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ELŐSZÓ

Az utóbbi években hazánkban is megnőtt az érdeklődés az oktatás és az állam, 
az oktatási rendszer és a politikai rendszer kapcsolatának a kérdései iránt. E kérdés­
kör történeti vizsgálódások nélkül nemigen közelíthető meg. Tágabb történeti pers­
pektívában is elemeznünk kell, hogyan zajlott le az iskolák állami rendszerbe való 
szerveződése, hogyan épültek ki az oktatás feletti politikai ellenőrzés intézményei, 
milyen politikai erők játszottak szerepet a modern oktatási rendszerek kialakulásá­
ban. Az a két tanulmány, melyet az OPI „Értékelési Központ Közleményei” és az 
„IskolaMester” c. sorozatok közötti együttműködés keretében most közzé teszünk, 
ennek a kérdéskörnek a tanulmányozásához kíván segítséget nyújtani.

Ramirez és Boli tanulmánya azt a folyamatot mutatja be, melynek során a XIX. 
századi Európa államai egymással vetélkedve teremtették meg nemzeti oktatási rend­
szerüket. A szerzők azokat a politikai és kulturális kényszerítő erőket próbálják meg 
feltérképezni, melyek hatására kialakult a nemzetépítés valamennyi európai állam ál­
tal osztott modellje, s amelyek e modell egyik lbntos alkotóelemévé tették az egysé­
ges, kötelező és állami ellenőrzés alatt működő tömegoktatás kiépítését.

Meyers tanulmánya az oktatási rendszerek fejlődését meghatározó politikai erők 
egyik legjelentősebbikének, a nevelői szakmának kialakulását mutatja be a XIX. szá­
zadi Franciaország példáján. A szerző azt kívánja bizonyítani, hogy a tanítás profes­
szionalizálódása nem egyszerűen az oktatás modernizálódásának kísérőjelensége, ha­
nem annak a küzdelemnek az eredménye, melyet egy társadalmi csoport a nagyobb 
elismerésért és önmeghatározása jogáért folytatott.

Azok a problémák, melyeket e két tanulmány elénk tár, noha a múlt században 
gyökereznek, ma újra érdekessé váltak. A nemzetek ma is sok szempontból hasonló 
kihívások előtt állnak, mint egy évszázaddal korábban: a lemaradás vagy felzárkózás 
sorskérdése nehezedik rájuk. Az a modernizációs kihívás, melynek tudatosodása társa­
dalmi méretekben valójában csak napjainkban történik meg, bizonyos szempontból 
hasonló politikai válaszokat kíván, mint a XIX. század kihívása, sok szempontból 
azonban nagyon is eltérőeket. Az itt olvasható két tanulmány talán hozzájárulhat an­
nak a megértéséhez, hogy e válaszadáson belül milyen szerepe lehet az oktatásra irá­
nyuló állami politikának, s annak átlátásához, hogy melyek e politika lehetőségei és 
korlátai.

Budapest, 1988. augusztus Halász Gábor
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Francisco O. Ramirez-John Boli

A NÉPOKTATÁS POLITIKAI MEGTEREMTÉSE: EURÓPAI KEZDETEK 
ÉS VILÁGMÉRETŰ INTÉZMÉNYESÜLÉS

Bevezetés

A XVIII. század végén és a XIX. század folyamán a nemzetállamok olyan népok­
tatási rendszereket hoztak létre, melyek rövidesen magukba fogadták gyermeknépes­
ségük egészét. A népoktatás állami jóváhagyása, támogatása, finanszírozása és ellenőr­
zése először Nyugat-Európában alakult ki (Collins, 1977), majd később a nemzeti fej­
lődés világszerte intézményesült modelljének egyik legfontosabb jegye lett (Ramirez 
és Boli, 1982). Az oktatási rendszerek összehasonlításával foglalkozó irodalom mégis 
csaknem teljesen figyelmen kívül hagyja az állami oktatási rendszerek kialakulásának 
a társadalmi gyökereit (lásd Altbach, Arnove és Kelly, 1982; Kazamias, 1977; Eckstein 
és Noah, 1969), s így nem is vehet tudomást e sikeresen intézményesült társadalmi 
szintű újítás szociológiai jelentőségéről.

Tanulmányunkban a népoktatás állami rendszerének európai kezdeteit és világszer­
te végbement intézményesülését vizsgáljuk meg. Fő célkitűzésünk az, hogy számot ad­
junk róla, milyen érdekek kényszerítették a nemzetállamokat a népoktatás rendszeré­
nek a kialakítására és miképpen próbálták legitimálni azt. Nem célunk az, hogy az 
elemi iskolai beiratkozások korai expanzióját magyarázzuk, mivel ezzel a témával már 
számos érdekes tanulmány foglalkozik (pl. Craig és Spear, 1983)^. Néhány tanulmány 
az oktatás és az állam kapcsolatának az eltéréseivel próbálja magyarázni az országok 
közötti különbségeket, például az oktatásirányítás centralizáltságának a mértékével 
(Archer, 1979), mi azonban figyelmünket inkább az állami oktatási rendszerek szer­
vezeti jellegzetességeinek a hasonlóságaira összpontosítjuk. Ezek közül a következő­
ket emeljük ki: a népoktatásra irányuló sajátos célok ideológiai elfogadása; azoknak 
a kötelező iskolábajárást előíró törvényeknek és alkotmánymódosításoknak a megsza­
vazása, amelyek kifejezésre juttatják az állam érdekeltségét a népoktatásban, valamint 
a nemzeti oktatásügyi minisztériumok és hivatalok létrehozása.
x

The Political Construction of Mass Schooling: European Orjgins and Worldwide Institutionali­
zation. (Sociology of Education, 1987. január, Vol. 60., No.l., 2-17.pp.). Fordította: Pásztói 
György, az eredeti szöveggel egybevetette Halász Gábor.
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Kiindulópontunk az a megállapítás, hogy az állami oktatásügyi érdekeltségnek a 
kialakulása nem tekinthető egyszerűen az iparosodó gazdaság szükségleteire, vagy az 
osztály- és státuszkonfliktusokra adott válasznak, de nem vezethető vissza a különbö­
ző országok fejlődésének egyedülálló történeti egybeesésére sem, vagyis olyan sajátos­
ságokra, mint a központi bürokrácia megerősödése Poroszországban (Rosenberg, 1958), 
a forradalmak és a reakció Franciaországban (Gontard, 1976), a parasztság hatalma 
Svédországban (Warne, 1929) vagy a választójog kiterjesztése a dolgozó osztályokra 
Angliában (Jones, 1977).

Ezek a belső társadalmi tényezők valóban fontos szerepet játszottak a különböző 
állami oktatási rendszerek sajátosságainak a kialakításában. Mi azonban azt szeretnénk 
megtudni, hogy mi magyarázza az állami oktatás egyetemességét. Vajon miért fogadta 
el a hatalmas társadalmi és történelmi különbségek ellenére gyakorlatilag minden nyu­
gat-európai állam Poroszországtól (1773) Belgiumig (1914) a „hosszú" XIX. század 
folyamán az állami népoktatás bevezetésének társadalmi szintű újítását.

Alihoz, hogy értelmezni tudjuk ezt a jelenséget, figyelembe kell vennünk azt a tá­
gabb kulturális és politikai összefüggésrendszert, amelyen belül e nemzetállamok tevé­
kenykedtek. Ez nem teljesen új gondolat: Cohen (1970, 1979) azt állítja, hogy az ál­
lamilag finanszírozott népoktatás csak egy olyan kulturális és politikai összefüggésrend­
szeren belül alakulhatott ki, melyre a nemzetállamok egymással való versengése volt 
jellemző.

Reisner (1922) ugyancsak azt állítja, hogy az oktatásba való állami beavatkozás az 
európai versenyfolyamatok eredménye. Magunk is e nézeteket kívánjuk alátámasztani 
néhány európai ország történelmi tapasztalatainak a számbavételével és a jelenség el­
méleti magyarázatával.

Nézetünk szerint az európai államok annak a törekvésnek a részeként kezdték tá­
mogatni, finanszírozni és ellenőrizni a népoktatást, amelynek célja az egységes nemze­
ti politikai rendszerek megteremtése volt. (Ringer, 1977; Bendix, 1964). Olyan politi­
kai rendszert kívántak létrehozni, melyre az jellemző, hogy az egyének elsősorban a 
nemzettel azonosulnak, s azt feltételezték, hogy az állampolgárok általános bevonása 
a nemzet előtt álló feladatok megoldásába növelni fogja az állam erejét. Látni fogjuk, 
hogy gyakran egy-egy katonai vereség vagy a rivális államok ipari fejlődésével való lé­
péstartási kísérlet kudarca ösztönözte az országokat arra, hogy az oktatáshoz, mint a 
nemzet újjáélesztésének az eszközéhez forduljanak és ezáltal próbálják elkerülni az ál­
lamközi rendszerben elszenvedett hatalom- és presztízsveszteséget. Más esetekben, ami­
kor egy nemzet az országok közötti versenyben az első helyre törekedett, de riválisai 
katonai szövetségekkel vagy gazdasági erőfeszítésekkel megpróbálták útját állni, akkor 
e nemzet a népoktatásban találta meg annak eszközét, hogy polgárait széleskörűen 
mozgósítsa és ezáltal biztosítson magának tartós sikert a nemzetek rendszerében. Az
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efajta kihívások fontos ösztönzői voltak az oktatásba történő állami beavatkozásnak, 
nem utolsósorban azért, mert nehezítették a nemzeti haladással és sikerekkel az or­
szágon belül szembeszegülő tényezők helyzetét, ide értve az egyházi, állami vagy 
osztályszintű privilégiumokat és helyi autonómiákat (Ringer, 1977).

De miért kellett a nemzeti egység erősítéséhez és az országok közötti versenyben 
a nemzet sikerének biztosításához a népoktatást segítségül hívni? A korábbi korsza­
kok vetélkedései és nemzeti integrációs válságai miért nem vezettek az államilag fenn­
tartott népoktatás bevezetéséhez? Semmiképpen nem helyes az a feltételezés, hogy 
a népoktatás bevezetése olyan mértékben javította volna az adott nemzetállam pozí­
cióját a többi országgal szemben, hogy ez utánzást váltott ki. Az oktatásban való ál­
lami érdekeltséget magának a népoktatásnak a politikai létrehozása formálta, vagyis 
az, hogy milyennek érzékelték ennek intézményi jellemzőit. Sokkal inkább ez formál­
ta az állami érdekeltséget, mint az, hogy a kötelező népoktatás bevezetése ténylegesen 
milyen liatással volt a nemzetállamok rendszerére.^ Feladatunk tehát az, hogy meg­
magyarázzuk, miért lett az oktatásnak a tömegekre való kiterjesztése egy kötelező és 
államilag fenntartott rendszeren keresztül elfogadható és végsősoron elutasíthatatlan 
válasz a külső környezet kihívásaira.

Az általunk kialakított magyarázat két általános elgondolást tartalmaz.

1. Az európai nemzetállamok azért vezették be az állami oktatási rendszert, mivel 
ez a szervezeti stratégia volt az a cselekvési irány, amely leginkább konzisztens volt 
a nemzeti társadalom formálódó nyugat-európai modelljével. E modellt valóságdefiní­
ciók olyan intézményesült együttesének tekintjük, amely egyfajta szimbolikus univer­
zumként működik (Berger és Luckman, 1966), vagyis amely bizonyos entitásokat, 
szervezeti formákat és cselekvési irányokat meghatározott jelentéssel és legitimitással 
ruház fel, míg másokat értelmetlennek és tarthatatlannak tüntet fel. Az időnként rend­
kívül erős ellenállás ellenére az iskola és az állam szorosabb összekapcsolását célul ki­
tűző mozgalom egyre jobban érvényesült, mivel az állami oktatási rendszer egyre in­
kább olyan intézmény lett, amelyet egy nemzeti társadalomnak ki kell alakítania, lia 
kihívó és ellenséges körülményekkel kerül szembe. E körülményeket egyre gyakrab­
ban nemcsak nemzeti válságként értelmezték, hanem egyben lehetőségnek is egy átfo­
góbb nemzetépítő szándék előtt. Ily módon a nemzetállam európai modellje, annak 
ellenére, hogy „az új szerűség taszító ereje” (Freeman, Caroll és Hannan, 1983) csök­
kentette a hatást, a XIX. század folyamán elősegítette az állami oktatási rendszerek 
létrehozását és sikeres működését. Ahogy a XX. század során tovább intézményesült 
ez a nemzetállam-modell, az új nemzetállam-jelöltek egyre inkább elfogadták azokat 
az elvárt oktatási célokat és szervezeti formákat, amelyek nemzetépítő terveik auten­
tikusságát voltak hivatottak demonstrálni a nemzetállamok meglévő rendszerén belül 
(v.ö. Di Maggio és Powel,, 1983; Meyer és Rowan, 1977).
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2. A nemzetállamok európai modellje elsősorban az európai kultúra, politika és 
gazdaság három, sokat vitatott átalakulásának az eredményeként jött létre. Ezek a 
reformáció és az ellenreformáció, a nemzetállamok és az államközi rendszer kialaku­
lása, valamint a piacgazdaság győzelme. Ezen átalakulások a tágabb környezetben lét­
rehozták a nemzeti társadalomnak azt a modelljét, amely egyidőben hangsúlyozta 
egyfelől a szociális individuum elsőbbségét, másfelől az állam végső hatalmát és nem­
zeti felelősségét (Grew, 1984). Az állam és az iskola egységének a megteremtését 
mint nemzetépítő folyamatot ilyen értelemben a tágabb környezet kényszerítette az 
egyes államokra. Mivel a világ még manapság is az európai kísérletet tekinti követen­
dő példának, a nemzetállam európai modellje maga is világszerte elfogadottá vált. 
Ezért az állami oktatási rendszer létrehozása intézményi imprativusszá vált a kortárs 
nemzetállamok számára is.

Dolgozatunk célja az, hogy ezeket az állami oktatási rendszerek létrejöttéről és 
intézményesüléséről szóló gondolatokat koherens magyarázattá fejlessze tovább. Elő­
ször röviden megvizsgáljuk a történelmi dokumentumokat, a figyelmünket öt kevésbé 
fejlett európai országra -  Poroszországra, Ausztriára, Dániára, Svédországra és Olasz­
országra -  irányítva, majd áttekintjük az állam és iskola kapcsolatát a két legfejlet­
tebb XIX. századi hatalom, Anglia és Franciaország esetében. Megmutatjuk, hogy 
az állami oktatási rendszer nem a legerősebb országokból származik, szemben azzal 
a széles körben elterjedt feltételezéssel, mely szerint az oktatásügyi innováció okvet­
lenül ezekben indul el és onnan szivárog le a kevésbé fejlett és gyengébb országokba. 
Éppen ellenkezőleg: a legbefolyásosabb államok voltak leginkább képesek ellenállni 
a tömegoktatás elterjedésének és tarthattak ki azok mellett a régebbi szervezeti for­
mák mellett, amelyek az államközi rendszerben korábban elért sikereikhez társultak, 
még akkor is, ha ez az ellenállás hosszabb távon előnytelennek bizonyult számukra.

A dolgozat második része fejti ki részletesebben magyarázatunkat. Európára mint 
egészre koncentrálva öt olyan intézményesült legitimáló mítoszt különböztetünk meg, 
amelyek a nemzeti társadalmak európai modelljének az alapját képezik és amelyek 
az oktatásnak valamennyi gyermekre való kiterjesztését és az iskolák állami ellenőr­
zés alá helyezését igazolják. Ezután röviden tárgyaljuk még azokat a környezeti ténye­
zőket, amelyek e legitimáló mítoszokat alakították, illetve megteremtették a nemze­
ti társadalomnak a XIX. században uralkodóvá vált modelljét.^

Végezetül röviden tárgyaljuk azokat az összehasonlító kutatási eredményeket, ame­
lyek érveink jelenkori relevanciáját illusztrálják, rámutatva arra, hogy a népoktatás 
politikai megalkotása világméretű intézményteremtő vállalkozás, amelyet a nemzeti 
társadalom világmodellje legitimál.
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AZ ÁLLAM OKTATÁSI TÖREKVÉSEI 1900-1G: TÖRTÉNELMI VÁZLAT

A kevésbé fejlett és kevéssé befolyásos országok

A legelső általános és kötelező oktatást meghirdető rendelkezés 1619-ben a német 
Weimar államban jelent meg. (Thut és Adams, 1964). Más országokban, ahol szintén 
korán létrehoztak kötelező oktatást, a kötelezettség csak pontosan meghatározott sze­
mélyek csoportjára vonatkozott, például a Japán Tokugawában a szamuráj katonai 
elitre (Dore, 1964). Történelmi áttekintésünket Poroszországgal kezdjük, ahol először 
ültették át a gyakorlatba széles körben a weimari törekvéseket. Az anyag tárgyalása 
során az egyes országok saját forrásain kívül Flor-nak (1983) a népoktatás és a köte­
lező oktatás kialakulásának a fázisait bemutató adataira támaszkodunk.

