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EXPANZIÓ KÖZÉPFOKON
Az oktatásügy válaszai egy évtized társadalmi kihívásaira

Bevezetés

A két világrendszer a rövid 20. század csaknem egész idõszaka alatt kölcsönös kihívást
jelentett egymás számára. A társadalmak „versenyébe” az oktatásügy is beletartozott,
a közvetlen interakció ugyanakkor a piaci és a szovjet típusú rendszer között fél évszá-
zadon át minimális volt. Bár az oktatási folyamatok egymástól lényegében izolált mó-
don alakultak, az egyenlõségeszmény valamilyen formában mindkét rendszerben
megjelent. Elmondható ez az oktatásnak a reálszférához, illetve munkaerõpiachoz
való kapcsolódásáról is, de ez a két formációban elvileg és politikailag is igen eltérõ
alapokon nyugodott.1

A világháborút követõ évtizedekben a fejlett világ országaiban az oktatásban való
részvétel – mind az iskoláskorúak, mind az idõsebbek körében – hatalmas méretekben
megnõtt. Az alapjában demokratikus, de különbözõ társadalmi berendezkedésû orszá-
gokban egyaránt jellemzõvé vált a korábban magasabb végzettséghez nem jutó társa-
dalmi rétegek bekerülése az oktatási rendszer felsõ-közép, majd felsõ szintjére. Az
oktatás mint fogyasztás megnövekedett igénye értelemszerûen a társadalom felõl in-
dult, s viszonylag rövid idõ alatt vezetett a felsõoktatás tömegesedéséhez, s az élet-
hosszig való tanulás színtereinek, formáinak kitágulásához (Boli–Ramirez–Meyer
2000). Nem lényegtelen, hogy az oktatásban való részvétel kiterjedésében mindkét
nem fiataljai kivették a részüket; az iskolázottságban általában elmaradt lányok nem-
csak beérték, hanem a legtöbb helyen túl is szárnyalták a fiúkat.2 Ezt a gyökereiben
alulról szervezõdõ folyamatot az egyes nemzetállamok – mind anyagi beruházásaik,
infrastrukturális fejlesztésük, mind oktatáspolitikáik tekintetében – hosszú idõn át ki-
fejezetten támogatták, elõsegítették. Az oktatásban olyan, az expanzió össztársadalmi
kihívására is válaszolni kívánó megoldások jöttek létre, mint az egyenlõ társadalmi
esélyek biztosításának igényét magukban rejtõ komprehenzív iskolamodellek, a felsõ-
oktatásba való belépést segítõ új típusú ösztöndíjak, valamint a felnõttképzés változa-
tos formái. Mindezek hozzájárultak a korábbi monolit struktúrák fellazulásához,
színes és sokfunkciós oktatási rendszerek kialakulásához.3 S jóllehet a változások tu-
datos befolyásolására való törekvés, a politikai és szakmai kontroll igénye egyre in-
kább megjelent e rendszerekben, az oktatás társadalmi kiterjedésének gyakorlatát ez
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1 Az oktatás az államszocialista rendszerben adminisztratív és „rövidre zárt” módon kapcsolódott a mun-
kaerõpiachoz.

2 Belgiumban – egy hazánk lakosságával nagyjából azonos EU tagállamban – például 1961 és 1991 kö-
zött a 17 és 24 éves lányok oktatási rendszerben való részvétele megötszörözõdött, míg a fiúké „csak”
megduplázódott (Vanderstraeten 1999).

3 Természetesen mindez nem jelentette, s ma sem jelenti azt, hogy ne lenne elitképzés és annak különféle
formái; ennek mértéke azonban nem veszélyezteti jelentõsen a társadalmi integráció adott szintjét.



mindvégig nem kérdõjelezte meg; az expanzió lényegében máig szinte töretlen folya-
matként írható le.

Az oktatásügy mint társadalmi alrendszer elméleti kérdéseivel való, egyre intenzí-
vebb foglalkozás egyfelõl e nagyléptékû változások felismerésének és problémáik
megfogalmazásának kísérõ jelensége volt, másfelõl a makroszintû, társadalomba
ágyazott elemzések, az oktatáspolitikai cselekvésekre ható új kutatási területek (okta-
táspolitika, oktatásirendszer-elméletek) megteremtése maga is hozzájárult a fenti fo-
lyamatok alakításához. E munkák részben szociológiai, részben társadalomelméleti
megközelítésekbõl, gyakran empirikus alapokra épülve irányították figyelmüket az
oktatás dinamikus változásaira, jelentõs mértékben támaszkodva az összehasonlító
módszerekre, amelyek révén a nemzeti folyamatokon túlmutató, általánosabb össze-
függések is kibontakoztak.4

A felismert összefüggések közül a legfontosabbnak az tekinthetõ, hogy bár az okta-
tásügy kulturális – többnyire nemzeti, regionális keretekben értelmezhetõ – beágya-
zottsága és gyökerei mindenütt hatnak a fejlõdési folyamatokra, a modern,
globalizálódó társadalom és gazdaság általános kihívásaira való reagálás mintái az
egyes oktatási rendszerek fejlõdésében igen hasonlóak, lényegében univerzálisak.5 Ez
lehetõséget nyújt mind a diakrón, mind a szinkron összehasonlító elemzésre. A ma-
gyar oktatási rendszerben zajló változások tágabb összefüggésben való megértése
szempontjából mindkét idõtáv érvényes lehet.

Magyarország társadalmi-gazdasági fejlõdését történelmileg többször is a megké-
settség jellemezte, ugyanakkor egyes idõszakokban a történelem, de még inkább a je-
lentõs globális folyamatok hatása lehetõséget nyújtott – vagy kényszerített – a
kihívásokra való egyidejû reagálásra. A középfokú, s még inkább a felsõfokú képzés
széles körû kiterjedése a kilencvenes évekig elmaradt a fejlett országokban lezajlott
nagyléptékû expanziós folyamatoktól. Az elmúlt évtizedben azonban ez az elmara-
dottság jelentõsen csökkent, a középiskolázásban csaknem megszûnt, s a felsõoktatás-
ban való részvétel az ezredfordulóra elérte a legmagasabb belépõ rátát mutató
országok szintjét. Ami a történelmi léptékû társadalmi, demográfiai, valamint ezektõl
el nem választható, jelentõs mikrotársadalmi változások közepette az oktatásügyben e
rövid idõ alatt történt, azt számokban már ismerjük, s szembesültünk a folyamatok szá-
mos, diszfunkcióként értékelt jelenségével is. A komplex megértés, s ennek alapján a
tennivalók horizontját azonban döntõen az egyes, a korábbiakhoz képest új – helyen-
ként korábban már megoldottnak vélt – problémák azonnali megoldásának igénye ha-
tárolja be. A diakrón elemzés hozadéka ebbõl a szempontból az lehet, hogy a fejlett
világban lezajlott folyamatok elméleti és empirikus tapasztalatainak fényében erõsö-
dik a magyarországi oktatásüggyel kapcsolatos szakmai-társadalmi önreflexió.
Ugyanakkor – ahogyan az a mai nyugati társadalomelméleti vitákban is nyomon kö-
vethetõ – nincs lezárt, végleges válasz a társadalom, s annak alrendszerei elõtt álló leg-
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4 Néhány fontos alakjuk, így Coombs (1971) és Archer (1979, 1982) munkásságával az érdeklõdõ már a
hetvenes években és a nyolcvanas évek elején magyar nyelven is megismerkedhetett. Lásd még: Ha-
lász–Lannert 1997.

5 Ez általában ott is érvényesül, ahol a megkülönböztetés igénye erõs. Belgium két régiójában például,
amelyekben a nyelvi és kulturális identitás õrzését többek között önálló vallon és flamand oktatási mi-
nisztériumok hivatottak biztosítani, az oktatási expanzió a hatvanas évektõl a kilencvenesig mindkét ré-
gióban töretlen és hasonló mértékû volt (Vanderstraeten 1999).



újabb kihívásokra; az oktatásügy szerepérõl, feladatairól mind az egyes
nemzetállamok szintjén, mind nemzetközi keretekben élénk vita folyik. Az e vitákhoz
való hozzájárulást szolgálhatja a kelet-közép-európai, úgynevezett transzformációs
társadalmakban zajló folyamatok immár „jelen-idejû” feltárása, az ezekkel kapcsola-
tos kérdések megfogalmazása.

E tanulmány a magyar középiskolázás kilencvenes évekbeli expanzióját, annak sajá-
tos gyökereibõl kiindulva, egyszersmind a nemzetközi elemzésekre is támaszkodva
tekinti át. Az expanzióval foglalkozó szakemberek többségéhez hasonlóan a középis-
kola tömegesedésében a társadalmi igényeknek tulajdonítunk meghatározó szerepet, a
jelen elemzés ugyanakkor e jelenség oktatás- és társadalompolitikai vonatkozásaira
irányítja fõ figyelmét.

Társadalom-és oktatáspolitikai áttekintés – „dióhéjban”

Az államszocializmus idõszakában a társadalom nem volt az oktatásügyi folyamatok
alakításának autonóm szereplõje; az iskolázottság alakítása felülrõl történt és elõírt be-
iskolázási keretszámokban öltött testet. Az érettségi megszerzésének kiterjesztése a
hatvanas évek kezdetén jelent meg kiemelt oktatáspolitikai célként. E rövid idõszakot
követõen azonban – amelyet a pártpolitika egy idõre meghatározóvá váló konzervatív
erõi voluntarizmusnak minõsítettek – az oktatásban a nyolcvanas évek szinte végéig az
expanzióval élesen szemben álló, a tudatos munkaerõ-tervezési szempontoknak eleget
tevõ oktatási restrikció hatása érvényesült (Surányi 2000). A hetvenes évek közepén
született nagy létszámú korosztályoknak a középfokú iskolarendszerben való leveze-
tése már egy bomlásban lévõ pártállami rendszerben hozott döntés eredõjeként vált
„aránytartással” lehetségessé.6 Így ugyan a nyolcvanas évek végén még mindig csak
az érintett évjáratok közel fele kerülhetett be érettségit adó középiskolákba, ez azon-
ban abszolút értékben is nagyságrenddel nagyobb létszámot jelentett, mint a demográ-
fiai csúcsot megelõzõ idõszakokban.

A mennyiségi expanzió e szakaszában nem volt olyan tudatos és explicit oktatáspo-
litika, amely az érettségihez vezetõ képzés súlyának növekedését társadalmi célul tûz-
te volna ki. A folytatás még kevésbé nevezhetõ felülrõl tervezettnek, hiszen annak
közege a rendszerváltás volt. Ez alapjában rendezte át az oktatáspolitikai arénát is,
ahol új szereplõk új minõségben jelentek meg.7 A helyi önkormányzatok és az iskolák
önállósága mellett a társadalom demokratizálódása módot adott az igen gyorsan diver-
zifikálódó szülõtársadalom különbözõ törekvéseinek érvényesüléséhez is. Minthogy
az oktatás keretei nem szûkültek, s nem volt a növekedést korlátozó központi szabá-
lyozás, a kilencvenes évek elejétõl – amikor a tanulólétszám-csökkenés elérte a közép-
fokú oktatás szintjét – az adminisztratív „aránytartás” spontán „aránynövekedéssé”
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6 A korábbi beiskolázási arányok megtartása lényegében két tényezõnek volt köszönhetõ. A központi ter-
vezés megroppanása nyomán vált lehetõvé, hogy a demográfiai többlet levezetésével kapcsolatban vita
folyjék a távlati munkaerõ-tervezés és az oktatás lobbi-érdekcsoportjai között. Az „aránytartás”, s az ezt
lehetõvé tevõ középiskola-építés a vita kompromisszumának eredménye.

