapcsolatban néhany jellegzetes korabeli
problémat is megneveznek (iskolakérzetesités, a népességcesere iskolahdlozatra gyakorolt

hatasai, a kozépiskolazas iranti lakossagi igénynovekedések stb., vo. i.m. 25-28).

Az oktatasi szervezetek tertileti vizsgalatabdl olyan kutatdsi kérdések kovetkeznek,
mint példaul az oktatasi intézményrendszer és a telepiiléshaldzat Gsszefiiggései, az in-
tézményhaldzat stirlisodési pontjai, az iskolarendszer hozzajarulasa a teleptiléshaldzat
urbanizaltsagahoz. A telepiiléshal6zat és az iskolarendszer viszonyanak vizsgalata so-
ran kideriilt, hogy Magyarorszagon — mint ahogy Kozép-Kelet-Eurépaban mindeniitt
- a telepiilésstruktira és az oktatasi rendszer szorosan osszefiigg. Ez nemcsak abban
mutatkozott meg, hogy a telepiiléshierarchidban magasabban 4ll6 telepiiléseken az
oktatasi rendszer magasabb szint(i iskolatipusai miikodnek; hanem abban is, hogy a
magasabb szintl iskolatipusok telepitése hozzajarult a telepiilések folmindsitéséhez
(a varosiassag egyik kritériuma példaul a kozépiskolai ellatottsag). Mas szoval megal-
lapithato volt, hogy a telepiilésstruktira és az oktatasi rendszer kolcsondsen hat egy-
masra — s6t ez a klcsonhatds a muvel6dés teljes spektrumara érvényes (Kozma, 2002:
45-54).

Hatarokon atnyulé tanulé régiok. A tarsadalmi tanulas térszerkezetének vizsgala-
taban egy-egy tanulo régio esettanulmanyai dominalnak. Morgan (1997) Limburgot,
Lotaringiat, Szaszorszagot és Wales-t emliti egy Europai Unid-s tanulé régié esetta-
nulméanyhoz, amely kés6bb tovabbi négy orszag egy-egy valasztott régidjaval egésziilt
ki (Norte, Abruzzo, Kasztilia és Kozép-Macedénia). Hassink, (2004) Mecklenburg és
a dél-koreai Daegu eseteit hasonlitja 6ssze a mar idézett tanulmanyaban. Ezekbdl és
a hasonl6 anyagokbol (v6. példaul The Learning Region, 2003) az deriil ki, hogy a
tanuld régio kutatasanak f6 iranya jobbara nem egy-egy orszagelemzés, sokkal in-
kabb kiemelt esetek dsszehasonlitdsa. Egy tervezett kutatasban (v6. Kozma, 2010) mi
is megkiséreltiik a kett6t 6sszekapcsolni, a tarsadalmi tanulas térszerkezetének vizsga-

7

lata nyoman néhany furcsa ,viselkedést” térséget kiilon kutatva. E térségek kozott az
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un. ,Partium” - amely mintegy évtizede kiilonb6z6 kutatasaink visszatérd terepének
szamit — kiemelt helyen szerepel. Beletartozik abba a vonulatba, amelyet hatarokon
atnyulo tanuld régidknak nevezhetiink.

E hatdrokon atnyul6 tanul6 régiok egy (Eurdpa vonatkozasdban) teljességre torekvo
attekintését adja Ehlers (2008). Tobb mint negyven olyan hatarokon 4tnyuld régiot vett
szamba munkatarsaival egyiitt, amelyben a szervezett felndttoktatas mas-mas példai meg-
figyelhet6k; és esettanulmanyokkal dokumentalta &ket. Bar az esettanulmanyok szinvonala
meg sem kozeliti az imént emlitetteket, annyi mindenesetre megallapithat6 beldliik, hogy
a hatdrmentiség nemcsak nem akaddlya egy-egy régio kiteljesedésének (mondjuk: tanul6
régiéva valasanak), hanem esetenként éppen az eldsegit6je. Kiilonosen olyan esetekben,
amelyekben ezek az allamhatdrokat atszeld régiok valdjaban 6sszekotik az orszagokat, nem
pedig szétvalasztjak 6ket. (Ugyanennek a kutatasnak egy harom hatart — Ausztriat, Szlovaki-
at és Magyarorszagot — atszeld esettanulmanya sokkal alaposabb és részletesebb. Mélto arra,
hogy a munkat Magyarorszag keleti hatarszélén, példaul az emlitett ,,Partium” régioban,
amely Magyarorszag, Ukrajna és Romania hatdrmenti megyéit foglalja magaban, megis-
mételjiik. V6. Lang, 2005). E hatdrokon atnyul6 - azokat 9sszekoté — régiok esettanulma-
nyozasa Kelet-Kozép-Eurdpdban a rendszervéltozasig nyulik vissza. (Errél 1. részletesebben

konyviink 1. fejezetét.)

Tanulé régio és civil tarsadalom

Kormanyzas egyiittmiikodéssel. A tanuld régidval kapcsolatos publikicidk — ame-
lyeket fontebb bemutattunk — elsésorban a fejlesztésekre iranyulnak, azokat probal-
jak csatorndzni. De aki fejleszt vagy legalabb fejleszteni akar, hatatlanul beletitkozik
olyan akaratokba, amelyeket meg kell nyernie magéanak, vagy le kell gy6znie az ellen-
allasukat. A tanul6 régidval kapcsolatos elgondolasok, javaslatok és kiillonféle rendii-
rangl kezdeményezéseknek ez a markdns eleme. Nevezziik ezt a tanulé régié politikai
dimenzidjanak.

Kevin Morgan (1997) koncepciéjaban a tanuld régié — amelyet egyszertien a tanuldko-
z0sség foldrajzi kiterjesztésének tart — nemcsak a gazdasagpolitika és a tarsadalompolitika
egymasra talalasit foglalja magéban, hanem egy Gj (mondjuk: decentralizalt) igazgatas mo-
dellje is. (Morgan, 2008: 499) Ebben a koncepcioban a globalizal6dé piac és piaci hatasok
kiegészitdje, sot korrigaldja is a helyi és regiondlis piac, amelynek igényeit inkabb a kis- és
kozépvallalkozasok tudjék kielégiteni, és amelyek tevékenységéhez sajatos tanulasok kell ko-
tédnek, valamint egy ujfajta, kormanyzati szektorokon atnyuld helyi igazgatas.

Lukesch és Payer (2009) azt hangstlyozza, hogy a helyi-regionalis ,,fejlesztési tigynok-
ségek” tevékenysége fokozatosan a helyi-regionalis igazgatds szintjére emelkedik (vagy leg-
alabb is kell, hogy emelkedjék), és hogy ez nem is csoda, minthogy a helyi igazgatasnak
fokozatosan fejlesztés- és fejlodésorientaltnak kell lennie, azza kell vélnia. A helyi-regionalis
igazgatas, mondjak, végs6 soron igazgatas; az ezen a szinten folyo igazgatasba kiviilrél (felil-
rol) eredményesen nem lehet beavatkozni; legfoljebb a fejlédés/fejlesztés foltételeit kijelolni
és megteremteni. (Mindez erésen emlékeztethet benniinket a 20. szdzad elsé harmadaban
kialakitott menedzsment jellegii szakigazgatasra, amikor a szakigazgatas, ,,szakmapolitika”
fokozatosan 4tvette a kozigazgatds, ,,kozpolitika” helyét. Ugy is mondhatnénk, hogy a helyi-
regionélis szakapparatus veszi at a kzhivatal és a kozhivatalnok helyét és szerepét.)
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Geenhuizen és Nijkamp (2002) abban a tanulmanyukban, amelyben értelmezési ke-
retet mutatnak be a Belgiumban folytatott terepmunkajukhoz, az igazgatasban érvényesit-
het6 (vagy nem érvényesiild) tanulast latjak kritikus kérdésnek. Az a jelenség, amelyet az
»0svényhez ragaszkoddsnak” (path-dependency) neveznek, akadalyozza az igazgatast abban,
hogy vj, alternativ, innovativ, kreativ valaszokat adhasson a gyorsan valtozo, fejl6dé gazda-
sag kihivasaira. A kulcskérdés eszerint nem (nemcsak) a gazdasagi szervezetekben, a civil
szervezetekben stb. tevékenykedSk tanuldsi hajlanddséga és képessége, hanem féként az

igazgatasban dolgozok tanuldsi hajlanddsaga.

Igy inkdbb 6sszeall az a kép, amely a tanuld régiok (tanuldkozosségek, tanuldvéros-
ok stb.) igazgatasaval kapcsolatban az 4ttekintett irodalombdl folsejlik. A tanuld régié
olyan (6n)kormadnyzatot igényel, amely a helyben folmeriil6é problémakat nemcsak
helyben oldja meg, hanem az egyes konkrét problémamegoldasokbol tanulva 4j kor-
manyzati stratégiat képes kialakitani. Ez csak helyben lehetséges, a helyi kihivasokra
adand¢ valaszként. A tanul6 régié koncepcié kozéppontjaban ezért nem egyszertien
a tanul6 ember all, nem is csak a kiilonboz6 szervezetek, amelyek képesek vagy nem
képesek tanulni — hanem egy olyan (szak)igazgatds, amely a tanuld régié partnereit
Osszefogja, egy asztalhoz ilteti, segitségiikkel helyi problémdkat old meg, mikézben
az egy asztalnal til6k azt is megtanuljak, hogyan el6zzék meg a problémakat, s6t ho-
gyan navigaljak magukat és egymast ujabb és tGjabb helyzetekbe.

Nem véletlen, hogy a tanuld régié paradigmajaba ilyen harmonikus vagy arra
torekvd politikai aktorok szerepelnek. Oket a cél egyesiti, a j6 cél vonzza, illetve a
folismert kihivasok iranyitjak. Ha a valasztott egység — legyen bar tanulok6zosség,
tanuldvaros, tanuld régio (vagy barmely mas teriileti-tarsadalmi egytittes) — szerep-
16i kozosen ismerik fol a kihivasokat és keresik a valaszokat, akkor a jo kormanyzas
akadalya minden bizonnyal csupan a kozos tanulas hidnya. S ez esetben a tanulas —
nem a kiviilrél jov6 ,,megtanitas’, hanem a beliilr6l kezdeményez6d6 ,,megtanulas”
- valoban a megfelel6 magatartas ahhoz, hogy a tanul6 régio kiformalddhassék, teret
nyerjen.

Kormanyzas konfliktusok aran. A fonti kép a tanuld régiok kormanyzasarol erd-
sen emlékeztet azokra a szervezetelméletekre, amelyekkel egy nemzedékkel korabban
ismerkedhettiink meg, s amelyek a tanul6 szervezetekrdl széltak. Ezek az elméletek
- még az informatika mai szintje el6tt - megalmodtak az Onigazgatd szervezeteket,
amelyek kell§ informaciokat kellden folvéve és foldolgozva sajat maguk véltoztatjak
meg, alakitjak at a programjukat.

Es valban: a tanulé régiok attekintett irodalméban vissza-visszakdszén egyrészt a rend-
szerelmélet — az arra hivatkozds —, masrészt a tanuldszervezetek tedridja (Lukesch—Payer,
2009, Geenhuizen—Nijkamp, 2002; Hassink, 2004 etc.). A tanuldszervezetek (innovativ
szervezetek, kreativ szervezetek, alkotd vezetés) tedridi az 1960—70-es években a rendszerel-
mélet szokészletével és eszkoztaraval probaltak kifejezni azt a jelenséget, hogy a szervezetek
nem egyszertien ,miikodnek” (az a bizonyos 6svényhez kotottség’) — hanem ezen tdl és
ezeken keresztiil véltoznak, atalakulnak, fejlédnek is (tehat megszabadulnak az eddig bejart
utaktol, alternativ médokon reagélnak). Az atalakulo, fejlddé szervezet egyik tedridgjat is-
mertettiik Amitai Etzioni (1968) hires és egyszerUsitett paradigmaja nyoman mi is, amikor

fontebb a tarsadalmi tanuldsrol irtunk.
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Az az igazsag, hogy a kormanyzasrdl alkotott kép - inkabb kivansag és vagy, sem-
mint tapasztalat és val6sag — nem annyira a tanul6 régié megvalositasanak, kivitelezé-
sének a része, mint inkabb a tanul6 régiorol sz6tt elméleteké és eszméké. Az a politika
- legyen még annyira ’helyi’ és Onigazgatd' is —, amely a tanul6 régié elméleteibdl
kivilaglik, konszenzusra épiil, nem pedig konfliktusok megoldasara.

A rendszervaltozas tapasztalatai a kelet-kozép-eurdpai tarsadalomkutatokat gya-
nakvova tették — még pedig jogosan — a kozos alapra épitd, érdekharmoniara torek-
v6 (hivatkozo) politikacsinalassal szemben; még ha az helyi vagy regionadlis szinten
konstitualédik is. Benniinket, kozép-eurdpaiakat torténeti ismereteink és tarsadalmi
tapasztalataink inkdbb a konfliktusos kormanyzas szemléletére és gyakorlatara tettek
fogékonnya. Ebben a folfogdsban az eredmények dltalaban az egymasnak fesziil6 és
egymassal 0sszecsapé érdekek (érdekcsoportok) eréfeszitéseinek az ereddje; valoban
gy, ahogy a nagy irodalmi dramédk &brazoljdk. Es az dsszecsapasok eredménye ko-
rantsem lefutott, hanem mindvégig két kimenet lehetséges. Lehet, hogy végs6 soron
a felek megvalositjak a torekvéseiket — az adott foltételek kozott —; de nagyon is lehet,
hogy egymast legy6zve szétromboljak a politika kereteit is. A J6 és a Rossz (Vilagos-
sag és Sotétség, Font és Lent, Angyal és Démon) parharcanak mitosza a mi torténeti
tudatunkban és tarsadalmi tapasztalatainkban ezt jeleniti meg.

A tanuld régi6 eszméje mintha a ,tudomanyos-technikai forradalom’, a ,,tudastar-
sadalom” és a hasonld jelszavak kései kisoccse lenne. Része annak az egysiku szemlé-
letnek, amely a tobb tudastol tobb termelést, nagyobb jolétet és harmonikusabb tarsa-
dalmat varna - ha nem is globalisan, de legalabb lokalisan. Ilyen értelemben inkabb a
napfényes folvildgosodas, mintsem a zord romantika gyermeke.

Tanul6 régio feliilrdl és alulrol. Ha mar a folvilagosoddasnal tartunk, a tanuld régié
legtobb koncepcioja csakugyan feliilr6l megfogalmazodo, folvilagositd eszme, amely
abban segit, hogy a fejletlenebbeket (eufémisztikusan: ’less favoured regions’) egy esz-
mei fejlettség felé kalauzolja.

Kicsit a jo cserkész moédjan: ha ezt meg ezt mar elérted, akkor ennyivel meg ennyivel
kozelebb keriilsz a nagyobbakhoz; és ezt mi - fiiggetlen hatésag — méréseinkkel dokumen-
taljuk neked. ,,A kanadai nagyvéarosok a tanulds minden ’pillérében’ az orszagos atlag folott
vannak, de kiilonosen a tanulni, hogy tudjunk és a tanulni, hogy cselekedjiink pillérek tekin-
tetében. (...) A falusi térségek viszont jobb pontszamokat értek el a tanulni, hogy létezziink
és a tanulni, hogy egyiitt éljiink pillérekben” (Canadian Council on Learning, 2007; idézi
Morgan, 2008).

Az eurdpai tanuld régiok biirokratikusan szervezédnek: az Unid tagorszagai egy-
massal versengve jelolik meg tanuld régidikat, fél szemmel egymads hasonld régidit
figyelve és méricskélve. Ebben a gyakorlatban persze nincs helye alulrol j6v6 kezde-
ményezéseknek, legfoljebb pélyazatoknak és azok folyamatos értékelésének. A tanul6
régidk eurépai mozgalma nem kis mértékben kormanyzati mozgalom - a kormany-
zatok unids politikdjanak része csak ugy, mint sok mas kormanyzati politika az n.
Bologna-folyamattdl a tarsadalmi kohézids politikaig. A tanuld régiordl szol6 szakér-
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t61 munkdkat az a komoly veszély fenyegeti, hogy e kormanyzati torekvések ideoldgi-
ajava valik.

A ,koz6s tanuldsban egyesiilé érdekcsoportok” almaval szemben azoknak a ku-
tatdsoknak a realitasa all, amelyek az er6s6d6 nemzetkozi biirokracia szembesiild
civil tarsadalmak probélkozasait és kitorési pontjait keresik. A civil kezdeményezé-
sek — amelyeket tehat nem feliilr6l mozgositottak — értelemszertien nem tamogatjak,
hanem kritizaljak a feltilrél (kiviilrél, mondana Lukesch és Payer, 2009) érkezé kez-
deményezéseket, nem egyszer szembefordulva veliik. A kelet-kozép-eurdpai torténeti
narrativumoknak és tarsadalmi tapasztalatoknak ez a politikafolfogas sokkal inkabb
megfelel, mint a harmoénidba olvad6 kezdeményezések — alulrol és feliilr6l —, amelyek
a targyaldasztalok koriil és a formalis — nem formalis tanulasi alkalmak soran valo-
sulnak meg.

Ha a tanuld régi6é egy idealizalt tarsadalom képe, ezzel a folvilagosit6 ideaval
szemben mekkora mozgastere marad a civil tairsadalomnak? Van-e, lehet-e a civil tar-
sadalmaknak sajat ,tanuld régidjuk”? Mekkora az esélye az eurdpai civileknek - s itt
most benniinket mindenekelStt a kozép-eurdpai civilek érdekelnek —, hogy ismét ma-
gukra talalva magukhoz ragadjak a kezdeményezést? A tanuld régié ilyen alternativ
kutatasanak akkor mar nem az a kérdése, hol is vannak az innovaci6 kontinentalis,
orszagos vagy regionalis csomoépontjai, és honnan sugérzik ki (lefelé) a fejlédés. Ha-
nem sokkal inkabb az: vannak-e a kdzpontokbdl kisugarzé innovacioknak alternati-
vai? Vagy hogy politikusabban fejezziik ki magunkat: van-e helye szép 6j vilagunkban
a helyi kezdeményezéseknek? A tanuld régié ebben az értelmezésben az a terep, ahol
egy nemzetkozileg szervez6d6 biirokracia — arra hivatkozva, hogy korrigalni akarja a
piac egyoldalusagait — megiitkozik a helyi szervezédésekkel.

Tanulo régios kutatdsok

A kutatasok kezdetei. A tanuld régidval kapcsolatos kutatasok eddig talan legtelje-
sebb osszefoglalasat. Rutten és Boekema mar emlitett 2007-es kotete adja. Ebben a két
szerkesztd Osszevalogatta és ujra kozolte azokat az empirikus kutatasokat és elméle-
ti elemzéseket, amelyek a tanuld régidkkal kapcsolatban addig sziilettek. Bar a kotet
ilyenforman a tanuld régidkra — és mas kozosségekre — nézve szinte szoveggyijte-
ményként hasznalhatd, teljesen hidnyzik bel6le nem csak az elmult évtized eredmé-
nye, hanem féleg a tanuld kozosségek statisztikai vizsgalata. Ennek részbeni pétlasara
szolgal az a kotet, amelyet Greenhuizen és Nijkamp (2012) szerkesztett. Azo6ta tovabbi
vizsgalatok is késziiltek a tanuld régiokrdl, illetve az egyes kozosségekben folyo ta-
nulasokrol. Magyarorszagon példaul Rittgasszer Imola (2009) vizsgalatat, valamint
Nemes Gusztdv és Varga Agnes, valamint Patkos Csaba, Velkey Gabor vagy Molnar
Erné vizsgalatait emlitjiik (lasd Kozma ed., 2014).

Egyesek Florida ,kreativ osztalydnak” térbeli elhelyezkedését probaltak megragadni
(Ritgasszer i.m.), masok — ez volt a 6 irany — a tanulas ,,4j dimenzioit” kovették, ahogyan
azt a Delors-jelentés folsorolta. A Florida, (2012) konyvében kozolt vizsgalat, amely az Egye-
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sillt Allamok régioit a ,kreativ elmék letelepedési siirtisége” fliggvényében elemzi, tletet
adhatott ugyan a hazai regiondlis kutatasoknak, nem bizonyult azonban elegendének ahhoz,
hogy egy-egy térségben a tanulasi folyamatokat a maguk tobbféle dimenzidjaban vizsgalni
lehessen. Ehhez sokkal inkébb egy tiz éven at folyé kanadai vizsgalatsorozat adhatott példat
(lasd alabb). Ez a vizsgalat, és nyoméban a tobbi, amely ezt kovette, alig titkoltan megprobalt
versenyre kelni a mind nagyobb hatasu PISA-vizsgalatokkal, vitatkozva annak eredményei-
vel, alternativat ajanlva annak médszertandhoz (1asd errél Pusztai—Kozma, eds., 2015 tanul-
manyait). Mig a PISA a tanulok teljesitményeit méri (bar nem a tantargyakban, hanem az
un. kompetencidk teriiletén nyujtott teljesitményeket), addig a kanadai vizsgalatsorozat és
az azt kovetd tobbi a tanulds valamennyi ,,dimenzidjaban” probal adatokat gytjteni. Mig a
PISA meghatarozott korcsoportok eredményeit gyujti, addig az utébbi vizsgalatok az egész
népességre terjedéen gytijtenek adatot (s ezért persze rd is vannak szorulva a népszamlala-
sokra). S mig a PISA elsésorban a részt vevd orszagok oktataspolitikai vezetdségét kivanja
befolyasolni, addig az utdbbiak szélesebb kort: fejlesztési tigynokségeket, de féként egy-egy
térség onkormdnyzatat célozzdk meg.

Pusztan a mérhet6ség oldalardl kozelitve mind a Florida-kisérlet (a ,kreativ osz-
taly” térbeli stirlisodésének megallapitdsara), mind a kanadai vizsgalatsorozat, vala-
mint az azt kovetd tovabbiak kudarcnak mondhatdék. Annyiban mindenképp, hogy a
PISA-vizsgalatok nagy médiafigyelméhez képest még a Bertelsmann altal tamogatott
német tanuldsi atlaszrdl is alig hallani a kozvéleményben valamit. Hasonl6 csénd, ha
ugyan nem érdektelenség 6vezi az UNESCO tovabbi felndttoktatasi kezdeményezése-
it — talan csak a tanul6 vérosok futé projektjének kivételével. Ha azonban a hivatalos
és médiaszintrél elmozdulunk, a teriiletfejlesztés, az 6nkormanyzatok és a K+F torek-
vések szintjén a tanulds, innovaciok, kreativitas teriileti stirtisodése sokkal fontosabb
és id6szertibb, mint az egyes orszagok PISA-eredményei. Hasonl6 a helyzet a nemzet-
kozi politika szintjén, ahol a migracidk és integraciok dsszehasonlité elemzése az iga-
zi mércéje az oktatasiigyek és tanuldsi rendszerek sikerének vagy sikertelenségének.

A kanadai tanulasi index. A vizsgalatok kozott az Gttoré — ahogy utaltunk mar ra
— a Kanadai Tanulasi Tanacs (Canadian Council of Learning) volt; egy nonprofit for-
maban miikodé véllalkozas, amelyet 2001-ben a kanadai szévetségi kormany azzal
bizott meg, hogy prébalja folmérni a kanadaiak , kulturalis készségeit” ne csak az is-
kolaban, hanem lehetdleg az élet minden teriiletén (http://www.cli-ica.ca/en.aspx).
Ennek az elhatarozasnak a mogottese részben az emlitett PISA-vizsgalatok eredmé-
nye volt. Részben pedig az a koriilmény, hogy Kanada szovetségi allam, amelyben az
oktatds a tagallamok szuverén joga, s ebbe a szovetségi kormany nem avatkozhat bele.
A megoldas, amelyet mégis valasztottak, kettés. Egyrészt nem kormanyhivatalt vagy
hattérintézményt biztak meg ezzel a foladattal, hanem magéanvallalkozast hoztak létre;
masrészt pedig nem iskolai eredményeket akartak vizsgalni, hanem tanulasi eredmé-
nyeket, amelyek a gyermekkortdl a folnétt korig az egész életet 4tfogjak.

Az Osszetett tanulasi index (composite learning index, CLI), amelyet ebb6l a célbol
létrehoztak, onmagaban is figyelemre mélté produktum. Alapjaul a Delors-jelentés
szolgalt, illetve az abban megjel6lt négy tanulasi pillér. Ezek egy részérél viszonylag
egyszerten lehetett statisztikai adatokat gyUjteni az allami statisztikakbol (pl. iskola-
zottsag) — csupan arra kellett figyelniiik a kutatoknak, hogy ne egyszertien a meglévé
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intézményi statisztikakat hasznaljak, hanem azokat mint a tanulas jelz6szamait értel-
mezzék (pl. az intézmények latogatottsagi statisztikai helyett az intézmények elérhe-
téségét mérjék a tanulok szempontjabdl). Mas részér6l — pl. a munkahelyi képzések-
rél — ugyancsak rendelkezésre allottak az adatok; ezeket azonban még erdteljesebben
kellett atértelmezniiik ahhoz, hogy a kornyezd felnétt lakossag tanulasat lehessen
jellemezni veliik (pl. nem a munkahelyi képzéseket vették figyelembe, hanem hogy
azokat kik és milyen koriilmények kozott veszik igénybe). A harmadik és negyedik
pillér (kozosségi tanulas és spontan tanulds) statisztikdkkal valo megragadasa bizo-
nyult a legigényesebb munkdnak. Az eredmény azonban minden bizonnyal megérte
a faradsagot.