Poroszország

A XVII. század során Anglia és az Egyesült Tartományok gyors gazdasági fejlődés­
nek indultak, míg a német tartományok stagnáltak (Cipolla, 1974). Ezen időszak 
alatt azonban a viszonylag jelentéktelen Brandenburgi Választófejedelemség Porosz 
állammá fejlődött, amely később kiindulópontja lett a német nemzeti állam 1871-ben 
befejeződött modernizálódásának (lásd Rosenberg 1958-as elemzését). Az 1700-as 
években Poroszország gyakorlatilag „állam volt nemzet nélkül” azaz erős és centrali­
zált bürokráciája volt, amely ellenőrzése alatt tartotta a helyi érdekek által szétdara­
bolt politikai rendszert. A porosz kérdés abból állt, hogyan teremtsenek nemzetet, 
amely összhangban van államával.

Poroszország oktatásügyi fejlődésének a künduló időpontja 1716. Ekkor I. Frigyes 
Vilmos minden olyan gyerek számára, aki máshol nem tanult, kötelezővé tette a falu­
si iskolák látogatását. A „máshol nem tanult” kifejezés fontos: a rendelkezés nem az 
elit gyermekeit célozta, mivel nekik saját tanítójuk volt vagy gimnáziumba jártak. 
1763-ban II. (Nagy) Frigyes megújította a kötelező oktatásra vonatkozó korábbi ren­
delkezést híres utasításában a „Falusi iskolákra vonatkozó általános szabályozásában. 
Némi állami pénzügyi segítséget is nyújtott, amely szerény növekedést tett lehetővé 
a hivatalos bktatásban Poroszország némely részén.

Mi késztette Nagy Frigyest arra, hogy erőfeszítéseket tegyen az oktatás terén? 
Marrott és Robertson (1915) azt állítja, hogy Frigyes, aki a kormányzás katonai mo­
delljét követte, az államilag irányított oktatáson keresztül kívánta egyesíteni Poroszor-
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szagot. A gyerekeket arra nevelték, hogy inkább az állammal, annak céljaival és szel­
lemével azonosuljanak, semmint a helyi politikai közösséggel (uradalmak, parasztkö­
zösségek, régiók, stb.) Frigyes rendeletéinek időzítése nagyon lényeges: a Hétéves Há­
ború' végén kerültek kibocsátásra, amelyben Poroszország és Anglia az újonnan szö­
vetkezett Ausztriával és Franciaországgal küzdött. Bár Poroszország nyerte meg a há­
borút, a győzelem hatalmas költséggel, óriási emberveszteséggel, az államkincstár ki­
merülésével és a gazdaság letarolásával járt. Ráadásul Poroszországot továbbra is ellen­
séges országok vették körül. Frigyes súlyos nemzeti válsággal nézett szembe, főleg a 
német nemesek csökönyös hajlíthatatlansága miatt, akik ellenezték, hogy koherens, 
területi alapon szerveződő nemzeti államot alakítson ki. Az oktatás az újjáépítés és a 
megújulás eszközévé vált.

Mindössze negyven évvel később Poroszország újra sok tekintetben hasonló tapasz­
talatokra tehetett szert, csak ez alkalommal a vesztes oldalon. Napóleon 1806-os győ­
zelme Jénánál a porosz hadsereg felett elpusztította a hadsereg nagy részét és Porosz- 
országot francia befolyásnak vetette alá. A megalázó Tilsiti Egyezmény, amelyet Na­
póleon kényszerített rá Poroszországra, erős nemzeti megújulási mozgalmat hívott 
életre, melynek céljait Fichte 1807-es berlini előadásai, a „Beszédek a német nemzet­
hez” fogalmazták meg (Boyd és King, 1975).

Fichte hazaszeretetre szólította fel a német népet, melynek azonban előbb egysé­
gessé kellett válnia. Ennek egyik eszközeként az oktatást jelölte meg. Azt hirdette, 
hogy olyan általános, kötelező és állami irányítású oktatásra van szükség, amely meg­
tanítja a németeket jó németté lenni és felkészíti őket mindazokra a — katonai, gaz­
dasági vagy politikai -  szerepekre, melyek szükségesek ahhoz, hogy hozzásegítsék a 
porosz államot a hatalom újbóli visszanyeréséhez (Marriott és Robertson, 1915).

A körülmények érettek voltak arra, hogy Fichte szavai hatni tudjanak. A Belügy­
minisztériumon belül szinte azonnal létrehozták az Oktatásügyi Hivatalt, 10 évvel 
később pedig Oktatásügyi Ügyosztály létesült a Vallásoktatási és Közegészségügyi Mi­
nisztériumban. 1817 és 1825 között von Altenstein báró vezetésével kiépült az állami 
oktatásügyi igazgatás (Rowlinson, 1974). Az iskolarendszer finanszírozására adókat 
vetettek ki és minden tartomány köteles volt helyi elemi és felső népiskolákat alapí­
tani. Rövidesen állami feladat lett az elemi iskolai tanítói képesítés kiadása és állami 
tanítóképzőket hoztak létre a képzés biztosítására (Reisner, 1922).

A porosz rendszer megtervezői között nem egy liberális reformer volt, a porosz 
hivatalnoki kar azonban rendkívül szkeptikusan viszonyult a tömegek iskoláztatásának 
a fejlesztéséhez, különösen a klasszikus jellegű képzés kiterjesztéséhez. Nagy Frigyes 
világosan kifejezte az uralkodó érzést: „Nem teszünk jót sem az egyénnel, sem a tár­
sadalommal, ha a leendő polgárt társadalmi osztályának és hivatásának határain túl
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képezzük, ha olyan műveltséget adunk neki, aminek nem látja semmi hasznát, ha 
olyan törekvéseket és igényeket ébresztünk benne, melyek valóra váltását sorsa nem 
teszi lehetővé.” (Idézi Reisner 1922, 143-144 oldal.) A társadalmi elkülönülés hang­
súlyozása kéz a kézben haladt az oktatás és a vallás kölcsönös összekapcsolásával. 
1848-ban, amikor egy tanítógyűlés Tivoliban (Berlin közelében) azt javasolta, hogy 
hozzanak létre világi oktatásügyi minisztériumot, a kormány válasza egyértelműen el­
utasító volt. A vallásoktatás fontosabb volt, mint a pedagógiai elmélet (Alexander, 
1918). Két évvel a porosz-francia háború után azonban az egységesülő német állam 
megszüntette a papság hatalmát az iskolák felett. 1906-ban újjászervezték az elemi 
iskolák rendszerét úgy, hogy az államnak nagyobb és közvetlenebb felelőssége lett 
az iskolák finanszírozása terén (Anderson, 1970).

Az állam és az iskolák egységének a megteremtése sok szempontból a német nem­
zeti kísérlet egyedülálló sajátossága, e folyamat két jellegzetessége azonban túlmutat 
a német példán. Egyrészt az állam megpróbálta a tömegoktat ást felhasználni arra, 
hogy egységesebb nemzeti polgárságot hozzon létre és így konszolidálja az állam ha­
talmát mind az országon belül, mind pedig a többi országhoz viszonyítva, úgy, ahogy 
ezt Fichte javasolta. Másrészt ezt az egységre való törekvést Poroszország pozíciójának 
az európai államok rendszerében való megingása idézte elő — vereség a franciáktól 
azok után, hogy Poroszországnak korábban sikerült fokozatosan növelnie nemzetkö­
zi befolyását. Poroszország érzékelte, hogy emelkedése az államok rendszerében el­
akadt. A válasz erre az állami irányítású oktatási rendszer létrehozása volt, s ezt a 
rendszert később gyakran idézték úgy, mint az államok versenyében elért porosz (né­
met) siker fontos elemét.

Ausztria

Az általános iskolakötelezettségről szól törvényt Ausztriában 1774-ben Mária Teré­
zia uralkodása alatt fogadták el. Ez hű másolata volt a Nagy Frigyes által alkotott 
törvénynek és közvetlenül azután született, hogy feloszlatták a Jézus Társaságot, 
amely egészen addig a kezében tartotta Ausztria oktatásának nagy részét. (Papanek, 
1962). Ez volt az első erőfeszítés arra, hogy az oktatást az államhoz kapcsolják, s 
ami kiváltotta: Ausztriának a Hétéves Háborúban (1756-1763) elszenvedett veresége 
volt. A nemzeti oktatási rendszer teljes kifejlődését akadályozta azonban az a reakciós 
politika, amely végigsöpört Ausztrián a Francia Forradalom és a napóleoni időszak 
után. Az oktatásban a jezsuiták 1814-es visszatérése volt a nyitánya a vallási megúju­
lás korszakának, egy olyan időszakot követően, melyre az állami ellenőrzés volt jellem­
ző. Az egyházi hatóságok ezután fokozatosan növelték oktatásügyi befolyásukat. Az 
állam 1855-ben konkordátumot írt alá a Pápával, amely az oktatás feletti ellenőrzést 
újra az Egyház kezébe adta.
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Az állami oktatási rendszer létrehozásában a döntő fordulatot Ausztriában az 
1866-ban bekövetkezett porosz győzelem idézte elő (Papanek, 1962). Az 1867-es al­
kotmány célja az osztrák kormány megreformálása és a nemzeti hatalom újjáélesztése 
volt. Ezen országépítő cél elérése érdekében az iskolákat szoros állami ellenőrzés alá 
helyezték. Az iskoláknak az egyháztól való teljes elválasztása a következő évben ment 
végbe. 1869-ben törvényt hoztak az iskolakötelezettségről. Az iskolák és az állam 
egyesítésére irányuló mozgalom kialakult annak ellenére, hogy a pápaság élénk ellen­
állást fejtett ki és az államilag irányított oktatást a modem kor gonosz melléktermé­
kének kiáltotta ki.

Amíg Poroszország 1700 és 1870 között felfelé haladt az európai államok rendsze­
rében, addig Ausztria ugyanezen az úton éppen ellenkező irányba tartott. A napóleo­
ni háborúk Ausztriára és Poroszországra különböző módon hatottak. Poroszországban 
a katonai vereség és a politikai megaláztatások egyengették a közoktatás állami kézbe 
vételének az útját, Ausztriában viszont ugyanezek a tapasztalatok a hatalom szimboli­
kus alapja, az Egyház iránti elkötelezettség megújulása felé vezettek (Rokkan, 1980). 
A nemzeti állam megalkotásának útjára csak az vezette Ausztriát, hogy miután 
Bismarck sikeresen megosztotta a haldokló birodalmat, Ausztria a hatalmas és egysé­
ges Németországgal találta szemben magát. Ebben az időszakban (1867-68) a népok­
tatást az államhoz kapcsoló folyamat már nem különbözött nagymértékben attól, 
ahogy az Poroszországban végbement. A népoktatás kiépítése mindkét esetben azt 
szolgálta, hogy növekedjen a nemzet versenyképessége az államok rendszerében.

Dánia és Svédország

Az első államilag irányított kötelező népoktatási rendszer létrehozásának az érde­
mét gyakran Dániának tulajdonítják (Bendix, 1964). IV. Frig)>es már 1721-ben kísér­
letet tett iskolarendszer kiépítésére a királyi birtokokon, fia VI. Krisztián pedig kiter­
jesztette ezeket a törekvéseket egy igazi nemzeti rendszer kiépítése irányába. Krisztián 
azonban képtelen volt előteremteni az ehhez szükséges erőforrásokat, és így a kötele­
ző oktatást elrendelő 1739-es királyi törvény alapvetően csak szimbolikus gesztus ma­
radt, amely nem tudott érvényesülni a gyakorlatban (Earne, 1929).

Az áttörést az állam és az iskola kapcsolatában a VI. Frigyes által 1789-ben alapí­
tott Nagy Iskolabizottság létrehozása jelentette. A Bizottság egészen 1814-ig műkö­
dött, amikor is az általa elkészített jelentés hatására elfogadták azt a törvényt, amely 
a modern dán iskolarendszer alapjait lefektette. A törvény 7 és 14 éves kor között 
kötelezte a gyermekeket az iskolák látogatására (Boje, Borup és Rützebeck, 1932).
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Az állami iskolarendszer létrehozásának dániai kísérlete inkább az ausztriaira, mint 
a poroszországira hasonlít. Kis területe ellenére Dánia a XVII. században az európai 
nagyhatalmak közé tartozott. 1800-ra azonban a Dán Birodalom kimúlása vitathatat­
lan tény lett, amit Norvégia 1809-es, Svédország javára történt elvesztése nagyon is 
jól szimbolizált. Dániában érett volt a helyzet arra, hogy felbukkanjon a nemzet saját 
Fichtéje, akit az ország egy pap, N.F.S. Grundtvig személyében meg is lelt: 1807 és 
1814 között ő lett a fő szószólója annak, hogy az iskolázás eszköz lehet Dánia számá­
ra szellemi és nemzeti erejének a visszaszerzésére (Wibaek, 1964). Az 1814-es törvény 
elfogadása után Dánia gyorsan haladt a nemzeti rendszer létrehozásának útján.

A svédországi oktatási rendszer kialakulására ugyancsak befolyással volt Svédország 
helyzetének a megváltozása az európai államok rendszerében. A XVII. században, 
Gusztáv Adolf uralkodása idején, Svédország fontos európai hatalomnak számított, 
de uralma csak rövid ideig tartott, mivel a Baltikum meghódításáért küzdő Poroszor­
szág, Anglia és Olaszország Svédországot és Dániát különféle szövetségekben az alsóbb­
rendű hatalmak közé szorította vissza. A XVIII. században néhány katonai vereség 
után Svédországnak komoly nehézségei támadtak, de az európai kultúrában ekkor 
még nem alakultak ki azok a feltételek, amelyek szükségesek lettek volna egy olyan 
felhívás megfogalmazásához, amely a nemzet megmentése érdekében szorgalmazza 
fejlesztését. így, bár a XIX. század előtt számos oktatással foglalkozó javaslat készült, 
a legtöbbet olyan újító teológusok terjesztették elő, akik csak a vallásoktatással fog­
lalkoztak. A XVIII. század közepén és végének liberális reformerei már olyan oktatá­
si törvényeket terjesztettek elő, melyekkel az állam demokratizálását és Svédország 
elvesztett nagyhatalmi státuszának a visszaszerzését akarták elérni, de az arisztokrácia 
és a papság koalíciója, melynek tagjai féltek attól, hogy az oktatás a parasztságot lá­
zadóvá teheti, legyőzte őket Riksdag-ban (Werne, 1929).

Svédország részvétele a Napóleoni Háborúkban további nehézségeket okozott: el­
veszítette Finnországot, amelyet Oroszország kapott meg 1809-ben, de vigaszdíjként 
megkapta Norvégiát Dániától. Az ezt követő felkelés nyomán új alkotmányt fogad­
tak el. Később, 1810-ben a bizonytalanság és zűrzavar oda juttatta a svédeket, hogy 
Napçleon egyik tábornokát, Jean Bernadotte-ot hívták meg a trónra. Ugyanebben az 
időben a polgári liberálisok mozgalmat indítottak a népoktatás kiterjesztéséért, ettől 
remélve a nemzeti egység és célok megvalósítását. Szándékuk megbukott az arisztok­
rácia, a papság és az új király reakciós politikáján, valamint azon, hogy a parasztság 
nem kívánta viselni az új oktatási rendszer költségeit (Jansson, 1948).

A Napóleoni Háborúk végén Svédország a másodosztályú hatalmak között találta 
magát. Ez két dolgot eredményezett. Először is erőteljes mozgalom indult a kultúra 
újjáélesztésére, egyrészt az irodalomban, másrészt — és főleg itt — a népi vallási moz­
galmakban. E mozgalom vezéralakja Esaias Tegner, Svédország legnagyobb költője
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volt, aki (1830-as pálfordulásáig) erőteljesen támogatta a mindenkire kiterjedő elemi 
iskolai oktatás ügyét Svédország egyesítése és megerősítése céljából (Stomberg, 1931). 
Másodszor, az 1830-as és 1840-es években liberális reformhullám söpört végig Svédor­
szágon, amelyet főleg az ismétlődő francia forradalmak inspiráltak, és amelyet a pol­
gári osztály növekvő hatalma miatt kevésbé akadályozott az arisztokrata reakció, mint 
bárhol másutt (Carlssoni és Rosén, 1961). 1842-ben a liberálisok elfogadtatták azt az 
iskolareform-törvényt, amely országszerte létrehozta az állami elemi iskolák rendsze­
rét. A törvény elfogadását részben a svéd nemzet felemelésének vágya, részben a fel­
ismerés motiválta, hogy a modem piac-gazdaságnak művelt lakosságra van szüksége.

