Mészdros bydrgy:
A kozoktatds valsdga? Problémdk és
reformkisérletek kritikai szemmel
A kozoktatds és vdlsdgal

»Az dllam minden eurdpai orszagban és a fejlett vilagban felel6sséget visel és véllal az oktatasi
rendszeréért. Amelyik orszag nem biztositja a felnovekvd nemzedék magas szintd képzettségét,
az, ha nem is egyik naprol a masikra, de néhany emberdlt6 utan halalra itéli 6nmagat.”

(Hoffmann Rézsa)*

»Mindannyian tudjuk, hogy Magyarorszdg j6véje az iskolapadokban dél el. Tudjuk, hogy a
21. szazadban csak az a nemzet lehet sikeres, amelyik a tuddst megbecsiili

(Magyar Balint)

»Az oktatds mind az egyén, mind az egész nemzet szimara a legfontosabb hosszd tavu kitorési
esélyt jelenti jelenlegi, valsagokkal terhelt helyzetiinkbdl. A nevelési-oktatasi folyamatnak se-
gitenie kell a kivdld polgarok felnevelését, és tdmogatnia kell a kultira és a tudomany leendd
kivélosdgainak fejldését is

(Szarny és teher dokumentum)

A fenti idézetek jol ramutatnak arra a politikai meggy6z6déseken ativel$ diskurzusra, amely-

ben az intézményes oktatds magasztos, a nemzet jovéjét biztositd, megkérddjelezhetetlentil
fontos tarsadalmi tényezéként jelenik meg. Es valdban, nem szoktuk megkérdéjelezni ezt a

1 Hoftmann Rézsa pedagégusnapi koszontéje: http://www.kormany.hu/hu/emberi-eroforrasok-miniszteriuma/
oktatasert-felelos-allamtitkarsag/az-allamtitkar/beszedek-publikaciok-interjuk/hoffmann-rozsa-pedagogusnapi-
koszontoje

2 Magyar Balint tanévnyité beszéde http://www.nefmi.gov.hu/kozoktatas/2002/magyar-balint-oktatasi
3 Solyom Laszl6 et al. (2009): Szdrny és teher. Ajénlds a nevelés-oktatds rendszerének vijjéépitésére és a korrupcié

megfékezésére. Bolcsek Tandcsa Alapitvany.

rephika © 83 (2013/2. szém): 77-91

77



78

diskurzust, hiszen az iskola vilaga ma olyannyira szerves része a szocializiciénknak, hogy
1étét természetesnek vessziik, a tdrsadalom alapvetd szektoraként tekintiink ra, és nemrit-
kan taldlkozni azzal a retorikaval, amely az iskola ,,nemes” intézményét Gsi, a tarsadalmat
mindig is alapveten befolyasold tényezéként mutatja be. Az oktatast és az iskolat ilyen egy-
séges keretben abrazold, mitikus narrativa azonban figyelmen kiviil hagyja, hogy valéjaban
a kozoktatasnak az a formdja (vagy formai), amely ma a vilag fejlettebb régidiban elterjedt,
mindGssze bé 100 éves multra tekint vissza. A 20. szazad egyik kiemelked§ jelensége volt,
hogy az oktatds-nevelés feladatit az allam egyre inkdbb magahoz vette a csaladoktdl és a
szakmai szocializaciot végzé szervezetektdl, valamint az egyhazaktol, és igy az oktatast az
altalanos gazdasdg részévé tette. A kotelez6 iskolaztatds és az oktatdsi expanzid révén egy uj
alsé kozéposztaly sziiletett meg, melynek szocializacidjaban kikeriilhetetlen szerepe van az
intézményes oktatasnak (Beach 2005). Ez a térténelmi léptékkel mérve valdjaban j jelenség
mara kétségteleniil az euroatlanti tarsadalmak szerves részévé valt, amelyre atfogéd tudoma-
nyos, adminisztrativ, pénziigyi és politikai infrastruktira épiilt; ebbe az irdnyba mutatnak a
fejlédd — valamint a periférian elhelyezkedd — orszagokban zajlé folyamatok is. Az oktatas
a vilag legtobb pontjan olyan (részben vagy nagy részben) dllami feladatként jelenik meg,
amelyet, mivel a diskurzus szerint a tarsadalmi fejlédés zalogat jelenti, egyre inkabb ki kell
terjeszteni. Ez a felfogds és ez az erételjes szerep konnyen oda vezet, hogy megfeledkeziink
a kozoktatds torténeti és tarsadalmi dimenzioirdl, és implicit ideologiaktdl atsz6tt, mitikus
képet alkotunk rola, akdrcsak a fent idézett retorika.

Amint Beach és Dovemark (2007) megjegyzik, sokféle mitosz veszi koriil az oktatas vila-
gat. Ezek koziil kiilonosen kiemelkedik hdrom: az elsé az oktatast egységes, stabil valdsag-
nak latja, amelyet valtozasokkal lehet alakitani; a masodik szerint az oktatds pozitiv értéket
hordoz a tarsadalom tagjai szimadra egyénenként; és a harmadik gy véli, hogy a tarsadalom
mint egész szamara is j6 a kozoktatas.

Egy mélyebb tarsadalmi, kritikai elemzés azonban kénnyen lebontja ezeket a tarsadalmi-
lag felépitett mitoszokat. Az oktatds val6jaban torténelmileg és helyileg is szamtalan format
oltott és olt, amely a mindig valtoz tarsadalmi, gazdasagi, kulturdlis és ideoldgiai erdék ered-
ménye. A kozoktatds 6nmagaban nem hordoz pozitiv értéket sem az egyének, sem pedig a
tarsadalmak szamara, az oktatds nyujtotta eldny6kbdl sokkal inkabb csak a tarsadalom bizo-
nyos rétegei, illetve osztélyai részestilnek, az iskola pedig a tarsadalom osztélystrukturajat és
egyenlStlenségeit termeli jra.

Bourdieu felhivja a figyelmet az oktatdsi rendszer paradoxondra: viszonylag fiiggetlen,
ugyanakkor az osztalyviszonyoktél mégis fiigg6 helyzetben van.

»az iskola intézménye az egyetlen, amelynek teljes mértékben hatalmaban all az, hogy [...] az
intézmény valtozatlan fenntartdsara kivalasztott és képzett személyek kivalasztasat és képzését
meghatdrozza, s ily médon a legkedvezébb helyzetben van ahhoz, hogy elfogadtassa a fennma-
raddsat biztositdo normakat, ha masként nem, hat gy, hogy atértelmezi a kiilsé vilag normait”
(Bourdieu 1974: 68-69).

»A hagyomdnyos oktatdsi rendszer viszonylagos fiiggetlenségének koszonheti, hogy sajatos mo-

don jarulhat hozza az osztalyviszonyok szerkezetének djratermeléséhez; elég ugyanis, ha sajat
szabdlyainak engedelmeskedik, ezzel mdris és mintegy raadasképpen, azoknak a kiils6 elvara-
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soknak is eleget tesz, amelyek a fenndll6 tarsadalmi rend legitimdldsdra val6 funkci6jat megha-
tarozzak” (Bourdieu 1974: 73).