7 A helyi és megyei önkormányzati, egyházi és alapítványi iskolafenntartók mint tulajdonosok, az iskolai
önállóság növekedésével az iskolaigazgatók és a tantestületek kaptak jelentõs új feladatokat és hatáskö-
röket.



változott, nagymértékben az iskolák, különösen a középiskolák8 intézményi politikái-
nak következtében.

A társadalmi szereplõk, fõképpen a szülõk – már a rendszerváltás elõtt, a nyolcvanas
évek végi társadalmi-gazdasági válságjelenségek közepette is – azzal segítették elke-
rülni a lappangó válság felszínre kerülését, hogy a középiskolai továbbtanulást nagy-
mértékben egyre inkább saját igényként interiorizálták. Ez folyamatosan lehetõvé tette
a gyerekek továbbtanulásának „hozzáigazítását” az éppen aktuális középfokú kínálat-
hoz, kivéve az iskola értékítélete szerint túl ambiciózus szülõk eseteit (Balázs–Surányi
1992). A rendszerváltás után a szakmunkásképzés összeomlásából adódó feszültsége-
ket szintén a középiskolák oldották meg azzal, hogy utasítási lehetõség nélkül is haj-
landóak voltak a felvételi létszámuk növelésére (Balázs–Surányi 1993).

Az iskolák aktivitásának keretfeltételét a decentralizált irányítási rendszer, illetve a
létrejött fenntartói pluralizmus körülményei között kiteljesedett intézményi autonó-
mia9 adta, lehetõségei „megélésének” széles körét az oktatáspolitika keretszabályozási
irányba való elmozdulása, számos kérdésben, pedig hosszú, s máig nem befejezett út-
keresése teremtette meg. A tanulólétszám-csökkenés – az adaptációt, azaz valamilyen
aktivitást elvileg is magában foglaló új irányítási struktúrában – különösen az alap- és
középfokú képzés határán okozott közvetlen kihívást az iskolák számára. Erre az érin-
tett iskolák jelentõs része markáns változtatásokkal reagált, jóllehet ezek többnyire ko-
rábbi pozícióik megõrzését, helyzetük stabilizálását voltak hivatva szolgálni.10 A
korábbi tanuló-összetételt a gimnáziumok kezdetben nyolc-, majd hatosztályos intéz-
ményekké való fejlesztése látszott biztosítani.11 A kedvezõtlenebb társadalmi hátterû
tanulók visszautasíthatóságának lehetõségét az általános iskolák egy része fölfelé, ti-
zenkét-évfolyamos intézménnyé való terjeszkedéssel próbálta megteremteni. A ke-
vésbé népszerû, kiürüléssel fenyegetett általános iskolák – ha átmenetileg is –
kilencedik-tizedik osztályokat hoztak létre, az „elit” középiskolák tanulóelszívó hatá-
sának kedvezõtlen oktatásszociológiai következményeit egyes általános iskolák hat-
osztályosra való visszafejlesztéssel igyekeztek kezelni.12 A „több lábon állás”, a
vegyes (gimnáziumi és szakközépiskolai, vagy szakközép- és szakmunkásképzést
egyaránt kínáló) programok bevezetése az egy vertikális szinten belüli versenypozíci-
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8 Természetesen a demográfiai jelenségek mindig elõször az oktatás alacsonyabb szintjein – az óvodá-
ban, illetve az általános iskolában – jelentkeztek. Fontos megjegyezni, hogy a felszabaduló kapacitások
leépítése nem történt meg, s azok átalakítására sem készültek programok. Mindez alapjában az új ön-
kormányzati rendszerbõl következett. (Errõl bõvebben lásd: Surányi 2000).

9 Az intézményi autonómia sajátos célok, értékek megvalósítására nyújtott lehetõséget. Ez – amely az is-
kolák egy szûkebb, innovatív körében közvetlen célként jelent meg – az iskola fennmaradásának a csök-
kenõ tanulólétszám körülményei között való biztosítására is alkalmas volt, s együtt járhatott az
iskolaszerkezet módosításával.

10 Természetesen – az iskolák egy részében – a változásokat az intézményi önállóság körülményei között
lehetségessé váló sajátos értékek, célok kitûzése, új pedagógiai megoldások alkalmazása indukálta. E
azonban nemhogy nem mond ellent az elmondottaknak, hanem alá is támasztja azokat.

11 A nyolcvanas évek végén létrehozott iskolatípus eredetileg a minõségi középiskolázás céljára jött létre.
Ez valójában akkor is a beiskolázás „minõségén” – szelekciós mechanizmusokon – keresztül történt.

12 Az országos oktatáspolitika nem kívánta direkt módon szabályozni az iskolaszerkezetet, a tartalmi sza-
bályozás bevezetett új rendszere pedig – tízévfolyamos Nemzeti Alaptanterv (NAT), s annak 6+4-es
szakaszolása – több fajta iskolaszerkezet lehetõségét is magába rejtette. Az iskolafenntartók már csak
ezért sem gátolták meg az iskolák ilyen törekvéseit.



ót javíthatta, s egyben megfelelt egy komprehenzív típusú képzés igényeinek is. A mai
magyar középiskolai rendszer sokszínûsége döntõen ezen – a versenyszféra mûködé-
séhez sok tekintetben hasonló jelenségeket mutató – intézményi szintû folyamatok
eredõjeként alakult ki.13 E sokszínûségben az iskolák szelektivitásának, társadalmi hi-
erarchia mentén való tagolódásának jelenségei is erõsen jelen vannak (Andor–Liskó
2000).

A középfokú oktatás expanziója csak 1996-ban vált deklarált országos oktatáspoliti-
kai céllá. Mégpedig politikai értelemben igen látványosan beteljesíthetõvé, hiszen
megvalósítása valójában nem járt együtt aktuális feladatokkal. Az idõszak jogi szabá-
lyozásai alapján a 16 éves korig tartó tankötelezettség általános képzés útján való telje-
sítése, illetve a tankötelezettség távlatában (a Nemzeti Alaptanterv, a NAT
bevezetésétõl fölmenõ rendszerben) 18 éves korra való felemelése arról tanúskodik,
hogy az érintett korosztályok középfokú iskolázásban töltött idejének megnövelését
mintegy szentesítette. A tankötelezettség kiterjesztésébõl azonban nem kapható vilá-
gos válasz arra, mi legyen, mi lehet az expanzió tartalma és kimenete,14 folytatható-e a
kilencvenes években tapasztalt elmozdulás az érettséghez vezetõ képzés általánossá
válása irányába; ha igen, meddig; s hogy mit jelent ez a felsõfokú képzés, illetve a
munka világa szempontjából.15

Az idõszak országos oktatáspolitikájának meghatározó erõi a decentralizált és
deregulált irányítási rendszer által adott közvetett eszközökkel16 kívánták e kérdést ke-
zelni, elsõsorban az oktatás keretjellegû tartalmi szabályozásán, másodsorban a terüle-
ti oktatástervezés intézményén keresztül.17 Ami pedig a középiskolázás18 lehetséges
mértékének és arányának a sikeres érettségi teljesítésének útján való szabályozó esz-
közeit illeti, azt a középiskola befejezõ két évfolyama vizsgakövetelményei és a két-
szintû érettségi vizsga koncepciója tartalmazták. Ezek elfogadása, majd bevezetése
azonban jelentõsen elhúzódott, míg az elkészült megyei közoktatás-fejlesztési tervek
csupán korlátozottan váltak-lehettek képesek a középiskolázás területi társadalomra
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13 Az egyetlen felülrõl vezérelt folyamat a szakközépiskolai szektorban a kilencvenes évek elején világ-
banki kölcsönnel megvalósuló, jelentõs infrastrukturális fejlesztéssel járó modernizáció volt, amely
nagyban hozzájárult a szakképzés átalakulásához (erõs közismeretei képzés, kitolódott és új tartalmú
szakképzés, megnövekedett tanulási idõ). Ez azonban a kísérleti periódusban igen szûk körû volt, nem
járt expanzióval. A program széles körû terjedésében – immár csökkenõ, majd megszûnõ támogatás
mellett – szintén az iskolák játszottak fõ szerepet.

14 A rugalmas, 7 éves korig kitolható iskolakezdés miatt, figyelembe véve az évismétlést is, a korosztály-
ok egy része 18 éves korig nem jut még szakmunkás-végzettséghez sem.

15 Sem az oktatási rendszer, sem a társadalom a mai napig nem kíván szembesülni azzal, hogy a fejlett vi-
lágban a munkaképes korú népesség egyre csökkenõ hányada számára van hosszú távú munkalehetõ-
ség.

16 Megjegyezzük, hogy az indirekt eszközök mellett a kilencvenes években megkezdõdött felsõfokú kép-
zés kiterjesztésében az adminisztratív eszközök is fontos szerepet játszottak, mivel a felsõoktatási felvé-
teli keretszámokat központilag határozzák meg. E lépés is követte azonban a felsõoktatási intézmények
„nyitását”. (A felsõoktatás problematikája meghaladja e tanulmány kereteit.)

17 A középtávú megyei szintû oktatástervezést a közoktatási törvény 1996-os módosítása vezette be, a fel-
adatellátás és az intézmény-mûködtetés mellett a térségi oktatás-fejlesztés igényével. (Errõl részlete-
sebben lásd Balázs 1999).

18 Középiskolázás alatt a következõkben – a szakmai terminológiának megfelelõen – az érettségihez veze-
tõ iskolázást, és csak azt értjük. Amikor érettségihez nem vezetõ iskolázásról is beszélünk, a középfokú
képzés/iskolázás kifejezetést használjuk.



való komplex hatásainak számbavételére.19 Az expanzió kezelésének elvileg lehetsé-
ges harmadik útja, a középiskolázás visszafejlesztése ugyan nem (s máig nem) jelenik
meg az országos oktatáspolitika gondolatkörében, de figyelmeztetõ az, hogy az – ex-
panziót lehetõvé tevõ – anyagi és szellemi infrastruktúra túlméretezettsége, az oktatás
hatékonyságának problémái hangot kaptak már ebben a periódusban is, jóllehet fõ-
képp a költségvetési vitákban.

A kilencvenes évek végére az expanzió ismert és elfogadott tényként került be a
szakmai gondolkodásba anélkül, hogy a problémakör szélesebb társadalmi összefüg-
gései különféle szinteken és formákban tematizálódtak volna.20 A folyamat egyes sze-
replõi a társadalmi viták tapasztalatait nélkülözve, saját rövidtávú problémáik és
igényeik erõterében folytatták korábbi lépéseiket, illetve kényszerültek újakra.21 Ez
különösen a középiskola-fenntartó önkormányzatokra jellemzõ, amelyek késõ kilenc-
venes évekbeli iskola-összevonási, profiltisztítási, intézménybezárási törekvéseiben is
inkább csak a költségvetési restrikciók „lereagálása” játszott szerepet, mint egy távla-
tos, területi szintû oktatás- és társadalomfejlesztés szempontjai.