A svéd törekvések elsődleges modellje Dánia gyorsan fejlődő iskolarendszere volt, 
de gyakran hivatkoztak a porosz oktatás fejlődésére is. A következő évtizedekben to­
vábbi törvények követték az 1842. évi törvényt, amelyek az oktatást valóban általá­
nossá tették. A svéd rendszer hatékonysága miatt más országok számára is modell 
lett.

Svédországban a Napóleoni Háborúk által előidézett válság nem azonnal hozta ma­
gával az állami oktatási rendszer létrehozását, noha voltak ilyen irányú törekvések.
A svéd történelem ezen szakaszának részletes tanulmányozása azt mutatja, hogy a 
viszonylag erős és független parasztság ellenállása (összekapcsolódva a papság és az 
arisztokrácia szokásos szembenállásával) volt az a tényező, amely lassította az elmoz­
dulást az állami oktatási rendszer kialakításának irányába. Mindenesetre a század kö­
zepén a svéd népoktatás rendszere már biztos alapokon nyugodott.

Olaszország

Olaszország bonyolult eset. Az ország politikai sorsát a főbb európai hatalmak tar­
tották kézben, s az egységes nemzetté válás viszonylag későn (1860-ban) következett 
be. Az észak-olasz államok gazdaságilag és politikailag sokkal fejlettebbek voltak, 
mint a déliek, és sokkal szorosabban kapcsolódtak az európai kultúrához és politiká­
hoz. így a függetlenségi és egyesülési törekvések főleg északról indultak el. Jellemző, 
hogy Észak-Olaszországban a francia mozgalmakat utánozták, de a politikai egységek 
nagy száma és az integráló nemzeti állam hiánya akadályozta, hogy itt ugyanezek a 
mozgalmak hatékonyan fejlődhessenek.

Az első komoly felhívás az állami irányítású iskolarendszer létrehozására 1796-ban 
következett be, amikor úgy tűnt, hogy Ausztria támadása Franciaország ellen elfojtja 
a Francia Forradalmat. Az olasz jakobinusok, francia elvbarátaik javaslatára az okta­
tásra vetették magukat, mivel jó eszköznek tartották az emberek mozgósítására. Az 
egész országra kiterjedő, állami irányítású, világi oktatási rendszer kialakítását sürget-
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ték (Woolf, 1979), de a különböző javaslatok — akárcsak maga az olasz forradalom -  
csak nagyon szerény eredményt hoztak.

A XIX. század első felében az olasz liberálisok és radikálisok akár reformokra, 
akár forradalomra szerveződtek, mindig vereséget szenvedtek a reakciós uralkodóktól, 
akik támogatást kaptak egy vagy több nagyhatalomtól, az oktatás szférájában pedig 
az örökké készenlétben lévő Egyháztól. Olaszország egyesítésére és függetlenné válá­
sára csak a Krimi Háború után nyílt lehetőség, amikor nyilvánvaló vált, hogy a koráb­
ban létrejött nagyhatalmi egyensúly felbillent (Woolf, 1979). A függetlenségi mozga­
lom hamarosan erőre kapott, és 1857-re felkelések, puccsok zajlottak le és polgárhá­
ború tombolt az országban. 1859-ben, a szélsőséges zűrzavar és a nemzeti létért és 
identitásért tomboló harcok időszakában fogadták el az oktatási törvényt Piemontban, 
Gabrio Casati, az első közoktatási miniszter előterjesztésében. A törvény létrehozta az 
oktatás teljes állami rendszerét az elemi iskolától az egyetemig és drasztikusan csök­
kentette az egyház szerepét (Tannenbaum, 1974). 1860 után a törvényt fokozatosan 
kiterjesztették az egyesített területekre és 1877-re kialakultak a kötelező közoktatás 
országos rendszerének törvényes keretei.

Olaszországban az oktatás iránti ideológiai elkötelezettség megjelenése és a szerve­
zeti struktúra fölállítása közötti időeltolódás szokatlanul nagy volt. Ez az olasz állam 
alacsony hatékonyságával és széttöredezettségével függ össze, ami jellemző vonása volt 
csaknem egész történelme során. így bár 1880-ra az oktatási rendszer az északi terüle­
tek egy részén már hatékonyan működött, délen 1900 előtt alig épült ki. 1904-ben 
és 1911-ben központosító reformokra volt szükség ahhoz, hogy a rendszer igazán 
általános legyen ezen a területen is. (Tannenbaum, 1974). Az olasz elemi iskolai ok­
tatás azonban még e reform-intézkedésekkel is viszonylag lassan fejlődött egészen a 
II. világháborút követő időszakig.

Az olasz fejlődés szemléletes példája annak, hogy az állam oktatásügyi törekvései 
megelőlegező jellegűek is lehetnek. A piemonti állam már a nemzeti egység megte­
remtése előtt igyekezett állami oktatási rendszert kiépíteni. így Olaszország még csak 
úton volt afelé, hogy mint egységes entitás belépjen az európai államok rendszerébe, 
amikor az állami támogatású népoktatás kialakítását mér megkezdte. Poroszországhoz 
hasonlóan Olaszország is felfelé haladt az államok rendszerében, és az oktatásra úgy 
tekintettek, mint az olasz hatalom és presztízs növelésének az eszközére.

4̂z uralkodó európai hatalmak: Franciaország és Anglia

Az uralkodó hatalmak az 1850-ig tartó periódusban Franciaország és Anglia voltak. 
Franciaországban az ancien régime idején az oktatás főként a közép- és felsőbb osztá-
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lyok számára szervezett és felekezeti kézben lévő középiskolai oktatást jelentette. A 
nép oktatása, amennyire ez létezett, a vallásoktatásra korlátozódott. Az iskolákat a 
katolikus egyház tartotta fenn, bár névleg a király fennhatósága alatt álltak. Az okta­
tás helyzete ebben a vonatkozásban teljesen hasonló volt Angliában: az I. Erzsébet 
idején elfogadott Elsőbbségi és Egyesítési Törvény értelmében (Thut és Adams,
1964) az összes egyházi ügy (ideértve az iskolákat is) állami fennhatóság alá került. 
Ténylegesen azonban ezek az oktatási intézmények magán szervezetekként tevékeny­
kedtek és az állam csak kevéssé avatkozott a működésükbe. Tanulóközönségük alap­
vetően az elit gyermekeiből toborzódott, míg a szegények oktatása még a XIX. szá­
zad egy jó részében is a jótékonysági szervezetekre hárult.

Franciaország

Az állami irányítású kötelező elemi iskolai oktatás rendszerének létrehozására irá­
nyuló mozgalom Franciaországban előbb jött létre, mint Angliában. Az 1791-es al­
kotmány ingyenes, mindenkire kitejjedő közoktatási rendszer létrehozását helyezte 
kilátásba. Egy sor oktatásügyi reformjavaslat született — Talleyrand (1791), Condor­
cet (1792), Le Pelletier de Saint Fargeau (1793) -  ezek azonban nem tudták átültet­
ni az alkotmány előírását a szervezeti valóságba (Furet és Ozouf, 1977). A Forradal­
mat követő forradalom (reform) reakció ciklus viszonylag sokáig akadályozta az or­
szágos rendszer végleges kiépítését.

Napóleon, miután hatalomra került, tudatában volt az oktatás államosítása jelentő­
ségének. 1805-ben a következőket írta: „...valamennyi politikai kérdés közül talán ez 
(az oktatás) a legfontosabb. Nem lehet szilárd alapú politikai államot létrehozni hatá­
rozott alapelvekkel rendelkező tanítói testület nélkül. Ha a gyermek nem tanulja 
meg elég korán, hogy republikánus, monarchista, katolikus vagy szabadgondolkodó 
legyen, az állam nem képes nemzetet alkotni, hanem bizonytalan, mozgó alapokon 
fog nyugodni, örökös változásnak és felfordulásnak lesz kitéve”, (idézi: Reisner, 1922, 
35.p.).

Ennél világosabban nem is lehetett volna megfogalmazni, hogy az oktatás mikép­
pen kapcsolódik a nemzeti állam létrehozásához. A gyakorlatban azonban Napóleon 
elhanyagolta az elemi iskolai oktatást és helyette inkább a közép- és felsőoktatás 
fejlesztésére, különösen a líceumokra és a Grandes Écoles-okra koncentrált, mivel a 
hadsereg és a kormányzat működtetéséhez hatékony elitre volt szüksége (Lynch, 
1974). Napóleon még az európai társadalmak régebbi modellje szerint tevékenykedett 
-  az ő idejében a népoktatás még nem vált ideológiai és társadalmi imperatívusszá, 
ügy gondoljuk azonban, hogy ha az 1850-es években került volna hatalomra, sokkal 
nagyobb figyelmet fordított volna az alapfokú oktatásra, mint azt 1800-ban tette
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Napóleon veresége után az egyház visszanyerte oktatási ügyekben betöltött köz­
ponti szerepét és befolyása csak 1830 után, Lajos Fülöp alkotmányos monarchiájá­
nak az idején kezdett újra csökkenni. Az első komoly próbálkozás az elemi iskolai 
oktatás országos rendszerének létrehozására egy 1833-ban elfogadott törvény volt.
Az oktatási rendszer kialakítása, melyre befolyást gyakorolt a porosz oktatásról szó­
ló Cousin féle jelentés, Guizot irányításával ment végbe (Gotard, 1976). Az általa ké­
szített tervezet iskolák alapítását helyezte kilátásba, a legkisebb falvak kivételével 
mindenütt, ezen felül javasolta a szegény települések segélyezését, tanítóképzők létre­
hozását országszerte, valamint a vallásoktatás önkéntes tevékenységgé tételét. Ezt a 
demokratizáló és szekularizáló irányt még egyszer megszakította z 1848-as forradal­
mat követő reakció és Louis Napóleon uralma 1852-ben. A reakció különösen az ele­
mi iskolai tanítókat vette célba, mivel a leghangosabb politikai erőként ők követelték 
egész Franciaország területén az ingyenes, általános és kötelező oktatás bevezetését. 
Számos tanítót elbocsátottak és az egyház gyámkodása az oktatás felett újra megerő­
södött (Lynch, 1974). A ciklus végső szakasza a poroszoktól elszenvedett 1870-es 
megalázó vereség és az egy évvel később kikiáltott II. Köztársaság létrehozásával kö­
vetkezett be. A nyilvános viták hamar a nemzeti megújulás eszközének tekintett alap­
fokú oktatásra irányultak. Ahogy egy azidőtájt népszerű  mondás állította, a francia- 
porosz háborút „a porosz iskolamesterek nyerték meg” (Reisner, 1922). A francia is­
kolák politikai újraépítése hamarosan a III. Köztársaság jelképév vált. 1881-re Jules 
Ferry közoktatásügyi miniszter közreműködésével általános, ingyenes és kötelező ele- 
mÉ iskolai rendszert hoztak létre és öt éven belül megvalósult az oktatás átfogó álla­
mi irányításának rendszere (Furet és Ozouf, 1977).

Franciaország az oktatás nemzetépítő lehetőségeinek meglehetősen tiszta példáját 
kínálja számunkra. Az a korai követelés, hogy az'állam  avatkozzék be az általános 
iskolai oktatásba, része volt a francia nemzeti politikai rendszer újjáépítésére irányu­
ló törekvéseknek. A nemzeti állammal való azonosulást a Forradalom és a napóleoni 
háborúk alatt sikerült elérni, amikor Franciaország egész Nyugat- és Közép-Európával 
találta magát szemben. Gyakorlatilag ebben az időszakban találták fel Franciaország­
ban azt a nemzeti érzésekre alapozott modem alkímiát, melynek révén a sok külön­
böző egyén eggyé válik az állam érdekeivel és céljaival. A nacionalizmusnak az okta­
tásba való beleépülését azonban gyakran hátráltatta az a forradalom és reakció között 
tö rténő  hintázás, amely Franciaországban 1815 és 1870 között végbement. Az egysé­
ges Németországtól elszenvedett sorsdöntő vereségre volt szükség ahhoz, hogy Fran­
ciaország bevégezhesse nemzetépítő terveit, amely végülis a népoktatás nemzeti rend­
szerét eredményezte.
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Anglia

Angliának sikerült elkerülnie azokat az erőszakos forradalmi felkeléseket, amelyek 
Franciaországot a XVIII. és XIX. század folyamán megrázkódtatták. Az államilag tá ­
mogatott népoktatás megvalósítására törekvő mozgalom kibontakozását legátolták 
Angliának a világgazdaságban elért tengeri és kereskedelmi sikerei. Az oktatás magán­
kézben maradt és lassan fejlődött. Azok a klasszikus liberális korlátok, amelyek meg­
gátolták az oktatásba történő állami beavatkozást, Angliában tovább fennálltak, mint 
bárhol másutt. így nem is meglepő, hogy az első próbálkozás, amely megkísérelt tá ­
mogatást nyújtani az egyházi iskolákba járó tömegek számára, vereséget szenvedett a 
Lordok Házában (a Whitehead-töxvény 1807-ben). Az önkéntesség alapelvét, amely 
az angol elitképző vallásos magániskolákat jellemezte, nem volt könnyű megdönteni, 
különösen annak a globális sikernek a fényében nem, amelyről azt gondolták, hogy 
éppen ezeknek az iskoláknak köszönhető (Jones, 1977). Bár ezek a felekezeti, főleg 
anglikán iskolák névleg a Korona fennhatósága alá tartoztak, gyakorlatilag nem volt 
állami „beleszólás" egészen 1833-ig.

Az 1833-as reform része volt annak a liberalizálási folyamatnak, amely megnyitot­
ta  a parlamentet az angol polgárság előtt. A reform egy állami segélyezési programra 
korlátozódott az olyan iskolák számára, melyeket az egyházhoz szorosan kapcsolódó 
országos önkéntes szervezetek tarto ttak  fenn (Jones, 1977). Az anglikán oktatási tá r­
saság rövid idő alatt nonkomformista ellenlábasai fölé kerekedett, és megnövelte el­
lenőrzését a támogatások nagy része felett. Ennek hatására megállt az iskolák feletti 
állami ellenőrzés kiterjedése.

Az 1860-as évek eseményei azonban változtattak ezen a helyzeten. Először is, a 
további politikai reformok nyomán egyre tágabb választójogra te ttek  szert a dolgozó 
osztályok (1867). Az új liberális-munkáspárti szövetség határozottan kiállt a kötelező 
népoktatás mellett. A politikai szféra teljes demokratizálása elkerülhetetlennek lát: 
szott és az oktatást egyre inkább az alsóbb osztályok civilizálása eszközének tekin­
te tték  „azért, hogy elkerüljék az anarchiát”  (Robert Lowe kifejezése, idézi Jones, 
1977, 50.p.), azaz hogy az alsóbb osztályok elsajátítsák a politikai arénában megkí­
vánt viselkedést. Ez a gondolatmenet minden más országnál jellemzőbb volt Angliára, 
de fellelhető volt Franciaországban is (Furet és Ozouf, 1977).

Másodszor, Németország és az Egyesült Államok felemelkedése veszélyeztette 
Anglia ipari elsőbbségét. 1867-ben Bismarck Németország egyesítésére irányuló törek­
véséből megszületett az 'Észak-német Szövetség, ami csak; rövid állomás volt a telje­
sen egységes Németország megteremtése (1871) felé vezető úton. Németország tehát 
megvalósította felemelkedését a világhat almai; közé. Észak győzelme az amerikai pol­
gárháborúban hasonlóképpen kihívást jelentett a britek világelsősége számára, mivel
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elvágta a rendkívül előnyös kereskedelmi szálakat Anglia és a Dél között (Moore,
1966), és mert jelezte, hogy egy összetartóbb Egyesült Államok agresszívebb szere­
pet játszhat majd a világgazdaságban, különösen Dél-Amerikában. A brit uralmat érő 
fenyegetés köztudott volt otthon és külföldön egyaránt (Jones, 1977).