Bourdieu az ,,azonos médon programozott személyek sorozatgydartasa” (1974: 68) intézmé-
nyeként irja le az iskoldt, ahol a dolgos aszkézis kispolgari ideologidja érvényesiil. A tarsa-
dalmi reprodukci6 szerinte marginalizaciéval, illetve a marginalizaltak tudatformalasaval is
egylitt jar:

»A polgdri tarsadalomtan e legkedveltebb eszkoze, amely a kedvezményezetteknek még azt a
végso és legalapvetobb kedvezményt is megadja, hogy nincs miért magukat kedvezményezett-
nek latniuk, annyival is kénnyebben meg tudja gy6zni a kisemmizetteket arrél, hogy iskolai és
tarsadalmi karrierjiiket, sorsukat adottsagaik és érdemeik személyes hianyossdgainak koszonhe-
tik, mert a miiveltségbdl valo tokéletes kisemmizés kizarja azt a lehetéséget, hogy kifosztottsa-
guk tudatara ébredjenek” (1974: 68).

Erdemes felfigyelni arra, hogy az iskolat a 20. szdzadban folyamatosan elkiséri a valsig vagy
legalabbis a problémak diskurzusa. Az intézményes oktatas folyamatosan gy jelenik meg,
mint amely nem muikddik (elég) jol és ezért reformokra szorul. Ez a megkozelités az alapja
a nemzeti és nemzetkozi szinten djra meg Ujra fellaingolé reformnarrativaknak és intézke-
déseknek, programoknak. Az iskola nem tolti be megfelel6en tarsadalmi szerepét, az iskola
elavult vagy éppen valsagban van. Az oktatdst pedig jobba kell tenni, modernizalni kell, meg
kell djitani, s6t meg kell menteni. Popkewitz (2000) szerint ezekben a tendenciakban ott
rejt6zik a nyugati ,,megvaltasnarrativa’, amely rdadasul feliilr6l akarja megmenteni azokat
(lent), akik megmentésre szorulnak.

A valsagnarrativak kiilonb6z6 természettiek: a hazai kontextusban kiemelkedd a PISA-
vizsgalat utdni (annak eredményeire épitd) elbeszélés, amely elsdsorban a gyerekek nem-
zetk6zi mérésben elért alacsonyabb eredményeihez kapcsolja a nem megfeleld, nem kom-
petencialapu oktatas problémajat; illetve a konzervativ megkozelités, amely szerint az iskola
elvesztette eredeti szerepét mint a tudas atadasanak helye (szentélye), és a pedagdgusnak, a
tudasatadonak is csokkent a tekintélye. Az elébbi a ,nem elég modern az iskola’, az utébbi
»az iskola elvesztette tekintélyét, liberalisan kilugozddott” tételmondatok mentén beszéli el a
krizishelyzetet, amire reagalni kell. A politikai cselekvés teriiletén ezek siirgetd tényezékként
jelennek meg, amelyek legitimaljak és megalapozzak a dontéshozatalt, a reformokat. Ebben
a tekintetben rendkiviili formai-szerkezeti és retorikai hasonldsagot mutatnak a korabbi és
jelenlegi oktatasi vezetés (példaul kiillondsen Magyar Balint és Hoffmann Roézsa) megnyilat-
kozasai. A tartalom mds, de az elbeszélés felépitése nagyon hasonld.

Barmilyen érdekes lenne a miniszteri beszédek elemzése, ebben a tanulmanyban nem
erre vallalkozom. Ez pusztan illusztracié ahhoz az elemzéshez, amely a jelenlegi diskurzu-
sok ideoldgiai hatterét tarja fel és az intézményes oktatashoz kapcsolodé oktataspolitikai
intézkedések rendszerkritikai értelmezését nyujtja. A tanulmanyom célja, hogy a nemzet-
kozi tendencidk értékelése utdn elsdsorban a hazai oktataspolitika reformjait, folyamatait
elemezze. Ezekrdl ugyan mar tobbféle elemzés késziilt, de a (rendszer)kritikai megkozelitést
értelmezések hianyoznak. Fontos tisztazni, milyen értelemben is hasznalom ezt a kifejezést
e tanulmanyban.
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A kritikai megkozelités

A kritikai megkozelités jelenti egyrészt azt a fajta mitosztalanité hozzaallast, amelyet a be-
vezetd részben mar megjelenitettem. Ez az oktatdshoz kapcsolddo folyamatokat tarsadalmi-
torténeti és ideoldgiai beagyazottsagukban szemléli. Bar felhasznalom a foucault-i diskur-
zusértelmezést is, de a struktdrdk, gazdasagi folyamatok rendszerkritikai szemlélete nem
elégszik meg az értelmezések vilagaval, hanem a konkrét tarsadalmi-gazdasagi tényezéket is
vizsgalja. Van hagyomanya a hazai szakirodalomban az oktatas és oktataspolitika megkér-
déjelez6-lebonto tarsadalmi interpretacidjanak, de ezek eltérnek attdl a kritikai néz8ponttél,
amit itt megjelenitek. Els6sorban az Er6ss Gabor nevével fémjelzett oktatasszociologiai szak-
irodalmat fontos itt megemliteni, amely részben inkébb egyfajta foucault-i megkozelitést
alkalmaz, illetve a pedagogiai kategdriak tarsadalmi felépitettségét leplezi és irja le (ErGss és
Kende 2008; Berényi, Berkovits és Eréss 2008). Tovabba Saska Géza (2004) kikeriilhetetlen
név e tekintetben. O kiiléndsen az oktatast szakmailag legitimalé reformpedagégiai indit-
tatast diskurzust leplezi le éles, elemz8 megkozelitésével, bemutatva, hogy a szakmaisagra
hivatkozva egy tudomanyos elit hogyan sajatitotta ki a nevelés-oktatasra vonatkoz6 ,,igaz-
sagok” kimondasat, megalapozva ezzel a liberdlis reformokat. Mikozben figyelemre mélto
mitosztalanité elemzése, alap-kiindulépontja merében eltér a kritikai koncepciétol, mert
a kapitalizmust ugy mutatja be, mint az egyetlen olyan rendszert, amely lehetévé teszi a
demokratikus miikodést; egyediil ez képes ugyanis biztositani a nézetek szabad aramlasat.
Végiil nagyon kozel all a megkozelitésemhez Vajda Zsuzsaé, aki a nemzetkozi neoliberdlis
trendeket elemzi tanulmanyaban, megkérddjelezve az OECD ,,oktatdsevangéliumat” és le-
leplezve a piacositas tendenciait (Vajda 2013).

Ebbdl vilagosan latszik, hogy a kritikai szemlélet szamomra a marxi 6rokség vilagos
tovabbvitelét is jelenti. Kapitalizmuskritikat, a tokerendszer miikodésének és visszassa-
gainak kimutatdsat és a valtozds reményének képviseletét, amelyet sokan utdpisztikusnak
bélyegeznek, mikozben valdjaban egy masik utdpiat vagy antiutopiat kovetnek a kapita-
lizmus mint a térténelem vége elbeszélésével (Zizek 2009). Marxot természetesen sokan
olvassak és értelmezik Gjra. Az az iranyvonal, amely ebben a tanulmanyban is megjele-
nik, a kritikai pedagdgia Paulo Freirére épiilé marxista hagyomanyat koveti (cf. Freire
[1970] 2000; McLaren és Farahmandpur 2005; McLaren 1995; McLaren 2003; McLaren
2005; Hill et al. 2003; Macrin, Hill és McLaren 2010)*. Ez nem elégszik meg sem azzal,
hogy a dekonstrudlé mitosztalanitas utjat vélassza, amely utdn csak egy latszolag semleges,
minden koherens elbeszélést lebonto, a jelentéseket a végtelenbe csuisztat6 kérddjel marad;
sem pedig azzal, hogy kritikai feladatként a rendszer gazdasagi-politikai jellegzetességei-
nek strukturalis elemzését hajtsa csupan végre, hanem igazi pedagdgiai és értékelkotelezett
megkozelitést kinal. A kritikai pedagdgia hisz abban, hogy fontos a tdg értelemben vett for-
radalmi kiizdelem a tdrsadalmi valtozasért, és hogy egy olyan etikai alapt, emancipatorikus

4 Ezek az irasok szamos szerzére hivatkoznak (Marxtél Gramscin at ujabb marxistakig), itt azonban nem
idézem ezeket az elméletalkotokat, mert direkte nem hasznaltam fol irdsaikat e tanulményban, csak a megjelolt
elemzéseken keresztiil, de megkdozelitéseik tetten érhetSk az én narrativimban is (killonosen Marx és Gramsci
meglatdsai).
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pedagogidra van sziikség, amely az elnyomottak kozosségeinek tudatosodasat és aktiv, tar-
sadalomalakit cselekvését teszi lehet6vé.

