
Anyolcvanas évek derekán megjelent
tanulmányaim azt a felismerést va-
riálták, hogy a magyar oktatás álla-

mosítása – a tulajdoni viszonyok megvál-
toztatása nélkül, a tanügyigazgatási kont-
roll eszközeivel – nem 1948-ban, hanem
az 1935/38-as idõszakban történt meg.
Minthogy a harmincas évek oktatáspoliti-
kájával kezdtem el elõször foglalkozni, az
állam hatalmi expanziója a szememben
teljes egészében összekapcsolódott a sza-
badság korlátozásával. Ennek következté-
ben sok tekintetben úgy láttam, hogy a
harmincas évek elõtti oktatásügyben azért
volt magasabb a szabadságfok, mert az ál-
lami hatalom mértéke kisebb volt.

Ez a gondolat nagyon is egybevágott
oktatáskutató barátaim anglofiliájával, az-
zal az elképzeléssel, hogy az angolszász
oktatásügy azért tudta és tudja elkerülni
mindazt, ami nekünk akkor (a horthysta és
pártállami „velünk élõ múltból”) ellen-
szenves és fenyegetõ volt – azaz az ideolo-
gikus tanügyigazgatás hatalmát –, mert az
oktatásügyben gyenge az állam.

A kilencvenes évek elején azután olvas-
tam Kozma Tamás könyveit s reflexióit a
kortárs oktatáspolitikai vitákra – és hát
persze egyre többet beszélgettünk, s kide-

rült: tanítvánnyá nemcsak egyetemi tan-
órán lehet válni, de a Victor Hugo utcai
épület legfelsõ szintjén lévõ ebédlõben is.

E beszélgetésekben egy olyan világ tá-
rult fel elõttem, amelyben a kontinentális
oktatásügy sajátosságának az állam nagy
szerepe látszott. Olyan sajátosságnak,
mely nemcsak a demokráciahiányos és
szabadsághiányos idõszakokban igaz, ha-
nem a normális polgári fejlõdés évtizedei
alatt is – múltban és jelenben egyaránt. 

S nyilván nem véletlen, hogy ekkor el-
kezdtem az állami szerepvállalás olyan
korszakával is foglalkozni, amihez nem
kötõdött az általunk oly mértékben vissza-
taszítónak talált ideológiai expanzió kép-
lete: a dualizmus kori állammal.

S az 1860–70-es évek, de még inkább a
kilencvenes évek államhatalmának elem-
zésekor új összefüggések váltak világossá.
S lassan az ezzel az állami szerepvállalás-
sal foglalkozó korabeli és késõbbi szakiro-
dalmat is másképpen kezdtem olvasni. 

Kiderült, hogy az állam oktatásügyi be-
folyásának növekedése az oktatástörténet
egyik klasszikus témája, ott is, ahol sosem
került sor totalitárius hatalomátvételre. Ki-
tûnt, hogy a magyar kutatók közül is vi-
szonylag sokan érdeklõdtek e téma iránt,
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Állami szerepnövekedés és
individuális jogok az oktatásban

Az állami expanzió akkor vezet hatalomkoncentrációhoz, ha az
állam pusztán a tanügyigazgatás hatalmának növelésével, nem

pedig új szereplők bevonásával erősíti befolyását.  

A Magyar Szociológiai Társaság Oktatásszociológai Szakosztályát
közel két évtizeddel ezelőtt Kozma Tamás alapította. A szakosztály
Kozma Tamás 65. születésnapja tiszteletére kétnapos konferenciát

rendezett. A felkért előadók témaválasztását egyetlen dolog
befolyásolta: azon kérdés, hogy „Hol tartunk?” , azaz hol tart a mai

magyar oktatásszociológia, hol tartanak tudományos
munkásságukban a magyar oktatásszociológia meghatározó alakjai.

Szemle rovatunkban az elhangzott előadások közül néhányat
bemutatunk.
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az oktatáspolitika-történészek számára
Fináczy Mária Terézia könyve óta vitatha-
tatlanul ez az egyik fõ téma. Más nevelés-
történészek számára ez azért fontos, mert a
19–20. század tantervtörténete, az iskola-
történet, a gyermekkortörténet, a nevelés-
tudomány-történet, a pedagógusképzés-
történet alig-alig értelmezhetõ a tanterve-
ket kibocsájtó, az iskolákat engedélyezõ és
finanszírozó, a gyermekek jogait védõ s
egyben életidejük egyre nagyobb hányadá-
ra igényt tartó, professzorokat kinevezõ, ta-
nárvizsgáló-bizottságokat fenntartó állam
szerepvállalásának az értelmezése nélkül.
S persze nemcsak a neveléstörténészek ér-
deklõdnek: amiképpen a neveléstudo-
mány-történet a mai pedagógiával, a gyer-
mekkortörténet a mai pszichológiával
érintkezik, az oktatástörténet éppúgy legin-
kább ezen keresztül érintkezik a kortárs
kérdésekre koncentráló oktatáspolitika-ku-
tatással, illetve oktatásügyi szervezetszoci-
ológiával. A politikai, szociológiai nyelven
beszélõ érdeklõdõket – különösebb erõfe-
szítés nélkül – funkcionalista és konfliktu-
sos paradigmát követõkre oszthatjuk fel – e
vita legmarkánsabb megfogalmazásait is
Kozma Tamásnak köszönhettem. 

Meddig jutottam az állam szerepét átér-
tékelõ gondolkodásban? Elõször egy fo-
galmat kell tisztázni.

A szakirodalmat gyakran jellemzi, hogy
az állami befolyás expanzióján tulajdon-
képpen a kormányzat, illetve a tanügy-
igazgatás hatalomnövekedését értik. Épp
ezért néha a kortárs oktatáspolitika-elem-
zõk az állam fogalmának használatát pon-
tatlannak érzik, s szívesebben látnák, ha
mondjuk „minisztériumról” beszélne a
történész is. A társadalomtörténeti megkö-
zelítés viszont nem az állami szerepválla-
lásra, hanem a feltörekvõ társadalmi (fele-
kezeti, etnikai, foglalkozási, rendi stb.)
csoportok által hordozott polgárosodásra,
tanulási ambícióra helyezi a hangsúlyt. 

Az állami szerepvállalás – legalábbis ma
így látom – nagyságrendileg többet jelent,
mint a tanügyigazgatás, vagy akár a minisz-
térium hatalmának kiterjesztése – tehát
igenis indokolt – legalábbis bizonyos abszt-
rakciós szinten – „államról” és nem minisz-

tériumról vagy kormányzatról beszélni. A
másik állításunk azt kívánja bizonyítani,
hogy „a feltörekvõ csoportok által hordo-
zott modernizáció” és az „állami moderni-
záció” nem egymást kizáró, hanem sok te-
kintetben egymást erõsítõ tényezõk. 

Amikor azt mondjuk, hogy a kulcskér-
dés az állami befolyás expanziója az okta-
tásban, nem pontatlanságból használjuk az
állam kifejezést: nem pusztán (sõt nem el-
sõsorban) a „minisztérium” vagy a „tan-
ügyigazgatás” hatalmi expanziójáról sze-
retnénk írni, hanem arról, hogy mindaz,
amit a modern állam jelent – azaz a parla-
ment, a kormány, az önkormányzatok, a
bíróságok, az államigazgatás – fokozato-
san átveszi a szocializáció feletti uralmat a
tradicionális intézményektõl és közössé-
gektõl, melyek korábban birtokolták azt,
azaz az egyházaktól, a családoktól, a helyi
közösségektõl, a szakmai (például céhes)
testületektõl. Ez az átvételi folyamat nyil-
vánul meg egyrészt oktatásszociológiai,
másrészt oktatáspolitikai jelenségekben.
Ennek az átvételi folyamatnak azonban a
legfontosabb szereplõje az egyén, hiszen
az egyén az, aki vagy a tradicionális (örök-
lött közösségei által predesztinált) mintá-
kat követi, avagy az új (választott vagy ki-
alakított) közösségei által kínált szociali-
zációs lehetõségek közül választ. 

Az egyén szerepének hangsúlyozása és
az állami és társadalmi modernizáció értel-
mezése természetesen összefügg. Ebben
az értelmezési keretben úgy látszik, hogy a
modernizáció nem más, mint az egyének
fokozatos elszakadása a ligatúráktól
(Dahrendorf népszerûvé vált, az öröklött,
vallási, törzsi, családi kötelékeket össze-
foglaló kifejezése, melyet azután Haber-
mas töltött fel némileg új jelentéssel), a
szabad egyének individuális opcióinak
megnövekedése. Ezért tehát az állami ok-
tatáspolitika azon törekvéseit, melyek ob-
jektíve segítséget nyújtottak a ligaturáktól
szabad egyének mobilitási potenciáljainak
felszabadításához, modernizációs törekvé-
seknek nevezhetjük. (Ezzel szemben azo-
kat a törekvéseket, amelyek a szabad em-
berek szabad versengését akadályozzák,
modernizáció-elleneseknek látjuk.)



Az elsõ kérdéskört most nem fejtjük ki
részletesen: ez arról szól, hogy az állam
egyrészt az iskolatípus-kínálat bõvítésé-
vel, másrészt állami gimnáziumok felállí-
tásával egyre szélesebb teret ad a nem
származáson és felekezeti hovatartozáson,
hanem tanulmányi kiválóságon alapuló ér-
vényesülésnek. Így egészen addig, amíg az
állam az 1920-as numerus clausussal nem
korlátozza a tanulási szabadságot, addig az
állam hatalmának és oktatási szerepválla-
lásának kiterjedése a hagyományos erõk
vereségét és az individuum jogainak kitel-
jesedését jelentette.

Térjünk át azonban a második kérdésre.
1867 után a liberális állam sorozatosan
tesz olyan lépéseket, melyek az egyházak-
tól a társadalomszervezés monopóliumát
fokozatosan elveszik, elõbb községesítés,
majd államosítás is zajlik.

A legfontosabb kérdésben, az iskola
nyelvpolitikai szolgálatba állításában –
mely az 1879-es törvénnyel veszi igazán
kezdetét – nem véletlenül nem egyszerûen
kormányzati, hanem szélesebb konszenzu-
son alapuló döntést kell látnunk: e tör-
vénnyel kapcsolatban a parlament lénye-
gében egységes volt, azaz a (pusztán a kor-
mánypártra támaszkodó) kormánytól bizo-
nyos értelemben független, önálló hatalmi
ágként jelenítette meg az állam oktatáspo-
litikai akaratát. Az egy-egy felekezettel a
szekuláris – illetve ekkor, a kilencvenes
években éppen kultúrharcos – állam sze-
mében túlzottan összefonódott megyei eli-
tek egy-egy felekezet számára aránytala-
nul elõnyös döntéseit az állami politika
nem a tanfelügyelõi hatalom növelésével,
hanem a bírói hatalmi ág szerepének meg-
növelésével ellensúlyozta. A huszadik szá-
zad elején az egyházak hatalmának korlá-
tozását az iskolaszéki intézmény tényleges
rájuk kényszerítésével, illetve a felekezeti
tanító közalkalmazotti státuszának meg-
erõsítésével próbálta az állam elérni.

Egyik legfontosabb állításunk, hogy az
állami hatalom kiterjesztése az egyházakkal
szemben az elsõ korszakban egyáltalán nem
a tanügyigazgatás hatalmának kiterjesztésé-
vel történt, hanem mindazoknak a tényezõk-
nek – bíróságoknak, professzióknak, helyi

társadalomnak – a „helyzetbe hozásával”,
melyek a kormány potenciális szövetségesei
voltak. Az állami hatalom expanziója a fele-
kezetekkel szemben nem csökkenti az okta-
tási erõtér pluralitását, ellenkezõleg, növeli
azt. A szakirodalom egy részében képviselt
állítást, miszerint az állami hatalom kiter-
jesztése az egyházakkal szemben szükség-
képpen a rendszer többpólusosságának
csökkenéséhez vezet, cáfoljuk, sõt azt sze-
retnénk bizonyítani, hogy csak akkor vezet
az állami expanzió hatalomkoncentráció-
hoz, ha az állam pusztán a tanügyigazgatás
hatalmának növelésével, s nem új szereplõk
bevonásával erõsíti befolyását.

Az állami beavatkozás második korsza-
kában a szeparációs logikával szemben az
1920-as években az állam és egyház ösz-
szefonódására valló jelek megerõsödnek, s
a szekularizálódó társadalom viszonyai
között mind nagyobb mértékben egymásra
támaszkodnak. A keresztény-nemzeti ne-
velés egész ideológiája végsõ soron az
egyházakkal szemben növekvõ állami be-
folyás egyik jele. Míg ugyanis a dualizmus
korában az állam és egyház szétválasztása
– a legutolsó másfél évtizedet nem számít-
va – egyértelmûen elõrehaladt, s ez a szá-
mukra meghagyott „területen” tulajdon-
képpen lehetõséget adott arcvonásaik mar-
kánsabbá tételére, addig a két háború kö-
zött az állampolgári nevelés világnézeti
tartalommal való feltöltése az elsõ pilla-
nattól kezdve az egyház és az állam szim-
biózisának hiányába torkollott.

Addig, amíg az állam mûködési mecha-
nizmusai nem alakultak át – lényegében a
húszas években –, az egyházak számára ez
a helyzet felhõtlenül elõnyösnek tûnhetett,
úgy, mintha semmilyen árat nem kellene fi-
zetniük azért, hogy a kormányzat szelleme
keresztényibb lett. Attól kezdve azonban,
hogy az állam maga is a társadalom átfogó
ideológiai „megdolgozásának” programjá-
ba kezdett – az 1930-as évektõl, az új típu-
sú kormánypárt, az új sajtópolitika kialakí-
tásával –, az egyházak már csak két alter-
natíva között választhattak: vagy megõrzik
differenciált viszonyukat, az ellenzékiség
lehetõségét az új ideológiai gépezettel
szemben, s ezzel elveszítik a húszas évek-
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tõl kezdve élvezett ideológiai privilégiu-
mokat, vagy ellenkezõleg, készek „kifizet-
ni” privilégiumaik „árát” az államnak, ké-
szek a konfliktusok titokban tartására, saját
vezetõ elitjük olyan irányú átformálására,
mely személyileg alkalmasabb az 1930-as
évek politikai viszonyainak befogadásá-
hoz. Az utóbbit választották. 

A harmadik kérdéskörben leszögezhet-
jük, hogy miközben a nagy társadalmi cso-
portok vetélkedtek az iskoláért, miközben
az állam és egyház konfliktusának nagy-
politikai folyamata zajlott, a szorosabban
vett oktatás világában is megfigyelhetjük
az állami hatalom növekedését.  A szem-
benálló felek ebben a történetben: immár
maga a szûkebben vett oktatási törvényho-
zás, minisztériumi szintû rendeletalkotás,
az  iskolákkal szemben fellépõ tanügy-
igazgatás, s a másik oldalon az iskolák,
tantestületek, tanárok s civil szervezeteik.

Az „óriások csatájában” a szûkebb érte-
lemben vett oktatás fõszereplõinek – a
tanügyigazgatási apparátus munkatársai-
nak, a tanároknak, tanítóknak, igazgatók-
nak, tanáregyesületi, tanítóegyesületi ve-
zetõknek, szakmai szervezetek vezetõi-
nek, tankönyvíróknak, -kiadóknak, tanesz-
köz-gyártóknak, kisebb iskolafenntartók-
nak, szaktudományos egyesületeknek –
természetes szerepük adott volt: azáltal,
hogy professzionalizálódtak s megfogal-
mazták érdekeiket és sajátos egyensúlyt
alakítottak ki, az állam szövetségesei vol-
tak a tradicionális egyházakkal szemben. 

A népoktatásügyben – a törvényhozás-
sal, a kormánnyal, az egyházzal, a me-
gyékkel szemben – az oktatási rendszer sa-
ját szereplõinek semmiféle esélyük nem
lehetett, hatalmuk, súlyuk egyszerûen ösz-
szemérhetetlen volt e szereplõk hatalmá-
val. Természetesen „a lakossággal” szem-
beni érdekérvényesítés – az iskoláztatási
kötelezettség kikényszerítése azoknál,
akik nem akarnak iskolába járni – sem
olyan méretû feladat, mely az oktatásügy
szereplõi számára a reális lépték lett volna. 

A népoktatás története ekképpen mindig
is a „nehézsúlyú” szereplõk mérkõzési te-
repe maradt, azaz a minisztériumé, az e
kérdésekre nemzetiségpolitikai megfonto-

lásokból odafigyelõ miniszterelnökségé, a
nagyegyházaké, a megyéké, a nagyváro-
soké. A tanítók – önálló erõként – nem na-
gyon játszanak szerepet, s a tanfelügyelõi
testület is csak részben „a népoktatási
szféra képviselõje”, gyakran – minthogy
az állás nyilvánvalóan politikai – a megyé-
ben tekintélyes birtokos család sarja tölti
be e fontos tisztséget. A kisebb szereplõk
éppen azáltal jutnak szerephez, hogy az
egyes intézményeket fokozatosan kisza-
kítják a tanfelügyelõ befolyása alól. 

A népoktatásból alapvetõen háromféle
intézmény szakíttatott ki.

Már az 1868-as népiskolai törvényben
is nevesített különállósággal rendelkezik a
polgári iskola. A polgári iskolai érdekkör
hamarosan kiformálódott. A polgári iskola
önállóságában érdekeltek voltak a népis-
kolában már egyáltalán nem tanító polgári
iskolai tanítók, az intézményigazgatók,
azok a kisvárosok, melyeknek iskolaváro-
si körbe való belépését éppen a népiskolá-
tól világosan megkülönböztethetõ polgári
iskola léte tette világossá, valamint azok a
nagyvárosok, ahol az alsó-középiskolázás-
ra vágyó kispolgárság fontos helyi politi-
kai szerepet játszott. Érdekeltek voltak to-
vábbá azok a minisztériumi tisztviselõk,
akik az állami tulajdonú iskolák kor-
mányzását mint hatalmi és munkaformát
jobban kedvelték, mint a zömében nem ál-
lami tulajdonú népiskolák felügyeletét. 

A polgári iskola függetlenedésében ér-
dekeltek több egymással párhuzamos poli-
tikaterületen érték el a polgári iskola ki-
szakadását a népiskolai érdekkörbõl. Az
iskolaszékek és gondnokságok – azaz a la-
ikus kontroll – hatalmát visszaszorították:
az iskolák teljes jogú vezetõi államilag ki-
nevezett közalkalmazottak, a polgári isko-
lai igazgatók lettek. Az iskola pedagógusai
elérték, hogy ne tanítói, hanem tanári okle-
velet és besorolást kapjanak. A tanfelügye-
lõ a hatalmát több hullámban veszítette el,
a végén szakmai jogköreit csak a polgári
iskolai elõadóján keresztül gyakorolhatta,
hogy 1929-ben teljes hatáskörét a polgári
iskolai fõigazgatóra ruházza át. 

Témánk szempontjából ez azt jelenti,
hogy a központi államhatalom és egy kizá-
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rólag az államtól függõ szakmai csoport
sajátos koalíciót alkot, mely fokozatosan
kiszorítja a megyei erõktõl is függõ – s ha-
gyományosan az állam-egyház-megye
erõviszonyrendszer figyelembevételével
kinevezett – tanfelügyelõt.

A polgári iskola az 1883-as minõsítési
törvény után, s tantervének az alreálisko-
lához igazítását követõen fokozatosan al-
só-középiskolává válik, de e tanári cso-
porttal szemben az állami tanügyigazgatás
befolyása sokkal nagyobb, mint az alsó-
középiskolák egyetemet végzett tanári
csoportjaival szemben. Az alsó-középisko-
lákat, különösen, mivel tanáraik a felsõ-
középiskola tanáraival azonosak, némileg
védi a tudományági autonómia, a polgári
iskolában azonban semmi ilyesmirõl nincs
és nem is lehet szó. Ennek következtében
a polgári iskolában a tanításmódszertan ál-
lami ellenõrzése sokkal hamarabb kap te-
ret, mint az alreáliskolában vagy az algim-
náziumban. Így a középiskolai szféra ké-
sõbbi ellenõrzése a polgári iskolai közeg-
ben kialakított normákkal, igazgatási pat-
ternekkel folyik.

A középfokú szakoktatás intézményei
közül a felsõkereskedelmi iskolák az
1883-as minõsítési törvénytõl kezdve szá-
mítanak bizonyos értelemben középisko-
lának, de mivel érettségit adó intézmé-
nyek, s mivel jelentõsebb központi kap-
csolatokkal – tudniillik az ipari és kereske-
delmi szakminisztériumbeliekkel – rendel-
keznek, hamarabb szakadnak ki a tanfel-
ügyelõ alól, mint a polgári iskolák

A tanítóképzõs és gyógypedagógiai ér-
dekkör – mivel bár különbözõ szempont-
ból a legerõsebben kötõdött a népiskolai
szférához – csak igen késõn s csak részle-
gesen tud kiszakadni. A tanítóképzés – no-
ha a polgári iskolára épül – sokkal kevés-
bé párhuzamos intézmény a felsõ-középis-
kolával, mint a polgári iskola az alsó-kö-
zépiskolával. Az állami szabályozás gya-
korlatilag egyedülálló példájaként a szak-
mai csoport által már kiharcolt hatév-
folyamosságot, ötév-folyamosságra léptet-
ték vissza a húszas években.

A klasszikus középiskolai szférában az
állami kontroll növekedése egyfelõl abban

érhetõ tetten, hogy maga az állami közép-
iskolai tanterv – mely a formális képzésrõl
a tudományági képzésre helyezi a hang-
súlyt – az 1867 elõtti régi rendszerben
képzett tanárokat sok tekintetben kelle-
metlenül érintette. Másfelõl pedig abban,
hogy az állami befolyás növekedése az új
– a klasszikus gimnáziumokétól eltérõ –
szellemiségû intézmények által kiadott év-
folyam-bizonyítványok elfogadását a
nagytekintélyû klasszikus intézményekre
gyakorlatilag rákényszerítette.

A fõigazgatói hatalom nagyon sok te-
kintetben növekedett, az igazgató a taná-
rok egyenrangú kollégájából egyes helye-
ken a testület felsõbbség elõtti képviselõ-
jévé, másutt viszont fordítva, az állami ha-
talom iskolákra kényszerítõjévé változott. 

Az állami hatalom növekedése ellenére
a dualizmus korában a tanári-igazgatói au-
tonómia magas szintû, a rendszer alapve-
tõen egyensúlyelvû maradt.

Az állami hatalom kiterjesztésének má-
sodik korszaka két alkorszakra oszlik. A
húszas években, a konszolidáció után lát-
szólag visszaáll a dualizmuskori egyen-
súlyhelyzet, úgy tûnik, egyszerûen to-
vábbhaladnak a dualizmuskori folyama-
tok. Ez azonban csak a látszat: a politikai
érveléssel történõ elbocsátások nemcsak a
liberálisokat és baloldaliakat érintik, hi-
szen az állásban maradókat is orientálják
ezek a fegyelmik és b-listázások, hogyan
kell viselkedni, hogyan kell gondolkodni.
A numerus clausus nemcsak a zsidókat
érinti, hanem magának a középiskolának a
minõsítõ erejét: eddig az volt a középisko-
la szelektivitásának legfõbb ideológiája,
hogy az alanyi jogon felsõoktatásba kerü-
lõ diákokat megfelelõen szûrni kell. Ettõl
kezdve világossá vált, hogy az iskolának
nem áll módjában, hogy saját minõsítõ
rendszerével az egyetemre alkalmasnak
nyilvánítson valakit. Ez a tény megváltoz-
tatja az iskola egész – korábban versenyel-
vû – légkörét. 

Az állami hatalom növekedése – eme
jelzéseken túl – már ekkor egyre inkább a
tanügyigazgatás hatalmának kiterjesztését
jelenti. Amint a személycseréket és a köz-
ponti politikai kormányzat szándékainak
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megváltozását a nagy külsõ – 1930 utáni –
válságjelenségek indokolttá teszik, lénye-
gében felszabadul az út magának a rend-
szernek az átalakulására.

Az 1935-ös fordulat egyfelõl a tanü-
gyigazgatási ágak iskolatípus szerinti szak-
mai professzionális differenciálódása helyé-
be a politikai centralizáció-bürokratikus de-
koncentráció sajátos kettõsségét állította,
másfelõl pedig a tanfelügyelet hatalmát az
igazgatókkal, tanárokkal, tanulókkal szem-
ben erõsen kiterjesztette. A törvény elõbbi lé-
pése a társadalmi partnerek befolyásának
csökkentését célozza, a második viszont a
szûkebb szereplõk au-
tonómiáját korlátozza.

Ennek az utóbbi
kérdésnek a megva-
lósulása igényli a leg-
inkább iskolaszintû,
illetve levéltári jelle-
gû kutatást. Míg
ugyanis az egész tár-
sadalomban zajló ok-
tatási folyamatokat
elsõsorban a statiszti-
ka alapján érthetjük
meg s az állam és
egyház küzdelmének
bõséges politikai
nyilvánossága, szak-
irodalma van, a ki-
sebb s a szûkebben
vett oktatási szférán
kívüli társadalmi
partnerek is rendel-
keznek saját folyó-
iratokkal vagy más lehetõségekkel állás-
pontjuk megjelenítésére, addig a tanügy-
igazgatás és a tanárok/tanítók közötti konf-
liktusokról szinte kizárólag a tanító és tanár-
egyesületi közlönyök számolnak be. Ráadá-
sul a konfliktus egy bizonyos szintjén felül a
beszámolók éppen, hogy csökkenõ konflik-
tusról számolnak be, hiszen a nagy és tartós
konfliktus mintegy meggyõzi a tanár- és ta-
nítóegyesületek vezetését arról, hogy nem
alkalmi visszaélésrõl, hanem rendszerszintû
stratégiai elmozdulásról van szó.

Ez esetben pedig a cél, vélték, hogy az új
stratégia fõvonalát megkeressék. Általában

– hacsak valamilyen külsõ támogatóra nem
számíthattak – a tanár- és tanítóegyesületek
ellenállása két-három év alatt elkopott, s az
egyesületekben olyan személyi váltások
játszódtak le, melyek eredményeképpen az
egyesület akár „túl is teljesíthette” a tanü-
gyigazgatási tervet. Az egyes iskolák,
egyes tanárok szintjén természetesen az át-
formálódási folyamat sokkal lassúbb, sõt
van, akinél meg sem indul. Az egyének egy
része bízhat személyes tekintélyében és
mozgásterében, kapcsolati hálójában, s ab-
ban, hogy elõbb éri el a nyugdíjkorhatárt,
mint hogy az iskolai mindennapok átalaku-

lása elérje azt a mér-
téket, hogy jobban
emlékeztessen az
1933 utáni német,
mint az 1918 elõtti
magyar viszonyokra.
A tanárok és a tan-
ügyigazgatás viszo-
nyát éppen ezért csak
kifejezetten levéltári
anyagokkal tudjuk
dokumentálni. (A
nyolcvanas évek elsõ
felében még tudtunk
néhány interjút is ké-
szíteni a harmincas
évek második felé-
nek néhány jelentõ-
sebb tanáregyénisé-
gével, ma már legfel-
jebb az egykori kez-
dõ tanárok, s még in-
kább az egykori diá-

kok lennének interjúra foghatók.)
Természetesen a tanügyigazgatási ex-

panziót nemcsak az oktatási rendszeren
belüli szereplõk ellenállása, illetve annak
hiánya, hanem a kor alapvetõ belpolitikai
és világpolitikai eseményei is érintik. Ezek
pedig a területi revízió sajátos kihívásai,
illetve a honvédelmi nevelés sajátos prob-
lematikája. Kutatásaink azonban azt iga-
zolják, hogy ezek a tényezõk csak felgyor-
sították azt a folyamatot, hogy az állam
immár elsõsorban a tanügyigazgatás segít-
ségével fokozott kontroll alá kezdte vonni
a magyarországi oktatásügyet. 
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Az állami befolyás növekedése az
oktatásban nagyságrendileg

komplexebb jelenség, mint koráb-
ban – elsősorban tanügyigazga-
tás-történeti megközelítésű neve-
léstudományi kandidátusi és tör-

ténettudományi kandidátusi
disszertációnkban, s az ezekből
formált könyvekben – véltük. Az
állami expanzió ugyanis nem-

csak a tanügyigazgatás expanzi-
óját jelenti – sőt néha egyáltalán
nem jelenti azt –, hanem mind-

azoknak a társadalmi és nagypo-
litikai körülményeknek a tudatos

alakítását, amelyek az oktatás-
ban résztvevőknek az oktatás

iránti igényeit, az iskolafenntar-
tók iskolafenntartási lehetőségeit

érintik.



Mindezekkel az elemzésekkel azt szeret-
nénk igazolni, hogy az állami befolyás nö-
vekedése az oktatásban nagyságrendileg
komplexebb jelenség, mint korábban – el-
sõsorban tanügyigazgatás-történeti megkö-
zelítésû neveléstudományi kandidátusi és
történettudományi kandidátusi disszertáci-
ónkban, s az ezekbõl formált könyvekben –
véltük. Az állami expanzió ugyanis nem-
csak a tanügyigazgatás expanzióját jelenti –
sõt néha egyáltalán nem jelenti azt –, ha-
nem mindazoknak a társadalmi és nagypo-
litikai körülményeknek a tudatos alakítását,
amelyek az oktatásban résztvevõknek az
oktatás iránti igényeit, az iskolafenntartók
iskolafenntartási lehetõségeit érintik. Az ál-
lami hatalom kiterjesztése korántsem szük-
ségszerûen jelenti az egyéni „életvilág

gyarmatosítását”, az „egyének államosítá-
sát”, hiszen az állami expanzió – amennyi-
ben ellenfelét a tradicionalitás erõiben talál-
ja meg – legfõbb szövetségese épp a racio-
nalitás, a tudományosság, a jogszerûség, a
piac stb. Ha azonban az állam – egy meg-
változott történelmi helyzetben – nem „a ra-
cionalitás, a tudományosság, a jogszerûség
és a piac” erõivel kíván összefogni, hanem
éppen mindezeket kívánja korlátozni, akkor
nincs az a tradicionalitás, amely a fenyege-
tett egyéni autonómiákat meg tudja védeni
a tanügyigazgatás és az államilag támoga-
tott politikai mozgalmak expanziójától.

Nagy Péter Tibor
Felsõoktatási Kutatóintézet, 

Neveléstudományi Intézet, BTK, PTE
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Oktatásökológia és regionális
oktatáskutatás 

A hátrányos helyzet fogalmának értelmezésébe Kozma Tamás első,
több kiadást megért műve (1) új, de máig nem jelentőségén elismert

dimenziót vitt be. 

Az elsõ nemzetközi tudásszint-mérés,
az 1968-as IEA eredményeinek
vizsgálata során a szülõi ház szo-

ciokulturális adottságai, az akkor már is-
mert és a szociológiai kutatásban alkalma-
zott falu-város dichotómia mellett Kozma
Tamás felhívta a figyelmet egy további
fontos tényezõre. Nemcsak általában „a
falu” és általában „a város” iskolásainak
tudásszintjében mutathatók ki különbsé-
gek. Az egyes családok közötti társadalmi-
gazdasági különbségeket mélyítheti az,
hogy a lakóhelyi környezetben mely társa-
dalmi rétegek dominálnak vagy egyáltalán
melyek vannak jelen. Alaposan alátámasz-
tott, argumentált gondolatmenete szerint
az egyének hátrányos helyzete attól válik
még súlyosabbá, hogy lakóhelye is „hátrá-
nyos helyzetû”. A lakóhely és az egyéni
magatartás (adott esetben iskolai teljesít-
mény) egymásra vonatkoztatása a minden-
napok narratívájában akkor is, ma is meg-

szokott, ám tudományosan korábban itt-
hon nem vizsgálták. 

A lakóhelyi szociális környezet és a
mérhetõ iskolai teljesítmény összefüggé-
sének bizonyítása két tudományos para-
digma összekapcsolását is jelentette. Nem-
csak – pedig ez is újdonságnak számított a
múlt század hetvenes éveinek újonnan ki-
alakuló nevelésszociológiájában – általá-
ban a szociológia és a neveléstudomány
közös területeire vezetett el, hanem a szo-
ciológián belül is egy sajátos diszcip-
linához: a chicagoi iskola városszociológi-
ai kutatásaihoz. A múlt század harmincas
éveiben virágzott, majd az ötvenes és hat-
vanas években újra felfedezett városszoci-
ológiai irányzat arra törekedett, hogy értel-
mezze a lakóhely szerepét az ott élõk ma-
gatartásában. A Max Webertõl származó
kategóriákban gondolkodva annak idején
arra kerestek választ, hogyan alakul ki és
miként változik az egyes városrészek he-



lye és szerepe a társadalomban, s a helyi
társadalmak milyen pozícióra tesznek
szert vagy milyen helyzetekbe szorulnak
be a globális társadalomban. Ez a paradig-
ma napjainkra elvezetett egyik oldalról
például az „underclass”, a társadalom alat-
ti osztály elméletéig, másik oldalról – ma-
radva a Kozma Tamás által Magyarorszá-
gon elõször bizonyított összefüggéseknél
– például a regionális szemléletû oktatás-
kutatásig. 