Az 1867-es párizsi világkiállításon világosan megfigyelhető volt a csökkenő brit ön­
uralom, amikor az angol termékek kedvezőtlen megítélésben részesültek más országok 
termékeivel összehasonlítva. (Royal Society of Arts, 1867). A kiállítást sokan értel­
mezték ügy, mint az addig vitán felül álló angol fölény végét a termékek fejlesztése 
és előállítása terén. Ennek eredményeképpen megfogalmazódott az a követelés, hogy 
az oktatás egyrészt javítsa az angol mesterségbeli tudást, másrészt erősítse a nagyobb 
rendszerben folyó versenyhez szükséges nemzeti kohéziót. Az ezt követő 1870-es 
Elemi Iskolai Törvény (Forster) kötelezővé tette az iskolaépítést, de az iskolakötele­
zettség bevezetése ekkor még elmaradt. A kötelező oktatás bevezetésére csak egy év­
tizeddel később, 1902-ben került sor, amikoris mind Németország, mind az USA az 
ipari termelés számos területén már lehagyták Angliát (Temin, 1966). A kettős okta­
tási rendszert (egyházi és állami iskolák) egyesítették és az egyház szerepe gyakorlati­
lag véget ért. Bár az 1902-es törvény igen jelentős változásokat hozott néhány kérdés­
ben (például az elemi és a középiskolai oktatást közös oktatási hatóság alá rendelte), 
de nem emelte az Oktatásügyi Tanácsot (Board of Education) országos minisztérium 
rangjára. Ehelyett a törvény létrehoztál a helyi oktatásügyi hatóságok rendszerét, ezek­
re bizva az oktatás irányításának nagy részét. Anglia csak 1944-ben állított fel közpon­
ti oktatásügyi hatóságként országos minisztériumot. Akkorra a brit gazdasági, politi­
kai és katonai hatalom gyökeres visszaszorulása szembeötlővé vált és az Egyesült Álla­
mok emelkedett a világ vezető hatalma rangjára.

Anglia szemléletes példája annak, hogy milyen korlátái vannak a nemzeti társadal­
mak európai modellje által gyakorolt hatásnak. Mint vezető világhatalom Anglia in­
kább függetleníteni tudta magát a modellből fakadó terhektől és kényszerektől, mint 
a kevésbé jelentős hatalmak. Az olyan kisebb jelentőségű országok, mint Dánia vagy 
Poroszország, amelyek nagymértékben integrálódtak az európai államok rendszerébe, 
sokkal inkább alkalmazkodtak a modellhez, azért, hogy legitimásukat megalapozva és 
lakosságukat mozgósítva a rendszerben folyó versenyben helyt tudjanak állni.

A népoktatás politikai szerkezete: az európai kezdetek

Miért alakultak ki az állami oktatási rendszerek a késői XVIII. és XIX. században 
Európa szerte? Rövid történelmi vázlatunk megmutatja, hogy az iparosodás szintjé­
nek, az osztályszerkezetnek és a politikai rendszernek számos változata ellenére az 
államhatalmat ért kihívásra adott ideológiai és szervezeti válaszok meglepően hasonlóak
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A tipikus válasz a következő elemeket tartalmazta: a népoktatás nemzeti érdekké 
nyilvánítása, az oktatás törvényhozási úton történő kötelezővé tétele, állami oktatás­
ügyi minisztérium vagy hivatal létrehozása és az állami fennhatóság kiterjesztése a 
már meglevő és az új iskolák felé.

Ahhoz, hogy megérthessük ezt a mindenütt egyforma választ, Európát egységes 
egésznek kell tekintenünk és mindenekelőtt azt az öt intézményesült legitimáló mí­
toszt kell megvizsgálnunk, melyeknek fontos szerepe volt az államilag fenntartott 
népoktatás kiépítésében. Ezután azt kell megnéznünk, hogyan formálta a nemzeti 
társadalom európai modelljét az európai társadalmi struktúra és a kultúra három 
nagy átalakulása: a reformáció és az ellenreformáció, a nemzeti államok és az állam­
közi kapcsolatok rendszerének a kialakulása, végül a piacgazdaság kiépülése. Azt sze­
retnénk bizonyítani, hogy az európai államok egy olyan nemzetépítő tevékenység 
részeként hozták létre nemzeti oktatási rendszerüket, melyet a tágabb környezet, az 
államok közötti versengés kényszerített rájuk. Az állami oktatási rendszer létrehozása 
ésszerű, sőt parancsoló szervezeti feladat volt, amit a nemzeti társadalom uralkodó 
modellje legitimizált. Maga a modell azokból a fontos változásokból nőtt ki, melye­
ket az alábbiakban fogunk vizsgálni. Az 1. ábra a népoktatás politikai megteremtésé­
nek sematikus vázlatát mutatja.

A nyugat-európai népoktatás politikai megteremtésének intézményi jegyei

a nemzetállam és az államközi rendszer intézményesülése

reformáció és 
ellenreformáció

a piacgazdaság kibővülése

a nemzeti társadalom európai modelljének elemei

1. az egyén mítosza
2. az egyének összességeként felfogott állam mítosza
3. a haladás mítosza (nemzeti és egyéni)
4. a szocializáció és az életciklus folytonosságának mítosza
5. a nemzet őrzőjeként felfogott állam mítosza

állami oktatási rendszer, mint a nemzet mozgósításának eszköze

1. ábra



A nemzeti társadalom európai modellje

Azokból a legitimáló mítoszokból, amelyek a modem korban keletkeztek és intéz­
ményesültek Nyugat-Euró pában, ötnek van elsőrendű fontossága abban, hogy a nép­
oktatás az államhatalmat ért külső kihívásokra adott válaszok szükségszerű részévé 
vált. Ezek a mítoszok a következők: 1. az egyén, 2. az egyénekből álló társadalom­
ként felfogott nemzet, 3. a haladás, 4. a felnőttkori jellem kulcsaként felfogott gyer­
mekkori szocializáció, 5. a nemzet védelmezőjeként és a haladás biztosítékaként fel­
fogott állam.

A XIX. századra az egyén vált a cselekvés elsődleges egységévé és a társadalomban 
létező értékek alapvető forrásává, s ezzel a korábbi korok eredeti korporatív egységei 
(család, klán, régió) helyébe lépett. Az egyén elsőségéhez szorosan kapcsolódott a 
nemzetnek egyének összeségeként való meghatározása. A nemzet többé nem volt azo­
nos az uralkodó háztartásával vagy az uralkodó családokkal. Ennél fogva a nemzeti 
fejlődés előfeltételévé vált az egyéni fejlődés; a nemzet újjászületése megkövetelte az 
egyén újjászületését. A nemzeti és az egyéni fejlődést olyan célként határozták meg, 
amely ténylegesen megvalósíthatónak látszott. A jobb jövő elérésébe vetett bizalom 
állt a haladás mítoszának a középpontjában (Nisbet, 1980; Ferraroti, 1985). Ez az 
ideológia vezetett a következő nemzedék -  a gyermekek — szerepének erőteljes hang­
súlyozásához.

Míg a nemzeti fejlődés az egyén fejlődésétől függött, az egyéné a gyermekkori ta­
pasztalatok függvénye volt. Ez a vélekedés a személyiség folytonosságát feltételezte 
az egész életcikluson keresztül („a gyermek a felnőtt atyja”), továbbá a gyermek ala- 
kíthatóságát és a gyermek fejlődésébe történő külső beavatkozás hatékonyságát. Mind­
ezt a szocializáció elméletének XVIII. századi felfedezéseként is leírták már (Sommer­
vill e ,  1982).

Ezek az egymással összefüggő mítoszok a gyermek fejlődését összekapcsolták a 
nemzet érdekeivel. Azt sugallták, hogy a jó viselkedésű, lojális és tevékeny felnőtteké 
válnak, akik együtt egy jobb, erősebb és fejlettebb nemzeti társadalmat hoznak létre. 
Ezért volt fontos, hogy a gyermekeket következetesen helyes irány szocializáló befo­
lyásnak vessék alá, hogy ilymódon a helyes értékek fejlődjenek ki bennük.

E feladat ellátását úgy tekintették, mint a társadalmi rend fenntartásának folyama­
tát (Dreeben, 1969). A népoktatástól lényegében ugyanazt várták, mint amit az ál­
lam nélküli társadalmakban a beavatási szertartás teljesít (Van Gennep, 1960). A 
haladás mítosza azonban egy lényeges módosítást is tartalmazott. A népoktatás kibon­
takozó rendszerének nemcsak az volt a feladata, hogy megőrizze a társadalom rend­
jét, hanem az is, hogy új nemzeti társadalmat teremtsen, azaz tegye lehetővé a hala-
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dóst. Ezt várták az új ember „teremtésétől” . A népoktatás feladata, eltérően a be­
avatási szertartástól, amely csak egy általános konzerváló funkciót töltött be, az egy­
ség és a haladás megvalósítása volt.^

Melyik szervezetnek kellene magára vállalnia a gyermek szocializálásának a felelős­
ségét? A gyerek jóléte azelőtt a család hatáskörébe tartozott és csupán néhány eset­
ben (pl. rendkívül nagy szegénység vagy elhagyás) az elismert egyházakra. Ha azon­
ban a gyerekek jóléte a nemzeti érdekhez kapcsolódik, felmerül a kérdés: melyik 
szervezet jogosult leginkább arra, hogy fennhatóságot gyakoroljon a nemzet tulajdo­
na felett (lásd Swanson, 1971). A nemzeti társadalom európai modellje ezt a jogot 
az államra ruházta. A nemzeti érdek egyre inkább azonossá vált a nemzeti állam ér­
dekével: valójában az utóbbitól várták, hogy tartalmat adjon és irányt mutasson a 
nemzeti érdeknek (Grew, 1984). Miután úgy vélték, hogy a nemzet jólétét befolyá­
solja az, hogy milyen jellemet alakítanak ki a nemzet gyermekeiben, az államtól azt 
várták, hogy szerepet vállaljon a gyermekek szocializálásában.

Az állam és az iskolák közötti kapcsolat létrejötte és megerősödése azután vált 
érzékelhetővé, hogy ezek a mítoszok intézményesültek az európai társadalomban.
Ezek a mítoszok magyarázatot adnak arra is, hogy miért gondolták a különböző ka­
tonai, politikai és gazdasági visszaeséseket követően, hogy a válságból csak a nemzet 
újjáélesztésével vagy előrevivő nemzetépítéssel lehet kikerülni. A progresszív jövőorien­
táltságból következett, hogy a nemzeti újjáélesztési elképzelések gyakran egy hatéko­
nyabb iskolarendszer kialakítását célozták meg. Mivel a nemzet átruházta a felelőssé­
get az államra, az állam és az iskola egybeforrasztása elkerülhetetlenül a nemzet újjá­
születési mozgalmak velejárója lett. A népoktatás állami rendszerének a létrehozása 
tehát a nemzetépítő és társadalomfejlesztő, illetve a tömegek homogenizálását célzó 
programok bevett stratégiájává vált. (Marshall, 1948; Bendix, 1964, 1978; Collins, 
1977, 1979).6/

Ha a nemzeti társadalmak európai modelljéből indulunk ki, könnyebb megértenünk 
az oktatás feletti állami kontroll fokozására irányuló kitartó követelést. A XIX. szá­
zadot ábrázolták már úgy, mint a „gyermek évszázadát” (Sommerville, 1982; Hughes 
és Klemm, 1907) és úgy is mint a „nacionalizmus korszakát” (Kohn, 1962). Ez a 
két látszólag össze nem illő jellemzés valójában kiegészíti egymást. Egy francia repub­
likánus, La Chalotais 1763-ban mondott beszédében a lényegre tapintott rá: „Fenn­
tartom magamnak a jogot, hogy a nemzet számára olyan oktatást követeljek, amely 
kizárólag és csakis az államtól függ, mivel alapvetően ehhez tartozik, mivel minden 
nemzetnek elidegeníthetetlen és sérthetetlen joga, hogy oktassa tagjait és végül mivel 
az állam gyermekeit kizárólag az állam képviselői taníthatják” (idézi Bendix, 1964. 
110.o.).
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Ez a felfogás teljesen általánossá vált a XIX. századi Európában, s ezzel egyidőben 
az oktatás egyházi irányítását szinte mindenütt tűz alá vették. A népoktatás nemzeti 
oktatássá lett és az állami irányítás vált a szabállyá. Napjainkban, ha hasonló modell­
ből indulunk ki, könnyen megérthetjük, hogy miért vezetnek a sztenderdizált mate­
matika vagy „science” tesztek eredményeinek a különbségei nemzeti oktatási bizott­
ságok létrehozásához és olyan felrázást szolgáló frázisokhoz, mint az „egy nemzet 
veszélyben” (National Commission on Excellence in Education, 1983).

Az európai modell átalakulása és fejlődése

Az intézményesült valóságdefiníciók gyakran az emberek köznapi tapasztalataiban 
gyökereznek (Berger és Luckman, 1966). A nemzeti társadalom európai modellje ki­
fejezésre juttatta és törvénybe iktatta azokat a tapasztalatokat, amelyek a politika, a 
kultúra és a gazdaság három fontos területének az átalakulásához kapcsolódtak. A kö­
vetkezőkben ezeknek a komplex és egymással összefüggő változásoknak a hatásait fejt­
jük ki. E hatások annyira sokfélék, hogy bármelyikük kiemelése csak bizonyos fokú 
önkényesség árán lehetséges.

Reformáció és ellenreformáció

A reformáció és az ellenreformáció hozzájárulása az állam és az iskola egységének 
a megteremtéséhez három szinten történt. Először is, a reformmozgalom fennmaradás 
sa a katolikus egyház kulturális hegemóniájának a hanyatlását indította el Európában. 
A világi hatalmak már nem érezték magukat kényszerítve arra, hogy legitimitásukat 
az egyházi áldásban keressék. A vallási mozgalmak kölcsönösen lejáratták egymást 
(„Róma szajhája”, „Protestáns pogány”), így meggyengült monopóliumuk a legitimá­
ciós szimbólumok felett. Ez tette lehetővé, hogy a világi hatalmak legitimitásuk hir­
detésénél teljesen kikerüljék a vallási kinyilatkoztatásokat. A reformáció és ellenrefor­
máció így megnövelte a nemzeti államok hatalmát lakosságuk felett és legitimálta az 
államok rendszerének (és az ezt alkotó államoknak) a hatalmát az európai társadalom 
mint egész felett, világi pótlékot állítva a mindent átfogó Egyház helyébe. A vallási 
konfliktusok így határozottan elősegítették a politikai fejlődést és végső soron előidéz­
ték annak az intézményesült mítosznak a kialakulását, miszerint az állam a nemzet 
védelmezője.

A vallási mozgalmak második fontos hatása ontológiai jellegű volt. A protestánsok 
hangsúlyozták, hogy az üdvözülés csak Istennel való személyes kapcsolaton keresztül 
lehetséges és ez megerősítette az egyén elsődleges státuszát és tekintélyét. Bár az indh
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vidualizmusnak már a középkori Európában is megvoltak a gyökerei (Morris, 1972), 
az egyén jelentőségét a reformáció még inkább kihangsúlyozta (Weber, 1958). Az ok­
tatás ehhez való kapcsolódását könnyű meglelni: az egyén üdvözülése megköveteli a 
bizalmas viszonyt Isten szavával, így az igazi kereszténységhez nélkülözhetetlen az 
írni-olvasni tudás (v.ö. Bagley, 1937). A reformerek sok energiát fordítottak arra, 
hogy nemzeti nyelvre fordítsák le a Bibliát, s így minden ember számára hozzáférhe­
tővé tegyék (Bainton, 1956). A nagyszámú publikáció, a különböző pamflettek és 
vallási értekezések hirtelen széles kör számára biztosítottak olvasnivalót, ami ösztönöz­
te az írás-olvasás tanulását (Cipolla, 1969).

A vallási mozgalmak harmadik következménye a gyermekkori szocializáció iránti 
érdeklődés növekedése volt, aminek nyomán elkezdődött a gyerekeknek szánt olvasó­
könyvek és prédikációs könyvek termelése (Jolibert, 1981). A puritánok jól ismert 
sztereotípiát félretéve ezek a korai művek egyértelműen progresszívnek tekinthetők.
A gyermekkorról alkotott korai nézeteket, melyek a teljes közömbösségtől odáig ter­
jedtek, hogy a gyermekkori ártatlanságot mint valami törékeny árucikket oltalmazni 
kell a világ támadásaitól, később optimistább nézetek váltották fel, melyek szerint a 
gyerekeknek velük született adottságuk a jóra való képesség, amit megfelelő nevelés­
sel lehet kifejleszteni.

A katolikus ellentámadás főképp a protestáns szemléletmódban rejlő individualiz­
must és szocializációs ideológiák vette célba (Sonmerville, 1982; Aries, 1962). Az el­
lenreformáció zászlóvivője a Jézus Társaság volt, amely alapító okiratában (1540) el­
kötelezte magát a gyermekek oktatása mellett. Emellett a jezsuita pedagógia koráb­
ban elképzelhetetlen módon hangsúlyozta az egyéni tanulás és jellemformálás jelentő­
ségét (Durkheim, 1937; Jolibert, 1981). A jezsuiták és a többi „gyermekcentrikus” 
vallási rend, mint a Notre-Dame Rend (1628) és a Keresztény Iskolák Testvérisége 
(1684) nem csupán a külső szabályoknak és rítusoknak való engedelmességre fordítot­
tak figyelmet, hanem az egyes gyermekek belső állapotára is.