A tobbi narrativa problematikussaganak felmutatdsa utan a kritikai pedagdgia batran fel-
épiti a sajat elbeszélését is az iskola valsagardl és reformjarol. Nem azt mondja, hogy az isko-
laval nincsenek problémak, és hogy nem kell az iskola jobbitasan gondolkodnunk, hanem
azt, hogy ezt azoknak a tarsadalmi-politikai-gazdasagi er6knek a leleplezésével és analizala-
saval kell kritikusan végiggondolnunk, amelyeknek ered6jeként formalddik az intézményes
oktatas a kapitalista rendszerben.

A centrumorszagok oktatdsa sokszor valoban értelmezhet valsagtiineteket mutaté tar-
sadalmi szektorként, de a valsdg okai nem csupan kozvetlen tényezékben keresendék, mint
példaul az aktualis tarsadalmi folyamatok (bevandorlas, fiatalok életmoddjanak valtozasa, a
tanarok nem megfelel6 munkdja, nem j6 tantervek stb.), hanem egyrészt abban, hogy az
iskola a modernitds intézményeként egy a modernitdst megkérddjelez6 korban ragaszkodik
korabbi identitasdhoz (a tudast 4tad6 intézmény), masrészt abban, hogy a rendszer alapvetd
problémdira nem tud vélaszt adni. Ez utébbi dimenzi6 azt is megmutatja, hogy a valsag
vagy még inkabb probléma természete mas értelmezést kap a kritikai megkozelitésben. Nem
az a gond, hogy az iskola nem j6l miikodik, és a miikodését lehetne/kellene megreformal-
ni, hanem, hogy alapvet6en a kapitalista téketermelés szolgalataban 4ll, és ahogy fentebb
Bourdieu (1974) lefestette: Gjratermeli a tarsadalmi egyenl6tlenséget. A tédrsadalmi és isko-
lai véltozas csak egyiitt haladva, a rendszer egészét figyelembe véve, arra reflektalva és azt
kikezdve képzelheté el. Ahogyan egy korabbi iskolaelemzésiinkben - a doktori kutatdsom
iskolai etnografidgjanak meglatasaira alapozva — kollégaimmal kifejtettiik, az iskola és a tana-
rok a kapitalizmus ellentmondasos elvardsai miatt mintegy satuba vannak szoritva (Rapos,
Gasko, Kalman és Mészaros 2011). A piaci logika és az allami szabalyozas, valamint a fels6-
oktatds feliilrél érvényesiilé nyomasa (a kozéposztalybeli gyerekek tovabbtanuldsi aspirdcioi
miatt) egyszerre kovetel tananyagatadast és rugalmas kompetenciafejlesztést az oktatastdl,
valamint a posztmodern széttoredezettséggel szemben a stabil identitasok kialakitdsanak
képe és vagya is jelen van a nevelésben és a fiatalok életében, mikozben a kapitalista fo-
gyasztoi elvarasok egy karnevali, nomdd, fluid, szérakozo6, bohém identitas kialakitdsdanak
kedveznek. Ritkan szoktdk az iskolat és ,valsagat” ebben a tarsadalmi-kulturalis-gazdasagi
perspektivaban szemlélni az oktatashoz kapcsolodo diskurzusok.

A kulfoldi tendenciak kontextusként torténd bemutatasan, kiilonosen pedig a hazai re-
formok atfogé (ezért nyilvan kikeriilhetetleniil elnagyolt) elemzésén keresztiil e tanulmany-
nyal szeretnék hozzéjarulni a kép tovabbi drnyalasahoz. Alkalmazott médszerem a kritikai
policy-elemzés, amely a szabalyozas folyamataibdl indul ki, épit mas, idézett elemzésekre, a
magyar oktatasrol adott latleletekre® és a kritikai megkdzelités szakirodalmara. Nem egzakt
tartalomelemzésrél van sz6, hanem inkabb egyfajta alternativ narrativa felépitésérél, amely
kérdéseket tesz fel az aktudlis mainstream értelmezéseknek.

5 Par évvel ezel6tt jelent meg Osszefoglald cikkem a kritikai pedagdgiarol: Mészaros (2006).

6 Itt fontos alapot jelentenek a mar idézett oktatasszocioldgiai miivek: Eréss és Kende (2008); Berényi, Berkovits
és Erdss (2008), valamint Balzs Eva, Kocsis Mihaly és Vagé Irén (2011) munkaja, a Jelentés a magyar kozoktatdsrol
legutobbi kiaddsa.
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Nemzetkozi tendenciak: az iskolakritikatdl a neoliberalis elszamoltathatdsagig és a
neokonzervativ restauracioig

Anélkiil, hogy az intézményes oktatast alakito tdrténeti és jelenkori tendenciakrol atfogo
elemzést adnék, néhany pontot kiemelve felépitek egy narrativat, amely a hazai helyzet
feltarasahoz is alapot nyujthat. Elbeszélésem kifejezetten az euroatlanti vagy centrumtertii-
letekre korlatozodik, mikdzben tisztaban vagyok azzal, hogy ez egy sziik latdmez6. Ugyan-
akkor, bar a perifériak oktatasi vilaga nem kertil eldtérbe, mégis a hatterében huzodik annak
a leirasnak, amit nyujtok e részben.