Teoretikus szinten az a kérdés, hogyan
ragadható meg, hogyan értelmezhetõ a tár-
sadalom vertikális szerkezete „horizontáli-
san”, a mindennapi élet szempontjából a
színterén, a lakóhelyen. A kérdés paradig-
matikusan a szociológia és a szo-
ciálantropológia érintkezésének tudomá-
nyos területére tartozna, ha nem volna
olyan aspektusa, amely a cselekvésre, a
politika tevékenységére irányulna. Az a
kutatás, amely például a hátrányos helyzet
lakóhelyi meghatározottságára irányul,
kénytelen feltenni a kérdést: mit tegyünk
itt és most a helyzet javítására. Felteszi ezt
a kérdést a szociológia is a társadalom
egésze számára, de a lehetséges válaszok a
makroszintekre vezetnek. A városszocio-
lógiához kapcsolódó szociálökológia
azonban nem létezhet a kérdésre adandó
konkrét és idõben közeli válaszok nélkül.

A szociálökológia a városszociológiá-
ból nõtt ki, de szociálpszichológiai indítta-
tása folytán a környezetnek – a természeti,
épített és szociális környezetnek – az em-
beri kapcsolatokban, magatartásokban ját-
szott szerepét vizsgálja. A társadalom nem
absztraktan létezik, hanem mindig adott
lokalitásokban kristályosodik ki. A társa-
dalom helyi „kristályosodása” jelenti azt a
környezetet, amelyben az egyének tevé-
kenykednek, csoportokat alkotnak, ben-
nük maradnak vagy kiszakadnak azokból.
A környezet részint szociálisan értelmez-
hetõ – azaz jelenti a társadalmi rétegek,
csoportok, politikák jelenlétét és együtt-
játszását – részint az adott természeti-föld-
rajzi adottságokat, részint és nem utolsó
sorban a társadalmi szervezetek, intézmé-
nyek elérhetõségét. A szociálökológiai
szemléletmód alapján szervezõdõ kutatá-

sok ezeket a tényezõket kísérlik meg
együttesen értelmezni. Az oktatásra vonat-
koztatva jellemzõen területi-társadalmi és
ellátottsági összefüggésekhez jutunk, jel-
lemzõen az oktatási intézmények elérhetõ-
ségéhez, s olyan döntések megalapozásá-
hoz, hogy vajon meg kell-e tartani egy
adott óvodát, iskolát.  Az oktatásökológiai
kutatás így közvetlenül kapcsolódik a he-
lyi vagy (az iskolahálózat egészére vonat-
koztatva) az országos oktatáspolitikák ku-
tatásához, még inkább azok tervezéséhez. 

A tervezés az 1970–80-as évek egyik
kulcsfogalma volt nemcsak Magyarorszá-
gon, hanem a nemzetközi irodalomban is.
Mi a társadalmi tervezést úgy értelmeztük,
hogy fel kell tárnunk, vizsgálnunk és mérle-
gelnünk kell azokat a társadalmi folyamato-
kat, amelyek egy-egy oktatáspolitikai dön-
tést megalapozhatnak, illetve vizsgálnunk
kell azokat a lakossági magatartásokat,
amelyek egy ilyen döntésre válaszolnak. 

Oktatásökológiai kérdés, milyen befo-
lyást gyakorol az egyéni iskolai teljesít-
ményre az adott iskolai környezet. Empiri-
kus vizsgálatok alapján azt emeltük ki,
hogy az általános iskolák és osztályok he-
terogén társadalmi környezete tekinthetõ
optimálisnak, mivel ez kevéssé befolyá-
solja a magasabban képzett szülõk gyer-
mekeinek továbbtanulását, viszont (mo-
dellként is hatva) emeli az alsóbb rétegek-
hez tartozók tanulási teljesítményeit. Ok-
tatásökológiai kérdés, vajon miért vannak
rurális térségek, falvak, ahol a tanulói tel-
jesítmények, továbbtanulási, pályaválasz-
tási  törekvések a közeli városéhoz hason-
lók, néha jobbak, de semmiképpen nem
rosszabbak. Ebben az esetben úgy találtuk,
hogy a „város és vidéke” összefüggés tár-
sadalmi hatásaival van dolgunk – a város
„kiköltözik” a vidékére. Oktatásökológiai
kérdés, miért vannak többen a társadalom
hátrányos helyzetû rétegeibõl is azokban
az elit gimnáziumokban, amelyek földraj-
zilag és közlekedési szempontból is meg-
közelíthetõk a környék számára. Az embe-
rek a „lábukkal szavaznak”, s elmennek
onnan, ahol nincsen megfelelõ infrastruk-
túra oda, ahol van. Persze nem tud min-
denki elköltözni, a migrációnak kemény
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társadalmi szabályai vannak. Kik az elköl-
tözõk, kik a maradók, és hogyan hatnak a
migrációs folyamatok a különbözõ
lokalitásokra, térségekre?  

A falusi kisiskolák problémája az okta-
táspolitika (és a településpolitika) örök-
zöld kérdése. A nyolcvanas évek közepéig
több hullámban lezajlott iskolakörzetesíté-
sek mellett szóló érvek a rációhoz szóltak,
alapvetõen gazdaságossági megfontolá-
sokra épültek, de nem hiányoztak a peda-
gógiai szempontok sem (színvonalasabb
oktatás). Függetlenül attól, mekkora volt
az érvelés valóságtartalma, a helyi iskola
szociális hatásával nem számoltak. A hely-
ben mûködõ oktatási intézmény a társada-
lom jelenlétét reprezentálta azokban a fal-
vakban, ahonnan már korábban kivonult a
többi közintézmény (a helyi tanácstól a
rendõrségen át az egyházig). Ráadásul a
körzetközpontig talán csak pár kilométer
volt a földrajzi távolság, ám a közlekedési
távolság annál nagyobb. A nyolcvanas
évek második felével kezdõdõen, de külö-
nösen a rendszerváltás után gyors ütemben
feléledõ kisiskolai hálózat azt bizonyította,
hogy a gazdasági és pedagógiai „racionali-
tásokat” felülírja a helyi társadalom, mi-
helyt erre lehetõsége adódik. 

A lakosság – adott esetben a kisgyerme-
kes szülõk – helyi iskolára irányuló igé-
nyeit realizálta a helyi vezetés, amikor a
kilencvenes évektõl megnyitotta vagy újra
önállóvá tette a kisiskolákat. Túlságosan
messzire vezetne e kérdés tágabb politikai-
oktatáspolitikai kérdéseinek még csak az
érintése is. Itt arra a megállapításra szorít-
kozom, hogy a lakosságnak – illetve nyil-
ván a helyi lakosság egyes csoportjainak –
meghatározott igényei formálódnak ki az
iskola iránt. 

Kérdésünk – amely Kozma Tamással
végzett kutatásaink e vonulatában megfo-
galmazódott – arra irányult, milyen ténye-
zõk határozzák meg az iskolázási igénye-
ket, hogyan lehet ezeket a tényezõket mér-
hetõ változókkal kifejezni, hogyan lehet
vizsgálni, elõrejelzéseket tenni, problémá-
kat megfogalmazni segítségükkel. A kisis-
kolák ügye e szempontból eléggé behatá-
roltnak látszik. A korábbiakban, amikor

többé-kevésbé szigorú volt a körzeten be-
lüli általános iskolázás szabályozása, a la-
kosságnak (a szülõknek) kevés volt a já-
téktere: egy szûk elit kivételével beíratták
gyermekeiket, ahová kötelezõ volt beírat-
ni. Más a helyzet azonban a nem kötelezõ
iskolafokozattal, a középfokú iskolákkal,
ahol már választani lehetett. 

Korábbi szociológiai-nevelésszocioló-
giai kutatásokból jól tudtuk, hogy a szülõk
társadalmi réteghelyzete, a család szo-
ciokulturális helyzete szorosan összefügg
a gyermekek iskolai tanulmányainak sike-
rességével, a továbbtanulás szintjével, irá-
nyával, továbbá a lakóhelyi település típu-
sával is. Ám ezek a kutatások nem egészen
vágtak egybe saját tapasztalatainkkal: Bat-
tonyán, Szarvason vagy Mezõtúron töme-
gesen középiskolába jártak a munkás-
vagy parasztcsaládban felnõtt gyerekek is
– hiszen a helyi értelmiség oly kis létszá-
mú volt, hogy pusztán az õ gyermekeikkel
nem lehetett volna benépesíteni még egy
kis létszámú osztályt sem. (Igaz, az itt
érettségizettek ritkábban jutottak egyetem-
re, mint a nagyvárosi fiatalok.)  Azt is fi-
gyelemmel kísértük, hogy a munkaerõ-ter-
vezésre hivatkozó oktatáspolitika éppen az
ilyen kisebb városokban tudja eredménye-
sen szakmunkásképzõbe terelni a fiatalo-
kat akkor is, ha õk érettségizni vágynának.

Úgy láttuk, hogy a szociológiai survey-
kutatás, a város-falu dichotómia, de még a
statisztikák legfeljebb megyei szinten
aggregált adatai is fontos különbségeket
fednek el a különbözõ társadalmi rétegek-
bõl származók, a városok és a falvak lakói
iskolázási igényei és lehetõségei között.

E ponton ismét rövid kitérõt kell ten-
nem. A hetvenes és a nyolcvanas évek for-
dulóján ismerkedtünk meg a társadalmi
jelzõszámokkal, egy olyan paradigmával,
amely mintegy életet lehelt a statisztikai
adatokba. Ebben az értelmezésben a szüle-
tések száma, a migrációs, a foglalkoztatá-
si, az oktatási stb. adatok lakossági maga-
tartásokat mutatnak, ezek alapján – ha elég
szorgalmasak, ügyesek és szerencsések
vagyunk – viszonylag pontosan meg tud-
juk ragadni egyes térségek társadalmát,
mozgásait. Folyamatok vizsgálatához és

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

05
/2

95

Szemle



értelmezéséhez idõsorok szükségesek, és
az országos magyar statisztikák igen hosz-
szú idõn át kiválóak voltak. Az országon
belüli társadalmi különbségek feltárására a
településenként tagolt adatok, s ezek idõ-
sorba állítása nyújt lehetõséget. A szociál-
geográfia nagy lendületet adott ahhoz,
hogy ami náluk hiányzott – az iskolázással
kapcsolatos területi-társadalmi folyamatok
ismerete –, azt mi pótoljuk. 

Ahhoz, hogy vizsgálni tudjunk olyan
társadalmi folyamatot, mint az iskolázás,
az iskolázás terjedése, szükségünk van de-
mográfiai változókra (a megfelelõ korú
személyek, a lakosság korösszetételének,
az el- és odaköltözések mutatóira stb.), is-
kolázottsági változókra (a népesség isko-
lázottsági szintjének mutatóira), foglal-
koztatási változókra (legalább szektoron-
ként), olyan változókra, amelyeket a gaz-
dasági fejlettség mu-
tatóiként értelmezhe-
tünk. A területi-társa-
dalmi folyamatok
megértéséhez elen-
gedhetetlen az orszá-
gos változások isme-
rete. A következõ lé-
pés e társadalmi mu-
tatók területenkénti
megragadása.

Máig megújuló problémát jelent az
adekvát terület kijelölése, azaz annak el-
döntése, hol húzzuk meg a területi határo-
kat, amelyeken belül vizsgálni kívánjuk
tárgyunkat. Errõl a területi egységrõl felté-
teleznünk kell, hogy lakói nagyjából
ugyanott veszik igénybe a közjavakat,
szervezik kulturális életüket. A szokásos
megyei szint általában nem használható,
mivel túlságosan nagy vagy éppen nem
eléggé nagy terület, nem valóságos kerete
lakói iskolázásának. A települési szinttel
ugyanez a probléma, ráadásul a település-
hálózat túlságosan heterogén ahhoz, hogy
elemeit ugyanazon súllyal lehetne bevonni
az elemzésbe. 

Hogyha az óvoda igénybevételének te-
rületi eltéréseit vagy terjedésének folya-
matait vizsgáljuk, egy közepes falu, egy
városrész a megfelelõ terület. Ha a közép-

fokú iskolázás folyamatait elemezzük, ak-
kor nagyobb területet kell választanunk,
amelyrõl feltételezzük, hogy lakói többsé-
ge a térség iskoláiban tanulnak tovább. Ez
a terület a mai kistérség, a korábbi – Koz-
ma Tamás szavával – „mûvelõdési város-
központ”. Ha a felsõfokú oktatást helyez-
zük vizsgálódásunk középpontjába, akkor
még nagyobb területet kell lehatárolnunk,
s ez a régió. Az adekvát terület kiválasztá-
sa nemcsak azt jelenti, hogy itt tanulmá-
nyozzuk az adott társadalmi jelenséget, fo-
lyamatot, hanem azt is, hogy a hiányokra
és hiányosságokra, a fejlesztés lehetõsége-
ire és szükségleteire is e területeken belül
maradva mutatunk rá. 

A nehézségeket növeli, hogy meglévõ sta-
tisztikai bázissal dolgozunk, tehát nincsen
arra lehetõségünk, hogy valamely szempont
szerint tovább bontsuk a meglévõ adatokat.

Ezt legjobban talán
azzal a nehézséggel
tudom megvilágítani,
amit a 14–18 évesek
iskolaválasztásának
területi elemzése je-
lent. Nincs ugyanis
olyan adatbázis,
amely településsoro-
san adná meg e kor-

csoport iskolázását, következésképpen nem
tudjuk kistérségi vagy más, a megyeinél ki-
sebb területen aggregálni az adatokat. 

A regionális oktatáskutatás alapvetõen a
Központi Statisztikai Hivatal adataival
dolgozik, amelyeket a kutatás céljának
megfelelõ szinten aggregál. Idõsorokat
dolgoz fel, és kutatási eredményeit karto-
gráfiai módszerekkel, térképen is megjele-
níti. Híves Tamás régi munkatárs a regio-
nális oktatáskutatásban, az õ munkája az
OTTIR-adatbázis megteremtése és a tér-
képek elkészítése.

A regionális oktatáskutatás olyan empi-
rikus nevelésszociológiai kutatás, amely
alapvetõen teljeskörû mintán dolgozik, és
természete szerint nemigen tudja bevonni
a mintavételen alapuló nevelésszociológi-
ai felmérések eredményeit, ezeket legfel-
jebb orientáló háttérként, probléma-felve-
tésként tudja hasznosítani. Ugyanakkor
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A nyolcvanas évek második felé-
vel kezdődően, de különösen a

rendszerváltás után gyors ütem-
ben feléledő kisiskolai hálózat

azt bizonyította, hogy a gazdasá-
gi és pedagógiai „racionalitáso-

kat” felülírja a helyi társadalom,
mihelyt erre lehetősége adódik. 



nem mondhat le az érintettek személyes
megkérdezésérõl sem. A kérdõívvel vagy
interjúkkal folytatott információgyûjtés
nem képez „reprezentatív mintát”, esetta-
nulmányokként egészíti ki a statisztikák-
kal és térképekkel megjelenített társadalmi
folyamatokat.

A legsikerültebb regionális oktatáskuta-
tások azok, amelyekben sikerül összecsi-
szolni a statisztikai alapú elemzést az eset-
tanulmányokkal. Ilyen Kozma Tamás
észak-alföldi kutatása, amely a Debreceni
Egyetem regionális szerepének feltárása
köré szervezõdött (eredményeit  tanulmá-
nyokban, konferencia-elõadásokban is-
mertük meg), s pontos látleletet ad az
Észak-Alföld társadalmi-területi folyama-
tairól, a határon átnyúló kapcsolatairól,
kisvárosainak és kisvárosi iskoláinak erõ-
feszítéseirõl, hogy hátrányos helyzetükbõl
kivergõdjenek.

A hátrányos helyzet leírása már nem-
csak egyének és családok rossz életfelté-
teleinek és esélyeinek megjelenítését szol-
gálja, hanem a lakóhelyeken, az egyes tér-
ségekben meglévõ sokféleség fölfedezését
is. S nem utolsósorban azokat az utakat és
lehetõségeket, amelyeket a hátrányos
helyzetû vagy éppen leszakadó térségek
népe – boldogulása érdekében – önerõbõl
megteremt, s amelyekhez az országos po-
litikának kötelessége segítséget nyújtania.

Jegyzet

(1) Kozma Tamás (1974): A neveléstudomány szak-
nyelve. Tankönyvkiadó, Budapest.

Forray R. Katalin
Neveléstudományi Intézet, BTK, PTE 
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Akadémiai kapitalizmus?

Hazánkban a felsőoktatásról folyó viták során ma még a
létszámnövekedés és következményeinek elutasítása vagy elfogadása,

az expanzió visszafordítási lehetőségeinek keresése látszik a
legérdekfeszítőbb kérdésnek. A nálunk fejlettebb országokban

azonban ez a vita már korábban elült, s ott a kilencvenes évek eleje
óta egy új politikai törekvés, a felsőoktatási menedzserizmus, a

felsőoktatás piacosítására irányuló állami politikák foglalkoztatják az
oktatókat, kutatókat, illetve a tágabb közvéleményt. 

Az egyes elemzõk szerint „akadémiai
kapitalizmus” vagy „tudáskapitaliz-
mus” terjedéseként értékelt új hul-

lám ismét alapvetõ változásokat diktál az
intézmények külsõ kapcsolatrendszerében
és belsõ életében egyaránt.

A felsõoktatás fejlett országokbeli ex-
panziójának szembeszökõ ellentmondása,
hogy miközben a „harmadfokú képzésbe”
járók száma és aránya ezekben az orszá-
gokban az 1950-es, hatvanas évtizedek
óta rendkívül gyorsan növekszik, az álla-
mi felsõoktatási kiadások növekedésének
üteme ezzel a fejlõdéssel a hetvenes évek
közepe óta egyáltalában nem tart lépést.

Pedig éppen ez volt az az idõszak, amikor
a felsõoktatásnak a gazdaság és társada-
lom fejlesztésében játszott szerepét kulcs-
fontosságúnak deklaráló politikát hirdet-
tek meg mindezekben az országokban.
Ennek az „emberi tõke” elméletére, a tu-
dás felértékelõdésére, közvetlen gazdasá-
gi tényezõvé válására hivatkozó elvnek a
hangsúlyozása kivétel nélkül mindenütt
máig is tart. Mégis országonként változó
módon, de általánosnak mondható, hogy a
hetvenes évek elejei „olajsokkot” követõ-
en a fejlett világ államai visszafogták a
felsõoktatás finanszírozását. Bár az erre
szánt költségvetési pénzeszközök (az



idõnként és egyes országokban végrehaj-
tott deklarált csökkentések idõszakát ki-
véve) mindenütt növekedtek, a hallgató-
létszám töretlenül gyors növekedését a
költségvetés távolról sem követte és egy-
re kevésbé követi még a leggazdagabb or-
szágokban sem. 

Ezt a szembeszökõ ellentmondást a po-
litikusok mindenütt azzal igyekeztek és
igyekeznek feloldani, hogy kinyilvánítják:
a felsõoktatási intézmények akkor mûköd-
nek hatékonyan, ha egyre jobban gazdál-
kodnak, és, ami a fõ, ha a mûködésükhöz
szükséges fedezet növekvõ részét maguk
teremtik elõ.

Piacosítás

A képzési létszámok felduzzadását a
nyolcvanas évektõl gyorsan követte egy
azóta is erõsödõ új szemlélet, a „felsõok-
tatási menedzserizmus” terjedése elõbb az
angolszász, majd általában is a nyugati
felsõoktatásban, mára pedig már az EU új
tagországaiban is. Ennek egyik kiinduló
hivatkozási pontja a thatcherizmusnak,
reaganizmusnak, azóta pedig e politiku-
sok mai utódainak, vagy tágabb értelem-
ben a modern újkonzervativizmusnak a
neoliberális ideológiája volt és maradt. E
szerint a piaci mindig jobb az államinál, a
cél tehát a felsõoktatásban is a privatizá-
lás, vagy legalább a „piacszimulálás”: az
egyetemek, fõiskolák olyan szabályozói
környezetének megteremtése, hogy piaci
szereplõk módjára kelljen viselkedniük,
hogy minden tekintetben versenyezniük
kelljen. 

Közvetlenül az 1968-as nagy európai és
észak-amerikai diáklázadások után sok
fejlett ország oktatáspolitikusai a felsõok-
tatás-irányítás úgynevezett „participá-
ciós”, részvételi modelljét erõltették: azt
várták el, hogy az állami egyetemek, fõis-
kolák vezetõ testületeiben kapjanak na-
gyobb szerepet a hallgatók, az alacso-
nyabb beosztású oktatók, az egyéb sze-
mélyzet, és hogy ezek képviselete orszá-
gos szinten is megjelenjen az irányításban.
Ez gyakorlatilag mindenütt meg is történt,
a hallgatók az intézményeknek mint auto-

nóm tudományos közösségeknek lettek
úgymond teljes jogú, irányításra is jogo-
sult tagjaivá, a képzésükben való érdekelt-
ségük okán. A következõ hullámban vi-
szont, a nyolcvanas években a felsõokta-
tás-politikusok a hallgatókat inkább „meg-
rendelõként”, „kliensként” kezdték emle-
getni, s a piacosítási elképzelések erõsbö-
désével azt várták el az állami intézmé-
nyek vezetõitõl, hogy azok már ne kollé-
gáiknak tekintsék a diákokat, hanem kvázi
piaci megrendelõiknek, vagyis üzleti part-
nereiknek, „vásárlóiknak”. Ehhez képest
is új megközelítést hoztak a kilencvenes
évek, amikor a nemzeti felsõoktatások ve-
zetõi azt kezdték szorgalmazni, hogy im-
már ne csak a hallgatók, hanem maguk az
intézmények is piaci szereplõként mûköd-
jenek. A legfejlettebb országok kormányai
ennek megfelelõen a kilencvenes években
fokozatosan olyan irányítási reformokat
vezettek be, amelyek arra ösztönözték a
felsõoktatási intézményeket, hogy 

– versenyezzenek a hallgatókért (ezt
szolgálja az ezredfordulóra majd minde-
nütt valamilyen formában bevezetett fej-
kvóta-finanszírozási rendszer – aki több
hallgatót vesz fel, több pénzhez jut); 

– versenyezzenek az állami erõforrá-
sokért (ezt a kutatási és egyéb támogatá-
sok elosztásában a „block grantek” he-
lyett, vagyis a célzott, általános támogatá-
sok helyett szintúgy mindenütt terjedõ ver-
senypályázati rendszer segíti elõ). 

Ugyanezt célozza „az intézmények he-
lyett a hallgatók támogatása” (a hallgató
vigye oda az államtól tanulásra kapott pén-
zét, ott lépjen fel vásárlóként, ahol elége-
dettebb a szolgáltatással), esetenként a
voucher-rendszer alkalmazásával. Ugyan-
csak fõleg a fogyasztónak tekintett hallga-
tók védelmére hivatkozva hoztak létre a
kilencvenes években Európa-szerte
akkreditációs-minõségbiztosító testülete-
ket az addigi állami minõsítés helyett. 

A nyolcvanas évek oktatáspolitikájának
nemzetközileg uralkodó áramlata szerint a
cél a szolgáltató, a kilencvenes években a
gazdálkodó egyetem létrehozása volt, ma
pedig már a „vállalkozó egyetem” módjá-
ra történõ mûködést sürgetik. 
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A „vállalkozó egyetem”

Mit is jelent ez? Fontos megértenünk,
hogy a legfejlettebb országokban a felsõ-
oktatás piacosítását hirdetõ politika ma
egyáltalán nem az állami intézmények va-
lóságos privatizációját tekinti célnak. Nem
akarják eladni, magánkézbe adni az egye-
temeket és fõiskolákat, hanem azt kíván-
ják, hogy ezek az intézmények állami tá-
mogatásuk növelésének lefékezésével pár-
huzamosan, költségvetésük mainál jóval
nagyobb részét szerezzék meg a piacon
tandíjakból, diákimportból, kutatási szer-
zõdésekbõl, szabadalmakból, vállalkozói
bevételekbõl.  A „piaci mindig jobb” logi-
káját ezekben az országokban a kilencve-
nes évek második felétõl olyan érvelés
egészítette ki, hogy a globalizálódó ver-
seny körülményei között a felsõoktatás
munkájának minél gyorsabban és közvet-
lenebbül kell hasznosulnia a nemzetgazda-
ság fejlesztésében, versenyképességének
fokozásában, ezért közvetlen kapcsolatba
kell kerülniük a gazdasággal. Nem „el-
vont, csak tudományos érdekû” kutatáso-
kat kell folytatniuk, hanem olyanokat,
amelyeket a gazdaság maga rendel meg,
amelyek tehát így minden közvetítés nél-
kül azonnal hozhatnak kézzelfogható
eredményeket – és nem csak profitot.

B. Clark közismert elméleti sémája sze-
rint a felsõoktatás hatalmi viszonyait egy
olyan háromszöggel lehet ábrázolni, amely-
nek csúcsain az akadémiai-tudományos vi-
lág, a piac és az állam helyezkednek el. A
történelem folyamán az erõviszonyok (a fel-
sõoktatás feletti tényleges befolyás) változá-
sait e három tényezõ közötti elmozdulással,
átrendezõdéssel írhatjuk le. Nos, mostaná-
ban legalábbis furcsa irányú változással
szembesülhetünk: az állam mintha nem a
saját hatalmát akarná e vonatkozásban nö-
velni. Ellenkezõleg: intézményeit arra
igyekszik serkenteni, hogy azok közvetlenül
lépjenek minél sokrétûbb és gazdagabb kap-
csolatokba a piaccal, építsenek ki üzleti kap-
csolatot minél több gazdasági vállalkozás-
sal. Szerezzenek profithozó megrendelése-
ket és mûködésüket orientálják ezeknek a
megrendeléseknek a teljesítésére. 

Mivel az állami felsõoktatási intézmé-
nyek tandíjszedési képessége a majd min-
denütt fennálló szigorú politikai korlátok
miatt csak korlátozott, legjobban eladható
„termékeik” közé a következõk tartoznak.

Az ötvenes évek óta Nyugaton megszo-
kott az állami megrendelésre, szerzõdéssel
végzett, közvetlenül vagy közvetve védel-
mi célokat szolgáló kutatás. Volumenében
egyre növekvõ üzleti tevékenység a kül-
földi diákok (az EU-ban az EU-n kívüli or-
szágokból jövõ hallgatók) oktatása. Tõlük
ugyanis szabad magas tandíjat kérni. Ez
diákimporttal és az oktatás exportjával
(külföldre telepített profitorientált tagoza-
tokkal, távoktatással, franchise-zal) egy-
aránt megvalósulhat, mindegyik rendkívül
profitábilis üzletág, a közületek és vállal-
kozások által megrendelt, illetve a közvet-
lenül piaci értékesítésre szánt, (elsõsorban
alkalmazott) kutatások, fejlesztések. És
természetesen ide sorolható a tanácsadás. 

Következmények

A rendszer egészét tekintve az állami
felsõoktatás piacosítási – hivatalosan in-
kább az eufemisztikus „menedzserszemlé-
letet erõsítõ” néven hirdetett – politikáját a
költségvetési támogatás visszafogása mel-
lett szinte mindenütt az állami közvetlen
irányítás közvetettebbé válása, az állami
kötöttségek lazítása kíséri. A felsõoktatási
intézmények korábbi pénzügyi kötöttsége-
it jelentõsen enyhítik, nagyobb gazdálko-
dási-kezdeményezési szabadságot kapnak,
s piaci szereplõként való fellépésük nyo-
matékos ajánlása mellett az állam igyek-
szik ezt mindenütt nagyobb szabadság biz-
tosításával lehetõvé is tenni. Általában nö-
vekszik a célkitûzõ tevékenységüknek, a
belsõ szervezetük alakításának, saját mû-
ködésük szervezésének szabadsága
(amelybe most már beletartozik a nagy-
részt vagy teljesen költségvetési kötöttsé-
gek nélkül mûködõ gazdasági társaságok
létrehozása) is.

Ami az egyes felsõoktatási intézménye-
ket illeti, az összehasonlító szociológiai
vizsgálatok szerint, ez az úgynevezett pia-
cosítási politika jellegzetesen hasonló vál-
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tozásokat hozott a legfejlettebb országok-
nak még az elit kutatóegyetemein is. Ezek
közül csak néhányat említhetek, de mind-
járt elõször talán a legjellegzetesebbet
emelem ki. Azt ugyanis, hogy a kifejezet-
ten üzleti tevékenységeket a felsõoktatási
intézmények egyre gyakrabban kifejezet-
ten erre a célra létrehozott vállalkozói
részlegekben, központokban, gazdasági
társaságokban, vegyes vállalatokban vég-
zik, amelyeket az intézmények közületek-
kel is, de méginkább nagy nemzeti vagy
multinacionális cégekkel közösen tartanak
fenn, vagy ilyen cégek által az egyetemek-
re telepített tanszékek, kutatóközpontok
keretében. 

De azt is jellem-
zõnek találták a
vizsgált intézmé-
nyekben, hogy a
vállalkozásképes tu-
dományok legjobb
oktatói fokozatosan
egyre kevesebb órát
adnak, és e helyett
mind több idejüket
szentelik a piacon
eladható kutatásnak.
A kutatási témák
közül mindenütt
szignifikánsabban
gyakrabban kezdtek
alapkutatás helyett
alkalmazott kutatás-
sal foglalkozni. 

Az állami támogatás intézményi belsõ
költségvetési elosztásánál az értékesíthetõ
témák kutatása növekvõ elõnyben részesül
más témák (fõleg a társadalom- és humán-
tudományi, mûvészeti, pedagógiai stb. té-
mák) rovására. A hallgatók közvetlen ok-
tatására szánt források rovására gyorsan
nõ az alkalmazott kutatásokra, illetve a
külsõ megrendelõkkel közös centrumokra
szánt pénzeszközök aránya. A kutatók
munkájának gazdasági értékesítésével pár-
huzamosan csökken az „érdek nélküli”,
„tisztán tudományos” publikációs tevé-
kenységük. 

Az intézmények irányító testületeiben a
fentieknek megfelelõen változnak a hatal-

mi súlypontok: a testületekben ezen túl
erõsen megnövekedett a külsõ személyek,
fõleg a gazdasági élet képviselõinek ará-
nya, s az adminisztratív-menedzseri sze-
mélyzet súlya az oktató-kutató munkát
végzõkéhez képest. És végül: természete-
sen mindenütt megnövekedett az egyete-
meknek a vállalkozói tevékenységbõl szár-
mazó jövedelme, amelybõl elsõsorban sze-
mély szerint az ilyen munkát végzõk, azu-
tán pedig fõleg az õ részlegeik részesültek.

De átalakul a vizsgálatok szerint a köz-
vetlen oktatási tevékenység is.  E szerint a
felsõoktatás vállalkozói tevékenysége ál-
lami ösztönzésének (vagy lehetõvé tételé-
nek?) hatására csökken a közvetlen okta-

tásra fordított költsé-
gek aránya általában
a kutatási és még
inkább az értékesít-
hetõ kutatásokra
szánt ráfordítások-
hoz képest. Az intéz-
ményi belsõ jutalma-
zási és elõléptetési
rendszerekben csök-
ken a súlya az okta-
tómunka minõsége
figyelembevételé-
nek, és növekszik a
külsõ megrendelé-
sekre végzett tanács-
adói vagy egyéb
munkáé, illetve a

publikációké, a kutatásban, és méginkább
az értékesíthetõ kutatásban való részvéte-
lé. A közvetlen oktatást végzõk között
csökken a magasabban kvalifikáltak és a
határozatlan idõre alkalmazottak aránya.
Az undergraduate hallgatók oktatását nö-
vekvõ arányban végzik óraadók és gradu-
ate diákok. Az oktatómunkát futószalag-
szerûen végezhetõ, csereszabatos, tay-
lorizált, ipari minõségbiztosítással szerve-
zett tevékenységként igyekeznek gazdasá-
gilag hatékonyabbá tenni.

Mindezeket a fejleményeket a szakiro-
dalomban a piacosítást-piacosodást támo-
gatók a felsõoktatás menedzser szemléletû
átalakításaként, a felsõoktatás és a gazda-
sági-társadalmi fejlesztés szorosabb, a tu-
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dástársadalom új igényeinek megfelelõ
kapcsolódásaként tárgyalják. Az inkább
fenntartásaikat hangoztatók viszont mind-
ezt összefoglalóan a felsõoktatás kommer-
cializálásának, illetve kommercializálódá-
sának nevezik. 

Ellenérvek

A változások ellenzõi világszerte elsõ-
sorban arra hivatkoznak, hogy az állami
felsõoktatás kommercializálása a külsõ ér-
dekekhez, a profitszerzés érdekeihez való
kényszerû igazodással kérdésessé teszi az
intézmények autonómiáját; a felsõoktatás
eredeti alapfeladatai közül éppúgy veszé-
lyezteti az igazság elfogulatlan keresését,
a természet és társadalom titkainak érdek
nélküli tudományos feltárását, mint a hall-
gatók kritikai szemléletének kialakítását,
végsõ soron tehát az oktatás minõségét is.
A kommercializált felsõoktatás tehát per
definitionem ellentétes annak elfogadott
hivatásával.