El64llt ugyanis a mar emlitett ,,0sszetett tanulasi index”, amellyel Kanada vala-
mennyi telepiilését jellemezni lehetett az ott lakok kiilonbo6z6 tanuldsi tevékenysé-
geinek Osszesitése alapjan. Ez egyediilallo eredmény volt; kiillondsen a kétévente
megismételt adatfolvételek — valamint azok a jelentések, amelyeken valamennyi sz6-
vetségi allam helyzetét ebbdl a szempontbdl kovetni lehetett, tanacsokkal latva el ket
arrol, hogyan fejleszthetnék 6nmagukat a tanulds egyik vagy masik dimenzidjaban.
(A kanadai tanulasi index adatszer(i bemutatdsat . Kozma et al., 2015: 205) A Ka-
nadai Tanulds Tandcs 2010 6ta mar nem miikodik; tjabb megbizasokat a szovetségi
kormanyt6l nem kapott. Vizsgalatainak eredményeit — mutatis mutandis — a PISA-
vizsgalatokkal helyettesitik (hivatkozott honlapja még él). Ez az utt6ré vallalkozas
azonban nem maradt csupan tudoménytorténeti emlék. Hasonlo prébalkozasokat
ihletett masutt is — elsdsorban Eurépdban —, amelyek versenyt futnak a teljesen mas
szempontu és céla PISA-vizsgalatokkal (a PISA-vizsgalatok hazai kritikai elemzésérél
1. Kozma—Pusztai eds., 2015).

Az eurdpai tanulasi index. A kanadai Osszetett tanuldsi index vizsgalata ihlette meg
a Bertelsmann Alapitvanyt, amely a 2000-es évektdl kezdve kezdeményezte és vezette
projektjét, az ELLI-t, illetve annak ledgazasat és els6 megvaldsitasat, a DLA-t. Az ELLI
az Burépai Elethosszig Tanulds Indikatorai (European Lifelong Learning Indicators)
roviditése, és szandéka szerint az Eurdpai Unid tagorszagaiban a ,tanulasi klimat”
vizsgalja (ELLIL, 2015). A vizsgélatban részt vevé 23 orszag koziil Dania az elsé (76
ponttal), Romdnia az utols6 (17 ponttal). Magyarorszag a sor alsé negyedében he-
lyezkedik el (27 pont). Az ELLI részletesen is elemzi a részt vevé orszagok ,tanula-
si kliméjat”, Magyarorszagrol példaul a szervezett tanuldsi formék erésségét emelve
ki, hianyolva azonban a spontdn, valamint a kozosségi tanulas erésségét (ELLI Index
Europa, 2010) — ezeket egyébként valamennyi kelet-kozép eurdpai orszag eredménye-
ibol hidnyolja az ELLI idézett vizsgalata.

Ugy tiinik azonban, hogy a Bertelsmann Alapitvdnynak ez a vallalkozdsa nem volt
eléggé sikeres. Az eurdpai kormanyzatok és a kozvélemény figyelmét sokkal inkabb
lekototték a PISA-vizsgalatok (annak ellenére, hogy a Bertelsmann Alapitvany kezé-
ben ott a nagy hatalmu nemzetkozi média jelentds része is). Ma az ELLI csupan mint
egy kovetkezd vallalkozds, a német tanulasi atlasz ledgazasa és mellékterméke tize-
mel, amint az idézett honlapok is mutatjak (az ELLI magyarorszagi kozremikoddinek
mindeddig nem sikeriilt a nyomara bukkanni).
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A német tanulasi atlasz. A Bertelsmann Alapitvany sikeresebb vallalkozasa a né-
met tanulasi atlasz (Deutscher Lernatlas, DLA). Ez a kanadai hasonld alapjan késziilt,
azonban némi modositassal. E mddositasok az eurdpai viszonyokbol kovetkeznek,
ahol a ,,formalis tanulds” elnevezést pillér hagyoméanyosabb és hosszabb statisztikai
torténetre is tekint vissza; igaz, sokkal kevesebb hagyomanya van a nem formalis ta-
nulasok statisztikai adatgytijtésének. A DLA is a Delors-jelentés altal javasolt négy
tanulasi pillért veszi alapul a sajat sszetett tanuldsi indexének kialakitasakor; de eze-
ket a pilléreket némileg modositja (iskolai tanulds, tanulas a szakképzésben, szociélis
tanulds, személyes tanulds). A vizsgélati eredmény — féként annak elektronikus pre-
zentacidja — igazan leny(ig6z6. Kattintassal megtalalhatja minden érdekl6dé a maga
régiojat és telepiilését, és leolvashatja annak tanuldsi indexét. A szerzék és a projekt
finanszirozodja az egészet elsGsorban a szovetségi és a helyi kormanyzatoknak szanta
(nincs informacionk réla, mennyien és mire hasznaljak). Bar a kiallitas valoban figyel-
met kelté és a megvaldsitds konnyen, gyorsan kezelhetd, mintha sem az akadémiai,
sem a kormanyzati vildg eddig nem figyelt volna 6l eléggé a DLA-ra (utols jelentése
2012-bél datélodik, legalabb is az altalunk 2016-ban elérhetd forrasok szerint).

A német tanulasi atlaszt ugy is folfoghatjuk, mint a kanadai el6d eurépai megva-
16sitasat; de ugy is, mint az eurdpai hasonlé tanuldasi index megvaldsuldsasat egy részt
vevl orszag szintjén. S ebben az értelemben mondhatjuk, hogy ez az eurdpai tanuldsi
index elsé megvaldsulasa. A masodik Magyarorszagon késziilt el, a LeaRn-kutatds
keretében (Kozma, et al., 2015).

A magyarorszagi tanulasi atlasz. A LeaRn-kutatas (Learning Regions, Tanulo régiok
Magyarorszagon) arra vallalkozott, hogy megvizsgalja azokat a pilléreket, amelyeket
a Delors-jelentés javasolt. Ezek alapjan igyekszik statisztikailag megragadni a ,tanu-
las 4j dimenziéit”, valamint az igy kialakitott dsszetett indexszel jellemezni az orszag
teleptiléseinek tanulasi dllapotat. A Learn Index (LI) tehat szintén négy dimenzidban
mutatja be az orszag in. tanuldsi térképét, nem titkoltan a német tanulasi atlasz min-
tajara. Azonban némi atalakitassal. A formalis és a nem formalis (azaz munkahelyi)
tanulasok mellett a hazai kutatdk kulturélis és kozosségi tanuldsrol beszélnek. Kultu-
ralis tanulason értik azokat a szabadidés tanuldsi tevékenységeket, amelyeket jorészt a
kulturalis intézmények statisztikaibdl és vizsgalataibdl kiindulva lehetett megragadni;
kozosségi tanuldsok pedig azokat, amelyek civil kezdeményezésre indultak (v6. Koz-
ma et al., 2015, 144-176; 177-204).

A statisztikai vizsgalat eredményeképpen Magyarorszag un. ,tudastérképének”
egy Uj valtozata rajzolddik ki. A hagyomanyos tudastérképek lényegében a lakossag
formalis iskolazottsaganak teriileti megoszlasat tikrozték, rendszerint a népesedési
statisztikdkra alapozva, azokbol kiindulva. Ezek a statisztikdk évtizedek 6ta markéns,
szakadasszeru kiilonbségeket mutattak az orszag kiilonboz6 régidi kozott. A LeaRn-
kutatas altal megjelenitett tanulastérképen viszont ezek a markans kiilonbségek mint-
ha elmosddnanak: a kozosségi tanulds mutatdi pedig csak gyongén vagy egyaltalan
nem korrelalnak a formalis iskoldzottsdg mutatoival. Ezt a meglepd eredményt a ku-
tatok annak tudtak be, hogy a nem formalis tanuldsok — ideértve most a kulturalis
és a kozosségi tanulast is — mintegy kiegészitik a formalis tanulas eredményeit, és
tompitjak a statisztikai kiilonbo6z6ségeket.
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Ha a legjobb statisztikai mutatok térbeli eloszldsara figyeliink, kirajzolédnak az or-
szag tanuld régioi (a hivatkozott térképlapokat az idézett kutatasi zardjelentés tartal-
mazza, vo. Kozma et al., 2015, 263-282). Nem meglep6 mddon az orszag legfontosabb
tanulo régiodjat a kozponti régié térségei alkotjak, amelyek 6sszefiiggd un. konurbacids
savot alkotnak Budapestrdl a Duna mentén Nyugat felé haladva. Egy masodik tanulé
régié van kialakuloban Budapesttl a Balatonig terjedé térségek csoportjaban (bar ez
utdbbi térségek a statisztikai mutatok szerint még nem egészen néttek ossze tanuld
régidva). A varatlan eredmény egy harmadik tanul6 régié korvonalazédasa, amely
Budapesttdl kiindulva Kecskeméten at Szeged felé vezet, magéban foglalva a Duna-
Tisza kozének északi felét, valamint a Kozép- és Dél-Tiszantdl egy szeletét. A kutatok
szerint a valdsagban — barmit mondjon is a szakpolitika — Magyarorszagnak harom
kialakul6 vagy mar fejlettnek tekinthet6 tanul6 régidja van.

E tanul6 régidkon kiviil az orszag mas tdjain is kiemelkednek pontszertien tele-
pilések, f6ként a hazai nagy- és kozépvarosok kornyezetében. Ezeket a kutatasban
tanul6 varosoknak nevezték el, utalva arra, hogy még nem kapcsolédnak ugyan 6ssze
tanuld régiokka, de mar kellGen stirtisédnek benniink a formalis és nem formélis ta-
nuldsok, amelyek ezekben a varosokban halézatokba is rendezdédtek vagy rendezéd-
hetnek. Ilyen halézatosodas egyébként sok helytitt megfigyelhet az orszag kisebb és
nagyobb telepiilésén (tanuld kozosségek). Sikeres szakpolitika, valamint céltudatos
helyi kormdnyzatok hataséra ezek a tanul6 kozosségek elébb vagy utdbb kornyékiiket
is dinamizalhatjak.

Tanulsagok. Mit dllapitottak meg ezek a vizsgalatok? (A kovetkezékben elsdsorban a
magyarorszagi LeaRn-projekt eredményeire tdmaszkodunk, v6: Kozma et al., 2015).

® Legfontosabb ervedményiik azoknak a térségeknek, varosoknak és telepiiléseknek
a kériilhataroldsa, amelyek egy adott id6ben egy térségi fejlesztéspolitika célzott-
jai vagy kedvezményezettjei lehetnek.

® A masik tanulsag a tanulo varosok térszervezé hatasa. A LeaRn-kutatas Ma-
gyarorszagon nagyjabol az egyetemi varosokat mindsitette ,,tanuld varosoknak”;
az emlitett magyarorszagi tanul6 régiéhoz azonban szamos varos is fokozatosan
csatlakozik, amelyek nem hagyomanyos egyetemi varosok, hanem inkéabb ,,fol-
torekvok™. Tipikusan ilyen példaul Kecskemét vagy Székesfehérvar. Az ,,okos
varos”-projekt szervez6i azonban inkdbb magyarorszagi kdzépvarosokat céloztak
meg, mint Szolnok és Nyiregyhdza. Az ilyen varosok a LeaRn-projekt idoszaka-
ban (2011-2015) még kiviil estek az orszadg kozponti tanuld régiodjan. Varhatod
azonban, hogy éppen e fejlesztések révén lassan éppugy dsszeszovodnek veliik,
ahogy ez Kecskeméttel vagy Székesfehérvarral tortént.

® A harmadik tanulsag a sok dimenzidju tanulds — mint tarsadalmi tevékenység —
korrekcios hatdsa a teriileti egyenlotlenségekre (1asd errél ujabban Engler és Mar-
kus [2016] tanulmanyat). A szervezett tanulas és (szak)képzés kétségteleniil meg-
hatarozé a tanuld régiok, térségek és telepiilések kialakulasaban; ugy is mond-
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hatnank, hogy iskola nélkiil nincs ,,tanulé varos”. Azonban csak mostanra valt
vilagossd — még pedig az idézett tanulési atlaszok eredményei alapjan —, hogy
a ,.kulturalis tanulds”, valamint a ,,k6z0sségi tanulasok” (Juhasz—Szabd, 2016)
kiegészithetik, s6t fokozatosan modosithatjak is a formalis oktatas és szakképzés
altal kialakitott képet egy-egy telepiilésrol.

o A negyedik tanulsag épp ehhez kapcsolodik. ,,Tanulo varossa”, kdzosséggé ugy
valik egy teleplilés, ha a benne folyo legkiilonfélébb tanulasokat egybeszervezik
és megfeleléképpen menedzselik. Ennek igazolasara és dokumentalasara nagy
mintas adatfolvételek vagy az egész orszagra (régiora) kiterjedd vizsgalatok nem
alkalmasak; idaig az esettanulmanyok juthatnak el (ilyen esettanulmanyokra utal
Forray 2016) tanulmanya, valamint az Educatio ® Vidékfejlesztés szamanak tobb
irasa is, vo. Kozma ed., 2014). Az esettanulmanyok egyik f6 tanulsaga, hogy az
egybeszervezendd és menedzselendd tanulasokat egy-egy kihivids mozgositja,
amely eléri a teljes kozdsséget, €s minden tagjaban tudatossa valik. A masik ta-
nulsag a ,,valtozdsmenedzserek” vagy még inkabb ,,helyi h6sok™ (Nemes—Varga,
2014), ,.kulcsemberek” (Orsi, 2002) szerepe. A tanuld varost ma mar nem ugy
képzeljiik el, mint ahol ldmpagytijtas idején mindenki a tankdnyv folé gérnyed
— vagy stilszerlien egy kdzosségi szamitogép elé telepszik. A ,,tanul6 varos” a ki-
hivasokra vélaszol6 varos; mégpedig olyan, amely kreativ valaszokat ad, és ennek
révén ellenallobba valik, s6t fejlédik is.

Tanulo varosok* — kizisségi vilasz a kihivisra

Az 1990-es évek elején a ,,tanulo régio”-elgondolas volt a hagyomanyos fejlesztéspo-
litika legerdteljesebb alternativija. A fogalom és az elgondolas részben a tanulds 4j
értelmezésébdl alakult ki, részben pedig abbdl az eltolédasbdl, amely a neoliberalis
filozofiatol ihletett globalizacids politikak helyett a helybeliség (lokalitas) fontossa-
gat kezdte hangsilyozni. Ebben az 1j megkozelitésben inkdbb az gjitasok és az Gjito-
készség a fejlesztés motorja, és nem annyira a megszerzett ismeretek és az elsajatitott
készségek. A gazdasag globalizalédasat pedig a novekedés helyi erdi kell kiegészitsék
és teljessé tegyék. A gazdasagi fejlédés dominans tényez6jének a véllalatok tarsadalmi
kornyezetér kezdték tekinteni. Mindennek eredményeként a gazdasagi és tarsadalmi
fejlédés Gj koncepcidja alakult ki, amelyben a regiondlis politikanak sokkal jelentd-
sebb szerepe lett, mint a kdzponti kormanyzati beavatkozasoknak.

A tanulé régioktol a tanulé kozosségekig
A korai 2000-es években a tanulé régié-mozgalomban demokratikus fordulat kovet-

kezett be. Lényegi eltolodas tortént a tanulé régié fogalom alkalmazdsatdl a ,,tanulé
kozosségek” hasznalata felé (lasd pl. CEDEFOP, 2003). Azaz az innovacids halézatok

4 A fejezet alapjaul szolgal6 tanulmdanyok tarsszerz6je Forray R Katalin.
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kiterjedtsége és strtisodése helyett a politikai dinamizmust kezdték olyan megha-
tarozonak tekinteni, ami egy teriileti-tarsadalmi egységet tanuld kozosséggé alakit.
Eszerint nem a globalis piacokhoz valé kapcsolodas eredményezi a valosagos egytitt-
miikodést és versenyt, hanem a helyi erék kozé valé illeszkedés (ami egyébként a piac
és verseny eredeti liberalis elgondolasa volt a 20. szazad végi neoliberalis politikaval
szemben). Az 4j menedzserizmussal szemben — ami konnyen létrejohet a nagy mé-
retli tanul6 régiokban — a tanuld kozosségek alulrol szervez6d6 adminisztracidjara
van sziikség. Az ilyen tanulé kozosség alapja — ahogy azt a mozgalom demokratikus
szarnya hangsulyozta — a kozosen végzett tevékenység. A kozos cselekvések alakitjak
ki az élethosszig tanuldshoz sziikséges tarsadalmi krnyezetet egy adott térségben.

Ez a folfogas a politikai folyamatokra és a politikai hatalomra figyelt (Rutten—
Boekema, 2007). A hangsuly a tudds és innovacié meglévé haldzatairdl a politikai
akaratra tev6dott, arra a tényezore, amely dinamizalni tudja a tanuldsi folyamatokat,
intézményeket, valamint a megléve kreativitasokat; és ezaltal szervezni tudja a tanu-
lasi halozatokat a kozosségen beliil. A szakértd szerepe ebben az Gj folfogasban nem
csak a megfigyelés, hanem az olyan kutatas, amely el6készitheti a politikai beavatko-
zasokat. Torekvése tehat kevésbé tudomanyos — a sz6 alapkutatasi értelmében —, mint
inkabb politikai (a sz6 éltalanos értelmében). Egy tanuld kozosség kialakuldsa nem
automatikus és spontan folyamat. Sokkal inkabb tdrsadalmi fordulat szerepl6kkel és
akaratokkal, fesziiltségekkel és krizisekkel, eredményekkel és kudarcokkal.

Mindez ugy hangzik, mint valami drdma; a valdsag azonban nem ennyire dramai.
A kozosségnek helyi erékre van sziiksége ahhoz, hogy tanulasi és kreativitasi halozatat
kifejlessze, ezeknek az er6knek pedig politikai tamogatasra és vezetésre van sziiksé-
giik. Az dnkormanyzé kozosségek képesek arra, hogy a tanulas és a taldlékonysag
helyi halozatait kialakitsdk — de csak ott, ahol ezek a halézatok mar hagyomanyosan
osszekapcsolddtak. Az informdaciok és a tanulds, a megerdsités és visszacsatolds stirt-
sOdési és intenzitasi pontjait — amelyeket szervezett politikai eré tamogat — nevezziik
hagyomanyosan ,varosnak”

A ,tanuld kozosség”. A tanuld kozosség” (learning community) mas Osszefiiggés-

7

be tudja helyezni a ,tanuld régid” jelszavat és az e jelszo jegyében munkalkodokat.
Elég, ha itt csupan arra a politikai hagyomanyra utalunk, amely a ,kozosséghez” a
helyi tarsadalmat, az onellatast (helyi piac, helyben termelés) és az 6nkormanyzatot
kapcsolja. A ,tanulé kozosség” mint jelszé mds iranyba mutat, mint a ,tanulé6 régi¢”

— utal a helyi kezdeményezésekre, az alulrdl jové szervezédésekre és a helyi politikai
demokraciara.

A ,tanul6 kozosségrol” beszélve elébb vagy utdbb azokra a politikai hagyoiméanyokra
gondolunk, amelyeket az 1960-as évek ,,aktiv tirsadalma” jelenitett meg. A szerzd, Amitai
Etzioni nem is rejtette véka ald, hogy a kibucokra gondol. S ha arra gondolt, akkor az ,,ak-
tiv tarsadalmat” — a 2000-es évek ,tanulé kozosségének” elodjét — még mélyebb és még
hosszabb hagyomanyba kapcsolta be; hiszen a kibucok a 19-20. szazad forduléjanak kom-
munisztikus elképzeléseit igyekeztek megvaldsitani. Ebben az értelemben az ,,aktiv kozos-
ségek” torténete az emberiség torténetének — és politikai gondolkodasanak — belathatatlan
mélységeiig nyulik vissza, amelyben a huszitdk szekérvarai vagy az 8skeresztények anatoliai
katakombii is csupdn epizédok (Etzioni, 1968, Etzioni—Halevy, 2009).
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A ,tanulas” sz6 ebben az esetben mar annyira kitagul (sok dimenzioju vagy mul-
tifunkcionalis tanulds, vo. a fejezet bevezetésében irottakkal), hogy tulajdonképpen
mindent jelent a szocializaciétol a kultdra adas-vételéig. Mi tulajdonképpen nem is
»tanuld kozosségekrdl” kellene beszéljiink, hanem sokkal inkabb ,,miivel6d6 kozos-
ségekrol”, kozosségi mivelddésrol. Persze csak akkor, ha a ,,miivel6dést” olyan tagan
értjiik, mint az 1980-as évek Magyarorszagan. Akkor ez is fedénév volt — a politikai
pluralizmusra és a helyi onrendelkezésre valo torekvés lappangé szandékanak idésze-
rli és a hatalom szdmara még elfogadhato jelszava (v6: Forray—Kozma, 2011).

Nem éllitjuk persze, hogy barki, aki a ,,tanul6 kozosség” kifejezést hasznalja — vagy
a ,ko0z0sségi tanulast” igyekszik meginditani, folerdsiteni —, forradalmat készitene el6.
Amde 4talakulast mindenképp. A ,tanulé kdzosség” — eltéréen a ,,tanulé régid” kifeje-
zést6l — er6teljes politikai tartalmat hordoz. Nem egyszertin fejlesztéspolitikai straté-
giat, hanem olyan politikai atalakuldsét, amely a helyi tarsadalmak szintjén igyekszik
megfelelni vilagunk dramaira novekedett megvaltozasanak.

A ,tanuld varos™. A ,tanul6 varos” kifejezés a 2000-es évtizedben bukkant fol, és az
évtized forduldjan valt gyakoribba. Az altalunk attekintett irodalom tobbsége a 2000-
es évtized masodik felébdl vagy az évtized forduldjardl vald. A legkordbbi — Norman
Longworth (1999) vonatkozo6 konyve — még az ,,el6z6 szazadban” jelent meg. De rep-
rezentativ irdsa, amelyben tobbek kozt megprobalja szétvalasztani és megmagyaraz-
ni az egymasba gabalyodott fogalmakat, 2006-bdl valé (Longworth, 2006). Akkorra
gytltek {6l azok a publikaciok, amelyek rutinszer(ien hasznaltak a ,,tanuld varos” el-
nevezést. Lehetett is mit tisztazni ebben a fogalomhasznélatban. (Longworth 2001).

Valamennyi fonti kifejezés eléggé parttalanul hasznalatos. Longworth irasaiban a
»tanulo varos” csupan hivatkozas; utalas arra, hogy az élethosszig tanulasnak milyen
fejlesztéspolitikai vonzatai vannak. Ot nem a fejlédés és a fejlesztés érdekli, hanem
sokkal inkabb az élethosszig tanulas. Ezt probalja killonbo6zé 6sszefiiggésekbe allitva
megvilagitani. (v6. Longworth, 2003). Longworth a jé példa arra, hogyan kapjak 6l és
probaljak hasznositani a felnéttoktatasi kutatdsok a ,tanul6 varos” divatszavat.

Mivel a ,tanuld véros” parttalanul értelmezhetd és hasznalhato, ez is dinamikus
politikai jelszova valt, elsdsorban a felndttoktatas terén. J6 kompromisszumnak tiinik
a »tanulo kozosség” politikaibb és a ,tanuld régié” gazdasagibb fogalma kozott. Az
értelmezés 6 iranyai — ahogy Longworth irja (Longworth, 2006: 8—11) — az urbanisz-
tikai, amely az infrastruktdra ajjaépitését érti ,,tanulé varoson; a gazdasagi, amely a
munkaerd képzését és foglalkoztatasat érti rajta; az oktatdsi, amely az oktatasi infra-
struktira modernizélasakor beszél ,tanul6 varosrdl’, és a kulturalis, amely a tarsada-
lom és a kornyezet atalakuldsat érti rajta. Vajon {6l lehet-e gyorsitani egy varos meg-
felel6 menedzselésével a varos atalakuldsat — és ha igen, milyennel? A Longworth-i
értelmezésben ez a ,tanuld varos” igazi dilemméja.