A tomeges iskolaztatds elterjedésével gyakorlatilag egy id6ben, a 20. szazad els6 felében,
megsziiletett az iskolakritika, amely a ,,hagyomanyos” fegyelmezd, szabalyozé iskolaként
dbrazolt intézmény negativumait emelte ki, és vele szemben igyekezett mas megoldasokat
felkindlni. A cél az oktatas dtalakitdsa volt az in. reformpedagégidkban (Németh, 2001).
Ez az iskolakritika sokszor egyfajta tdrsadalomkritikaval kapcsolodott dssze, de alapvetGen
az alakulo kozéposztaly kritikdja volt, amely a gyermek jollétét, onallosagat, egészségesnek
tekintett fejlddését allitotta inkabb kozéppontba, és nem tett fel kérdéseket az oktatas rend-
szerszinti problémaival kapcsolatban. A reformpedagdgiak nem is tudtak igazi reformot,
athaté valtozast hozni az intézményes oktatdsba, hanem sokféle, alternativ lehetdségként
élnek tovabb, az azdta sziiletett tovabbi alternativ mddszerekkel, megkozelitésekkel egyiitt.
A pedagégia tudomdnyara nagyon fontos hatast gyakoroltak ezek az irdnyzatok, meglatasa-
ik kanonizalédtak a neveléstudomanyban, és, bar a mai napig kihivast jelentenek az iskola
vildgdra, csupan kérdést felvetd alternativak maradtak (Rapos, Gasko, Kdlman és Mészaros
2011). A reform helyett az alternativitas diskurzusa lett a meghataroz6, amely raadasul azt
sugallja, hogy az oktatas egyfajta szabad versenye az egy szinten all6, kiillonb6zé mddsze-
reknek, megkozelitéseknek, amelyekbdl mindenki szabadon vélaszthat. Igen, az alternativ
iskola valasztasi lehetéség, de leginkabb a kozép- és fels6 osztaly csaladjai szamara, akiknek
nem csak szabadsaguk, de mddjuk is van erre. A korabban hétranyos helyzetii fiatalok sza-
mara elindult kezdeményezések is, mint pl. Summerhill, ma mar t6bbségében az anyagilag
tehet6s csaladok szdmara nyitva 4llo, alternativ valasztasi lehet6ségek az oktatasban. Az ok-
tatasi rendszert gyakorlatilag valtozatlanul hagyo reformpedagégidk és az ezekre nagyban
épité tudomanyossdg megmarad a burzsoazia szolgalatdban azzal, hogy a gyermeki indivi-
duum (kiilénosen lélektani) dimenzidira, a pedagdgiai mddszerekre, a tanar-didk viszonyra
fokuszal, figyelmen kiviill hagyva a kapitalizmus mint rendszer elnyom¢ igazsagtalansagait,
miikodési modjat. Ahogyan Bourdieu élesen megfogalmazza:

»..az etikai és politikai krédokkal szemben kinyilvanitott semlegesség, s6t a hatalommal val6
tiinteté szembefordulds csak még lathatatlanabba teszi azt a hozzajarulast, amit a fennallé rend
fenntartasahoz egyediil az oktatasi rendszer képes nytjtani” (1974: 84).

A reformpedagogiak iskolakritikdjanak radikalizalodasaként is értelmezhetdek az isko-
latlanito, illetve antipedagogiai megkdzelitések, amelyek az iskola mint intézmény meg-
szlintetését szorgalmazzak (pl. Illich 1971), vagy arra hivjak fel a figyelmet, hogy maga
a pedagbgiai gyakorlat a felnéttek nem legitim hatalomgyakorlasa a gyermek folott
(Braunmiihls [1975] 2006; Ulmer 1987). Ezt a radikalis tendenciat azonban nem kdveti
a kritikai pedagogia, bar érzékeny annak kérdésfelvetéseire (a pedagogiai cselekvés mint
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hatalom; az iskola valtozé szerepe, elnyomo jellege stb.). Ennek oka lehet tobbek kozott
az is, hogy a nem centrumorszagokban az iskola valoban a fejlédés, mobilitas zaloga le-
het az elnyomott kisebbségek és a munkasosztaly szamara, és Paulo Freire (s kovetdi)
perspektivajaban az iskola épp a tarsadalmi atalakulas egyik eszkdze, természetesen akkor,
ha felszamolja szegregald, hegemonikus kulturakdzvetitd, egyenl6tlenségeket reprodukalod
jellegét, és ha bels6 életében is demokratikus tereppé valik (Giroux 1988). Egy érdekes
feminista Gjraolvasatat adja az iskolanak mint tarsadalmilag pozitiv szintérnek bell hooks’
(1994). A sajat torténetét meséli el. Ebben az otthon olyan helyként jelenik meg, ahol mas-
valaki rola kialakitott képéhez kellett alkalmazkodnia, amely meghatarozta, ki 6 és kinek
kell lennie; az iskola viszont olyan helyként, ahol elfelejthette ezt a szelfet, és ujraalkot-
hatta (reinvent) 6nmagat. Az iskola ebben a narrativaban a csalad elnyomdasaval szembeni
demokratikus terep.

A jelenlegi nemzetkozi (leginkdbb centrumorszagokra vonatkozd) tendenciak az okta-
tasban a folyamatos szakmai fejl6dés, kompetenciak, tanulas (learning), sztenderdek, tel-
jesitmény (performance) és elszamoltathatdsag — és az utobbi években az entrepreneurship
— kulcsszavai mentén irhatok le. Ezeket azonban tobbféle kritika éri. Gert Biesta (2006)
nevelésfilozofus példaul ugy véli, hogy a learning nyelvezet és menedzserializmus a neve-
1és-oktatdst modszerekre és kimenetekre sztikiti le, mikozben itt egy ennél atfogdbb, nem
eredménykozpontian szabalyozhaté folyamatrdl van szd, amelyben a személykozi kapcso-
latok és az etikai cselekvés a mérvado. A kritikai irdnyzat a tandrok folyamatos szakmai
fejlédésének és képzésének diskurzusaival jorészt azonosulni tud, ha a tandr mint aktiv,
organikus értelmiségi képéhez kapcsoljuk, viszont a sztenderdek, az elszamoltathatosag és
a kompetencidk kozéppontba helyezésében a téke nem is rejtett szabalyozasat latja (pl. az
OECD szervezetén keresztiil). A fiatalok ,,munkaerépiacra szitkséges” kompetenciainak fej-
lesztésével a kapitalista termelés szdmdra megfelel6 munkasokat formal a rendszer. A neo-
liberalis teljesitménymérés, elszamolas, hatékonysag koncepcidja mentén pedig valdjaban a
piac kontrollja valdsul meg, amely 6sszhangban van az oktatas piaci visszavételének (privati-
zacidjanak) szintén egyre er6s6dé tendencijaval (Macrin, Hill és McLaren 2010). A kritikai
pedagogia az elszamoltathatosaggal kapcsolatban f6lteszi a kérdést, hogy ki is ellendrzi en-
nek folyamatat, kinek az érdekében torténik, s kinek a hatalma érvényesiil altala. A szakmai
diskurzusok valéjaban nem artatlanok, és nem is pusztan szakmaiak, mert a kompetenciak
reflektalatlan sztenderdizalasaval és kozéppontba allitasaval a téke szolgalatiban allnak, és
a neoliberalis hatékonysdgideoldgia eszkozeivé valnak. Ez utdbbi annak a burzsoa érdek-
nek az ideoldgiai megtestesiilése, amely szamara az oktatas legfontosabb feladata a t6két
termeld hatékony munkaerd Gjratermelése. Persze retorika szintjén, az ,oktatdsevangéli-
umban” (Vajda 2013) a hatékonysag szempontjat kiegésziti a méltanyossagé (OECD 2012),
de e mogott is valojaban ott van a piaci érdek: a leszakaddk a gazdasagi novekedés (értsd
profittermelés) szamara veszélyesek, eltartandé csoportként hatraltat6 tényez6t jelentenek.
Az OECD dokumentumait sokszor akar a tarsadalmi valtozasért is elkotelezett szakembe-
rek irjak, és ezért természetesen sokféle végiggondolt elemzés és stratégia szerepel benniik,
amelyek valdban hozzajarulhatnak példaul az iskolai szelekcié csokkentéséhez vagy az isko-