Ezeknek az érveknek az igazságtartal-
mát nehéz lenne kétségbe vonni. A piacosí-
tók viszont arra hivatkoznak, hogy szinte
csak a piacon nehezen értékesítõ szakmák,
tudományterületek vagy a kevéssé keresett
szakokon közvetlen oktatómunkát végzõk
képviselõi hangoztatják a fentieket, míg a
piacképesebb területeken dolgozók több-
nyire értetlenül hallgatják az „akadékosko-
dókat”. Õk a piacosodás lehetõségét nem
hátránynak, hanem elõnynek érzik. Sõt, ar-
ra hivatkoznak, hogy mivel a piacosítási
logika az állami szabályozások, kötöttsé-
gek oldásával, az intézmények nagyobb
gazdálkodói, célkitûzési szabadságának
biztosításával jár, a piacosítás nem korlá-
tozza, hanem egyenesen növeli még az in-
tézményi autonómiát is. A közvetlen gaz-
dasági megrendelések a társadalomnak va-
lóságos és nem a politikai vagy tudomá-
nyos testületek, csoportok által „kitalált”
igényeire irányítják a felsõoktatás figyel-
mét. A kutatás és az „árán adott” oktatás
így közvetlenül fejleszti a nemzetgazdasá-
got, növeli annak versenyképességét.

Ami pedig a felsõoktatás „érdek nélküli
hivatásának veszélyeztetését” illeti, ha

Nyugat-Európában szinte csak kivételkép-
pen is, de mind az angolszász világban,
mind Japánban szép számban mûködnek
olyan privát felsõoktatási intézmények,
köztük nagyon jóhírû kutatóegyetemek is,
amelyek bár vállaltan profitelvûek, mind
tudományos tevékenységükkel, mind ok-
tatómunkájukkal általános elismertséget
vívtak ki. 

És persze vannak, akik úgy vélik, a leg-
helyesebb lenne az állami egyetemektõl is
minden központi támogatást megvonni,
jobban mûködnének privát intézményként.

Elkerülhetjük-e?

Sokan gondolják úgy, hogy a bemutatott
piacosítási törekvések pusztán a neoliberá-
lis ideológia térnyerésére vezethetõk visz-
sza és annak gyengülésével el is erõtlened-
nek majd. Ennek ellentmondani látszik,
hogy a felsõoktatás piacosításának logiká-
ját nemcsak a konzervatív, republikánus,
de világszerte a legtöbb demokrata, illetve
munkáspárti, szociáldemokrata kormány
is követi. Mások úgy vélik, a felsõoktatás
piacosításának elvrendszerét elsõsorban
azért tekintik a politikusok egyre inkább
üdvözítõnek, mert a valóságos gazdasági
igényekhez képest „túlfejlesztett” felsõok-
tatás – éppen túl nagyra nõtt volta miatt –
mára államilag finanszírozhatatlanná vált.
Megint más vélemény szerint a munkaerõ-
piac olyannyira nem igazolja vissza ezt a
túlfejlesztést, hogy a felsõfokon való tanu-
lás a hallgatók nagy többsége tekintetében
ma már nem beruházásnak, hanem fo-
gyasztásnak tekinthetõ, azt pedig nem az
államnak kellene fizetnie.

Mindezen álláspontok mellett is, elle-
nük is szólnak érvek. Szerintünk mégis el-
sõsorban másról van szó. Arról az új hely-
zetrõl, amelybe a „globalizálódó” világban
az utóbbi évtizedekben a „centrum-orszá-
gok” kerültek. Egyre többen tartják, hogy
– nagyon leegyszerûsítve – ezekben a tár-
sadalmakban a gazdaság posztmodern
vagy „késõ modern” átalakulása nemcsak
a munkaerõpiac átrendezõdéséhez, hanem
általában a munkamegosztásban elfoglalt
hely társadalomstrukturáló szerepének
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meggyengüléséhez vezet. A korábbi szi-
lárd, meghatározott társadalmi csoportok-
hoz rendelhetõ értékrendek, kulturális-ide-
ológiai mintázatok felbomlanak, és a tár-
sadalom egymásétól részben független ér-
tékrendû „miliõcsoportok” rendszerévé
alakul. A politikusok ezért a költségvetés
ágazati elosztásakor, a versengõ érdekek
közötti lavírozáskor is egyre kevésbé hi-
vatkozhatnak olyan közös értékrendekre,
amelyek korábban valamely szféra foko-
zott támogatását indokolták. Így a világ-
rendszerben napjainkban végbemenõ fe-
nyegetõ átrendezõdési folyamatok kivédé-
sére fõ céljuk, illetve az elosztáskor a fõ
kedvezményezettjük a hazai gazdaság
nemzetközi versenyképességének közvet-
len biztosítása, a hazai tõke mûködõképes-
ségének támogatása marad. Minden más
területre csak annyit költenek, amennyit az
általuk legnagyobbnak érzékelt választói
csoportok kívánnak. Az elosztásban vesz-
tes szférákról pedig azt hangsúlyozzák,
hogy ezeknek valójában el kellene magu-
kat tartaniuk. 

Ennek az új jelenségnek a vesztesei min-
denütt a diszkrecionálisan (vagyis viszony-
lag szabad döntésekkel) finanszírozható
ágazatok: a magas kultúra, az oktatás, az
egészségügy –, illetve ezeken belül is azok
az alágazatok, amelyek mûködésében más
alágazatokhoz képest kevesebb szavazó
érintett –, a szociális kiadások, a környe-
zetvédelem stb. Nevezhetjük ezt a „jóléti
állam lebontásának”, de mondhatjuk úgy
is, hogy a késõ modern demokráciákban az
egyes, a hidegháború idején kényszerbõl
még államilag erõsen preferált ágazatok (a
közvetlen gazdaság és helyenként a véde-
lem kivételével) elvesztik „szent tehén”
jellegüket és éppúgy részt kell venniük a
maguk elismertetésért, végsõ soron minél
több szavazópolgár meggyõzéséért folyta-
tott versenyben, mint a többi ágazatnak. Ha
ebben kevésbé sikeresek, akkor a kiesõ be-
vételeket –  tetszik, nem tetszik – maguk-
nak kell elõteremteniük.

Részesedésüket tehát nem logikai érvek,
nem valamely elfogadott közgazdasági el-
mélet, hanem – a tömegdemokrácia szabá-
lyai szerint – érdekérvényesítõ képességük

szabja meg. Ez teszi érthetõvé, hogy mi-
közben a kormányok világszerte hangoz-
tatják, hogy a felsõoktatás a feltétlenül pre-
ferálandó területek közé tartozik, a való-
ságban az erre fordított költségvetési ki-
adások egyre kevésbé tartanak lépést a fel-
sõoktatási expanzió növekvõ igényeivel.

Ha viszont ez így van, nincs okunk azt
hinni, hogy a politikusok egyhamar felhagy-
nak annak erõltetésével, hogy az állami
egyetemek és fõiskolák is fenntartási költsé-
geik növekvõ részét maguk teremtsék elõ,
azaz viselkedjenek piaci szereplõként. S a
másik oldalról: akarva, nem akarva maguk
ezek a felsõoktatási intézmények is aligha-
nem erre törekednek majd – nálunk is. 

Mi tehát a teendõ? Úgy véljük, az ellen-
álljunk vagy engedjünk; a piacosítsunk
vagy semmit se változtassunk kérdésfelte-
vés helyett inkább a „hogyan alkalmaz-
kodjunk a társadalmi változásokhoz” kér-
désére kell választ keresnünk. Ma már lát-
ható, hogy a felsõoktatás expanziójának
kihívására a különbözõ országok felsõok-
tatás-politikusai nagyon is különbözõ vá-
laszokat adtak, és ezeket már nem csak
elemezni, de értékelni is tudjuk. Ugyanígy
elemezhetjük az eddigi tapasztalatokat a
piacosítási-piacosodási tendenciákkal kap-
csolatban. Az mindenesetre bizonyosnak
látszik, hogy ahol az oktatásirányítás ke-
vésbé volt centralizált, vagy ahol idõben
adtak szabadabb mozgásteret az intézmé-
nyeknek a társadalmi-gazdasági változá-
sokhoz való adaptálódásra, ott ez más, ke-
vesebb megrázkódtatást hozó módon tör-
ténhetett, mint ott, ahol egyszerre, egy csa-
pásra kívánták a rendszer egészét közpon-
tilag átstrukturálni, mint például Svédor-
szágban vagy éppen most hazánkban. Va-
gyis a felsõoktatás környezete megválto-
zásának ezt az új hullámát sem kell fátum-
nak tekintenünk. „Más kárán tanulva” na-
gyon is sokféle módon fogadhatjuk: tom-
píthatjuk hátrányos és felerõsíthetjük elõ-
nyös oldalait.
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Egy tudományág láthatóvá válik: 
az andragógia szerepnövekedése

Hogy hol tart a hazai felnőttképzés-tudomány, arról benyomást is
csak úgy szerezhetünk, ha legalább futó pillantást vetünk arra, hol

tart e tudomány változékony objektuma, vagyis a felnőttképzés.  

Az újkor elsõ századaiban fokozato-
san világméretûvé szélesedõ euró-
pai változások, a termelési, keres-

kedelmi, társadalomszerkezeti átalakulá-
sok, az ezeket ösztönzõ és követõ kulturá-
lis mozgások létrehozták a fiatal felnõttek
egy részének továbbtanulási lehetõségeit,
s az erre késztetõ, egyéni és kollektív
hasznot ígérõ motivációkat. Intézményi
bázisként, majd inkább mintaként termé-
szetesen kínálkoztak a felnövekvõk nevelõ
intézményei. A felnõttképzés a 20. század
közepéig alig volt más, mint a meglévõ is-
kolarendszer egyszerû meghosszabbítása,
mely csupán abban volt sajátos, hogy pad-
jaiban nem gyerekek vagy ifjak ültek. Po-

tenciálisan jelentõs, de nehezen kibonta-
kozó funkciója volt kezdettõl fogva az
egyének és egyes rétegek iskolázási hátrá-
nyainak mérséklése. Sokáig minden foko-
zaton ugyanazt tanították a felnõtteknek is,
mint a felnövekvõknek, majdnem ugyan-
úgy, hiszen a tanító személyek is általában
ugyanazok voltak. A csekély eltérések, a
személyközi viszonyokban és a csoport-
klímában fellelhetõ sajátos vonások úgy-
szólván maguktól keletkeztek. 

Csak az utolsó száz évben merült fel az
a kérdés, hogy különbözik-e a felnõtt em-
ber tanulása a gyermekekétõl, s ha igen,
miben. S csak ekkor kezdtek vitatkozni
azon, hogy fejlesztõ célú hatások képesek-



e elõidézni kedvezõ változásokat felnõtt
emberekben. Röviden szólva, lehetséges-e
felnõttnevelés. De ha az explicit rákérde-
zés és vizsgálódás késõbbi fejlemény is,
azzal, hogy felnõtteket képezni kezdtek, az
elsõ perctõl elfogadták azt az alapfelte-
vést, hogy az embert felnövekedettsége,
nagykorúvá válása nem teszi teljesen befe-
jezetté. Mérsékeltebb formában: a felnö-
vekvés során szerzett tudás mindvégig
nem elegendõ a munkavégzéshez és az
élethez.

Az implicit feltevéseket akkor kezdték
kritikusan felülvizsgálni, amikor a felnõt-
tek továbbképzése tömegigénnyé vált.  A
kutatások beleágyazódtak pedagógiai,
pszichológiai, szoci-
álpszichológiai, szo-
ciológiai, humáneto-
lógiai és egyéb vizs-
gálódásokba. A kuta-
tások tárgya egyre
bõvült, kiterjedt az
„iskolán kívüli” mû-
velõdés szférájára is,
mígnem – sajátos
nézetébõl – az  infor-
mális és szociális ta-
nulás is tárgyává lett.
Fokozatosan kiala-
kultak egy elkülönü-
lõ tudomány vagy
tudományág megte-
remtésének lehetõ-
ségei.  Még folyt a vita – s bizonyos tekin-
tetben máig folyik –, hogy létrejött-e ez az
új tudomány vagy tudományág, amikor
már megindultak az elnevezése körüli po-
lémiák. Alighanem túl nagy helyet foglal-
tak el maguknak a névviták, némiképp az
érdemi kutatások és tudományos reflexiók
elégtelenségét is kompenzálva. Igaz, az el-
nevezés többfélesége mögött szemléleti
különbségek lelhetõk fel, melyek többé-
kevésbé összefüggnek az egyes névhasz-
nálók kutatói életrajzával. Hazai példaként
utalok arra, hogy a mûvelõdés teljes elmé-
letét oktató és kutató Durkó Mátyás 1968
óta számos mûvében fejtette ki az általá-
nos embernevelés (antropagógia) részének
tekintett és a közmûvelõdés elméletével a

részleges átfedés viszonyában álló felnõtt-
nevelés mellett szóló indokait. Csoma
Gyula, aki leginkább a felnõttek iskoláival
foglalkozott, jegyzeteiben, tanulmányai-
ban felnõttoktatásról szokott szólni. Én
magam jó ideje felnõttképzésrõl beszélek,
olyan kategóriának tartva ezt, melyben kü-
lönös hangsúlyt kap a folytatódó kompe-
tenciaszerzési kínálat, s mely jól fordítha-
tó több fontos más nyelvre is. Ez sem
problémamentes. Az oktatáskutató Tót
Éva a felnõttképzés országos helyzetét áb-
rázoló és elemzõ egyik tanulmányában ar-
ra mutatott rá, hogy e fogalom olyan fel-
nõttet tételez fel, aki már munkatapaszta-
lattal rendelkezik, holott a résztvevõk egy-

re nagyobb hányada
az alapiskolázásból
kikerült fiatal mun-
kanélküli. 

Az említett kutató-
szerzõk, miként én is,
függetlenül a tárgy
megnevezésében ér-
vényesülõ hangsúly-
tól, a diszciplína ne-
veként az andragógiát
használja. 

Ezt a kifejezést el-
fogadta a nemzetkö-
zi szakirodalom
nagy része, a köz-
nyelv ritkán él vele,
de terjedõben van. A

szakirodalom szórványosan  használta már
a 19. században és a 20. század elsõ felé-
ben is, de csak az ötvenes-hatvanas évek-
ben kezdett elterjedni, különösen a német
Franz Pöggeler és az amerikai Malcolm
Knowles mûveinek hatására. Knowles –
markánsan szembeállítva a pedagógiával –
egy meghatározott irányzatú felnõttkép-
zés-tannak adta ezt a nevet. Az általa alko-
tott  „andragógiai modell” a felnõtt tanulót
a függõségtõl az önirányító függetlenség
felé tartó személyiségnek láttatja, sokféle
tanulási forrásként szolgáló tapasztalattal,
aki legszívesebben az életgyakorlatát segí-
tõ képzéseket veszi igénybe. További mo-
dell-elemei közül említést kíván a légkör-
teremtés és az egyénre szabott irányítás
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A felnőttképzésben zömmel peda-
gógusok vesznek részt, akik nem

könnyen váltanak át a –
Knowles-i értelemben vett –

andragógiai szemléletre. Nem ke-
vésbé alapvető a felnőtt hallgatók
domináns beállítódásainak nyo-
mása: nagyon sokan ugyanúgy

próbálnak tanulni, ahogyan gye-
rekként tették, ugyanolyan elvá-

rásokat támasztanak képzőik
iránt, mint amilyeneket első ta-
nulókorszakuk alakított ki. Első-
rendű témává lépett elő a felnőt-
tek tanulásának módszertana. 



hangsúlya, valamint az öndiagnózis és ön-
értékelés elõtérbe állítása. Knowles mo-
dellje szerint az elsajátítás sebessége függ
a szociális szerepek sajátosságaitól és a
velük való azonosulás mértékétõl is. 

A magam részérõl leginkább ezt a mo-
dellt tartva szem elõtt, az andragógiát „a fel-
nõttképzés tudományaként” értelmezem. 

A felnõttképzés – leginkább a szakkép-
zés – ma fõleg gazdasági belátások folytán
– világszerte sosem látott mértékben felér-
tékelõdött. Koltai Dénes megfogalmazása
szerint „kitört a számára korábban fenntar-
tott karanténbõl”. Immár nem az oktatás-
ügy egyik – ilyen vagy olyan figyelemben
és bánásmódban részesített – témája, ha-
nem egyszerre lényeges összetevõje a gaz-
daság-, a társadalom- és a mûvelõdéspoli-
tikának. A teljes társadalmi élet felismert
és elismert tényezõjévé lett. Az egész éle-
ten át tartó tanulás egyre érzékelhetõbb
kényszere és gazdagodó lehetõségei töme-
gek életmódját – és lassanként  életfelfo-
gását  – formálják át.  

Az andragógia olykor elõtte járt, de fõ-
leg csak követte a gyakorlat gyors változá-
sait. Abban az andragógiában, mely még a
bölcsészettudományi pedagógia analógiá-
jára épült ki és megmaradt az autonómiá-
nak egy viszonylag alacsony fokán, rész-
ben ütközések keletkeztek megõrzõk és
megújítók között, részben felerõsödött a
már korábban is meglévõ identitászavar. 

Feketéné Szakos Éva körkérdésére – ho-
gyan vélekednek az andragógiával foglal-
kozók a legvitatottabb alapkérdésekben –
néhány éve egyebek közt a következõket
mondtam: „A felnõttképzés rendkívül tág
és egyre táguló fogalom. Elvileg polifunk-
cionális és sokoldalúan motivált. A társa-
dalmi téridõben határozódik meg, mikor,
kiknek a számára mely funkciók és ösz-
tönzõk kerülnek elõtérbe. Kulcsszavai: ál-
talános és szakmai alapképzés, továbbkép-
zés és átképzés; pótló és kiegészítõ jelleg;
kényszer, pozíciómegtartási és elõrejutási
ambíciók, az öncélúságig terjedõ önkén-
tesség; technikai, gazdasági, politikai vál-
tások és sokféleség.” Az idézett szöveg-
részlet valamelyest utal az andragógiai ku-
tatás és képzés tárgyköreire is, de ma az

andragógia nem mellõzheti az olyan átfo-
góbb problémáknak a saját szempontú
vizsgálatát sem, amilyenek a felnõttképzés
funkciói mentén rajzolódnak ki, mint a tár-
sadalmi rétegzõdés és a felnõttképzés egy-
másra tett hatása, gazdasági (munkaerõ-pi-
aci) trendek és a felnõttképzés alakulása, a
tudásalapú gazdaság és a felnõttképzés
stb. Az andragógiai kutatások központjá-
ban mindamellett ma is a felnõttek tanulá-
sának sajátosságai állnak. Látszólag tehát
ugyanaz a problémakör, melynek vizsgála-
tával Thorndike és munkatársai már a múlt
század húszas éveiben foglalkoztak, s 
mellyel megindították a vitát a felnõttek
tanulási képességeinek életkor szerinti ha-
nyatlási görbéjérõl. Azóta viszont – az
utóbbi két évtizedben különösen – sok
minden történt az érdekelt tudományok-
ban. A kognitív tudományok ugrásszerû
fejlõdéséhez hazai kutatások is hozzájárul-
tak. Nem hagyta érintetlenül az andragó-
giai tanulásfelfogást az sem, hogy az in-
tézményes keretek között végbemenõ tu-
dásszerzés mellett nagyobb teret kaptak az
informális tudásszerzés mechanizmusai is.
Korábban is méltattam az olyan tényezõk
andragógiai jelentõségét, mint hogy új te-
vékenységi körök jelentek meg: a tudás-
menedzsment, információmenedzsment,
vállalaton belüli és külsõ információs for-
rások felkutatása. A technikailag és gazda-
ságilag legfejlettebb országokban már a
hetvenes években – az információs társa-
dalom víziójának és kezdõdõ megvalósu-
lásának jegyében – az információk bõsé-
ges és gazdaságos megszerzése, szétosztá-
sa, tárolása és a szelekciós technikák ki-
építése állt a törekvések elõterében, a
nyolcvanas években intenzív vizsgálatok
központjába került az információk tudássá
szervezõdésének, egyszersmind mérésé-
nek témája, a kilencvenes években pedig
kibõvült a vállalati kreativitás megnövelé-
sére irányuló módozatok felkutatása. A
szervezetszociológia is közremûködött a
vállalati szintû tudás és a szervezeti tanu-
lás tanulmányozásának fellendítésében. 

Egyelõre azonban nézetem szerint szer-
vetlenül futnak egymás mellett, s csak vé-
letlenszerûen találkoznak a klasszikus
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andragógiai indíttatások és a mai felnõtt-
képzési gyakorlat leginkább közgazdasági
ösztönzései. Van egy andragógia, mely –
élve Kozma Tamás megjelölésével – legin-
kább a pedagógia bölcsészettudományi
paradigmájából származó andragógiai pa-
radigmaként fogható fel, és létezik egy, té-
maválasztásait, látásmódját és vizsgálati
módszereit tekintve erõsen gazdaság-ori-
entált andragógia. A kétféle andragógia
nem átjárhatatlan, és akadnak olyan vizs-
gálatok is, melyek akár az egyik, akár a
másik típusba besorolhatók. Ilyennek tar-
tom például Falussy Béla kutatását, mely-
rõl ,A felnõttkori tanulás, önképzés válto-
zásai, jelenlegi feltételei és körülményei a
KSH idõmérleg-életmód felvételei alap-
ján’ címû tanulmányában számolt be. 

Az ilyen tanulmányok is – idézhetnék
más szerzõket is – utalnak arra a folyamat-
ra, amelyet úgy jelöltem meg, mint a
klasszikus bölcsész-jelleg meghaladását. 

Nem gondolom, hogy ezáltal az andra-
gógia kivonulna a neveléstudományok na-
gyobb családjából. Ámde a mai tudomá-
nyosság egyre kevésbé tud élni a korábban
elterjedt fa-modell szerinti tudományosz-
tályozással. (Egy törzsbõl kihajtó ágak,
mellékágak, levelek.) Andragógia itt is
van, és máshol is van. A felnõttképzésnek
éppen olyan jogosultan létezhet – és léte-
zik is – ökonómiai, mint kulturális vagy
szociológiai elmélete. 

Leginkább azonban egy viszonylag au-
tonóm andragógia képes átfogni a jelensé-
gek szóban forgó és továbbra is dinamiku-
san változó együttesét. Ilyen felnõttkép-
zés-tudományt alapozott meg Malcolm
Knowles évtizedekkel ezelõtt. 

Az andragógia neves brit kutatója, Peter
Jarvis, felmérve a felnõttképzés tudomá-
nyában bekövetkezett újabb fejleménye-
ket, azt állította, hogy „szakspecifikus” tu-
dománnyá alakult, s mint ilyen több tekin-
tetben lényeges változásokon ment keresz-
tül. Olyan ismert – részben a gyerekneve-
lés-elméletek modernizációs folyamatai-
val közös – tendenciákról tesz említést
Jarvis, mint a tanárcentrikus oktatás fel-
váltása tanulócentrikus, azaz hallgatóköz-
pontú oktatásszemlélettel. Ebben a szem-

léletben nem a tanítás, hanem a tanulás, a
résztvevõk tudásszerzõ aktivitása a döntõ.
Nem számít, hol és hogyan sajátította el új
tudását a felnõtt hallgató, de az eredmé-
nyességet mindig jobban biztosítja a
reflektív tanulás, mint a mechanikus, a fel-
nõttek egy részétõl sem idegen magolás.
Felvillantotta Jarvis azt is, hogy az új in-
formációs technológia beköszöntével fel-
nõttek esetében a távoktatás számos tudás-
területen ígéretesebb a jelenléti oktatásnál. 

Az utóbbi években a Magyarországon
folytatott kutatásokban is érvényesültek az
új tendenciák, számos ilyen tartalmú és
szellemû tanulmány jelent meg a szaksaj-
tóban; könyvek is, köztük a nagy szakmai
összefogással készült ,Felnõttoktatási és 
-képzési lexikon’; a felsõoktatásban több
és alaposabb andragógiai kurzusok tûntek
fel; erõsödtek az andragógia pozíciói a fõ-
iskolákon, egyetemeken; a felsõoktatási
törvény nyomán létrejött a Nemzeti Fel-
nõttképzési Intézet, mely ,Felnõttképzés’
címmel önálló folyóiratot is kiad; megsza-
porodtak a teljesen vagy részben andragó-
giai konferenciák. Tovább szövõdtek és
erõsödtek sajátosan ezen a területen a
nemzetközi kapcsolatok. Errõl rendszerint
beszámolnak a tudományos jelentések és
elemzések. Valójában több történik ennél
– valami, ami megváltoztatta az andragó-
gia pozícióját: a felnõttképzés nyomatéko-
san nemzetközi üggyé vált, és elnyerte az
európai közösség kiemelt figyelmét. 

Az ilyen, nálunk is fellelhetõ külsõ jelek
rávallanak az andragógia tudomány-státu-
szára, amelyet a legtöbb ország tudományos
közösségei és szélesebb értelmiségi közvé-
leménye hosszabb ideje elismer. De nem-
csak azt kérdezhetjük, hogy az andragógia
tudomány-e, hanem azt is, hogy a felnõtt-
képzés mennyire képviseli a tudományt, il-
letve orientálódik a tudományra. 

Problematikus maradt azonban, hogy a
felnõttképzésben zömmel pedagógusok
vesznek részt, akik nem könnyen váltanak
át a – Knowles-i értelemben vett – andra-
gógiai szemléletre. Nem kevésbé alapvetõ
a felnõtt hallgatók domináns beállítódása-
inak nyomása: nagyon sokan ugyanúgy
próbálnak tanulni, ahogyan gyerekként
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tették, ugyanolyan elvárásokat támaszta-
nak képzõik iránt, mint amilyeneket elsõ
tanulókorszakuk alakított ki. Elsõrendû té-
mává lépett elõ a felnõttek tanulásának
módszertana. 

Paradigmatikus jelentõséget tulajdonítha-
tunk annak is, hogy a felnõttképzés „élet-
segítõ” funkciói – egybefogva az individuá-
lis és közösségi létbõl következõ feladatokat
– rendkívüli mértékben felerõsödtek. 

Alighanem döntõ mozzanat ez abban a
folyamatban, melynek során a felnõtt-lét
legszembetûnõbb sajátosságainak figye-
lembevételére szorítkozó „felnõttpedagó-
giából” létrejön a viszonylag önálló andra-
gógia: a felnõtt embert immár nem szakít-
ják ki a maga alapvetõ környezeti viszo-
nyaiból, nem csupán absztrakt „életkori

sajátosságait” vizsgálják, s nem pusztán
abban a helyzetében keresik fejlesztési-
önalakítási lehetõségeit és késztetéseit,
amikor úgy „tanul”, hogy visszaül az isko-
lapadba. 

Peter Jarvis szerint ha véget ért is a fel-
nõttképzés mint a felvilágosodásban, illet-
ve a reformációban fogant mozgalom,
megõrzendõk a felnõttképzés eredeti cél-
jai, ideáljai. Ebben az értelemben nem tûn-
het utópisztikus túlzásnak az 1997-ben
Hamburgban tartott V. felnõttképzési vi-
lágkongresszus jelmondata: „Tanulás min-
denki számára, kulcs a 21. századhoz”. 

Zrinszky László
Felnõttképzési és Emberi Erõforrás

Fejlesztési Intézet, TTK, PTE
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Gyújtós-iskola, demokrácia,
civilizáció

Milyen kapcsolatban állnak egymással az iskolahasználók jogai,
valamint az állampolgári nevelés? Mit hív a diák-szleng gyújtósnak?

Milyen esélyei vannak a demokratikus állampolgári szocializációnak
Magyarországon? Kik azok a szecskák? Milyen összefüggés van az

állampolgári nevelés és a negyvenöt perces órák között? 

Melyek az állampolgári nevelés te-
repei? Triviális, hogy legelsõ sor-
ban a család. Kevésbé egyértel-

mû, hogy a késõbbi munkahely is az,
amennyiben a (fiatal) felnõtt a mindenna-
pok során állampolgári, érdekérvényesítési
vagy a sikeres munkaerõpiaci részvételhez
nélkülözhetetlen technikát sajátít el. (Elte-
kintek annak részletezésétõl, hogy feltétle-
nül demokratának mondható technikákról
van-e szó.) Végül az állampolgári nevelés
terepe – mint elsõ intézmény az emberi
életút során – az iskola, az elsõ olyan hely,
ahol munka zajlik és ahol állampolgárok-
ként veszünk részt. Az iskola azért is külö-
nösen fontos e tekintetben, mert közfinan-
szírozású intézmény, ráadásul azzal a céllal
hozzák létre, hogy ott a gyerekeket nevel-
jék. Az alábbiakban az iskola mint intéz-

mény mûködését az állampolgári szociali-
záció szempontjából kívánom bemutatni.

Demokratikus nevelés

A demokratikus állampolgári szociali-
záció az állampolgári nevelés egy speciális
esete, mely eredményeként a fiatal sikere-
sen beilleszkedik a demokratikus társada-
lom viszonyai közé, annak játékszabályait
képessé válik megismerni, betartani, sõt
aktív módon annak alakításában részt ven-
ni. Ehhez a kölcsönösség, a kommuniká-
ció és az autonómia készségeire meg kell
tanítani a tanulókat. Jól körülírható azok-
nak az attitûdöknek, képességeknek és is-
mereteknek a köre, melyek kialakítása és
átadása együttesen alkotják a demokrati-
kus állampolgári szocializációt magát.



Nézzük csak meg közelebbrõl, milyen
is az az iskola, melyben napjaink állam-
polgári szocializációja zajlik. Az iskolában
nem csak ismeretátadás folyik. A közokta-
tási intézmények minden pillanatban ne-
velik a diákokat, függetlenül attól, hogy a
társadalom az iskolák feladatául szabja-e,
hogy azok neveljenek is és függetlenül at-
tól, hogy a pedagógusok ennek tudatában
vannak-e vagy sem. Ezzel semmi újat nem
állítok: az elmúlt harminc év iskolakutatá-
sainak zöme e tény körül forgott. (Ha egy-
általán persze léteznek tények. Ha igen,
akkor gyorsan be kell õket venni a megta-
nítandó ismeretek végeláthatatlan sorába.)
Talán kevesebb hangsúlyt kap azonban a
szakirodalomban és az iskolahasználók
(tanárok, diákok, szülõk) közötti diskur-
zusban az, hogy ennek mennyire van tuda-
tában az iskola. Mindjárt egy példa: az
egyik iskola szándéka szerint toleráns ál-
lampolgárokat akar nevelni tanulóiból. Az
egyik pedagógus így
szól ebben az iskolá-
ban egyik diákjához
az egész osztály
elõtt: „ha még egy-
szer meghallak, fi-
am, a szünetben zsi-
dózni, kirugdosom a fogaidat”. Itt be is fe-
jezhetem írásom, a legtöbben értik, mit
szeretnék mondani. Az elhangzott mondat
mögött rejlõ nevelési célt értjük, a mondat
teremtette légkör és emberi viszonyrend-
szer (az erõ és tekintély mentén létrejövõ
alá-fölérendeltség) azonban éppen a peda-
gógus szándékával ellentétes hatású.

A pedagógus a toleranciára nevelés
(egyébként nemes és jogszerû) szándékával
példánkban jogot sért, a szünetben zsidózó
tanuló emberi méltóságához való jogát. Kö-
zelítsük meg az iskola mûködését a jogok fe-
lõl, már csak azért is, mert ezt a közszolgálta-
tást a köz finanszírozza, s mûködését nagyon
is valóságos és konkrét jogszabályok segítik,
adnak keretet. Azért sem indokolatlan a jog-
szabályok felõl közelíteni, mert az iskolapol-
gárok (tehát a diákok, tanárok, szülõk) jog-
hoz való viszonyának behatóbb megismerése
sokat hoz a konyhára az iskolai állampolgári
szocializáció feltárása szempontjából.

Jogok

Mire szolgálnak az iskolai jogok? Az
1993-ban megszületett Közoktatási
Törvény (1) lényege, hogy az iskolapolgá-
rok közötti szerzõdéses viszonnyá teszi az
iskolai létet. A közoktatásban való részvé-
tel egyszerre állampolgári jog és köteles-
ség, azonban a jog gyakorlása, illetve a kö-
telesség teljesítése nem az alattvaló, hanem
az autonóm állampolgár által történik. Ez-
zel párhuzamosan a pedagógus nem bér-
rabszolga, hanem autonóm munkavállaló,
ugyanúgy jogokkal bír, kötelezettségei
vannak. Emellett azonban a diákok jogai
nevelõerõvel is bírnak. Szocializációs
szempontból nem felesleges színház, bo-
hóckodás, demokráciásdi a diákjogok és
általában véve az iskolapolgárok jogainak
figyelembe vétele az iskolai élet minden-
napjainak megszervezésekor, hanem az ál-
lampolgári szocializáció eszköze.

„Könnyebb az
asztalt verni, mint
megteríteni” – nyi-
latkozta az egyik ku-
tatás során készült
interjúban egy isko-
laigazgató a diákjo-

gokról. Az Oktatási Jogok Biztosa Hivata-
la számára a Kurt Lewin Alapítvány által
készített országos kutatássorozat (2000–
2003) egyik legfontosabb tapasztalata,
hogy tanárok és diákok a jogokat és a kö-
telezettségeket egymástól elválasztva, leg-
inkább egymással szembeállítva látják. 