Az oktatási rendszerrel kapcsolatos társadalmi diskurzusban ugyanakkor fontos té-
mává vált az oktatás romló minõsége, amely implicit módon mindig is az oktatási rest-
rikció „jelszava” volt.22 Az 1998 utáni oktatáspolitika a minõség problémáját nem
ennek jegyében, hanem az ellenõrzés- minõségbiztosítás új rendszerének bevezetésé-
vel kívánta kezelni, a középiskola tömegesedésével kapcsolatos átfogó társadalmi kér-
dések oktatási vonatkozásaival azonban nem foglalkozott. Az oktatási rendszerben
való továbbhaladás nagyfokú széttartását az iskolaszerkezet egyes pontjainak újrasza-
bályozásával igyekezett keretek között tartani: megerõsítette a nyolcosztályos általá-
nos iskolát, mint típust,23 a szerkezetváltó gimnáziumokban pedig elõírta a 9–12.
évfolyamok fenntartását. Ezek, valamint a bevezetett tantervi módosulás24 a helyi-in-
tézményi szint önállóságának korlátozását és az állami felelõsség növelését, ugyanak-
kor a rendszer átláthatóságának javítását és kontrollálhatóságát célozták meg.25

Összességében ezen lépések nem változtatták meg a középiskola kiterjedésének to-
vábbi bõvülését.
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19 Ennek fõ oka az önkormányzati törvény; a megyei önkormányzatok jogállása volt (Errõl lásd
Agg–Pálné 1994; Balázs 1992, 1996). A megyei tervek mûködésérõl lásd Balázs, 1999.

20 A Jelentés a közoktatásról 2000 címû kötet keretében végzett sajtófigyelés szerint az oktatási expanzió
1998-99-ben önállóan nem is jelent meg témaként. Az oktatásügyet a felsõoktatás integrációja, a helyi
iskolai konfliktusok, a pedagógusbérek és a finanszírozás problémái uralták. (Halász–Lannert 2000: 33.
táblázat).

21 A közelmúltban a felsõoktatási expanzió a társadalmi viták kereszttüzébe került ugyan (Élet és Iroda-
lom), de ennek közoktatási vonatkozásai itt is kevéssé jelennek meg.

22 Ez jelent meg például a nyolcvanas évek – széles társadalmi nyilvánosságot kapott – elitoktatási vitái-
ban.

23 Ezzel végül is végét vetett az általános iskolák szintjén hosszú ideig tartó bizonytalanságnak az iskola-
fok szerkezetével kapcsolatban, egyszersmind a 9-10. évfolyamot a középfokú képzés részévé tette.

24 A mûveltségi területekre és kétévenkénti kimeneti követelményekre alapozott Nemzeti Alaptanterv
mellett egy új szintet: a tantárgyakat és azok kötelezõ idõkereteit tartalmazó Kerettantervet hozta létre.

25 Az új oktatáspolitika a tervezési rendszert is továbbfejlesztette, ez azonban már nem egy fejlesztés-ori-
entált tervezés koncepciójába illeszkedett. (Részletesebben lásd: Balázs 2001a.)



Az évtized változatos oktatáspolitikai vitáiból nem rajzolódott ki az expanzióval
kapcsolatos, egységes szakmapolitikai irányvonal. Az elsõ kormányzati ciklus nem
hozott létre távlati fejlesztési koncepciót az oktatásról. A második kormányzati peri-
ódus 1996-os koncepciója a középiskolai oktatás kiterjedésének támogatását a stra-
tégiai fejlesztés legfontosabb célkitûzéseként írta le. A középiskolába belépõk
arányát egy-két évtizedes távlatban 80-85%-ban irányozta elõ, a tankötelezettség
távlati kiterjesztésének és a szerkezeti átalakulásnak a konkrét formáit viszont a jö-
võben kialakítandó feladatnak tekintette (A magyar közoktatás… 1996). E stratégia to-
vábbfejlesztésének kísérlete még megtörtént 1998-ban, valóra váltását azonban a
kormányváltás elsodorta.26 A harmadik oktatási kormányzat úgynevezett Fehér Köny-
ve mindvégig nem került publikálásra, így annak a középiskolai expanzióval kapcsola-
tos távlati elgondolásai sem váltak ismertté.

A középfokú képzés változásainak pedagógiai eredményességérõl ma még nem le-
hetséges képet formálnunk, hiszen a „külsõ”, kimeneti eredményeket jelzõ kétszintû
érettségi vizsga (várhatóan) csak 2005-tõl kerül bevezetésre. A nemzetközi mérések, a
felnõtt írásbeliség- (SIALS) és különösen az OECD által 2000-ben végzett PISA vizs-
gálat hazánkra nézve kedvezõtlen eredményeiben27 pedig nem csupán a középfokú ok-
tatás és nem az utóbbi évtized hatásai mutatkoznak meg. A modern tömegoktatási
rendszer kereteiben mûködõ középfokú oktatás társadalmi hatásainak – a társadalmi
integrációban, illetve a tudásalapú társadalom megalapozásában játszott szerepének –
az oktatási rendszer oldaláról történõ elemzésérõl azonban addig sem kell lemonda-
nunk. Ehhez a nemzetközi szakirodalom egy, a modern tömegoktatási rendszerek „vi-
selkedésével” foglalkozó teoretikusának munkáját használjuk fel.

Az expanzió típusai

Thomas Green a rendszerek nagyságának (méretének) változásait a rendszer egészé-
nek alakulására visszaható tényezõnek tekinti (Green 1980). Az oktatási rendszerek
alapjellemzõit az elmélet alkotója – aki a struktúra mellett a kultúrát is a rendszer in-
tegráns részének tekinti – az oktatási intézményrendszerben, az iskolai szintek közötti
csereviszonyokban (pl. a bizonyítványok vagy a végzettségek elismerésében), vala-
mint egy olyan elv érvényesülésében látja, amely biztosítja a rendszer elemeinek az
egymásra épülését. Green szerint a fenti alapjellemzõk mellett a rendszer nagysága a
legfontosabb a rendszer leírhatóságához szükséges úgynevezett származtatott ténye-
zõk közül.28 Az elmélet az oktatási expanzió nyolc típusát, megjelenési formáját kü-
lönbözteti meg. A tipológia alkalmas arra, hogy felismerhetõek legyenek a komplex
változások dimenziói, másrészt arra, hogy kapcsolatokat keressünk a növekedés egyes
módjai között, megértsük ezek logikáját, s egyúttal arra is, hogy elvezessen a mennyi-
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26 A koncepciók „atyja”, Báthory Zoltán a magyar közoktatás reformjának történetét feldolgozó, szemé-
lyes hangvételû kötetében önálló alfejezetben tárgyalja a középfokú expanziót (Báthory 2001.).

27 E két mérésrõl lásd többek között: Vári et al, 2001a; 2001b; 2002.
28 Emellett három további ilyet ír le: az elosztást, az ellenõrzést, valamint a hierarchia-viszonyokat, s az

ezekben zajló kapcsolatokat Jóllehet ez utóbbi tényezõktõl sem tekinthetünk el, elsõ sorban a nagyság-
beli változásokra koncentrálunk.



ségi változásra adható és adott válaszok mögöttes társadalmi tartalmainak megértésé-
hez. A tipológiát a magyarországi középfokú oktatásban a kilencvenes években történt
változásokon keresztül mutatjuk be.

1. Mennyiségi expanzió: az iskoláskorú lakosság növekedésére adott válasz, amely
az iskolák, vagy az egy-egy iskolába járók számának29, vagy mindkettõnek a növeke-
désével történik. A mennyiségi expanziónak tehát elõfeltétele a tanulólétszám demog-
ráfiai növekedése. A pozitív demográfiai változás – mivel megváltoztatja az oktatással
kapcsolatos korábbi társadalmi konszenzust – mindenképpen fölveti az adott oktatási
rendszerben való részvételi arányok megõrzésének vagy megváltoztatásának kérdését.
Green felhívja a figyelmet arra, hogy ugyanaz a következtetés – így az, hogy az emel-
kedõ gyereklétszámnak az oktatási rendszer kitágításával kell járnia – akár eltérõ elõ-
feltevéseken is nyugodhat. Az oktatáshoz való hozzájutás mértékének a meglévõ
társadalmi egyenlõség fenntartása érdekében való õrzése például fontos elvi jellegû
premissza, az annak mérlegelésén nyugvó hasonló válasz viszont, hogy az oktatási in-
tézményrendszer változatlanul hagyása miatt szükségessé váló szelekció bevezetése -
amely ugyan elvileg helyeselhetõ is lehet – nem jár-e több problémával, mint a kiter-
jesztés maga, pragmatikus alapokon is nyugodhat. Mivel az oktatási rendszerben zajló
folyamatokat ilyen társadalmi elõfeltevések, s az ezekbõl levont következtetések for-
málják, a változások, s ezek kihatásának feltárása különösen fontos a rendszer fejlõdé-
se, s ennek befolyásolása szempontjából. Fontos hangsúlyozni, hogy a rendszer
meglévõ méretei, nagysága önmagukban is befolyásolják a különféle elõfeltevésekre
adott következtetéseket. Ha – témánknál maradva - a középfokú oktatásban a demog-
ráfiai változás elõtt a társadalomnak csak a szûk elitje részesült, másfajta kérdések és
válaszok születnek, illetve kaphatnak hangot a társadalmi-szakmai vitákban, mint ha
ekkor már kiterjedtebb a középfokú képzés.30

A magyar közoktatásban a kilencvenes évek középfokú mennyiségi (tanuló-lét-
számbeli) expanziójának sajátossága, hogy hirtelen csökkenõ tanulólétszám mellett
következett be. E furcsa tény hátteréhez szükséges kitérni a hazai demográfiai folya-
matok vázlatos áttekintésére. A fejlett országok második világháború utáni
„baby-boom”-jához hasonlóan az ötvenes évek elején-közepén itt is megemelkedett a
születésszám, de ez – a létrejöttét okozó központi szabályozás hatására - rövid idõszak
alatt lökésszerûen történt. A demográfiai hullám után mind a nyugati világban, mind
Magyarországon jelentõs reprodukciós ráta-csökkenés következett be, Magyarorszá-
gon azonban – épp a „Ratkó gyerekek” szülõképes korba való érkezésekor – olyan né-
pesedéspolitikai intézkedéseket vezettek be, amelyek ismét hullámszerû
születésszám-növekedést eredményeztek. A hetvenes évek közepének e növekedése
után ismét drámaivá és stabilizálódóvá vált a csökkenés; az általunk vizsgált kilencve-
nes évtized alatt a középiskolás korú 15-19 évesek száma 10,3 százalékkal, közel
nyolcvanezer fõvel lett kevesebb.