7 bell hooks kévetkezetesen igy, kisbettivel irja a nevét mindenhol, és az 6t idéz6k tobbsége is! (Nyilvan egy a
»személyre” masképp tekinté feminista gesztus rejlik e mogott az iraismdéd mogott.)
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lai drop-out elkeriiléséhez. Problémit jelent azonban, hogy az emberileg és szakmailag jo
szandékd megkozelitések nem szdmolnak sem a rendszer mélyebben rejlé, a fenti problémdk
gyokereit jelentd tényezdivel, sem pedig a méltanyossag diskurzusanak burzsod, reakcios
ideologidhoz kotottségével. Ez utobbi megallapitas igaz a népszert, reformokat is meghata-
rozd pedagogiai konstruktivizmus legtobb irdnyzatara is® — kivéve a szocialis konstruktiviz-
mus egyes megkozelitéseit —, amelyek az individuum tanulasat allitjak kozéppontba, kihagy-
va a kozosségi és tarsadalmi dimenzidt, s igy valdjaban fékezd erejiek a tdrsadalom atala-
kuldsa szempontjabdl. Az ideoldgiai probléman tul pedig az is latszik, hogy — mikozben az
OECD kiadvanyai a komprehenzivebb’ iskolarendszer mellett tornek landzsat — az alapvetd
kiilonbségek a tarsadalmi rétegek eltérd iskoldztatasat illetGen egy az egyenlStlenségeket
mérséklé rendszerben is megmaradnak. Az oktatds privatizacija, menedzseri szemléletii és
kompetencialapu atalakitdsa pedig alapvetden a t6ke érdekeit szolgalja. Az OECD-nek pe-
dig ezek olyan meghatdrozé iranyvonalai, amik fontosabbak az ily médon valéjaban erétlen
méltanyossag-diskurzusanal.

A neoliberdlis tendencidk mellett emlitést érdemelnek nemzetkozi szinten a neokonzer-
vativ trendek is, amelyek szintén sokfelé valtak népszertivé. Ezek kritikusan viszonyulnak
a neoliberalis megkozelitésekhez, de teljesen mas indittatasbdl: az iskola régi nimbuszat és
tekintélyét siratjdk, a nemzeti/republikanus és a keresztényként értelmezett értékek tjra ko-
zéppontba allitdsat szorgalmazzak, vagyis az oktatds elitizmusat, burzsoa erkolcsiség iranti
elkotelezettségét féltik és mozditjak el6.

Decentralizalt, liberalis hazai oktatas

Az utobbi évtizedeket Magyarorszagon is meghatarozta a reform gondolata az oktatasban.
Ez egészen 1985-re nyulik vissza. A datum olyannyira jelentds, hogy van olyan narrativa,
amely a pedagogiai rendszervaltas datumaként adja meg ezt az évet (Bathory 2001). To-
vabbi mélyebb elemzést igényelne az, vajon milyen politikai-gazdasagi-kulturalis tényezok
jérultak hozza ehhez a fordulathoz. Az tény, hogy az enyhiilés éveiben a pedagogiaval
foglalkozo értelmiség az angolszasz modellt jelenitette meg kdvetenddként, és e csoport
hangja érvényesiilni tudott aztan policy szinten is, évtizedekre meghatarozva az oktatas-
politikat. Az ekkor elfogadott 0j kdzoktatasi torvény a decentralizalas iranyaba mutatott,
teret adott az iskolai és tanari autonomianak és az alternativitdsnak. Ez valoban gyokeres
valtozas volt a kozpontilag rendkiviil erésen szabalyozott el6z6 évtizedek oktataspolitika-
jéhoz viszonyitva. Ezt az iranyt vitte tovabb aztan a rendszervaltas utan az 1993-ban elfo-
gadott 0j kozoktatasi torvény, amely szamos modositassal egészen 2010-ig volt érvényben.
Szabadsag, pluralizmus, autondmia és nemzeti identitas voltak a f6 ideologiai szlogenek,
melyek meghataroztak a valtozas folyamatat. Mikdzben vita volt arrdl — kiilonosen az ala-
kulé Nemzeti Alaptanterv vonatkozasaban —, hogy mit is jelentenek a ,,nemzeti értékek” és
hogyan jelenjenck meg az oktatasban, az ellenzék és a kormany megegyezett abban, hogy

8 Ez azt allitja, hogy a tuddst nem befogadjuk, hanem valdjaban mi konstrudljuk meg az elménkben, és ezért a
tanuldsnak is ezt a személyes tudaskonstrualast kell segitenie (Nahalka 2002).

9 A szelektaldval szemben a komprehenziv rendszer biztositja a tanulok folyamatos el6rehaladdsét a rendszer-
ben, ezaltal mérsékelve a tarsadalmi kiilonbségekbdl adodé eltéréseket, esetleges lemaraddsokat az oktatasban.
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egy decentralizalt oktatasi rendszert kell felépiteni, amely szdmos kérdésben autonémiat ad
az iskolaknak és a tanaroknak, és szabad valasztast kinal a sziiloknek.

A szakirodalom megegyezik abban, hogy a 90-es években Magyarorszagon Eurdpa egyik
legdecentralizéltabb oktatasi rendszere jott létre (Radd 2011; Haldsz 2010). Ez magaval hoz-
ta az iskolarendszer rendkiviili sokféleségét egyrészt a hat- és nyolcosztalyos gimnaziumok
megjelenésével, masrészt szamos alternativ és egyhazi iskola alapitdsaval. Az allam azzal is
eldsegitette a nem allami oktatdsi szektor meger6sodését, hogy tamogatast nyujtott a nem
allami fenntartasd intézményeknek is a kozponti koltségvetésbol, kiillonosen az egyhazi is-
kolaknak, amelyek a kiegészité normativa miatt igy gyakorlatilag szinte teljes dllami finan-
szirozast kaptak. A decentralizalas teret engedett az iskolak kozotti killonbségek megeréso-
désének is, és a magyar oktatdsi rendszerben egyre er6sodott a tendencia, hogy a kiilonb6z6
tarsadalmi rétegeknek kiilon iskoldjuk van. Ennek a szabadsag nevében létrehozott és en-
gedett szerkezeti sokféleségnek a kovetkezménye az, hogy a magyar iskolarendszer erétel-
jesen szegregalo és szelektiv. A korai szelekci6 killondsen hozzajarul ahhoz, hogy a magyar
oktatasi rendszer nem csokkenti a tarsadalmi kiillonbségeket, hanem Ujratermeli (Berényi,
Berkovits és Erdss 2008). Mikozben szamos szakember hivta {6l a figyelmet erre a prob-
lémara, a rendszer valédi atalakitdsahoz egyik politikai erd sem mert hozzafogni. Igy mi-
kozben a rendszervalté elit és a hozzajuk kapcsolddé szakértSk valoszintileg jé szandéktan
teremtették meg a szabadsag elvén alapuld uj oktatasi rendszert Magyarorszagon, folytatva a
létezett szocializmusban elindult folyamatokat, ezzel valdjaban a t6ke szolgalataba allitottak
az iskolat. A jelenleg is tovabbélé struktira végsé nyertese ugyanis a tarsadalmi egyenl6t-
lenségek Ujratermelésében érdekelt nagyt6ke vagy hatalmi elit (Szalai 2006). Az alul 1év6
rétegekbe sziilet6 gyermekek koran szelektalddnak, sokszor mar be sem jutnak a ,,j¢” altald-
nos iskolakba, s killonosen nem a ,,jé” kozépiskoldkba. Ezzel tobbségiik sorsa egyértelmtien
az, hogy kevésbé jo oktatdsban részesiilve munkaer6-piaci és tarsadalmi helyzetiik hasonld,
s6t rosszabb lesz, mint a sziileiké. Ez fiiggetlen a képességeiktdl. A kozéprétegek, kiillono-
sen a hatalmi elithez nem tartozok, latszolagos el6nyds helyzetiik ellenére (amely igaz az
alsobb rétegekkel szemben) val6jaban tobbségében csupan ahhoz kapnak kompetenciakat
és ,jogositvanyokat” (diploma), hogy a munkaerépiacon jol kizsakmanyolhaté munkaerd
lehessenek. Rdadasul az utdbbi évtizedek felsdoktatasi expanzidja az értelmiségi 1ét képével
kecsegteti a fiatalok nagy tomegét, mikozben diplomajukkal az értelmiségi (gondolkodo,
kritikus, 4talakito) jellegi munkatdl igencsak tavoli poziciokat tolthetnek be, példaul mint
telefonos operatorok, iigyfélszolgélati asszisztensek, titkarok stb. Szalai (2006) bemutatja,
hogy még a hatalmi elithez kapcsol6do kozéprétegek helyzete is ellentmondasos, és nemzet-
kozi viszonylatban és bizonyos szitudcidkban szintén a kizsakmanyolas aldozatai. Az oktatas
akozéprétegek szamara jar ugyan elényokkel, de 6k szintén ebben az ellentmondésos, a téke
altal uralt kontextusban dolgoznak aztan a tarsadalomban, amit az oktatas is jol kiszolgal.