A konfliktusoknak, továbbá azok keze-
lési módjának az oktatási intézményen be-
lül jelentõs szocializációs hatása van. Ab-
ban az esetben beszélhetünk demokratikus
nevelésrõl, ha a problémamegoldás az érin-
tettek érdekének figyelembevételével, part-
neri viszonyban történik. Ehhez az szüksé-
ges, hogy a résztvevõk közösen alakítsanak
ki a konfliktusok konstruktív feloldását
eredményezõ eljárásokat. A tanulók, peda-
gógusok, szülõk (iskolapolgárok) közötti
konfliktus természetes jelenség egy olyan
intézményrendszerben, ahol több millió
ember érintkezik naponta egymással. Az
igazi ellentét szempontunkból nem a konf-
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liktus és a harmónia között húzódik, hanem
a konfliktuskezelés módjai között. A konf-
liktusok kibontakozása, illetve a kibonta-
kozás hiánya, a konfliktus jogszerû megol-
dása vagy elfojtása a döntõ.

Az egyik országos reprezentatív vizsgá-
lat (Kurt Lewin Alapítvány, 2003) nyomán
elmondható, hogy ha az egyik iskolapol-
gár (például a pedagógus) joga sérül, an-
nak szinte biztosra vehetõ következménye,
hogy a másik iskolahasználó (például a di-
ák) joga is csorbát szenved elõbb-utóbb.
Hozok erre egy példát: a Közoktatási Tör-
vény pedagógusokra vonatkozó része sze-
rint „a pedagógust munkakörével össze-
függésben megilleti az a jog, hogy szemé-
lyét mint a pedagógusközösség tagját
megbecsüljék, emberi méltóságát és sze-
mélyiségi jogait tiszteletben tartsák, neve-
lõi, oktatói tevékenységét értékeljék és
elismerjék”. (2) Ehhez képest a pedagógu-
sokkal készült adatfelvétel (3) során sok-
szor lehetett a pedagógusok megütközését
tapasztalni akkor, amikor azt tudakoltuk,
mit tartanak munkájuk legnagyobb sikeré-
nek: „ezen még sosem gondolkoztam” –
válaszolták sokan közülük. A pedagógus –
aki maga folyamatosan értékel, visszajelez
a tanulóknak – saját munkájáról talán soha
nem kap értékelést, visszajelzést. Gyakran
évtizedek telnek el reflektálatlanul. Ennek
pedig mindenki által jól elõre jelezhetõ ha-
tása van az oktató-nevelõ munkára, a tanu-
lókkal való interakciókra vonatkozóan. Is-
mert jelenség a kiégettség, a megkesere-
dettség, az agresszióba, a zsörtölõdésbe
való menekülés.

A tanárok joghoz való viszonyát legin-
kább az ismerethiány jellemzi, mely társul
az információszerzés igényének hiányá-
val. Mindezt bizonyítja a diákokkal való
interakciókból hiányzó jogszerûség és tu-
datosság, szándékoltság. A mellérendelhe-
tõ ideológiák:

– a pedagógiailag szükségesnek érzett
intézkedések felülbírálhatnak bármilyen
jogszabályt;

– a kötelességek és a jogok egymással
szembe állíthatóak, illetve közöttük hierar-
chia van: ameddig valaki nem teljesítette a
kötelességét, addig nem élhet a jogaival.

Mi a helyzet a szülõkkel? A szülõk
jogait (4) vizsgálva neuralgikusnak mond-
ható a tájékoztatáshoz való jog. A megfe-
lelõ mélységû és színvonalú tájékoztatásra
éppen azoknak a szülõknek lenne a legna-
gyobb szükségük, akik esetében a legin-
kább sérül a tájékoztatáshoz való jog. Õk
azok, akik iskolai végzettségük, a társada-
lomban való eligazodási képességük alap-
ján (mely egyébként éppen korábbi állam-
polgári szocializációjuk elégtelen voltának
eredménye) a legkiszolgáltatottabbak. A
szülõk sok esetben kizárólag saját gyerek-
kori tapasztalataik alapján tudnak viszo-
nyulni az iskola világához. A speciális ne-
velési szükségletû gyerekek például a
vizsgálatok tapasztalatai szerint igen elté-
rõ színvonalú ellátásban részesülnek,
melynek oka többek között a szülõk tájé-
kozatlansága a közoktatás világának és ál-
talában véve napjaink társadalmának in-
tézményrendszerének tekintetében.

Az iskolaválasztás nem minden szülõ
számára jelent szabad választást. A hátrá-
nyos helyzetû családok gyermekei eseté-
ben a legtöbbször kényszer az iskolakez-
dés. Fontos, hogy a tanulói létszám növe-
kedése vagy csökkenése hatással van az is-
kola mûködésére, kilátásaira, ennek nyo-
mán az iskolák egyik csoportja mindent
megtesz, hogy biztosítsa a vegetáláshoz
éppen elegendõ létszámot („elfekvõk”),
míg egy másik csoportja válogat („ver-
senyistállók”) a gyermekek között. A sza-
bad iskolaválasztás egyelõre nem valódi
szabadság. Mindaddig nem is lesz az,
ameddig a családok és a települések jelen-
tõs hányadát a hiány és a nélkülözés jel-
lemzi. Az iskolaválasztásról leírtak célja
határozottan nem a szabad iskolaválasztás
rendszerének kritikája, hanem az esély-
egyenlõtlenséggel szuperponálódó tankö-
telezettség és iskolai pluralizmus hiányá-
nak bemutatása. A vizsgálatok nyomán ki-
derül, hogy szabadelvû iskolarendszer,
szabad iskolaválasztás, az egyének igé-
nyeinek magas fokú és differenciált kielé-
gítése nem létezhet társadalmi jólét nélkül.

Még mindig a szülõknél maradva: a
szülõi önszervezõdés módjai között egy-
aránt fellelhetõ a spontán és a szervezett
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érdekérvényesítés. A szülõk mind nagyobb
hányada ismeri fel a közös fellépés elõ-
nyeit, ennek formái és céljai azonban nem
mindig egy demokratikus és élhetõbb vi-
lág felé mutatnak. Létezik civil kurázsi a
szülõk körében, egyre több, középosztály-
beli szülõk alkotta közösség szervezi saját
és az iskola életét az európai normavilág-
nak megfelelõ módon, bevonva pedagó-
gust, partnerként kezelve gyereket. E kez-
deményezések eredményeként megszüle-
tõben van az iskoláknak egy olyan cso-
portja, mely az információátadás mellett
(ellenére vagy éppen azáltal) ideális klímát
biztosít a demokratikus állampolgári neve-
léshez. Vannak emellett olyan szülõi kez-
deményezések is, amelyek pusztán spon-
tán indulatból, a másik szülõ által nyújtott
minta mechanikus követésébõl erednek.
Tipikusnak és nem egyedülállónak mond-
ható például a P. községben élõ családok
mozgalma, mely eredményeként néhány
éve az összes nem roma szülõ két faluval
arrébb járatja gyermekét iskolába, csak
hogy ne kelljen cigány gyerekekkel egy
osztályba járni. Így tesz az iskola titkára is.
Nem mellesleg ez az iskola a megszûnés
határán vegetál, mivel a megfelelõ fenn-
tartáshoz hiányzik a megfelelõ tanulói lét-
szám. Néhány, gyermekét korábban a két
faluval arrébb vivõ szülõ az elmúlt idõ-
szakban visszaszivárgott, ugyanis a másik
iskola – mely immáron válogatni kezdett a
gyerekek között – túl magas követelményt
állított idegen nyelvbõl, matematikából.
Olyan magas követelményt, melynek
(származástól függetlenül…) sok gyerek
P.-bõl nem tudott eleget tenni. Milyen
mintát nyújt az ilyen szülõi magatartás?
Olyat, mely révén a gyerekek már kicsi
korukban megtanulják, hogyan különülje-
nek el társaiktól. Olyan klímában zajlik ál-
lampolgári szocializációjuk az iskola 
asszisztenciájával, mely egyenlõséget tesz
a »cigány« és a »nem kívánatos« közé.

Iskolai agresszió

Ha nem is az emberi méltóság megsér-
tése a leggyakoribb konfliktushelyzet és
jogsértés-típus a vizsgált intézményekben,

az állampolgári nevelés nézõpontjából
mindenképpen a legfontosabb. Az iskolai
évekbõl soha nem a tartalom, az elsajátí-
tott konkrét tananyag, a kirándulás pontos
helyszíne és dátuma marad meg a késõbbi
évtizedekre, hanem annak a légkörnek,
kommunikációs klímának az emléke,
melyben az iskolai minden- és ünnepna-
pok zajlottak. Ez ülepszik le a felnõtt em-
berben valamiféle nevelési eredményként.
A másik ember (tanár, diák, szülõ) szemé-
lyiségi jogainak semmibevétele olyan mo-
mentumok, melyek a sérelmet elszenvedõ-
ben az alávetettség érzéseként maradnak
meg. A reflektálatlanul maradt jogsértést
figyelemmel kísérõ harmadik pedig azt hi-
heti, hogy a másik emberi méltóságának
megsértése a konfliktusok kezelésének
egyik adekvát lehetõsége. (Sok esetben
az.) A konfliktuskezelés módozatai, a kü-
lönbözõ érdekérvényesítés technikák rög-
zülnek a diákok fejében, s azok egyszer
csak visszaköszönnek a köznapi életben
való cselekvéskor.

A Kurt Lewin Alapítvány diákok jogai-
nak érvényesülését feltáró interjúkon,
megfigyelésen és országos reprezentatív
kérdõíves adatfelvételen alapuló kutatása
(2001) kitért a társadalmi ismeretek, az
elõítéletek, a demokratikus technikák is-
meretének mérésére. A kutatás arra össz-
pontosított, hogyan kerülnek felszínre az
iskolában a konfliktusok. Egyáltalán, fel-
színre kerülnek-e? Az alapvetõ kérdés
azonban az volt, hogy miként értékeli az
iskola a konfliktust magát: a konfliktust
eleve rossznak, mindenáron megszünte-
tendõnek, tartja vagy például a pedagógu-
sok tisztában vannak vele, hogy a társas
kapcsolatok fennmaradásának záloga azok
folyamatos változása, s ennek legfonto-
sabb katalizátorai a konfliktusok.

Nem mellékes, hogy miként kezelik a
diákok egymás közötti konfliktusaikat.
Számos középiskolában ismert a szecskáz-
tatás intézménye, mely a szeptemberben
újonnan érkezõ elsõs diákokat beavató
szertartás. Az év elején – rendszerint a gó-
lyabál (illetve ahogyan több helyütt hívják,
a szecskabál) napjáig – a felsõbb évfolya-
mosok minden szünetben felkeresik az el-
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sõs osztályokat, s különbözõ játékos (in-
kább játékosnak hitt) feladatokat adnak az
új diákoknak. Gyakran fordul elõ, hogy a
szünetben egy-egy elsõst többen megállíta-
nak, s ott helyben fekvõtámaszoztatják,
esetleg felszedetik vele a mások által eldo-
bott szemetet. A lényeg azonban az, hogy a
(megfélemlített) elsõsök a felsõbb évesek
teremtette kényszer hatására végzik el
több-kevesebb lelkesedést színlelve a ke-
vésbé vagy jobban megalázó, tehát szemé-
lyiségi jogokat sértõ feladatokat. (A jelen-
ség sokakat emlékeztethet a katonaságban
régebben tapasztalt újoncokkal való bánás-
módra. A szabályokat nem ismerõ újoncok
szocializációjára a leginkább éppen azok
az öregkatonák alkalmasak, akik hajdan
maguk is zöldfülûek voltak.) Az elsõsök
szembeszegülése ritka. Félnek a retorzió-
tól, amit a tanárokkal készült interjúk is
megerõsítenek. A feladatok, bár széles ská-
lán mozognak, nem árulkodnak különös-
képpen kitalálóik nagy fantáziájáról. A vic-
cesebbnek tûnõ változattól kezdve az egé-
szen durva eseményekig színes a paletta:
néhány diák arról számolt be, hogy villany-
körtét kellett elfújnia, volt olyan, akinek rá-
ülve a WC-re a pumpát sebességváltóként
használva kellett autóvezetést imitálnia,
ám történt olyan eset is, amikor a wc-be be-
lenyomták az egyik diák fejét, s ráhúzták a
vizet. Volt arra is példa, hogy „a 20 perces
nagyszünetben – mondta egyik interjúala-
nyunk – összeterelték a diákokat az aulába
a harmadikosok, egy-egy lavór fölé hajol-
tatták õket, ahonnan hátratett kézzel kellett
kivenniük a szájukkal a papírhajókat. A ta-
nárok fel-alá sétáltak, mintha nem is ven-
nének észre semmit, pedig az egész iskola
elsõs szecskái össze voltak terelve.”

Egyes iskolák vezetése úgy próbálja a
szecskáztatás elejét venni, hogy maga áll a
szecskabál szervezésének élére, s ezzel
párhuzamosan vasszigorral bünteti az óra-
közi, informális szívatást. A rendszeres
megfigyelés, a tanárok folyosói cirkálása
azonban fokozza a szecskázatás okozta iz-
galmat, a kaland érzetét. A szigorú büntetés
pedig mélyíti a felsõbb évfolyamosok alá-
vetettség-érzését, mely (megint szándéko-
latlanul) a szecskáztatást segíti elõ. Tekin-

télyelvû eszközökkel nem lehet demokra-
tákat nevelni. A szecskáztatás összefügg az
idõsebbhez, a tekintélyhez való vi-
szonnyal. A jelenség a gerontokrácia alap-
ját képezi, mely néhány helyen valószínû-
leg a tanárok érdeke is: ha az elsõsök mun-
kafegyelme lanyhul, ezáltal pedig kimara-
doznak, az iskola létszáma veszélyesen
csökkenni fog, s az intézmény – diákok hi-
ányában – végül elveszíti létalapját: „az el-
sõsök arcátlanok lettek, bizonytalanok let-
tek a viselkedési korlátaikat illetõen. Akár
a tanárokkal szemben is, ami egyébként ta-
lán oka lehet annak, hogy egyfajta szemhu-
nyás volt ebben a tekintetben. (…) Valami-
lyen formában a szellemiséget befolyásol-
ja. Az elsõs nagyon elkapatottan érkezik
ide, tehát olyan eleresztetten jönnek az ál-
talános iskolából, hogy az valami észvesz-
tõ. Nekem gyakorlatilag nincsen semmifé-
le fegyelmezõ eszközöm természetesen ve-
lük szemben. Meg nem is kívánatos, hogy
itt hagyja az iskolát, és elmenjen. Ugye,
fogy a fejkvóta… csökken az osztálylét-
szám…, kérdésessé válnak a státuszok, te-
hát gyakorlatilag leszokunk arról, hogy kü-
lönösebben maceráljuk õket. Viszont nem
vesszük rossznéven, ha valamifajta más te-
kintély megtanítja a kis elsõst viselkedni.”
– számol be az egyik osztályfõnök.

Házirend

Vizsgáljuk meg az iskola egyik legfonto-
sabb dokumentumát, a házirendet az állam-
polgári nevelés szempontjából. Szembetû-
nõ, hogy a legtöbb iskolai házirend szabá-
lyozatlanul hagyja azt a kérdést, miképpen
ütköztethetik a felek véleményüket az isko-
la keretein belül. Az elmúlt évek során több
vizsgálat történt arra vonatkozólag, meny-
nyire törvényes az iskolák házirendje
(Gönczöl, 1998), illetve mi mindent szabá-
lyoz. (Bíró, 1998) Esetünkben az alapvetõ
kérdés az, hogy rendelkezik-e az iskola
alapszabályzata a vitás kérdések rendezésé-
nek módjáról. Sok házirend explicit módon
kifejti, hogy a tanulónak csak akkor vannak
jogai, ha teljesítette kötelességeit. Ezek a
dokumentumok azt sugalmazzák, hogy a
jogokat a tanár (vagy a vezetõ) adja, s vehe-
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ti el, továbbá alaphelyzetben neki van iga-
za. Milyen nem várt viselkedésbeli követ-
kezményei lehetnek ennek a felfogásnak?
Ha nincs tere a demokratikus konfliktus-
megoldásnak, ha a diáknak nem áll módjá-
ban érdekeit még minimálisan sem érvé-
nyesíteni (sõt az iskola nem teszi lehetõvé,
hogy felismerje problémáit, érdekeit),
könnyedén ütik fel a fejüket látens, az isko-
la által hangoztatott értékekkel és módoza-
tokkal szöges ellentétben álló probléma-
megoldó eljárások. (Ilyen a szecskáztatás
vagy az iskolai agresszió más, intézménye-
sült megnyilvánulása).

Gyújtós. Így hívja sokhelyütt a diák-
nyelv az iskola házirendjét. Ez sokat elárul
napjaink középisko-
láinak, diákjainak a
jogról, törvényrõl,
szerzõdésrõl való
gondolkodásáról ,
ezen keresztül az is-
kolában zajló állam-
polgári szocializáci-
óról. Az iskolákból
többnyire hiányoz-
nak azok a techni-
kák, melyek a diák-
és pedagógusjogokat
a megfelelõ módon
érvényesíteni hiva-
tottak, s lehetõvé te-
szik a konfliktusok
partneri viszonyban
való kezelését.) „Az
iskolában a mobiltelefon használata tilos”
– jelentette ki egy gimnázium házirendje.
Nem is volt ez probléma egészen addig,
amíg az iskolaigazgató egyik folyosói mo-
bilbeszélgetését a kamaszos lázzal jogkö-
vetõ diákok lehetetlenné nem tették azzal,
hogy nyomába eredve folyamatosan e
passzusra hívták fel a figyelmét. Ezután az
iskola immáron bevonva a diákokat is a
döntéshozás folyamatába, a házirend szö-
vegét úgy alakította át, hogy abban ez állt:
„a mobiltelefon használata nem zavarhatja
az oktatási-nevelési munkát”. Ettõl fogva
a diákok egymást figyelmeztették, ha az
órán megcsörrent a mobiltelefon arra a
szabályra, melyet õk hoztak. Mi történt?

Az, hogy a szabályok megalkotásába az is-
kola bevont minden érintettet, így azok
magukénak érezhették e szabályokat, s et-
tõl kezdve az órai mobiltelefonálás nem
azért lehetetlenült el, mert nem illik, vagy
a tanárt zavarja, hanem mert a közösen ho-
zott jogszabály tiltja azt.

Iskolatípusok

Az állampolgári szocializáció szem-
pontjából a közoktatási intézmények (álta-
lános és középiskolák) besorolhatók há-
rom jól elkülöníthetõ csoportba. Mint min-
den tipologizálás, ez is joggal megkérdõje-
lezhetõ, a megértés okán azonban kísérel-

jük meg mégis. Az
elsõ csoportba az
úgynevezett ver-
senyistállóként mû-
ködõ iskolák tartoz-
nak. Ezek az intéz-
mények egyértelmû-
en a késõbbi közép-
osztálybeli létre, a
kurrens szakmák
gyakorlására (orvos,
jogász, közgazdász)
készítenek fel. Cél a
teljesítmény, a telje-
sítmény növelése s a
következõ iskolafo-
kozata való belépés-
hez nélkülözhetetlen
sikeres felvételi vizs-

gára való felkészítés – nemritkán külön ta-
nár, felvételi elõkészítõ párhuzamos
igénybevétele mellett.

Az elfekvõnek mondható iskolák a ská-
la másik végpontján helyezkednek el, me-
lyekben éppenhogy zajlik valamiféle okta-
tás, ám mind a tanárok, mind a diákok tö-
kéletesen tudják, hogy rohamléptekben
haladnak a zsákutcában elõre, tudják, hogy
a tanulmányi munka csak a késõbbi mun-
kanélküli létre való felkészülésre elegen-
dõ, az iskolában eltöltött idõ a munkanél-
küliség idõbeni kitolását szolgálja.

Végül megemlítendõek a szabadelvû
vagy (néhány évvel ezelõtti szóhasználat
szerinti) alternatív iskolák, melyek kifeje-
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Ameddig a középosztály iskolájá-
ban alig van idő a nevelésre, mi-
vel a mérhetetlen mennyiségű el-
sajátítandó és számonkérendő
tananyag közepette elvész a de-
mokratikus szocializáció, addig
a hátrányos helyzetűek iskolájá-
ban a tűzoltás-jellegű felzárkóz-
tatás, illetve a szintén gigantikus
mennyiségű megtanítandó átpré-
selése a diákfejekbe a társadalmi
integrációhoz nélkülözhetetlen

képességek kialakításának lehető-
ségét veszi el. E tekintetben alig

van különbség „elfekvők” és „ver-
senyistállók” között.



zetten hangsúlyt fektetnek a tudatos de-
mokratikus nevelésre, az aktív állampol-
gári részvételre való felkészítésre – a tan-
anyagban és az iskolai élet megszervezését
tekintve egyaránt.

A legfontosabb, hogy nincs idõ. Nincs
idõ az állampolgári nevelésre sem a ver-
senyistállóban, sem az elfekvõben. Nincs
idõ a nevelésre, mert át kell adni a tan-
anyagot, „le kell tanítani” a tantervben
foglaltakat a „gyerekanyag” számára.
Nincs idõ a gondolkodásra, mert fel kell
adni a házi feladatot, meg kell írni az olva-
sónaplót és fõleg ellenõrizni kell azt, s
azon keresztül a gyereket, hogy valóban
elolvasta-e tizennégy évesen az
,Antigoné’-t (nem bízunk meg a diákban).
Nincs idõ az egymással való kommuniká-
cióra, mert nyelvtant, irodalmat és kom-
munikációt kell tanítani, számon kérni,
osztályozni. Nincs idõ értékelni az egyéni
teljesítményt és a közös munkát, mert je-
gyet kell adni, mérni, osztályozni, szelek-
tálni. Ameddig a középosztály iskolájában
alig van idõ a nevelésre, mivel a mérhetet-
len mennyiségû elsajátítandó és szá-
monkérendõ tananyag közepette elvész a
demokratikus szocializáció, addig a hátrá-
nyos helyzetûek iskolájában a tûzoltás-jel-
legû felzárkóztatás, illetve a szintén gigan-
tikus mennyiségû megtanítandó átpréselé-
se a diákfejekbe a társadalmi integráció-
hoz nélkülözhetetlen képességek kialakí-
tásának lehetõségét veszi el. E tekintetben
alig van különbség „elfekvõk” és „ver-
senyistállók” között. 

Az oktatás szegregáltan történik. Hátrá-
nyos helyzetûek és középosztálybeli csalá-
dokból való diákok, romák és nem romák,
mozgáskorlátozottak és épek elvétve talál-
koznak egymással. Figyelem! A szegregá-
ció hátterében legtöbbször a települési
szegregáció áll, mely eredményeként a
rosszabb kerületekbõl, régiókból elköltöz-
nek azok, akik tehetik, így az iskola kész
helyzet elõtt áll.

Tudás és képesség egymástól szigorúan
elkülönülten kezelt dolgok. A tudás jól
mérhetõ (?), jól osztályozható (?), a képes-
ségek nem. Mindez megjelenik az iskola
tananyag-, tér- és idõszervezésében is. Az

iskolában átadott tudás szigorúan negyven-
öt perces blokkokra osztja fel az egész uni-
verzumot. A diák háromnegyed órán ke-
resztül feszült érdeklõdést mutat a szerves
kémia, majd újabb háromnegyed órán át a
20. század magyar szépirodalma iránt.
Újabban erkölcstani órák negyvenöt perces
keretében is tágra nyílt szemekkel figyelhe-
ti a pedagógus elõadását családról, eutaná-
ziáról, halálbüntetésrõl, környezetszennye-
zésrõl. De mi lenne akkor, ha az erkölcstan
vagy az állampolgári ismeretek nem külön
tantárgyként, hanem az egyes mûveltségte-
rületeket áthatva jelennének meg az iskolai
oktatás és nevelés világában? Ilyen módon
kiderülne, hogy a szerves kémiának köze
van az állampolgári ismeretek, az emberi
felelõsségvállalás témájához (környezetvé-
delem, a kísérletezés etikája, a természettu-
dományok vívmányainak hasznosítása).
Kiderülne, hogy irodalom, történelem,
földrajz, zene, képzõmûvészet és fizika (an-
nak kultúrtörténeti vonatkozásai feltétlenül)
egy egészet alkotnak. 

Beilleszkedés és állampolgári részvétel

A középiskolát végzett fiatalok az ál-
lampolgári ismeretek és készségek teljes
hiányával érkeznek el a „nagybetûs élet
kapujába”. Kevés kivétellel fogalmuk
sincs a munkavállalás mibenlétérõl, a ha-
talommegosztás lényegérõl, az emberi, ál-
lampolgári jogokról, az alkotmányról, se-
gélyrõl, támogatásról, ügyintézésrõl. És
súlyos deficit van a képességek (skillek)
terén is. A fiatalok jelentõs hányada nem
tud hatékonyan kommunikálni, gyenge a
határidõk betartásában, nem érti a szerzõ-
dés és a partneri viszonyban való munka-
végzés lényegét, nincsenek a prezentáció-
ra vonatkozó készségei. Ez utóbbi pedig a
fiatal munkaerõpiaci integrációjának
egyik gátja. A kevés kivétel jobbára ottho-
ni környezetében szerzi meg az állampol-
gári ismeretek és készségek csomagját,
nem az iskolai oktatás keretében.

Mindezek tükrözõdnek a felsõoktatás-
ban, melyre mi sem jellemzõbb jobban,
mint a „szakadék”. Napjainkban éljük át a
felsõoktatás expanzióját. (5) Ez azt jelenti,
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hogy lényegében boldog-boldogtalan fel-
vételt nyerhet valamilyen felsõoktatási in-
tézménybe, csak legalább érettségi bizo-
nyítvánnyal rendelkezzen. A szakadék vé-
gigkíséri a hallgató által a felsõoktatásban
eltöltött éveket. A Kurt Lewin Alapítvány
nyolc éven át szervezett egyetemi felvételi
elõkészítõ kurzusokat hátrányos helyzetû
fiatalok számára. E kurzusok tapasztalata,
hogy a felvételin követelt lexikális tudás és
a középiskolában tanított anyag olykor kö-
szönõviszonyban sincsenek egymással. A
hátrányos helyzetû felvételizõ jövõképé-
ben nincsen benne a siker, s jobb esetben is
végcél az egyetemi diploma, mintsem esz-
köz az egyéni karrier és a méltó állampol-
gári-munkaerõpiaci részvételhez. Szintén a
Kurt Lewin Alapítvány környékén besze-
rezhetõ tapasztalat a lemorzsolódás, nin-
csen esély a munkába állásra – tehát sokak
esetében ugyan bejutnak a felsõoktatási in-
tézménybe, de onnan diplomás munkanél-
küliek lesznek. (2000 és 2004 között men-
tori program.) Noha a felsõoktatás a köz-
oktatás világán kívül van, az belátható,
hogy miért nem független attól.

Rövid összegzés

Minek alapján kritizál a szerzõ? Minek
alapján fogalmazza meg a fenti elváráso-
kat? Az Alkotmány (6) alapján, mely „biz-
tosítja az állampolgárok számára a mûve-
lõdéshez való jogot”. Magyarország ezt a
jogot a közmûvelõdés általánossá tételével,
a kötelezõ általános iskolával, valamint a
képességei alapján mindenki számára hoz-
záférhetõ közép- és felsõfokú oktatással
valósítja meg. Azután a Közoktatási
Törvény (7) alapján, mely – hivatkozva az
Alkotmányra – „a lelkiismereti meggyõzõ-
dés szabadságának és a vallásszabadság-
nak, a hazaszeretetre nevelésnek a közok-
tatásban való érvényesülése, a tanszabad-
ság és a tanítás szabadságának érvényesíté-
se, a gyermekek, tanulók, szülõk és a köz-
oktatásban foglalkoztatottak jogainak és
kötelességeinek meghatározása, továbbá
korszerû tudást biztosító közoktatási rend-
szer” biztosítása céljából jött létre. Az isko-
lákban érvényben lévõ házirendeket mint

hatályos jogforrásokat is e törvények alap-
ján hozzák létre az iskolahasználók.

E jogszabályok betartása azonban szá-
mos esetben kívánnivalót hagy maga után,
s ennek eredményeként a fent már említett
jogsértéseken túl csorbul a tanuló azon jo-
ga, hogy szocializációja a modern demok-
ratikus társadalomba, piac alapú gazdasági
rendszerbe való beilleszkedését segítse. A
mai közoktatási gyakorlat anélkül képes –
bármely szereplõ szándéka ellenére – kire-
keszteni a lehetõségek körébõl tanulókat,
hogy maga a gyakorlat a jogszabályok ál-
tal elõírtaknak ellentmondana. Különösen
szembetûnõ a jogsértések gyakorisága a
hátrányos helyzetû tanulók, illetve szüleik
esetében. Ezek a tanulók sok esetben
olyan iskolába-óvodába járnak, mely in-
tézményeket magukat is hátrányos helyze-
tûnek számíthatjuk a közoktatás intéz-
ményrendszerén belül.

Noha a közoktatás szereplõi jogainak
sérülése az iskola vagy az osztályterem fa-
lain belül tapasztalható, annak oka leg-
többször az iskola falain kívül keresendõ.
Elsõsorban a magyar intézményrendszer
mûködésében, az egyes intézmények kö-
zötti kommunikáció és együttmûködés
elégtelen voltában keresendõek az okok.
De feltétlenül megemlítendõek a szegény-
ség, a munkanélküliség, a magyar telepü-
lésszerkezet hiányosságai, a változatlanul
jelenlévõ elõítéletek, illetve a különbözõ
szereplõk írott szabályokhoz, joghoz való
viszonya mint a jogsértések mögött álló
mozgatórugók. A jogsértések okainak hát-
terében az ismeretek és készségek hiánya
áll, kiemelten pedig a kommunikációs
készségek hiánya szembetûnõ. Amiként a
pedagógusokra és általában az oktatás in-
tézményrendszerére jellemzõ a kommuni-
káció elégtelen volta és hiányossága, pél-
dául a másik iskolában zajló gyakorlat, a
másik etnikai csoport stb. nem ismerete,
úgy a diákokra is igaz, hogy nagyon ke-
véssé van lehetõségük az iskolában a kom-
munikáció megfelelõ módjainak elsajátítá-
sára, ehelyett mind több, egymástól elszi-
getelt ismeretet kénytelenek elsajátítani.

Sok helyen azonban erõsödik a jogtuda-
tosság a tanárok és iskolavezetõk körében
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is. A közoktatás világában egyre gyakrab-
ban fellelhetõek olyan programok, kezde-
ményezések, innovációk, amelyeknek a
célja, hogy a Közoktatási Törvény és más,
oktatással kapcsolatos jogszabályok ér-
vényre jussanak az óvodai-iskolai hétköz-
napok során, végeredményben pedig a hát-
rányos helyzetû tanulók oktatási esély-
egyenlõségének lehetõsége teremtõdjék
meg. A közoktatás így járulhat hozzá e ta-
nulók társadalmi integrációjához, demok-
ratikus állampolgárrá neveléséhez.

Jegyzet

(1) 1993. évi LXXIX. törvény a közoktatásról.
(2) Kt., 19. § (1)
(3) A vizsgálat általános iskolai pedagógusok köré-
ben zajlott. A minta régióra és településtípusra volt
reprezentatív, 1 464 pedagógust kérdeztünk meg sze-
mélyesen kérdõívvel és mintegy 110 pedagógussal
készítettünk interjút. Az országban abban az évben
96 700 általános iskolai pedagógus dolgozott.
(4) Kt., 13. és 14. §
(5) A felsõoktatási intézmények hallgatóinak száma
az összes tagozaton (nappali, esti, levelezõ és távok-
tatási) és képzési szinten (akkreditált iskolarendszerû
felsõfokú szakképzés, fõiskolai és egyetemi szintû
alap- és kiegészítõ alapképzés, szakirányú tovább-
képzés, doktori képzés) 381 560 fõ volt. Ez 32 ezer
fõvel (9%-kal) magasabb az elõzõ tanévi létszámnál.
6 128 fõ akkreditált iskolarendszerû felsõfokú szak-
képzésben, 216 581 fõ fõiskolai, 124 606 

fõ egyetemi szintû alap- és kiegészítõ alapképzésben,
26 815 fõ szakirányú továbbképzésben és 7 430 fõ
PhD, illetve DLA képzésben vett részt. (Oktatási Mi-
nisztérium, 2004)
(6) Alkotmány (1949. évi XX. tv.) 70/F. §
(7) 1993. évi LXXIX. törvény a közoktatásról.
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Az iskolarendszer és a társadalmi
mobilitás a kiegyezéstõl (1867–1945)

A magyarországi közoktatási rendszer kialakulására és fejlődésének
irányaira, változási tendenciáira utalva elsősorban e változások

társadalmi összefüggéseinek néhány elemét vizsgáljuk 1867 és 1945
között, különös tekintettel a társadalmi mobilitás kérdésére. 

Amodern, egységes rendszerré szer-
vezõdõ iskoláztatás, a közoktatás
létrejötte a polgári társadalomfejlõ-

dés késõi szakaszának, a nemzetállamok
kialakulásával és megerõsödésével (is)
összefüggõ folyamatoknak az eredménye.
A közoktatás – az urbanizációval, a tö-
megkommunikációval és a választójoggal,
a „modern” társadalmak e három másik

jellemzõjével együtt – mind nagyobb sze-
repet játszik az egyes országok gazdasági-
társadalmi fejlõdésében. Az iskolának a
modernizációban betöltött szerepével szo-
rosan összefügg az iskola modernizációja,
azaz magának az intézményrendszernek a
kialakulása, változása és megújulása,
amely szerves fejlõdés esetén a hagyo-
mány és a korszerûsítés érzékeny egyensú-



lyára épül. Az iskolarendszer eredményes-
sége, elvárt társadalmi hatása – nem utolsó
sorban – azon is múlik, hogy az általa köz-
vetített tudás és az új ismeretekhez kötõdõ
értékek összhangba hozhatók-e az iskolák
társadalmi környezetének szükségleteivel,
sajátos igényeivel, illetve kialakult érték-
rendjével, mûvelõdési hagyományaival,
szokásaival. 