A ,tanuld varos” eddig legtobbet idézett munkaja (Glaeser, 1999) ugyancsak az ezred-
fordul6 el6ttrél vald, s tulajdonképpen nem is a ,,tanuld varosokrdl” szol, inkabb a ,varosi
tanulasrol” (ahogyan azt Florida nemrég megjelent, nagy hirverést konyve is értelmezi, vo.
Florida, 2012). Glaeser a tanuldst nem atvitten értelmezi, hanem egyszertien a varosban
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lakok tanuldsaként, s azt foltételezi, hogy a népesebb helyi tarsadalom, a varos gazdagabb
kindlata és ,szellemi légkore” folgyorsitja a tanulasi alkalmakat és eredményeket. Glaeser
ezt tartja az urbanizacié egyik, ha nem a legfontosabb hajtéerejének. Folfogasa inkabb a
gazdasagfejlesztési politikahoz kindl egyfajta értelmezést, kétségkiviil innovativat. Sotarauta
— 2004 — is errdl ir, noha & is a ,,tanuld varos” kifejezés mogé bujtatva. Tulajdonképpen un.
fejlesztési stratégidkat szemléz és osztalyoz, amelyek elvezethetnek a regionalis fejlesztéshez.

Ezekr6l a varosokrdl és agglomeracidikrol tett kozzé érdekes gyljteményt Carillo
(2012). A kotet kozépsé részében hat esettanulmany a vildg (f6képp azonban Eurdpa) ur-
banizécids térségeit mutatja be. Ami a bemutatdsbol kiderill, az az, hogy szinte valamennyi
térséget be lehet mutatni ,tanul6 varosként”. Fejlettségiik nem helyezhetd el egyetlen skaldn
- nem a gazdasagi fejlettség domindl, az csupan egy a fontos sszetevék koziil (lasd a go-
rog esettanulmanyt a kotetben). A gazdasag mellett a kulturalis potencidl, a fiatalossag vagy
a szolgaltatasok (turizmus) legaldbb ilyen fontos, ha valahové a ,tanuld varos” elnevezést
akarjuk elhelyezni.

Plumb és szerztarsai éppen forditva gondoljék (Plumb et al., 2007). Ok a ,,tanul va-
ros” gazdasagfejlesztési értelmezését egyenesen a neoliberalis gazdasagi ideologianak tudjak
be, amely szerint a sokféle, egymasba fonddo és egyre intenzivebb tanulds produkal valami
olyat, amelyet aztan ,tanulé varosnak” nevezhetiink. A kritikai hozzaalldst — mi az imént
demokratikusnak neveztiik — a ,,tanuld varos” produkalja, gyorsitja fol, és teszi mind atfo-
gobba a tanulast azzal, hogy megfelel6 kornyezet, sziikséges infrastruktura és az élethosszig
tanulasnak kedvezé szellemi légkor alakul ki benne. Ahogyan Larsen (2011) megjegyzi —
miutan az Eurépai Unié négy mintaadé térségére utal — minden térségnek van olyan erd-
forrasa, amelyet kiakndzva, a stagnaldsbdl kitorhet. Ez nagyon emlkéztet a ,tanuld véaros”
politikai meghatarozaséhoz.

Allison és munkatarsai (Allison et al., 2008) egy kutatasi beszamoldjukban a szakképzést
emelik ki, mint ami segit atalakitani az 8slakosok kulturajat — egyik fajta egytittmiikodésbol
egy masik fajatba. Azt hissziik ugyan, hogy kevésbé a ,,tanul6 kozosségekrol’, inkabb a szak-
képzés eredményeirdl beszélnek — de annyi kétségtelen, hogy a szakképzés tjfajta tanuldsi
kornyezetet alakit ki, amivel hozzdjarulhat egy ujszert ,,tanulé mikrokozosség” kialakuld-
sahoz.

Ezzel szemben Campbell (2009) inkabb arra tett kisérletet, hogy azt a bizonyos ,,szellemi
légkort” empirikusan is megragadja. A ,tanul6 varos” kialakulasaban 6 a tudds megszer-
zésén tul a tudas megtartasat és tarolasat talalta kulcskérdésnek — értve rajta a fejekben,
a szamitogépekben és az adatbazisokban (a konyvtarakban, helyi gytjteményekben stb.)
folhalmozott, kezelt és hasznalt tudast. Kisérlete egy szempontbdl igazan fontos: hogyan
lehet(ne) szamszer(siteni azokat a benyomasainkat, amelyeket latogatasaink soran szerziink
egyik vagy masik varosrol, s amelynek alapjan hajlamosak volnank ilyen vagy olyan telepii-
léseket ,,tanuld varosnak’, ,,tanuld kozosségnek” mondani, noha nem rendelkeziink ehhez
empirikus igazoldssal.

Kozelebb keriiliink meghatarozasunk lényegéhez, ha a regiondlis fejlesztés néz6-
pontjat valasztjuk, urbanizaciés kozpontokat keresiink, elemziink és hasonlitunk 6sz-
sze egymassal, meghatarozott és lehetdleg kvantifikdlhaté tényez6k szerint. Ha a va-

rosigazgatas szempontjat valasztjuk, akkor a ,,k6z6sségi tanulas” — egy atfogoan értett
»miivel6dés” — szerepét kell keresniink a varosok sorsanak alakitasaban.
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Az iskoldjdt keresé vdros

Egy alfoldi kisvaros helyi oktataspolitizalasat tanulmanyozva, elsésorban ,,mtivel6dési
varoskozpontja’, azaz a helyi f6iskola siillyedését és Gjraélesztésének esélyeit kerestiik.
Amit taldltunk, az a mai oktataspolitika szovevényes kavargasa volt; az egymasnak
fesziilé er6k mar-mar kibogozhatatlan televénye, amelyben kiilonosen azért nehéz el-
igazodni, mert egyfajta szimbolikus beszéd zavarja a tisztan latast. Nem is annyira tor-
ténésekkel, mint inkdbb narrativaval taldlkoztunk — narrativumokkal, amelyek nem
csak helyettesitették a ,valdsagot”, hanem legtobbszor 6nmaguk voltak a helyi valosag:
elmondva alakitottak kozosségeket és fogalmaztak meg a csoportos szandékokat; a
vélt vagy valds torténések pedig formaltdk tovabb a narrativumokat (v6. Laszld, 2005:
62-93, 177-184). Az ,evidence based” szakértéi attitiid a valdsagnak ezen a szintjén
nem segit. Massal probalkoztunk tehat. (A helyi politikdk tanulmanyozasanak lehet-
ségeirdl lasd: Kozma—Pataki, 197-228)

A helyét keresé iskola. A mintegy huszezer lakosu alfoldi kisvaros két, sok képzést
nyujté kozépiskolaval — egy allami és egy torténetileg és 1990 6ta ismét reformatus
- gimnaziummal rendelkezik. (Esettanulmanyunk terepét Varos-nak, intézményét
pedig Féiskolanak irjuk majd.)

Az allami, egykori lednygimnaziumban kordbban, még a haboru el6tt indult tobbféle
mezGgazdasagi szakképzés (Emlékkonyv 2010: 11-13). Az 1960-61-es tanévtdl felsofo-
kua technikumot szerveztek. Lassan kiépiilt és fokozatosan béviilt a fels6foku technikum.
A torténet masodik folvondsa a hetvenes évek elejére datalhatd. Az egyetemi karrd valas
megkovetelte az orszagos agrar-felsGoktatasi halozatba illeszkedést. A Féiskola, amelynek
»campusa” az egykori ,belvaros” és ,,ujvaros” hataran épiilt ki, fokozatosan vonta maga utan
az egész varoskozpontot. 1986-ban a Féiskola levalt egyetemérdl, és odacsatolodott G-hez.
A két egyetem er6probdjaban az el6z6 maradt alul, az utobbi pedig sikeresen terjesztette ki
befolyasat az Alfoldnek erre a teriiletére. A sodrodds azonban nem éllt meg itt. Az 1999-ben
elfogadott felsoktatdsi intézményhaldzati torvény (1999. II. térvény) nyomdn a Féiskolat
atcsatoltak az egyetemrdl a szomszéd megyei féiskoldhoz.

Az egylttmlikodés azonban ebben a szerkezetben nem lehetett zokkendmentes. Hiszen
a versenytars a kozpont megyéjében miikodott, a felvételek esetében pedig a megyei ér-
dekek jatszottak dontd szerepet. A Fdiskola torténetének harmadik folvonasa talan akkor
kezd8dott, amikor a Féiskola ismét ,,gazdat” keresni kényszeriilt. 2006 januar 1-jével sajat
megyeszékhelyének f6iskolajahoz csatoltak. A Féiskola sorsat a megyeszékhelyi intézmény
szenatusanak 2009 végi dontése pecsételte meg. Ennek értelmében megsziintek a fakultasok
(karok), helyettiik intézetek, ezeken beliil pedig intézeti tanszékek alakultak ki. Ez a Féiskola
mar eddig is csak részleges autonémidjanak teljes folszamoldsat jelentette. A gyakorlohe-
lyek (tangazdasag) részben a Véros, részben a megyeszékhelyi f6iskola kezelésébe kertiltek.
Haszndlatukrdl — kiilonosen a tangazdasagérdl — esettanulméanyunk késziilésekor (2012)
még tartott az alkudozas.

De hol maradt a Varos? A Féiskolanak székhelyéiil szolgalé Varos — amelynek tor-
ténetébe mintegy szaz év dta belegyokeresedett az agraroktatas, s6t amelybdl az éppen
kinétt — mindezt szinte tétleniil asszisztalta végig. A Féiskola mar elszakadt a Varos-
tol, képzési arculata nem, legfoljebb a tangazdasaga kototte. Hogy az dnkorményzat

208



Kié a tudds?

kialljon érte, f6l sem meriilt, holott vezet6i koziil szimosan a Féiskola alumnusai vol-
tak. Az alumnusokat azonban a Féiskola helykeresése és hanyattatdsai soran soha nem
szolitotta meg; jobban bizott az agrarlobbiban, amelyben otthonosabban is mozgott.
Az agrarlobbi it6kartydja épp a tangazdasag lehetett; amelynek birtokéban talan visz-
sza lehetne még forditani a Féiskola megsztinését. Milyen mandverezési tere maradt
azonban a Varosnak?

Az iskoldjat keres6 varos. Ha késve is eszméltek, a hangad6 polgarok személyesen
vagy kisebb-nagyobb szervezetek tagjaként keresték annak lehetdségét, hogy az elve-
szitett Féiskolat — f6épiilete maig mementoként all tiresen — djra lehessen inditani.
Személyes tamogatast egykori hallgatoktdl kaptak ugyan, de kozos, nyilvanos allas-
foglaldsra nem kertilt sor. Egyesek szdmara megoldasként kindlkozott a reformatus
egyhdz: a Varos hagyomanyos reformatus kozpont, egyik gimnaziumat, amely a 16.
szazad elsé felére tekint vissza, a presbitérium a 19. szazad végéig tlizon-vizen at meg-
6rizte. De hogy valdban tortént-e civil kezdeményezés a Féiskola ujra inditasaért,
vagy csak dlmodozas, arrdl nincsen informacionk.

Egy torténet szerint a reformatus gimnazium kezdeményezett, de kezdeményezése az
onkormanyzatndl visszhangtalan maradt. Egy masik torténet szerint a mdsik egyhaz sze-
retett volna olyan iskolahdlézatot folépiteni a Varosban, mint amilyen az egyik egyhaznak
mar van ( ,kollégium”: iskolarendszer bolcs6détél gimnaziumon 4t a szocialis otthonig).
Egy harmadik torténet szerint a miniszterelnk édesapja — aki maga is az egykori felséfo-
ku technikumban végzett — irdnyitotta volna a menyéhez az érdeklddoket segitségért (!). A
torténetek jelzik, hogy a projektrél rengeteg a helyi diskurzus, dm egymassal nem minden
esetben egyeznek. A torténet néhany mozzanata vilagos — pl. az egyhdz bekapcsolodasa —,
mas részletekrol azonban eltérd narrativumokat hallottunk. (Néha ugy tlint, hogy beszélge-
t6 partneriink elvesztette a fonalat; maskor az volt az érzésiink, hogy csupdn a mese kedvéért

kerekitik le az eseményeket.)

Ami tény: val6jaban a Féiskola egykori tanarai léptek. A Féiskola egyik tandranak

sikeriilt egy kozismert orszdggytilési képvisel 6t6l segitséget kérnie. Igy keriilt a képbe
a térség fdiskolat szervezd egyhazmegyéje.

Ez az egyhdzi f6iskola 2011. december 1-jén alapitotta meg a mezdgazdasagi és vidék-
fejlesztési intézetet. Ehhez persze ismét kellene a tangazdasag, amelyhez - épiiletein, istallo-
in kiviil - 190 hektar fold tartozik. A tangazdasag eredetileg a Féiskola kezelésében volt. A
Féiskola visszavételét azonban konnyebb volt elintézni, mint a tangazdasageét.

Az egyhazi f6iskola vidékfejlesztési intézete a Féiskola egykori tanarait fogja 6sz-
sze; mindazokat, akik djra inditandk a régi intézményt. Szerintiik 1épésrél-1épésre igy
lehetne visszahdditani egy mezdgazdasagi arculatd szakképzést (a Foiskola erede-
ti profilja az agrargépészet volt). (Vékony, 2012; Muszaki felsdoktatas, 2012; Bodor,
2012). Ebben azonban, ugy tlinik, kiillonboznek az allaspontok. A fiatalabbak ugyanis
a hagyomanyos agrarképzés visszaallitasa helyett valami Gjat szeretnének, és ezt egy
~térségfejlesztési innovacios kozpontban” latjak. Diplomatikusan ugy fogalmaznak,
hogy ez az Gjrainduld képzés masik szervezeti egysége. Itt mar el is indult a fels6fo-
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ka oktatas, egy akkreditalt mesterképzés, allami féréhelyekkel; szervezetfejlesztd és
tandcsado MA; a kistérségben miikodd teriiletfejlesztési tandcs, ill. igynokség mun-
katdrsait iskolazta be.

Az 1j féiskola — amellett, hogy akkreditalt fels6foku képzéseket szeretne —, felnétt- és
gyerekprogramokat akar majd szervezni. A norvég komprehenziv iskola a példa, ahol a va-
rosi kozpontban akkreditalt fels6fokt képzés, kozép- és felséfoka szakmunkasképzés, sport-
kor, pszicholdgiai tandcsadas stb. mikodik. Hiszen az anyaintézmény csak akkor véllalja
életben tartasukat, ha ,nullszaldésak” (?) tudnak lenni. Ehhez viszont diverzifikélt tevé-
kenységeket kell ellatniuk: lehetéleg mindent, amire a térségben sziikség van, sziikség lehet.

A vidékfejlesztési intézet és az altala Gsszefogott helyi erék legfontosabb tdmasza az
agrarértelmiség és a tangazdasdg, a térségfejlesztési kdzpont viszont az sz-i féiskolara
és fonntartdjara tamaszkodhat. A féiskola hangsuilyozza: nem az egykori intézmény
helyreallitasat — egyfajta torténeti igazsagszolgaltatast — vallaltak (lasd pl.: Kozma,
2012). A kozponti féiskolanak nagyobb tervei vannak. Egész képzési halozatot akar
létrehozni az orszag déli térségében, amelyet képzési kozpontok alkotnanak, és amely-
nek egy-egy pontja mar ma is kialakult, illetve kialakuléban van. Nem hagyoményos
fels6foku intézményeket akarnak; ilyenbél mar tal sok is van az orszagban. Ehelyett
olyan kozosségi képzési kozpontokat képzelnek el, amelyekben kozoktatas és felsGok-
tatas, szakképzés és és feln6ttképzés egyarant helyet kap majd.

Ebben a jatszmaban orszagos agrarképzési profil helyreallitésa, illetve helyi-térségi
képzési kozpont alapitasa kozott a Varos — esettanulmanyunk késziiltekor (2013) —
még kivart. Vezet6it személyes szalak flizik az egykori Féiskoldhoz, kdzvetlen varosi
érdekek viszont nem. Ezek az érdekek inkabb egy fenntarthato felsGoktatashoz flizik.
Egy olyan felsdoktatashoz, amellyel varosuk egyfajta gazdasagi képzési és kozdsségi
muvel6dési kozpontja tudna lenni.

Menekiilés az iskolatol. Hogyan torténhetett, hogy az 6nkormanyzatok, amelyek a
rendszervaltozas korai szakaszaban lelkesen és odaaddan tamogattak — visszaszerez-
ték, ,visszakorzetesitették” — intézményeiket, mara (2011) menekiilnek t6lik? A {6
félelem egykor az volt, hogy a telepiilés kiskiralyai, a volt parttitkdrok, meg a volt
tandcselnokok szabad kezet kapnak az intézmények, tanarok és sziil6k f6lott, hogy
gyotorhessék és megalazhassdk Oket. A félelem azonban gyorsan eloszlott, miutan
lathatéva valt, hogy az 6nkormanyzati intézményfenntartok tobbsége nem visszaélni
akar a hatalmaval, hanem sokkal inkabb fejleszteni az intézményeit. Annyira, hogy
erejitkon feliili vallalkozasokba is fogtak. Vajon miért?

Esetiink azt mutatja, hogy a legfontosabb magyarazat — és ezt hajlamosak vagyunk
altaldnositani is — a helyi tarsadalom er6megoszlasinak megbillenése (1asd err6l még:
Varga, 2012). Kozelebbr6l az a korilmény, hogy a helyi tarsadalomban a pedagégu-
sok (f6iskolai, kozépiskolai és altalanos iskolai tanarok, tanitok, 6vondk és az intéz-
mények fonntartasaban vagy visszaallitasaban érdekelt tobbi szerepld) egyre nagyobb
befolyasra tettek szert. Ezt persze nem ugy kell érteni, mintha diktaltak volna; s6t
sok esetben sajat befolyasuk nem is tudatosult; 6nallo szerepléként a politikaformalas
féorumain nem is léptek fol. Azzal azonban, hogy a helyi tarsadalomban oly sokan
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érintettek az oktatasban, a pedagdgusok kozvetve-kozvetleniil szinte blokkoltak a pol-
garmesterek dontési korét. Az 6nkormanyzat vezetdi altaldban odaig tudtak és akar-
tak elmenni, hogy az intézményeket, gazdalkodasi érvekre hivatkozva, szervezetileg
osszevontdk. S a pedagdgusok mar az ilyen l1épéseket is csak nehezen fogadték el. Az
intézmények ilyen racionalizdlasa ugyanis az egyik inditéka annak, hogy maguk az
intézmények probalkoztak rejtve vagy nyiltan mas fonntartdt keresni. S talaltak meg a
2000-es évtized forduldjan rendszerint az egyhdzakat.

A ,,miivel6dési varoskozpont” kulcsszerepe. A masik tanulsag a ,,mtivel6dési varos-
kozpont” kulcsszerepe a varos életképességében. Esettanulmanyunkbodl az nem rajzo-
l6dott ki — amit pedig varhattunk volna —, hogy van alternativ stratégiaja a varosme-
nedzselésnek és fejlesztésnek: a beruhdzds az ,,emberi tékébe”. Azaz, hogy létezik és
életképes volna az a fejlesztés is, amely, ha mar gazdasagi beruhdzasa nincs, vagy csak
igen gyongén, a telepiilés oktatdsfejlesztésével probalna kitérni stagnald, elszigetelt
helyzetébdl. Minden beszélgetésiinkben folmeriilt — kocsmatdl a polgarmesteri hiva-
talig és az idegenforgalmi irodatdl a butoripari véllalatig —, hogy mennyire hidnyzik
a helyi féiskola.

A varos vezetdi vagy pedagdgusok voltak — tanarok maguk is, vagy pedagogusok
hazastarsai —, vagy a Féiskola alumnusai. Nem baj, hogy nem az agrariumban dol-
goznak ma madr, a {6, hogy igy-ugy megtapasztaltdk a Féiskola hidnyat. A Féiskola,
mondtak, a helyi ,varosszépiték” intézményi héttere volt; a helyi kozélet éltet6je (dia-
kok és tanaraik a csonakhdzban, a strandon). A Féiskola éltette az intézménytdl mar
»Kiprivatizalt” fogaddt és vendéghazat (a vendégtanarok hianya a privatizator zsebére
megy). A feleségek egykor a Féiskola biiféjét vagy idegennyelvi kézpontjat tizemel-
tették — most munkanélkiiliek vagy kényszerfoglalkoztatottak. Aminek sem a feleség,
sem, kényszerfoglalkoztatdja, a férj nem igazén oriil. Es igy tovabb. Szé sincs itt a
»miivel6dés” olyan magasztos elgondolasardl, amellyel egykor magunk is belevagtunk
a ,muvel6dési varoskozpontok” teriileti megvaldsithatosagaba.

A kozpontositas kovetkezményei. Tovabbi tanulsag a kozpontositas kényszere, fo-
lyamata és kovetkezményei. Amirél vizsgalodasunk jelenlegi szakaszan mar beszélhe-
tiink, az a recentralizacio sziikségessége és a hozzd fiz6d6 elvarasok. Illetve az a sza-
badsagkor, a politikai aréna tjra folosztasa, amelyet a recentralizacid varhatoan kivalt.

Az utdbbi lathatdéan a legfontosabb. A kozpontositas — ahogy ma a vizsgalt terep-
rél latszik — egy dolgot biztosan eredményez: Gjra felosztja a politizalas mozgasterét.
Vagy, hogy egykori konyviink megfogalmazasaval éljiink: tjra kérdésessé teszi, kié is
az iskola. Azok, akik a kézpontositastol tartanak — elsésorban a pedagégusok, vala-
mint a helyi tarsadalom hozzéjuk kot6dé széles korei —, jogos vagy alaptalan félel-
miikben szem el6l tévesztik ezt a perspektivat. A kozpontositas azonban — mar most
lathatéan — ujabb ,kiskapukat” nyit meg a manéverezések el6tt; és hogy még milye-
neket fog megnyitni, csak a kovetkezd évek eseményeib6l deriil ki.

Az egyik kiskapu mar most nyitva all. A kdzpontositas a Varosban varhatéan egyet
jelent egy Uj igazgatasi hivatal megjelenésével és egy Uj vezetdvel, aki 0j szerepld az
oktataspolitikai ,,arénaban”. Fiigg6ségei még csak a torvényben és a kapcsolodo ala-
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csonyabb szintd jogszabalyokban vannak tisztazva, valdsagos mozgasterét majd csak
a gyakorlat alakitja ki. Amint a kovetkezd évek gyakorlata fogja kialakitani azt a vi-
szonyt is, amelyet harom oktatdspolitikai aktor: a polgarmester, a tankertileti féigaz-
gatd, valamint a helyi tandri kar alakit ki.

A misik ,kiskaput” az egyhdzak jelentik, amelyeknek a helyi mozgésait kevésbé
koti meg a recentralizacio. Azt, hogy tjabb helyi szereplokként miképp ékelédnek be
az onkormanyzat és a kormanyzat jatszmajaba, ma még csak valdszinusiteni lehetne,
de azt is csak a becslések szintjét. Annyi mar most lathato, hogy — a kiviilallo vizsga-
16dok meglepetésére — az egyhazi fenntartok valdszinileg egyiitt mozognak, sét az
is lehet, hogy egymassal ,hattéralkukat” kotnek. Ezzel segitve is, akadalyozva is az
onkormanyzat (a polgarmester) mandéverezési lehetdségét.

Parhuzamosok taldlkozdsa

»A és ,B” az Alfold kozepén fekszik, bar egyiket az adminisztraciés kényszer az
Eszak-Alfoldhoz (észak-alfoldi régio), a mésikat pedig a Dél-Alfoldhéz sorolta. Az
Alfold kozepén fekiidni azt jelenti, hogy mindketté némileg ,elfeledett”. Azaz nem
szerepelnek az ,,orszagos koztudatban” — ha ezen f6ként a budapesti (vagy kozvet-
len régidjukon kiviili orszagos) kozvéleményt értjiik: hiritk nem versenghet a kiemelt
tdil6teriletekkel, ipari térségekkel vagy energia lel6helyekkel. Ami elvalasztja éket,
az a torténetiik. Ami a két varost 6sszekéti, az a jeleniik. Pontosabban az a mintegy
két évtized, amely a fordulat (1989-90) 6ta eltelt, és amely ,,A’-ban és ,,B”-ben is mély
nyomokat hagyott.

Madra a hasonldsagok eltorpiilnek a kiilonbségek mellett. Az elmult huszegyné-
hény év elég volt ahhoz, hogy a fejlédésbeli oll6 nagyra nyiljék ,,A” és ,,B” kozott. ,,B”
pezsgb és viragzo, f6leg ha ,,A’-bol megyiink arra; ,,A” ehhez képest sziirke és kihalt.
»B”-ben nem igen beszélnek errél, mert nem igen jarnak ,,A” felé. Leginkabb csak a
vasutallomason, ahol az orszagos f6vonalrdl a ,,B”-t is utba ejt6 szarnyvonalon lehet
tovabb utazni. ,,A”-ban ennél tobbet tudnak ,B”-rél és a sikereirél, legalabb is egy
értelmiségi és vallalkozdi kor.