Az iskolák számának alakulásában a háborút követõ rövid idõszak után – amelyben
a növekedést az újjáépítésben érintett oktatási infrastruktúra mellett az egyházi intéz-
mények államosítása jelentõsen befolyásolta – az oktatási intézményfejlesztés igen
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29 Azaz, az iskolák kapacitásai kihasználásának.
30 Green példája a Bolívia elemi oktatásának expanziójára vonatkozó társadalmi elõfeltevéseket tekinti át,

amelyek szemléletesen utalnak az oktatási változások tágabb kulturális összefüggéseire is.



csekély volt, hiszen az iparfejlesztés dominált. Iskolaépítés lényegében a lakóte-
lep-építéshez, illetve az úgynevezett szocialista városok kialakításához kapcsolódó
infrastrukturális beruházásokhoz kötõdött, normatív módon. A hetvenes évek elején –
az Országos Településfejlesztési Koncepció jegyében – erõteljes hálózat-visszafej-
lesztés történt, amely fõleg a kistelepüléseken vezetett iskolabezárásokhoz, igen erõs
társadalomkritikával kísérve (Vági 1982). A hetvenes évek közepén született második
demográfiai hullám fogadása bizonyos bõvítésekkel járt az óvodák és az általános is-
kolák szintjén31, de ezek nem voltak elégségesek a nagyszámú tanuló befogadására,
így a váltómûszakos tanítás – az egy iskolában tanulók számának növekedése útján
megvalósuló mennyiségi expanzió – jellemzõ volt. A nyolcvanas évek végén a demog-
ráfiai hullám fogadására a középfokon, belsõ politikai vitákat követõen, de még a terv-
gazdálkodás keretei között egy mérsékelt számú középiskola-építési hullám is történt.
Az iskolák, s azon belül is a középiskolák számának növekedése azonban akkor is
folytatódott, amikor a tanulólétszám-csökkenés trendje világosan megmutatkozott.32

E növekedés nem volt egyenletes sem az egyes idõszakokban (1990 és 93 között csak-
nem 20 százalék, 93 és 95 között 8,1 százalék, 1995 és 2000 között viszont ismét ma-
gasabb, 12,2 százalékos volt), sem az iskolatípusok közötti elõfordulásban (a
gimnáziumok száma mindvégig jobban nõtt, mint a szakközépiskoláké). Mivel azon-
ban a növekedésben az egyes intézményeken belüli profilbõvülés játszott meghatározó
szerepet, annak jelentõs részét a vegyes típusú középiskolák elõretörése okozta. A
gimnáziumokon belül a vegyes intézmények (gimnázium és szakközépiskola) nagy-
arányú növekedése következett be a tisztán gimnáziumi profil rovására, míg a szakkö-
zépiskoláknál a csak szakképzõ profilú intézmények száma nõtt, s az évtized végére a
vegyes profilú szakképzõ iskolák (szakközépiskola és érettségihez nem vezetõ szakis-
kola) aránya csökkent. A gimnáziumok mennyiségi növekedésében komoly szerepet
játszott az ún. szerkezetváltó iskolatípus létrejötte és gyors expanziója, ahol a hat, vagy
ilyen osztályokat is mûködtetõ intézmények száma tíz év alatt több mint a kilencszere-
sére, a nyolc osztályosoké két és félszeresére nõtt.33 Az intézmények számának növe-
kedése tehát a kilencvenes évtizedben már csekély infrastrukturális bõvüléssel
valósult meg, s állt rendelkezésre egy jelentõsen csökkenõ középiskolás korosztály be-
fogadására.

2. Az elért szint emelkedése az oktatási rendszer növekedésének második típusa,
amely több módon is megvalósulhat. Egyrészt az iskolai látogatottság növekedése ré-
vén, ami Magyarországon mind a középiskolás korosztályból a középiskolában tanu-
lók, mind a nyolcadik osztályt befejezõk közül továbbtanulók arányának
emelkedésében megmutatkozik.34 A látogatottság növekedésének fõ csatornája az
érettségit adó középiskola, ahová e korosztályok egyre növekvõ aránya került: míg az
1990/91-es tanévben 38, az 1999/2000-esben 56,2 százalékuk járt, a szakmunkáskép-
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31 Az intézménynövekedéshez korábban nem iskolának használt épületek „átminõsítése” is vezetett.
32 Az önkormányzati törvény általában, az egyházi és alapítványi iskolafenntartóknak az iskolatulajdono-

si körbe való belépése pedig különösen a középfokon növelte az iskolakínálatot.
33 A szerkezetváltó iskolákra – amely az expanzió egy másik típusához, az oktatási rendszer vertikális nö-

vekedéséhez is hozzájárult – a késõbbiekben visszatérünk.
34 1996-tól a megelõzõ évi 99,3 szátalékos továbbtanulási ráta csökkenni kezdett, de a 2000-es adat

(95,9%) két és fél százalékkal magasabb, mint 1990-ben (Halász–Lannert 2000).



zõbe és szakiskolába járók arányának a felére csökkenése mellett. A látogatottsági ex-
panziót közvetve emelte, hogy a vizsgált évtizedben csökkent az általános iskolai
lemorzsolódás, relatíve megnövelve a középiskolai vertikum induló bázisát. Az isko-
lai látogatottság növekedéséhez közvetlenül járult hozzá, hogy a lemorzsolódás a kö-
zépfokon is csökkent: a gimnáziumokban folyamatosan és kisebb mértékben, a
szakközépiskolákban viszont – jóval magasabb lemorzsolódási rátáról indulva –
1996-tól jelentõsen.35 Az elért szint növekedését jelzõ expanzió tehát az érettségihez
vezetõ középfokú oktatás kilencvenes évekbeli idõszakának egyik fontos jellemzõje
volt: az iskolai látogatottság növekedése mellett a bennmaradási ráta is javult.36

3. A vertikális expanzió – a növekedés harmadik típusa – esetében az oktatási rend-
szer akár a felsõ, akár az alsó szinteken pótlólagos szintekkel kiegészülve növekszik.
Ez a magyar középfokú oktatás vizsgált idõszakának leggyakoribb s legszínesebb ex-
panziós jelensége, azonban nem teljesen megfelelõ mutatója az intézménytípusok
mentén való megközelítés, közoktatási rendszerünkben ugyanis épp az általunk vizs-
gált idõszakban vált legitim módon is ketté az iskolaszerkezet és az intézményi struk-
túra.37 A vertikális növekedés egyik alesete a 9–10. osztályos képzés átalakulása, s az
ebbõl adódó növekedés, amely nagyrészt a társadalmi átmenet, döntõen pedig az
1993-as oktatási törvény értelmében a tankötelezettség 16 éves korig általános képzés-
ben való eltöltésével összefüggõ változások következménye, s amely igen változatos
formákban valósult meg. A szakmunkásképzési ágazat összeomlása miatt oda nem irá-
nyítható, középiskolába viszont be nem kerülõ tanulók iskolában tartására átmenetileg
az általános iskolákban szervezett 9-10 osztályok (háziasszony-, gazdasszonyképzõ)
mellett – szintén rövid ideig – a Nemzeti Alaptanterv által számos iskolavezetõ számá-
ra sugallt 10 osztályos iskolamodell irányába való fejlesztés is ezt az altípust növelte.38

A 9-10. osztályos képzés sajátos, az elõzõnél nagyobb létszámú tanulócsoportot magá-
ban foglaló – mértékében nagyon változó – színtere a speciális szakiskola volt a ki-
lencvenes években, amelyet az oktatási törvény módosítása nyomán megnyitottak a
nem fogyatékos tanulók számára is. Míg a 9-10. évfolyamos terjeszkedés fölfelé, a
hat- és nyolcévfolyamos gimnáziumok lefelé bõvítették az oktatás adott vertikumát. A
szerkezetváltó gimnáziumok kialakulásában – erõteljesen jelentkezõ társadalmi igé-
nyekre válaszolva – az iskolai szintû strukturális átalakulások játszották a fõ szerepet.
Ezek kezdeti fõ indítéka az elitképzés visszaállításának szakmai törekvése volt, de a
demográfiai helyzet középfokú képzést elérõ tanulószám-csökkenése rövid idõ alatt
vezetett el annak erodálódásához.

A szerkezetváltó gimnáziumok tanuló-elszívó hatása versenyhelyzetet teremtett az
általános iskolák számára, amelyek egy – jóllehet kis – részének intézményi válasza a
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35 A gimnáziumi átlagos lemorzsolódás 1999-ben 1990-hez képest 3,4 százalékkal lett alacsonyabb. A
szakközépiskolákban az induló 16,7 százalékról süllyedt 3 százalékra, azaz 13,75 százalékkal (Ha-
lász–Lannert 2000). Ezzel megváltozott az a korábbi tendencia, hogy a gimnáziumok tanulómegtar-
tó-képessége magasabb.

36 Ugyanez nem áll a szakirodalomban már régóta zsákutcás képzésnek nevezett szakmunkásképzésre,
ahol az iskolai látogatottság csökkenése és a bent lévõk lemorzsolódásának növekedése történt.

37 A jelenlegi szabályozás szerint oktatási szintekrõl és szakaszokról beszélünk, amelyeket különbözõ is-
kolatípusokban lehet megvalósítani.

38 A nyolcosztályos általános iskola 1998-ban törvényben deklarált megerõsítése alapján ez zsákutcának
bizonyult.



fölfelé terjeszkedés volt, a 12 évfolyamos iskolává fejlõdés útján.39 A dinamikusan nö-
vekvõ „kisgimnáziumi” vertikum40 további növekedésének több tényezõ: az iskola-
fenntartó önkormányzatokban a Bokros-csomag néven ismert költségvetési restrikció,
az 1998 utáni országos oktatáspolitika e formának gátat szabni kívánó törekvése, és a
társadalmi érdeklõdés bizonyos csökkenése együttesen szabott végül gátat. A
kéttannyelvû középiskolák a nyolcvanas évek második felében jelentek meg a magyar
közoktatásban. A vertikális expanzió szempontjából való számbavételüket az indokol-
ja, hogy a középiskolai oktatás ebben az iskolatípusban öt évig tart; a tanulók az elsõ
évben, a kilencedik évfolyamon az adott idegen nyelvet sajátítják el, majd a következõ
négy évben végzik el a gimnázium vagy szakközépiskola tananyagát, a tantárgyak egy
részét idegen nyelven. Ezen intézmények száma a kilencvenes években fokozatosan
nõtt.41 A vertikális expanziót növelik a fentieken túli 13., 14., gyakran további középis-
kolai évfolyamok, amelyek részben még a közoktatási rendszer keretein belül mûköd-
nek.42 Ide sorolhatjuk továbbá az iskolai felnõttoktatás fiatal korúak számra létrehozott
formáit is.43 A tankötelezettség 18 éves korra való felemelése, amely jelenleg még nem
mutatkozik meg hatásában, rövid távlatában szintén a vertikális expanzióhoz járul
hozzá. A szakmunkásképzés tantervi átalakulása (az OKJ képzések 4 éves idõtartama)
miatt a nem érettségizõk is 2000-tõl már egy évvel tovább maradnak iskolában.44 A
vertikális expanzióval párhuzamosan, illetve ennek részeként tehát – amelyben a nö-
vekedés az oktatás új szintjei útján jön létre – a középiskolások iskolában töltött idejé-
nek hosszabbodása fontos expanziós jelenség.

4. A korábbihoz képest új oktatási és társadalmi feladatok vállalása – a horizontális
expanzió – az egyazon szinten belül való növekedésrõl ad képet, amely a korábban
nem, vagy más intézmény által elvállalt tevékenységek ellátásában jelentkezik. Evvel
kapcsolatban a kilencvenes évtizedben a magyar iskolarendszerben jelentõs változá-
sok történtek. A társadalmi feladatokat illetõen a korábbi évtizedekhez képest – ami-
kor az iskolarendszer kereteiben számos szociális, egészségügyi, diákjóléti és egyéb
feladat ellátása történt – a rendszerváltást már megelõzõ, s még inkább az azt követõ
idõszakban ezek erõteljes visszavonása történt. A hatalmas ûrben új típusú feladatot
egyetemlegesen az egyházi középiskolák egy része vállalt. A növekvõ társadalmi fel-
adatokat illetõen (fokozódó szociális problémák, deviancia kezelése; a „kiterjesztett
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39 E váltás korlátját egyfelõl a pedagógus képesítési követelmények teljesíthetõsége, másfelõl az iskola-
fenntartó egyetértése jelentette.

40 Az iskolák nyolcszoros, a tanulók hét és félszeres növekedése az évtized alatt. (Halász–Lannert 2000.)
41 1999-ben 43 iskolát érintett, közülük több két-három kéttannyelvû programot kínál; a tanulók száma

nem éri el a tízezret; az e programban tanulók 56 százaléka gimnazista. (Vágó 1999a; Halász–Lannert
2000).

42 A szakközépiskolákban a világbanki iskolák és a technikusképzés esetében hosszabb a tanítási idõ, mint
négy évfolyam. Mind a szakképzésben, mind a gimnáziumokban vannak emellett egyéb rövid idejû
szakmai képzések is (TB-ügyintézõ, határõr, menedzserasszisztens).