Eötvös József, a magyarországi modern
– polgári és nemzeti – közoktatási rend-
szer megteremtõje politikai fellépésének
kezdetétõl rendkívül fontos szerepet tulaj-
donított a köznevelésnek az ország polgá-
rosodásában, gazdasági és társadalmi fej-
lõdésében. A népnevelés kiterjesztése –
meggyõzõdése szerint, amint ezt az 1848-
as népiskolai törvényjavaslattal és az
1868. évi népoktatási törvénnyel kapcsola-
tos vitákban többször is kifejtette – az em-
beri szabadság, a társadalmi és politikai
egyenlõség és a nemzeti felemelkedés cél-
jait szolgálja, s alapja „a mûveltségi álla-
pot további emelésének, (…) a magasabb
tanintézetek tökéletesítésének.”

A népoktatás Eötvös-i felfogása korsza-
kos fordulatot, paradigmaváltást jelentett a
magyar népoktatás történetében. A tansza-
badság és a tanítási szabadság liberális el-
vével és gyakorlati biztosítékaival ellen-
pontozott tankötelezettségen alapuló pol-
gári népoktatási rendszer ugyanis nemcsak
szervezetében, mûködésében és tartalmá-
ban, hanem funkcionálisan is eltért a ko-
rábbi iskolai gyakorlat sajátos szocializá-
ciós rendeltetésétõl, amely  elsõsorban az
egyes néprétegeknek a társadalmi munka-
megosztásban eleve kijelölt helyére és sze-
repére, „állapotbeli kötelességeik” tudo-
másulvételére és elsajátíttatására irányult.

A kötelezõ és egységes népiskola – Eöt-
vös felfogása szerint – a polgárosodó tár-
sadalom változó igényeihez igazodóan
egy arányosan fejleszthetõ, demokratikus
iskolarendszer több irányban is nyitott
alapintézményét jelentette. Ilyen értelem-
ben tehát nemcsak elvi elhatárolódást je-
lentett a hagyományos, „felülrõl építkezõ”
(és skolasztikus jellegû) iskolarendszerrel
szemben, amely – kezdetben az
egyház(ak), késõbb az iskolát „politikum-

ként” kezelõ felvilágosult abszolutizmus
sajátos szempontjai szerint – az iskolai
szelekció eszközeivel segítette elõ az erõ-
sen korlátozott társadalmi mobilitást és ez-
által is erõsítette a társadalmi struktúra
öröknek és megváltoztathatatlannak tekin-
tett stabilitását, hanem nagyszabású társa-
dalmi-gyakorlati kísérlet is volt egy, az
elõzõtõl eltérõ logikájú, azaz az egyéni
szabadság elvére alapozott, alulról építke-
zõ, nyitott és demokratikus társadalom
céljait szolgáló, nyitott és demokratikus is-
kolarendszer megteremtésére.

Eötvösnek az iskolarendszer egészével
kapcsolatos elgondolásait jól érzékelteti a
középiskola általa elképzelt, ám szinte
minden irányból elutasított reformterve,
amely – többek szerint – a magyar közok-
tatási rendszer más irányú fejlesztésének
„elmulasztott, nagy lehetõsége” volt. Eöt-
vös középiskolája a népiskola szerves ki-
egészítését és folytatását jelenthette volna
négyéves – a felsõ népoktatás intézménye-
ivel egyenrangú és átjárhatóságot biztosító
– alsó tagozatával, valamint hároméves,
egységes középsõ szintjével, amelyet a
magyar iskolai hagyományokat folytató
kétéves, líceum jellegû, háromirányú
egyetemi elõkészítõ szakasz zárt volna le.
Ez az iskola az általánosan képzõ középis-
kola elsõ hazai elõképe, – elvileg – elejét
vehette volna az iskolarendszer korai szét-
tagolódásának. 

A magyar közoktatási rendszer szerve-
zeti és tartalmi fejlõdésének irányát azon-
ban – Eötvös elképzeléseit korrigálva – ép-
pen az adott társadalmi erõviszonyok hatá-
rozták meg: a polgári jellegû egységesülés
helyett a sok tekintetben anakronisztikus
társadalmi szempontokhoz és elvárásokhoz
igazodó, túlzott differenciálódás irányába –
mind az alsó-, mind pedig felsõ-középfokú
oktatás terén. Az alapfokú oktatás egysége
ellen irányuló antidemokratikus akciókat
viszont, amelyek különösen az 1890-es
években erõsödtek fel, – polgári és nemzet-
politikai érvekkel – lényegében sikerült ki-
védeni. A népoktatás eltorzuló, illetve –
részben a településszerkezeti sajátosságok
következtében, részben a felekezeti meg-
osztottság miatt – torzóban maradt szerke-
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zete (a népiskolák több mint 60 százaléka
a századforduló után is egytanítós, osztat-
lan iskola!) azonban eleve korlátok közé
szorította a megújuló népiskolai tantervek
(1877, 1905) megvalósítását, illetve a
tömeges(ebb) továbbtanulást megalapozó
funkció kiteljesedését.

A népoktatási törvényre épülõ modern
magyarországi közoktatási rendszer növek-
võ társadalmi szerepe, egyre szélesebb réte-
gekre kiterjedõ mûveltségközvetítõ és szo-
cializációs hatása – mindezek ellenére –
statisztikai adatokkal is jól igazolható. 1870
és 1914 között – a népességnövekedés
mintegy 140 százalékos arányához képest –
csaknem a duplájára nõtt az elemi népisko-
la 1–6. osztályát rendszeresen látogató tan-
kötelesek számra (kb. 1 150 000-rõl csak-
nem 2 190 000-re). A
korszak újnak számí-
tó alsó-, illetve alsó-
középfokú intézmé-
nyeit, az iparos- és
kereskedõtanonc-is-
kolákat, illetve a pol-
gári iskolát 1910-ben
együttesen több mint
175 000 ezer növen-
dék látogatta (93 + 83
ezer), az egyéb szak-
iskolákba járók szá-
ma pedig megközelí-
tette a 30 000-et. 1870 és 1910 között – a
felsõoktatási intézmények hallgatóihoz ha-
sonlóan – megkétszerezõdött a középisko-
lákba járó tanulók száma. Az adatokat ösz-
szesítve megállapíthatjuk, hogy amíg 1870-
ben mintegy 1 200 000 magyarországi
gyermek és ifjú, azaz az összlakosság kb. 9
százalékának az életében játszott minden-
napi szerepet az iskola, ez az arány 1910-
ben megközelítõleg 14 százalékos, a vala-
milyen iskolába járók száma csaknem 2,5
millió.  Az iskolázatás mindennapossá válá-
sa, nagyarányú kiterjedése a tanulást, a mû-
velõdést beemelte a társadalom átalakuló
értékrendjébe, fokozatosan növelte a tudás,
a mûveltség társadalmi presztízsét.

A fenti adatokból hozzávetõlegesen
megbecsülhetjük az iskola növekvõ szere-
pét az ország gyors ütemû gazdasági fejlõ-

dése által indukált társadalmi mobilitási fo-
lyamatokban. Megbízható történetstatiszti-
kai és szociológiai elemzések híján is jog-
gal feltételezhettük már korábban, hogy a
népiskolai oktatás tér- és idõbeli kiterjedé-
se, amely a fenti adatokon túl az alfabetizá-
ció mértékének ugrásszerû emelkedésével
is igazolható (1869: 36 százalék, 1910:
68,7 százalék), a parasztság nagy tömegei
számára az általános – és nem kis mérték-
ben a speciális, szakmai – mûveltség szín-
vonalának az emelkedését jelentette, s
egyes rétegeit nyitottabbá és fogékonyabbá
tette az árutermelés és a piaci viszonyok
iránt, illetve az ehhez szükséges új ismere-
tekkel és szociális készségekkel, képessé-
gekkel vértezte fel õket. Ezek a változások
kétségtelenül nyitottabbá, mozgékonyabbá

tették a zárt paraszti
társadalmat, elõsegí-
tették az iskolázot-
tabb paraszti rétegek,
fõképpen a mezõgaz-
dasági tulajdonvi-
szonyok által kevés-
bé kötött zsellérség
növekvõ mértékû –
részben a falusi, me-
zõvárosi iparosréteg,
nagyobbrészt a váro-
si munkásság bõvülõ
utánpótlását szolgáló

– társadalmi mobilitását, s nem utolsósor-
ban  a kivándorlásban megnyilvánuló hely-
zetváltoztatást is.

A korszak második felében egyre jelen-
tõsebb mobilitást segítõ tényezõvé válik az
ipar, a kereskedelem és a közlekedés, vala-
mint az egyéb szolgáltatások bõvülõ és dif-
ferenciálódó munkaerõigényéhez igazodó-
an növekvõ volumenû alsó és középfokú
szakképzés. Hasonló szerepet játszanak a
polgári iskola és az erõsen szelektáló kö-
zépiskola alsó osztályai (a „négy gimnázi-
um”), az állami és a magánalkalmazotti ré-
teg, továbbá a növekvõ létszámú „alsó” ér-
telmiség (pap, tanító, jegyzõ) merítési bázi-
sának „alulról” történõ bõvítésében.

A középiskola kettõs profilja (gimnázi-
um és reáliskola) egyrészt az állami és vár-
megyei köztisztviselõi réteg és egyes ma-
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A magyar iskolarendszer tehát a
20. század közepére – a két vi-
lágháború között végrehajtott

konzervatív iskolareform ered-
ményeképpen – kétségtelenül

megszilárdult és bizonyos érte-
lemben gazdagodott is, ám a

nemzetközi fejlődés fő irányától
és belső arányaitól mindinkább

eltérő, sajátos fejlődési utat 
járt be.



gas presztízsû értelmiségi pályák megle-
hetõsen zártkörû, illetve a modernnek szá-
mító értelmiségi pályák (orvosi, ügyvédi,
pénzügyi-kereskedelmi, magántisztvise-
lõi) viszonylag nagyobb társadalmi moz-
gást megengedõ és indukáló munkaerõ-
utánpótlását biztosította. Ez utóbbi vonat-
kozásban különösen tanulságosak Karády
Viktornak a magyarországi zsidóság isko-
láztatására (az úgynevezett „túliskolázás”
és az ezzel összefüggõ gyorsütemû, több-
lépcsõs mobilitás jelenségére) vonatkozó
kutatásai, illetve – a mobilitás szélesebb
összefüggéseire utalóan – a tájékozódása
nyomán elindult történetstatisztikai és tör-
ténetszociológiai vizsgálatok (Nagy Péter
Tibor és munkatársai).

A dualizmuskori magyarországi iskola-
rendszer alakulását összefoglalva megálla-
píthatjuk, hogy a fejlõdés iránya több te-
kintetben is eltért Eötvös közoktatás-poli-
tikai elgondolásaitól. A tanulás szabadsá-
gát, valamint a több irányú kapcsolódást
és átjárást biztosító, tehát a liberális de-
mokratizmus elvei szerint építkezõ, nyitott
iskolarendszer helyett – legalábbis a szá-
zadforduló után érzékelhetõ tendenciákat
illetõen – egy széttagolódó, társadalmi
szempontok alapján elkülönülõ iskola-
rendszer képe bontakozik ki elõttünk,
amely a társadalmi mobilitás szempontjá-
ból is erõsödõ korlátokat és szelekciós me-
chanizmusokat alakít ki.

Hiányos lenne azonban a korszak isko-
lafejlõdésnek bemutatása, ha nem utal-
nánk azokra a törekvésekre, amelyek a
korszak hivatalos iskolapolitikájától eltérõ
módon, a kialakult iskolarendszer szerve-
zeti és tartalmi fogyatékosságainak és el-
lentmondásainak bírálatából kiindulva kí-
séreltek meg más – európai orientációjú –
alternatívát felmutatni a magyarországi
közoktatás-fejlesztés számára.  E változást
sürgetõ új nevelés- és iskolakoncepciók a
századfordulót követõen szükségképpen
találkoztak a polgári radikalizmus és a
szociáldemokrata munkásmozgalom isko-
lapolitikai programjaival. A szekularizáci-
ót, az egyházak közoktatási szerepének
visszaszorítását, az egységes, nyolcosztá-
lyos állami népiskola megvalósítását zász-

lajukra tûzõ politikai erõk természetes szö-
vetségesre találtak a magyar neveléstudo-
mány konzervatív irányzataival, illetve a
hivatalos oktatáspolitikával szembefordu-
ló pedagógiai reformtörekvésekben. A vi-
lágháborút, a forradalmakat és a Trianont
követõ megrázó történelmi fordulat azon-
ban a gyakorlati megmérettetés esélye nél-
kül – pontosabban: egy eltorzult, utópista-
voluntarista gyakorlati kísérlet negatív ta-
pasztalatai alapján – söpörte el ezeket a
merõben más alternatívákat kínáló okta-
tásfejlesztési elgondolásokat.

*

A magyar iskolarendszer két világhábo-
rú közötti története az utóbbi alternatíva
egyértelmû elutasítását, a századfordulón
kirajzolódó iskolaszerkezet meghatározott
irányú továbbfejlesztését, kiteljesítését je-
lentette. Kornis Gyula már a huszas évek
elején megfogalmazta az „új korszak” tár-
sadalom- és mûvelõdéspolitikai alapelveit:
„a társadalmi organizmus” különbözõ ré-
tegeihez igazodó, „öncélú”, azaz a várható
társadalmi helyzetre és a velejáró „állapot-
beli kötelességekre” felkészítõ, s ily mó-
don a társadalom hagyományos belsõ ta-
golódását is megszilárdító iskolarendszer
célirányosan differenciált továbbfejleszté-
sének az Eötvös-i tradícióktól elforduló,
antidemokratikus irányvonalát.

A hat-, illetve a – korszak végén –
nyolcosztályossá fejlesztett népiskola fel-
sõ osztályai és a népiskolához kapcsolódó
alsófokú szakképzési intézmények a társa-
dalom „alsó néposztályai” számára nyúj-
tottak korlátozott mûvelõdési lehetõséget.
Ezt az iskolát a bíráló kortársak joggal mi-
nõsítették „nem alsó fokú, hanem alsó ren-
dû” iskolának (Karácsony Sándor), illetve
„osztályiskolának” (Prohászka Lajos); eb-
bõl a „zsákutcából” (Földes Ferenc) csak
kivételesen lehetett átlépni a közoktatási
rendszer magasabb rendû intézményébe.

Az iskoláztatás „másodrendû útvonalát”
egyrészt az alsó középosztály mind töme-
gesebb szocializációját szolgáló, középfo-
kú iskolának minõsített polgári iskola,
másrészt az erre épülõ négyirányú közép-
fokú, az ipari, a kereskedelmi, a mezõgaz-

118

Szemle



dasági, valamint a felsõfokú tanító- és lel-
készképzést megalapozó líceumi szakkép-
zés jelentette. Ez utóbbiak a másodvonal-
beli, „nem lateiner” értelmiség képzését, „a
keresztény úri középosztály” alsóbb réte-
geinek a kialakítását és megerõsítését vol-
tak hivatva elõsegíteni. Az 1938-as szakis-
kolai törvény egyben az addig külön uta-
kon járó hazai szakképzés kései legitimáci-
óját, a magyarországi kapitalista fejlõdés
kényszerû tudomásulvételét, ugyanakkor
„magyarosítási” szándékát is jelezte. 

Az iskoláztatás (és a társadalmi érvé-
nyesülés) „királyi útját” az új összetételû
és új szellemû „keresztény-nemzeti közép-
osztály” gerincét képezõ közhivatalnoki és
értelmiségi réteg felkészítésére, kialakítá-
sára hivatott, a hiearchizált iskolarendszer
„csúcsát” jelentõ intézmény – a többszörös
metamorfózisa ellenére is lényegében vál-
tozatlan „új” középiskola –, az egységes
(humán) gimnázium kínálta, amelynek ki-
váltságait az 1934-es középiskolai törvény
ismételten megerõsítette.

A magyar iskolarendszernek ez a merev,
kasztszerû tagozódása mindinkább eltávo-
lodást jelentett az egyetemes fejlõdés fõ
irányától, amelyre – már a századforduló-
tól, s fõleg az elsõ világháborút követõen –
a tömegoktatás tér- és idõbeli kiterjeszté-
se, azaz a tankötelezettség idõtartamának
növelése, a közoktatás alapintézményei-
nek széles körû megszervezése, valamint
az általános és közös képzés idõtartamá-
nak bõvítése, az egységesülõ alsó közép-
fokú képzés általánossá (és kötelezõvé) té-
tele, s ezáltal a szelekciós küszöb emelése,
az iskola- és pályaválasztási kényszer „ki-
tolása” volt a jellemzõ.

A magyar iskolarendszer tehát a 20. szá-
zad közepére – a két világháború között
végrehajtott konzervatív iskolareform
eredményeképpen – kétségtelenül megszi-
lárdult és bizonyos értelemben gazdago-
dott is, ám a nemzetközi fejlõdés fõ irá-
nyától és belsõ arányaitól mindinkább el-
térõ, sajátos fejlõdési utat járt be.

Míg a dualista korszakban az iskolázta-
tásban résztvevõk növekedési üteme – ter-
mészetszerûen – lényegesen meghaladta a
lakosság növekedésének mértékét, addig a

két világháború között ez a folyamat lelas-
sult, s csupán csekély eltérés volt az isko-
lai mutatók javára (1921/22-ben 110,
1937/38-ban 114 százalék). Ettõl némileg
különbözik a polgári, illetve a középisko-
lába járók aránynövekedése (119, illetve
125 százalék). A felsõoktatásban részt ve-
võ hallgatók száma viszont 1937/38-ra az
1921/22. évi létszám 76 százalékára esett
vissza. A középiskolai tanulók körében
kismértékben nõtt a polgári, kispolgári,
valamint a paraszt, csekély mértékben a
munkásszármazású tanulók aránya. A fel-
sõoktatás szociális mutatói pedig teljes
mértékben igazodtak a szellemi-értelmisé-
gi réteg egyes, egymástól is elkülönülõ
csoportjainak zárt belsõ arányaihoz.

A két világháború közötti magyar társa-
dalomra vonatkozó mobilitási vizsgálatok
(Andorka Rudolf és mások) arra a követ-
keztetésre jutottak, hogy „a nagy és alap-
vetõ társadalmi rétegek közötti korlátok,
valamint a mobilitási kerülõ utak tulajdon-
képpen az egész társadalmi struktúra félfe-
udális és elmaradt jellegét” fejezik ki. En-
nek a helyzetnek a magyarázatát – elsõsor-
ban – a külsõ körülmények és a belsõ okok
következtében lelassult gazdasági fejlõ-
désben, az ipari munkahelyek számának
vontatott növekedésében, az egész foglal-
koztatási szerkezet alapvetõen elmaradott
voltában látják. A megmerevedett társadal-
mi struktúrán belül különösen szembeötlõ-
nek találták a szellemi réteg zártságát, fõ-
leg a munkás- és parasztszármazásúak
rendkívül csekély arányát, korlátozott tár-
sadalmi mozgáslehetõségét. Az iskola-
rendszer szerkezete, belsõ arányai lénye-
gében leképezték a társadalom merev,
anakronisztikus szerkezetét, s a két lépcsõ-
ben végrehajtott iskolareform szelekciós
hatása maga is nagymértékben hozzájárult
a szociális különbségek megõrzéséhez, a
zárt társadalmakra jellemzõ kasztjelleg
fennmaradásához, erõsítéséhez.

Kelemen Elemér
Neveléstudományi Tanszék, 

Tanító- és Óvóképzõképzõ 
Fõiskolai Kar, ELTE
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Hosszú története során több nagy
megrázkódtatás érte az egyetemet,
volt, hogy úgy látszott, meg is fog

szûnni az adott formában. Az elsõ nagy
válságot a 18–19. század fordulóján kellett
megérnie, amikor a felvilágosodás, az ipa-
ri forradalom és végül a nagy francia forra-
dalom hatására megkérdõjelezõdött az
egyetem szükségessége. A forradalmi he-
vület a középkori eredetû egyetemeket
konzervatívnak, elavultnak tartotta, és
megszüntetésüket követelte. A válságból
való kilábalást, a megújulást a Humboldt
testvérek nevével fémjelzett reform hozta.
Az állam által alapított, a kutatás és oktatás
egységét képviselõ, az egyéni teljesítmény-
re építõ modern egyetem nagy sikereket ért
el a 19. században. A nemzetállamok létre-
jötte, majd létrehozása újabb súlyos kérdé-
sek elé állította az egyetemeket. A mindad-
dig nemzetközi kitekintésû egyetemek
nemzeti keretekbe zárkóztak. A 20. század
totalitárius rendszerei alapvetõ értéküket,
autonómiájukat vették semmibe, és az eu-
rópai egyetemek, egyes professzorok nem
egyszer kiszolgálták az embertelen hatal-
makat. Ekkor került át feltartóztathatatla-
nul az egyetemi világ súlypontja az Egye-
sült Államokba. (Wittrock, 1993)   

Az 1950-es évek elején – a nagy gazda-
sági fellendüléssel párhuzamosan – meg-
indult hallgatói létszámexpanzió kezdet-
ben eufóriát váltott ki a nyugati világ
egyetemein. De már 1968-ban olyan vál-
ság tört ki, amely ismét kérdésessé tette az
egyetem létjogosultságát, társadalmi funk-
cióját. Ebbõl a bonyolult okokra visszave-
zethetõ, a hallgatói lázadásokban is meg-

nyilvánuló forrongásból ismét egy reform
volt a kivezetõ út. Az egyetemi intézmény-
rendszer demokratizálása, a képviseleti
jellegû vezetõ testületek létrehozása, a tan-
anyagok korszerûbbé tétele bizonyos meg-
nyugvást hozott, de a megrázkódtatás
mély nyomokat hagyott az egyetemi világ-
ban és annak társadalmi megítélésében. Az
egyre nagyobb méreteket öltõ társadalmi
alrendszer végérvényesen átpolitizálódott.
(Riesmann – Stadtman 1973)  

Az 1970-es évek elején más aggodal-
mak merültek fel, amelyek elsõsorban az
oktatás minõségét  érintették. (Trow, 1974)
A rendületlenül folytatódó expanzió kö-
vetkezményei táplálták az „igazi egyetem”
iránti egyre erõsebb nosztalgiát. Közben a
kormányzatok a növekedés kezelésének
különbözõ megoldásaival próbálkoztak:
az intézmények gazdasági hatékonyságá-
nak ösztönzésével, az indirekt irányításra
való áttéréssel. A demográfiai hullámok
folyamatosan változó helyzeteket terem-
tettek, a felsõfokú továbbtanulás, mint az
ifjúsági munkanélküliség áthidalásának
eszköze, egyben a potenciális diplomás
munkanélküliség egyik okozója merült fel.
A felsõoktatási részvételi arány növekedé-
se megállíthatatlan, öngerjesztõ folyamat-
tá vált, ami felvetette azt a kérdést, hogy a
felsõoktatásról új megközelítésben kellene
gondolkodni, túl kell lépni a tömegessé
válásból adódó problémák taglalásán.
(Hrubos, 2000)

Az UNESCO 1995-tõl konferencia-so-
rozatot szervezett, amely a felsõoktatás
helyzetét tárta fel az egyes régiókban, kon-
tinenseken. A sorozat lezárására 1998-ban
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A 21. század egyeteme: megújulási
kényszerek, megõrzendõ értékek

Az egyetem az egyik legrégebbi, változatlan formában működő
intézmény Európában (a katolikus egyház, a brit parlament, Izland

és az Isle of Man parlamentje, valamint néhány svájci kanton
társaságában).  A szívós fennmaradás titka valószínűleg abban

rejlik, hogy miközben éthoszának bizonyos elemeit évszázadokon át
megőrizte, képes volt a nagy megújulásokra.  



került sor Párizsban, ahol „Felsõoktatás a
21. században” címmel rendeztek tanács-
kozást. A résztvevõk deklarációt fogadtak
el, amely leszögezi, hogy a felsõoktatás vi-
lágszerte válságban van, ami a társadalmi
nyomás következtében megfékezhetetlen-
nek látszó expanzió és a permanens finan-
szírozási nehézségek megoldhatatlan el-
lentmondásából fakad. Felhívja a figyel-
met arra, hogy a jövõ felsõoktatásának új
szemléletet kell  követnie társadalmi sze-
repét illetõen. Nyitnia kell környezete felé,
felelõsséget kell vállalnia az oktatás teljes
vertikumáért, releváns tudást kell közvetí-
tenie. Másfelõl meghatározó szerepet kell
játszania abban, hogy a jelenleg értékvál-
sággal küzdõ társadalmak meg tudják ha-
ladni gazdasági szempontokra korlátozódó
beállítottságukat, és nagyobb figyelmet
fordítsanak a morális és lelki dimenzióra.
(World Declaration, 1998)

Az európai felsõoktatási reform

Ebben a kontextusban kell értelmeznünk
a 20. század utolsó éveiben meghirdetett
európai felsõoktatási reformot, amely terje-
delmében és mélységében példátlan a fel-
sõoktatási reformok eddigi történetében,
hiszen egy egész kontinensre vonatkozik
és a felsõoktatás úgyszólván minden vo-
natkozását érinti. Nagyszabású vállalko-
zásról van tehát szó, amelyet az európai
egyetem megmentésére, megújítására tett
kísérletnek is tekinthetünk.  A kockázatok-
tól sem mentes reform esélyt adhat arra,
hogy az európai egyetem veszélybe került
értékes hagyományaiból a megõrzendõket
tovább lehessen éltetni, át lehessen vinni a
21. századba.  Bizonyos fontos vonatkozá-
sokban azonban mindenképpen új utakat
kell követni. Az Európai Felsõoktatási Tér-
ség létrehozásának egyik alapvetõ indítéka
a kontinens gazdasági versenyképességé-
nek fenntartása, fokozása volt. A verseny-
képesség azonban nem szûkíthetõ le a gaz-
dasági dimenzióra. A reform reményt ad
arra, hogy egy új felsõoktatási modell szü-
letik, amelyek a jól ismert és éppen az
utóbbi évtizedekben egymáshoz közeledõ
korábbi modellek (brit, Humboldt-i,

Napoleon-i, amerikai) értékes elemeibõl
tanulva sajátos vonásokat fog felmutatni és
ezek teszik majd versenyképessé a globali-
zálódó világban. (Hrubos, 2003)     

Clark híres háromszöge

A felsõoktatás kutatók jó hasznát veszik
Clark sémájának, amely a felsõoktatási
rendszereket a fõ aktorok viszonylagos sú-
lyának alakulásával jellemzi. Az akadémi-
ai világ (akadémiai oligarchia), az állami,
kormányzati bürokrácia és a piac az a há-
rom fõ szereplõ, amelyek befolyása, a be-
folyásért folytatott küzdelme megadja egy
ország vagy kontinens felsõoktatásának
alapvetõ vonását. (Clark, 1983)

Kérdés, hogy az európai felsõoktatási
reformban milyen pozíciókhoz jutnak
ezek az aktorok. Két fontos nyilatkozatból
kaphatunk adalékokat ehhez.  

Az akadémiai világ hangja

Az akadémiai világ 1988-ban, tehát
még a reform hivatalos meghirdetése elõtt
leszögezte álláspontját. Az európai egye-
temek Magna Chartája azóta megkerülhe-
tetlen dokumentum. A történelmi szimbó-
lumokkal körülvett aláírási aktusra Bolog-
nában került sor, amikor Európa e leg-
õsibb egyeteme megalapításának kilenc-
századik évfordulóját ünnepelte. Mintegy
300 rektor írta alá akkor a dokumentumot,
majd az évente megrendezett ceremóniá-
kon további egyetemek csatlakoztak hoz-
zá. Jelenleg közel 500 aláírás olvasható az
eredeti szöveg alatt. (A Magna Chartát
nemcsak európai egyetemek írhatják alá,
már eddig is szerepelnek ázsiai, ausztráli-
ai és amerikai rektorok aláírásai. A szöve-
gét 41 nyelvre fordították le, köztük kínai,
hindi és japán nyelvre.) Ezek a ceremóni-
ák a középkor hangulatát idézik. A rekto-
rok az eredetileg templomként szolgáló
aulában saját egyetemük talárjában jelen-
nek meg, színpompás gyülekezetet alkot-
va. A külsõségek megerõsítik azt a gondo-
latot, hogy az európai egyetemek mélysé-
gesen tisztelik hagyományaikat, büszkék
egyedi voltukra.
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A Magna Charta Universitatum emelke-
dett stílusú szöveget tartalmaz. („Alulírot-
tak, az európai egyetemek rektorai az álla-
mok és a népek lelkiismerete elõtt ünnepé-
lyesen kihirdetik azokat az alapelveket,
amelyek jelenleg és a jövõben az egyetem
küldetését fenntartani hivatottak...”) A sar-
kalatos alapelvek között a következõket
olvashatjuk: 

„A földrajzi helyzetbõl és a történelmi hagyo-
mányokból fakadóan különbözõképpen meg-
szervezett társadalmakon belül az egyetem au-
tonóm intézmény, amely a tudományos kutatás-
ban és az oktatásban hozza létre, értékeli és ad-
ja át a kultúra értékeit…”

„A kutatás, az oktatás, a képzés szabadsága az
egyetemek életének alapelve; az államhatalom-
nak és az egyetemeknek saját illetékességükön
belül biztosítaniuk kell ennek az alapvetõ köve-
telménynek a tiszteletben tartását…”

„A türelmetlenséget elutasító, a párbeszédre
mindig kész egyetem a tanárok és a diákok
együttmûködésének kivételezett helye…” 

„Az egyetem az európai humanista hagyomá-
nyok letéteményese...”

Az alapelvek követésére eszközöket is
megjelöl a dokumentum. Kiemelésre érde-
mes a következõ:

„Minden egyetemnek biztosítania kell a sajátos
körülmények tiszteletben tartásával hallgatóik
szabadságát és azokat a feltételeket, amelyek
között az általuk célul kitûzött tanulmányok
folytathatók, a kulturális értékek elsajátíthatók.”

Végül megjegyzi:

„Ezért – mint történelmük kezdeti idõszakában
– elõmozdítják a tanárok és hallgatók mobilitá-
sát, és a nemzeti diplomák megtartása mellett a
végzettségek, címek és vizsgák egyenértékûsé-
gének, valamint az ösztöndíjak adományozásá-
nak általános politikáját fontos tényezõnek te-
kintik küldetésük teljesítésében.” (Magna
Charta Universitatum, 1988)

A nemzeti és nemzetek feletti 
kormányzatok hangja

Európa oktatási miniszterei 1999-ben ír-
ták alá az úgynevezett Bolognai Nyilatko-
zatot. (Joint Declaration, 1999) Ez a do-

kumentum az Európai Felsõoktatási Tér-
ség létrehozását célozza meg, 

„amely kulcstényezõ a polgárok mobilitásának
és munkaerõként való alkalmazhatóságának
elõsegítésében és az európai kontinens általános
fejlesztésében.” 

Európát elsõsorban a világ más régiói-
hoz képest értelmezi:

„Bármely civilizáció életképessége és haté-
konysága azzal a vonzerõvel mérhetõ, amelyet
kultúrája más országok számára gyakorol. Gon-
doskodnunk kell arról, hogy az európai felsõok-
tatási rendszer világméretekben rendkívüli kul-
turális és tudományos hagyományainkhoz ha-
sonló mértékû vonzerõt gyakoroljon.” 

Hivatkozik az európai egyetemek Mag-
na Chartájára, utal az egyetemek függet-
lenségének és autonómiájának tiszteletben
tartására, de közben nagyon gyakorlatias
feladatokat fogalmaz meg, amelyek meg-
oldását kormányzati szintrõl kell irányíta-
ni: könnyen érthetõ és összehasonlítható
fokozatot adó képzés bevezetése, oklevél-
melléklet alkalmazása, alapvetõen két fõ
cikluson alapuló rendszer létrehozása, az
Európai Kredit Átviteli Rendszer elter-
jesztése, a minõségbiztosítás szisztemati-
kus megvalósítása. Bár tartalmi értelem-
ben többször utal Európára, végül is –
kimondatlanul – az angolszász, fõleg ame-
rikai modell átvételét célozza meg.    