Folyo, hid, utak. Nincs mit csodalni rajta, ha a ,,B”-beliek csak akkor jarnak ,, A’-ban,
amikor vonatra szallnak, az ,,A’-beliek pedig annal is kevésbé ,,B”-ben (a vasarosok
persze, mint altaldban, ebben is kivételek, és hozzak-viszik a hireket, olyanokat, ami-
lyeneket). A két varos hatarat a Harmas Ko6ros valasztja el. Nyilvanvalo, hogy a mez6-
gazdasagi birtokokat is, kiilonosen amikor a ,,B”-beliek megjelentek és letelepedtek.
Mindkét varos hatdrai kiterjedt lapok voltak, k6zos hatérfolydjuknak és a csatornanak
koszonhet6en. Mara ezek terjedelmes holtagakka valtak, amelyek egymasba fonodva
és egymasbdl idénként kivélva at- meg atszovik mindkét varos hatarat.

»A” és ,,B” kozott a hatarfolyon nincs hid. Ez nem gond az autdsnak, elkertilhet a
kovetkezd hid felé. De a bicikliseknek — az egykori gyalogosok modern utddai —, st
akar az elektromos kerékparoknak is joval nagyobb probléma. Ehelyett komp koti
Ossze a két varost; a kompot ,,A” varos tartja fonn. A komp forgalma ,,A”-bél ,,B”-be
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intenziv — a nyari hénapokban kiilonosen —, ,,B”-b6l ,,A’-ba csekélyebb. Bar ki van
irva, mezégazdasagi munkagépek csak alig jarnak rajta, nem is férnének ra. Legfol-
jebb csak kis buszok.

»A’-n és ,B”-n is orszagos féutvonal halad keresztiil (mdsodrendi), de nem ugyanaz. A
»B”-n keresztiill haladé féutvonal a roman hatart koti 6ssze az M5 autdpalyaval. Az ,,A’-n
mend féutvonal a Dél-Alfoldet kapcsolja Ossze a 4-es fouttal. ,B” varos vezetdi sokdig inga-
doztak, hogy a kamion forgalmat, amely a zaj, a 1égszennyezés és az épiiletrongalas miatt
mind elviselhetetlenebb, a varos szélén vezessék-e el.

Ami ,,B”-ben tobbé-kevésbé tudatos dontés eredménye lett — az orszagos féut vo-
nalvezetése —, az ,,A’-ban torténeti hagyomany. ,,A” a nagysziil6kt6l vagy még régebb-
rél 6rokolt ingatlanra emlékeztet, amelyet minden generacié megprobalt atszabni,
hogy egy kicsit élhetdbb legyen. ,,A” telepiilésfoldrajzan dramaian tiikr6zédik ez.

A 13. szazadi alapokon épiilt telepiilés — a lapvidék partjan, a kun siksag peremvidékén
— tele van girbe-gurba utcakkal, amelyeket néha egy-egy varosvezetés megprobalt athelyez-
ni, atvagni, masfelé irdnyitani. ,,B” ezzel szemben sakktabla-telepiilés. Ha a latogaté megall
egy utcasarkon, négyfelé tekinthet végig a varoson. Torténelmi fGtere ,,B”-nek sincs — nem
varosnak, hanem falunak épiilt —, a telepiilés adminisztrativ kozpontjat folyamatosan toltak
a féut mentén keletre. De sohasem szabtak at a telepiilést uigy, ahogy az ,, A’-iak tették. Ennek
nem csak foldrajzi oka volt — ,,A’-t szoritotta a 1ap —, hanem tarsadalmiak is.

Rendszervdltozds. Ilyen diszpozicidkkal érkezett mindkét viros a rendszervalto-
zashoz. ,,B”-nek kifejezetten jol jott a hatdrnyitds Romania felé és a megnovekedett
nemzetkozi teherforgalom. Eddig nem latott kamionok tiintek fol eddig nem latott
rendszamokkal és idegen nyelveken beszéld soférokkel. A fout szélére az egykori két
MOL-kut mellett még tovabbi kettd telepedett, tiz évvel késdbb mar valamennyi, Ma-
gyarorszagon megjelent nemzetkozi élelmiszer aruhazlanc boltot nyitott a varosban.
Husz évvel a rendszervaltozas utén a féut boltsora mar étterjedt a mellékutcdkra és
korbefogta azt a parkot is, amelyet Gjonnan fétérnek neveztek ki. A miszaki és ru-
hézati boltokat egy-egy helyi vallalkozo vasarolta fol, és eredményesen versenyez —
legalabb is a forgalom adataibol kovetkezden — a varos szélére telepedett nemzetkozi
aruhazlanccal. De ezek inkdbb latvanyelemek. A téeszek sorsa beszédesebb.

Az idegenforgalmi és tidiilési szolgaltatas atalakuldsa ugyancsak figyelemre mélté. A
Koros holtagai koriil végig tidiildsorok épiiltek. Az épitkezés kezdetei visszanyulnak a vildg-
héboru eléttre, de igazdn a Kddar-rendszer utolsé éveiben bontakozott ki. Ebbe csatlakozott
bele az egyik téesz kezdeményezése egy horgaszto kialakitasira. Az tidiiléovezetek terjesz-
kedése az elmult huiszegynéhany évben véltakozé lendiilettel folyt a vizpartokon, s mara
lassan belepte a szabad teriileteket.

Hasonl6 tortént, nagyjabdl ugyanebben az idészakban ,,A” varos hatdraban is,
ahol a varos szamdra fontos személyiségeknek is nyujtottak tidiilési lehetéséget, s6t
mivésztelepet is kialakitottak. Itt az egyik iidiildsor meghatarozé kozpontja az ,,A”
varosban mikodé agraroktatds tangazdasaganak vendéghaza lett. Sok kilométerrel
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tavolabb, a varos masik szélénél 1év4 holtag mellett is tidiil6sorok alakultak ki, ahol a
jol lathatd kozpontot egy egykori kisnemesi stilusu kuria jelenti. ,, A” iidiildsorai meg-
maradtak annak, aminek késziiltek: részben a folyami holtag romantikus (kevésbé ci-
vilizalt) hasznalatanak, részben szabadtéri csaladi Osszejovetelek szintereinek. Ezzel
szemben ,,B” iidiil6sorain — koriilbeliil a 2000-es évtizedben - fordulat kovetkezett
be. Véllalkozas jelent meg az tidiilés szervezésére, amely jelentdsen meginditotta az
idegenforgalmat, bérli, egységesen gondozza és forgalmazza az tidiil6ket, és megin-
ditotta a csalddi mellett a bérleti tidill6k rendszerét. Adéja fontos a varosnak, amely
fokozatosan gondoskodni kezdett a kiilteriileti tidiildsorok mtikodési foltételeirdl is
(biztonsagi szolgalat, szemétszallitds, postaszolgalat).

»B” varos fordulatanak dinamikajat a rendszervaltozas ota tovabb jellemezhetnénk még
a varos vallalkozasainak torténeteivel (Gallicoop, Plastolus, Szirén Ruhaipari Kft, Vasipari
Kft). Tobbségiik (pl. faipar, butorgyartas) persze itt is tonkrement a rendszervaltozas hajna-
lan - de amelyek labon maradtak, a kezdeti kisvallalkozési 1étb8] mara kozepes vallalkozassa
nétték ki magukat. A Vasipari Kft - megszabadulva a magdra rakott tébbféle profiltol (pl.
autoszerelés) — mostanra orszagos hirti haztartdsi eszkozgyartova fejlodott; haztartasi gépe-
it (,,kotyogd” kavéfdz8) és vilagitasi eszkozeit az aruhdzlancok (pl. Praktiker) orszigszerte

forgalmazzak.

Ha ,B”-nek jol jott a rendszervaltozas, ,,A’-nak inkabb rosszul. ,,A” gazdasagilag
sokkal inkabb ki volt szolgéltatva a nagy allami intézményeknek és vallalatoknak. Sor-
sa ugy alakult, hogy a Kadar-rendszerben jobbara a kiillonb6z6 allami szerepvallala-
sok tartottak el.

Ez a tilnyomorészt allami tdmogatdsu gazdasagi intézményrendszer omlott dssze
roévid id6 alatt a rendszervaltozas utan.

Az 4llamilag tamogatott munkahelyek tal gyorsan sztintek meg és tul sokan voltak
ahhoz, hogy a folszabadulé munkaer6t folszivjdk, és betoltsék a varos tarsadalmaban
azt a hianyt, amelyet ezek a nagy allami szervezetek maguk utan hagytak. (A véllal-
kozasok maguk is kényszervallalkozasként éltek tul, magukkal hozva a haztaji gazdal-
kodas és a téesz mellékiizemagak munkakultdardjat.) Azok a vallalkozasok, amelyek
talpon akartak maradni és meg akartak élni, kénytelenek voltak inkabb elbocsatani,
semmint munkaer6t folvenni. Ha ,,B” nem kiizd kitartéan a szarnyvonal megtartasa-
ért, a MAV is csokkentette volna tartézkoddsét ,,A’-ban, ami tovdbbi munkahelyek
megszlinését jelentette volna. Szerencsére a nemzetkozi forgalom a pélya atépitését és
karbantartasat diktalja, ami mégis egyfajta timogatas a varosnak.

Ertelmezések és onértelmezések. ,A” egyike volt az elsé termelészovetkezeti varos-
oknak; és megyéjében élen jart a szocialista varossa valasban. A varosi politikanak ez
a vonala nagyon is beleilleszkedett a varos hagyomanyaiba.

»A” varos politikai vezetdinek - hivatkozva a kubikosokra és népi (agrarszocia-
lista) elkotelezettségeikre — joval konnyebb volt allami segitséget szerezni, mint ,,B”
varos vezetSinek. Az ebben a gondolatvilagban folnétt nemzedék a rendszervaltozas
idején érthetGen azt a tudatot 6rokitette tovabb, amelybe beleneveldétt. A. varos 6n-
kormanyzata és polgarmesterei — ennek megfeleléen - még sokdig szocialistak vol-
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tak, egytttmiikodve az MDF-fel (amelyet az egykori Népfront nyoman elsésorban
a reformétus egyhaz jelenitett meg). Mindezek nyoman és reakcidjaképpen ,, A’-ban
erds tamogatasa lett a radikalis jobboldalnak, amelyet fiatal értelmiségiek tartanak
mozgasban.

»B” varos vezetdinek tudata és kulturalis hattere mindettél nagyban eltér. ,B”-
ben nem volt dzsentri, vagy ha volt is, éppen csak epizddikusan, egy-egy behazaso-
das révén. Az a paraszti tarsadalom, amely itt kialakult, els6sorban szlovak kotédését
hordozta - minden elényével és hatranyaval. ,,B” varos nem a szegényparaszti torté-
nelmével és kubikos identitasaval szallt versenybe a Kadar-rendszer varosfejlesztési
er6forrasaiért, hanem szerencsés személyi kapcsolatai révén. Ezek kozé lehetett so-
rolni a varos neves sziilotteit, féként azonban a Kadar-rendszer végére kulcsszerepet
betolté F-et, a Nemzeti Bank volt alelnokét, aki tobb mint egy évtizedig a varos bank-
jaban dolgozott, innen is ndsiilt. Az, hogy ,,B” korszertibb vallalkozasokkal vagott bele
a rendszervaltozasba, mint ,,A’, nagy részben neki és csaladjanak koszénhet6.

Azokat a varosi identitastudatokat, amelyek a Kadar-rendszer zartsagaban, annak
végére tobbé-kevésbé vilagosan kialakultak, a rendszervéltozas zavarodottsaga kovette.

»A” varos a multjahoz nyult vissza, és tudataban - az azt megjelenit6k tudatdban — ma is-
mét kozelebb van a Nagykunsaghoz és annak romantikajahoz, mint a rendszervaltozas el6tt.
»B” véros viszont a szlovak multat igyekezett megidézni, legalabb az utcai szimbolumok
szintjén. ,,B” véleményformalodinak és kozéleti embereinek azonban kevesebb sziikségiik
lett H. bardra és az altala telepitett szlovakokra (ami kiilonben sem illeszkedett volna a rend-
szervaltozas divatos kultirpolitikdjaba). Mindezt inkabb a szlovék iskoldra és kollégiumra
hagytak, meg az evangélikus egyhdzra, amelynek 6templomaban sokaig probélkozott a szlo-
vak kapcsolatok ébren tartasaval az elkotelezett lelkésznd. Ez is zavarokat okozott azonban
a helyi szlovaksag bels6 kulturdalis megosztottsaga kovetkeztében. ,,B” identitastudatat mara
sokkal inkdbb a jelenidejiiség jellemzi; olyannyira, hogy a varos helytorténeti irasai is job-
bara riportok a jelenr6l.

»A és ,B” ugyanannak a rendszervaltozasnak a kihivésaival nézett szembe, csak-
nem egyazon térségben, és id6ben is parhuzamosan. Torténetiik, onértelemezésiik
és a varosok vezetd csoportjai azonban merében kiillonb6z6k voltak. Ez magyarazza
meg, hogy negyedszazaddal a rendszervéltozas utdn ,A” egyre inkabb a sajat multja-
ra timaszkodik (a mar igazolt és minél mélyebben gyokerezé tapasztalatokhoz); ,,B”
viszont azokhoz az 4j eréforrasokhoz, amelyeket az Gj varosvezetések csatornaztak be
a varos koztudataba.

A kudarcos

»K” hatarozottan varosias. Amin persze tiszantuli kisvarost kell érteniink — de kétség-
telentil a polgarosulas vonasaival, amely nekildédult a 19. szdzad masodik felében (gat-
épités, vasutépités), és a megtorpanas évei utan (1914-18) még folytatddni is tudott
(iparosodas a két vilaghaboru kozétt). A masodik vilaghabort és a kommunista ha-
talomatvétel ugyan megroppantotta ezt a polgarosodast; az 1960-as évektSl azonban

kibontakozott egy masfajta, mégis jol kivehet6 torekvés a varosiasodo létre.
Az épiileteken érzékelhet6 ez leginkabb. Funkcidikat sokszor valtoztattdk. Mint a Nem-
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zeti Szall¢ is: egykor balok kozpontja, aztan a politikai életé, most hivataloknak nyujt, leg-
alabb is részlegesen otthont (de azért az egykori Koros mozi, meglepetésre, megvan, s6t mii-
kodik). Maguk az épiiletek azonban még ott allnak, ahova helyezték éket, s ma is olyanok,
amilyeneknek eredetileg 6ket szantak. Koziiliik a varosi 1éthez leginkabb mélt6 a ,,K”-t ural6
katolikus templom (1784), amelyet nemcsak az egyhazi élet kozéppontjanak szantak, hanem
latnivaléan a kozosségi élet kozéppontjanak is. Torténetét és megjelenését tekintve Gtven
kilométeres korben nincs hozza foghatd. Az egykori fé6ut masik oldalan az emlitett Nem-
zeti Szallo egyike az egykor kotelez6 1étesitményeknek szerte az Alfoldon. Jobbra tovabb az
onkormanyzat impozans kozpontja, amely latni valéan nem annyira kozséghazanak épiilt,
mint inkabb véroshazanak.

Az iskola. Az iskola, amelynek hirére idejottiink, s amelyet megérteni szandékoztunk
— varos? gimnazium nélkiil? —, éppen e haromszog szélén all, mintegy jelezve koto-
dését multhoz és jelenhez. Joggal. Nem ma létesiilt, hanem 1953-ban, amit az akkor
késziilt épiilet, valamint a névado, Jozsef Attila riasztoéan sikertelen szobra is mutat.
Ez a jellegtelenség sok mindent elérul. ,,K”-nak polgéri iskolaja volt, gimndzium azon-
ban nem illette meg; erre csak a szocialista idékben keriilt sor. ,K” mint jarasi kozpont
kapta a gimndziumat 1953-ban (és azért maradhatott sokaig jarasi székhely, ahogy ma
megint az, mert gimndziuma lett).

Megkapott és megszerzett kozépiskolak kozott nagy volt a kiillonbség — és ez a
varosi 1ét dinamikajan késébb is meglatszik. A polgari iskola ma szigorunak itélt
kivanalmait éppen hogy teljesiteni tudd, vagy sehogy nem teljesit6 kisvarosok 1945
utan tobbé nem polgari iskolaval kisérleteztek, hanem gimnaziummal. Az egykori
gimndzium — amelyet a ,,K’-i vezetés inkdbb konstrualt, semmint valdsagos baloldali
multjaval megszolgalt — egyre csokkend presztizzsel érte meg a rendszervaltozast.

A ,komprehenziv kozépiskolazas”, amely az 1960-as években megindult, az 1980-90-es
évtized forduldjan orszagszerte elterjedt, mégpedig a szakképzés és a gimnaziumok Ossze-
szervezddésével (vo. Kozma, 1987). Ez a fejlemény ,,K”-t sem kertilte el. Kiilondsen akkor,
amikor az 6nkormanyzat vette at az intézményeket (1991), és ezzel kozos fenntartas ala ke-
rilltek. Ez utat nyitott olyan atszervezéseknek, amelyek a latogatasunk elStti id6kben valtak
nyilvanvaldva, és bontakoztak ki kivanatos és nem kivanatos eredményeik. Az egykori gim-
nazium latogatasaink idején mar gimnéazium és szakképzé iskola volt/lett, amely — kiilonos
moédon — nem szervezett szakkozépiskolai képzéseket, bar masutt ez a fejlédés valt alta-
lanossa. ,K”-ban azonban nem; itt az egykori szakmunkasképzés ékel6dott a gimndziumi
képzésbe, fokozatosan kiszoritva azt.

Ennek az atalakuldsnak a végallomdsan érkeztiink meg, belecsoppenve asz elke-
seredett helyi vitaba. KésGbb tobbszor beszélgettiink e vitak részt vevéivel — részben,
hogy megértsitk az eseményeket, részben hogy lassuk a kibontakozas redlis atjat. A
sokadig beszélgetésre visszagondolva utélag szomoruan allapitjuk meg, hogy ,,K”-ban
a kozépiskola nem azért vész el — ha csakugyan elvész —, mert a torténet egyik vagy
mésik szerepl6je a hibés. Es nem is azért, mert gonosz kiils§ erék elveszejtik. Hanem
f6ként azért, mert — gondolkodva irjuk le - ,K”-ban a kozépiskola valdjaban nem
érdekel senkit. Vagy legalabb is nem sokakat. Legkevésbé a gimndazium, amelynek
miukodéséhez alig pislakol valamennyi helybeli sziil6i érdeklddés. De, sajnos, még a
szakképzés sem, amely pedig allitélag tobbeket érintene — sziil6ként is, leendé mun-
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kavallaloként is, helybeli és kornyékbeli munkaadoéként is. Mintha ,,K”-ban sorsara
hagytak volna a kozépiskolajukat.

A plébania. De persze a helyi tarsadalom él, és nagyon is érzékeli a kihivdsokat, ame-
lyek ,,K”-t folyamatosan érik, lényegében a rendszervaltozas dta. Mint ritka latogatok
»K” emblematikus templomat néztitk meg el6szor, és meghokkentiink a rengeteg ese-
mény, szervezés, mozgositas és figyelemfolhivas olvastan.

A templom és a plébania kozponti helyet foglal el a varos féterén. Ugyanigy kozponti helyet
foglal el ,K”-nak mint telepiilésnek a torténetében. Ez a térség egyetlen torténetileg katolikus tele-
piilése, és mint ilyen, jelent6sen hozzajarult ,K” torténeti tudatdnak bizonytalansagaihoz. A kérdés,
hogy ,K” és tarsadalma tulajdonképpen hova is tartozik, azéta is fol-folbukkant. ,K” elitje néha
inkabb jasz szdrmazdsunak tartja magat, néha talan mégis kunnak (Hegedds, 2010). Mint a kérnyék
legiparosodottabb telepiilése (Pusztai 2010) els6ként adott helyt az er6teljes kommunista szervez-
kedésnek, késébb pedig a kommunista partmunkénak is. Sok mindennel egyiitt a rendszervaltozas
utan ez is elveszett, ismét teret engedve vélt (konstrudlt) vagy valds torténeti identitasoknak. Csak a
katolikus egyhdz maradt a helyén. Mindez érthetdvé teszi, hogy ,,K”-nak latogatdsaink idején a ko-
zépiskola helyett a plébania az egyik er6kozpontja. A legtobb olyan tevékenység, amely egy dinami-
kus (kozép)iskola alapjan szervezddhetne — kozdsségi kezdeményezések, tarak, civil kezdeménye-
zések, munkaer6-piaci innovaciok, iinnepek meg- és kitalalasa, szervezése, a kapcsolat az 6vodakkal
és iskolakkal stb. -, szokatlan mddon a plébanian bontakoztak ki és viragzanak.

Abban a légiires térben, amit egy hanyatlé kozépiskola hagy maga utan a helyi
tarsadalomban, a plébanos keresett és talalt réseket. Egyik ,rés” az 6vodaztatas (a
kornyékben az dvodaztatds az oktatastigy jelenkori sikeragazata; sok helyiitt nyilnak
Uj 6voddk, a régieket az dnkormanyzat az allam altal atvallalt iskolak helyett most
kézbe vette). A plébania energikus és latvanyos fejlesztésbe kezdett: a katolikus évoda
latogatasaink idején ,,K”-ban megel6zi az 6nkormanyzati 6vodat. Egy masik kezde-
ményezése a munkaerd-piacot veszi célba. A megyei, majd jarasi munkaiigyi kézpont
tamogatasaval néhany csaladdal szocialis szovetkezet megalakitasat probaljak. E terii-
leteken az egyhdz megkeriilhetetlen tényezd lett latogatasaink idején ,,K”-ban.

Emlitsiik meg raadasul azt, amit a mtivel6désszervezék szabadidd-szervezésnek
hivnak; mi akar civil mozgalmat is mondhatnank. A meghirdetett turak — stilszertien
zarandoklatnak nevezik ket —, idegenforgalmi lehetéségek, képzémiivészeti tabor,
koncertek tovabbi sokszint lehet6ség a szabad id6 korszer( eltoltéséhez. A plébania
megszervezte a ,k’-i ,alumnusok” korét is, Ez mintegy kifejezi, amit az imént mond-
tunk: a plébaniat mint ,,eré6kozpontot” a helyi tarsadalomban.

A muzeum. A helyi gyljtemények ,alulrdl jov6” kezdeményezést titkkroznek. Olyan
polgarosulast, amelyben az adakozénak nem csak t6bb van, mint amit sziikségesnek
tart, hanem egyfajta kozéleti szerepvéllalds is. A kozélet ezen 6nhasznu szerepvalla-
lasa az, amivel egy kulturalis ,,f6losleget” a nyilvanossag elé tar, a koznek folajanl,
odaad. Szép elgondolas, amelynek példait sok-sok apré eset tanulmanyozasa mutat-
nd. ,K”-ban és masutt is azonban ennél pontosabban leirhaté a helyzet. A ,k’-i koz-
gyljteményt érdekl6dd, odaado és folkésziilt tanarok alapoztdk meg, allitottak ossze,
mintegy iskolai gylijteményként, szertaraik kiegészitéséiil.
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A ,K’-i gytjtemény kezdeményezdje vitathatatlanul Z. tanar tr; el6bb polgariban, majd
altalanos iskolai fels6 tagozaton, végiil nyugdijazasaig a gimndziumban tanitott. A gyujte-
ményt mindenkori tanitvanyai segitségével hozta létre, allitotta 6ssze. Hozza a ,K’-i pol-
garsag jelesei csatlakoztak. Ez a mozgalom mar a Kadar-korszakban virdgzott fol, jelezve
annak a korszaknak sajatos polgarosuldsi kisérletét. A bortoncellakban kidllitott szerszamok
és foglalkozasi targyak egy-egy ,,k’-i és kornyékbeli kismesterséget mutatnak be, valahol a
néprajz, a technika- és a tarsadalomtorténet hatdran. Az éptilet homlokzati részében - ott,
ahol a bortondrok tartézkodtak — divattorténeti kiallitas is lathato. Targyait sziileikre, nagy-
sziileikre emlékezve a mai k-i polgarok adtak ossze, jelen idénkben.

A helytorténeti gyijtemény a masik olyan erékozpont, amelyet meglepve fedez-
tiink fol és azonositottunk ,,k”-i latogatasaink soran. Minthogy az dnkormanyzat (a
polgarmester) sem a kozépiskolaval, sem a plébaniaval nem boldogul - vagy legalabb
is nehezen —, a muzeum funkcidja latvanyosan kitagult. Mint masutt is, a mizeum-
pedagodgiai foglalkozasok egyfajta potlékai annak, amilyen helyet a kozépiskolanak
kellene betdltenie. ,,K” 6nkormdnyzat Gjsagjat is itt szerkesztik, s Gjabban innen ira-
nyitjak azt a nonprofit vallalkozast, amely a helyi 6nkormanyzati intézmények fénn-
tartasara hivatott.