Összegezve: a reform- és ellenreform-mozgalmak olyan mítoszokat termeltek ki, 
amelyek legitimálták az egyének elsőbbségét, a gyermekkor és a gyermekkori szocia­
lizáció jelentőségét, és az állam megnövekedett hatalmát. Az Egyház mindent átfogó 
hatalma erősen lecsökkent, s a helyébe jóval inkább körülhatárolt társadalmi entitá­
sok legitimitása és hatalma lépett, így különösen az egyéné és a felemelkedő nemzeti 
államé. Mind az egyén, mind a nemzeti állam a korábbinál sokkal inkább „cselekvő- 
képessé” vált és az egyének mozgósítása az állam égisze alatt a haladás-mítosz követé­
sének legitim eszközévé lett.
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A nemzeti államok kialakulása és az államközi kapcsolatok rendszere

Számos újabb, a nyugat-európai nemzetállamok keletkezésével és fejlődésével fog­
lalkozó tanulmány (pl. Lubasz, 1964; Anderson, 1974; Rilly, 1975) segít megérte­
nünk az államépítés előtt tornyosuló akadályokat. Nyilvánvaló, hogy a kezdeti állam­
építő törekvések legfőbb akadályozója az Egyház mindent átható hatalma és befolyá­
sa volt (Tierney, 1964). Ezer évvel Róma bukása után még mindig az Egyház volt a 
leghatalmasabb szervezet Európában (Strayer, 1970). Az Egyház termelte és monopo­
lizálta a legitimációnak azokat a szimbólumait, melyek az európai civilizáció kereteit 
összefogták. Ebben a helyzetben a világi hatalmaknak azok az erőfeszítései, melyek 
arra irányultak, hogy maguknak szerezzek meg a végső igazság elmondásának a jogát, 
elkerülhetetlenül kudarcra voltak ítélve. A XV. és XVI. század vallásháborúi, azáltal, 
hogy meggyengítették az Egyház hatalmát és csökkentették erőforrásait, segítették az 
államok ilyen irányú törekvéseit.

A kialakuló állami struktúra nem jelent tökéletes szembefordulást az egyházi hata­
lommal. Az államszervezet kialakítását nagymértékben segítette az egyházi igazgatás­
nak és az egyházi hatalom isteni eredetének a példája (Meyer, 1980). Az abszolút 
monarchiák hatalmi céljai a korábbi egyházi hatalom világi másolatát jelentették (pl. 
az isten kegyelméből való hatalom doktrínája). A XIX. században az államok ezt a 
„nemzet” nevében történő uralkodásra módosították. Ez igazolta hatalmukat (Bendix, 
1978; Dyson, 1980), ugyanakkor figyelembe vette az egyén jogait — a reformáció és 
a felvilágosodás örökségét. A XIX. századi nemzetállam tehát kialakulásától kezdve 
magán viselte egyrészt az egyházi hatalom, másrészt a reformáció és ellenreformáció 
történelmi jegyeit.

A nemzetállamokat ugyancsak erősen befolyásolta Európa kialakuló politikai ka­
raktere, vagyis az az európai államrendszer, amely egy európai politikai centrum hiá­
nyában kezdett kikristályosodni. A vallásháborúk az egyház és a Habsburg-dinasztia 
hatalmának csökkenéséhez vezettek, ám a XVII. és XVIII. század vezető hatalmai 
nem tudtak kialakítani olyan politikai centrumot, amely körül Európa integrálódhatott 
volna. Európa úgy vesztette el laza integrációjának korábbi bázisát a római keresztény­
séget, hogy nem lépett ennek a helyébe semmilyen világi helyettesítő.

Európa azonban nem süllyedt teljes anarchiába, melyben az egyes országok aka­
dálytalanul ugranak egymás torkának. Ehelyett a politikai struktúra új formája jö tt 
létre: az államközi kapcsolatok rendszere, olyan szereplőkkel, intézményesült szabá­
lyokkal, egyezményekkel és megállapodásokkal, amelyek érvényre ju tta tták  a kialaku­
ló nemzetállamok szuverinitását és szervezeti struktúráját (Ruggie, 1983) és hatalmas 
kényszerítő erőt jelentettek az államok viselkedésére (v.ö. Krasner, 1983; Thoma és
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Myer, 1986). Az államközi kapcsolatok rendszere az „Isten kegyelméből való uralko­
dás” ideológiájára épülő központosított monarchiák laza csoportosulásából fejlődött 
az egymással kölcsönösen függőségben levő nemzetállamok olyan együttesévé, mely­
ben a „nemzet” lett az állami cselekedetek legfőbb igazolójává. A létrejövő rendszer 
minden egyes államot ellátott az államépítés receptjével, az országok vezetőit pedig 
a nemzeti érdeket kifejező, többé-kevésbé egyforma szótárral. Ennek következtében 
a XIX. századtól kezdve az államok céljai és szerkezete egymáshoz meglepően hason­
lókká váltak (Boli-Bennett, 1979; Grew, 1984). Az államilag irányított nemzetépítő 
folyamatnak egységes jellemzője lett a tömegek átformálása a nemzet állampolgáraivá. 
Az állam az általa fenntartott népoktatást használta fel eme politikai cél elérése érde­
kében (Boli és Ramirez, 1982).

A piacgazdaság kialakulása

Ezekhez a vallási és politikai változásokhoz kapcsolódva a „hosszú” XVI. század­
ban fontos változás történt az európai termelő tevékenység társadalmi megszervezésé­
ben is. Ezt a változást a társadalmilag szabályozott gazdaság elmúlásaként és a piaci 
társadalom kialakulásaként írták le (Bokányi, 1944), illetve újabban az európai kapi­
talista gazdaság megszerveződéseként (Wallerstein, 1974). A piacgazdaság nagy mellék­
ben megnövelte az állam pénzügyi hatalmát, lehetővé téve a kereskedelmi tevékenysé­
gek megadóztatását (Lubasz, 1964). Változások történtek a törvényekben és az intéz­
ményekben is: létrejöttek a szerződéskötéseket szabályozó törvények, kiszélesedett a 
magántulajdonon alapuló viszonyok köre cs kialakult a munkaerőpiac, amely megsza­
badította a parasztokat a hagyományos jobbágyság jelentette kényszerektől és véde­
lemtől, a haszonbérleti megállapodásoktól stb. Mindezeket a változtatások elősegítet­
ték cs meggyorsították a korábban tárgyalt vallási mozgalmakkal társult individualizá- 
lódási folyamatok. Európa gazdasági szervezete növekvő mértekben ruházta fel az 
egyént azzal a hatalommal, hogy irányítsa saját termelő tevékenységet és kötelezett­
séggel, hogy anyagilag támogassa az államot. A gazdaságilag integrálódó Európán be­
lül az egyes államok vcrsenyhelyzetbc kerültek, ezért az állami hatóságok számára 
központi kérdéssé vált az állampolgárok lojalitása és gazdasági hatékonysága.

Ehhez kapcsolódó fejlemény volt, hogy a jól képzett polgári osztályok belépése 
hivatásos ügyintézőként az állami bürokráciába (Fischer és Lundgreen, 1975; Rosen­
berg, 1958) a világi oktatás felértékelődéséhez vezetett. A XIX. század folyamán, az 
európai társadalmak polgáriasodásával (Ellul, 1967), az oktatás jelentősége mint a 
foglalkozási sikerek és társadalmi mobilitás általános eszköze nagymértékben intézmé­
nyesült. llymódon olyan társadalmi cs gazdasági ideológia jött létre, amely támogat­
ta a mindenkire kiterjedő oktatást, cs amely kiegészítette a nemzeti haladást szolgáló



állami oktatás politikai ideológiáját. Bár a haladás ezen „emberi tőke” elmélete, 
amely elősegítette az állam és az iskola közötti kapcsolat kiépülését, a polgárság köré­
ben keletkezett, a polgári osztályok a késő XIX. században már harcoltak az oktatás 
kiterjesztése ellen (Archer, 1979; Morazc, 1957). A polgárság gazdasági sikerei azon­
ban oly mértékben segítették elő az állam szervezeti és gazdaságteremtő hatalmát, 
hogy nem voltak már képesek leállítani az általános közoktatás megteremtése felé taftó 
haladást. Az állami oktatás kiterjesztése így legalább annyira nem várt következmé­
nye volt a polgárság sikerének, mint ahogy az állam és az iskola közötti kezdeti kap­
csolatok kialakulása is váratlan hatása volt a reformáció győzelmének.

A népoktatás politikai megteremtése és a világméretű intézményesülése

A világ a XX. században, bár gazdaságilag integrálódott, politikailag decentralizált 
maradt. Ahogy azonban ezt már említettük, a világállam hiánya nem azonos az olyan 
világméretű megállapodások és konvenciók hiányával, amelyek legitimálják a társadal­
mi fejlődés bizonyos formáit és aláaknáznak másokat. Az elmúlt évszázad fejlődésé­
nek kiemelkedő vonása volt a nemzetállamok hatalmának, valamint az egyének polgá­
ri, politikai és társadalmi jogainak drámai növekedése (Boli-Bennett, 1981). A nemze­
ti államok és az egyének a világkultúrán belül erősen intézményesült entitásokká vál­
tak, melyek az állampolgárság intézményen keresztül kapcsolódnak egymáshoz. Az 
állampolgárság intézményének ugyanakkor feltétele az intézményesült és kiterjedt ál­
lami oktatási rendszer.

Így a nemzetállamok európai modellje olyan világmodellé alakult át, mely befolyá­
solja az államok és társadalmak viselkedését. Megvalósult a világ intézményi keretei­
nek kiterjedése minden területre és emberre, és ez szabványosította a társadalmi lét, 
a célok cs az értékek alapvető paramétereit szerte a világon. Bár a kulturális különb­
ségek továbbra is fennállnak a nemzeti társadalmak között, általánosan elfogadottá 
vált, hogy az embereknek nemzeti egységekbe kell tömörülniük; hogy ezeket az egy­
ségeket államoknak kell irányítaniuk; hogy a gazdasági fejlődés és a társadalmi igaz­
ságosság olyan megvalósítható célok, amelyek az emberiség legmagasabb rendű érté­
keihez kapcsolódnak; hogy az államnak központi szerepet kell játszania a társadalmak 
életében, ha azok el akarják érni e célokat; és hogy egy kiterjedt állami oktatási rend­
szer alapvető feltétele az egyén és a nemzet előrejutásának. Mindezek következtében 
a világrendszer alegységeit alkotó nemzetállamok számára egyre elképzelhetetlenebb, 
hogy a világmodelltől eltérő módon szerveződjenek.

Úgy gondoljuk, hogy a nemzeti társadalmak ezen világmodellje segíti a következő 
kutatási eredmények alaposabb megértését:
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1. Az újabban függetlenné váló államok gyorsabban hoznak létre oktatási minisz­
tériumokat (Adams és Farrel, 1967) és fogadnak el a kötelező oktatást elrendelő tör­
vényeket (Ramirez és Boli, 1982), ami jelzi az állam és az iskola gyorsabb egybeolva­
dását.^

2. Az államok egyre nagyobb szerepet vállalnak a tömegoktatás finanszírozásában 
(Inkeles és Sirowy, 1983) a felvételi politika, a tanterv és a vizsgarendszer szabályo­
zásában (Ramirez és Rubinson, 1979).^

3. A II. világháború befejezése óta gyakorlatilag minden országban gyorsan nőtt 
az elemi iskolai beiratkozások száma tekintet nélkül a gazdasági forrásokra vagy a po­
litikai struktúráa (Meyer és munkatársai, 1977). A beiratkozások száma az állami is­
kolákban gyorsabban nőtt, mint a magániskolákban (Világbank, 1980).

4. A nemzeti és az egyéni fejlődés vált a népoktatás leginkább legitim célkitűzésé­
vé (Fiala és Gordon, 1986), és ezzel a státuszldilönbscgck fenntartásának szándéka, az 
ősi kulturális értékek megőrzése és a helyi vagy csoportérdekek védelme; vagyis a ko­
rábbi társadalmi modellek fejlődését motiváló célkitűzések helyébe lépett. A nemzeti 
fejlődés hangsúlyozása világosan megmutatkozik az oktatáspolitikai deklarációkban 
(Inkeles és Sirowy, 1983). Az egyén elsőbbsége, tekintet nélkül az osztály- vagy nemi 
különbségekre, mindenekelőtt a komprehenzív oktatás csaknem általános elterjedésé­
ben és a nők részarányának óriási növekedésében mutatkozott meg (Craig, 1981).

5. Az egyén oktatáson alapuló szocializációjának a mennyisége és minősége meg­
nőtt. Ez megmutatkozik a kötelező oktatás átlagos időtartamának az emelkedésében 
(Williamson és Fleming, 1977) és a tanuló/tanár arány általános csökkenésében, amely 
az individualizáltabb oktatás melletti elkötelezettséget mutatja (Inkeles és Sirowy, 
1983).

6. Az oktatási reformok alkalmazása válaszként a nemzeti hatalmat ért kihívások­
ra vagy az országnak az államközi kapcsolatokban élvezett presztízse növelése érdeké­
ben tovább intézményesült. Gondoljunk arra a reformhullámra, amely az USA-ban 
következett be a szovjet szputnyik fellövését követően, vagy újabban a Japántól való 
növekvő félelem miatt. Más fejlett országok is alkalmaznak oktatási reformokat a 
nemzeti megújulási stratégiájuk részeként, válaszul az országot ért katonai és ipari ki­
hívásokra. A kevésbé fejlett országok ugyancsak lelkesen tekintenek az oktatásra úgy, 
mint nemzetépítő törekvéseik egyik fő elemére (Coleman, 1965), persze inkább azért, 
hogy a nagyobb rendszeren belül legitimásra tegyenek szert, s nem azért, hogy veze­
tő pozícióba kerüljenek.

Ez a nézőpont azt is segít megértenünk, hogy bizonyos államok -  nevezetesen 
a XIX. századi Anglia és a XX. századi Egyesült Államok -  miért nem folyamodtak
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a politikai mozgósítás eszközeként felfogott népoktatáshoz. Ezek az országok uralko­
dó világhatalmakként könnyebben szembeszegülhettek a nemzet mozgósításának be­
vett modelljével Megszokott dolog, hogy csak a hatalom csúcsán lévők térhetnek el 
kockázat nélkül a szabályoktól. Láthatjuk azonban, hogy miután Anglia az I. világ­
háborút követően elveszítette a világ első hatalmának szerepét, maga is alkalmazkod­
ni kezdett az oktatásfejlesztés állami irányítású modelljéhez. Várható, hogy az elkö­
vetkező évtizedekben hasonló változás fog végbemenni az USA-ban is, ahogy világha­
talmi elsőbbsége egyre inkább kétségessé válik.

A kisebb hatalommal rendelkező országoknak a népoktatás iránti nemzeti elköte­
lezettsége természetesen sokkal inkább kapcsolódik a világmodellliez. Ezt az elköte­
lezettséget támogatják az olyan transznacionális szervezetek is, mint az ENSZ vagy 
a Világbank. Nem lényeges, hogy a nemzeti társadalmak sorába belépni kívánó jelölt 
mennyire szegény vagy megosztott: a világ felé a népoktatás eltökélt megvalósítójaként 
kell mutatkoznia, amely biztosítani kívánja a népoktatás formális elérhetőségét min­
den polgára számára, az oktatás céljait pedig a nemzeti fejlődésben és az egyes egyé­
nek fejlesztésében kell megjelölnie. Az ideális állampolgár/dolgozó előállítása igen elő­
kelő helyen szerepel a nemzeti tervek között, s az emberi tőke pallérozásának és szét­
osztásának a folyamatáért elsősorban a nemzeti államot tekintik felelősnek. A nemze­
ti társadalom európai modellje olyan mélyen intézményesült világmodellként, hogy 
többé nincs már szükség a XIX. század jellegzetes válságaira ahhoz, hogy állam és 
iskola egysége megvalósuljon. Ehelyett az állammá válás folyamata önmagában is 
elég annak előidézésére, hogy az új független államok erőforrásaik igen nagy részét 
egy kötelező, világi közoktatási rendszer kialakítására fordítsák. Ahogy a világmodell 
változik, várható hogy az állam oktatásügyi szerepe is módosul, a belátható időn be­
lül azonban nehéz olyan feltételeket elképzelni (hacsak nem gondolunk valami óriási 
katasztrófára), melyek miatt az egyéni és nemzeti fejlődést szolgáló állami szocializá­
ciós rendszer pozíciója lényegesen meggyengülhetne.