Az alig vállalt, ámde domináns erõ: a piac 

A két bemutatott dokumentum az aka-
démiai oligarchia, illetve a nemzeti, nem-
zetek feletti kormányzati bürokrácia érté-
keit, álláspontját mutatja. Elõbbi a hagyo-
mányokra, az egyediségre, az európai gon-
dolatra utal, utóbbi az egységesítést, a jól
áttekinthetõ rendszert preferálja, az euró-
pai versenyképességet globális szinten cé-
lozza meg, kulcsfogalma a kontinens vo-
natkozásában értelmezett hatékonyság.
Közben nagy hangsúlyt ad az intézményi
autonómiának és felelõsségnek. Úgy tû-
nik, hogy a reform végrehajtásának akadé-
miai és gyakorlati terheit elsõsorban az in-
tézmények vállára helyezi.
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Hol van viszont a harmadik aktor, a pi-
ac? A két dokumentumban szó se esik a re-
form áráról, az átalakítás költségeirõl, a
tandíjakról, a mobilitás anyagi vonzatáról,
az európai felsõoktatási intézményeknek a
hallgatókért és a pénzügyi forrásokért egy-
mással folytatandó versenyérõl. Miközben
a gyökeres változtatást végül is a finanszí-
rozási nehézségek indították el. Ez a látvá-
nyos hiány, az egyik „fõszereplõ” hallga-
tólagos „kifelejtése” az egyik olyan pont,
amely a reform belsõ feszültségeit, ellent-
mondásait szimbolizálja.  

Lesz-e sajátos és sikeres európai modell?

Európa egyetemei most egy olyan mo-
dellhez próbálnak alkalmazkodni, amely
tulajdonképpen még nem létezik. Ez a
szervezeti izomorfizmus egyik érdekes
változata. (Reisz, 2004) Mindenki saját
nemzeti környezetébõl kiindulva kezd ne-
ki a reformnak, a még nem létezõ modell
felé való elmozdulásnak. Így szükségkép-
pen sokféle megoldás születik. Lehetsé-
ges, hogy ezek együttesébõl bontakozik ki
egy új, valóban európai modell.  

Irodalom

Berdahl, R. (1993): Public Universities and State
Government: Is the Tension Benign? In: Berg, C. (ed):
Academic Freedom and University Autonomy.  CEPES
Papers on Higher Education, Bucharest. 162–172.
Clark, B. R. (1983, ed.): The Higher Education Sys-
tem. Berkeley, University of California Press
Hrubos I. (2000): Új paradigma keresése az ezredfor-
dulón. Educatio, 1. 13–26.
Hrubos I. (2003): Napjaink reformja: az Európai Fel-
sõoktatási Térség létrehozása. Educatio, 1. 51–64.
Magna Charta Universitatum. Bologna, 18th of
September (1988)
Reisz, D. R. (2003): Izomorfizmus, konfliktus és kre-
ativitás. A közép és kelet-európai felsõoktatás az
1990-es években. Educatio, 1. 19–32.
Riesman, D. – Stadtman, V. A. (1973, eds.): Acade-
mic Transformation. McGraw-Hill Book Co., NY.
The European Higher Education Area. Joint declara-
tion of the European ministers of education. Con-
vented in Bologna on the 19th of June (1999)
Trow, M. (1974): Problems in the Transition from
Elite to Mass Higher Education. Policies for Higher
Education. UNESCO, Paris.
Wittrock, B. (1993): The Modern University: the
Tree Transformation. In: Rothblatt,  S. – Wittrock, B.
(eds.): The European and American Univerity since
1800. Historical and Sociological Essays. Cambridge
University Press. 330–362.  

Hrubos Ildikó
Szociológia és Szociálpolitika Tanszék,

Budapesti Corvinus Egyetem

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

05
/2

123

Szemle

A roma tanulók iskoláztatási esélyei

Húsz évvel ezelőtt is azt gondoltam és most is azt gondolom, hogy
egy oktatási rendszer megítélésének a legfontosabb szempontja az,

hogy milyen iskoláztatási lehetőségeket és esélyeket képes 
nyújtani a leginkább hátrányos helyzetű, és ennek következtében az

iskoláztatás ügyében is leginkább állami gondoskodásra és
támogatásra szoruló gyerekeknek. 

Kissé nagyvonalúan úgy is fogalmaz-
hatnék, hogy nem „nagy kunszt” jó
iskolákat csinálni a középosztályi

gyerekeknek, és jó eredményekkel oktatni
és nevelni a rendezett körülmények között
élõ, támogató szülõkkel megáldott, ambi-
ciózus, jó képességû gyerekeket, akiknek a
szülei készséggel együttmûködnek a taná-
rokkal, és arra is hajlandók, hogy külön-
órák finanszírozásával korrigálják az isko-

lai szolgáltatások hiányosságait. A komoly
és nehéz pedagógiai kihívást azoknak a
gyerekeknek az oktatása jelenti, akik ilyen
családi háttérrel nem rendelkeznek és
akiknek az iskoláztatási eredményei éppen
ezért szinte kizárólag az iskolákon és a pe-
dagógusokon múlnak, vagyis azokon a fel-
tételeken, amelyeket az iskola nyújt nekik,
és azokon a módszereken, amelyeket a ta-
nárok alkalmaznak velük szemben.



Hogy egy konkrét példával is illusztrál-
jam véleményem megalapozottságát, be-
mutatnék egy-két adatot a roma tanulók is-
koláztatási eredményeirõl, amelyeket az
elmúlt 10 évben sikerült összegyûjtenünk.
(Az alábbiakban felhasznált adatok a kö-
vetkezõ kutatásokból származnak: Roma
tanulók az általános iskolákban, 2000, OI,
Roma tanulók a középfokú iskolákban,
2001, OI, Roma tanulók iskolai szegregá-
ciója, 2004, FKI). A roma tanulók hátrá-
nyos helyzete felõl nem lehetnek kétsége-
ink. Az õ esetükben nyilvánvalóan nem
csak etnikai kisebbségi hátrányokról van
szó, hanem társadalmi (a szüleik között
tízszer annyi a munkanélküli, mint az ak-
tív korú nem romák között) és települési
hátrányokról (kétszer annyian laknak kis-
településeken, mint nem roma társaik) is.

Ha megvizsgáljuk, hogy az utóbbi 10
évben hogyan változtak a továbbtanulási
adatok az általános iskolákból kikerülõ ro-
ma tanulók esetében, szabályos sikertörté-
netet regisztrálhatunk. (1. táblázat)

A fenti táblázatból világosan látszik,
hogy 10 év alatt az általános iskola után to-
vább nem tanulók aránya hatodára csök-
kent, és tartós tendenciát mutató, tömeges
méretû mobilitás tapasztalható a szakkép-
zettség megszerzésének irányába. Vagyis a
többnyire alacsony iskolázottságú, szak-
képzetlen roma szülõk gyerekeinek majd-
nem kétharmada határozottan megindult a
magasabb iskolázottságot és jobb munka-
piaci lehetõségeket biztosító szakképzett-
ség felé. Ha azt is megvizsgáljuk, hogy mi-
lyen eszközökkel sikerült elérni ezt a két-
ségtelenül jelentõs iskolázottsági változást,
az alábbi tényezõket kell felsorolnunk:

Törvényi változások

Talán a legfontosabb intézkedés az isko-
láztatási kötelezettség életkori határának
felemelése volt és annak törvényi elõírása,
hogy a gyerekek iskoláztatásáról 16 éves
korukig a települési önkormányzatnak kell
gondoskodnia.

Ezzel párhuzamosan bevezették a köz-
oktatás normatív finanszírozását, amely
az iskolákat abban tette érdekelté, hogy
minél nagyobb létszámot érjenek el és a
beiratkozott tanulókat lehetõleg minél na-
gyobb arányban meg is tartsák. Mindez
növelte a hátrányos helyzetû, az iskoláz-
tatás terén korábban versenyképtelen, tár-
sadalmi csoportok (így többek között a
romák) gyerekeinek  iskoláztatási esélye-
it és valamelyest csökkentette a korábban
nagyon magas arányú lemorzsolódás ve-
szélyét. 

1990 után az oktatásügy irányítói a ko-
rábbinál lényegesen több megértést tanúsí-
tottak a kisiskolák problémái iránt. A ki-
lencvenes évek elejétõl, elismerve, hogy
minél kisebb létszámú egy iskola, annál
nagyobbak a fajlagos költségek, a közpon-
ti költségvetésbõl változó formában, de
minden évben biztosítottak többletforráso-
kat a kisiskolák finanszírozásához, ezzel is
segítve azok fennmaradását. A romák
szempontjából ennek azért van különös je-
lentõsége, mert õk lényegesen nagyobb
arányban élnek falvakban, illetve ezen be-
lül alacsony lélekszámú, sorvadó kistele-
püléseken, mint a népesség egésze.

A roma gyerekek iskoláztatási esélyeit
jelentõsen javította az 1993-as oktatási tör-
vénynek azon elõírása, amely valamennyi
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1. táblázat. A roma tanulók továbbtanulási adatainak változása (%)

középfok 1993/94 1996/97 1997/98 1998/99 2000/2001 2001/2002 2002/2003   

nem tanult tovább 49,8 16.5 16.1 14.9 9,9 10,2 8,1  
speciális szakiskola 9,4 8.6 10.4 9.4 5,5 5,4 6,2  
szakiskola 30,2 61.6 57.5 56.5 62,8 63,6 63,8  
szakközépiskola 10,0 9.3 12.0 15.4 16,2 16,3 15,9 
gimnázium 0,6 3.7 3.8 3.6 5,6 4,4 5,9 
összesen 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 
N  – 168 176 182 419 430 452  

Kemény, 1994, roma szegregáció, iskolai adatok, 2000 szegregáció kutatás 2004, iskolai kérdõív



gyerek számára kötelezõvé tette az egy
éves (iskola-elõkészítõ) óvodába járást.

Hozzájárult az iskoláztatási eredmé-
nyekhez az is, hogy a kilencvenes évek
második felében a családi pótlék kifizeté-
sét és egyéb szociális támogatásokat (ne-
velési segély, gyerekgondozási segély) is-
kolalátogatáshoz kötötték, ami a szülõket
anyagilag is érdekeltté tette az iskolázta-
tásban.

Társadalmi változások

Lényegében a nyolcvanas évek közepe
óta folyamatosan csökkent az iskolába ke-
rülõ évfolyamok létszáma, és ez a kilenc-
venes évek elejétõl kezdve már nemcsak
az általános iskolákban, hanem a  középfo-
kú iskolákban is éreztette hatását. A gye-
reklétszámhoz igazodó finanszírozás ilyen
kedvezõtlen demográfiai helyzetben min-
den gyereket „felértékelt” az iskolák szá-
mára, köztük a hátrányos helyzetû roma
gyerekeket is.

Ezeknek, az iskoláztatási helyzet alaku-
lása szempontjából kedvezõ tényezõknek
a hatását némileg az is erõsítette, hogy a
roma szülõknek az iskoláztatáshoz fûzõdõ
viszonyában is megkezdõdött egy lassú el-
mozdulás. A hetvenes évekig a roma szü-
lõk nem ambicionálták gyerekeik iskoláz-
tatását, a gyerekek többsége legfeljebb né-
hány évig járt iskolába, és legfeljebb az
írás-olvasás tudományáig jutott el. A het-
venes és a nyolcvanas években a roma
szülõk többsége ugyan már eleget tett tör-
vényes iskoláztatási kötelességének, de a
gyerekek közül még akkor is kevesen ju-
tottak el az általános iskola elvégzéséig. A
szülõk nem találták fontosnak gyerekeik
iskoláztatását és a gyerekeket sem moti-
válták otthon a tanulásra. A piacgazdaság
bevezetésével azonban, amikor az alacso-
nyan iskolázott és szakképzetlen romák tö-
megesen szorultak ki a legális munkapiac-
ról, a mai 30–40 éves roma szülõk számá-
ra is nyilvánvalóvá vált, hogy magasabb
iskolázottság elérése nélkül gyerekeik is
csak arra esélyesek, hogy szüleik szegény-
ségét és bizonytalan egzisztenciális hely-
zetét reprodukálják. 

Oktatási változások

A tanulólétszám csökkenése sok helyen
együtt járt azzal, hogy a pedagógiai mun-
ka feltételei is javultak: csökkentek az osz-
tálylétszámok, több idõ és energia maradt
az egyéni bánásmódra, a speciális problé-
mák kezelésére.

Tovább liberalizálódott az oktatás tartal-
ma, több lehetõség nyílott alternatív tan-
tervek, pedagógiai módszerek kidolgozá-
sára és bevezetésére. 

Mindezek eredményeként megállapít-
ható, hogy a roma gyerekek többsége je-
lenleg már elvégzi az általános iskolát és
tovább is tanul valamilyen középfokú is-
kolában. Ezzel az eredménnyel akár elége-
dettek is lehetnénk, ha nem hasonlítanánk
össze továbbtanulási adataikat nem roma
társaikéval. De mihelyt ezt megtetsszük,
elõtûnnek a „sikertörténet árnyoldalai”.
(2., 3. táblázat)

A fenti két táblázatból legalább két do-
log elég látványosan szembetûnik: az
egyik az, hogy miközben a nem roma ta-
nulók közül mindössze 1% azoknak az
aránya, akik nem jutnak tovább az általá-
nos iskola után, ez a roma tanulók között
még mindig 8%. Vagyis közel egytizedük
nem fejezi be 16 éves kora elõtt az általá-
nos iskolát, tehát rájuk nézve már nem vo-
natkozik a 10 éves kötelezõ általános kép-
zés elõírása. Ezek a gyerekek nagy való-
színûséggel meg sem kísérlik a továbbta-
nulást, és 16 évesen, 8 osztályos általános
iskolai végzettséggel, valamint a munka-
nélküliség biztos perspektívájával lépnek
ki az iskolarendszerbõl.

A másik igen látványos különbség az,
hogy a nem roma tanulók 2/3-a viszonylag
biztos munkahelyi és továbbtanulási pers-
pektívát nyújtó, érettségit adó középisko-
lában tanul tovább, míg a roma tanulóknak
mindössze egyötöde lép be ilyen iskolák-
ba, 70%-uk pedig az ennél sokkal bizony-
talanabb egzisztenciát kínáló szakiskolák-
ban vagy speciális szakiskolában tanul to-
vább. Úgy is fogalmazhatnánk, hogy mi-
közben a roma tanulók hatalmas erõfeszí-
tésekkel tömegesen megtették az elsõ lé-
péseket a szakképzés megszerzése felé, az
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érettségi bizonyítvány nélküli szaktudás a
munkapiacon leértékelõdött. Vagyis a jól
fizetõ, biztos állást kínáló munkaadók már
érettségi bizonyítványt is kérnek a szaktu-
dás mellé, amit a nem romák többsége
készséggel teljesíteni képes, a romák pe-
dig ismét lemaradnak.

További  árnyékok színezik az elõbbi
világos tónusú képet, ha azt is tekintetbe
vesszük, hogy az általános iskolákból a
szakiskolákba belépõ roma tanulók több
mint fele el se jut a szakmatanulás meg-
kezdéséig, mert 9–10. osztályban lemor-
zsolódik mielõtt a szakképzést megkezd-
hetné. Tehát formálisan magasabb iskolá-
zottsággal (több elvégzett iskolai év után)
mégis csak azoknak a számát gyarapítja,

akik szüleik szegénységét örökölve, po-
tenciális munkanélküliként kezdik el fel-
nõtt életüket. (4. táblázat)

A statisztikákban kimutatható látványos
eredmények ellenére tehát a probléma
nincs megoldva, a helyzet lényege alig vál-
tozott. A konklúziót talán úgy foglalhatnám
össze, hogy minden bizonnyal volt értelme
közös munkálkodásunknak, de ha az el-
múlt 20 év alatt valóban egy eredményes és
hatékony iskolarendszer megteremtésén
fáradoztunk, be kell látnunk, hogy alig
csökkentek az elõttünk álló feladatok.

Liskó Ilona
Felsõoktatási Kutatóintézet
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2. táblázat. A nem roma tanulók továbbtanulási adatai (%)

középfok 2000/2001 2001/2002 2002/2003   

nem tanult tovább 1,000 1,087 1,199 
speciális szakiskola 1,167 1,190 1,312 
szakiskola 32,857 32,936 33,153  
szakközépiskola 40,032 38,908 39,041 
gimnázium 24,365 25,871 25,668 
összesen 100,000 100,000 100,000
N 465,000 472,000 497,000

szegregáció kutatás 2004, iskolai kérdõív

3. táblázat. A roma tanulók továbbtanulási adatai

középfok 2000/2001 2001/2002 2002/2003  

nem tanult tovább 9,923 10,164 8,140
speciális szakiskola 5,503 5,448 6,197  
szakiskola 62,797 63,578 63,844 
szakközépiskola 16,192 16,291 15,875  
gimnázium 5,558 4,400 5,922  
összesen 100,000 100,000 100,000
N 419,000 430,000 452,000

szegregáció kutatás 2004, iskolai kérdõív

4. táblázat. A lemorzsolódók aránya a szakképzõ iskolákban a tanulók etnikai összetétele szerint 

Iskolai roma arány lemorzsolódó arány a  lemorzsolódó arány a 
9. oszt romák közül % 10. oszt romák közül %   

10% alatt 39,154 35,251   
11-20% 33,045 19,252   
20% fölött 26,526 18,663   
Összesen 36,138 28,533    
N 74,000 65,000

Roma középfok, iskolai kérdõív, 2001



Bár az iskola továbbra is a társadalmi
mobilitás legfõbb csatornájaként
aposztrofálódik, a kutatási problé-

mafelvetések és kérdésfeltevések mégis az
egyenlõtlenségek továbbélésének magya-
rázatkeresésére, az okok feltárására irá-
nyulnak. A 20. század második felétõl em-
pirikus kutatások sora mutatja be más-más
aspektusból az iskola nyílt és rejtett sze-
lekciós mechanizmusait, új megvilágítás-
ba helyezve az iskola mobilitásban játszott
szerepét is. (1) E kutatások közös vonása a
kritikai szemlélet és a tények minél ponto-
sabb dokumentálására törekvés. 

Az 1980-as évek végére azonban a tár-
sadalomtudományos gondolkodásmódban
alapvetõ változás történik. (2) Az addig
uralkodó empirikus-pozitivista szemlélet
helyett a jelenségek és az események meg-
értésére törekvés kerül elõtérbe, mely
azonban a korábbi kutatásokkal ellentét-
ben a bonyolultabb közvetítõ és hatásme-
chanizmusok feltárására irányul. A poszt-
modern paradigma szerint minden isme-
retre törekvésünk, tudományos törekvé-
sünk nem más, mint értelmet adni a ben-
nünket körülvevõ világ jelenségeinek,
mely magában foglal egy megoldást is:
megtalálni a vizsgált jelenség helyét az
egészben, az összességben. Ennek az érte-
lemteremtésnek és jelentésadásnak a kriti-
kai és reflexív jelleg egyaránt a sajátja. Új
megvilágításba kerül a szocializáció folya-
mata is az „életvilág” (3) értelmezési kere-
tébe helyezve, kiegészülve a „habitussal”
(4) mint a dialogikus kommunikációt meg-
könnyítõ és a társadalom integrálódához
hozzájáruló szabálykövetõ tulajdonsággal.
Így jut el ez a paradigma ahhoz az összeg-
zéshez, mely szerint ez az új társadalomtu-

dományi gondolkodás nem más, mint az
emberi valóságot átfogó megértés. (5)

A gondolkodásmódbeli váltás jelei az
iskolával, az iskoláztatással kapcsolatos
problémafelvetésekben is tettenérhetõk. A
társadalmi egyenlõtlenségek kérdésköre
továbbra is meghatározó marad, azonban a
figyelem a mélyebb és rejtettebb mecha-
nizmusok feltárására, mûködésük megér-
tésére irányul. Ekkortól kezdve találkoz-
hatunk az iskolával kapcsolatba hozható
kutatásokban az idõtényezõvel mint szim-
bolikus tõkével, az idõhöz való viszonnyal
és mentalitásbeli jellemzõvel.

A szimbolikus tõkefogalmak közös jel-
lemzõje, hogy a tartalom különbözõsége
ellenére mindegyik beruházás, így az idõ
valamennyi esetben kulcstényezõ. Schultz
szerint az emberi tõke egyik megjelenési
formája a képzettség. E tõketípus képzõ-
dése hosszú távra vonatkozik, melybe be-
letartozik megszerzése és karbantartása is
(a saját idõfelhasználáson keresztül).
Olyan beruházás, mely jövõbeli szükség-
let-kielégítést tesz lehetõvé és az élettar-
tam növekedéséhez is hozzájárul. (6) Sci-
tovsky Tibor az iskolába járást abban az
esetben tekinti az egyén megtérülõ beruhá-
zásának, ha az nem a gazdasági szükségle-
tek azonnali kielégítésére, a közvetlen fo-
gyasztásra, az azonnal hasznosuló, gya-
korlatorientált képzésre, azaz a „rövid idõ-
re” szervezõdik, hanem humán mûveltség-
re és az ahhoz tartozó készségekre, ame-
lyekkel a szabad idõ, az élet eltöltése élve-
zetesebbé válik, a megalapozott választá-
sok biztosítottabbak, azaz az iskoláztatás
évei a „hosszú idõhöz” járulnak hozzá. (7)
Bródy András provokatív módon a „gyor-
suló idõ” eufóriájával állítja szembe az
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Iskola az idõben

Az iskolára irányuló megkülönböztetett kutatói figyelem egy álom
elillanásának és a tényeket sorakoztató csalódott felébredésnek

köszönhető. A 19. század végének, de sokkal inkább a 20. század
elejének illúziója, miszerint az Európa-szerte kiépült iskolarendszerek
alkalmasak és képesek is a társadalmi egyenlőtlenségek felülírására,

hamar szertefoszlott.



1980-as évek Magyarországának „lassuló
idejét”, amikor is az oktatásban és a kuta-
tásban tapasztalható társadalmi presztízs-
vesztés következtében rövid távon teljesít-
mény-visszatartás történik, majd tradíciók
szûnnek meg, elkezdõdik a lefelé nivellá-
lódás és a személyi állomány felhígulása,
és ennek következtében hosszú távon a
társadalmi idõhorizont szûkülésével kell
számolni. (8)

A fentebb említett közgazdászok a gaz-
dasági és az iskoláztatáson keresztül ter-
melõdõ emberi tõke idõben ellentétes fo-
lyamataira irányították a figyelmet. A szo-
ciológusok késõbb elõszeretettel terjesz-
tették ki a tõkelogikát a társadalmi és kul-
turális erõforrások vizsgálatára, hiszen
ezen erõforrások segítségével nem csupán
privilegizált helyze-
teket, hanem társa-
dalmi elõnyöket és
hátrányokat is lehe-
tett magyarázni, ér-
telmezni. Az idõvon-
zatokat ismét érde-
mes összegyûjte-
nünk. 

A társadalmi tõke
egyik tartalmi eleme
a Bourdieu-i értelme-
zésben az az egyéni vagy kollektív beruhá-
zási stratégia, mely tudatosan vagy tudatta-
lanul a társadalmi kapcsolatok megterem-
tésére és fenntartására irányul. (9) Cole-
man a társadalmi tõke belsõ törvényének
tekinti a temporális határvonalak létét, me-
lyek a viszonosságok különbözõ körülmé-
nyektõl való függésében alakulnak. (10)

A kulturális tõke tartalma több idõvo-
natkozást is egyesít. DiMaggio például a
kulturális tõke megnyilvánulásának tartja
az iskolához kapcsolódó, a jövõbeli tervek
megvitatására szolgáló társas érintkezése-
ket. (11) Ulin a múltat mint hagyományal-
kotást és a jelent mint reprezentációt értel-
mezi kulturális tõkeként. (12) A kulturális
tõke legsokrétûbb idõvonatkozásait Bour-
dieunél olvashatjuk. Eszerint a belsõvé
tett, inkorporált kulturális tõkét elsajátítási
folyamat elõzi meg, mely idõbe kerül
(képzés, tanulás), rövid idõtáv alatt nem

adható tovább, az ember ezért a személyé-
vel fizet, mégpedig a képzettség megszer-
zésének idõtartamával, melyben a primer
családi nevelés mint megtakarított idõ ját-
szik szerepet, elõnyt vagy elvesztegetett-
séget hordozva magában. E folyamat ered-
ménye az intézményesült kulturális tõke,
mely iskolai végzettségben, tudományos
fokozatokban ölt testet. (13)

Az iskola látens szelekciós mechaniz-
musainak felfejtéséhez a rejtett tanterv fel-
fedezése és az ennek nyomán meginduló
kutatások szolgáltattak empirikus anyago-
kat. A rejtett tanterv irányította a figyelmet
az idõ késleltetésére, az idõ megszakításá-
ra, a várakozásra és ennek nyomán az idõ-
höz való viszony mögötti társadalmi
jellemzõkre. (14)

Idõvonatkozáso-
kat tartalmaztak
azok az empirikus
oktatásszociológiai
kutatások is, melyek
különbözõ társadal-
mi csoportok gyer-
mekeinek eltérõ is-
kolai teljesítményei-
re kerestek magyará-
zatot. Ezen kutatá-
sokban az a felfogás

volt közös, hogy a kutatók a szülõk és
gyermekeik mentalitásbeli jellemzõiben
(jelenre és jövõre orientáltság), viselkedés-
beli különbségeiben (azonnali és elhalasz-
tott szükségletkielégítés) és eltérõ teljesít-
mény-orientációiban (azonnali és késlelte-
tett jutalom) találták meg a választ. (15)

Az iskola mint szervezet az idõ értel-
mezési keretében

Ugyanezen idõszakban a szociológia ér-
deklõdése a szervezetek felé fordult, mely
nem csupán a szervezetszociológia megerõ-
södését jelentette, hanem azt is, hogy a kü-
lönbözõ alkalmazási vetületekben szerve-
zeti aspektusokra irányult a figyelem. (16)
Az 1980-as évek elején megkezdett kuta-
tásaim is ehhez a gondolatmenethez csat-
lakoztak, amikor is két nagy rendszer, az
egészségügy és a közoktatás szervezeti sa-
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A társadalmi egyenlőtlenségrend-
szer hasonló szintjén elhelyezke-
dők között miért találhatók a kö-
rülmények hasonlósága ellenére
mindig olyan egyének vagy cso-
portok, akik és amelyek a várha-
tó trendekkel ellentétesen szerzik
meg vagy vesztegetik el az isko-
láztatáshoz kapcsolódó profitot.



játosságaiból kiindulva kerestem magya-
rázatot az egészségmagatartás társadalmi
egyenlõtlenségeire. (17) A problémafelve-
tés és az ahhoz kapcsolódó válaszadás úgy
összegzõdött, hogy az említett intézmé-
nyek mûködésében és az egészségtartal-
maik közvetítésében feltárt hiányosságok
következtében egészségesnek lenni és ma-
radni sokkal inkább egy társadalmi térké-
pen kijelölt hely, mintsem a szervezeteken
keresztüli társadalmi beavatkozás függvé-
nye. Kiindulópontom, miszerint a szerve-
zetek a magatartásirányítás legkeményebb
eszközei, implicite az idõdimenziót is ma-
gában foglalta, hiszen az egészségmaga-
tartás formálódását az intézményi szociali-
záció folyamatában, tehát a kötelezõ isko-
láztatás idõtartama alatt vizsgáltam. 

Az elmúlt években végzett kutatásaim
azonban azt eredményezték, hogy saját
gondolkodásmódomban is bekövetkezett
egy hangsúlyváltás. Egyre inkább úgy lá-
tom, hogy az idõben való gondolkodást ér-
telmezési keretté téve eddig megválaszo-
latlan vagy több választ is lehetõvé tevõ
kérdésekre kaphatunk újabb magyarázato-
kat. Ezért ma már másként teszem fel az
engem foglalkoztató kérdéseket: 

– választ adhat-e az idõdimenziók men-
tén történõ vizsgálódás arra, hogy az isko-
láztatás évei miért jelentenek egyszerre
profitszerzést és annak felélését, akár a bi-
ológiai vagyon, az életminõség tekinteté-
ben is;

– az idõt értelmezési keretként használ-
va közelebb jutunk-e a válaszadáshoz ab-
ban a vonatkozásban, hogy a társadalmi
egyenlõtlenségrendszer hasonló szintjén
elhelyezkedõk között miért találhatók a kö-
rülmények hasonlósága ellenére mindig
olyan egyének vagy csoportok, akik és
amelyek a várható trendekkel ellentétesen
szerzik meg vagy vesztegetik el az iskoláz-
tatáshoz kapcsolódó profitot, és mindeze-
ken túl eljuthatunk-e ahhoz az értelmezés-
hez, hogy az idõben gondolkodás lehet az a
dimenzió, mely keresztbe metszi a már is-
mert egyenlõtlenségeket és a mobilitás dif-
ferenciáltabb értelmezését teszi lehetõvé.

Ezen kérdések mindegyike az iskolához
mint szervezethez és az iskoláztatás évei-

hez mint kötelezõ idõintervallumhoz kap-
csolódik, ezért az iskolára vonatkozó vála-
szok keresésekor a szervezetszociológiai
és az idõszociológiai aspektusokat megkí-
sérlem egymásra vonatkoztatni. (18) Azo-
kat az aspektusokat kívánom a teljesség
igénye nélkül bemutatni, ahol ezen egy-
másra vonatkoztatások a fenti kérdésekre
majdani kutatásokkal alátámasztott vála-
szokat adhatnak.

Az iskola idõszerkezete

A szervezetek idõszerkezetérõl kevés
empirikus anyag áll rendelkezésünkre. (19)
Ezek közös vonása, hogy a szervezetek
belsõ temporális struktúráit elemzik, mely-
nek kapcsán idõegységekrõl, idõkeretek-
rõl, idõbeli hozzájárulásról, aktív és pasz-
szív perifériákról olvashatunk. Én azonban
azt gondolom, hogy az iskola idõszerkeze-
te jóval differenciáltabb látásmódot igé-
nyel, mely több megközelítésmód együttes
figyelembevételét teszi indokolttá.

Az iskola mint szervezet: saját idõ
Véleményünk szerint az iskola szerve-

zeti létébõl adódóan saját idõvel rendelke-
zik, és alapvetõen különbözik a társada-
lom bármely más szervezetétõl idõdimen-
ziói és azok megjelenési formái tekinteté-
ben. Az iskola szerkezeti egységei egy-
másra épülve, meghatározott rendben kö-
vetkeznek egymás után. Ebben az esetben
a sorrendiség az idõ normatív hatásaként
értelmezhetõ, ugyanis ha az idõre úgy te-
kintünk, mint a cselekedetek strukturálásá-
ra és összehangolására gyakorolt hatásra,
akkor az egyik osztályból a másikba való
sikeres továbblépés feltétele a tananyag el-
sajátítása és a hozzá rendelt idõ szinkro-
nitása. Ez a szervezeti és idõbeli rend
kényszerítõ szabályozást jelent elsõdlege-
sen az iskolával tanulási viszonyba kerü-
lõk számára. (20) Nem engedélyez ugyan-
is tetszõleges idõben történõ bekapcsoló-
dást különbözõ iskolafokozatokba, nem
engedélyez egyes fokozatok kihagyásával
ugrást és ezzel az idõ lerövidítését. Enge-
délyezi viszont az idõ normativitásából
adódóan az idõ meghosszabbítását, az osz-
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tályismétlést, és engedélyezi a kötelezõ
idõtartamot meghaladó, szinte tetszõleges
hosszúságúra nyújtható képzést (bár ez
utóbbit már jelentkezési feltételekhez köti)
és ezzel tulajdonképpen a jövõ alkotásá-
ban vesz részt.