43 Ez a képzés potenciálisan az élethosszig tartó tanulás fontos formája. Mûködõ változatai eltérõ módon
tesznek eleget ennek. A képzési forma egyik speciális esete, a jelentõs számú tanulót befogadó szak-
munkások szakközépiskolája a zsákutcás szakiskola korrekcióját hosszú, egyáltalán nem intenzív és
nem gazdaságos képzéssel látja el.

44 Az azonban máig nyitott kérdés, hogy e képzési forma zsákutcás jellegét a központi szabályozás (az
alapmûveltségi vizsga 2008-ra való elhalasztásával) máig nem oldotta meg.



pedagógiai szerepek” teljesítése) a rendszer egészében inkább „redukció” volt, nem
expanzió. Ez alól egy jelentõs terület a kivétel, a középfokú kollégiumi ellátás, amely-
nek az évtizedbeli fejlesztése érdemi lépésként értékelhetõ mind a társadalmi mobili-
tás, mind az oktatási esélyek javítása szempontjából.45 Egy további területet lehet
kiemelni, amely nem látványos ugyan, s szakmai tartalma is diffúz, de a horizontális
expanzió körébe sorolható: a középiskolai osztályfõnöki munkát, amelyben a megvál-
tozott társadalmi összetételû tanulók „kezelésének” mikroszociológiai, a család és az
iskola közötti közvetítés problémái együttesen jelentkeznek.46

Azok az oktatási tartalmak viszont, amelyek a tantervi szabályozás változásával, a
NAT-tal kerültek be az oktatási intézmények által teljesítendõ feladatok közé – mint
például az ember és társadalom, a mûvészetek, vagy az informatika – jelentõs mérték-
ben tartalmaznak új elemeket. A középiskola elsõ két évében ezért mindenképen be-
szélhetünk horizontális expanzióról, jóllehet a kerettantervi módosulás valószínûleg
kedvezõtlenül hat ennek további alakulására. Az érettségire való felkészülést szabá-
lyozó két további évre pedig ez sem mondható el. Kérdés lehet viszont, hogyan tekint-
sük azokat a feladatokat, amelyeket a korábbiakban nem, a kilencvenes években
azonban ellátni látszik az oktatási rendszer. Ilyen az idegennyelv-oktatás, amelynek
mennyiségi fejlõdésére az idegen nyelvi óraszámok emelkedése, eredményességére a
középfokú képzésbõl kikerülõk jelentõs arányban állami nyelvvizsgára való jelentke-
zése, s a felsõoktatásba jelentkezettek közül állami nyelvvizsga-bizonyítvánnyal való
rendelkezése utal.47 Ez a kedvezõ változás azonban igen kevéssé köthetõ a formális
oktatási rendszerhez. A középiskolák közül – a jelentõs program-diverzifikáció ellené-
re – több mint nyolcszoros a különbség az „igazolt nyelvtudás” elérésében; kevés, fõ-
képp fõvárosi, elitképzõ, két tannyelvû, valamint az idegen nyelvet magas színvonalon
tanító középiskola képes biztosítani a használható nyelvi kompetencia elérését (Vágó
2001). A tanulók többsége a nyelvvizsga-bizonyítvány megszerzése érdekében az is-
kolarendszerû oktatáson kívüli intézményekhez fordul. Ez – miként számos egyéb új
oktatási tartalom átadása – jobbára a formális oktatáson kívül történik (ha iskolán be-
lül, annak vállalkozási tevékenysége keretében mûködik), a családok eltérõ anyagi te-
herviselésének lehetõsége függvényében.

5. A programok, intézmények differenciálódása tekintetében egyértelmû növekedés
jellemzõ a magyar középfokú iskolarendszerre.48 E növekedés motorja a decentralizált
oktatás sajátos helyi-társadalmi igényeinek legitimmé válása, amelynek során a kö-
zépiskolák szakmai kínálata, profilja igen nagymértékben kitágult a kilencvenes évek
során. A differenciálódás részben a vertikális expanzió kapcsán már ismertetett iskola-
típusokhoz, illetve az iskolaszerkezet-váltásokhoz kötõdik, részben az iskolák tanítá-
si-szakmai programjaik alakításának a szabályozás-adta lehetõségéhez. A vegyes
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45 Az 1999-ben közel 78ezer diákot befogadó kollégiumi hálózat növekedésében jelentõs szerepe volt a
nem állami fenntartók belépésének. (Halász–Lannert 2000).

46 Az OKI-ban 1999-ben végzett empirikus kutatás e terület számos új vonatkozására mutatott rá (Balázs
2001c).

47 A nyelvvizsgára jelentkezõk között a 14-19 évesek aránya a kilencvenes évek elejének 10-15 százaléká-
ról az évtized végére kétharmadra nõtt (Vágó 2001; Halász–Lannert 2000: 211). A felsõoktatásba je-
lentkezettek közül 1999-ben már minden másodiknak volt nyelvvizsgája (Neuwirth 2002).

48 Ezek körérõl és mértékérõl a Jelentés a magyar közoktatásról 2000 címû kötet nyújt széleskörû infor-
mációt.



középiskolák mellett – amelyek számának növekedésével arányosan a differenciáló-
dás mértéke itt is számba vehetõ – az egyprofilú iskolák szinte mindegyikében az okta-
tási programok egyre szélesebb köre áll rendelkezésre a tanulók számára.49 A tartalmi
szabályozás keretlehetõségeit, a szabad sávokat, a fakultációs tevékenységeket a ma-
gyar középiskolák többsége igen színesen tölti ki. E differenciálódás révén – amely az
iskolák egy részében idõben is igen dinamikusan változik, akár évrõl évre új program
bevezetését jelenti – azzal a hatással is jár, hogy egyre inkább elmosódnak a korábbi
gimnáziumi és szakmai képzés határai. Sajátos módon a differenciálódást erõsítik az
alternatív pedagógiai programok alapján – többnyire alapítványi vagy magániskola
formában – mûködõ intézmények is, amelyek egy része egyedi pedagógiai megoldáso-
kat kínál.

6. Az oktatás intenzitásának növekedése fontos típusa az expanziónak; az azonos idõ
alatti magasabb, vagy csökkenõ idõráfordítás mellett azonos teljesítményben mutatko-
zik meg.50 Ennek megítélésére a magyar közoktatásban makroszintû, adekvát adatok
nem állnak rendelkezésre, így e helyütt csak arra utalhatunk, hogy a rendszer elemzõi-
nek és az oktatáspolitikusoknak, valamint a társadalomnak nem jelentéktelen része az
intenzitás romlását tartja a mai rendszer egyik jellemzõjének. Meg kell jegyezni azon-
ban, hogy az oktatási folyamatban a szûken vett tanítás mellett a pedagógusok – s ami
új jelenség, a középiskolás tanárok – elõtt számos olyan szocializációs, mentálhigiénés
és egyéb feladat ellátásának igénye is megjelenik, amelyek ellátása esetén azok figye-
lembe vétele indokolt lehet az oktatás intenzitásának mérlegelésekor. Ezt azonban –
mint ahogyan a horizontális expanziónál említettük – a kilencvenes években és az ez-
redfordulón nem tekinthetjük a mai magyar közoktatás jellemzõjének.

7. Az iskolaév, vagy iskolai idõ (év vagy nap) meghosszabbodása a „greeni” tipoló-
gia egy további eleme. Magyarországon a szabályozás viszonylag stabil, illetve a ko-
rábbi növekedést – a szabályozás kereteibõl adódó, valamint az iskolák egy részérõl
érzékelhetõ törekvéseit – inkább visszafogni igyekszik. A tanítási órák számának a kö-
zépfokon való megnövekedése már a kilencvenes éveket megelõzõen is jellemzõ volt,
s az évtizedben számos formában tovább élt.51 A NAT nem határozott meg egyértel-
mûen szoros idõ-kereteket, épp ezért azonban egyes szakértõk és oktatáspolitikusok
szerint további lehetõséget nyújtott az iskolai idõ növelése irányába. A kerettantervek
bevezetése ennek kezelésére is törekedett, de tapasztalatokkal még nem rendelkezünk
róla. A szakképzés új tartalmi szabályozása – a szaktárgyak 11. évfolyamtól való tanít-
hatósága és emiatt is magas óraszáma – mellett a tanítási idõt itt növelik a nem szaktár-
gyi irányba történõ felsõfokú aspirációkat támogató fakultációk órakeretei is.
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49 A jelenleg átalakuló oktatásstatisztikai rendszer már nem csupán az intézményeket, hanem az oktatási
programokat is önállóan tartja nyilván.

50 Green ezt technikai hatékonyságnak nevezi, megkülönböztetve ettõl az oktatás költségvetési hatékony-
ságát.

51 Az iskolák a nulladik és a hetedik órák szervezésével, a nem kötelezõ órák kötelezõvé tételével próbál-
ták a tananyag elsajátíttatására nem elegendõnek tartott idõkeretet megnövelni, s ide tartoznak a 12. év-
folyamon a felsõfokú képzés irányába felkészítõ extrakurrikuláris tevékenységek is. Az
óraszám-emelkedés visszaszorítására a kerettantervi rendelet tett 1999-ben – ma még megjósolhatatlan
hatású – kísérletet.



Minderrõl szisztematikus és országos információk azonban nem állnak rendelkezésre;
empirikus ismereteink szerint52 azonban nem kis mértékû expanzió jellemzõ.

8. A hazai expanziós jelenségek egyik legsajátosabb területét képviseli a tanárok és
egyéb, tanításhoz szükséges munkaerõ számának alakulása, amely a Green-féle tipoló-
gia egy önálló eleme.53 A kilencvenes évtizedben Magyarországon a közoktatásban
dolgozó pedagógusok létszámában kismértékû hullámzás volt jellemzõ: 1990-tõl
1995-ig – egy év kivételével – csekély növekedés, majd szintén nem jelentõs csökke-
nés következett be, e bázisidõszakhoz képest átlagosan 3 százalékos mértékben (közel
5000 fõ), de a különbözõ iskolatípusokban jelentõs szórással. A csak a középfokú kép-
zésben viszont ezzel ellentétes mozgás volt tapasztalható; az iskolaszerkezet átalaku-
lási trendjének megfelelõen a gimnáziumokban és szakközépiskolákban 41,1
százalékos növekedés volt, a szakmunkásképzésben viszont 34,3 százalékos csökke-
nés. A középiskolai expanzióban tehát a tanárság számának erõteljes növekedése is
megjelenik, amely 1990 és 99 között a tanulólétszám-növekedésnél csaknem 10 száza-
lékkal volt magasabb (Halász–Lannert 2000).