A muzeum igazgatdja nem ,,k’-i, amint ahogy a plébanos és a polgarmester sem.
Ez szimptomatikus: az ,ers emberek’, akik a varos elitjét alkotjak és vezet8ségét al-
kothatnak, mashonnan jottek ide. Hol vannak a tradiciondlis ,,K”-iak? Ez a Kadar-féle
polgarosulas egyik takargatni valo titka. Az 1945 utani kései ,,polgarosulas” — a Kadar-
rendszer gulydskommunizmusa - Ugy viragzott f6l, hogy el6bb a helybeli kozéposz-
talyt megtorték és tonkretették (s a kitelepitettekkel még sok mindenki mast). Az a
polgarosulas, amelyre — mint a kddari 6rokségre tobben sdhajtva visszatekintenek, erre
a tarsadalmi rombolasra épiilt ra. S mire beérett volna egy harmadik nemzedéke, ad-
digra a rendszer maga hullott szét, nem tartva tobbé ssze e késékadari polgarosuldst.

A nagy kihivas. Az aktualis kihivds, amellyel ,K” szembenéz, gimndziumanak elvesz-
tése. De nem ez az egyetlen kihivas, amellyel szembe kell nézzen. S most nem arra
gondolunk, hogy tobb hasonlé is van: intézményeinek, vallalkozasainak mélyrepii-
lése. A nagy kihivas, amely mindezek mélyén rejtézik — mint mas kisvarosok eseté-
ben is -, a rendszervaltozas. Pontosabban azok a valtozasok, amelyek a rendszerval-
tozdsban stirtisodtek dssze, illetve akkor kezdédtek el. Ennek lényege a tervszertinek
szant tertletfejlesztés kifulladasa, amely allami (politikai és anyagi) tamogatassal a
Kédar-rendszerben fonn akarta tartani az addigra kialakult telepiilésszerkezetet, akar
a mezdgazdasag egyre sulyosabb édllami tdmogatdsaval, a mezgazdasag keretei kozt
elindult kis- és kozépvallalkozasok nem piaci tamogatasaval (Kovach, 2012: 22, 66,
135). A rendszervaltozasig fonntartott tamogatasi rendszerek, valamint az addigra
kialakult bels és kiilsé piaci kotottségek azt jelentették, hogy az alig valtozo orsza-
gos foltételrendszer keretén beliil mind gazdasagi, mind politikai értelemben sikeriilt
poziciondlnia magat.

S akkor jott a rendszervéltozas. A mesterségesen fonntartott foltételek kozott ,K”
mezdgazdasaga és ipara még miikodni, sét lokalis viszonylatban fejlédni is tudott.
A rendszervaltozassal egyiitt jard privatizalas — a mez8gazdasagi tulajdonviszonyok
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gyors valtozasa, az ipari vallalatok eladasa, a piacok elvesztése, illetve 0j tulajdonosok
behatolasa - ,,K” szamara végzetesnek bizonyult. Ez volt az a valdsagos kihivas, amely-
lyel a varosnak szembe kellett néznie.

Miként szembesiiltek és szembesiilnek a ,,k’-iak a rendszervéltozas kihivasaival? Oket
is elérte az alfoldi kisvarosok sorsa, a népességfogyas. Mig a rendszervaltozas el6tt lakossa-
ganak szama 12 ezer koriil volt, negyedszazaddal a rendszervéltozas utan ez a szim 8400-ra
olvadt le. (Legalabb is ami a bejelentett lakosok szamdt illeti. A polgarmester is, masok is
emlékeztettek ra: sokaknak még itt van az alland¢ lakhelyiik, de mar masutt dolgoznak.) A
lakossag mintegy harmadéanak elvesztése negyedszazad alatt — ez nem csak arra utal, hogy
milyen sulyos itt a helyzet. Hanem arra is, hogy a ,,K”-t ért kihivdsokra a lakossag nem tud
és mar nem is akar megfeleléen valaszolni. Az elmenekiilés kiilonféle metszetekben még
stilyosabbnak latszik. Tobbek kozott életkori megoszlas szerint is: mint rendesen, ,,K”-ban

is a flatalok a legmobilabbak.

A kihivassal valé szembenézéshez Gj tudasok kellenek, kozvetlen és kozvetett
értelemben egyarant (lasd err6l: Forray—Kozma, 2013). Ha a fiatalabb, mobilabb és
képzettebb csoportok elkoltoznek, az Gj tudasok - informacidk, elméleti és technikai
ismeretek — bedramlasa is lassul vagy meg is all. Képletesen szdlva, a ,K”-t elkertil$
féuton tovabb mennek az tjdonsagok és informaciok.

Az 4j tudésok, informéciok, kapcsolatok formalisan leginkabb az oktatason ke-
resztiil kellene j6jjenek. Egy sorvadé kozépiskolazas ezt a kozvetité szerepet nehezen
teljesitheti. Még akkor is, ha a szakképzés legalabb folyamatos benne (Bar a ,,k”-i szak-
képzés torténete elég vilagosan mutatja, hogy a helyi sziikségletek gyakori emlegetése
mellett a mezégazdasagi géppark — egykori traktorallomas — ugyancsak amortizald-
dott, amire hivatkozassal megsziintették a mezégazdasagi gépész szakképzést is.)

Mas tuddsaramlas csatorndja lehet pl. a média; helyi tévé azonban nem alakult ki (a
regionalis addsnak van ,k’-i miisora), helyi jsag pedig — amely egykor (1914—45 kozott)
virdgzott — nem jelenik meg, ezt lenne hivatott helyettesiteni az 6nkormanyzat altal megje-
lentetett ,K”-i Hir-Ado¢, kétheti par oldalas lap. Egyediil az internetes megjelenés mennyisé-
ge elfogadhatd; de jellemzd, hogy az interneten ,,K”-ra rakeresve elsGsorban hirdetésszert,
hivatalos jellegti képek bukkannak fol.

Mindez persze nemcsak a kozépiskola hanyatlasa miatt van. Hanem tagabban
azoknak a csoportoknak a hianya miatt, amelyek az 4j tudasokat hordoznak, s amelyek
a rendszervaltozas ota ugyancsak nem tlintek fol vagy eltavoztak innen. Nem mond-
hatnank ugyan, hogy egyaltalan nincsenek jelen - példaul a leginkabb sikeres helyi
vallalkozdsokban, amelyeket részben 1j emberek alapoztak meg, de f6ként az egykori
helyi vallalkozdk leszarmazottai (pl. a helyi cukraszat). Ahogy kordbban irtuk, a helyi
kozélet formaldi kozott két latvanyos ,,eré6kozpontot” tudtunk azonositani: a plébaniat
és a helytorténeti muzeumot. Mindkettejiikre jellemzd, hogy olyan foladatokat véllal-
nak, amelyek egy sziikséges kozosségi tanulas irdnyaba mutatnak. Csakhogy koordi-
nélatlanul teszik. Nem hogy nem kooperalnak egymassal, hanem esetenként - igaz,
csak villandsszertien tapasztaltunk ilyent — inkabb egymas ellenében.
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Egyiittmiikodések? A horizontalis kooperacio a sziikséges Gj tudasok, illetve hordo-
z6ik kozott volna a legfontosabb ,,K” esetében is, masutt is. A ,,horizontélis koopera-
ci6” a helyi politika nagyjabdl egyenld erejii aktorainak onkéntes egytittmtikodése. Az
ilyen egytittmtikddések azonban - a helyi politika féorumai, az egyiittes tevékenykedés,
a civil kezdeményezések — a Kadar-korszak utani Magyarorszagon még mindig gyon-
gélkednek; a kormanyzat pedig az tigyek intézésének kényszerében kozbeavatkozva
csak még ront a civil kezdeményezések hatasfokan. Horizontalis egytittmiikodés a he-
lyi politikaban részt vevok kozott; ez az egyik nagy hidny ,,K”-ban.

A masik megoldas persze egy vertikalis kooperacié lehetne; azaz egyiittmiikodé-
sek teremtése egyik vagy masik kozszerepld vezetésével. Ebben az dnkormdnyzaté
lehetne a kozponti szerep, a maga férumaival, formalis és nem formalis szervezései-
vel. Sajnos, itt az onkormanyzat — legalabbis latogatasaink idején — nem volt képes a
helyi politika aktorait koordinalni. A képvisel§ testiileti tilés — amelyen személyesen
ugyan nem vettiink részt, de jegyzokonyvét és irasos elSterjesztéseit tobbszor, tobb
valtozatban is hallottuk, olvastuk —, jol mutatja ezt a koordinaci6 hidnyt. Tavolabbrol
ugy tinik, mintha val6jaban egyik fél sem akarna semmit. Beliilrdl és alulrdl azonban
latszik, hogyan lépnek Uj aktorok (plébania, mizeum) a hagyomanyosak helyébe (is-
kola, 6nkormanyzat). ,K”-ban is van kozélet: keresik a kihivésra adandé valaszokat.
Csakhogy a helyi politika aktorai egymadssal csatdznak ahelyett, hogy a kozosséget ért
kihivassal szegiilnének szembe.

»K-szindroma”. ,K-szindrémanak” neveztiik el azt a patthelyzetet, amikor egy ko-
z0sség szembesill a kihivassal, de nincsen, aki tematizalna. Vagyis nincs olyan cso-
port, amely megfogalmaznd, hogy mi a probléma, folismerné, hogy cselekedni kell.
Mindenki tudja, hogy 1épni kell, de a kezdeményezést mastdl (egymadstol?) varjak.

Vajon kozosség-e az ilyen helyi tarsadalom? Ha a kihivasokra kozos valaszt kez-
denek adni az egyuttélok, akkor fognak majd kozosséggé valni. A , kulcsembernek”
kulcsszerepe van a kozosség alakulasaban. Ha madr altalanosan elfogadott, hogy va-
lamit tenni kell, akkor kell szinre 1épnie (,,az id6k teljessége”). Ha a ,kulcsemberek”
tul kordn lépnek szinre, az mind nekik, mind az egyiittéléknek kudarc. Ha tdl késén,
akkor a kihivasra mar nem lehet épité valaszokat adni, csak hatrdlni vagy menekiilni.
A kozosséggé alakulds fontos mozzanata a megfelel6 idot eltalalni. (Az elmondottak-
hoz lasd: Orsi, 2002; Kozma, 2006.)

A | K-szindroma” alighanem az a helyzet, amikor egyre tobben érzik a cselekvés
szlikségét — vagy mar el is késett a follépés. A ,,K’-i kozépiskola esetében mindenkép-
pen. Annyira, hogy azok az elkeseredett probalkozasok, amelyeket maroknyi - tegyiik
hozza, mégis csak kiviilallo - értelmiségi javasol, alighanem megvaldsithatatlanok (a
latin tagozat, vagy a hasonl6 szakiranyu képzések meginditasa). Egy okkal tobb, hogy
az intézmény vezetGje és tandri kara megerdsitve érezze magat: minden hiaba. Alig-
hanem az is erételjes kiils6 timogatast igényelne, amit a fonntartd javasol: szakko-
zépiskolat szervezni a mara kifuté gimndziumbol és szakiskolai képzésekb6l. Ahogy
a honapok mulnak és az okokat egyre elkeseredettebben keresik, konnyen lehetséges,
hogy szakiskolava vélik az egész kozépiskola.

Ami a ,,K’-1 kozépiskolaval kicsiben torténik, az ,K”-val egészében is megtortén-
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het. Minden beszélget6 partneriink érzékeli, hogy ,K” tarsadalma lejtmenetben van
(amit a demografia adatszer(ien is mutat). A ,mit lehetne” és a ,mit kellene” tenni a
kozbeszéd gyakori témaja, kiilonosen ott, ahol egyfajta ,,er6kézpont” (spontan vagy
szervezett csoportosulds) tapasztalhatd. Azonban mindenki ,,csoddra” var — amin,
korszertien, kiils6 beavatkozasokat értiink. Latogatasunk idején 6nkormanyzati va-
lasztasok kozeledtek, s vele egyiitt annak mérlegelése, hogy ki lehetne jobb, ki mit
hozhatna ,,K”-nak. Tettre buzditd szovegeket azonban nem hallottunk.

Vagy mégis — azoknak a csoportoknak a szajabol, amelyeket ,,er6kozpontoknak”
neveztiink (mudzeum, plébania). Ezek a szervezetek épp azért mozgdsitd erejliek,
mert egy-egy ,kulcsember” szervezi 6ket. Megvannak az elgondoldsaik, sikeriilt ko-
z0sséget is szervezni hozzajuk. E kisebb egyiittesek miikodésében jol lathato, ahogy
a ,kulcsember” kiemelkedik csoportjabdl, ahogy meghatarozéjava valik kozosségé-
nek, és ahogy a kozosség a maga identitasat folépiti, visszatekintve azokra a sikerekre,
amelyeket mar elértek. (Ideszamithatjuk a sikeres vallalkozokat is, akik koziil eggyel
kozelebbi viszonyba keriiltiink. Idézett kotetében Orsi szdmos tovabbi esetet kozol.)

A varos szerencsétlenségére ezek a kulcsemberek nem tekintenek magukra gy
mint ,K” jovendé vagy mar ma is égetden sziikséges mozgatoira. Kompetenciajuk
korét ennél szlikebben vonjak meg. S tin még ez sem volna baj, ha er6feszitéseik 6sz-
szeérnének (horizontalis kooperacid). Sajnos, nem érnek Ossze. Jé esetben tudnak
egymasrol, és igyekeznek elkeriilni, hogy egymas kompetencia korébe belekaszalja-
nak. Rosszabb esetben versengésbe kezdenek (pl. varosi és egyhazi 6voda; kozépisko-
la és a mazeumpedagdgiai foglalkozasok; szakképzési igények és a szakképzé iskola
véllalasai stb.).

Ezek a torekvések egymast oltjak ki. S hidba bizonygatja a kiviilallo - az az értel-
miségi kor, amely a plébania koré szervezddik vagy magunk mint latogatok —, hogy a
politikai mozgéstér, amelyet a ,kulcsemberek” meghatédroznak maguknak, valéjaban
sokkal szélesebb. E csoportok és kulcsembereik ugy definialjak, hogy nincs itt az id6
és alkalom az egész helyi tarsadalom nevében és érdekében f6llépniiik (tegyiik hozza:
valészintileg igazuk is van).

A kozosségi tanulas alternativ kozpontjai. Kordbban ,,mtivel6dési varoskézpontok-
rél” beszéltiink (Forray—Kozma, 2011); ma idGszerlibb a kozosségi tanulas kozpont-
jairdl beszélni. A megismert példak alapjan azt mondhatjuk, hogy a kozosségi tanulas
kozpontjai kozill a kis- és kozépvarosokban tovabbra is a kozépiskola és a f6iskola a
legfontosabb intézmény, mar ha van. Mind méreténél, mind beagyazottsaganal fogva
ezek az intézmények latszanak a kozosségi tanulds meghatérozé szinterének. Tevé-
kenységiiket kiegészithetik masok, de az iskola szinte vonzza a kozosségi tanulasok
tovabbi formait. Igy mar jobban érthetd, miért elengedhetetlen nem csak a varosi,
hanem minden telepiilési léthez iskola. Az egyiittél6kbél nem tud kozosség forma-
16dni, ha nincs kozdsségi tanulds. Kozosségi tanulds pedig nincs az azt megalapozo és
életben tartd iskola nélkiil.

Vagy mégis? Latogatasaink egyik folismerése, hogy a kozdsségi tanulds tevékeny-
ségét miként probaljak atvenni, pétolva az iskola kozponti szerepét, varatlanul egyéb
szervezetek. (Erre Benke Magdolna is ramutatott, amikor a szakképzd intézményt
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jelolte meg a kozosségi tanulas egyik lehetséges szervezeteként, vo. Benke, 2013). La-
togatdsunk idején ilyen pétlé funkcidt toltott be a k-i plébania, f6ként azonban a kii-
16nbo6z6 helyi gytjtemények és mizeumok.

Ezeknek az intézményeknek a tevékenységét — s ide soroljuk a helyi konyvtarakat,
kozosségi hazaskat, internetes e-pontokat is — nem szokas fontossaguknak megfelel6-
en értékelni. A helyi mizeum a szakmai koztudatban inkabb az orszagos intézmények
kicsinyitett és lesajndlni valé masa, pedig nem az. Azok, amelyek ,,alulrol” — egy-egy
odaadé tanar kezdeményezésére, egy polgarosuld tirsadalom adakozd kedvébél és
képességébdl keletkeztek, a kozosségi tanulas olyan fontos pontjai, amelyek akar he-
lyettesiteni is képesek a kozdsségi tanuldsban (ideig-6raig) a gyongélkeds iskolat. Igy
értékelhet6 a kozgyljtemény sok mds tevékenysége, pl. a honismeret és helytorténet,
kiadvanyok és rendezvények. Koztiik a ,,mizeumpedagdgia’, amely dsszekapcsolhat-
ja — és latogatasaink tanulsaga szerint ossze is kapcsolja — a mizeumot és az iskolat.

Mégsem a muzeumpedagdgia és a mar emlitett egyéb tevékenységek az igazan
fontosak a helyi kozgytjtemények mikodésében. ,, Alulrdl” szervezddve — vagy a fe-
liilr8l kezdeményezett intézményekre fonddva, azokat kiegészitve — a helyi kozgytij-
temények is fontos pontjai a kozosségi szervez6désnek. Kiilonosen civil formajukban
fontosak - azaz még azel6tt, hogy részben vagy egészben professzionalizalodtak vol-
na. Az iskola munkajaba a helyi és térségi tarsadalom kevéssé tud beleszolni, kiilono-
sen ha a kotelezdn tuli oktatasrdl van sz4. A helyi gytjtemény azonban lehet a ,,k6z¢”,
ahogy a szabad 1d6t6ltés mas szervezetei is azok. Amit ,,k6z0sségi tanuldsnak” neve-
ziink, itt, e szabadabb tereken folytatodik és kristalyosodik kozvéleménnyé az adott
helyi tarsadalomban.

A vetélytirs

Jogallasat tekintve varos ugyan, de ha végigmegyiink rajta, ,T” sokkal inkdbb nagyra
nétt falu benyomasat kelti, mint varosét. Azt mondjak ugyan réla, hogy térségének az
északi kozpontja, de latvanyban semmiképp sem vetekedhet , K”-val.

A varost mégis ugy emlegetik ,,K”-ban, mint vetélytarsat. A részletek elgondolkodtatok.
A f6at mellett egymastol nem tul tavol két benzinkut is van. Ha lefordulunk a féutrdl a koz-
pont felé, rogton latvanyos épitkezésbe titkoziink — ,,K”-ban egyet sem lattunk. Az épitkezés
miatt keriilni kell; a féutca falusias médra kiszélesedik, majd ismét dsszesziikiil, és a kioblo-
sodésekben sok kis bolt, étterem is, meg a jelentdsebb kozépiiletek. A litogatéval szembefor-
dulva kettds tornyaval latvanyos templom - sok ,,t”-i képen szerepel —, mogotte Gregebb és
méltésagosabb torony (az dregebb a reformatus templomé). Elhajtva mellettiik a féutca képe
varosiasabbd valik. Még mindig nem kozeliti meg ,,K”-ét — de mar érthet6bb, miért mondjak
a térség északi kozpontjanak. Mellesleg, ,T” csakugyan két foly altal kozrefogott hatsagon
fekszik; , K, a déli kozpont viszont csak adminisztrativan kéthet6 a térséghez. Ez is egyike
azoknak a megfigyeléseknek, amelyeket ,K”-ban soha sem hallottunk emlegetni, ,,I”-ben
viszont intézményi nevekben is megjelenik.

»17 szélesebb foldrajzi korben van jelen iizleteivel, vallalkozasaival és kezdemé-
nyezéseivel, mint ahogy els6 latasra foltételezni lehetne réla. Az tizemek, bolthals-

222



Kié a tudds?

zat, kereskedelmi és mads vallalkozasok egyre-masra jelennek meg a t6le 20—-40 km
tavolsagu, nala akar kétszer is nagyobb telepiiléseken. Ha koriil tudnank rajzolni a
hatarait, ,I” joval dinamikusabbnak bizonyulna, mint amekkora az adminisztrativ
stlya vagy a presztizse a régié (a megye) telepiilési hierarchidjaban. Ez az élénkség és
mozgékonysag — amelyet internetes latogatasaink is alatamasztottak — kiemeli ,,I”-t
némileg falusias jellegébdl. A jovés-menés, a nagyobb forgalom, a kornyékéhez tobb

szalon kapcsolddas érthetévé teszi, hogy miért emlegetik tobbszor is ,K”-ban ,T7-t
mint vetélytarsat.

Egy falusi torténet. ,T” torténete falusi torténet. Nem az tGjra telepitéssel, kivaltsa-

gokkal és torténeti szerepkorokkel kezdédik, mint ,,K”-¢, hanem nagybirtokkal és
nagybirtokosokkal.

Kiilonosen is a P. csaladdal, akik kulcsszerepléi a 18—19. szdzad forduldjan ,T”-nek, s
akik koziil az egyik ide is telepiil, evangélikus szlovik telepeseivel egyiitt. Ez ,I” torténe-
tének egyik meghatarozo vonasa. Emléke maig él, noha az egykor ,,T”-re keriilt szlovakok
elmagyarosodtak, emlékeik mar csak a neveikben élnek, sét evangélikusként is beolvadtak
a reformatus gytilekezetbe. (,T” eredetileg reformatus volt, mint ahogy a Tiszazug is az,
eltéréen néhany telepiiléstél — mindenekel6tt ,K™-tdl —, amely a térségben egyfajta vezetd

szerepelt toltott be).

Az egykori szolgabirdsag épiiletében a helyiek a hdbort utin azonnal szervezni
kezdték a sajat gimndziumukat. A szervezés ifjabb Gy. nevéhez kot6dik - 6 és a csaldd-
ja a véros 20. szazadi torténetében jelentds, akdr csak pl. a P.-csalad a 19. szazadban.

»17 torténete még néhany ilyen egyéniséggel van tele - tandrok, a gimndzium igazgato-
ja, lelkészek —, koziilitk az ide menekiilt V-t emlitjiik. V. a szomszéd varosban kezdte meg
szertari gyujté tevékenységét; karrierjét a forradalom szintén derékba torte. Letartoztatas
és borton utan elkeriilt a tandri palyarol, majd szentesi évek utan ,,I”-n bukkant fel gimna-
ziumi tandrként. Lehet, hogy a politikai viszonyok miatt, lehet, hogy pusztan érdeklédése
nyoman nem helytorténeti, hanem természetrajzi gytjteményt alapozott meg, amely mara a
a térség foldrajzi mizeumavi fejlédott (Varga, 2010; 2011). ,,T” muzeuma egyediilallé azzal,
hogy a Tiszazug és a K6zép-Tiszavidék hallatlanul gazdag, de csaknem elfeledett természet-
rajzi kincseit gyujti.

Nem folytatjuk, hiszen inkabb arra toreksziink, hogy megtalaljuk dinamizmusa-
nak hajtérugoit, amelyek ,,I”-t a rendszervaltozas dta mar latvanyosan is ,K” verseny-
tarsava tették. Ezt a hajtderdt az eltéré indulds mellett — K. erételjesen iparosodott,
»I” mezbgazdasagi maradt — a szocialista rendszerbe torténé eltérd illeszkedésiikben
taldlhatjuk meg. ,K” partkapcsolatai révén a Rékosi-korszakban, majd a Kadar-rend-
szerben is még erételjesebben fejlédott, tobb tamogatast kapott, s kialakult egy tobbé-
kevésbé privilegizalt elitje. A rendszervaltozas az 6 karrierjiiket soporte el; s — értel-
mezésiink szerint — ,,K” éppen ezt nem tudta a rendszervéltozas 6ta sem foldolgozni.

»1" kevésbé mondhaté privilegizaltnak, szervezettnek is kevésbé — 56-os torté-
netében példaul a kozeli ipari kisvaros munkasai jatszottak a vezetd szerepet —, igy a
rendszervaltozaskor kisebbek lettek a veszteségeik. T. torténetében nem hanyagolha-
tok el azok az ,erds emberek” sem, akik a helyi tarsadalmat — intézményeivel egyiitt
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~ a szocializmus idején folyamatosan és erételjesen épitették. Igy ,, T” kevesebbet vesz-
tett a rendszervaltozaskor — ha vesztett egyaltalan -, viszont torténetileg folyama-
tosabban tudott fejlédni, mert volt mire alapoznia. ,K” nagyrészt veszteségként élte
meg a rendszervéltozast, mint az el6z6 rendszer haszonélvezdje. ,I”, amely nem volt
oly mértékben haszonélvezd, viszont mindig is voltak vezetdi, a rendszervaltozaskor
konnyebben, kevesebb veszteséggel indult vjra.

»Alulrol szervezett” iskola. A ,,t”-i gimnazium a magyar jakobinusok egyik vezetd-
jének nevét kapta (,,forradalmar volt - de nem olyan”). Egyike azoknak a kozépisko-
ldknak, amelyek az 1945-48 kozotti években spontdn moédon - azaz nem kozponti
kezdeményezésre, nem a kozoktatas atszervezésének részeként — szervezdédtek. (Lasd
err6l: Ferenczi, 1997).