Az iskola saját szervezeti ideje tehát
„hosszú idõ’, mely egyrészt az idõ linea-
ritásában és az ehhez kapcsolódó végtele-
nítésben (lásd life-long learning), másrészt
az idõ irreverzibilitátásában (ld. felsõbb
osztályba lépés megtagadása) fejezõdik ki.
(21) Mindezekhez azonnal hozzákapcso-
lom az egészségstatisztikákból kiolvasha-
tó, az idõ társadalmi kontrolljaként értel-
mezhetõ adatsorokat: a hosszú képzési
idõt preferálók társadalmi jutalma a szüle-
téskor várható, az adott ország átlagánál
magasabb élettartam, míg a képzés rövid
útjait választók társadalmi büntetése az
alacsonyabb élettartam. (23)

Az iskola mûködése: idõ
Az iskola szervezeti (hosszú) ideje a

mûködés függvényében tagolódik. Ehhez
az iskolához kapcsolódó és szabályszerû-
en ismétlõdõ események jelentenek vonat-
koztatási kereteket. Így alakul ki az iskolai
idõszámítás, melynek referenciapontjai:

– a tanévkezdet és a tanév vége;
– a szünetek: régebben az õszhöz és a

tavaszhoz, ma már inkább ünnepkörhöz és
téli sporttevékenységhez kötõdõ szünet;

– az órarend: hetekre bontással; 
– a napirend: iskolában töltött idõre, ta-

nulási és szabad idõre bontással; 
– a tanítási idõ: tanórákra és óraközi

szünetekre bontással.
Ezekre az idõszámítást mûködtetõ vo-

natkoztatási pontokra tekintve jól látható
az elõzõ vizsgálódási körhöz képest az idõ
más struktúrába rendezõdése. A szerveze-
ti idõ linearitásával szemben az iskola
mûködése, az iskolai idõszámítás a cikli-
kus idõ rendezõelveire épül, melyben rö-
videbb és hosszabb várakozási idõt kívá-
nó események váltogatják egymást, hogy
majd becsatlakozhassanak a „magasabb
osztályba” lépést jelentõ lineáris idõbe. A
ciklikusságot értelmezhetjük úgy is, mint
amely ütemekre osztja, ütemezi a lineáris

idõt, ritmust adva a folytonosságnak, a
hosszú idõnek. Ugyanakkor érdemes fel-
figyelni arra, hogy a ciklikusság is kény-
szerítõ erõ, mely az iskolai és a naptárhoz
kötõdõ idõszámítás aszinkronitásában ra-
gadható meg. Az iskolai évkezdet („új év”
= szeptember) és a tanév vége teljesen el-
tér a naptári rend szerinti idõszámítástól
(mely egyébként valamennyi iskolán kí-
vüli tevékenység vonatkoztatási pontja).
Az iskolai szünetek és a szabadság idõzí-
tése (naptári rend szerint élõk esetében)
csak részben egyeztethetõ össze. Végül az
iskolai tanítás kezdete és befejezése, vala-
mint a munkaidõ kezdete és vége a legrit-
kább esetben esik egybe. Ezeknek az idõ-
beli aszinkronitásoknak a szinkronizálása
kényszerítõ erõ az iskolával a tanulókon
keresztül kapcsolatba kerülõ környezet
számára is, így ez a fajta kényszerítés át-
lépi az iskola világának határait és
szinkronizációs feszültségeket ered-
ményez. (23)

Az iskola interperszonális erõtere: 
egyéni és iskolai idõszámítás 
találkozása
Köztudott, hogy az iskola társas világa

sokféle, makro- és mikroszociológiai jel-
lemzõket felvonultató találkozások színte-
re. Az idõhöz való viszony különbözõsé-
gei e vonatkozásban a már korábban be-
mutatott iskolai események kapcsán nyil-
vánulnak meg, mely különbözõségek ver-
tikális (hierarchikus) és horizontális
(kortársak) interperszonális hatások követ-
keztében csiszolódnak, idõtervekké ala-
kulnak. Valamennyi iskolai esemény tár-
sas jelentõséggel is rendelkezik, melynek
erõforrássá alakítása idõbeli elrendezést,
idõbeosztást, ütemezést igényel. Ennek
kapcsán egyéni és iskolai idõ, idõ és ese-
mény elszakad egymástól, az „azonnalt”
késleltetni kell, az „itt és most” idõben tá-
volabbra kerül vagy elveszíti a jelentõsé-
gét és megszûnik idõbeli létezése, azaz
elfelejtõdik. (24) Ezzel szemben azonban
létezik a feladatvégzésekhez rendelt idõ (a
házi feladatok elkészítése a következõ
órára), az ellenõrzött idõ (ennyi és ennyi
idõ alatt kell megtanulni a leckét), a határ-
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idõkhöz igazodás (2 hét múlva dolgoza-
tírás). Az iskolában a tanárnak áll hatalmá-
ban a megszólalás sorrendjét kijelölni és
ezzel várakozási sort alkotni. Ha a tanuló
nem áll be a sorba, nem tartja a sorrendet,
akkor a szankció a várakozási sor végére
kerülés. Ugyanakkor a várakoztatás, a kés-
leltetés iskolai gyakorlata a szervezeti
hosszú idõvel való szinkronizációt segít-
heti. (25) Az iskola interperszonális erõte-
rében tehát idõhöz kapcsolódó különbözõ
viselkedési stílusok formálódnak, mint pl.
idõmúlatás, kivárás, unalomûzés, idõkitöl-
tés, a büntetésül kirótt idõ lehúzása, az idõ
agyonütése. (26) Az idõbeli elrendezés fej-
lettségének szintjére utalhat az interper-
szonális kapcsolatok különbözõ formáiban
megjelenõ pontosság, az ütemezés, az elõ-
relátás képessége és az idõ önértéke. (27)
Fontosnak tartjuk megjegyezni, hogy az
interperszonális térben alakuló idõbeli
összehangolódások egyik legfontosabb
mozzanatának az önkontrollt és a környe-
zeti kontrollt tartjuk, melynek természete-
sen társadalmi vonatkozásai is vannak.
(28) Az iskola társas szerkezetében tetten
érhetõ és egymásra ható idõrelációk cikli-
kus idõbe való becsatlakozása és ezen ke-
resztül a lineáris idõhöz való kapcsolódása
valószínûsíthetõ. Kérdés azonban, hogy az
interperszonális erõtérben kialakuló idõ-
beli összehangolódások közvetlenül is
csatlakozhatnak-e a lineáris idõhöz, azaz
értelmezhetõ-e idõhatárok átlépéseként a
mobilitás. (29)

Iskolai szervezetfejlesztés és idõdimenzió 

Kérdésfeltevéseimbõl, az iskola és az
idõ egymásra vonatkoztatásának lehetsé-
ges nézõpontjaiból és azok következmé-
nyeibõl látható, hogy az idõbeli elrendezés
képességét, az idõvonatkozások hangsúly-
váltásának rugalmasságát és szituációhoz
való illeszkedését, az idõdimenziók rend-
szerbe szervezõdésének gyakorlatát olyan
változóknak tekintem, melyek egyrészt
közelebb vihetnek bennünket a már jól is-
mert iskolai jelenségek újabb értelmezésé-
hez, másrészt a pedagógiai praxis megújí-
tásához is hozzájárulhatnak. 

Ez utóbbi illusztrálásához elvégeztem a
másodelemzését annak az adatbázisnak,
mely egy iskola 10 évéhez kapcsolódó
szervezetfejlesztési folyamat kutatását
dokumentálja. (30) A szervezetfejlesztés
az életminõségben meghatározó szerepet
játszó faktorra, a lelki egészségvédelemre
irányult. A másodelemzés során az elõzõ-
ekben ismertetett rendszerbe illesztettem
be az elvégzett vizsgálatokból kiolvasható
idõvonatkozásokat. 

Az idõhorizont tágulása mint a 
szervezeti idõ beépülésének folyamata 
A szervezetfejlesztés lényege, hogy

kezdete van, lezárása azonban nincs. Eh-
hez viszont szükséges egy program, mely
kulcsváltozóként serkenti, irányítja a vál-
tozási folyamatokat és egyben az irányu-
kat is megszabja. Ez volt az Egész-ség el-
nevezésû pedagógiai program. A program
az iskolai tevékenységek és történések
mindenkori jelen idejében mint a jövõhöz,
a megvalósításhoz való viszony jelent
meg, melyrõl pl. a következõ interjúrészlet
árulkodik: „Már nem írhatnak ki úgy egy
rajzpályázatot, hogy ne rögtön azon gon-
dolkozzam, hogyan köthetem össze az
Egész-ség programmal.” (31) A szervezet-
fejlesztés során a tervszerûség is sajátos
idõvonzatot kap. Nem egyszerûen az idõ-
horizont fokozatos kiterjesztésére szolgál,
hanem a szervezetfejlesztésben közremû-
ködõk számára idõhorizontjaik össze-
egyeztetésére irányuló közös törekvés is
egyben. Ennek során viszont együttesen
formálódik kontinuitás és identitás. Ezt az
egymást erõsítõ folyamatot támasztják alá
– nemzetközi összehasonlításra is lehetõ-
séget biztosító – egészségmagatartás-vizs-
gálataink adatai is. Tanárokkal, diákokkal
és szülõkkel készített interjúink pedig azt
mutatják, hogy a program az idõhorizontot
elõre tekintve (jövõre irányulóan) és visz-
szanézve (emlékeztetõ jelzések, hagyo-
mányok) is tágította. Ehhez erõs és gyenge
kötések egyaránt hozzájárultak. (32)

Az idõszámítások összerendezõdése
Szervezetfejlesztés során mindennapi

történések egymásba játszása rendezõdik
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idõviszonnyá (késleltetés, várakozás,
megszakítás, tervezés, ismétlõdés) és te-
remt egyfajta stabilitást a rejtett tanterv rit-
musával, felismerhetõ játékszabályokká
szervezõdésével. A rejtett tanterv ismere-
tére irányuló és nemzetközi összehasonlí-
tásra is lehetõséget adó vizsgálataink szig-
nifikáns különbséget mutattak e vonatko-
zásban mind az európai, mind a reprezen-
tatív magyar mintát tekintve a szervezet-
fejlesztõ iskola javára.

Az idõrelációk gyakoroltatásának a 
lehetõsége
Az interperszonális erõtérben folyama-

tosan viselkedési stílusok szinkronizáció-
ja zajlik, mégpedig
olyan módon, hogy
csoportszintre eme-
lõdnek az idõkép és
az idõbeosztás pilla-
natnyi módozatai.
Ez a folyamat is jól
nyomon követhetõ
interjúinkból.

Az Egész-ség
program az interper-
szonális kapcsolatok
differenciált kezelé-
séhez szükséges pe-
dagógiai eszköztár
folyamatos bõvítésé-
vel az idõ és esemény közötti távolság ru-
galmas kezeléséhez járul hozzá, melyben
lényeges szerepet játszik a cselekvés és az
idõ egymásra vonatkoztatása. A program
viszonyítási pontként a tanárok és a tanu-
lók cselekedeteiben, az iskola mindennapi
történéseiben reflexiókat vált ki, ezzel em-
lékeztet, következményeket hordoz, kap-
csolatot teremt, tehát a mindenkori jelent
múlt- és jövõhorizonttal ruházza fel. Tulaj-
donképpen ebben a kontextusban az inter-
perszonális kapcsolatok olyan jelent te-
remtenek, mely azonnal magában hordja a
lehetõséget a múltba való beágyazódásra
és a jövõ felé nyitásra. Tanárokkal készült
interjúkban, a tanulók fogalmazásainak
tartalomelemzésében szövegszerûen is
nyomon követhetõ ennek az idõívnek a
formálódása. (33)

Összegzésként

Amikor az egészségnevelés iskolai kon-
cepcióján dolgoztam, akkor a következõ-
képpen fogalmaztam: „Az iskola nehéz
helyzetben van, hiszen egyidejûleg kétféle
idõszemléletû feladatnak kell eleget tennie.
Egyrészt a jövõre irányuló és ezért az isko-
láztatás éveitõl idõben jóval távolabb esõ
eredményben bízva stratégiai feladatként
kell kezelnie az egészségnevelést, másrészt
a jelen rizikófaktorainak ismeretében a napi
problémákra azonnal reagálva kellene
azonnali eredménnyel kecsegtetõ válaszo-
kat adnia.” (34) Ehhez az idõbeli szinkro-
nizációhoz, a jelen és a jövõ összehangolá-

sához a szervezetfej-
lesztést találtam al-
kalmas módszernek.
Most azonban már
látom, hogy az
Egész-ség program
szerinti szervezetfej-
lesztés az iskola szer-
vezeti sajátosságai-
hoz kapcsolódó bo-
nyolult és differenci-
ált idõszerkezetet is
befolyásolja. To-
vábbmenve: ha a
mobilitást az idõha-
tárok átlépéseként ér-

telmezzük (meddig terjed az idõhorizont),
akkor köztes idõstruktúrának mindenkép-
pen az iskola mindennapi világát kell tekin-
tenünk. Ebben az esetben a szervezetfej-
lesztés már nem egyfajta módszer, hanem
olyan idõbeli folyamat, mely a státusváltás
sikerességéhez is hozzájárulhat az idõrend-
szerek közötti kapcsolatok kiépítésével, a
különbözõ idõsíkokban és idõrendszerek-
ben való mozgás rugalmasságának, össze-
rendezésének a gyakorlatával.

Ha tehát az idõt az iskola szervezeti jel-
legébõl adódó alkotóelemnek tekintjük,
akkor az iskola szervezeti aspektusainak a
leírásához szükséges fogalomkészletben is
helye van. Ezért a szervezet- és idõszocio-
lógia egymásra vonatkoztatása eredmé-
nyeképpen úgy tekinthetünk az iskolára,
mint a látható idõre. 
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„Az iskola nehéz helyzetben van,
hiszen egyidejűleg kétféle idő-

szemléletű feladatnak kell eleget
tennie. Egyrészt a jövőre irányu-
ló és ezért az iskoláztatás éveitől
időben jóval távolabb eső ered-

ményben bízva stratégiai feladat-
ként kell kezelnie az egészségne-
velést, másrészt a jelen rizikófak-

torainak ismeretében a napi
problémákra azonnal reagálva
kellene azonnali eredménnyel
kecsegtető válaszokat adnia.”
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Adalék a nevelésfilozófia mai
dilemmáihoz

Amikor a nevelésfilozófia mai állapotát kívánjuk vizsgálni, hamar
beigazolódik: valósággal darázsfészekbe nyúlunk, a tisztázatlan

és/vagy félreértett kérdések, netán előítéletek tömkelegével
szembesülhetünk.

Elsõ pillanatra feltûnik három – külön-
külön is súlyos – probléma. Elõször
is: a pedagógiakutatás jó része még

csak fel sem veti a nevelésfilozófia lehet-
séges és szükséges szempontrendszerét. A
mellõzéssel azt próbálja üzenni, a nevelés-
filozófia voltaképp kikerülhetõ, mivel cse-

kély fontossággal bír a pedagógiai gyakor-
lat számára. Másodszor: a kutatások újabb
köre már mutat valamelyes érzékenységet
a nevelésfilozófiai kérdések iránt, ám el-
varratlanul hagyja az alapvetõ kérdést,
hogy tudniillik miben áll a nevelésfilozó-
fia lényege és miként kapcsolható az össze



a neveléselmélettel, illetõleg a neveléstu-
dománnyal? Valójában meg sem kísérli a
válaszadást erre az elsõ pillanatra elõtor-
nyosuló dilemmára. Végül találkozhatunk
olyan munkákkal, amelyek a nevelésfilo-
zófia módszeres kidolgozását célozzák,
ám a vizsgálatok még kiforratlanok, oly-
kor zavarosak maradnak. Aligha csodál-
kozhatunk azon, hogy az itt született kuta-
tási eredmények nem igazán váltak átütõ
erejûvé, orientáló hatásúvá.

*

Ami az elsõ problémakör valamelyest
részletetõ megvilágítását illeti, hadd utaljak
legalább két, tipikusnak mondható példára.
Bábosik István, aki oly sokat tett a nevelés-
tudomány hazai kidolgozása érdekében,
több munkájában is következetesen hang-
súlyozza, hogy magát a neveléselméletet
egy konstruktív életvezetést megalapozó
tudományként értelmezhetjük. (1) Ám az a
kérdés, hogy a magatartás-irányításban, a
„humán alapbeállítódás”-ban, a „konstruk-
tív életvezetés”-ben a nevelésfilozófiát mi-
lyen hely és szerep illeti meg (a nevelésel-
mélet és -tudomány mellett), már teljesség-
gel elkerüli a szerzõ figyelmét. Holott –
számomra legalább is – nyilvánvaló, az
életvezetés, a beállítódás, a magatartás
mind-mind olyan képzõdmény, amely a tár-
sas együttlét s -mûködés folyamatát rende-
zi, vezérli s kontrollálja. Elvekrõl, erények-
rõl, értékekrõl van szó, amelyek kutatásá-
ban viszont, sok szaktudomány mellett s
azon kívül, a filozófia, pontosabban a neve-
lésfilozófia is illetékes. A nevelésfilozófia
általános összefüggés-rendszerét nem nél-
külözheti semelyik szaktudomány, így a ne-
veléselmélet s -tudomány sem. Biztos va-
gyok afelõl, hogy a neveléselméletnek s 
-tudománynak meg kell találnia a nevelésfi-
lozófiával való bensõséges és szerves kap-
csolatát, amely önmagát is gazdagító ered-
mény lenne. Ha viszont meg sem kíséreljük
a nevelésfilozófiai kitekintést s vizsgáló-
dást, akkor önmagunk csonkítjuk meg, s
szegényítjük el a neveléskutatást. Ez meg
fölöttébb nagy luxus lenne, annyira jól nem
áll ez a szaktudomány. Bábosik törekvése,
munkája nagyívû, ám ezen a ponton hiány-

érzetet vált ki az olvasóban. A neveléselmé-
let s -tudomány valamint a nevelésfilozófia
közötti szükségszerû kapcsolat kérdésének
már a felvetése is elmarad, s azt gondolom,
ez nem véletlen dolog, egyszerû ballépés
nála, hanem koncepcionális hiba. Leg-
újabb, 2004-ben kiadott mûvében (ahol is
szerkesztõként s egyik szerzõként jelenik
meg) neveléselméleti báziskötettel, s külön,
majd négyszáz oldalas, több szerzõ váloga-
tott tanulmányait tartalmazó „betéttel” áll
elõ. Ilyen jellegû s ilyen bõ terjedelmû kö-
tettõl joggal várja el az olvasó, hogy kapjon
eligaszítást a nevelésfilozófia mibenlétérõl,
állapotáról, illetõleg a neveléselmélettel va-
ló kapcsolatának kérdésérõl. Mindezt azon-
ban hiába keressük ebben a nagyszabású
könyvben. (2) Nevelésfilozófiai oldalról,
sajnos, marad a csalódás.

Hasonlóképp hiányérzetet vált ki ben-
nem egy másik, jeles pedagógiakutatónk
könyve is. Gáspár Lászlóról van szó, aki
rendkívül gazdag s imponáló nemzetközi
szakirodalomra támaszkodva nevelésel-
méleti rendszerrõl értekezik. Vizsgálódá-
sából azonban ezúttal is kiesik a nevelésfi-
lozófia elhelyezésének kérdése. Nem fog-
lalkozik holmi nevelésfilozófiai „bibelõ-
déssel”, ugyanis szerinte a neveléstudo-
mány törzsanyagát „az elméleti pedagó-
gia, a neveléstörténet, a neveléselmélet és
a didaktika” (3) adja. Miközben Gáspár –
ellentmondásos módon – elismeri ugyan-
abban a mûvében, hogy a neveléstudo-
mányról a nevelésfilozófiai típusú tan-
könyvekbõl is tájékozódhatunk. Arról nem
szólva, hogy a szerzõ megjegyzi: „Az an-
golszász pedagógia (…) nevelésfilozófiai
(…) studiumokban foglalkozik a szûkebb
értelemben vett nevelés jelenségeivel.” (4)
Ehhez csupán annyit fûznék, ha a szûken
vett nevelésben van helye a nevelésfilozó-
fiának, akkor a széles értelemben használt
nevelés még inkább igényli a nevelésfilo-
zófia szempontrendszerének behozatalát.
Errõl a feladatról és szükségszerûségrõl
azonban Gáspár is hallgat.

*

Az elõzõ állásponttal szemben üdvöz-
lendõ az a törekvés, amely már „tételesen”,
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közvetlenül ismeri el a nevelésfilozófiai
vizsgálódások jogosságát. Bár önmagában
véve a nevelésfilozófiai felvetés és kitekin-
tés itt még erõtlen. Nem születik mélyreha-
tó és hatásos nevelésfilozófiai elemzés, in-
kább csak felvillantódik ennak lehetõsége
és szükségessége. Ezúttal is két, tanulságos
példára hívnám fel a figyelmet.

Horváth Attila a nevelési koncepciók
történeti áttekintése során egy fölöttébb
megszívlelendõ gondolatból indul ki.
Könyve bevezetõjében, a ,Beköszöntõ’-
ben írja: „a felmerülõ kérdésekre a vála-
szok keresésekor minduntalan kívül kellett
lépni a pedagógián.” (5) A kilépés egyik,
ha nem a döntõ iránya a filozófia. Félreért-
hetetlenül erre gondol Horváth, amikor le-
szögezi, „a neveléselmélet feladata nem
az, hogy elõírja az iskolai gyakorlat szá-
mára, hogy mi a teendõ, hanem megértési
keretet nyújtson ahhoz. Ezért közege és
mûködési területe a filozófia. (6) Nincs
okom kétségbe vonni e kijelentés igazsá-
gát. Annál érthetetlenebb számomra, miért
nem vált álláspontja általánosan felismert
és elfogadott rendezõ elvvé a pedagógiai
szakmában. Azért az a véleményem, ebben
egy kicsit – furcsa ellentmondásként – ma-
ga a szerzõ is ludas. Amennyiben csak a
célt tûzi ki világosan, a filozófiai mûködés
kifejtése nála is elmarad, megelégszik a
neveléstörténeti koncepciók egyébiránt
korrekt s jól áttekinthetõ összefoglalásá-
val. Konkrét nevelésfilozófiai vizsgálódá-
sokra nem vállalkozik.

A másik pedagógiakutató, akire hivat-
kozom, Magyari Beck István. Már Hor-
váth is felveti az érték fogalmának beeme-
lését s vizsgálatát a pedagógiakutatásba
(pontosabban õ is szorgalmazza), ám a
mélyebb szintû pedagógiai kifejtés Mag-
yari érdeme. Nevelésfilozófiai szempont-
ból sem közömbös, hogy a pedagógiai (és
pszichológiai) értékkutatás milyen ered-
ményt kínál fel a filozófia számára. Ezért
ebbõl a szempontból is fontosnak tarthat-
juk az õ vizsgálatát. Nyilvánvaló, nem te-
kinthetem feladatomnak Magyari érték-
alapú pedagógiai koncepciójának bemuta-
tását, kiváltképp annak elemzését. Ám
annyit itt is említenék, roppant fontos az a

felismerése, hogy a korábbi idõszakokra
jellemzõ „termelõvé nevelés” napjainkra
átalakul „fogyasztóvá nevelés”-re, amely
képzõdmény hallatlan kihívást jelent
egész pedagógiánk számára. Témám
szempontjából viszont mindenképp idézni
kívánatos alábbi gondolata: „nem-filozó-
fiai értéktant építünk. Ez természetesen
nem azt jelenti, hogy mondanivalónknak
nincs filozófiai vonatkozása, filozófiai
síkja. De e dolgozatunkban elkerüljük e
vonatkozás, illetve sík explicit tár-
gyalását.” (7) Az idézet írója persze jól
tudja, hogy az értékkutatás interdiszcipli-
náris téma s feladat. Azonban az már ke-
vésbé ismert (általában), hogy a szaktudo-
mány képviselõje bûntetlenül soha nem
bújhat ki a filozófia kontextusából, akár
akarja, akár nem, akár felismeri, akár
nem, a teljes kiszabadulás nem történhet
meg. Ha a szakkutató az értékfogalom
(vagy bármi más) vizsgálatakor mellõzi a
filozófiai tartalom és mondanivaló vala-
milyen szintû figyelembe vételét, akkor
könnyen bekövetkezhet, hogy a szaktudo-
mányos megközelítés és eredmény „nem
a filozófia fölé (vagy mellé – K. S.), ha-
nem mélyen az alá kerül.” (8) Az ilyen ku-
tatói magatartás elítélése, szerintem is he-
lyénvaló. Annál inkább erõsödik bennem
a hiányérzet, hogy tudniillik a szerzõ az
értékfogalom nem-filozófiai kidolgozása
közben miért nem él bátrabban a „filozó-
fiai keret” figyelembe vételével. Magyari
Beck István új könyve korszerû szemléle-
tû (ami, sajnos nem mondható el minden
pedagógiai kiadványra!), részleteiben szá-
mos új gondolattal áll elõ, ami viszont ná-
la is még elvarratlan marad, az a filozófi-
ai „szál” erõteljesebb bedolgozása. Nem
arról van szó, hogy a pedagógiakutató vé-
gezzen filozófiai tevékenységet, a filozó-
fus pedig szaktudományos munkálatot –
ez alighanem teljesíthetetlen követelmény
lenne. Bár interdiszciplináris téma esetén
lehet próbálkozni. Inkább azt a tanulságot
ajánlanám megfontolásra, hogy a pedagó-
gia és a filozófia kölcsönösen tekintsen
egymás eredményeire, netán próbáljanak
meg kialakítani valamiféle bensõséges
kapcsolatot, komoly együttmûködést.
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Ugyanis ilyen hozzáállással, készséggel s
képességgel veszíteni egyik sem fog, vi-
szont kölcsönösen gazdagíthatják egy-
mást.

*

Hadd hozzak a továbbiakban példákat a
harmadik típusú törekvésre. Elõször Mi-
hály Ottóhoz fordulok, aki ma Magyaror-
szágon a nevelésfilozófia – talán nem té-
vedek – legérzékenyebb kutatója. Mihály
Ottó több tanulmány, cikk megírása után
egész könyvet szentel a nevelésfilozófiá-
nak, ám munkáját, szerényen, és szerintem
jogosan, „bevezetõnek” szánja. Igen, még
ott tart a hazai nevelésfilozófia, hogy „be-
vezetõket” tudunk csak írni róla. S jobbára
az öndefiniálás nehézségeivel küszkö-
dünk. Az minden-
esetre sokunk szá-
mára evidenciának
tûnik, hogy a neve-
lésfilozófia, lényegét
illetõen „a filozófiá-
tól elkülönülõ peda-
gógiai diszciplína”
(9), amely mint önál-
ló s elkülönülõ szel-
lemi képzõdmény,
alig mondhat magáé-
nak száz esztendõt.
Persze nem minden
történeti elõzmény
nélkül jött létre. Ami
viszont fontos tény, a markánsan elõálló
nevelésfilozófia csekély múlttal bír, nem
úgy, mint például a történettudomány vagy
a matematika. Ráadásul kénytelenek va-
gyunk elismerni, hogy ez az idõszak is le-
áldozott. Ahogy Mihály Ottó írja: „Dewey
az az utolsó nagy teoretikus, akinél a filo-
zófia és a nevelésfilozófia koherens egy-
ségben jelentkezik. (…) Napjaink nevelés-
filozófiájában a nagy, átfogó hatású, elvi-
leg a teljességre és hegemóniára igényt
tartó nevelésfilozófiai rendszerek helyét a
részleges, csak korlátozott érvényesség
igényével fellépõ nevelésfilozófiai meg-
közelítések, nevelésfilozófiai paradigmák
foglalták el.” (10) Valóban igaz, a nevelés-
filozófiának ma nincs emblematikus figu-

rája, ami mindenképp veszteség. Ám hadd
tegyem hozzá, ez a hiány elsõsorban nem
szubjektív fogyatékossággal függ össze,
hanem leginkább a megváltozott korszak
reálfolyamataira vezethetõ vissza. Ma a
nevelésnek – figyelmeztet a szerzõ – nincs
„valamiféle örök eszménye, valamilyen
metafizikai alapozású ’etalonja’ az ember-
rõl. (…) Ha az ember nem valamilyen ter-
mészettel (adottságokkal) fejlesztendõ
vagy leküzdendõ, értékes vagy értéktelen
attribútumokkal (…) rendelkezõ ’létezés’,
(…) aki csak egyszerûen csinálódik, lesz,
akkor a nevelésnek sincs, nem lehet vala-
milyen ’igazi’ célja, ’igazi’ módja, (…) ak-
kor a nevelés maga is helyi értékû, (…) vé-
letlenszerû, esetleges, kis ’elbeszélés’
marad.” (11) Ezek után csöppet sem cso-

dálkozhatunk a szer-
zõ pesszimizmusán:
„nem tudom (tud-
juk) – jelenti ki –
,hogy mi a nevelés?,
és nem tudom (tud-
juk), hogy mire kell
nevelni?, és hogyan
kell nevelni?, de tu-
dom (tudjuk), hogy e
kérdésekre sokféle
érvényes és jogosult
válasz létezik.” (12)
Mármost tisztelet-
ben tarthatjuk Mi-
hály Ottó nézetét s

aggodalmát, mégis a magam részérõl ra-
gaszkodom ahhoz a józan óhajhoz, hogy
nemcsak kívánatos, hanem szükséges is
„dûlõre”, azaz egyértelmû és egyöntetû ál-
láspontra jutni a nevelésfilozófia mibenlé-
térõl és alapfogalmairól (közte a nevelés
szóhasználatáról). Elõbb vagy utóbb el
kell döntenünk, hogy a nevelésfilozófia az
úgynevezett alkalmazott filozófiához
avagy a neveléstudományhoz tartozik-e?
Továbbá: mi a sajátos különbség a neve-
lésfilozófia és a neveléselmélet között? S
egyáltalában, mi a nevelés célja, rendelte-
tése, jelentõsége, ki nevelhet, hogyan ala-
kuljon a nevelõ és a nevelt viszonya? Kar-
dinális kérdések ezek, amelyek „izzig-
vérig” a nevelésfilozófiába sorolandók,
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„Az iskola nehéz helyzetben van,
hiszen egyidejűleg kétféle idő-

szemléletű feladatnak kell eleget
tennie. Egyrészt a jövőre irányu-
ló és ezért az iskoláztatás éveitől
időben jóval távolabb eső ered-

ményben bízva stratégiai feladat-
ként kell kezelnie az egészségne-
velést, másrészt a jelen rizikófak-

torainak ismeretében a napi
problémákra azonnal reagálva
kellene azonnali eredménnyel
kecsegtető válaszokat adnia.”



hatásuk pedig messze túlnõ a nevelésfilo-
zófia tartományán. Akárhogyan is vála-
szoljuk meg (ha nem válaszoljuk meg, ak-
kor is!) õket, éreztetik hatásukat a pedagó-
gia egész tudományrendszerében, a gya-
korló pedagógiában, a politikai kultúrá-
ban, egész mindennapos életmódunkban.
Azt gondolom, amennyire kívánatos elke-
rülnünk a partalan, terméketlen viták, ne-
tán a mély pesszimizmusba torkolló néze-
tek veszélyét, legalább olyan mértékben
szükséges valamiféle egységes, közös ál-
láspont kiküzdése a nevelésfilozófia né-
hány, alapvetõnek tartandó kérdésében.
Számomra nyilvánvaló, Mihály Ottó
könyve megteszi az elsõ komolyabb lépést
ezirányba. 

Azonban örömünk aligha lehet mara-
déktalan, a helyzet, sajnos, még távolról
sem megnyugtató. Ha nevelésfilozófiai
bevezetõt írunk, akkor joggal várhatjuk el,
hogy az alapvetõen a nevelésfilozófiáról
szóljon. Vagyis világosan határolódjék el –
minden természetes kapcsolódás mellett –
a neveléstudománytól. Amit tisztázni illik
egy ilyen célú s jellegû könyvtõl, az éppen
az a kérdés, hogy mi tartozik a nevelésfilo-
zófiába (mi maga a nevelésfilozófia?), s
mivel foglalkozik a neveléstudomány, ille-
tõleg a -elmélet. Ebbõl a szempontból kö-
zeledve Mihály Ottó tanulmányához, már
erõs kritikai megjegyzések tehetõk. Anél-
kül, hogy belefolynék a részletekbe, csak
egyetlen észrevételre hívnám fel a figyel-
met. A könyv tartalomjegyzékét s anyag-
felosztását olvasva, nyomban szembetûnõ-
vé válik egy belsõ ellentmondás, vagy in-
kább szerzõi bizonytalanság. A ,Nevelésfi-
lozófiáról’ címû fejezet kidolgozására alig
jut öt és fél oldal terjedelem, míg a
,Neveléstudomány’ részre huszonkét oldal
jut. Az aránytalanság még inkább tapasz-
talható, ha az utóbbi fejezethez számítjuk
a ,Pedagógia’ egységet is ( amit nyugodtan
megtehetünk, mivel itt is a neveléstudo-
mány kérdéseirõl elmélkedik a szerzõ).
Ezért az olvasóban könnyen kialakulhat az
a benyomás, hogy a könyv nem is a neve-
lésfilozófiába, hanem a neveléselméletbe,
illetõleg a neveléstudományba vezet be. A
szerzõ hosszan fejtegeti az iskola mint

szervezet világát, majd részletesen taglalja
a konzervativizmus és a liberalizmus ne-
veléselméleti és –történeti összefüggéseit.
Ezek az anyagrészek fontosak s eredeti
meglátásokat tartalmaznak, ám erõsen vi-
tatható, hogy a nevelésfilozófiába tartoz-
nak-e. Végsõ soron nyugtázhatom, Mihály
Ottó ,Bevezetõje’ üde színfolt a pedagógia
szakmában, mi több, megkockáztatom,
célkitûzése és törekvése nagyon is üdvöz-
lendõ s követendõ. Viszont mint nevelésfi-
lozófiai koncepció, még kiforratlan, ke-
vésbé átütõ erejû.