J eg yze tek

1. Bizonyos mértékig az oktatás állami ellenőrzésének a problémájára is alkalmazha­
tók azok az általánosabb érvek, amelyek eredetileg az oktatási rendszer expan­
ziójának a magyarázatául szolgáltak. Ezek a következőkre vezették vissza az 
expanzió elindulását: az ipari és városi fejlődés szintjei és módjai (Katz, 1968), 
az osztály- és státuszcsoportok konfliktustípusai és -szintjei (Collins, 1979; 
Bowlcs és Gintis, 1976), a kormányzati rendszerek típusai (Bendix, 1964), stb.
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2. Köszönettel tartozunk annak a meg nem nevezett bírálónknak, aki azt javasolta,
hogy explicit módon fogalmazzuk meg: az államnak a népoktatásban való ér­
dekeltségét nem a népoktatás tényleges hatásai, hanem ennek vélt intézményi 
jellemzői ösztönözték.

3. Két szempont indokolja, hogy mellőztük az anyagban az USA-t: (1) az USA na­
gyon sokáig csak kevéssé integrálódott az államközi rendszerbe, így az államkö­
zi rendszernek az államilag támogatott oktatást serkentő szerepét a XIX. száza­
di USA példáján nem lehet szemléltetni; (2) számos ok miatt a központi állam 
viszonylag csekély szerepet játszott az USA oktatásában. Ha ennek az oktatási 
rendszernek a természetét akarjuk megérteni, egy másik magyarázathoz kell 
fordulnunk (lásd Boli, Ramirez és Meyer nagyon eredeti magyarázatát, 1985). 
Okfejtésük azonban meglehetősen jól alkalmazható a háború utáni USA-ra.
Lásd a 6. számú lábjegyzetet is.

4. Az olyan kifejezések, mint az „intézményesült valóságdefiníciók”, illetve az „intéz­
ményesült legitimáló mítoszok” ezen dolgozatunkban felcserélhetek, bár tisztá­
ban vagyunk a legitimációs folyamat kognitív és normatív dimenziói közötti 
különbözőséggel. A legitimáció fogalmának részletesebb magyarázatához, amely 
azt hangsúlyozza, hogy a tudás és az értékek egyaránt társadalmilag megkonst­
ruáltak, lásd Berger és Luckman (1966, 92-128.0.).

5. A társadalmi rendre és a kulturális újratermelésre vonatkozó elméletek egyaránt
úgy tartják, hogy a népoktatás csupán általános konzerváló szerepet tölt be a 
társadalomban (lásd Dreeben, 1969; Bourdieu és Passeron, 1970). A társadalmi 
rend elméletének funkcionalista orientációja jól ismert, de Archer (megjelenés 
alatt) meggyőzően állítja, hogy ugyanez az elemző megközelítés jellemzi a kul­
turális újratermelés elméleteit. A társadalmi rend elméletekben a népoktatás 
„funkciói” a társadalmi rend fenntartására irányulnak, míg a kulturális újrater­
melés elméleteknél az elit hatalmát vagy az osztály uralmának a megőrzésére. 
Másutt már kifejtettük azokat az elméleti hiányosságokat cs bizonyítási prob­
lémákat, amelyek ezen két fő irányzatot, valamint a népoktatás elterjedésének 
kritikai funkcionalista magyarázatát jellemzik (Boli és munkatársai, 1985). Ele­
gendő itt megemlíteni, hogy történelmileg a társadalmi rend és az osztályhata­
lom fenntartható olyan elnyomó és kirekesztő mechanizmusokon keresztül is, 
amelyek különböznek a népoktatás jellegzetesen univerzalisztikus, politikailag 
korportatív és fejlődésorientált modelljétől.

6. Az Egyesült Államokban a népoktatás történelmi okok miatt inkább kapcsolódott
a nemzeti karakter ideológiájához mint az állam szervezetéhez (Tyack, 1966).
A népoktatás kialakulása sokkal inkább a populista mozgalmaknak (Meycr és 
munkatársai, 1979) és az etnikai csoportok közötti státuszversengésnek a köve»-
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kezménye, mint állami direktívák eredménye (lásd még Richardson, 1986). A 
decentralizált amerikai állam sajátosságaival számos újabb elemzés foglalkozik 
(Skocpol, 1980; Rubinson, 1986). Figyelemreméltó, hogy a Polgárháború után 
az állam növelte szerepét az oktatásban, azért, hogy megkísérelje a Délt a nem­
zeti politikába integrálni (Bullock, 1970). Az állam aktivitása az oktatásban az 
utóbbi időben szintén fokozódott. Ami az ideológiát illeti, az amerikai állami 
oktatási rendszer ugyanabba az irányba fejlődött, mint a többi országban, de 
a kapcsolódás szintje szervezetileg továbbra is viszonylag laza.

7. Véleményünk szerint a státusz-konfliktus elméletek (pl. Collins, 1979) helyesen
írják le, hogy a különféle csoportok miképpen próbálják meg az oktatási rend­
szert felhasználni arra, hogy értékeiket megerősítsék, a tagjaikat előbbre juttas­
sák, uralkodó pozíciójukat megtartsák vagy az uralkodó elitet harcra hívják. Ez 
a nézőpont azonban nem magyarázza meg, hogyan intézményesült a népokta­
tás: miközben feltételezi, hogy az oktatás szférája a csoport-versengések és a 
társadalmi kontroll folyamatok fontos helyszíne, nyitva hagyja azt a kérdést, 
hogy miképpen is történt e szféra politikai létrehozása, vagyis hogyan alakult 
ki a népoktatás mindenki által osztott jelentése és értéke. Jelen tanulmányunk 
ezzel szemben olymódon vizsgálja a népoktatás intézményesülését, hogy azo­
kat a legitimáló mítoszokat veszi szemügyre, melyek a népoktatás kifejlődését 
elősegítették, illetve azokat a nagyhorderejű változásokat követi nyomon, ame­
lyek e mítoszok kialakulásában szerepet játszottak, ily módon megvilágítják 
azokat a feltételeket, melyek következtében az oktatás szférája a versenyfolya­
matok szférája lett. Igaz, mi a nemzetállamok között és nem a nemzetállamo­
kon belüli versenyt emeljük ki, mivel az irodalom nagyrésze csak az utóbbiak 
tanulmányozására szorítkozik.

8. A függetlenség időpontjára vonatkozó adatokhoz lásd: Banks (1975); a kötelező
oktatásra vonatkozó törvényekhez: a World Survey of Education Handbooks 
(UNESCO, 1955-71) és Flora (1983).

9. A tömegoktatás állami ellenőrzéséről lásd: World Survey os Education. Az állami
irányítás monopóliumát az oktatás felett hét fokozatú skálán kódolták. Több 
mint száz országot csoportosítottak ennek az indexnek az alapján.
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Peter V. Meyers

ELEMI ISKOLAI TANÍTÓK A XIX. SZÁZADI FRANCIAORSZÁGBAN: 
PROFESSZIONALIZÁLÓDÁS KONFLIKTUSOKKALx

Az elmúlt évtizedekben számos kutató vélte úgy, hogy a szakmák nagy része 
nem más, mint a modernizáció átfogó folyamatának természetes eredménye. Szánv 
tálán tanulmány hozta összefüggésbe az értelmiségi szakmák kialakulását a tágabb 
értelemben vett technikai átalakulással vagy strukturális differenciálódással. Mivel 
pedig e szakmákat közös eredetucknek tekintették, számos kutatás foglalkozott a 
közös jellemzők és fejlődési minták azonosításával.

Az elmúlt években egyre több kutató kérdőjelezte meg a korábbi állításokat. E 
kutatók elvetik azt a taxonomikus megközelítést, amely az értelmiségi szakmák fel­
tételezett közös jellemzőinek leírására épül, hiszen „képtelenség a kritériumok listá­
ját konkrét szituációkra alkalmazni"  1 . Ráadásul az erősödő felismerés, hogy ezen 
szakmák jelentős különbségeket mutatnak szervezeti felépítésükben és kialakulásuk 
módjában, kérdésessé tette az összefüggést modernizáció és professzionalizálódás 
között. Egy alternatív megközelítés azt feltételezi, hogy az értelmiségi szakmák fel­
adatai, ideológiái és szerveződésük nem annyira a különféle személytelen erőkből, 
mint inkább a hatalomért és kedvezményekért folytatott harcok sorozatából vezet­
hetők le.

Esettanulmányomban, amely a XIX. századi francia világi elemi iskolai tanítók­
kal foglalkozik a hivatásos értelmiségivé válásnak ezt a konfliktuselméletet fejtem 
ki. Látni fogjuk, hogy a professzionalizálódás annale az összjátéknak az eredménye, 
amely a tanítók és egyéb résztvevők, különösen a katolikus egyház, a család és ál­
lam között alakult ki az iskolák finanszírozásának és ellenőrzésének a területén. A 
professzionalizálódásnak ez a folyamata gyakran került ellentétbe sok pap, szülő és 
kormányhivatalnok elképzelésével az iskolázás és a tanítók társadalmi helyzetét il­
letően. Az ebből fakadó viták során a tanítók, válaszul a kritikákra, egy elkülönült 
értelmiségi hivatást hoztak létre, gondosan mérlegelve, hogy legyőzzék-e vagy part­
nernek fogadják becsmérlőiket. Így a tanítók professzionalizálódása, — ami néni 
más, mint kísérlet iskolai tevékenységük társadalmi pozíciójuk újradefiniálására — 
nem vezethető vissza egyszerűen a tágabb értelemben vett társadalmi változásokra,

Primary Schoolteachers in Nineteentli-Century France: A Study o f Professionalization
Through Confl icts (History o f  EducationaL Quarterly, 1985 Spring-Summer, 2 I—40.ppJ.
Fordította Pásztor György, az eredeti szöveggel egybevetette Halász Gábor.
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hanem az ellenfelek által elhelyezett különféle akadályok leküzdésének folyamatá­
hoz kapcsolható.

A tanítók és az egy ház

Az egyház álláspontját a professzionalizálódás kérdésében 1882-ben foglalta ösz- 
sze de Cabrières abban a felhívásban, amely a nyugalomba vonult egyházi tanítókat 
visszahívta az egyház iskoláiba. Azt állította, hogy míg a laikus oktatás pusztán egy 
foglalkozás (profession), addig az egyházközség iskolájában ugyanezen tevékenység 
apostoli hivatássá válik (apostolat).^ Az 1880-as évekre a „foglalkozás” és az „apos­
toli hivatás” kifejezések már egyértelműen arra az élesen eltérő és egymással konflik­
tusban álló értelmezésekre utaltak, amelyek egyfelől az oktatás tartalmát, másfelől 
a tanítóknak a francia társadalomban elfoglalt helyét illetően fogalmazódtak meg.

Az Ancien Régime idején, de még a XIX. század nagy részében is, a katolikus 
egyház az oktatásról vallott nézeteit Aquinoi Tamás hét „spirituális kötelessége” 
közül az elsőből merítette, amely így szól: „Tanítsd a tudatlant!”^  Ezen Aquinoi 
Tamás azonban elsősorban a lelkigyakorlatokat, nem pedig a világi értelemben vett 
tanítást értette. Másszóval a tanító alapvetően misszionárius, Isten akaratának hor­
dozója, tehát a tanítás nem egyszerűen pénzért folytatott világi tevékenység, ha­
nem kvázi lelkészi hivatás, keresztényi „jótékonyság, hasonlóan a betegek vagy a 
szegények gondozásához”.4^

Nem csoda hát, hogy a tanítás szó az egyházi kifejezésekben leggyakrabban az 
„apostoli” vagy „papi (sacerdoce)” jelzővel együtt jelenik meg. De Cabrières nyil­
vánvalóan ehhez a tradícióhoz igazodott.

A francia forradalom előtt a katolikus egyház kevés olyan hatással találkozott, 
amely akadályozhatta az elemi iskolai oktatásról és a tanító szerepéről vallott né­
zeteinek megvalósításában. Maurice Gontard rámutat, hogy „1789-ben az egyházé 
volt az alapvető oktatási hatalom és az oktatás alapját a vallási tanítás alkotta.”^
A tanító „mindenekelőtt Isten szolgája, az Ő lelkipásztorának segítője. Tanításával 
formáljon keresztényeket, tanítsa meg őket a katekizmus alapjaira, készítse fel 
őket az első áldozásra és a további képzésre, amit majd a pap végez el.”^

Elsősorban vidéken töltöttek be tanítók egyfajta apostoli szolgálatot, ahol gyak­
ran szolgáltak mint laikus papok (clercs-laiques). A laikus pap, amellett hogy isko­
lájában segítette az egyház vallási céljainak megvalósulását, számos, az oktatáshoz 
nem kapcsolódó egyházi feladatot látott el. A sekrestyés feladatát is ellátó laikus 
pap alig különbözött az egyházi mindenes szolgáktól. Felelős volt mindenért: a 
templomi textíliák tisztításától a plébánia temetőjének rendjéig. Legtöbb oktatással
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nem kapcsolatos feladatuk hangsúlyozottan egyházi jellegű volt. A tanító a misé­
ken kántor volt, részvétele a temetéseken és minden egyéb ceremónián akkor is 
kötelező volt, ha ez egybeesett a tanítási órákkal. Szokás volt az is, hogy a tanító 
az egyházközségben szenteltvizet osztva alamizsnát gyűjtött. Azokban a falvakban, 
ahol nem volt állandó pap, a tanító feladata volt a katekizmus tanítása a vasárnapi 
istentisztelet helyett. A ruházat is az egyházzal való kapcsolatot volt hivatott hang­
súlyozni. A laikus pap sokfelé feketében járt és — legalábbis Champagne-ben — az 
istentisztelet alatt reverendát hordott, akárcsak a papok. A vallási életben való fon­
tosságuk különösen mise idején volt szembetűnő, amikor a szentelt ostyát minden­
ki más előtt kapták meg, beleértve a helyi földesurat is.™

A tanítótól elvárták, hogy viselkedése kifogástalan, az erkölcsi egyenesség, a lel­
ki serénység és az alázatos személyiség keveréke legyen. Még a helybeli lakosokkal 
való kapcsolata is a laikus pap különleges helyzetét tükrözte. Ahogy egy lelkipász­
tor mondta a helyi tanítóról: „megfelelő viselkedésű ember, olyan aki kerüli a bizal­
mas érintkezést az egyházközség tagjaival, csak a templomban látja őket ... ahogy 
ez szokásos”.^

Összefoglalva: a tanító hagyományos helyzete kvázi-vallási státuszát és a szigorú 
egyházi gyámságot tükrözte. Feladatai, társadalmi megbecsültsége és én-képe egya­
ránt ebből eredt. A világi dolgok tanításának csak korlátozott jelentősége volt. A 
tanító feladata elsősorban a lelkek megmentésére, nem pedig művelt emberek kép­
zésére irányult. Sokrétű küldetése a hitet szolgálta, segítve a papokat abban, hogy 
az izgága gyermekek eljussanak az Úrhoz.

Visszatekintve úgy látszik, hogy a változás magvait a francia forradalom lűntette 
el, bár a professzionalizálódás csírái csak sokkal később hajtottak ki. A forradalom 
megtörte az egyház monopóliumát az elemi iskolai oktatás felett. A dézsma es a 
feudális járandóságok eltörlése, a tanítók és a papok kikényszerített hűségesküjének 
megszüntetése, a tanítórendek átmeneti eltörlése és a Napóleon által az iskolák el­
lenőrzése céljából létrehozott oktatási bürokrácia — mindez alaposan meggyengítet­
te az egyház hatalmát az iskola és a tanítók felett. Ennek ellenére, az oktatás egy­
házi irányítása meglepően szilárd maradt a forradalom után néhány évtizedben. En­
nek fő oka az volt, hogy az oktatási folyamat összes résztvevője: az egyház, a taní­
tók, a szülők és az állam kezdetben egyetértettek abban, hogy az alsóbb osztályok 
gyermekei számára a vallási nevelés a legfontosabb.

A forradalom azonban -  XIV. Lajosnak a hugenották elleni támadása óta isme­
retlen módon -  átpolitizálta az oktatást. Emellett az állam egyre fontosabb szerep­
hez jutott az oktatáspolitika meghatározásában. Ez azt eredményezte, hogy a XIX. 
század folyamán az iskolai oktatást gyakran megzavarták a politikai viták, egyfelől
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az egyre inkább klerikalizálódó jobboldal és a világias baloldal között, másfelől a 
centralizáció hívei és azok között, akik korlátozni akarták a birodalomépítő párizsi 
bürokratákat.