Az egykori gimnazium mdra természetesen szakkozépiskolaval boviilt, bar a nevében
maig a gimnazium elnevezés ll elol. Tanulécsoportjai nagyobb része szakkozépiskolai (csak
érettségihez vezet$ szakképzést folytatnak). Ezzel a kisvarosi kozépiskoldk megszokott tt-
jat jarjak - mara csaknem valamennyi atalakult ilyesfajta ,,komprehenziv” iskolava, mert a
képzések diverzifikaldsa nélkiil nem tudna ellatni sztikebb és tagabb korzetét. A képzések
rendkiviil véltozatosak, s mihelyt barmilyen lehetéség folbukkan, arra azonnal folfigyelnek,
jelentkeznek, kezdeményezik. Litogatasaink idején ilyen 0j képzésnek a rendészeti szami-
tott; de mér formalédoban volt a katonai képzés is.

A térség nem hogy két kozépiskolat nem tud tanulokkal megtélteni, de egyet is alig.
AKki pusztan az agazat felSl nézi, konnyen juthat arra a kovetkeztetésre, hogy szamos
intézményt meg kellene sziintetni a térségben - legalabb is hagyni kellene, hogy meg-
szlinjenek. E tekintetben az intézmények presztizse — alumnusi koreikkel egyiitt — na-
gyon sokat szamit. Az intézmények sokkal inkabb versenyre rendezkednek be (mar ha
tovabb akarnak élni), mint feliilrél jott ajanlasokra. A ,,t”-i kdzépiskola helyzete is ez.

Ebbdl kétfajta mozgas kovetkezik. Az egyik az, hogy elszivjak a tanuldkat — Gjab-
ban madr a tandrokat is — a kornyékbeli, gyongélkedé iskolakbol. A ,,t7-i kozépiskola
egyre szélesebb korbdl vonzza a tanuldkat, amint az intézmények versengésében egyre
tobbféle programot igyekszik szervezni. Ebben segitenek alumnusai, valamint megye-
szerte, s6t azon tul is elismert presztizse. A masik mozgas pedig az, hogy minél tovabb
igyekeznek megtartani az egyszer megszerzett tanuldkat az intézményben. A ,t”-i
kozépiskolaban mindenképp ez a mozgas dominal: az egyszer megszerzett diakokat,
akar fiatal felnéttként is minél tovébb az intézményhez kétni, ott tartani. Ez sajatos
fejleményhez vezet: egy latens vagy csak félig-meddig lathat6 kozépiskola (érettségi)
utani képzési kinalat, amely nem tervezett modon kezdi meg a felsGoktatast (félfels6
oktatas), vagy éppen kalauzol a felsGoktatas iranyaba.

A -1 kozépiskola mindezt azért tudja megtenni, mert alulrdl szervez6dott, ko-
vetkezésképp mélyen begyokerez8dott a helyi tarsadalomba. Az évtizedek munkaja-
val kialakitott elfogadottsaggal nem lehet marol-holnapra versenyre kelni; azt ol kell
épiteni fokozatosan. ,I”-ben ez tortént - nem mondandnk, hogy egészen tudatosan,
de azt igen, hogy eredményesen. Igy az egykori gimnézium, mint a helyi tdrsadalom
meghatarozé intézménye, hozzajarulhat fejlédéséhez (a varos népessége egyre né, la-
togatdsunk idején mar tobb mint 11 ezer lakost). Az iskola nem egyike a meghatarozé
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szerepl6knek a véros életében, hanem valo6szintileg a legfontosabb. Abban az értelem-
ben mindenképp, hogy sajatos ,,er6kozpont’a politikai stratégia alakitasdban. S mert
egyike ,T” nagy munkaadoinak, a kozépiskola kritikus tomeget tud alkotni a kultura-
lis, oktatdsi és telepiilésfejlesztési politikaban.

Igy alakulhatott ki, hogy a kozépiskolahoz mind jobban kapcsolédik a muzeum és
a tobbi kulturélis 1étesitmény. ,,I”-ben nem a kozépiskolat soporte be az Snkormany-
zat az dltala fonntartott mas intézmények k6zé — hanem forditva: a kozépiskola vezeté-
sével alkotnak egyre megkeriilhetetlenebb nyomasgyakorlasi kdzpontot. Ami személy
szerinti egylittmiikodéseket is jelent egyuttal (a muzeumigazgato tanit a kozépisko-
ldban, a kozépiskola a muzeumi rendezvényekre figyelemmel allitja 6ssze orarendjét
stb.). Bar ez nem horizontdlis kooperacié — amit ,,K” esetében hianyoltunk —, hanem
nagyon is vertikalis, de legaldbb spontan médon, nem feliilrél er8szakolva alakult ki.

Oldas és kotés. ,T” ugyanazzal a kihivassal szembesiilt a rendszervaltozaskor, mint
,K7: kitdrni a Kadar-rendszer fogsagabdl, illetve megtalalni az ujra beilleszkedést a
régio és az orszag tjjonnan kibontakozo6 rendszerébe. Szomszédjaban — egykori pusz-
tdjan — az egykor hires cipdgyarat privatizaltak, a koriilotte fonodo addigi tarsadalmi-
politikai kotelékek szétoldodtak. T-t nem jelentéktelen iparanak privatizacidja nyo-
maszthatta, hanem a mez6gazdasag privatizaldsa, az addig tobbé-kevésbé sikeres téesz
folbomlasa. Az uj vilag elsésorban a mezdgazdasag maganositasdval koszontott ra.

A kihivas megvalaszolasahoz sziikséges 0j tudasokat — informdcidkat, kapcsola-
tokat, halozatokat — részben a szomszédos teleptilést6l szerezhette (cipdgyari priva-
tizécid), részben mas, elérheté forrasokbol. Ugy tiinik azonban, hogy a vezetd réteg
kevésbé volt széttartd, mint ,,K”-é. A kordbbi korszak torténéseibél az is kovetkezik,
hogy egy vezet értelmiségi csoport viszonylag egységesen fogadta a rendszervalto-
zassal jaré kényszer( atalakuldsokat, sét sajat pozicidjat még meg is erdsitette. ,,I”-
ben sem alakult ki olyan horizontalis egyiittmtikodés a szoba johetd er6kozpontok
kozott, amilyen ,,K”-ban is hidnyzott (s amilyennel, irtuk, orszagszerte kevés telepiilés
dicsekedhet). De legalabb kialakult egy vertikdlis egytttmiikodés az atalakulasban
érdekeltek kozott, amelyet nem kiviilrél kényszeritettek ra, hanem a fejlemények ma-
guktol alakitottak ki.

Ahogy latogatasaink idején latszott, a sziikséges tudasok megszerzésének {6 csa-
torngjava a helyi gimnazium és szakkozépiskola tudott valni. Elég mély gyokereket
eresztett a helyi tarsadalomba ahhoz, hogy vezetdit (és tanari karat) komolyan vegyék,
s sullyal alakithassa maga koril a varos kozéletét. A kozosségi tanulasoknak erre a
hosszt utjara azok, akik ,T” életét ma (2014) alakitjak, mar mint torténelemre te-
kinthetnek vissza. Ugy is emlegetik; sikeresen hozzéépitve ,I” térténetének azokhoz
a pontjaihoz, amelyek a vérost nem annyira a Kadar-rendszer kegyeltjeként mutatjak
be, mint inkabb egyfajta rendhagyd telepiilést: kezdeményezések a vilaghabort utani
demokratikus szakaszban; a kitelepitettek elfogaddsa; a forradalomban val6 részvétel;
a mult szazad hatvanas-hetvenes éveinek szovetkezetesitése.

»1” sikereinek talan legmegbizhatobb mutatdja a demografia: lakossaga novekszik
- mikdzben ,,K” lakossaga, mint altaldban a régiéé, csokken. ,”-t azok kozé a ,tanuld
varosok” kozé sorolhatjuk (vo: Forray—Kozma, 2013), amelyek sikeres kiizdelmeikbdl,
ugy latszik, tanultak.
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Horizontalis kooperacié. A horizontalis kooperaciorél mint a hélézatosodds egyik
formajardl vjabban sokat beszél a szakirodalom (lasd pl. Barabdsi, 2003). A tarsa-
dalomtudomanyban azonban jobbdra mint az ellenallas egyik (hatasosnak mondott)
eszkozérél, nem pedig a kezdeményezés, a kihivasok fogadasanak eszkozérdl (Sharp,
2002; Watson—Barber, 1990). Az iménti elemzésbdl szinte adodik, hogy a k-i ,.ers-
kozpontokat” és kulcsembereiket horizontélis kooperacidra buzditsuk. A horizontalis
egyittmikodések egyik jellemzdje, hogy egyenrangu felek kozt torténik, a kolcsonos
elényok belatasabol, onkéntes kezdeményezésre (tehat nem kiilsé6 nyomasra - az is
lehet egyiittmtikodés, de mar nem horizontalis, hanem vertikalis). Vizsgalédasaink
(Forray—Kozma, 2013) egyik tanulsaga, hogy a helyi kozosségekben épp a horizon-
talis egyiittmikodés ritka. Holott sok helyiitt épp az ilyen egyiittmitikodés segitene az
aktualis kihivasokkal szembesiilni.

Vertikalis kooperaciokkal szerencsére tobbfelé talalkoztunk. Ezek olyan egyiitt-
miikodések, amelyeket dltalaban az egyik ,,er6kozpont” szervez, a tobbiek pedig, fol-
ismerve eldnyeiket, csatlakoznak. ,T” szerencséjére — s ezt a ,,szerencsét” egész, rend-
szervaltas el6tti torténete alapozta meg — vertikalis kooperacioban tudott szembesiilni
a varost ér6 kihivéssal.

A vertikalis egytittmikodésnek, amelyre itt utalunk, ,I”-ben a kozépiskola az
»er6kozpontja’, mint ahogy K-ban épp a kozépiskola hianyzik beldle. A ,t*-i kozép-
iskola torténete soran mélyen beagyazddott a helyi és térségi tarsadalomba; vezetd
szerepét mara nehéz lenne vitatni. Nem is vitatjak. (Legfoljebb a fenntartdja. Az sem a
helyi tarsadalomban betoltott szerepét, inkabb mint llami oktatasi intézményt, amely
nem mindenben felel meg a jelenlegi és varhaté elirasoknak).

Ez a koordinacioban betoltott vezet$ szerep sokféleképp megnyilatkozik. Meg-
nyilatkozik abban, ahogy a tobbi helybeli és térségi oktatasi intézményt koordinal-
ja. Abban, ahogy varosara és az egész térségre hatést gyakorol. Példaul kialakitja az
»alumnusi” kort: a kozépiskolaban végzettek és a ,,T”-r6l elszarmazottak szervezését;
akik szerencsés esetben még arra is képesek, hogy véd6halét fonjanak a varoska koré.
(Hasonlo szerepet , K”-ban a katolikus egyhaz és plébanosa jatszik.) A kozépiskola
koordinal6 szerepe masban is megnyilvanul: az 6nkormanyzattal vagy az egyhazzal
torténd egytittmiikodésekben. Ezt a koordinald szerepet tobbek kozt kifejezi az intéz-
mény foldrajzi elhelyezkedése. Epiilete ,T” jelenlegi varoskozpontjéban all; korabbi
épiilete koriil véltiik folfedezni a varos korabbi kdzpontjat a reformatus templommal
és a szolgabirosaggal.

,I” lakossaganak ontudatat nem csak a kozépiskola formalja persze; hanem egye-
bek mellett példaul a mizeum is. De mert egykori alapitasa visszanyulik a kozépisko-
lara, a mizeum és kiadvanyai kozvetve szintén a kozépiskolahoz kotédnek. Formalo
hatasukra, szervezé erejiikre fontebb mér utaltunk. Kiadvanyaiban kozvetlentl is tet-
ten érhetd a k6zosségi tanulas egyik eleme: a kozosség torténetének értelmezése.

Helyi-regionalis tudasipar. A k6zosségi tanulds mas-mas szinteken szervezédik: or-
szagos szinten, térségi szinte, helyi szinten. S6t még lejjebb is; egészen az egyéni ta-
nuldsokig és tudasokig. Ezt eddig is tudhattuk. Amire azonban csak tjabb kutatasok
figyelmeztetnek (v6. Nemes—Varga, 2014), az a koz0sségi tanulas szintjeinek 6nallosa-
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ga. Egy informdcid, vjitas, technikai eszkoz villanasszertien megjelenhet valamennyi
szinten, és ennyiben Ossze is kotheti a kozdsségi tanulas eltérd szintjeit. De az, hogy
egy innovacio gyorsan elterjed, még nem jelenti azt, hogy a kozosségi tudas részévé is
valik; még kevésbé jelenti azt, hogy a kozosségi tanulas feliilrdl lefelé szervezédne. Ha
van valami, ami horizontalisan (halézatosan) szervezddik, akkor a kozosségi tanulas
az. (Kulonosen igaz az internetes korban, amikor halézatok konnyebben és gyorsab-
ban szervez6dnek, mint korabban barmikor.)

A kozosségi tanulas hélozatos jellege azt jelenti, hogy az adott helyi tarsadalom-
ban a benne kereng6 informdcidk, innovaciok, tudasok és technikak (réviden: a he-
lyi kultara) szerves egészet alkot. Pletykdk, mendemondak, pillanatnyi értesiilések,
naprakész hiresztelések ragasztjak oket ossze, ezzel téve helyileg hasznalhatéva azt,
ami magasabb szinten megjelenik. A helyi kultirdnak ezeket a valtozatait a kulttra-
kutatasbdl régota ismerjiik. Mint ahogy ismerjiik azt a jelenséget is, amikor a kozds-
ségi tanulas szintjei nem érintkeznek egymassal, nem gazdagitjak egymast. (Lasd pl.
Birket—Smith, 1965, 1969: 29, 265)

Ez elég nyilvanvalo. Az kevésbé, hogy a mindenkori regiondlis ismeretek, tuda-
sok, folfedezések és hagyomanyok mara éppen olyan komplex ,,tudasiparrd” fonodtak
Ossze, mint az orszagos szintliek. Tudasipar: ez azt jelenti, hogy a helyi-regionalis tu-
dasok épputgy (éppen olyan szabalyok szerint) termelédnek, kontrollalédnak, kap-
nak publicitast, késziilnek bel6le konyvek és konferencidék, mint az orszagosokbol.
Kutatni helyileg is lehet (kell is), és amit megtaldlunk, 6sszegytjtiink vagy folleliink,
azt helyileg-regiondlisan is kozzé lehet tenni. S6t kell is: mert épp helyben van a legér-
dekl6d6bb kozonsége: az érintettek. Ennél tovabb menve helyben lehet k6z6lni, kon-
ferenciat (fesztivalt) rendezni, kdnyvet kiadni, bemutatni és megvitatni.

Ez az Gjszertisége az elmult két évtizednek. A helyi k6z6sségi tanulasok haldzatba
szervezGdtek, még a helyi oktatast is gyarapitjak — virulnak anélkiil, hogy zavartat-
nak magukat a magasabb (orszagos) szintt6l. Ezt a helyi-regionalis ,,tudasipart” lehet
lenézni, de nem lehet tudomast nem venni réla. A helyi-regionalis ,tudasipar” azért
fontos, mert dltala kozvetleniil kovethetjiik a kozosségi tanulds szervez6dését, intéz-
ményesiilését és esetleges mozgdsithatdsagat a kozosséget ért kihivasok idején. Nem
mondhatjuk persze, hogy egy honismereti kozlemény vagy egy helytorténeti dolgozat
kozvetleniil hozzasegithet egy hirtelen tamad tiszai arviz elhdritdsahoz. Vagy talan
mégis? Nem elég a kozvetlentll érdekeltek egytittmtikodése, tovabbi tudasokra is hir-
telen sziikség van (autévezetéshez, mobiltelefon hasznalatihoz). Es az elkotelezettség-
hez is, persze. Ami mar nyilvan 6sszefiigg a honismerettel.

A kozosségi tanulds modellje

A tanulas — ahogy fontebb meghataroztuk — kozosségi tevékenység, legyen bar ez a
kozosség az emberek egy csoportja vagy egy egész tarsadalom. A tanulds, ahogy itt fol-
fogjuk, az j kihivasokkal vald szembesiilés és a tarsadalmi problémak megoldasanak
nélkiilozhetetlen eleme. Ahhoz, hogy a tanuldsnak ezt az alapvetd szerepét bemutas-
suk, a tanulds 4j modelljét kellett megalkotnunk. Ez az j modell a kozosséget éré kiil-
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s6 kihivasokat koti 6ssze a kozosség problémamegoldo képességével és kapacitasaval.
Azok az Uj informaciok, tudasok és kompetenciak, amelyek a problémamegoldashoz
sziikségesek, alakulnak at egyfajta ,tantervvé’, amelyet meg kell tanulni, mikozben a
kozosséget Gj kihivasok érik, és az ebbdl tamado Gj problémaékat kell megoldania.

® Kihivas éri a kozosséget — egy kihivas, amely gondot okoz vagy kockazatot je-
lent mindnyajuknak, de legalabb is a tobbségnek. Ez fokozatosan mindenki sza-
mara nyilvanvaldva valik; és az is, hogy a kihivasra valaszolni kell, és csak egyiit-
tesen lehet megkiizdeni vele.

o A kozdsség vezetd személyiségei megfogalmazzak a problémadt, amelyet a ki-
hivas okozott. Ekdzben alternativak meriilnek fol, s6t az is megtorténhet, hogy a
probléma kiilonb6z6 megfogalmazasai (é¢s megfogalmazdi) versengeni kezdenek
egymassal. A bevalt megoldasok, amelyek az eddigi tapasztalatokon és ismere-
teken alapulnak, versenyre kelnek az wjszer(, eddig kiprobalatlan javaslatokkal,
amelyek 0j informdaciokat, 01 tapasztalatokat és 0j készségeket kdvetelnének meg.

® Jersengés indul arr6l, hogy ki miben latja a problémat, milyen megoldast ja-
vasol r4, és milyen célokat tliz a kozosség elé. Ez a versengés fesziiltséget teremt a
kozosségben, mivel valasztani kell a kiillonbozo javaslatok kozott. A kiilsé kihivas
ezzel mintegy belsové valik. Végiil az egyik ,,part” és sz0sz610i kiemelkednek a
tobbi koziil; és 6k fogalmazzak meg, hogy mit is kellene tenni.

e Ha a csoport, amely megfogalmazta a teendéket és a hozzajuk sziikséges tudast,
kudarcot vall, akkor eltlinik a nyilvanossag eldl. Elfeledik 6ket, és az is lehet,
hogy a kozdsség minden ujitastol elfordul. Felorlédhet a belsd kiizdelemben, és
sz&t is eshet. Ha azonban az uj csoport gyoz, akkor az 0j tudas, informacio6 és
kompetenciak, amelyek a probléma megoldasahoz kellettek, a k6zdsségi hagyo-
many részévé valnak.

o Végill a kozosség megtanulja az 0j informacidkat, ismereteket és kompeten-
cidkat, amelyek ahhoz kellettek, hogy szembeszalljanak a kihivassal és megoldjak
a problémat. A probléma sikeres megoldasanak tapasztalataval, az ijonnan tanult
informaciokkal, tudasokkal és kompetenciakkal, valamint azok vezetésével, akik
sikeresen kiizdotték le a kihivast, a kozosség régi formaja helyett 4j formakat 6lt.

A tanulds lényegi médon jdarul hozzd az ilyen dtalakuldshoz. Az egész folyamat
soran nélkiilozhetetlen. A tanulds a kihivés folismerésével elkezd6dik, és végigkiséri
a probléma folismerését. Uj ismereteket és kompetencidkat kell tanulni a lehetséges
megoldasok kozben, valamint a foladatok megfogalmazasakor. Ezt a modellt a problé-
mamegoldas modelljének nevezhetjitk — de egyuttal nevezhetjiik a kozdsségi tanulas
modelljének is.
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Az 1989-90-es fordulat éppen elegendd ,kihivas” volt ahhoz, hogy meginditsa a
kozosségi tanulast. Nem egyszertien alkalmazkodasi folyamatot — ennél tobb forgott
kockan —, hanem olyan kezdeményezéseket, amelyek révén 0j csoportok emelked-
tek fol a helyi tarsadalom hatalmi szerkezetében, amelyek 1j elképzelésekkel érkeztek,
Uj gazdasagi és politikai kulturat hoztak, kapcsolataikkal 4j eréforrasokat nyithattak
meg varosuknak. Korabbi vizsgalatainkban (lasd a 2. fejezetben) mar talalkoztunk
az ilyen ,koz0sségi tanulassal”, amikor Gj helyi (kisebbségi, egyhazi, helyi kozosségi)
intézmények sziiletését figyeltilk meg a rendszervéltozas hajnalan. E vizsgalddasokbdl
vilagossa valt, milyen tarsadalmi kihivést jelentett a rendszervaltozas kezdeti szakasza
azoknak, akik akkor és ott uj politikai er6ként jelentkeztek.

Példaink azt mutatjak, hogy nem voltak - és altaldban sincsenek - ,,j¢” meg ,,rossz”
tudasok, legfoljebb csak sikeres és sikertelen tanuldsok. Ami ,,jé” (tehat hasznos, ér-
vényes) tudas volt 1989-90 el6tt, az ,,rossz” (vagyis nem alkalmazhato, érvénytelen)
tudassd valhatott az évtized kozepére.

A kozosségi tanulas egyik ,leckéje”, hogy az allandonak tekintett intézmények,
szervezetek és létesitmények latvanyosan Osszeomolhatnak, leépiilhetnek, elpusztul-
hatnak. Az intézmények és létesitmények sorsa is figyelemfolhivd, bar csak feliileti
jelensége a kozosségi tanulasoknak. Sokkal Iényegibb ennél annak megtanulasa, hogy
mire érdemes egzisztenciat alapozni, és mire nem.

A kozosségi tanulasnak vannak olyan leckéi, amelyeket megtanulni vagy meg nem
tanulni létfontossagunak bizonyult. Ezt leginkabb civil 6sszefogasnak, horizontalis
egyuttmiikddésnek, ,,alulrdl jov6” kezdeményezésnek nevezhetnénk. Archaikus for-
mdja, a csalddi halézat néhol erésebbnek és tartésabbnak bizonyult, masutt mar a
rendszervaltozas idején meglazult. Ez is kozrejatszhatott abban, hogy ezekben a térsé-
gekben a kozosségi tanulas inkabb az 4j kapcsolatok folkutatdsara irdnyult, mintsem
az alulrol jov6 kezdeményezésekre. Ez akdr érthetd is volna — ha kozben nem hanya-
goljak el a civil kezdeményezéseket. Nem elég, ha a civilek frissek, vallalkozok — ha
ezek a kezdeményezések nem tudtak 6sszefonddni a hivatalos vezetéssel, sem pedig a
hivatalos politikaval.

E két tudas szétvalasat — civilekét és kormdanyzatét — a kozdsségi tanulds szem-
pontjabdl szimptomatikusnak latjuk. Néhol a kozosségi tanulds dontésrél dontésre
ersitette az egyiittmiikodoé és egymassal vetélked$ csoportokat; masutt viszont a kii-
16nb6z6 csoporttanuldsok és tuddsok dontésrél dontésre mintha egymast gyongite-
nék, s6t kioltanak.

A kozosségi tanulas azzal teljes, ha maga a kozosség vissza tud tekinteni a véalsagra,
amely tanulasat kihivta és az innovécidra, amelyhez tanulds révén jutott. Enélkil a
kozosségi tanulas mint tarsadalmi tett elfelejt6dik, esetleg csak az egyének tudataban
marad meg. A kozosség akkor valik ,,tanulova’, ha tudatositja, amit tett. Ehhez kivant
hozzéjarulni ez a fejezet.

N

D)

)



Az a kis ember - inkdbb szdrnyas hangya? - a kdnyv boritéjan mar a masodik kisér-
letiink volt, hogy logét talaljunk az Oktataskutatd Intézet kiadvanyaira. Ha belelapo-
zunk a kissé primitiv, mégis maig vallalhaté kotetbe, megképz8dik a rendszervaltozas
kezdeti, nagyot akar¢ kora. Mar a sorozatcim is: Tdrsadalom és Oktatds. A szerkeszt8k
a sorrendhez maig ragaszkodnak: el6l a Tdrsadalom s csak utana az Oktatds. Oktatas-
kutatok voltunk ugyan, de igazabdl a tarsadalommal foglalkoztunk, mint akkortajt
minden kollégank. Masoknak mas, nekiink az oktatds volt ra az tiriigy.

Igy éltiink, igy éreztiink abban a pillanatban, amely talan 1988-ban kezd6dott ne-
kiink, és valamikor az 1990-es évek masodik, harmadik évében zarult. Mai szemmel
olvasva, mai fejjel visszagondolva elég hihetetlen, taldn megmosolyogtaté is. Mint a
Kié az iskola?, amely maga is ebben a légkorben fogant. Illetve nem. A kényv utdszava
szerint a szerz6 Amerikabdl kiilld6tt utészot a kéziratahoz, amelyet Pesten hagyott, és
abban elmagyarazta, hogyan kell érteni a konyvet, ha egyszer csakugyan megjelenik.
S6t, teljes oktataspolitikai koncepciét is vazolt hozza. Ami csak azért nem kiilonleges,
mert a rendszervaltozds hevében mindenki, mindenhol ezt tette.