A nevelésfilozófia kidolgozása irányába
mozdul el Buda Mariann is. A nevelési
rendszerrõl írott könyve, sajnos, vissz-
hangtalan maradt a pedagógiai szakmá-
ban, de a szélesebb értelmiségi körökben
(közte a filozófia berkeiben) is. Kísérleté-
re mindenképp oda kell figyelnünk, fontos
tanulsággal szolgálhat a számunkra. Kiin-
dulópontjával csak egyetérteni lehet: „a
’nagy narratívák’ vége nem jelenti, nem je-
lentheti azt, hogy a társadalomtudomá-
nyokban lemondunk az elméleti alapok
tisztázásáról.” (13) Szerinte az elvi alapok,
struktúrák és problémák rendezése alapve-
tõ feladat a neveléstudomány számára. S
ezen a ponton merül fel a nevelésfilozófia.
A neveléstudomány megalapozásában
nyilvánvalóan egész sor társadalomtudo-
mány (például szociológia, pszichológia,
szociálpszichológia, politológia, iroda-
lomtudomány stb.) besegít. Ám a filozófi-
ai vizsgálódás szükségessége pótolhatat-
lan és felbecsülhetetlen jelentõségû. Tud-
niillik „A végsõ kérdésre, vagyis hogy mi
az ember, csak a filozófia adhat választ.”
(14) A dilemma „csak” az, hogy „a filozó-
fiai kérdések vizsgálatát, tisztázását, a ki-
indulás pontosítását sem a politikusok,
sem a gyakorlati szakemberek (gyakorló
pedagógusok – K. S.) nem tartják
fontosnak.” (15) Az ilyen szemlélet s gya-
korlat azonban megengedhetetlen. Sürgõ-
sen „Át kell gondolnunk, az általános filo-
zófiai alapelveknek a nevelésre vonatkoz-
tatva milyen vetületei vannak.” (16) Buda
Mariann innen indítja gondolati kísérletét,
s konkrét javaslattal áll elõ. A nevelési
rendszer paradigmája különbözõ általáno-
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sítási szintû lépcsõkbõl tevõdik össze.
Megkülönböztet filozófiai, nevelésfilozó-
fiai, neveléselméleti és gyakorlati szintet.
A filozófiai fok nála a világ (benne az em-
ber és a kultúra) lesz. Ennek tisztázása ad-
ja az egész nevelési rendszer gondolati bá-
zisát. A nevelésfilozófiai szint azt a kér-
dést vizsgálja, mi a nevelés helye a világ-
ban? Hogyan értelmezhetjük az emberi
fejlõdést általában, s miképp az egyes
egyén fejlõdését? Egyáltalában mit tartunk
emberi lényegnek? S „Eközben értelmet
nyernek, tartalommal töltõdnek meg a ne-
velés alapfogalmai, melyek a nevelési
rendszer sarkköveit jelentik.” (17) A neve-
léselméleti vetület tovább konkretizálódik:
itt fogalmazódik meg a nevelés célja, tar-
talma, eszközsora. A nevelési cél hogyan
operacionalizálható s bontható le a konkrét
feladatok rendszerére. Végül a gyakorlat
szintjén történik meg a nevelési elvek
technológiákká, eszközrendszerré, intéz-
ményi infrastruktúrákká való alakítása.
(18) Buda Mariann konkrét elképzelése a
nevelési rendszerrõl újragondolásra kész-
teti a nevelésfilozófust. Négyfokozatú (a
negyedik és az ötödik szint összevonásá-
val) skálája segíti a rendezést, amennyiben
tudatosítja bennünk az absztrakciós szin-
tek megkülönböztetésének fontosságát.
Valóban, indokolt a filozófiai, a nevelésfi-
lozófiai, a neveléselméleti elvonatkoztatás
és a nevelési gyakorlat világos szétválasz-
tása. Jóllehet még mindig nem kellõen
markáns a különbségtétel, illetõleg kevés-
bé árnyalt a distinkció, miáltal a jelentés-
beli tartalmak keverednek egymással, s az
átfedések zavart okozhatnak. Például az
„emberi lényeg” már a filozófia szintjén is
megjelenik (nemcsak a nevelésfilozófia
tartományában), vagy a nevelési célkitû-
zés már része lehet a nevelésfilozófiának
(tehát nem pusztán a neveléselmélet illeté-
kességi köréhez tartozik csupán).

A fenti, futólagos áttekintésbõl is talán
már jól érzékelhetõ, a magyarországi neve-
lésfilozófia mûvelése számos – egyenként
is komoly – problémával küszködik, s egy-
általán nem nyugtathatjuk magunkat azzal,
hogy alapvetõen „a nevelésfilozófia (…)
lassú mozgású” (19) Zrinszky László új ki-

hívásokról ír nevelésfilozófiai tanulmányá-
ban: a multikulturalizmusról, az informáci-
ós tudástársadalomról és a konstruktív pe-
dagógiáról. A nevelésfilozófia nem marad-
hat közömbös az új fejleményekre, valami-
lyen válaszokat muszáj kidolgoznia. Talán
ezért is zárja mondanivalóját Zrinszky úgy,
hogy „a nevelésfilozófia (…) hagyott any-
nyi jelentõs állítást és kérdést az utókorra,
amennyit a következõ évtizedekben foly-
tatni lehet és folytatni kell.” (20) Ez igaz,
de szeretném hozzáteni: a nevelésfilozófiá-
nak elõször önmagával kell tisztában lenni,
mindenekelõtt saját határait s korlátait
szükséges kijelölni, és csak önmaga lehetõ-
ségeit felismerve fordulhat a valóság új ki-
hívásai felé.

*

Hadd ismételjem: távol vagyunk még a
nevelésfilozófia megalapozásától, de talán
az is igaz, hogy maga a társadalom (benne
az oktatáspolitika, a szaktudományos gon-
dolkodás és a köztudat) sem fogadja úgy a
nevelésfilozófia létjogosultságát, amilyen
szerep s jelentõség joggal megilletné. Mi-
képp léphetnénk ki ebbõl a „kutyaszorító”
helyzetbõl? Olyan dilemma ez, amely csak
közösen, sok-sok kutató, oktatáspolitikus
és gyakorló pedagógus együttes akaratával
s törekvésével oldható meg, illetõleg eny-
híthetõ. S azt gondolom, ebben a munká-
latban nagyon is kívánatos és szükséges
támaszkodnunk nemzetközi tapasztalatok-
ra. Elkerülhetetlen feladat a nevelésfilozó-
fiára vonatkozó nemzetközi kutatások
eredményeinek az eddigieknél jóval na-
gyobb arányú feltérképezése s -dolgozása.
Hadd utaljak ezzel kapcsolatban – s mint-
egy zárásként – egy megfontolandó külföl-
di publikációra. Richard Pring, jónevû ne-
velésfilozófus új, összefoglaló jellegû
könyvében írja, hogy az olvasás, az írás, a
számolás, mondjuk úgy: a tanulás csak ak-
kor fontos, ha az a fiatalok emberibbé vá-
lását szolgálja. Az oktatásnak, még inkább
a nevelésnek végsõ soron három fõ kérdést
szükséges megoldania: „Mi teszi az em-
bert emberré? Hogyan válunk emberivé? S
miképp vállhatunk még jobban azzá? (…)
A tanításban (és a nevelésben – K. S.)
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tranzakció jön létre a tanár és a diák között
(…), melyben kapcsolat teremtõdik a sze-
mélytelen világ (…) és a fiatalok szemé-
lyes világa között (…), és amely során
gondolatok, hitek s értékek feszülnek
egymásnak…” (21) Olvasva Pring sorait,
eszünkbe juthat Kant gondolata, hogy tud-
niillik az ember csakis a nevelés által vál-
hat emberré. 

Ha ez így van (s nincs jogunk kétségbe
vonni igazságát, a pedagógiában munkál-
kodók pedig csak erõsíthetik!), akkor gon-
doljuk végig a filozófus álláspontját, s
merjük levonni a szükséges tanulságait.
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Családtörténet és társadalmi-
földrajzi mozgás

A szimbolikus család szerepe

A szocializációt a „külső valóság” internalizálásaként  felfogva, a
szimbolikus családelmélet segítségével lehetőség nyílik arra, hogy az

egyes családokban elmesélt, megörökített vagy csak evidensen
jelenlévő  valóságokat leírjuk, és a családi logikába illesztve a

mobilitásra-iskoláztatásra, helyváltoztatásra stb. vonatkoztassuk.
Írásunk a Berger- Luckmann-féle szocializációs elmélet és a
szimbolikus családelmélet összekapcsolásával a mobilitás-

iskoláztatás-migráció témáját kívánja kitágítani. 

Aszimbolikus család fogalmát John
Gillistõl kölcsönöztem. Gillis sze-
rint kétféle családunk van, az egyik

az, amellyel nap mint nap együtt élünk, a
második, mely identitásunk alakulásában
játszik jelentõs szerepet. (Gillis, 1996) Ez

utóbbi a szimbolikus család, amelynek
tagjai – legyenek távoli vagy közeli roko-
nok, élõk vagy holtak – elsõsorban emlé-
kezetünket és képzeletünket népesítik be, s
a minták sokaságával lehetõséget teremte-
nek arra, hogy a tényleges döntés kockáza-



ta nélkül megéljünk akár tucatnyi életet,
bejárjuk rég eltûnt korok helyszíneit és in-
tézményeit. A szimbolikus család ekkép-
pen egy olyan társadalmi-földrajzi térben
és idõben kiterjesztett rendszer, mely kitá-
gítja szûkös földrajzi-fizikai létünket, mi-
közben határt és irányt szab cselekedete-
inknek, választásainknak. 

A szimbolikus család mûködése-funkci-
ói többféleképpen és több szinten értel-
mezhetõk. Ezek a következõk:

– fontos személyek, szignifikáns mások;
– családi ünnepek, szokások, rítusok,

vakációk, albumok, dokumentumok (pél-
dául levelezések, naplók) stb.;

– mítoszok, eredettörténetek, történe-
tek-epizódok;

– a családi rendszer egésze. 
A fontos személyek, szignifikáns mások

közvetítésével nagyon sokféle valóságnak
leszünk részesei. A nagyobb rokonsági
vagy baráti minták szerepe egyes élethely-
zetekben, például nagyobb döntések elõtt
sokkal fontosabb, mint gondolnánk. A sok-
szor rejtõzködõ, látenciában maradó minták
mozgósíthatnak és mozgósíthatók. „Az em-
lékeinkben mások mintáit hordozzuk ma-
gunkban” – írja Kenneth J. Gergen a ,The
Saturated Self’ címû mûvében. „Ha a felté-
telek kedvezõek, a mintákat cselekvésbe
fordítjuk. Mindegyikünk a másik (the
other) lesz, annak a reprezentánsa, vagy he-
lyettesítõje. Általánosabban fogalmazva,
(…) énjeinket növekvõ mértékben mások
népesítik be.” (Gergen, 1991, 71.) 

Ezek a mások a közel 600 fõs reprezen-
tatív vizsgálatunk (1) tanúsága szerint még
a legfiatalabb korosztály esetében is elsõ-
sorban a nagyobb családból kerülnek ki.
Arra a kérdésre, hogy gyerekkorában ki je-
lentette a szûkebb családot, az 574 válasz-
ból 201-ben, azaz megközelítõen minden
harmadikban szerepel valamelyik nagy-
szülõ vagy rokon, sõt 25-ben a nagyszülõk
egyenesen az elsõ helyre sorolódnak. A
kapcsolatok az anyai nagyszülõkkel a leg-
erõsebbek, de a gyerekkori élmények, ta-
pasztalatok egy szövedékes család képét
rajzolják elénk. A 201 család közül 33-ban
mindkét anyai, 24-ben mindkét apai, 45-
ben pedig anyai és apai nagyszülõ egy-

aránt a szûkebb család tagja, de 40 család-
ban egy vagy több rokon, nagynéni, nagy-
bácsi, keresztszülõ stb. is ide tartozott: a
szülõkkel és testvérekkel együtt õk, illetve
a velük való azonosulás révén az általuk
interiorizált valóságok, illetve az általuk
közvetített valóságértelmezések alkotják a
szimbolikus családfogalom elsõ szintjét. 

A második szint a családi együttléteké,
melyek a kvalitatív családi idõ (Gillis,
1996) intenzitásával együtt az összetarto-
zást tudatosítják, az összetartozás érzését
erõsítik. Ezekhez társulnak a családi élet
dokumentumai (esküvõi fényképek, vide-
ók, nyaralások, utazások, iskolai ballagás,
diplomaosztás stb. során készült felvéte-
lek, albumok), melyek már egy megszer-
kesztett családkép egyes szakaszait rögzí-
tik és örökítik át a következõ nemzedékre,
s amelyek ugyanakkor az emlékezet mû-
ködését is kondicionálva ismételten szoros
mentális és érzelmi kötelékbe vonják a
család tagjait.

A harmadik, igen kiterjedt szint a törté-
netek szintje. A generációk közötti kom-
munikációban megjelenõ emlékezeti idõ
és tér általában 3–4 nemzedéknyi (vö.
kommunikatív emlékezet, Assman, 1999),
a történetek tér és idõ szerkezetében, for-
dulópontjain, de a legegyszerûbb epizó-
dokban is sajátos értékek közvetítõdnek.
Minden család számos történetet õriz, a
családi mítoszok „hõsök”-tõl és feketebá-
rányoktól népesek, de vannak eredet-,
helytállás- és hûségtörténetek, sikertörté-
netek, karriertörténetek, alkoholista törté-
netek, öngyilkos történetek stb., melyek a
fontos személyeken keresztül megélt való-
ságokkal együtt egymásba is szövõdve sa-
játos családi valósággá és értékvilággá áll-
nak össze. (2) Ez utóbbi az összetartozás-
tudat mellett, illetve azon keresztül az el-
várásokat, és a tûréshatárokat jelzi a felnö-
vekvõ generáció számára. A történetek te-
hát egyfelõl kanalizálnak, másfelõl határ-
kijelölõ funkciójuk van. 

A családi narratívá(k)ban nyíltan, gyak-
ran azonban látensen vagy rejtetten sokré-
tegû és sokszínû valóság akkumulálódik.
A múlt-jelen-jövõ együttesében szerkesz-
tett, újra- és újramondott felejtés vagy em-
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lékezet-túlsúlyos történetek (Ricoeur,
1999) belsõvé tétele révén a legfiatalabb
generációkban öntudatlanul is kialakul a
történelem és a személyes lét alapdimenzi-
óihoz (például folytonosság-változás, sza-
badság-determináció, hagyományõrzés-
hagyományteremtés, autonómia-függõsé-
gi helyzet-kiszolgáltatottság, reflektivitás-
reflektálatlanság) való általánosabb vi-
szony. A család ugyanis, akár törekszik rá,
akár nem, még a legegyszerûbb epizódok
felidézésével is átadja saját, a mindenna-
pok és a történelem eseményeire, folyama-
taira reflektáló, azokból általánosított logi-
káját. (1. táblázat) 

A világ különbözõ pontjaira szétszóró-
dott család tagjai például – találkoznak egy-
mással, vagy sem – megszelídíthetik a tá-
volságokat. Sajátosan érzékelt (megnõtt, át-
hághatatlan) távolságok, valamint frusztrált
érzelmek fûzõdhetnek viszont a külföld és
az otthon képéhez azokban a családokban,
ahol a háborúk utáni területrendezések va-
lódi és szimbolikus határokat emeltek az
egyes családrészek, családi ágak közé.
Ugyanaz a távolság lehet néhány órányi és
átjárhatatlan, a körülmények hatására a kö-
zel és a messze nemcsak átértelmezõdik,
más-más érzelmekkel töltõdik fel (ismerõs-
ség, otthonosság, idegenség, öröm-düh
stb.), és a szabadság-kiszolgáltatottság fo-
galmaiban is absztrahálódhat.  

De magának a szabadságnak a tartalma
is igen eltérõ lehet. Egyik esetben úgy je-
lenik meg, mint a szorongató családi kö-

töttségektõl való elszakadásról szóló mo-
dern történet, a másikban a nõi emancipá-
ciós törekvések, az autonómia- önállóság,
a saját élet alakításának élménye a megha-
tározó. Megint más esetben a szabadság a
vallási kötöttségektõl és tilalmaktól való
eloldódás, vagy (a modernizációval járó,
fokozatos) elszakadás a paraszti munkától,
melyet a „felhõtlen”, játékos gyereklét, a
nemi szerepek szerinti megkülönbözteté-
sek eltûnése-meggyengülése reprezentál. 

A történetek nagyhatású alapmotívumai
a folytonosság, illetve a változás. A konti-
nuitás képét éltetõ, azt hangsúlyozó csalá-
dokban erõsebb a hagyományõrzés, nehe-
zebben változtatnak helyet, döntéseikben
nagyobb szerepet játszik a család, a család
közelsége. A változás, ha erõszakos, kény-
szerszülte változások, családi tragédiák kö-
vetkezménye (deklasszálódás, elszegénye-
dés, halálesetek, betegségek) összegzõdhet
a kiszolgáltatottság-érzés, a függõség, az
alkalmazkodási kényszer keserûséggel ál-
talánosított kudarcos logikájában, de ered-
ményezheti a túlélés képessége felett érzett
büszkeséget is. Végzõdhet a család szét-
hullásában, netán felerõsített késztetésben,
hogy a család különbözõ hagyományait
egy sajátos hagyományrendszerré építse. 

A történetek egy része olyan idõkbe és
olyan világokba kalauzol, olyan valóságo-
kat személyesít át, amelyek egyébként már
csak történelemkönyvekbõl, irodalomból
vagy képeslapokról ismerõsek. Az epizó-
dok a legkülönfélébb helyzeteket jelenítik
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1. táblázat. A narratívákon keresztül közvetített tartalmak

Szimbolikus család kiterjedése Világ bejárhatósága-helybenmaradás 

Mesék, történetek, epizódok tartalma Idegen helyszínek, események, letûnt világok, foglalkozások stb., 
ismerete.
Nagytörténelem és a személyes történelem találkozása, 
fordulópontjai.

Történetek logikája Történelem és a személyes lét alapdimenzióihoz való viszony (pl. 
folytonosság-változás, szabadság-determináció, hagyományõrzés-
hagyományteremtés, autonómia-függés-kiszolgáltatottság stb.).

Alkalmazkodás, viszonyulások, beállítódások (vesztes-
gyõztestudat, mozgékonyság-tehetetlenség-megtorpanások, 
idegenség, kivülállás, túlalkalmazkodás, konformitás stb.).

Minták Értékek, szerepkészlet.



meg: háborús lövészárkokat, hadifogsá-
got, emigrációt, letûnt világok mindennap-
jait, szokásait, egykor volt foglalkozáso-
kat, valamikori csínytevéseket, vágyakat
és csalódásokat stb. Groteszkek vagy iro-
nikusan humorosak, drámaiak vagy szenti-
mentálisak, poétikusak vagy „semlegesek”
– mesélõik viszonyairól vallanak, azokat
adják tovább. Az epizódok közül nem egy
– anélkül, hogy annak szánnák – korrajz-
zá-tantörténetté válik. Mint például H. Irén
néni visszaemlékezése a búcsújárásokra,
vagy az osztatlan elemi iskolára, ahova a
gyerekeknek minden reggel fát kellett vin-
ni, mert máskülönben nem volt mivel fûte-
ni. Vagy Sz. Gizella mama gyerekkori me-
séi a megörökölt nevelõnõrõl, a házitaní-
tókról, játszópajtásairól és játékairól a kas-
tély parkjában, a papáról, aki sosem veszí-
tette el a fejét és a humorát, az összetarto-
zásról meg a véletlenekrõl. 

A negyedik szint a tágabb család és a ro-
konság által reprezentált – életpályákkal,
elágazásokkal szabdalt – történetileg és
szinkronitásában egyaránt létezõ- családi
rendszer egésze, melynek hatását bár szá-
mos empirikus adat bizonyítja (szakma- és
foglalkozásválasztások ismétlõdése, meg-

szakadt pályák több generációval késõbb
történõ folytatódása akár a nem vérszerin-
ti családi ágon is, a költözések és a párvá-
lasztások mintázata stb.), a mélylélektan
fogalmi rendszerében nagyon is jól leírha-
tó (Szondi – családi tudattalan, kényszer-
és választott sors, 1996; Ábrahám –
transzgenerációs fantom 1975–2001 stb.),
de az eddigi kutatások alapján a bonyolult
közvetítések miatt szociológikusan csak
részben és még mindig csak hipotetikuan
értelmezhetõ. 

A Krajnyák család (3) – rövidített 
esettanulmány

A szimbolikus értelmezések rövid is-
mertetése után a következõkben a család-
történeti módszer alkalmazásával a csalá-
don belüli társadalmi-földrajzi mozgást és
az ezekhez közvetlenül kapcsolódó né-
hány összefüggést mutatom be egy, a már
említett kutatásból kiemelt család példá-
ján. A választott család jól illusztrálja azt a
korábban megfogalmazott tételt, hogy az
egyéni döntések a nagycsaládi rendszeren
belül születnek és azon belül érthetõek
meg. (1. ábra) 
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1. ábra. A Krajnyák család



A Krajnyák családban az egyik ágon
egy lokalitáshoz, szakmatanuláshoz és
iparossághoz kötõdõ családi minta ötvözõ-
dik a másik ág (részlegesen hagyományo-
zódó) középosztályi elképzeléseivel. A
kettõ találkozási pontján a ma 67 éves
Krajnyák Ferenc felesége állt, akinek isko-
lai pályája a „nagytörténelmi események”
hatására kibillent és majdani férje család-
jának logikáját követve annak pályaívére
helyezõdött át: apja deklasszálódását,
majd halálát követõen szövönõnek tanult,
késõbb gyári tisztviselõként a hetvenes-
nyolcvanas évek jellegzetes vidéki kis-
tisztviselõ-munkás (férje mûszerész) réte-
gének aspirációit és életét élte. A család to-
vábbi pályáján a már említett két minta
örökítõdött tovább.  

A család – egyébként is meglehetõsen rö-
vidtávú – emlékezetében a diszkontinuitást
egyik ágon egy tabuizált asszimilációs tör-
ténet (K. F. már nagy fiú volt, amikor vélet-
lenül rájött, hogy az apja tud tótul, tehát
tót?), a másikon egy leszakadás és deklasz-
szálódás történet hordozza. A paraszti csa-
ládból származó Balogh Mihály az elsõ vi-
lágháború után a katonaság (a családi törté-
net szerint az átnevelés) elõl szökve Erdély-
bõl került Magyarországra. Családjával
minden kapcsolata megszakadt, akkor sem
találkozott velük, amikor az erdélyi terüle-
tek visszacsatolása után egy ideig Erdély-
ben szolgált. (Két generációval késõbb – „a
múlt elvesztett ország” – egyik unokája az
elszakadt szálat úgy fûzi újra, hogy a család
eredetét említve valamikori létezõ-nem lé-
tezõ (?) örmény õsökrõl regél.) Érettségi-
zett, majd vámtiszt lett, így helyezték egyik
határmenti településrõl a másikra, de a há-
ború után B-listázták, és altisztként dolgo-
zott 1952-ben bekövetkezett haláláig. 

Balogh Mihály számára mindennél fon-
tosabb volt, hogy gyerekei iskolázzanak.
Mikor nagyobbik lánya középiskolába ke-
rült, maga is beköltözött vele a városba,
Zalaegerszegre. Az érettségi után Valéria a
veszprémi egyetemre került, ott ismerke-
dett meg férjével, aki szintén vegyészmér-
nök. Valéria státusza ugyanakkor még az
apa két világháború közötti középosztá-
lyosodási elképzeleléseinek megfelelõen

alakult, lánya ezt a trendet folytatva a ha-
gyományos középosztályi kulturális tõke-
képzõdés és státusmegtartás vonalán ma-
radt, maga is egyetemet végzett, jelenleg
angol tanár.

Valéria és a férje az egyetem elvégzése
után Fûzfõn dolgozott, de néhány évvel
késõbb Fótra költöztek, ott telepedtek le,
és ma is ott élnek. A költözéskor Valéria
apja ugyan már meghalt, de anyja, húga és
annak családja Fóton lakott. (Õk még
1952-ben költöztek Szulokról Kisalagra,
annyi pénzük még volt, hogy ott egy ki-
sebb házat vásároljanak, késõbb Fóton
építkeztek.) Valéria vágyát, hogy a család-
jához közel éljen, feltehetõen a korábbi
költözésekhez kapcsoló menekülésélmé-
nyek is motiválták: apja is menekült volt,
és nekik is menekülniük kellett a Felvidék-
rõl, mikor apja zsidóbarát hírébe került. 

(Az egyik fontos költözéstörténet, K.F.
külön szobája is a külsõ körülmények
kényszerérõl szól. K.F. szüleinek azért kel-
lett új telket venni, mert az ár kiöntötte
õket, és a kis K.F. majdnem a vízbe ful-
ladt.) Arra a kérdésre tehát, hogy vajon mi-
ért van szükségük egymás fizikai közelsé-
gére, miért koncentrálódik és marad
ugyanazon a helyen több generáción ke-
resztül is a család nagyobb része – az
anyagi feltételek szûkössége mellett – az
együttlét biztonsága, az ebbõl fakadó vé-
dettség a válasz.

Krajnyák Ferenc helybéli lányt vett el.
Még Kisalagról ismerte feleségét (egy mo-
torbalesetben meghalt katonatársa özve-
gyét), a szemközti házban lakott édesanyjá-
val. Mária nem tanult tovább, a 8. osztály
után elõbb szövõnöként dolgozott, majd
gyári kistisztviselõ lett. Esetében a hagyo-
mányos középosztályosodási minta folyto-
nossága megszakadt. Pályája íve férje csa-
ládi pályájába kapcsolódik, ebben az apa
státuszvesztésén és elszegényedésén kívül
valószínûleg szerepet játszott az is, hogy
apja élete nagyon szorosan egy adott intéz-
ményhez kötõdött (a Vámparancsnokság
segítette a menekülésben, egyik kollégája
fogadta be és adott otthont nagyobbik lá-
nyának, mikor felsõtagozatosként Barcsra
járt iskolába). A középosztályi helyzet így
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egy személyesen reprezentált, erõs, de spe-
cifikus intézményi azonossághoz, illetve hi-
vatali szerephez kötõdött, nem válhatott ál-
talánosabb érvényû értelmiségi mintává.

Krajnyákné, Mária irodista poziciója, a
saját és a férje munkahelyi jövedelmébõl,
a maszekolásból, majd a kisgazdaságból
önerõvel felépített ház, az autó és a helyi
státus az elvesztett státus részleges helyre-
állításához vezetett. (A történetben a kor-
szak vidéki középosztálybeli életmódjá-
nak minden eleme jelen van: a tõkesze-
gény házépítés = az önállóság szimbólu-
ma, ma a három generáció közös lakhelye,
a maszekolás, a málnázás = állandó, a vég-
telenségig vállalt túlmunka, a feleség mál-
názás közben lett elõször rosszul stb.)

K.F. gyerekei mindketten az apai ág
mobilitási pályáján belül mozognak, mû-
szerészek, az egyik vállalkozó, a másik
munkás, de mind a két fiú nappali tagoza-
ton, szakközépiskolában érettségizett (ap-
juk még estire járt). 

A hetvenes-nyolcvanas években a két
család által képviselt eltérõ mintát és stá-
tus-helyzetet részint a körülmények, ré-
szint a körülményekbõl is eredõ hasonló
életmód homogenizálta-egyenrangúsítot-
ta. Valériáék családi házát az idõsebb Kraj-
nyák Ferenc építette fel fiaival. A házépí-
tés szimbolikusnak is tekinthetõ, bár
mindkét család stratégiája legitimációval
bírt, vidéken a Krajnyákék által képviselt
boldogulási minta elterjedtebb volt és na-
gyobb támogatottságot élvezett. 

A kilencvenes évekre a helyzet alapvetõ-
en megváltozott. A két világ konfliktusát tu-
lajdonképpen id. K.F. fogalmazta meg,
amikor a gyerekeivel kapcsolatban azt
mondja, hogy nem szeretne a helyükben
lenni („nem az én világom”, „csúfos vi-
lág”), mert a mai világot a kiszolgáltatott-
ság és a bizonytalanság jellemzi. Az elége-
detlenségnek fontos (bár nem tudatosított)
eleme, hogy a Kádár-korszak vidéki közép-
osztályosodásának bejárt útjai lezárultak, és
a két Krajnyák fiúnak a jellegzetes vidéki-
falusi pályáról kellene átmozdulni egy má-
sik vágányra. A váltást némiképpen segíthe-
ti az apai nagyapa „öröksége”, aki maga is
többször változtatott szakmát, és sajátos

módon az egykori mesterember mentalitás
hiánya, de nehezítheti, illetve korlátozhatja
a továbbtanulás hiányából is fakadó, szû-
kös, behatároltnak tûnõ kapcsolati tõke (ifj.
K.F. baráti társasága a középiskolai have-
rokból áll): a vállalkozáshoz, a mai közép-
osztálybeli státus biztosításához nagyobb
mozgásteret jelentene az egyetemi-fõisko-
lai diploma. Valószínûleg innen ered, hogy
az iskolai pálya felértékelõdött, hogy példá-
ul életének nagyobb fordulatait számba vé-
ve ifj. K.F. az anyja halála és lánya születé-
se mellett azt említi, hogy a szakközépisko-
la harmadik osztályában pótvizsgára bu-
kott. Erre vezethetõ vissza az is, hogy a leg-
fiatalabb generáció iskolai teljesítménye
mindennél elõbbre való: ifj. K.F. rendszere-
sen ellenõrzi nagyobbik lánya iskolai elõ-
menetelét, és sokmindentõl eltiltja, ha ered-
ményeivel elégedetlen, valamint hogyha
bûntudatosan is, de saját iskolai kudarcait
anyja iskolázatlanságával (a megfelelõ se-
gítség hiányával) hozza kapcsolatba. 

Végsõ soron a Krajnyák és a Vidra csa-
lád esetében a szimbolikus család, a tá-
gabb és a szûkebb család tagjai által betöl-
tött (státus-iskolázottság, foglalkozás, kar-
rier, vagyoni helyzet stb.) történeti-társa-
dalmi tér kevéssé differenciált, meglehetõ-
sen egynemû, és csak lassan (vagy egyál-
talán nem?) tágul.

A kis mobilitás tetten érhetõ a munkahe-
lyekben is, a családban mindenkinek ma-
ximum 2–3 munkahelye volt, K.F. mind-
végig ugyanott dolgozott. Ifj K.F. is azért
kezdett vállalkozásba, mert a munkahelye
megszûnt, és a foglalkozásváltozások
(nagyapa: bõrös, tímár, kõmûves, faeszter-
gályos illetve K.F. mûszerész, majd meós)
szintén többnyire valamilyen egészségi
probléma következményei, vagyis a vál-
toztatást inkább a körülmények, mint az
ambíciók alakítják. 

A kis társadalmi és a középgeneráció kis
földrajzi mozgásának sajátossága, hogy
jóllehet a családban elvárásként él a „vidd
többre, mint én”, a történetek közül egy
sem szól felemelkedésrõl, és a boldogulás
is inkább mintha a jobb életkörülmények,
továbbá a munka („munka nélkül nem tu-
dok meglenni”, „tenni-venni kell” – K. F.
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örökmozgónak nevezi magát), illetve a
munkaidentitás, hozzáértés fogalomköré-
vel lenne rokon („a vasas szakmában min-
dent csináltam, a gyerekek „jól csinálják,
amit csinálnak”. „egyik sem egy Einstein,
de mindegyik érti a dolgát stb.”). 

Az elmúlt ötven évben mindkét család
megtelepedett Fót környékén (Kisalag,
Dunakeszi, Vác, Fót, Budapest) és azóta
ezen a kisebb körön belül változtat lakóhe-
lyet. Más szempontból is a már említett
kb. 30 kilométeres kör jelenti azt a szû-
kebb világot, amin belül a család életének
fõbb eseményei (iskola, munkahely, pár-
választás, házasság stb.) zajlottak és zajla-
nak, és ami belsõ világának is a magját ké-
pezi. Ennek megfelelõen például K.F. saját
életének fordulópontjai a katonaság, a nõ-
sülés, illetve az, hogy 1956-ban a barátai
elhagyták az országot. 

Mindez mégsem jelenti azt, hogy a csa-
ládban ne lennének alternatívák. A kétféle
történeti minta, valamint a folyamatos ref-
lexió (az egyes családstratégiák egymást
érvényesítik, értelmezik-újraértelmezik)
lehetõséget teremt arra, hogy a változáso-
kat már több generáció megélt-kipróbált-
általánosított tapasztalatára alapozzák. 

Összegzés

A társadalmi tér történeti idõszerkezeté-
ben a szimbolikus család jelöli ki azt a sa-
ját teret, amelyen belül az egyéni döntések
megszületnek és amelyek az egyéni moz-
gások keretét képezik. Ez úgy is értelmez-
hetõ, hogy az utódok számára több válasz-
tási lehetõséget, de nagyobb kényszert is
jelent, ha a szimbolikus tér heterogén, va-
gyis többféle valóságot, többféle eltérõ va-
lóságélményt, többféle mintát reprezentál,
illetve, hogy minden újszerû döntésnek, új
pályának mozgástérnövelõ hatása van. 

Ugyanakkor adott társadalmi szituáció-
ban a családi történetek (pályák, minták)
szinkronizálódnak. Az így létrejövõ homo-
genitás addig tart, amíg a társadalmi kon-
szenzus amikor a társadalmi szituáció
megváltozik az egynemûség is felbomlik.
A történetek szétesnek (vö. sorsesemény,
Tengelyi, 1998), újra kell alkotni, újra kell

mondani õket. Az új helyzethez való alkal-
mazkodás sikeressége részint azon múlik,
hogy van-e a családban elég más (történet-
ként is elmondható) tartalék minta („kultu-
rális tõke”?), hogy sikerül-e a családot sa-
ját történeti-társadalmi terén belül más pá-
lyára állítani. Ez utóbbi állítást megfordít-
va, talán az is megfogalmazható, hogy va-
lójában az a család a hátrányos helyzetû,
ahol a tágabb család mintái zárványozód-
nak, ahol hiányzanak a helyzet változtatá-
sához szükséges, megélt realitással bíró,
egyben legitimált alternatívák.

Jegyzet

(1) Az OTKA kutatás (T 34965 sz.) címe: Modernitás
és család.
(2) Természetesen vannak olyan ( szegény vagy szét-
szóródott stb. családok) esetek, amikor a családban
nincs összefüggõ történet. (A szakirodalomból is-
mert, hogy a családtörténet elterjedése a polgároso-
dáshoz, a családon belüli polgárosodási folyamatok-
hoz kötõdik). De epizódok mindenütt vannak, és ha
nem is alkotnak teljes valóságértelmezést, önmaguk-
ban is jelentésértékûek.
(3) A név és a helynevek természetesen fiktívek.
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