A greeni tipológiának és az erre épülõ elméletnek a szakmai kérdések tág társadalmi
kontextusban való, ugyanakkor cselekvésorientált megközelítésmódja igen alkalmas-
sá teszi mind oktatáspolitikai, mind szociológiai elemzésekre. A magyar vonatkozások
szempontjából nem lényegtelen azonban, hogy elméletét Green a fejlett nyugati álla-
mok társadalmi rendszerének keretében értelmezve, azok empirikus alátámasztásához
az USA sok évtizedes oktatási adatainak alakulását használva fel. Ennek a korábbak-
ban már vázolt sajátosságai közül érdemes kiemelni azt, hogy a második világháborús
„töréspont” után mind a gazdaság- és társadalomfejlõdés, mind a demográfiai folya-
matok lényegében szerves módon alakultak. Magyarországon a hetvenes évek demog-
ráfia hulláma egyfelõl, a rendszerváltás másfelõl két, igen eltérõ dimenzióban jelentett
megszakítottságot az oktatási rendszer alakulására nézve. A demográfiai folyamatok
azóta – bár nem kedvezõek – nem mutatnak kiugrásokat, s várhatóan kismértékû válto-
zásokra számíthatunk a jövõben is. Az új társadalmi berendezkedés és társadalomfej-
lõdés – különösen az Európai Unióhoz való csatlakozás – remélhetõleg történelmi
távlatokra jelent stabilizációt, az átmenet minden bizonnyal hosszabb ideig tartó szá-
mos problémája ellenére. Az oktatásügy immanens folyamatairól még az is elmondha-
tó, hogy itt nagyobb volt a kontinuitás, mint a társadalom egyéb szféráiban, a
decentralizáció és az intézményi autonómia csírái ugyanis már a rendszerváltás elõtt
megjelentek és hatottak.54 Ezért összességében úgy látjuk, hogy a greeni elemzési ke-
ret alkalmas a magyar viszonyok között az expanzióval kapcsolatos jelenségek értel-
mezésére. Az elemzést segítheti, ha a tipológiának – a hazai növekedési jelenségek
néhány sajátosságából kiinduló – árnyalását is figyelembe vesszük (Halász 2001).
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52 Lásd például az OKI Tartalmi változások a közoktatásban a 90-es években c. kutatásának eredményeit
(Vágó 1999a). Az expanzióról az OKI-ban folyt kutatásunk empirikus tapasztalatai különösen a szak-
középiskolai tanítási idõ megnövekedését támasztották alá (Balázs 2001c). A hat- és nyolcosztályos
gimnáziumok a magyar közoktatás rendszerében címû OKI kutatás pedig (Nagy 2001) a szerkezetváltó
iskolákban regisztrálta ezt a tendenciát.

53 Érdemes megemlíteni, hogy Green hangsúlyozza: arról a növekedésrõl van szó, amely attól függetlenül
következett be, hogy alakult az iskolában tanulók létszáma, vagy a részvételi aránya.

54 Az 1985-ös törvény ilyen hatásairól lásd Báthory 2001: 57–66.



Halász egyfelõl megkülönbözteti az abszolút (létszámban kifejezett) és a relatív
(arányában kifejezett) expanziót – e kettõ a tanulók szempontjából vizsgálja a növeke-
dést - másfelõl elkülöníti a vertikális és horizontális növekedés több formáját. A relatív
expanzió azt fejezi ki, amikor egy adott iskolafokra való belépés aránya nõ meg az
adott életkori csoport létszámához képest; ez tekinthetõ a magyar középiskolai oktatás
elmúlt évtizedbeli alakulását leginkább kifejezõ mutatójának.

A „részarány-expanzió” szempontjából alapvetõ kérdés, hogy folytatódik-e a trend,
ha a korábbiaknak megfelelõen, tíz év múlva szinte mindenki érettségihez vezetõ kép-
zésbe kerül. Ez a társadalom és a szakma számára sem tûnik valószínû fejlõdési pályá-
nak. A magyar közoktatás folyamatait átfogóan bemutató Jelentés a magyar
közoktatásról 2000 címû kötet két eltérõ lehetõséget mutat be szimulációs modellek-
ben. Ha a középiskolai továbbtanulás évi 1 százalékos növekedésére, de az e szinten
tovább nem tanulók arányának kismértékû csökkenésére – azaz a leszakadási jelensé-
gek erõsödésére – számítunk, 2010-ben a középiskolások az általános iskolát befeje-
zettek 82 százalékát teszik majd ki (számuk alig változik 1999-hez képest), a
szakiskolások aránya pedig tovább csökken. Ha a középiskolai továbbtanulás aránya
75 százalékon stabilizálódik, de javul a középfokú továbbtanulási ráta, a szakiskolá-
ban tanulók részarány-csökkenése lelassul, majd stabilizálódik 20-22% között.55

Az abszolút expanziót az egy adott oktatási szint programjába belépõk számának
megnövekedése jelzi, amely attól függetlenül következik be, hogy az adott szint más
programjaiban hányan tanulnak (azaz attól is, hogy összesen hányan tanulnak az adott
iskolafokon). Ebben az értelemben Magyarországon a középiskolázásban abszolút ex-
panzióról beszélhetünk, míg a középfokú képzés alacsonyabb formáin visszafejlõdés-
rõl.56 A fenti szimulációból viszont az látható, hogy az elsõ modellben épp a tovább
nem tanulók körében számíthatunk (abszolút) expanzióra, míg a másodikban nem vár-
ható ilyen. Könnyen belátható, hogy a két eset eltérõ oktatási rendszert, s eltérõ társa-
dalmat is takar hosszabb távon.

Halász a vertikális expanzió két formáját különbözteti meg. Az elsõ egy adott, meg-
lévõ program tanítási idõtartamának megnövekedését fejezi ki. Valójában ekkor az
ugyanolyan értékû végzettséget szerzõ tanulók iskolában töltött idejének növekedése
történik meg. A greeni tipológia mentén ismertetettek közül ide sorolhatóak az érettsé-
git öt év alatt biztosító intézmények (például a két tannyelvû középiskolák, világbanki
szakközépiskolák), s a jövendõ szakmunkásképzõ iskolák is, ahol négy év tanulás után
lehet szakmunkás-bizonyítványhoz jutni. A vertikális program-expanzió új, magasabb
szintû programok bevezetését jelenti a korábbiakra épülve; e tekintetben – ha csak a
középfokú oktatáson belül vizsgáljuk a növekedési jelenségeket – a középiskolák 13.
évfolyamain kínált programok, s a technikusképzés vehetõek számba a magyar közok-
tatásban. Tágabban viszont – ahogyan a korábbiakban is utaltunk rá – a tercier oktatási
szint erõteljes fejlõdése is ide sorolható.
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55 Lásd Halász-Lannert 2000: 75. és 76. táblázatok.
56 Lásd Halász-Lannert 2000: 72. táblázat. Természetesen egy-egy iskolatípuson belül is tehetünk ilyen

megkülönböztetést, így például a szakközépiskolákban beszélhetünk a közgazdasági programok abszo-
lút növekedésérõl és a mezõgazdaságiak csökkenésérõl.



Ami a számok mögött van

A fenti típusokban feltárul a magyar középiskolai expanzió sokszálú folyamata, gran-
diózus mértéke, ugyanakkor e folyamat látható egyenetlenségei is. Green szerint
ugyan az egyes típusok között nincs logikai, determinisztikus összefüggés, de tapasz-
talati úton számos együtt-járás, egymásból következés figyelhetõ meg, amelynek min-
tái fontosak lehetnek a magyar expanziós jelenségek megértése szempontjából is.

Bár a mennyiségi expanzió általában pozitív demográfiai jelenségek következtében
jön létre, a születésszám emelkedése nem indukál automatikusan mennyiségi expanzi-
ót.57 Másfajta válaszok is lehetségesek, az oktatás intenzifikálása például. Ez történik a
váltott mûszakban való tanítás bevezetésével, amelynek viszont velejárója a szükséges
tanárok számának megnövelése. Kérdés lehet azonban, hogy vajon mi a jobb, vagy
célszerûbb egy oktatási rendszer számára: iskolát építeni, vagy több tanárt foglalkoz-
tatni? E kérdés megválaszolását az oktatás-gazdaságtani szakember valószínûleg költ-
ségvetési szempontból mérlegeli, de az oktatáspolitikusnak és a szociológusnak más
természetû érveket is figyelembe kell vennie. A néhány évtizede mindeni számára ál-
talános váltott mûszakos tanítást például ma valószínûleg sem a tanárok, sem a szülõk
többsége nem fogadná el, azonban nagyon eltérõ okokra: a családok érdekeire, az ok-
tatás minõségromlására, a tanulók terhelésének problémáira hivatkozva.58 Ilyen fajta –
többnyire rejtett, vagy nem tudatosított – elõföltevések, illetve a mögöttük levõ érté-
kek mozgatják a társadalom tagjainak az oktatással kapcsolatos gondolkodását. Green
szerint, amikor az oktatási rendszerben olyan változások történnek, amelyek miatt a
korábbi állapot folytathatatlanná válik, a különbözõ lehetséges változtatást indokoló
érvek mögött ilyen mögöttes elõföltevéseket, posztulátumokat célszerû keresni. A nö-
vekedés mögötti társadalmi elgondolások nem függetlenek a növekedés már elért
szintjétõl (például hogy a fiatal korosztályok mekkora hányada jutott el eddig érettsé-
gihez), valamint a rendszer kultúrájától (például hogy mekkora egyenlõtlenséget fo-
gad el a társadalom és az oktatási rendszer). Ezért különbözõ iskolázottsági szinteken
ugyanakkora növekedés mellett is igen eltérõ válaszok születhetnek, egymáshoz köze-
li társadalmi kultúrában, az oktatás kiterjedtségének azonos szintjén viszont igen ha-
sonlóak.

Green-nek az oktatási rendszert leíró modellje szerint a társadalom biztosítja az ok-
tatási javakhoz – így egy iskolafok elvégzési lehetõségéhez – egy adott szinten való
hozzájutást; legalábbis demokratikus társadalmakban mindig van ilyen egyetemes
szint. Ennek teljesítése biztosítja egyfelõl az oktatási rendszeren belül annak követke-
zõ szintjére való bejutást, másfelõl olyan járulékos elõnyökkel jár, amelyek a társada-
lomban érvényesíthetõek.59 Green a „zéró-korreláció” törvényének nevezi az oktatási
és az általa „másodrangú” javaknak nevezett társadalmi elõnyök közötti összefüggés
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57 Green a népesedési ráta növekedése során a társadalmi csoportok közötti adott megoszlás idõben
változatlan arányaival számol.

58 Valószínûleg lenne azonban olyan, jóllehet szûk szülõcsoport, amely ilyen feltételek között is vállalná
gyermeke oktatását, ha az csak így jutna be olyan iskolába, amely – illetve amelynek tanárai – számára
garantált eredményt (továbbtanulást, nyelvtudást, stb.) adna.

59 A magyar társadalomban például korábban a 8 osztályos iskolai végzettség társadalmi értéke – amely
erõsen motiválta bizonyos csoportokban a megszerzését – az volt, hogy azzal lehetett autóvezetõi tanfo-
lyamra jelentkezni.



felívelõ, majd csökkenõ szorosságát, s végül a kapcsolat megszûnését. Ez annak a
könnyen belátható szociológiai jelenségnek a verifikálásán nyugszik, hogy ha egy is-
kola elvégzése ritkaság, akkor annak vonzása nagy, hiszen elõnyös pozíciókkal és
egyéb hasznokkal járhat. Ha már sokan végzik el az adott iskolatípust, annak vonzása a
megszerezhetõ elõnyök mértékének hanyatlásával párhuzamosan csökken. Ha viszont
már csaknem mindenki eléri az adott iskolai végzettséget, akkor az adott iskolából való
kimaradás válik kockázatossá.