Fontos jelenség, hogy kis szakmai korokon tul, amelyek az oktatasi szelekci6 tarsadalmi
problémajara hivjak fel a figyelmet, a tarsadalomban erds a konszenzus arra vonatkozdan,
hogy az iskolak kozotti killonbségek, az iskolak kozotti szegregacid ,,igy van jol”. Ennek
egyik oka, hogy az empirikus bizonyitékok ellenére fennmarad vagy sikeriil fenntartani a
tarsadalomban azt az elképzelést, hogy aki jobb iskolaba kertil, az a képességei alapjan keriil
oda, és ez legitimadlja a szelekcidt. A masik ok pedig az a jelenség, amit Freire ([1970] 2000)
ir le részletesen, amikor azt elemzi, hogy az elnyomott interiorizalja az elnyomot. Egyrészt
természetesnek veszi sajat elnyomasat, nem latja at tarsadalmi természetét és igy a (rend-
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szerszint(l) valtozas lehetségét, masrészt a valtozast abban latja, hogy maga is elnyomé-
va valjon, a masikon feliilkerekedjen. Az iskolarendszer szintjén ugyanigy érvényesil ez,
amikor kizsakmanyolt rétegek nem veszik észre, hogy az iskola a kizsdkmdnyold rendszer
fenntartasahoz jarul hozza, és amikor a ,,mindenki szamara legyen j6 az oktatas” elve he-
lyett ,,a jobbnak csak legyen jobb” gondolata érvényesiil, remélve és feltételezve, hogy majd
én is e ,,jobb” része lehetek. Nehéz ebbdl a rendszerszintii versenyfolyamatbdl kilépni, hi-
szen még akar a komprehenziv iskolarendszer mellett elkotelezett baloldali értelmiségiek is
— érthetéen - legtobbszor elit iskoldba iratjak gyermekeiket. Végiil egy masik fontos tényezd
az oktatasrol valé gondolkodas tekintetében, hogy a lecstiszd rétegekben jelen van a Willis
([1977] 2000) altal elemzett iskoldval valé szembenallas, amely meger6siti a lecstiszast, fenn-
tartja vagy még elénytelenebbé teszi e rétegek poziciojat (Berényi, Berkovits és Erdss 2008).

Hazai liberalis reformok és kudarcok

A narrativa, amit fentebb felvazoltam a magyar oktatasrol, inkabb egységesen beszéli el
azt, és nem a szokasos kormanyvaltasok ¢€s eltérd, hullamzo reformok torténetben. Nem
véletleniil. Ha kritikai szemmel nézziik az elmult hiisz év torténetét, akkor az latszik, hogy
az ujkapitalizmus oktatasi rendszere mind a magyar, mind pedig a kiilfoldi téke érdekeit
kiszolgald rendszer volt, és ezen egyik kormany sem valtoztatott.'” A vitdk egy része iga-
zabol szimbolikus volt — ahogyan a bevezetett valtoztatasok is. Az 1998-ban megvalasz-
tott Fidesz-kormany visszavett ugyan a decentralizaciobol a kerettantervek bevezetésével,
de ez inkabb szimbolikus gesztus volt, hogy szembe tudjon szallni retorikailag a korabbi
liberalis kormanyzattal (és szakértdivel). Ne feledjiik, hogy ugyanez a kormany vezette be
a mindségbiztositas rendszerét, amely tag teret nyitott a menedzserializmusnak az oktatas-
ban, s igy a hazai kozoktatast a nemzetkozi elszamoltathatosagi diskurzusokba és gyakor-
latokba agyazta. A masik téréspontot a két tabor kdzott az alternativitas jelentette. A 90-es
években és a 2000-es évek elso félében az egyik fontos diskurzus és vita az oktatasban az
alternativitas koriil folyt. Az alternativ iskolak helye, szerepe és modszertani ujitasaik ké-
pezték a vita targyat. A liberalis oldal erésiteni akarta szerepiiket, mig a konzervativ nem.
Ahogyan azonban lattuk, az alternativitas dnmagaban a rendszer problémaira nem hoz meg-
oldast, sot attételesen megerdsiti az egyenl6tlenségeket. A hazai alternativ hagyomanyra is
igaz ez. Az ilyen iskolak egy része a fizetdképes (felsd) kozéposztaly intézményeivé valt
(Alternativ K6zgazdasagi Gimnazium, K6zgazdasagi Politechnikum) — eltéré modon, de —
elitiskolava (barmennyire is el akarjak hatarolni magukat ezen intézmények a ,,versenyistal-
l6nak” mondott elitiskolaktol), masik résziik pedig a hatranyos helyzetii fiatalok oktatasat
vallalta magara, sokszor kiszolgalva a szegregacio igényét és megszabaditva ezzel az okta-
tasi rendszert, a ,,normal” iskolakat a valddi inkl(zid terhét6l. Az alternativitas elOretdrése
(nem modszertani, hanem rendszerszinten) végso soron azt az oktatasi pluralizmust erésiti,
amelyhez teljesen egységesen nem nyult hozza érdemben egyik korméanyzat sem. Es itt
talan még nagyobb a feleldssége a liberalis oktataspolitikanak, mert a hozza kapcsolodo