Mert a konyv az 1980-as évek masodik felének a sziiltte; nem csak a gondolatok,
helyenként maga a széveg is. Igaz, a gondolatok, tapasztalatok és vitdk sokaig pusz-
tan ,,a leveg6ben logtak” — mig aztdn a rendszervaltozas varazsiitésére egésszé alltak
Ossze. Amikor a szerkesztd elolvasta, modositott cimet javasolt, igy: ,,Kié legyen az
iskola” Ma mar tudhato6, hogy neki volt igaza. Az eredeti cimben - utdsz6 ide vagy
oda —, tobb a tartézkodd elemzés, mint a mozgosité sugallat; a mondatok vége pedig
lefelé konyul. Példaul igy: ,minél jobban rejtjiik oktatasi reformvitainkat a tarsadalmi
nyilvanossag el6l, annal inkabb magunkra maradunk vele...” (Kozma, 1990, 198.).

Amin nincs mit csodalkozni. A Kié az iskola? fejezetei abban a gondolatkorben szii-
lettek, amelyet az 1970-es évek rendszerszemléletének hatdsara interdependencianak
hivtunk (a kolcsonos fiiggések elmélete), és amelyet ma inkabb a ,,halézatosodas” fe-
jez ki. A rendszerszemlélet varatlan népszeriiségre tett szert a Kadar-korszakban Ma-
gyarorszagon. Részben vagy tdn egészen amiatt, hogy kifejezte dltalanos értelmiségi
kozérzetiinket a hatalommal valé kooperalasban. (,,Véltozas”, plane ,,atalakulas” he-
lyett ,,folyamat”-ot mondtunk, és az osztalyharcos Marxi fogalom helyett népszertivé
valtak a tarsadalmi rétegzédés- struktira- és mobilitaselméletek.) A Kié az iskola?
mondanivaldéja nem mas, mint a szabadsag, amely a folismert sziikségszertiségek ha-
léjaban rejlik. Ahogy a szerz6 egy helyiitt irja: hogyan lehet a helyi hatalmassagokat
a feletteseikkel, a feletteseiket pedig a helyiekkel 6sszefogva kijatszani (Kozma, 1990,
86.). Az iskola mindnyajunké: sziil6ké, gyerekeké, pedagdgusoké, igazgatoké, sot az
allamé. Mar csak azért is, mert mindnydjan ugyanabban a haléban vergddiink.
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Mennyiben volt idészer(i ez az izenet akkor, amikor a Kié¢ az iskola? megjelent?
Akkor éppen nem. Pontosabban még mindig idészertinek tlint, de inkabb csak az em-
lékeinkben. Hisz magabdl a halobdl kaszalodtunk ki — a kikdszalédast rendszervalto-
zasnak neveztiik. Az emlékeinkben és az idegeinkben még ériztiik a rendszervaltozas
elétti évtizedeket. Es mint az utazo, aki elzéleg tulolvasta magat az utikdnyvével, a
rendszervaltozas napvilagara lépve mindenben ugyanazt lattuk, és ugyanugy hada-
koztunk ellene. Barhol lapozunk is bele, a Kié az iskola? nyelvezete korantsem olyan
sodr6, mint a kor volt, amelyben megjelent. Inkabb idézi a dohanyfiistos irodakat.
Ezek a fejezetek nem a nyilvanossaghoz szélnak, hanem csak fenyegetéznek vele. A
Kié az iskola? igazi Kadar-kori képzédmény. Olyasvalaki irta, aki kutatoi dlcdban ma-
gat népképvisel6nek képzelte.

Van azért egy pont, amelyhez a szerzé mindig visszatér. S ez a ,.teriileti-tarsadalmi
egység”. Az a hely, ahol lakunk, és ahol az iskoldt is haszndlni akarjuk. Ha valaszolni
akarnank a Kié az iskola? kérdésére, azzal valaszolhatnank, hogy a helyi kozosségé. Az
iskola nem 6nkormdnyzé, nem autoném szervezet, amely elzarkézik az 6t koriilve-
v tarsadalomtol. (,,Szocialista nevel8iskoldkkal’, apré ,,Igéret foldjével” a Kadar-kor
végén tele volt az iskolarendszeriink.) A Kié az iskola? szerz6jét mas illuzio tartotta
fogva: a ,helyi kozosség” illuzidja. Az a gondolat, hogy az iskola akkor j6, s6t eredmé-
nyes is a maga mddjan, ha belesimul a kornyezetébe, annak érdekeit szolgalja, annak
kulturajat hordozza, annak eszményeit valdsitja meg.

Mint utdbb a rendszervaltozas soran kideriilt, egyik éppoly illuzid, mint a masik.
A Kié az iskola? szerzbje, olvasoi, vitapartnerei azonban a rendszervaltozas hajnalan
kaptak egy esélyt, hogy ki is probéljak ezt az illiziot. Méghozza orszagos méretekben.
Az 6nkormanyzati iskola — amely annyira kiilonleges volt, hogy az Eurépahoz alkal-
mazkodas igyekezetében nem is vettiik észre, mennyire — az elmult negyedszdzadban
a magyarorszagi oktatasiranyitas sajatossagava valt. Volt idénk kitanulni az elényeit
és a hatranyait is.

Ami az el6nyoket illeti, azok meglepetésszertien nagyok és vératlanul pozitivak
voltak. Amitdl a Kié az iskola? szerzdje és olvasoi féltek — a helyi kiskiralykoddsok -,
nem kovetkezett be; pedig a helyi kiskiralyokat ismerték, vagy ismerni vélték. Amire
viszont nem szamitottak, éppen az lett az dnkormadnyzati iskolafenntartas eredménye:
az iskolak helyi szerepének, politikai stlyanak megnovekedése. A Kié az iskola? fejeze-
teiben sokszor esik sz6 errdl, de legalabb utalds van ra. A szerzé itt is, masutt is tobb-
szOr hozakodott el6 olyan ,,mitivel6dési varoskozpontokkal’, amelyekben a kultdra
és az oktatas kozosségivé valik, besugarozva a telepiilést és vidékét. (Forray—Kozma,
2011). Ami ehelyett bekovetkezett, sokkal f6ldon jarébb volt: az iskola ténylegesen
politikai problémava valt, legalabb is helyi szinten. Mar csak azért is, mert a lakossag
tobbségét kozvetleniil érintette mint tanart, didkot, sziil6t, nagysziilét, rokonokat. és
mint helyi adéfizetét is.

A Kié az iskola? sorra veszi, ki mindenki lehet a helyi oktatdspolitika szerepldje.
M¢ég a vallalatokat is ide sorolja, ami, mint a rendszervaltozas probajan kideriilt, ked-
ves, de nagy naivitds volt. A rendszervaltozas elsé éveiben mit lehetett azonban tudni
a sok szakma- és partpolitikai fesziiltségrél, amely az iskolak koriil késébb majd ka-
varogni fog. S még gyanitani is alig lehetett, hogy a rendszervaltozas az intézmények
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milyen burjanzasat inditja majd meg nalunk és mds rendszervalt6 tarsadalmakban
(lasd errdl: Kozma — Pataki, 2011).

Hazai viszonyaink kozott, mint masutt is irtuk (Kozma, 2014), mindez az oktatasi
kormanyzat, valamint partner kormanyzati szerveinek, illetve az intézmények és az
onkormanyzatok folyamatos kotélhuzasava alakult at. Valtozo szerencsével és siker-
rel. Az elmult negyedszazad hazai oktataspolitikdjanak torténetébdl tudhatd, hogyan
szorult ki az oktatasi kormanyzat az iskolak iranyitasabdl, f6ként mert nem sikeriilt
idejében létrehoznia egy nagyon fontos és nagyon hidnyzé lancszemet, az iskolék fel-
tigyeletét (Saska, 2013). Feltigyeletet irunk, s nem tanacsadast, szandékosan. Mert épp
ebbdl, a feliigyeletbdl szorult ki a kormanyzat, amely utdlag hiaba igyekezett orszagos,
un. ,tartalmi” szabalyozassal javitani a pozicidjan, holott kezére jatszott a kibontako-
z6 infokommunikécids forradalom, amely kézbe adta volna az eszkozoket. Az oktatasi
kormanyzat kozpontositasi kisérleteit a hazai nyilvdnossag persze nem igy, centrali-
zalas formajaban ismerte meg, hanem a tantervi reformok (nemzeti alaptanterv), a
tankonyviras és terjesztés, a pedagogus fizetések formdjaban. Az oktatasi kormanyzat
valamennyi préobélkozasa, hogy elnyerje (visszanyerje) az iskoldk folotti kontrollt, ha-
jotorést szenvedett két masik tdrca, a pénziigy és a beliigy torekvésein.

Egy centralizacids logika szempontjabdl mindez értelmezhetetlennek latszott, és
fokozatosan kezelhetetlenné valt. A Kié az iskola? logikajat kovetve azonban a fejle-
mények nagyon is kovethet6k voltak. Még akkor is, ha a szerzé nem latta Gket eldre, és
az sem biztos, hogy oriilt volna nekik. E fejlemények mogott — mint masutt kifejtettitk
(Kozma, 2011) - az 1990-es évtizedben legitimitasat vesztett kormdanyzat allott, amely
Ujra meg Ujra megkisérelte visszaszerezni az ellenérzést a gazdasagi és tarsadalmi at-
alakuldsok f6l6tt. Ezt a birk6zést a helyi és a kozponti kormanyzatok - tegyiik hozza: a
kormanyzat és a privatizacids érdekcsoportok kozott — az EU-csatlakozas zarta le. Az
EU-csatlakozassal kapott a kormanyzat 4j legitimitast, amit a csatlakozas diplomaciai
és finanszirozasi kovetkezményei igazoltak. Egy tjra megnévekvd allamhatalommal
szemben azok a szabadsagok, amelyeket a rendszervaltok a rendszervéltozas hajnalan
és eufdrigjaban torvénybe iktattak, egyre inkabb rendszeridegenné valtak, akadalyoz-
va az EU-hoz valé mind kovetkezetesebb illeszkedést. E rendszervalt6 szabadsagok
egyike éppen az 6nkormanyzati iskolafénntartas volt.

*

A 2011-ben bekovetkezett véltozas — az iskoladk un. ,,allamositdsa” — sok minden-
nek nevezhetd, csak varatlannak nem. A Kié az iskoldbdl kitekintve csupan egy sza-
kasza annak a birkdzasnak, amely az iskola f6l6tti rendelkezésért végbemegy helyi
kozosségek és kozponti kormanyzat kozott, s amelynek Magyarorszag csak egy esete.
Sirathatjuk a rendszervaltozas utols6 vivmanydnak multba siillyedését. De azt nem
mondhatjuk, hogy érthetetlen, el6zmények nélkiili vagy éppen visszafordulas a multba.

A 2011 utani oktatasiranyitas sok részletérél — elméletérél és gyakorlatardl - le-
het mondani, hogy sziikségtelen, értelmetlen, diszfunkcionalis. Nem foltétleniil azért,
mert f6lidézi a Kddar-rendszer oktatasiranyitdsat, hanem egyszertien mert biirokrati-
kus. A kdzpontositasnak hatalmas elényei voltak és vannak: megteremtette a modern
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allamot, nem utolsé sorban a modern Magyarorszagot is. A centralizacié azonban
mindentitt a hivatali hatalom megndvekedését hozta, a maga ismert, mar elfelejtett
vagy még ismeretlen fenyegetéseivel (az internet belathatatlan és ellendrizhetetlen
tavlatokat nyit). Hat még ha az apparatus, amely ,,ratelepszik” az iskolakra, j6 szandé-
ku is, de egyeldre késziiletlen és gyakorlatlan!

A Kié az iskola? talan ismeri az ilyen fenyegetések ellenszerét. Hiszen az egész konyv
tulajdonképpen errél szol. Nem a megnyilt szabadsagokrdl, a kiharcolt autondmiardl,
az iskola el6tt allé 4j perspektivakrol. Hanem azokrol az utakrdl és lehet6ségekrol,
amelyekkel az iskola a maga mozgasterét tagithatja. Ha az iskola valoban mindnya-
junké, ahogy a konyv sugallja, akkor a megoldas kézenfekvd. Barmely szerepl akarja
is hatalmaba keriteni az iskolat, a tobbiek segitségével lehet és kell egyensulyt tartani.

Ez a talstlyos szerepld negyedszazadon keresztiil a lokalis kozosség volt. Az isko-
lak megtanultak ezzel a helyzettel egyiitt élni. Nem volt konnyti: a hajdani hivatalnok
igazgatéknak menedzserekké kellett valniuk, belépve a helyi politizalasba, hogy a he-
lyi 6sszefonddasok kozepette menedzselni tudjék intézményiiket. Attdl, hogy a Kié az
iskola? szerzje és olvasoi ezt a jovét dlmodtak, még nem biztos, hogy a beteljesiilés
szépre sikeredett. Az a szerepld, amely a tulhatalmat igyekszik atvenni az iskola f6l6tt,
mara a kozponti hivatal. Ha a hivatalnak van tdlhatalma az iskola folott, akkor az is-
kolanak vissza kell fordulnia a helyi tarsadalomhoz. Pontosabban szélva a sziil6kho6z
és a gyerekekhez. A hivatali tilhatalom megfékezhet6, és meg is kell fékezni (még ha
nem tetszik is a mindenkori hivatalnak). A Kié az iskola? ezt az (izenetet hordozza.

Nem kell azonban okvetlenill a Kié az iskoldt olvasni, hogy ehhez a tanulsaghoz
eljuthassunk. Mas aton is eljuthatunk ugyanoda. Az ,iskoldk allamositdsa” partpoli-
tikai jelszoként vagy a média musoraiban jol hat ugyan, de szakmailag tavolrél sem
igaz. Az iskolak irdnyitasiban Magyarorszagon vegyes rendszer jott létre, amely nem
azonos a Kadar-kor iskolairanyitasaval, nem szélva a vilaghaboru elé6ttir6l. Ennél is
fontosabb azonban, hogy a helyi oktataspolitika szerepl6i ma nem ugyanazok, akik
negyedszazaddal ezel6tt voltak, amikor éppen el6bujtunk a Kadar-rendszerb6l. Sza-
mos példa mutatja, ahogy egy szandékaban érthetd, s6t tdimogathato, de kivitelezésé-
ben félresikeriilt orszagos dontést a gyakorlat — a helyi politika résztvevéi — korrigalni
tudnak. Nem maga a torvényhozo, kiilonésen nem, ha makacs. Hanem az érintettek,
a politika tobbi szerepléi.

Hiszen, mondja a Ki¢é az iskola?, a politika sok szereplés jaték. Sok szereplds még
akkor is, ha az egyik, aki er6sebbnek hiszi magat, megprdbalja a politikai dontést ki-
sajatitani. Persze ahhoz, hogy valoban sokszerepléssé valjék, mind részt kell venniink
benne. ,Oktatdsi reformvitaink akkor nyernek 4j lendiiletet, reformszandékaink pe-
dig valosagos tarsadalmi bdzist, ha sikeriil érdekeltté tenniink mindazokat, akik az
oktatdsban érdekeltek, és ha sikeriil bekapcsolnunk e reformvitédkat a tidrsadalmi meg-
ujulas egy tagabb kontextusaba” (Kozma, 1990: 198.) Ennyi a Kié az iskoldbol még
mindig aktualis.
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A kétetben f6lhasznalt tanulmanyok
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Introduction

System change is one of the key terms in this study. By returning to our previous
writings (Kozma, 2009) we attempt to divide this dramatic transformation into three
distinct phases. These are as follows: the turn, the formation of the new foreign policy
and internal affairs (the strengthening of state power) and the phase of integration
into the new international — moreover — supranational organisations. This new pe-
riod is still on-going nowadays; in case of the East Central European countries this
primarily means integration into the European Union in tandem with integration into
the new economic order.

Narratives

The events of the system change were named according to the advocates’ social and
party positions and their current interests. Out of these, the expressions regime
change or system change are the most typically used (Kozma, 1992). However, today
— 20 years later, there are more in-depth differences as well. Nowadays, very few peo-
ple understand the so called reform communists’ intention behind the term regime
change: arriving at the decision to leave the Soviet sphere of influence and the transi-
tion to the Western structures. (World Bank, NATO, European Community) As for
those who said system change, they put emphasis on the event itself, that everything
changed here, or rather that it should (have) change(d).

But in this case, it is not merely the difference of words but also the re-evaluation
of the past 20 years. While the narrative above hints a uniform process, in reality it
is far from true. In political discourses different phases of transformation are dis-
tinguished. According to one comprehension the system change has two phases and
these two phases are bisected precisely by the turn. The preliminary phase begins with
the third phase of the Kadar regime - the second part of the 1980s - and the phase
of implementation from the 1989/1990 turn up until nowadays. This approach was
general in Hungary until the European Union accession. For some time it was also a
widespread approach that the system change ended with the EU accession

However, we suppose that the system change has three phases instead of two. Be-
sides the first and second phase of the system change - the ones before and after the
EU accession — we propose a third, which in the following we will refer to as the
phase of the turn. And in the following we refer to it as the phase of the turn. The
phrase is not entirely unknown in political science. Recently, the phrases 'transition’
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and ’transformation’ are differentiated by experts. Thus, the German scientific literary
works deployed it first (Fuchs 2002). In the last 20 years the phrase ,transformation”
has been systematically used in the scientific literature of political science. However,
the meaning of phase of the turn’ is completely new. Those who emphasise the turn,
are the ones who want to contrast the Kadar regime with the era following it. Those
however, who want to emphasise continuity — because it is in their interest - do not
distinguish the phase of the turn. This, as we have stated already, was the political
interest as well. Because if the system change is not a sweeping change, it is more the
result of the deep-seated processes, and the position of those who have initiated these
processes is still legitimate. We place the emphasis accordingly on the change, the
transformation and the turn and in accordance with this we reckon that the turn is
the first (short) but decisive phase in our political history. It represents the entire 20th
century’s windup and it marks the beginning of a new era.

This study is composed of three chapters. We compartmentalised the study ac-
cording to the periods in Hungary’s system changes. In each chapter we characterised;
the period, its education policy and lastly its educational research. Naturally, we could
not review the entirety of the educational research. To this end, we highlighted educa-
tional research from periods that are closely tied to the system change’s given period.

Education policy and research in the first phase of the system change
The first phase of the system change, 1988—1994

We came to this realization (‘kairos’, a significant moment or the ‘peak’ of time, see
Kozma 2009) in our research series that we conducted on the local, civil-initiative
higher education institutions. The birth and career of non-governmental founded
institutions warned that there was a moment over the course of the system change,
when institution founding became relevant and was enabled. If, however, someone
had missed the right moment it was in vain to experiment with the founding of a new
institution. In the narratives of institution founding the narrators always used the
term: ’birth’ This signalled how dramatically the system change began.

It began with laws (concerning the churches, the local governments) that, by now-
adays, have become ,,politically alienated”. These laws disturbed state governance and
integration into international organisations. Since then, new parties have emerged
and the new generation of voters can no longer appreciate them. What connects these
events is the appropriate moment. All historical transformations have such a moment,
an introductory phase. All human actions, political acts have their own three-fold
»life stages” from the beginning to implementation and completion. The turn is the
starting moment of the system change.

The phase of the turn lasted for only 1-2 years; in Hungary from circa the au-
tumn of 1988 until the end of 1993. We all partook in it: education policy makers,
researchers and experts. Our decisions in education policies, our research results and
our expert reports were strongly influenced by ’the moment. We have not yet picked
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up on this dimension thoroughly enough. In the following section, we demonstrate
the transformation in the education policies.

The education policy in the first phase of the system change

As they were drawing near the turn, the reform Communists attempted to democ-
ratise the Kddéar-regime. They returned to the thoughts of the 1930s third way, such
as direct democracy, self-government or agrarian socialism. The turn rendered these
attempts superfluous very suddenly. The tension that had developed in between the
political party’s different centres of power by the 1980s ceased to exists through the
birth of the multiparty system. This meant that critical education research became
needless, which was previously considered the critique of the system.

The most prominent change in education policy was the ceasing of the state
school-monopoly. The local municipalities could take the maintenance of their in-
stitutions into their own hands. The education policy became a local political issue
all at once, which no longer required research but implementation. Schools were to
be developed locally and other options of non-formal learning, treating them as one
unit and also locating the possible sources of financing locally. The once all-powerful
counties were radically weakened and were no longer centres of power. Due to this,
educational research and development’s traditional financial contributors, clients and
supporters dropped out. With this, those designers and experts were paralysed who
had previously designed and developed education in a traditional manner.

Educational research in the first phase of the system change

The critique of education — as one of the (latent) critique of the system — was initiated
and represented by the sociologists (and here let us not ask questions such as who
were they, for the reason that the story of sociological restart would lead us astray.)
The sociological critique of education only partially targeted the classrooms and the
consequences of its professionally activities (Ferge 1969, Kozma 1975). The critique
of the education system’s role in social mobility was much more prominent. Pieces of
regional research contributed to this with a new perspective, these examined if a spe-
cific institution was in the right position in its social space. These pieces of research
demonstrated how the dysfunctions of education are often caused by their incongru-
ent location in social space, and also the inadequate communication with the com-
munities they were intended for.

These pieces of research (Forray and Kozma 2011) did not only lead to the critique
of the institutions but rather the critique of the structure (education system) as well
as the thoughts of its alternative renewal. In these notions (the so-called cultural city
centre’ concept) the renewal of education was no longer discussed, but rather the
renewal of specific regional-social community. Not with the aid of economic policy
which was the monopoly of the ruling party but with an alternative method, for ex-
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ample through the development of education and social leisure activities. This way the
development of education had become an alternative of developing towns and villages.
This lead to the development of democracy and gave way to political system change.

The research of cross-border cooperation is the other new field in educational re-
search. The areas located along the borders were, up to that point, considered stagnat-
ing areas all over Europe, pre-eminently in Central and Eastern Europe (Lang 2005).
The previous pieces of educational research considered the areas that are located along
the border stagnating (Téth 1980, Kozma 1988). The areas’ former centres — pulled
apart by State borders — were not only stagnating but degenerating, often losing their
status cities. Now however, throughout the turn the borders were opened and the for-
mer economic, educational and cultural cooperations could be revived, primarily in
Hungary’s Western and Southern borders. These were the first pieces of cross-border
educational research (Forray, Pribersky 1992; Imre 1995). These pieces of research
focused on the student- and teacher movement which had started on both sides of
the border, primarily because of language learning (German language). They have
attempted to outline the method of education development that is based on cross-
border cooperation, the potential of organising the services of education more ration-
ally, as the European cooperation is fulfilled.

This was later elevated to the level of Euro-region politics. The Western areas of
Hungary entered the Alps-Adriatic Euroregion whereas the North Eastern areas en-
tered the Carpathians Euroregion. If, in the future, we were to analyse these coopera-
tions its advantages and disadvantages, strong points and weaknesses would surely
come to light. (These were based on the cooperation between the directors of the in-
stitutes, avoided difficult questions such as the nationality question, economic rivalry,
and the lack of capital flow etc.)

Educational policy and research in the second phase of the system change
The second phase of the system change, 1994—2004

The system change — as numerous other social-political changes in the history of Cen-
tral and Eastern Europe (including Hungary) - was initiated from the outside and
also from the ’top. That is to say, in this case it derived from the radical change in
international power relations. The position of Central and Eastern Europe was once
again enhanced for a short period of time due to the fact that 'Berlin walls’ of different
forms and ranks stretched over this area (it is only logical that since these walls were
located in this area, their demolition also had to take place here). Concerning Hun-
gary, (as well as her neighbours) the dilemma manifested in the question of where to
belong in a political and economic sense. Which national structure’ — centre of power,
which allegiance — to integrate into.

The radical disassembly of the previous isolation took place - compared to what
we could sense in the Kadar regime (as a slow transformation processes) — in reality
happened with dramatic pace. (see also what’s written on the moment’). By nowadays



Kozma Tamas: A pillanat

it is more visible — twenty years after - how the isolation that we had lived and grown
up in (that was forced on us as a result of belonging to the Soviet sphere of influence as
well as the Cold War situation) lead to: on the one hand, the feeling of captivity; on the
other hand, served as a protective shield. Hungary, a country that over the course of
the 20th century had already split from an international level integration (the Austro-
Hungarian Monarchy) now once again lost its political and economic ’safeguard du-
ties. That is to say, its reliable market that it could (willy-nilly) produce to; the loss of
which meant the sudden facing of new, previously unexperienced challenges. In day
to day life all this meant: on the one hand, sudden losses (unemployment, the appre-
ciation and depreciation of loans, the shift in social distance, the increase in economic
distance, new forms of social tension) were experienced. On the other hand, it lead
to the appearance of a kind of consumer society (or merely its Eastern European ac-
cidental light) and its experience somehow eased the endurance of the other, harsher
reality.