Többen elemezték már a XIX. századi elemi iskolai oktatást övező politikai el­
lentmondásokat és a fokozódó állami beavatkozást.^ Csak rövid ismertetése kíván­
kozik ide annak a két alapvető hatásnak, amelyek segítettek szétszakítani a szála­
kat a tanítók és egyházi feletteseik között. Ahogy ezt már máshol is kifejtettem/*^ 
az állami kezdeményezések a tanítóképzésben, a vizsgák állami ellenőrzése és az is­
kolai tanfelügyelők új és nem várt presztízst adtak a tanári munka tisztán tudomá­
nyos és pedagógiai összetevőinek. Ezzel párhuzamosan az egyház Bertier de Sauviny 
szavaival, „fanatikus hévvel” válaszolt hatalmának a meggyengülésére, hogy „vissza­
nyerje irányító szerepét”.**  ̂ Az egyházi befolyás az iskolákban a III. Köztársaság 
idejéig erős maradt és a tanítórendek meglepően nagy szabadságot kaptak a terjesz­
kedéshez és a térítéshez. Az egyházi vezetők kitartóan támadták a forradalom utáni 
állam oktatási hatalmát. Az állami oktatáspolitika egyházi ellenzői, anélkül, hogy 
komolyan számításba vették volna a lehetséges következményeket, kiterjesztették 
támadásukat a világi tanárokra és iskolákra is. Néhány pap az első áldozás megtaga­
dásával fenyegette a világi iskolába járó gyermekeket. Mások tanítani kezdték a mó­
dosabb szülők gyermekeit és így néhol jelentősen csökkent a tanító fizetése, mivel 
ez „majdnem teljesen megfosztotta őt a tandíjaktól”.*^ Még az egyházi előléptetés 
is a helyi világi tanító zaklatásának mértékén múlott.*^ Általában, legalábbis 1841- 
ben egy tanfelügyelő szerint, „minden olyan iskola, amelyik nem az egyház irányí­
tása alatt áll, nemcsak hogy nem élvezi az egyház támogatását, de rosszindulat és 
gyűlölet veszi körül, ha kitart az elemi iskolai oktatás ma uralkodó formája mel­
lett”.*^ A laikus tanár olyan újfajta eredendő bűnnel volt fertőzött, amelyet sem­
miféle feloldozás vagy behódolás nem tudott semmissé tenni.

Az erőknek ez a kombinációja — az állam új érdekeltsége az oktatásban, és kü­
lönösen az éles egyházi szembenállás a világi oktatással és a tanítókkal — hozta 
magával az első tétova lépéseket a professzionalizálódás felé. A tanító, a tradicioná­
lis világi papi foglalkozás alternatíváját igyekezett kialakítani. Ahogy Louis Arsene 
Meunier, egy volt tanító és a hivatásszerű tanítás korai harcosa kifejti, a tanítók 
olyan „új szerepet” követeltek maguknak, amely „a gyermekek oktatásának a fel­
adatát” hangsúlyozta.*^ Ebben az új formában a tanító elsődleges feladata az lett, 
hogy tanítványai „intellektuális jövőjét biztosítsa”.*^ Megszületett a világi tanító.

A tanítók új szakmai reményeinek legfontosabb összetevője az az igényük volt, 
hogy „az egyháztól független helyzetbe kerüljenek”.*^ Ez a függetlenség utáni vágy 
természetes reakció volt arra a meg nem érdemelt támadásra, amit az egyház indí­
tott ellenük. A függetlenség iránti igény számos formában jelentkezett. Nagyrészt
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azzal a személyes szabadságot korlátozó számtalan kötelességgel szemben fogalmazó­
dott meg, amely oly szorosan láncolta a tanítót a papokhoz. Ezek a hagyományos 
kötelességek „akadályozták a tanulók fejlődését, mivel elvonták a tanítók figyelmét 
a gyermekekről” *^ és így „az egyház rabszolgái lettek”.*^ Számos jel mutat arra, 
hogy a tanítók, a század közepe előtt lényegében megszabadultak a legtöbb, majd 
látni fogjuk hogy nem mindegyik, kvázi-vallási kötelességüktől.^ így a személyes 
függetlenségtől eltekintve, a tanítói hivatás új tartalmat kapott azáltal, hogy egyre 
inkább kapcsolódott az iskolai és egyre kevésbé a templomi tevékenységekhez. A 
függetlenség utáni vágy magában foglalta a papi ellenőrzés és rendszabályozás meg­
szüntetését az iskolában. A század közepén egyre nagyobb hangsúlyt kapott az a91/
meggyőződés, hogy a tanító az „állam szolgálója” és nem az egyházér ' Az egy­
háztól való függetlenség az állami közhivatalnokká válás útján volt elérhető. Állami 
feladattá kellett válnia a tanítók alkalmazásának, fizetésének és fegyelmi felelősségre 
vonásának. Az egyházzal konfliktusba kerülő professzionalizálódó tanítók támogatták 
az oktatás centralizációját.

A tanítói laikusság hangsúlyozása együtt járt az egyházi iskolák elleni támadással. 
A felekezeti iskolákat rengeteget szidalmazták, egyrészt azért, mert tanáraikra nem 
vonatkoztak ugyanazok a kvalifikációs előírások, mint a laikus tanítókra, másrészt 
azért, mert monopolizálni kívánták a jobb városi he lyeket.R áadásu l a laikus ta­
nítók sűrűn hangoztatták, hogy ők és, nem az egyházi iskolában dolgozó társaik az 
oktatás elé állított nemzeti célok megvalósítói. Egy tanító például azt állította, hogy

„a világi tanító bárki másnál jobban ki tudja elégíteni az állami és társa­
dalmi szükségleteket. Mint családapa... mindenkinél jobban tudja miféle 
tudás kell a családnak, mint szivvel-lélekkel francia állampolgár... tudja 
jól, hogyan kell nemzeti és hazafias érzésre nevelni a tanulókat" 23

Már a tanítójelöltek is ellenséges érzéseket tápláltak a felekezeti iskolákkal szem 
ben és jellemző módon a szaktudást tartották a legjobb fegyvernek ellenük. Amikor 
gyanakvó feljebbvalója arról faggatott egy fiatal marne-i tanítóképzős diákot, hogy 
miért csatlakozott sok társához hasonlóan egy ABC-társaság nevű titkos diákklub­
hoz, ő így válaszolt:

„Igazi tanító akarok lenni, szemben azokkal, akik csak a megélhetést ke­
resik ebben a hivatásban. Tanítója akarok lenni e vidék oly kevéssé felvi­
lágosult népének... És egyesítve erőfeszítéseinket, azonos módszereket kö­
vetve remélhető, hogy hamarabb elérjük célunkat és szétzúzzuk a feleke­
zeti oktatásts™

A professzionalizálódás, amellett hogy főleg a papok hatalmának és a felekezeti ti 
iskolák puszta létének a tagadásából született, s e tagadást fejezte ki, tantervi vál­
toztatások követeléséhez is vezetett. A jogaikban sértett tanítók, válaszul az egyházi
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támadásokra, kezdték kialakítani saját oktatási filozófiájukat. Oktatási követeléseik 
azonban inkább szakmai ambíciójukat tükrözték, mintsem tárgyilagos megállapítá­
sokat. Egy petíció, amely amellett, hogy tükrözte a szakmai érdekeket, támadta 
egyházi becsmérlőiket is, világosan megfogalmazta az uralkodó véleményt: „Vallási 
dogmák és rítusok tanítása kizárólag a pap dolga, eféle dolgok tanítása az iskolá­
ban a túlvilági és az evilági összekeveredését jelenti. Ez nem más, mint a tanító le­
igázása és Róma győzelme Párizs felett." 25 A megoldás: „Az állam laikus, miért 
ne lenne a közoktatás is az? A teljes mértékben világi tanterv persze nemcsak 
a nemzetinek, hanem a szakmának a függetlenedését is biztosítaná az egyházi ellen­
őrzés alól.

A XIX. századi tanítók szakmai programja az egyházzal való ellentétek miatt 
antiklerikális árnyalatokat is kapott. Természetesen a remények a teljes független­
ségre és szekularizációra az 1880-as évek után sem teljesültek. Akkorra azonban a 
szakmai fejlődésük jellege a republikánus világi politikai program támogatóivá tette 
őket. Az antiklerikalizmus, amit a tanítók erőteljesen támogattak, fontos egyesítő 
erő lett. Ahogy ezt René Raymond kifejtette, a tanítók a XIX. század végére lel­
kes antiklerikalisták lettek és ők adták a mozgalom „jónéhány propagandistáját és 
derékhadát is”. ^  A francia tanítók a hivatásos értelmiségivé válás útján lettek 
apostoli szolgálattevőkből laikus oktatóvá, laikus papból antiklerikássá.

A tanítók és a szülök

A XIX. század első felében az oktatás a rendelkezésre álló anyagi források és 
a szülői elvárások függvénye volt. Ez a kapcsolat a hegyvidéki területeken volt a 
legszorosabb, ahol a vándortanítókat idényjelleggel fogadták fel a nyárvégi vásáro­
kon. E tanítók, akik kalapjukon a három alapkészségre utaló három tollat viselték, 
teljes mértékben a szülői adományoktól függtek és csak azt taníthatták, amit a szü­
lők akartak. Általában szállást és ellátást kaptak, viszonossági alapon. Az éppen szál­
lást adó családnál kivették részüket a házimunkából is a családfő irányításával. Ezek 
a csak részmunkaidős vándortanítók minimális tudásukat felhasználták arra, hogy 
a völgyekben kiegészítsék jövedelmüket, mielőtt a téli olvadás után visszatértek vol­
na hegyi otthonaikba.

A vándortanítók szokatlanul nagy mértékben függtek a szülőktől, de a többi ta­
nító sem volt teljesen független tőlük. Ahogy ezt Maynes nemrég kifejtette, a fran­
cia forradalom általában aláásta az Ancien Régime elemi iskolai oktatásának pénz­
ügyi alapjait.^  Ennek megfelelően, a XIX. század közepe előtt az iskolák igen 
nagy mértékben függtek a szülők által fizetett tandíjaktól, így a tanítókat és a pa­
pokat összefűző szoros szálak ellenére a szülőknek befolyásuk volt mindarra, ami
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az iskolába történt. Az pedig, amit a szülők elvártak, gyakran ellentétben volt az­
zal, amit a professzionalizálódó tanítók kívántak a diákoktól és a családtól.

Ahogy ezt már láttuk, az 1830-as és 1840-es évek folyamán a tanítók újfajta 
pedagógiai kompetenciára és készségekre tettek szert. A tanulók nagyobb arányú 
részvétele az oktatásban fontos céljuk lett. A tanító nem végezhetett sikeres mun­
kát jelentős szülői kooperáció nélkül, ideértve a rendszeres iskolába járást, az okta­
táshoz szükséges taneszközök beszerzését és az iskolai fegyelmet is. Azonban a szü­
lők nem akartak, vagy nem tudtak teljes mértékben együttműködni ezekben a dol­
gokban.

Sok tanuló soha nem járt iskolába, vagy azért mert szülei lenézték a tanulást, 
vagy azért, mert a tandíj nem fért bele a családi költségvetésbe. Olyan is volt, aki 
járt, de rendszertelenül.^ Egyáltalán nem volt szokatlan az, ha egy gyerek jóval 
az iskolaév kezdete után került iskolába és ilyenkor egyéni foglalkozást igényelt.
A szülők persze úgy vélték, hogy miután befizették a tandíjat, gyereküket megille­
tik az efféle előjogok. A tanítókat azonban bosszantotta, frusztrálta a szülőknek ez 
a gyakorlata, és nemcsak azért, mert akadályozta az új tanítási módszerek beveze­
tését, hanem azért is, mert ez mintegy magával vonta a szülőknek azt a jogát, 
hogy meghatározzák a tanórák menetét és a pedagógiai módszereket.

Ráadásul a szülők gyakran megtagadták az együttműködést a tanítóval, amikor 
új tantárgyat vagy tankönyvet akart bevezetni. Bár ezt meggyőző adatokkal nem 
lehet alátámasztani, nyilvánvaló, hogy nem egy tanító azért nem tudta biztosítani 
a tananyag egyöntetűségét, mert a szülők megtagadták, hogy új könyveket vásárol­
janak. Mások úgy tudták csak biztosítani a szövegek egyformaságát, hogy beleegyez­
tek a közönséges vallásos olvasókönyv használatába, ami a legtöbb család otthoná­
ban megtalálható volt. És bár a professzionalizálódó tanítók egyre inkább igyekez­
tek meghaladni osztályukban a csak a legalapvetőbb ismeretekre szorítkozó oktatást, 
a szülők újra meg újra keresztezték szándékaikat. Még az 1833-as Guizot-ié\z tör­
vény után is, amely az egységes tanterv elterjesztését célozta, a szülők folytatták 
az alkudozást a tantárgyakról és a tandíjakról.^' Ráadásul az alapvető ismeretek 
elsajátítása után a szülők általában kivették gyermeküket az iskolából és ezzel meg­
int hangsúlyozták hatalmukat az oktatás felett, keresztezve a tanítók új szakmai 
törekvéseit.

Végezetül, a tanítónak az osztályteremben csak minimális lehetősége volt a fe­
gyelmezésre. Nem volt szokatlan az olyan eset, mint azé az Oise-i anyáé, aki felhá­
borodottan rontott be egy reggel az osztályterembe, hogy megfenyítse a tanítót, 
mivel az előző nap fegyelmezni próbálta gyerm ekét.^ Kétségtelen, hogy súlyosbí­
totta a fegyelmezési problémákat a professzionalizálódó tanítók és a papok között
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növekvő feszültség. A laikus papok, de különösen a felekezeti tanítók, a világi ta­
nítókkal ellentétben, vallási kapcsolataik réven ki tudták vívni a szülők tiszteletét. 
Ahogy egy Alsó-Loire-menti felügyelő egy jelentésében 1846-ban megállapította 
„egy egyházi emberrel senki sem merne úgy bánni, mint egy laikus tanítóval” ^

Visszatekintve jól látható, hogy a szülők egészen másként viszonyultak az okta­
táshoz, mint a tanítók. Nem tartották magukat az oktatási folyamatban képzetlen 
és hatalmat nélkülöző klienseknek. Ehelyett hangoztatták jogukat ahhoz, hogy meg­
határozzák az oktatás tartalmát és időtartamát. Ahogy az egyház a vallási célok 
megvalósításához szükséges eszközöknek látta a tanítókat, úgy a szülők is a családi 
ambíciók teljesülését segítő személyeknek tekintették őket. Az iskoláztatás terjedé­
se a gyermeknevelés új elemét jelenthette a korai XÍX. században, de a szülők nem 
adták fel vagy osztották meg a tanítókkal automatikusan a hatalmukat. Ehelyett 
a tanítót és az iskolát a szülői törekvések közvetítőjének tekintették, aki alá van 
vetve a szülői tekintélynek és jövedelmük korlátainak.

A professzionalizálódó tanárok általában rossz néven vették az oktatásra irányuló 
szülői befolyást — különösen, ha az a tanórák tartalmára és az alkalmazott módsze­
rekre irányult. A szülőket a haladás ellenségeinek tartották, a nemzet legfőbb kin­
cse, a gyermek felelőtlen, vagy tudatlan őrzőjének. A szülőiekéi való kapcsolatukat 
úgy ábrázolták, mint „szakadatlan harcot, a sötétség küzdelmét a világossággal, az 
anyagét a szellemmel, a tudatlanságét a tudással”. ^  Ahhoz, hogy az oktatás fel­
virágozzék és a tanítók professzionalizálódása sikerrel járjon, meg kellett fékezni a 
szülői befolyást az iskola, az ott dolgozók és a tanulók felett.

A tanítók kétféle módon próbáltak változtatni a szülőkkel kialakult viszonyukon. 
Egyrészt olyan állami beavatkozás mellett érveltek, amely korlátozná a szülői befo­
lyást a tanítókra és az oktatásra, másrészt próbálták megnyerni a szülők támogatá­
sát és együttműködését azzal, hogy hangsúlyozták a családi értékek iránti tiszteletü­
ket.