10 Szeretném kihangsilyozni, hogy itt nem arrél van sz6, hogy osszeeskiivés-elmélet modjan azt feltételezem,
a nagyt6kések végig tudatosan, megtervezetten alakitottak volna a magyar oktataspolitikat. Itt rendszerelemzésrdl,
a rendszer miikodésérdl van sz6, amely még akkor is igy miikodik, ha a tagjai teljesen jo szandékuak, illetve ha
nincsenek ilyen uralmi szandékaik, amik ugyanakkor természetesen néha lehetnek és vannak.
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balliberalis értelmiség és szakemberek erdteljesebben hivtak fel a szelekci6 problémajara a
figyelmet, de azon tul, hogy a retorika szintjén a szegregaciot elfogadhatatlannak mondtak
ki — néhany, az atfogd kérdést nem megoldd aprod 1épésen kiviil, mint az iskoldk egyfaj-
ta korzetesitése —, nem tettek azért, hogy ez valdban (rendszerszinten) megsziinjon. Tény,
hogy ez nagyon nehéz lett volna, mert a partoknak azzal az elittel kellett volna szembemen-
nilik, amelynek a kegyeit keresték (kiillondsen a hazai burzsoazia), és azzal a kdzéposztaly-
lyal is szembetaldltdk volna magukat, amely az oktatdsra vonatkozo, az egyenl6tlensége-
ket legitimald diskurzusokat internalizalta. A 2002-es kormanyvaltas utan, a OECD-féle
PISA-vizsgalatra alapozott valsagnarrativa mentén kialakitott, a kompetenciaalapusagot
¢és tananyagcsokkentést eldtérbe allitdé reform szintén csak tovabb mélyitette az oktatasi
rendszer alapproblémadit. A PISA-vizsgalat eredményeire egyébként érdemes odafigyelni,
de fontos azt is latni, hogy a méréssel szemben szamos kritika fogalmazhat6 meg, mint a
nemzetkozi 0sszehasonlitds problematikussaga, a kulturalis kiilonbségek figyelmen kiviil
hagyasa és végiil kritikai szemmel az, hogy piaci alapon konstrudlt tudast kérnek szamon,
igy a vizsgalatok a piaci kontroll attételes eszkozei lesznek. 2005-ben tortént kisérlet arra,
hogy egyfajta csendes rendszerkorrekcioval szegregaciot gatlo tényezok keriiljenek a koz-
oktatasba. Az ekkor médositott (és a 2007/2008-as tanévben eldszor alkalmazott) kozokta-
tasi torvény arra kotelezte az iskolafenntarté dnkorményzatokat (amelyeknek tobb intézmé-
nye volt), hogy a beiskolazasi korzethatarok meghtizasaval esélykiegyenlitd szempontokat
érvényesitsenek, de a reform szintén nem tudott valodi valtozast elérni a kijatszatod szaba-
lyozas miatt (Neumann és Zolnay 2008).

Kétségtelen, hogy a (bal)liberalis reformok ambiciézusak voltak, és szamos olyan elemet
tartalmaztak, amelyet egy kritikai elemzés is pozitivan értékelhet: az alapfoku oktatas meg-
erdsitését, a diszkriminacid explicit tiltdsat az iskolaban, a tandri szakma és értelmiségi auto-
némia megerdsitését, a gyerekeket figyelembe vevd sokszint mddszertan elémozditasat. Azt
se felejtsiik el, hogy a Medgyessy-kormany hajtotta végre az évtized legnagyobb pedagdgus-
béremelését, amelyet egyesek osztogatasként értelmeztek, masok szerint viszont mdr itt volt
az ideje, s6t elkésett intézkedés volt. A reformok azonban azon tul, hogy kritikai szemmel
elégtelenek voltak, valdjaban céljaikat tekintve is nagyrészt kudarcot vallottak, nem szerve-
stiltek a kozoktatasba és nem folytatodtak. Tobb kutat6 (példaul Zsolnai 2003) is kiemeli,
hogy a valtoztatasok nem voltak szakmailag jol megtervezettek. Mire a szakmai meglatasok-
bdl politikai dontés lesz, igencsak atalakulhatnak, és a politikai retorika és érdekalapt cse-
lekvés oltaran gyakran folaldozddnak a szakmai arnyaltsag dimenzidi. Ebben az esetben is
ez tortént. A masik probléma a reformok bevezetése, implementacioja és végrehajtasa koril
volt. A kiilonb6z6 érdekeltek, kiilonosen a tandrok és a tandri szervezetek nem vettek részt
megfelel6en a kidolgozasaban, a valtoztatasokat 6k gyakran érezték autoriter, feliilr8l jovo
kezdeményezéseknek a kormany részérdl, amivel nem tudtak azonosulni. A négyévenkénti,
szeszélyesnek tiné valtasok is erdsitették a tavolsdgot a dontéshozok és gyakorld pedago-
gusok kozott. Ok a policy-csinalokban az iréasztalndl Gjabb és djabb reformokat kitalalo
hivatalnokokat, illetve szamité politikusokat lathattak. A tanarok és az iskolak sokszor azt
érezhették, hogy nyomas alatt vannak, de nem kapnak elegendé tdmogatast az 6nallé ter-
vezéshez és cselekvéshez. A pedagdgusok autondmidjat noveld intézkedések valdjaban az 6
fejiik felett torténtek, még inkabb novelve a tanari palya kiszolgaltatottsagat, és megerGsitve
a tanar mint ,végrehajtd” (és nem aktiv alkoté értelmiségi) képét. A Hiller Istvan vezetése
alatti stratégia — amely a nem nagy valtoztatdsok elvét kovette, de a tanari és iskolai elsza-
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moltathatdsagot er6sebben szabdlyozta — ezutdn nem tudott valtoztatni a tandrok és iskoldk
jo részének ellenséges hozzadllasan, rossz kozérzetén. Az egész utdbbi huszonharom év ok-
tataspolitikdjat jellemzi az is, hogy a tanarok tdrsadalmi megbecsiiltségét, alkotd értelmiségi
1étét nem sikeriilt eldmozditani. A reformokba belefaradt, magat marionettbabunak érz
tanari szakmai kozosség igy jo végrehajtoja lehet az iskolai ,,tomegtermelés” munkdjanak a
kapitalista munkaerépiacra.

A reformok kudarcanak egyik fontos kovetkezménye lett, hogy megnyitotta az ajtét a
konzervativ fordulat el6tt. Erdsithette azt a tendenciat is, hogy diskurzus szintjén a liberalis
megkozelités lett a mainstream, uralkodd, és ezzel szemben a fiatalok is sokszor a konzerva-
tiv, sGt széls6séges jobboldali nézeteket értelmezték frissként, lazadoként. A kozépgeneracid
a liberalis leépitésként megélt, bizonytalansaggal teli kor utan szintén egy stabil berendez-
kedésre vagyik. Erre rimel Szalai Erzsébet (2012) elemzése, aki az j 35-50 éves generaciot
mint oroszlannemzedéket irja le, akik a lebontas utdn a stabilizalas feladatat hajtjak végre, az
Ujkapitalizmus szentesitett viszonyait, az er6seknek a gyengék feletti uralmat rogzitik.