We can date the system change’s second phase - at least in the case of Hungary -
approximately began with the third quarter of the 1990s (the Socialist Government’s
1994 re-election) and lasted until the EU accession in 2004, that is one decade. This
decade was characterised by the country’s quest for identity regarding the foreign
policy and the external sector In the system change’s first - euphoric — phase the pub-
lic opinion (including many experts as well) was in the popular fallacy that: in Hun-
gary, in the late stage of the Kadar-regime (the 1980s) those structures developed, that
would ease or at least make the integration into the West possible. ("back to Europe’
was the, by nowadays, almost forgotten governmental motto). Now (in the second
half of the 1990s) it turned out that this all qualifies as ‘merely a game’ in contrast to
the harsh reality of the market economy, in which both the international politics and
the government policies are different from what they seemed to be from the outside.
(In one of its episodic but relevant long-term decisions was that not even the ‘friends’
of the new government — much as Hungary was celebrated previously by the West-
ern European public opinion - could invitare Hungary into the European Economic
Community nor could they help with the remitting of the country’s huge debts).

We could characterise the society and the governmental (internal) politics in the
second phase of the system change by the fight for its identity; searching for a new
identity that would relate differently to what transpired in the Kadar regime. (or rath-
er to the power distribution that had developed within it) When observed from a
distance, these two directions can be markedly separated. The politicians and opinion
formers belonging to one direction expected the integration of society’s new politi-
cal identity into the new structures. They had hoped - as experienced advocates of
realpolitik — that the judgement of Hungary would be positive if they merged into
the new actualities as obediently (that is to say: into the NATO, the European Union
and the world economic processes) as it had into the Comecon and the Warsaw Pact.
Those people, who would take the foreign policy in this direction, spoke mostly from
previous experience — as practitioners of realpolitik. They knew that small countries’
had very limited latitudes when negotiating with ’large countries’

The other political direction was also rooted in realpolitik, when looking around
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Central Europe one could see something else: the search for new national identities,
new (in many cases traditional) values, turning to the past and the revival of folklor-
ism. As a response to this, Hungary’s new identity was in its historical past, with the
revival of values and establishments of the lost; pre-war eras. This search for identity
encountered the interests and inquiries of wider (electoral) layers; and could often al-
lude to the memorable sins of the Soviet sphere of influence (especially 1956) as well
as the Trianon peace treaty behind it.

This, naturally, was only the match between the political and intellectual groups.
Behind this was the weakened - over the course of the turn - state ordinance as well
as the now apparent — due to the sudden anomie - and vivacious civil sphere’s match
— even if the outcome (state power) was easily predictable. The turn’s reminiscences
(municipalities, attempts of self-government) were still existent — whereas the new
realities (international relations) would require strong and increasingly stronger state
ordinance. The ferry country’ aspect, concerning internal affairs (social policy, parlia-
mentary policy) were characterised by this democratic division of power over the dec-
ades between 1994 and 2004. That is, the back and forth between the groups of the state
ordinance and the society’s (by then) more or less strengthening, non-state sphere.

From these groups many are brought up when we run back over this era, twenty
years later. From these, in the present context, we emphasize only two: the churches
(although they were significantly weaker structurally during the Kéddér regime, but
they more or less managed to preserve their hidden prestige) and the local area self-
organised groups that were now rallied as a result of the weakening of the regional
administration and the empowerment of local authorities. Further non-governmental
operators also appeared in this decade - in Hungary (moreover, almost even com-
petitively) as well as all over throughout East-Central Europe. From these we have
to emphasise the international economic organisations. Their appearance was once
celebrated — new, previously unprecedented shops, workshops, manufacturing plants;
as well as banks, service provider offices and the services themselves. It only became
apparent over the course of the decade how deeply these influenced the fight that
the — once feared and despised - state apparatus had fought to regain its influence
over the system change. They regained what they had lost with the privatisation of the
economy and the democratisation of society (as well as their legitimacy that they had
lost as a consequence of breaking away from the Soviet sphere of influence and still
could not gain back with the integration into the new structures)

The education policy in the second phase of the system change

From all the changes in education policy in this context we highlight the changes
in management. The education management that was formed in the second phase of
the system change also carried on with the fight between the state and the civil sphere
for strapotenza. However, in this sphere unique traditions had to be changed or could
be referenced. Those who thought of education policy as a means of integrating into
the new structures referenced international examples and advocated the implementa-
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tion of international solutions. These ’international’ management models and tech-
niques were primarily Anglo-Saxon inspired, reflected their reality and thus fitted the
deregulation policies — which was suggested by the quickening of the neoliberal mar-
ket economy and the social policy adapting to it. In terms of Hungary it meant local
governments and the (more or less) evolving, bottom-up initiated self-governed edu-
cation management. In this management model the governance did not - could not
- have a voice in the processes (of teaching-learning). Instead, it could regulate the
entrance exams (applications for admission, preliminaries) and school-leaving exams
(exams, evaluations and degrees) more precisely and with more technical support.

Those who held the notion of new identity important referred to traditions that
defined education, not only in Hungary but all over Europe. And what were now, in
the influential era of neoliberal market economy, they tried to weaken wherever they
could, still it was prominent from the management through the certification system
to the teacher training. These traditions all pointed to a centralised education man-
agement in which it is not the market, but rather the state that regulates the textbook
supply as well as the (regional) supply for those still attending of compulsory school.
that is to say: such (national) curricula, teaching objectives and accordingly trained
teachers which and who would carry a defined message.

Educational research in the second phase of the system change

Educational research had to search for and find possibilities for continued existence
and cooperation in this educational policy operating medium. Doing all this with
the advancement of the expansion (Mérleg 2006—2010) with the education system’s
newer, higher-ranking types of institutions, the investigation of the higher education.

Cross-border co-operations. Now, the investigation of cross-border co-operation’s
political background - in the second, turbulent phase of the system change — was pro-
vided by the presumed or actual opportunities of Hungarian-speaking communities
neighbouring Hungary. In the moment of the turn, cross-border co-operations could
have been seen as spontaneous. Now, after a few years the cross-border co-operations
became enabled as a result of the new situation. This new political situation meant
the destruction of rigid, dictatorial systems along the borders and gave way to the
easier transportation and communication of those living there, and also the support
of communities bordering Hungary. The intent was there — although with a different
intensity - in the era of both governments (socialist or civil) because the ‘minority
question’ meant a type of priority for all governments.

The mentioned co-operations were conducted along almost all sections of the bor-
ders. (co-operations with Slovakia, Ukraine, Romania and Serbia) Few or scarcely
documented co-operations appeared with Croatia, Slovenia and Austria. Based on the
previous pieces of research, as a form of continuation to those on the southern border
section - in the triangle of Szeged, Szabadka and Temesvar — there were already stud-
ies on the topic of cross-border cooperation (Imre 1995). The cross-border co-oper-
ations with Ukraine and Romania appeared as new elements of the study. (For later
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studies that detail the co-operations across the border sections of Hungary, Ukraine
and Slovakia see: Forray—Kozma, 2002: 128-43, 144—-67).

Education of Minorities. It was similarly important to note that a new type of town
pair’ cooperation was (either) formed or revived, with a major town on this side of
the border and one on the far side. (e.g.. the cooperation of: Nagyvarad and Debre-
cen, Nyiregyhdza and Beregszasz, Miskolc and Kassa, Szeged and Szabadka or even
Temesvar, Gy6ér and Pozsony) With advances in the investigation it was outlined more
clearly that; with the decrease in the importance of the state borders (and its effects)
certain regional centres — most prominently Vienna and Budapest — catchment area
and how it overwrites smaller regional centres’ ability to attract, e.g. Szeged or Debre-
cen, Gyo6r or Kassa (Forray—Kozma, 2002: 144-67).

More important was however the observation of the cross-border educational
areas’ formation, such areas where it could be supposed that over time (and with
the fulfillment of the system change) educational cooperations could be established.
Besides the aforementioned Szeged—Szabadka—Temesvar area the areas between
Beregszasz—Szatmarnémeti—Nyiregyhaza and Debrecen—Nagyvarad could be out-
lined. During the studies in these areas (the turn of decade in 1990/2000) a type of
educational cooperation was initiated more or less by the locals. It was not difficult
to go on with this line of thought and vision the positive continuation of this process.
That is, in the aforementioned areas not only the institutions but also its users — teach-
ers and students will wish to cooperate (Siili-Zakar 2005).

Pieces of research conducted on higher education. Work continued in two direc-
tions. Firstly, in the Carpathian Basin - later in a broader area: Central Europe - the
observation of the national communities’ education and the situation of educational
policy (Kozma, et al., 2004). Secondly, the observation of the higher education that
gained an important and new role in the respective regions’ rebirth (Kozma, et al.,
2001). From these pieces of research it changed into the research of the cross-border
higher education and science support. This piece of research yielded many - often
unexpected, almost surprising - results.

The cross-border co-operations —that is to say the development and management
(funding) of Hungarian education across the border - in light of the studies, in all
cases investigated, had proven to be government assistance. Those national minorities
could form their own autonomous schooling, which had been granted funds from
the ‘mother countries. These funds had to manifest in different forms; since in the
given period of the system change the countries were not preparing for co-opera-
tion, but the formation of their new political identities. And in this phase of identity
searching state education fulfilled an important role everywhere - it seemed that the
educational separations that were aiding the national minorities with their political
autonomy were unwanted Thus the funds took private forms. All the more so as the
system changing counties’ shaken governments were, for a long time, searching for
their legitimacies, and were not in the position of preventing the flourishing private
educational initiatives (at least in the sphere of higher education.)

Church Engagement. Higher education’s regionalisation’ and ’privatisation’ was
still conducted in a half legitimate form. The newly formed states neighbouring Hun-
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gary have not yet re-regulated their higher education; whereas Romania, which was
not a new state, began the establishment of a new political system, with underde-
veloped higher education law regulation.. This half legitimate situation enabled that,
within the unfolding minority education, from the local participants the most organ-
ised could have an active role. And these were the Churches.

All case studies show that minority churches became influential figures of national
communities’ education everywhere. (as in the cases of the Lithuanian Polish church,
the Italian Austrian Catholic church, or a Romanian or Ukrainian Hungarian Protes-
tant church) This development can be easily traced back to a simple reason. With the
support of foreign capital, foreign higher education in transitional counties (and here
we primarily need to think of the influence of Soros Gyo6rgy’s foundation), or with the
support of organisations that still owned - or already owned - some sort of immov-
able property. For (higher) education these lots were needed. Thus, these seemingly
regional, national communities could double their resources spent on the develop-
ment of higher education. The teachers (and their education) were usually financed
by the mother country; while the adherent lots were provided by the local churches.

Comparative educational research. The research of cross-border educational co-
operations brought about other revelations as well. One such revelation was that
the whole of Europe is filled with minority education although they are not visible.
Namely due to the fact that state statistics successfully cover them, hide them from
investigation. (Mostly the lingual distribution, and official or half-official statistics of
foreign language learning make them visible). That is to say, the case is not as it was
originally - as the researchers had initially supposed (and as a direct consequence,
the public opinion to this very day believes) that the national communities fight for
autonomous education is the phenomenon of the Carpathian Basin or Central Eu-
rope. The case is much rather that national minority communities are everywhere.
Europe, as a whole, is the housing of national minority groups that continued to exist
even after the 19th century’s nation-state wave only each of their level of identity is
unique. We have an (official) understanding only of the educational efforts of those
(minority) groups that already or still have their political identities. The cultural or
lingual communal awareness is not identical to this, it can be regarded as a sort of
private matter. However, education in Europe is not a private matter but rather state
policy. Participation in education from the side of the citizen is a question of political
affiliation and its expression.

The other revelation of cross-border educational research was — based on these -
that the system change, that went off along the boundary between Europe’s Western
and Eastern parts — did not only shake a few politicians in a few counties, as some
political forces wanted people to believe. No, the whole of Europe has been shaken.
A sign of this was that national communities also started the formulation of their
political identities, those who have not yet reached this point. This meant that they
also started the formulation of their educational autonomy. Pieces of cross-border
research — that were once based on the almost forgotten regional educational research
and in the moment of the turn were brought back to life as border region co-opera-
tions - hence now introduced international phenomena and transformations; became
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a type of comparatistics. And this is the most important event of the system change’s
second phase: the regional educational research that was enclosed into a respective
country or region, narrowed down to a very provincial way, became conjoined with
the international regions’ comparative research.

Education policy and educational research in the third phase of the system change
The third phase of the system change, 2004—

The third phase of the system change is typically dated from 2004, when Hun-
gary — alongside nine other, mostly East-Central European countries gained accession
to the EU. Many people even claimed that this decisive moment was the aim of the
system change - or at least considered it as its historical effect then (Haldsz, 2003);
others had established a number of expectations that later on proved to be mere illu-
sions. There is no doubt however, that from many perspectives it ended a preceding
transitional phase (not only in the history of Hungary) - at the same time we cannot
proclaim that the system change’s long drawn-out historical period is actually over
with this. We can justly regard 2004 as a borderline. That turbulent phase of the sys-
tem change, that we can date from the middle of the 1990s, the Socialists’ re-election
(1994), ended. From 2004 many visible changes had occurred.

Hungary’s search for identity — not (only) in the field of world politics, but primar-
ily in the European, in greater detail, the Central European scene — ended in 2004 for
a long time. Many doubted and still doubt the future of the European Union - while
others would like to transform it — however there is no doubt that it ended the East-
Central European countries’ race for the restoration of their identities or their re-
formation. The facts and requirements (subsidies and tenders, financial support and
regulations) of EU membership almost immediately settled the tensions — and their
media coverage — between Hungary and her neighbours. The explanation of which
was mainly symbolic: the clear determination and international communication of
separation, autonomy and the right to dispose.

At the same time, its EU membership provided opportunity for new rivalries on
the scene of Central European diplomacy (as well as economic and political): the race
for the access of EU funds (to those symbolic and concrete). This race has proven to
be a much more familiar field - mainly to the political group, that in its youth had
already been (to some extent) socialised in the previously integration of an imperial
nature (the Soviet sphere of interest). In the previous phases of the system change
could still go on - on the scene of internal affairs — between those who wanted the
country’s identity rebuilt based on traditions, and those who searched legitimacy in
the integration into the new , international structures”

This dilemma ended with 2004, unequivocally in favour of those who saw Hun-
gary’s position (as realistic) in Central Europe within the imperial structures. (On
imperial affiliation see Ferguson 2005: IX-XXVTII).
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Furthermore, 2004 ended another dilemma: the dilemma of the state strapotenza
that was shaken as a result of the system change. The state power (public authori-
ties, organisations) that served the empire before the system change, over the system
change lost their power and influence over political and economic processes. (It was
exactly this loss of influence that lead to the civil euphoria, that we have previously
named the first phase of the system change and referred to it as a result of the turn.) In
the second phase of the system change — precisely sensibly afterwards — such a system
of checks and balances’ was formed in Hungary, that we could call exemplary in the
system of democracies; but which resulted in the increasingly incapable state admin-
istration. At the same time, the European Union - due to its formation and its very
nature — manifested in the form of an increasingly powerful bureaucracy in Central
Europe; to many provisions of the Commission in Brussels legitimacy had to be/could
be obtained or organised subsequently. A country with ineffective and uncertain bu-
reaucracy thus could not communicate with the European Union in accordance, it
just drifted along.

The result of which was an original illegitimacy. Many resolutions of the EU could
become legitimised through the member states adapting them into their own legal
systems or accepting them as their own decisions. Meanwhile it has proved easy to
refer to the European Union, especially in politically uncomfortable situations. Thus,
the EU membership consistently provided the opportunity of the inward validation of
counties still lacking legitimacy,since with Brussels - and the different institutions of
the European Union - the path lead almost exclusively through them. Not only were
the state authorities in need of reorganisation — which were shaken in the previous
phases of the system change and have been fighting with different non-state initiatives
- but also (re)shape them with the use of the EU model, which lead to the birth of
another, huge bureaucracy. (e.g. besides the ministries, using [originally] the French
model of offices that could directly communicate with the production and economic
sphere, allocate sources etc.) The notion of the remodeling of administrative classifi-
cations (counties vs. regions) also arose.

Many regulations of the system change’s previous phases — especially the first
phase’s sudden recrudescence — had proven to be incresingly uncomfortable; it was
no longer simply about of the retainig and solidification of state authority, but also
with refrence to Brussels. Self-governement — ever since its formation — was a strong
counterweight to central governement, it stood in the way of swift and effective gov-
ernance (that it to say: centralised decision-making) and was becoming increasingly
unserviceable. (that was reflected in its funding problems more than anything else)
After 2004 it was seemingly simple to question or even terminate them with reference
to Brussels. (Behind the debates on the reorganisation of public administration (based
on the French model) this state intention could also be discovered). In the previ-
ous phase of the system change the strong political reasoning against governmental
centralisation could still be the well-known (neo)liberal principle on the small and
weak state’ (that is one of the well-known keyterms of international capital intrusion,
involvement). After 2004 this neo-liberal keyterm appears from time to time in the
reasoning of politicians; in reality it was evident that from these governmental ration-
alisations the public bodies arose strengthened.
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Education policy in the third phase of the system change

The system of half-legitimacies — that was formed in an earlier phase of the system
change - strengthened in educational policy with the EU accession. With the ac-
cession the way was open to funding resources that were only accessible to member
states; and not education policy. (Education is, according to the Maastricht Treaty,
based on the American model and belongs to the internal affairs of the respective
country, and the Commission in Brussels cannot interfere with it.) At the same time
this is one of the areas, in which the ’institutional revolution; that the Commission
in Brussels claims as its own ideology, that could be effectively and swiftly moved
forward. The present regulation enables only anaemic ’European studies, not even
studies but merely their proposals. On the other hand, the member states - Hungary
by all means — would have needed, would need these development funds in the field
of education that they cannot obtain only if they connect their development somehow
to the vocational training. This significantly empowered those attempts in education
that placed vocational training above general training.

As aresult of the EU accession attempts appeared and strengthened that wanted to
"Europeanise’ the education in some form, by developing international programmes
and frameworks. (e.g. the framework of a unified evaluation systems, European credit
transfer system etc.) In an earlier phase of the system change it could be a question for
debate, how in contrast to the continental tradition to what extent can education be
saturated with liberal principles. In an earlier phase of the system change it could have
been a question for debate, how in contrast to the continental tradition to what extent
can education be saturated with liberal principles (institution funding, the commer-
cialisation of textbook printing, the freedom of choice in schooling, local curricula
etc.) These principles and the educational management based on these, became in-
creasingly functionless with the EU accession. (Those unification attempts that Brus-
sels called for (e.g. the so called Bologna system) would have required a strong and
stable educational governance.

The EU accession has also calmed down certain situations in educational policy,
settled some debate questions that caused serious disturbance in a previous phase of
the system change. It was only a matter of time before the education management
fragmentation and the local municipalities’ education management separateness de-
creased or disappeared. The question of the education system was also permanently
settled, it remained unified and was not partitioned into four—, six—, and eight-year
education secondary schools. It is only a matter of time before the unifications, that
were well-advanced in higher education throughout Europe - reach secondary educa-
tion. (in the form of international matriculation).

Educational research in the third phase of the system change. By then, educational
research had become a routine, even though the underlying, original philosophy was
not always a shared view. Its Hungarian representatives (e.g. Imre 1995, 2005, Balazs
2005) employed this approach/method of educational research as a type of technique.
Here we would like to mention an instance of cross-border cooperation that was con-
ducted most intensely in the area of Gy6r and Pozsony, and is most closely linked to
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the upswing of the automotive industry (Rechnitzer 2011). Out of the pieces of edu-
cational research conducted in the third phase of the system change we will highlight
two below. One is the examining of the Bologna process and the other is the appear-
ance of the so called learning regions.

Minority (higher) education in the Bologna process. The Bologna process is the
2000s huge attempt at the formation of a unified, European higher education (eu-
phemistically they said/say the European Higher Education Area’) — in its essence, it
meant state higher education.

In higher education, that is managed and funded on a member state level, to create
a type of European alternative to the quickly commercialising (mostly of American
origin) and globally dominating, market-organised higher education. This (the "Euro-
pean Higher Education Area’) would have served as a safeguard duty and among the
participants it would have meant increasing unification and nationalisation’ The Bo-
logna process envisioned unified state higher education, in which it did not search for
nor did it appoint training places (and roles) following secondary education through
the different grass-root initiatives in regional scope of authority (Teichler 2004).

Here, the Bologna process crashed with those higher education initiatives that ap-
peared all over Europe during the 1900s and constituted as local, regional, communal
minority, ecclesiastic, voluntary or as other forms of private higher education. Facing
this colourful and stirring reality of minority education of Europe in the 1990s (see
Kozma et al., 2004) the Bologna process put these once initiated (at the dawn of the
system change) ‘newborn’ institutions. Based on the study of its career’ (see Pataki,
Kozma 2011) - that was more than a decade old - it had to choose from the following
options. If they integrate into the unifying state higher education due to EU pres-
sure: on the one hand, they gradually lose their original social momentum and their
local-regional initiators; on the other hand, with state recognition they are gradually
stabilised and become official (legitimate). If they do not integrate — resisting the state
pressure forcing the Bologna process — they lose (do not gain) state recognition, the
necessary accreditation. In this case, they can remain as local (regional, communal,
civil initiated) institutions but can no longer fulfil their higher education function, as
designed by the founders. Is there a way out of this dilemma?

Some of the cases cited above suggest a possible escape route: the alternative ac-
creditation. In non-state higher education (market, private, higher education of a
commercial nature) this practise has been known before. If accreditation is not ex-
clusive — one can have recourse to alternative quality assurances for recognition and
standardization - then the institution be ’valid’ while staying outside the Bologna
process. This, however — along with the non-state higher education - is not a road
followed in Europe - especially not in the freshly admitted East-Central European
states. The only network that developed such an alternative accreditation is the Ro-
man Catholic Church. The question is how in the future they could fit these alter-
native accreditations along the borders, the higher education institutions stretching
over the borders into their states’ higher education system - that are still very much
adjusted to the Bologna process.
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Learning regions

Another novelty of the 2000s was the appearance - in the field of educational research
— of the concept of the so called ’learning regions. The concept itself was worked out
in the US in the mid-1990s (Florida, 1995). It involved the observation that in certain
regions (large geographic regions) the sign of development, the motor of development
with the appearance of innovative activities. (for example the media industry) In the
United States the conception was one out many that competed with one another in
terms of regional development. The concept of the learning region gained its real sub-
strate in Europe, where state control was more influential and the European Union
is designed as a single state (state bureaucracy). Richard Florida became a Pope-like
figure in the field of alternative territorial development, and by the early 2000s the
concept of the "learning region’ became an alternative method of development besides
the understanding of the nation states’ (in many cases even against it).

The learning region - that is presently displayed (assigned) in a European fashion
by the member states and to this reason they also compete with one another - due to
its very nature and dynamics fits economic forces the most, more so than social ones,
and it fits the political forces the least. They can thus intersect and cross state borders
that the member states and the European Union recognise as sacrosanct, and propose
the possibility of a future regionalisation, moreover, from an economic perspective.

Another concept of the learning region stands closer to and suits the initial beliefs
of the domestic educational researchers better. In this alternative conception (Euro-
pean Centre 2003) the learning regions are not great economic zones in which pro-
duction, education and research are intertwined and developed into a network. But
rather areas in which we can find social pressure and political will for the transfor-
mation - for ’learning’ in a broader, more comprehensive sense — which could also
lead to the revitalisation of a respective region (Benke 2016). The pieces of research
and debates concerning learning regions were most prominent and flourishing in the
2000s (Rutten, Boekema 2007). By the end of the decade the attention of international
researchers gradually shifted to other topics. The official assignation of learning re-
gions became the task of the state and gained European Union legitimacy. Despite
this, we can say that this is the most modern form of educational cooperation. It is
such a concept that proposes the revitalisation of territorial and social communities
with the help of cultural and educational initiatives (Benke et al., 2016).

Lessons Learnt

Our overview above has a number of lessons on the relations between the Hungarian
system change, education policy and educational research.

The political scientific literature on the transformation Eastern Europe is not very
extensive. From this piece of scientific literature it is bountiful to note the experience
that the researchers gained through the reunification of Germany. The research on the
transformation of Eastern and Central Europe still remains to be seen.
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The development of education policy and educational research is usually not in-
cluded in this transformational process. They rather demonstrate the developments
as if they were arbitrary. In reality these developments, as we see them today, were not
formed based on their own principle. We can understand them once we attempt to
place the eastern European education policies and research innovations back into the
political circumstances they were born in.

In Hungary the system change did not have two phases, as we have previously
thought. Instead, we can describe it in three phases (1988—-1994: the turn; 1994-2004:
the pathfinding, 2004-nowadays: the phase of European integration). The character-
istics of education policy and educational research reflect these phases in Hungary.
In the first phase the new topics of educational research included (among others)
municipal school funding and cross-border co-operations. The typical research topics
of the second phase were minority education, grass-root initiatives in higher educa-
tion and the characteristics of Central European co-operations. From the educational
research of the third phase we highlighted the problems of the Bologna process as well
as the pieces of research conducted on learning regions.
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