A rendszer növekedése során az adott oktatási szintre bejutó új társadalmi csoportok
iskoláztatása új fajta problémákat vet fel az oktatási szektor számára is. Az adott vég-
zettség, bizonyítvány devalválódásának következtében megjelennek, majd megerõ-
södnek a rendszer belsõ státuskülönbségei, a rendszer adott szintjén az oktatás
diverzifikálódik. Ekkor már nem a végzettség maga lesz érték, hanem a mögötte levõ
tartalom, amelyet az azonos szintû végzettséget adó iskola vagy program különbségei
vagy olyan más jellemzõk határoznak meg, amelyek nem magához az iskolázottság-
hoz kötõdnek.60 Az iskolázottsági szint „önértéke” így eltérõ oktatási teljesítmények-
ben megjelenõ értékekké alakul, a korábbi állapotban még elõnyt jelentõ végzettség
megszerzése pedig szinte elõfeltételé válik.61 A változás egy másik lehetséges útja –
akár ezzel párhuzamosan – az oktatásban részt vevõk nyomására formálódhat ki. Akik
egy korábbi idõszakban még elõnyöket biztosító oktatási szinten már nem jutnak társa-
dalmi haszonhoz,62 azt elérhetik az oktatási szint növelésével. Mivel pedig az oktatási
rendszer annyit tud biztosítani, hogy az adott végzettséget megszerzõk – a rendszer
egyetemes, mindeni számára elvileg nyitott szintjein belül – továbbjuthatnak egy kö-
vetkezõ iskolai szintre, ahol egy újabb növekedési spirál indul be. A munkaerõpiac
számára általában kedvezõ a növekedés, hiszen „válogathat” az igényeinek inkább
megfelelõ programokban végzettek között; az oktatási rendszernek a munkaerõpiac-
hoz való kapcsolódása különbözõ formáinak megfelelõen vesz részt a tartalmi változá-
sok generálásában.

Az oktatási rendszer e növekedési spirálját azonban kontrollálni lehet, hiszen az ok-
tatási rendszerek mindegyikében mûködik valamilyen ellenõrzési mechanizmus. Az
oktatási rendszeren belüli szelekciós eszközök mindenek elõtt az adott szinten belül lé-
võk lemorzsolásával hatnak a továbbhaladásra, de ezt a funkciót látják el a – társada-
lom számára ismert – oktatási standardok is, amelyek – ha túl magasak – elriasztják a
belépni szándékozókat. Ha az adott szint elérését az ellenõrzés különbözõ formái
együttesen nehezítik, a spirál lelassulhat.

Valójában azonban senki nincs igazán tudatában a zajló változásoknak. A folyamat
idõben igen elhúzódik, s mind az oktatási rendszer, mind a társadalom szereplõi csak
fáziskéséssel ismerik fel a helyzetet. Ez azonban nem feltétlenül okoz problémát;
gyakran a már megtörtént változások utólagos „szentesítése” teremt konszenzust az
oktatási rendszer és a társadalom között. Belgiumban például csak 1983-ban – amikor-
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60 A kéttannyelvû iskolák vagy a középiskolák sorrendjében elõkelõ helyen levõ iskolák érettségije példá-
ul mást ér a társadalom szemében, mint más középiskoláé.

61 Az oktatási expanziót vizsgáló empirikus kutatásunkban több interjú szólt arról, hogy az érettségi ma
már szinte kötelezõ.

62 Ez a modellben az „utolsó belépõ” csoport – természetesen hipotetikus értelemben. Náluk következik
be az, hogy már ismét nincs korreláció a végzettség és az általa megszerezhetõ javak között.



ra már a korosztályok döntõ része amúgy is 12 évig járt iskolába – terjesztették ki a kö-
telezõ oktatás idõszakát 8-ról 12 évfolyamra, s ez nemcsak problémát nem okozott,
hanem hasznosnak bizonyult (Vanderstraeten 1999).

Az oktatási rendszerek fejlõdése, a társadalmak iskolázottsági szintjének emelkedé-
se a fenti logikát követve szakaszosan erõsödõ konfliktusokkal valósul ugyan meg, de
azt mondhatjuk, hosszú ideig, sok iskolai szinten keresztül „normális” úton halad.
Mindez akkor okoz valóságos társadalmi és oktatáspolitikai problémákat, amikor az
oktatási rendszernek azon a szintjén történik a növekedés, amely eléri a társadalom ál-
tal korábban szelektívnek elfogadott oktatási fokozat határát.63 Az oktatáspolitikusnak
ilyenkor két, egy idõben jelentkezõ nyomással kell szembenézni: a magasabb szintre
való bejutás megkönnyítését, illetve a bejutás szelektivitásának fenntartását igénylõk
szempontjaival. Nyilvánvaló, hogy ez a döntés nem hozható meg az oktatási rendsze-
ren belül, hiszen a társadalom tagjai – fõképp az oktatásban közvetlenül érdekelt csalá-
dok, s a munka világának szereplõi – aktív ágensei a történéseknek, az oktatási javak
„csereközege” a rendszeren kívül mûködik. Green elméletének fontossága mindenek
elõtt abban áll, hogy az oktatási rendszer változásait a társadalmi folyamatokkal való
kölcsönhatásukban szemléli. Épp emiatt nem mindegy, hogy az oktatási rendszert az a
tényezõ irányítja-e, amellyel hozzákapcsoltuk a társadalomhoz, vagy fordítva, az okta-
tási rendszer belsõ szükségszerûségei határozzák meg a társadalomhoz való kapcsoló-
dását. Az oktatási rendszer jellemzõi nagymértékben megszabják azt, hogy hogyan
képes reagálni a külsõ változásokra, s hogy képes-e úgy változni, amely megfelel im-
manens érdekeinek és a zajló társadalmi folyamatok természetének. A belga példákat
bemutató szerzõ az oktatás kiterjedésének szociológiai magyarázatát Luhmann társa-
dalomelméletében találja meg, s az oktatási expanziót a társadalom funkcionális diffe-
renciálódása és az individualizáció természetes következményeként értelmezi
(Vanderstraeten 1999).

A Green által adott példákból a magyar oktatásügy szempontjából különösen rele-
váns az a föltevés, amely szerint a tanulók részarányának az adott oktatási szinten – így
a középfokon – való megnövekedése szinte szükségszerûen veti föl a programok diffe-
renciálódásával létrejövõ expanziót, hiszen könnyen belátható, hogy egy korábban
„keveseknek” szóló tanterv nyilvánvalóan nem alkalmazható egy az egyben a „sokak”
számára.64 Ha az oktatási rendszer képes sokszínû középfokú horizontálisan tagolt is-
kolarendszert, valamint széles oktatási tartalmi kínálatot létrehozni, a növekedési je-
lenségeket könnyebben képes kezelni. Green úgy látja – s e nézetét a magyar
közoktatás példáján magunk is osztjuk – hogy a fejlettebb oktatási rendszerek számára
a differenciáltság megõrzése magasabb érték, mint a hatékonyság növelése, amelyet
elsõdlegesen nem, hanem csak a hatékonyság erõteljes romlása idején tûznek az okta-
táspolitika napirendjére. A hatékonyság növelésének direkt célja annál is inkább nehe-
zen volna elérhetõ, mert még a fejlett oktatási rendszerekben sem áll rendelkezésre
elégséges és megfelelõ (input és output) kritériumrendszer az intenzitásnövekedés eg-
zakt mérésére. Az oktatás intenzitásának megnövelése – amely a technikai hatékony-
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63 Jelenleg az USA-ban ez a felsõfokú képzés (Seidmann 1996). Nyugat-Európa országaiban a középfokú
képzés még nem érte el a zéró korrelációt.

64 A fordítottja azonban már nem feltétlenül igaz; például a tantervi differenciáltság önmagában való meg-
növelésébõl nem következik, hogy az oktatásban való részvétel is nõ.



ság javításával jár együtt – elvileg lehetne az oktatás célja úgy is, hogy nem feltétlenül
kötõdik az oktatás kiterjedéséhez. Ebben az ágazatban azonban a hatékonyság nem
olyan instrumentális érték, mint a versenyágazatokban. Így az oktatásban – még ha
lennének is megfelelõ indikátorok a hatékonyság mérésére – nem hozhatóak létre
olyan ösztönzõk, mint amilyenek a reálszférában többé-kevésbé sikeresen tudják biz-
tosítani a hatékonyság javítását. Ez a kérdés azonban Green szerint az oktatásban pri-
mer módon nem is vetõdik föl, hanem csak akkor, ha a rendszer mûködésében alapvetõ
problémák jelennek meg és tematizálódnak. A magyar helyzet – egy méretében rövid
idõ alatt megnövekedett középiskolai, s ma már azt mondhatjuk, felsõfokú oktatási
rendszer, amelyben az expanziós folyamattal párhuzamosan nem történt erõforrás-nö-
velés – ilyen problémát rejt magában, anélkül azonban, hogy ennek széles társadalmi
kommunikációja megtörtént volna. E probléma elvileg lehetséges válaszmegoldása le-
het ugyan az addig mûködtetett oktatási programok visszafejlesztése, de a fejlett okta-
tási rendszerekre empirikusan jellemzõbb más út keresése – például az intenzitás
növelésének törekvése.

Érdemes megemlíteni, hogy Green rámutat: az expanziós folyamatok gyakran csök-
kenõ erõforrások között is folytatódnak; s hogy bár ez irracionális jelenségnek tûnik,
nem feltétlenül az. A fejlett nyugati államokban a „jóléti kapitalizmus” utáni költség-
vetési restrikciós idõszakokban az oktatási rendszerekben a növekedés új útjai jöttek
létre. Egyértelmûen megmutatkozik ez Magyarországon is, ahol a kilencvenes évek-
ben valamennyi közszférában, így a közoktatásban is jelentõs relatív erõforrás-vissza-
vonás történt, a rendszer azonban eközben is folytonosan növekedett. Valójában sehol
nincs és nem is várható el monoton kapcsolat az erõforrások alakulása és az oktatási
rendszer kiterjedtségének változása között.

Szociológiai és oktatáspolitikai szempontból egyaránt fontos a fentiek hangsúlyozá-
sa, hiszen arra is utal, hogy az expanzió olyan öngerjesztõ folyamat, amelynek jellem-
zõje, hogy a zajló történések nehezen láthatóak át, számos tekintetben pedig
kicsúszhatnak a társadalmi kontroll alól, miközben az egyes területeken célzott eseti
beavatkozások nem képesek kifejteni a kívánt hatást.65 A rendszer növekedésének
problémáin úrrá lenni sem a változások megkérdõjelezésével, sem az ágensek köré-
nek, érdekeiknek, cselekvéseiknek a beszûkítésével nem látszik megoldhatónak. A
fejlett oktatási rendszer lehetõségeit a növekedési problémákkal való megküzdésben
leginkább az adaptációképesség és -készség fokozása szélesítheti. Különösen áll ez az
erõsen decentralizált oktatási rendszerekre, ahol az oktatásirányítás alacsony szintjein
a szereplõknek viszonylag széles a mozgástere, és ezért nehéz a változások követése és
„mederben tartása”. Mindez nem jelenti azt, hogy az országos oktatáspolitika eszköz-
telen, pusztán azt, hogy – akár támogató, akár restriktív – cselekvése nem lehet egyol-
dalú és független a rendszerben levõk (köztük önmaga) meghatározottságaitól. Az,
hogy az expanzió öngerjesztõ folyamat, nem jelenti azt sem, hogy tehetetlenül kellene
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65 Egy – kulturális szempontból igen eltérõ, de az expanzió globális jelenségének illusztrálására alkalmas
– példa lehet erre a tajvani középiskolai expanzió. Az ennek problémáiról szóló tanulmány arra ívja fel a
figyelmet, hogy a társasalmi-gazdasági fejlõdéshez kapcsolt oktatási reform, s ennek keretében végre-
hajtott középiskolai expanzió – a magániskolai hálózat aktivitása következtében - kicsúszott az állami
irányítás kezébõl és mind a középfokú oktatásban, mind a felsõfokon váratlan és szélesebb társadalmi
kihatású problémákat okozott mind az elképzelt iskolaszerkezetben, mind a felsõoktatásban. (Errõl lásd
Huei-Lirng–Westbury 1998).



szemlélni. A jelenség és a mögötte húzódó értékek, céltételezések széleskörû társadal-
mi megvitatása hozzásegíthet a folyamatban érintettek – a szülõtársadalom, a felsõok-
tatási szféra, az iskolafenntartók, a gazdaság szereplõi és a többi társadalmi alrendszer,
így a szociálpolitika vagy a területfejlesztés – oktatási expanzióról való gondolkodásá-
nak megismeréséhez, árnyalásához, akár megváltoztatásához is.