A jelenlegi valtozasok: neokonzervativ fordulat

Az 1j parlament egyik els6 elfogadott torvénymodositasa (Btk.) volt 2010-ben, amely a
tanaroknak kozfeladatot ellaté személyként kiilonleges védelmet adott. Ez az alapvetden
populista dontés, amely reakcié volt a médiaban hisztérikusan abrazolt Gn. ,tanarverések”
jelenséggére, jellegzetes nyitanya volt az 0j, egyértelmiien neokonzervativ fordulatnak az ok-
tatasban. Az intézkedés a tanari tekintély visszaallitasanak olyan mesterséges modja, amely
ekozben figyelmen kiviil hagyja a sokszor elnyomott helyzetben 1év6 gyerek problémajat,
a tanari hatalom elnyomo voltanak kérdését, a tekintély autoriter megerdsitését hozza ma-
gaval, és azt lizeni, hogy nem pedagogiai modon kell megoldani az agresszié problémait,
ha az a tanarral szemben torténik. A hagyomanyok, a tekintély és a biintetés konzervativ
hagyomanya jol tetten érheté ebben a gesztusban és a kormany tovabbi intézkedéseiben. Ez
a retorika szintjén a neoliberalis kompetencialapusaggal és menedzserializmussal szembe-
helyezkedd reform valdjaban minden eddiginél egyértelmiibben és nyiltabban a sajat osz-
talyanak érdekeit kiszolgalo oktatast teremt, amelyet kdzpontilag tarthat teljesen kézben:
ideologiailag és szervezés szempontjabol egyarant. Ebbe az iranyba mutat a 16 éves korra
csokkentett tankotelezettség, az iskolak allamositasa, a Nemzeti Alaptanterv ideologiai tar-
talmakkal valo feltoltése, az egész napos iskola kényszere, az egyhazi befolyas novelése, az
elitoktatas megerdsitése és az iskolai demokracia csdkkentése, csak hogy néhanyat soroljak
ol a bevezetett ujdonsagok koziil. Az olyan intézkedések is problémasak, amelyek elsd
latasra mas iranyba hatnak. A leszakadok ,,felzarkozasat” segiteni hivatott Hid-programok
példaul alapvetéen szegregald jellegliek, és igy nem szolgaljak az oktatasi egyenl6tlensé-
gek csokkenését, az életpalyamodell pedig valdjaban szintén a pedagdgusok kontrolljanak
és megregulazasanak eszkozeként funkcionalhat. A tanari béremelés sokkal inkabb latszat-
intézkedés, mert nagyon sok pedagégusnak nem emelkedett a potlékok megsziinése utan
a bére, illetve a magasabb bérért valojaban sokkal tobb munkat kell végeznie. Az EU-s
palyazatok nyoman mindekozben erételjes fejlesztések zajlanak az oktatasban, amelyek
pozitiv hatasokat hozhatnak, de valdsziniileg nem tudjék ellenstlyozni a reform artalmait.
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Kilon megemlitend6 a tdrsadalomtudomanyi értelmiség szisztematikus szétverése
(Szalai 2012), az egyetemek megregulazasa és a tanarképzés dtalakitasa, amelyek szintén e
neokonzervativ politika részei. A pedagdgusképzéshez kapcsoldédé valtozasoknak tobbféle
értelmezése lehet. Vannak olyan baloldali értelmiségiek, akik azt mondjék, hogy a korabbi
bolognai rendszer(i (liberalis) tanarképzési reform a kompetenciaalapisag szemléletének
adott teret, feleslegesen tulértékelve a pedagdgiai-pszichologiai kurzusok sulyat, amelyek a
prakticitast képviselik a valodi értelmiségivé formalast add szaktdrgyi képzéssel szemben.
Ezzel ellentétes mddon gy is meg lehet kozeliteni a korabbi reformot, mint ami a kozép-
osztalyi elitoktatashoz sziikséges tanarképzés helyett a specifikusan tanari, szakmai tanulast
helyezte elétérbe, a tanarsagnak igazi, 6ndllé szakmai arcot adva: azzal, hogy mesterkép-
zésben elvégezhet6, a BA utdn (tudatosabb valasztas!) felvehetd és pedagdgiai-pszichold-
giai tdrgyakbdl (tehdt a tandri és nem szaktdrgyi szaktuddsbol) kiindulé képzés lett. En a
tanarképzésben a bolognai reformot kritikai szemmel is alapvet6en pozitivan értékelem, és
ez utobbi véleményt osztom, azzal, hogy a pszicholdgia mellett/helyett sokkal tobb szociold-
gianak kellene megjelennie a tanarképzésben. Ennek fényében a jelenleg bevezetett osztatlan
képzés kiltigozza a korabbi valtozasok elnyeit, és enged a szaktargyakhoz kapcsol6do, a pe-
dagdgia térnyerését gyanakvoan figyelé egyetemi lobbi érdekeinek. A jelenlegi tanarképzési
szabalyozds egyébként hibrid, mert egyszerre jelenik meg a tantargyi tanitast kézéppontba
allit6 és a kompetenciaalap, a didkok tanuldsat kiemel megkozelités, amely a szoveg szint-
jén is fesziiltségekhez vezet a dokumentumokban.

Nem vallalkozom most e tanulmdnyban arra, hogy a jelenleg zajl6 folyamatokat, szaba-
lyozasi dokumentumokat és a mogottiik allo tarsadalmi-politikai-gazdasagi tényezoket rész-
letesen elemezzem, de a felvazolt tendenciak vészjosloak, és csak annak a kritikai szemmel
rombolo, reakcids folyamatnak a folytatdsat és meger6s6dését hozzak, amely az oktatast a
rendszervaltas 6ta az Ujkapitalizmusban jellemezte. S6t a korabbiakban legaldbb diskurzus
szintén megjelend esélykiegyenlités és inkluzio kérdése is veszitett erejébdl, és a liberalis
politika néhany pozitiv eleme is elveszett, amely az iskolai demokraciat, az alapfoku oktatas
megerdsitését, a tanari értelmiségi autonémiat és a tanulokra fokuszald tanarképzést moz-
dithatta volna el6.

Mégis: a jovo reménye

A fent bemutatott kritikai narrativa nem vazol fel biztaté képet sem az elmult évek, sem a
jOvo lehetséges folyamatait illetéen a kozoktatasban. Nem gondolom, hogy elbeszélésem
sajatos autoritassal birna mas elbeszélésekhez képest. Nyilvan kikezdhetd, megkérddjelez-
hetd, és csupan néhany dimenzidjat dleli fel a kozoktatas vilaganak.! Ezzel egyiitt is ugy
gondolom, hogy ennek a megkdzelitésnek nagyon fontos szerepe van, kiilondsen egy olyan
szakmai kozegben, amelyben az oktatashoz kapcsolodnak ugyan baloldali diskurzusok, de
a rendszerkritikai perspektiva szinte nincs jelen. Egy kritikai pedagogusnak kotelessége
hangot adni ennek a megkozelitésnek. Ez az egyik modja annak, hogy szolgaljuk a jovét,

11 Példaul kimaradt az iskola belsé vilagara koncentral¢ etnografiai perspektiva, amelyet én magam is fontosnak
tartok és mtvelek is (Mészaros 2011).
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fenntartsuk a reményt. Kiilondsen azok érdekében és azok hangjat megszolaltatva, akik
vesztesei ennek a torténetnek: akik kirekesztddnek az oktatasbol, ami nem jo szamukra,
és nem is épiti a tarsadalmat, ahogyan a tanulmany elején idézett magasztos megnyilatko-
zasok allitjak. Ezt a kritikai megszolalast az a meggyd6z6dés vezérli, hogy mégis lehetne
mindségi és igazsagos, a fejlodést elémozditd az oktatas akkor, ha a rendszerszintl kriti-
kakat komolyan vevd, az iskolai reformokat a tarsadalmi valtozasokkal 6sszekotd politikai
folyamat alakitana 4t az iskolat; és ha az intézkedések demokratikusan szervezddnének — de
nem egyszertien a tobbség ideologiailag befolyasolt dontése alapjan, hanem az emberek
tarsadalmi tudatosodasat is eldsegitve. A jelenlegi tendenciak nem ezt a reményteli képet
erdsitik, a remény mégis ¢él. Egyrészt e nélkiil elképzelhetetlen az elkotelezett tarsadalmi
cselekvés, masrészt vannak biztato jelek, amelyek okot adnak a bizakodasra azt illet6en,
hogy a jovonek vannak pozitiv alternativai, legalabbis hosszu tdvon. Ilyen jel a diakok
onmagukért valo kiallasanak kétségteleniil hullamz6, de meglévd jelensége; és egy sokféle
(gyakorlati és elméleti) szakembert parbeszédben egyesitd alulrdl j6vo, partoktol teljesen
fiiggetlen kezdeményezés, az Agora Oktatasi Kerekasztal. Ez a forum nemrégiben letett
az asztalra egy atfogd, figyelemre mélté oktataspolitikai koncepciot,'? amely ugyanakkor
valésziniileg nem tud valodi tényezoként hatassal lenni a folyamatokra.
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