A magyar középfokú oktatás kilencvenes évekbeli expanziós jelenségeinek társa-
dalmi összefüggései eddig sajnálatosan nem kerültek széleskörû megvitatásra, jóllehet
egyes szakkérdései, s negatív kísérõjelenségei ismertté váltak. A tanulmány végén né-
hány olyan témát vázolunk fel, amelyeket az expanzió távlati elõrehaladása szempont-
jából fontosnak ítélünk.

Mire való a középiskola?

A felnõttkort megelõzõen ez az utolsó életkori szakasz, amelyben a tankötelezettség
mind az egyének, mind a csoportok, mind a tágabb – magyar és európai – társadalom
számára relatíve optimális indítás biztosítható a korosztály életének további folyására.
Így a középiskola funkciójának meghatározása során három nézõpontot célszerû – lé-
nyegében egyforma súllyal - mérlegelni. Miközben biztosítani kell, hogy a középfokú
oktatásban részt vevõ korosztály életszakaszként is meg tudja élni e periódust,66 az eb-
bõl való kilépés utáni évekre megfelelõ használható tudással, kompetenciával kell el-
látni, s egyben megalapozni egy olyan habitust, szokásrendszert, értékrendet és
világképet, amely életre szólóan segítséget nyújt számára az ismeretlen és váratlan
helyzetek nívós feldolgozására is. Ezen feladatokhoz képest az iskolaszerkezeti és
-szervezeti megoldások, valamint az átadandó mûveltségtartalmak nyilvánvalóan esz-
közfunkciójúak. Mindez gyakorlati szempontból az iskola horizontális szerkezeti sok-
színûségének és a kimeneti szabályozásnak a kérdésének elõtérbe állítását veti fel.

Kié (legyen) a középiskola?

Az oktatási rendszer növekedésének jelenlegi szakaszában a középfokú képzésben
való részvétel aránya erõtejesen növekszik, de arról, hogy mennyire közelítette meg a
zérókorrelációt, nincs pontos ismeretünk. Valahová minden továbbtanulni kívánó be-
jut. A felvételi szelekciót alkalmazó középiskolák száma csekély, többségük – a romló
„gyerekanyag” miatti panaszkodás ellenére – nem szûkíti felvételi kereteit. A családok
változatlanul inkább választanak érettségit nyújtó képzést gyermekeiknek.67 Ez a kö-
zépiskola további növekedésének társadalmi igényét jelzi. Ugyanakkor – az expanziót
vizsgáló empirikus vizsgálatunk tapasztalatai szerint – vannak olyan gyerekek is, aki-
ket eredeti szándékuk ellenére (jobb általános iskolai bizonyítványuk alapján) az isko-
lák szeretnének a vegyes szakiskola középiskolai ágába irányítani oda jelentkezett,
gyengébb elõmenetelû tanuló helyett (Balázs 2001c). A másik oldalon, a belépõ szak-
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66 Azaz, ez az utolsó, felnõtt felelõsségektõl még mentes életszakasz.
67 A középiskolai felvételi folyamatot elektronikusan nyilvántartó KIFIR rendszer ismeretében állítható,

hogy az erõsen szûkülõ szakiskolai hálózat is jelentõs túlkínálatot jelent (Balázs 2001b).



munkástanulók a jelenlegi, most bevezetés alatt lévõ szabályozás alapján legalább 12
évet töltenek az iskolarendszerben úgy, hogy nem jutnak érettségi bizonyítványhoz.
Kérdés, hogy az érettségi hasznosságát, annak devalvációjával együtt is nem tartják-e
többre, mint az idõben és – a 10. évfolyamig tartó általános képzés miatt – tartalmilag
egyaránt nagyságrendjében hasonló igényû szakmunkásképzést. E tekintetben az ok-
tatási rendszer „szûrõi” kevés fogódzót adnak, hiányzik az oktatási „kontroll mecha-
nizmusok” társadalom számára átlátható, orientáló szerepe. A lemorzsolódási ráta
jelenleg épp a szakmunkásképzésben magasabb, mint a középiskolában, így ez a le-
morzsolódás nem annyira a középiskola, hanem inkább a megelõzõ iskolafok kudarcát
jelzi. A középiskolai ágon a másik szelekciós eszköz az érettségi lenne. Az utóbbi idõ-
ben – bár csak szórványos ismereteink vannak róla – nagyritkán elõfordul a még nem
standard érettségi vizsgán való, a korábbinál nagyobb kudarc. Ennek terjedése a vizsga
„belsõ” jellege miatt nem valószínû. Az új érettségi társadalmi visszajelzõ hatására vi-
szont még viszonylag hosszú ideig várnunk kell, mint ahogy arra is, hogy a – csak
egyes térségekben visszajelzõ funkcióval bíró – munkaerõpiac hogyan fogadja az új
szakképzetteket és érettségizetteket. A középfok tehát elvben ugyan mindenkié, aki a
megelõzõ iskolafokot befejezte. Hogy közülük ki fog középiskolába járni a következõ
évtized végén, s hogy ki marad ki a rendszerbõl bármilyen végzettség nélkül, még nem
látható pontosan. Az újabb szabályozó eszközök hatása mellett számítani lehet a ko-
rábbi periódus társadalmi tanulási folyamataira is, amely mind a jelentkezés és tovább-
haladás, mint az oktatási szereplõk oldalán növelheti az adaptációs potenciált.

Mit ér az érettségi?

A kétszintû érettségi koncepciója magában rejti a felsõoktatásba és az „életbe” való ki-
bocsátás kettõs célját. Az emelt szintû érettségi értékét nyilvánvalóan a felsõoktatásba
való felvétel lehetõségeinek köre és tágassága jelenti. Az érettségi vizsga felsõoktatási
elfogadottsága – amely a nyugati országok többségét jellemzi – a jelenlegi magyar
rendszerben csak korlátozottan, meghatározott ideig és az írásbeli vizsga „kiváltója-
ként” érvényesül. Ráadásul ezzel az értékkel az érettségi néhány tantárgy esetében már
évek óta bír. Kérdés, hogy távlatában a felsõoktatás mennyire tágítja ki az emelt szintû
vizsga „belépõ”-jellegét; hogy egyes intézmények vagy kurrens szakok lesznek-e vál-
tozatlanul szelektívek. A normál szintû érettségi vizsgát viszont nem a következõ isko-
lafok inputjaként, hanem a kötelezõ iskolázás lezárójaként értelmezzük. Ebben a
tekintetben kulcskérdés az, hogy a vizsga tartalma mennyire kötõdik egyes iskolai tan-
tárgyakhoz, illetve mennyire az ott elsajátított kognitívumokhoz vagy kompetenciák-
hoz. Az alkalmazható tudás és az úgynevezett kulcskompetenciák68 fejlesztettsége
meghatározó lehet a várhatóan bõvülõ élethosszig való tanulás helyszínein és az élet
legkülönbözõbb területein: a szabadidõ eltöltésében, a családi és a társadalmi életben,
az állampolgári cselekvés formáiban. A jelenlegi érettségi reform szakmai mûhelye a
közép szinten ilyen vizsgakoncepciót dolgozott ki; talán ezért is volt olyan nehéz és
kompromisszumos annak elfogadtatása az oktatáspolitikával és a szakmai lobbikkal.
Mindez természetesen az alapszintû érettségit is szelektívvé teheti, hiszen semmi értel-
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me olyan „felkészültség” meglétét tanúsítani, amely a valóságban nem mûködõképes.
Nyitott, hogy egy ilyen vizsga kezdeti szelektivitása mennyire hat vissza a továbbiak-
ban a középiskolákra és az alacsonyabb iskolafokokra. Kérdés az is, hogy a szükséges
változásokban a spontaneitásnak és az irányításnak mekkora lehet/legyen a szerepe.
Fontos az is, hogy az érettségi valós mérési funkciója, a bukás realitása ne zárja ki a
lassan érõt, az életpálya során késõbb javítani akarót. Ennek lehetõségeit az oktatási
expanzió egy, Magyarországon még nem meghatározó, s a közoktatási rendszeren túl-
mutató iránya teremtheti meg.

Társadalmi integráció – középfokon?

Ha a fenti kérdésekre a társadalom olyan válaszokat tud adni, amelyek az általunk ki-
emelt szempontokat figyelembe veszik, az nem csak az egyének és az oktatási rendszer
problémáit kezeli, hanem egyben a lehetõségeihez képest maximális mértékben szolgál-
ja a mindenkori társadalmi integrációt is. Ez ugyanis a mai magyar társadalom egyik
kulcskérdése, s míg a korábbi évtizedekben az oktatás e funkcióját csak a „kötelezõ és
egységes” általános iskolai szakaszon belül volt képes elvállalni, ma a középiskola sem
térhet ki e kihívás alól. A leszakadó rétegek – tartósan munkanélküli szülõk, cigány csa-
ládok – gyerekeinek felzárkóztatása és az iskolarendszerben való benntartása a kötelezõ
iskolázás idején belül sem megoldott, de eközben e csoportok már megjelentek a közép-
fokú képzésben is, különösen a gazdasági-társadalmi fejlettségüket tekintve elmaradott
régiókban.69 A középfokú iskolakínálat horizontális diverzifikációja mellett e feladat az
iskolán belüli pedagógiai tevékenység megújításának igényét, új pedagógus szerepeket,
kompetenciákat, tanítási módszereket is igényel. Az pedig a pedagógusképzés és –to-
vábbképzés elõtt álló komoly kihívás, hogy e szükségletekre tud-e válaszolni.

A magyar középfokú oktatás drámai mértékû változásai a kilencvenes években – szá-
mos egyedi vonatkozásuk mellett is – jellegükben és léptékükben nem egyedülállóak;
a középiskolázás fõbb változásai, mindenek elõtt az érettségihez vezetõ képzés ará-
nyának megnövekedése illeszkedik a mai fejlett oktatási rendszerekben zajló változás-
folyamatokhoz. Az sem egyedülálló jelenség, hogy a magyar oktatás kiterjedésében
viszonylag jelentõs a spontán, illetve a diffúz társadalmi folyamatok szerepe, amelyek
tudatos politikai vagy szakmapolitikai beavatkozás mellett, sõt gyakran azok ellenére
is „öngerjesztõ” módon hatnak az oktatásra. A változások minõségét – s itt nem az ok-
tatás minõségére gondolunk – a társadalomhoz való szerves kapcsolódását azonban az
oktatási rendszeren belül lehet befolyásolni; a központi, területi, helyi és iskolai szin-
ten egyaránt. Ha ez sikerül, az oktatási rendszernek nem azzal kell szembenéznie, hogy
teljesítményét a társadalom megkérdõjelezi. Ha azt, hogy az oktatási rendszer növeke-
dése során számos, korábban bevált megoldás „nem mûködik”, nem feltétlenül a rend-
szer kudarcának tekintjük, hanem egy új rendszer kiépülési folyamata részének, amely
a változó társadalmi igényekre igyekszik reagálni, nagyobb esély van mind az oktatás-
ügy, mind „partnerei” számára az expanziótól elválaszthatatlan konfliktusok és prob-
lémák adekvát megoldására is.
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