Azok a szülők, akik nem küldik rendszeresen iskolába gyermeküket, „megfosztják 
őket intellektuális és morális örökségüktől, és súlyosan ártanak nekik”^  — érvel­
tek a tanítók a tanulók iskolalátogatási szokásait javító állami beavatkozás mellett. 
Hangsúlyozták, hogy csak rendszeres és hosszabb oktatással lehet eredményeket elér­
ni. Többen javasolták, hogy az elemi iskolák legyenek ingyenesek, mert így a szü­
lők nem állíthatnák többé, hogy a magas tandíjak miatt nem küldik gyermekeiket 
iskolába. Ráadásul egy, az állam által finanszírozott rendszer, „az államtól kapott 
fix fizetés”*^  megszüntetné a szülői kontrollt a tanítói fizetések felett és ezáltal 
„a tanítók függetlenebbek lehetnének a szülőktől”^  Ily módon állami hivatalnok 
„fonctionnaire” válna belőlük, megszabadulnának az egyház hatalmától és fizetésük 
.lem függne a szülők jóakaratától.
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Egy másik, egyszerűbb gyógymód a hiányzásokra az, ha kötelezővé teszik az 
iskolalátogatást és bírsággal jár az iskolakerülés.^ Szakmai céljuk elérésére a taní­
tók lelkesen támogatták a gyermeknevelés állami ellenőrzését, ami a szülő bűnévé 
változtatta — az októl függetlenül -  a lógást.

A kötelező és ingyenes oktatást az állam csak az 1880-as években rendelte el.
A tanítók ekkor váltak állami hivatalnokká. Természetesen tudták, hogy a tanórá­
kon való erőltetett részvétel nem teszi őket automatikusan sikeres nevelőieké. Szük­
ségük volt a szülők jószándékú együttműködésére, hiszen az oktatás nem válhat 
harccá az iskola és a család között. Változzon inkább olyan tevékenységgé, amely 
eggyé kovácsolja „az anyát, az apát és a tanítót a közös cél elérésére”,**̂  A koope­
ráció érdekében a tanítók új stratégiát alakítottak ki, hogy bebizonyítsák, az iskola 
alapvető szolgáltatásokat nyújt a családnak. Nem a tanítóknak kell a családtól füg­
geniük, hanem a családnak a tanítóktól.

A vidéki tanítók különösen leleményesnek bizonyultak helyi befolyásuk és az 
osztálytermen belüli tekintéjük növelésében. Bár a professzionalizációt általában a 
funkcionális specializáció felé irányuló mozgásnak tartják, a vidéki tanítók a helyi 
élethez sokféleképpen hozzájáruló egyénekként is megpróbálták kivívni a szülők 
tiszteletét. Ehhez két, oktatáson kívül eső törvényes melléktevékenységet választot­
tak.**^ Figyelemreméltó, hogy az egyik a kántorság volt. A tanítók az egyház nö­
vekvő szembenállása ellenére sem téptek el minden szálat a vallástól, mivel „soha 
nem ébresztettek volna bizalmat akkor a szülőben”. ^  Az egyháztól való függet­
lenségnek és a szülői támogatás megnyerésének a kettős igénye leleményes komp­
romisszumra késztette őket. A kántorság minimális egyházi alárendeltséget jelentett, 
ugyanakkor fontos szerepe volt a helyi közösség életében.

A másik oktatáson kívüli pozíció, amit a vidéki tanító elfoglalt, és ami jól illett 
iskolai feladatokhoz a jegyzőség volt. E funkció „fontos emberré” tette a közösség­
ben és segítette elnyerni a szülők bizalmát. Ahogy egy tanító mondta: „csak a biza­
lom segített abban ... hogy megteltek az iskolapadok”.^^  A szülők bizalmának 
szakmai haszna volt az is, hogy segített „tiszteletet ébreszteni a tanulókban a taní­
tó iránt”. ^  Ez a tisztelet alapvető volt a hatékony tanításhoz.

A tanítók több más olyan stratégiát kidolgoztak státuszuk növelésére, amelyre 
nemcsak a vidéki pedagógusok előtt nyílt lehetőség. Különösen a III. Köztársaság 
idején, a I. világháborút megelőző évtizedekben kínáltak a tanítók jónéhány olyan 
szolgáltatást, amelyek célja a család és az iskola szoros összefűzése volt, s amelyek 
olymódon hangsúlyozták a tanító fontosságát, hogy minimalizálták a szülők szere­
pét a gyermeknevelésben.
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Ahogy növekedett az iskolai bizonyítványok iránti igény, a tanítók egyre gyak­
rabban szerveztek tanítás utáni formális foglalkozásokat, vagy informális segítség- 
adást azoknak a tanulóknak, akik a növekvő' számú állami vizsga valamelyikén meg 
akartak felelni. Ezenkívül esti foglalkozásokat indítottak a felnőttek és a helyi la­
kosság számára, s érdekes témákban nyilvános előadások ezreit ta rto tták /^  Ezek 
nemcsak azt demonstrálták, hogy az oktatás jóval több, mint a gyermekek tanítása, 
hanem azt is megmutatták, hogy a család mennyire függ a hasznos ismeretek forrá­
sától, a tanítótól.

A századforduló idején a tanítók elkezdték támogatni az iskolán kívüli klubokat. 
Ezek a klubok az idősebb diákok és a frissen végzettek számára nyíltak és — ahogy 
Ted Margadant ezt megfigyelte — segítséget nyújtottak az alsóbb társadalmi osztá­
lyok ambíciózusabb gyermekeinek abban, hogy elsajátítsák azokat a fontos közép- 
osztálybeli készségeket és viselkedési módokat, amelyekkel szüleik nem rendelkez­
t e k .^  A klubok ráadásul azzal a haszonnal is jártak, mint ezt egy tanfelügyelő 
kifejtette, hogy javították „a szülői: és a tanítók kapcsolatát”, biztosítva, hogy ,*a 
család minden tagja ... állandó kapcsolatban legyen a tanítóval”. ^

Azonban nem mindegyik iskolán keresztül nyújtott szolgáltatás volt oktatási ter­
mészetű. Nem volt szokatlan, ha a tanító az iskolában a szegények számára étkez­
dét vagy ruhaboltot tartott fenn. A tanítók jó szemmel nézték, ha diákjaik kisös­
szegű takarékbetétet nyitottak és ennek adminisztrációját is maguk vezették. Né­
hány tanár orvosi tanácsokat adott, és különösen a porosz-francia háború után, 
ídeiglesen kórházzá alakította iskoláját. És hogyha a szülőket sehogysem lehetett 
saját érdekeiken keresztül az iskolához tóitni, akkor a tanítók a szív húrjait kezdték 
pengetni: a gyermekekkel készített apró ajándékokat küldtek haza, vagy „családi 
estekre” hívták meg az apákat és az anyákat, ahol lányaik és fiaik adtak elő.

Ez az iskola által nyújtott sokfajta szolgáltatás nemcsak arra irányult, hogy meg­
nyerje a szülők támogatását, lianem arra is, hogy megszilárdítsa a tanítók osztály- 
termen belüli tekintélyét. Az iskolai szolgáltatásokért cserében a pedagógusok elvár­
ták, hogy szabad kezet kapjanak az osztályteremben. A paraszttól, akinek problémá­
ját a városi jegyző oldotta meg, elvárható volt, hogy gondoskodjon arról, hogy a 
gyerekei engedelmesek legyenek az iskolában. De a tanítók olykor közvetle n ül is tá­
madásba indultak a fegyelmi problémák megoldására. Néhol a tanulókat néhány fil­
lér kiosztásával ösztönözték a jobb magatartásra.^ Általában azonban inká b b  meg­
próbálták meggyőzni tanulóikat, hogy jogukban áll a tanításhoz megfelelő viselke ­
dést megkövetelni tőlük, mivel valójában szüleiket helyettesítik ilyenkor. Egy diktá­
lási gyakorlat például arra figyelmeztette a tanulókat, hogy „tiszteld tanítódat, 
ahogy szüléidét tiszteled... helyettük ő tanít téged ... szorgalmatoktól és engedelmes­
ségetektől függ, mennyire tud segíteni szüléiteknek. Figyelj rá éppúgy, ahogy smr
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leidre iigyeisz ... az iskola olyan, akár egy család ... a tanító vagy tanítónő' olyan, 
mint édesapád vagy édesanyád.”^

Bár a tanítók továbbra is panaszkodtak az akadékoskodó vagy nemtörődöm szü­
lőkre, számos jel azt mutatja, hogy a XX. század elejére sok szülő elfogadta szere­
püket a gyermeknevelésben és támogatta oktatási céljaikat. Bizonyos, hogy ez a 
megváltozott kapcsolat szülők és tanítók között nem egyedül a tanítók stratégiájá­
nak a műve. Mindamellett a tanítók a szülők nélkülözhetetlen tanácsadói lettek, kii 
Ionosén a pályaválasztás kérdéseiben. A gyermek jövője a korábbinál sokkal jobban 
függött attól, mit tartott róla a tanítója. Ahogy André Delmas visszaemlékszik gye 
rekkorára, az értelmes és kooperatív tanuló került előtérbe és az iskolában felkészí­
tették a továbbtanulást lehetővé tevő döntő vizsgákra. Tanár és szülő egyaránt iz­
gatottan várta az eredményt. A tanító a családi kör része lett, osztozva annak örö­
mében és bánatában.^

Más jele is van annak, hogy a szülők inkább támogatni kezdték, mintsem akadá­
lyozni azt, ami az osztályteremben történt. Különösen fontos a bizonyítványok el­
terjedése. Bár ez további vizsgálatot igényel, úgy tűnik, hogy ezek csak a III. Köz­
társaság idején váltak általánossá. Nemcsak „kapocs volt ez, amely összefűzte a csa­
ládot és a tanítót”^ ,  hanem jelezte a tanító igényét is arra, hogy jogot formáljon 
a gyermekek megfelelő tanulásának és magatartásának megköveteléséhez és ennek 
értékeléséhez. A XX. századra sok szülő elfogadta a tanítói tekintélyt ezeken a te­
rületeken. Egy 1900-ban végzett vizsgálat az ország északi részében megállapította, 
hogy kb. 37.000 vizsgált tanuló közül több mint 28.000-et megjutalmaztak a kapott 
jó jegyekért, míg több mint 26.000 büntetést kapott, ha rossz jegyet vitt h a z a .^
A szülők egyre gyakrabban támogatták, és nem akadályozták a tanári erőfeszítése­
ket.

A XIX. század folyamán új kapcsolat alakult ki tanulók, szülők és tanítók kö­
zött. Nyilvánvalóan számos tényező játszott közre az iskola és a család közötti kap­
csolat partncr-jellegűvé válásában. Fontos azonban megjegyezni, hogy a tanító és a 
szülőkkel fennálló konfliktusai következtében új stratégiákat dolgozott ki, amelyek 
növeltek tekintélyét és szakmai presztízsét. E stratégiák, ideértve azt a kreatív 
kompromisszumot is, hogy lelassították a szakosodás felé vezető menetelésüket, kí­
sérletek voltak arra, hogy elnyerjék a helyi közösség megbecsülését és megszilárdít­
sák tekintélyüket az osztályteremben. A laikus tanárok tevékenysége nem korláto­
zódott kizárólag az iskolára. Ehelyett, reagálva a szülőkkel kapcsolatos problémákra 
sok funkciójú közhivatalnokként látták el egy olyan iskola működtetését, melynek 
feladata gyermekek és felnőttek oktatással kapcsolatos vagy azon kívül álló szükség­
leteinek kielégítése volt.

51



A tanítók és az állam

A tanítók professzionalizálódási folyamatában egyik tényezó' sem játszott olyan 
jelentős szerepet, mint az állam. A magukról és a társadalomban betöltött helyük­
ről alkotott elképzeléseiket nagymértékben befolyásolták a professzionalizálódási 
elősegítő vagy éppen hátráltató állami intézkedések. A kormányzati politika és a 
tanítók aspirációinak együttes hatása számos szakmai stratégiát alakított ki.

A forradalom hangzavara és kísérletei, valamint a restauráció időszakának ötlet­
szerű oktatásügy gyakorlata után, egészen a júliusi monarchiáig, nem alakult ki 
olyan mindenre kiterjedő kormányzati álláspont, amely meghatározta volna a taní­
tók feladatait és helyét a XIX. századi francia társadalomban. A laikus tanítóknak 
és a növekvő számú tanítónőnek a kormányhivatalnokok szemében az volt a dol­
guk, hogy erősítsék a hazafias lelkesedést cs járuljanak hozzá a politikai és szociá­
lis konszolidációhoz.*^ Hogy e kívánalmaknak megfeleljenek, bizonyos fokú szak­
tudásra volt szükségük, amelyet az államilag engedélyezett tanítóképzők és tovább­
képzők nyújtottak, melyek sikeres befejezéséről állami bizonyítvány tanúskodott.*^  
A felügyeletnek két rétege volt: a helyi papság által végzett hagyományos ellenőr­
zés eredményét a tanfelügyelővel lehetett csak közölni, akinek a feladata a kompe­
tencia és a megbízhatóság hiányának feltárása volt, s akivel nemigen lehetett vitat­
kozni. Noha a feladatuk fontosságát állandóan hangsúlyozták, a tanítókat mindig 
figyelmeztették arra is, hogy ne váljanak el evvel arányban álló javadalmazást, ha­
nem a közjó önfeláldozó szolgálatában találjanak k ie lég ü lés t.^  A kormányzat ál­
láspontja mindenképpen koherens volt. Egy olyan társadalomban, amely nem támo­
gatta tagjainak mobilitását, a tanító feladata nemcsak a lemondás erényének tanítá­
sa volt, hanem ennek a gyakorlása is.

Annak ellenére, hogy az állam korlátozni próbálta ambícióikat, a tanítók találé­
kony módon kihasználták állami megbízatásukat, erre alapozva szakmai érvényesü­
lésüket. Mint korábban említettük, a kormányzatnak az oktatás hatékonysága irán­
ti újkeletű érdeklődésére építve új én-képet alakítottak ki. Ez az én-kép egy olyan 
laikus nevelőé volt, aki tagadta a képzetlen egyházi elöljáróknak való alárendeltség 
legitim voltát. Ráadásul missziójának gyakran hangsúlyozott fontossága arra ösztö­
nözte a tanítói testületet, hogy figyelmen kívül hagyja az önmegtartóztatásra vonat­
kozó ismételt kéréseket. Ehelyett nagyobb anyagi javadalmazás elérésére törekedett. 
Ahogy egy tanító megfogalmazta: mivel a „kezükben van minden ember morális és 
intellektuális jövője, megbecsültebb pozíciót kell elfoglalniok a társadalomban.”^

Figyelemreméltó, hogy miután a tanítók sikerrel használták fel az állam oktatási 
elképzeléseinek különböző elemeit a szakmai öntudatuk fejlesztésére, feltételezték,
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hogy az állami tisztviselők támogatják szakmai törekvéseiket. Az 1848-as események 
utáni elnyomás időszakát nem számítva a professzionalizálódó tanítók általában a 
siker kulcsának tekintették az állami intézkedéseket.

A helyi irányítás problémáinak a megoldását állami tisztviselővé válásuktól és a 
tanterv szekularizálásától várták. Arra számítottak, hogy az állami beavatkozás javí­
tani fog alacsony társadalmi megbecsültségükön is, részben a magasabb jövedelem, 
részben a kiegészítő juttatások révén. A porosz tanítókhoz hasonlóan, akikről 
Anthony La Vopa í r t ^ ,  a francia világi tanítók sem tartották a követeléseiket 
kielégíthetetlennek vagy éppen a nemzet érdekeivel ellentétesnek. Sőt, mivel a fog­
lalkozási körülményeikben bekövetkezett változások célja az volt, hogy lehetővé 
váljék kijelölt feladatuk teljesítése, ügy gondolták, az államnak kötelessége e követe­
lések kielégítése.

Az 1870-es és 80-as évek iskolatörvényei a legtöbb tanító számára azt jelentet­
ték, hogy az oktatás jobb körülményeinek a megteremtésével az állam végülis tel­
jesíti a laikus tanítóknak tett hallgatólagos ígéretét. Miután a tanítók állami hivatal­
nokok lettek, gyakorlatilag megszűnt felettük s az iskolák felett a helyi ellenőrzés.
A vallási dogmák kimaradtak a tananyagból, a papoknak megtiltották, hogy bete­
gyék lábukat az iskolába, s a tanítók és az egyház között még meglévő utolsó szá­
lak is elszakadtak. Megvalósult az ingyenes és kötelező oktatás. Javított a tanítók 
helyzetén az űj fizetési skála bevezetése, azok az állandóan hangsúlyozott republiká­
nus érvek, hogy mennyire fontosak a tanítók a demokratikus Franciaország építésében, 
és az a nagyszabású építési program is, amely az iskolát sok helyen a település köz­
pontjává, a tanító lakását pedig a környék legszebb épületévé változtatta, öntudatuk 
tovább izmosodott, amikor jogot szereztek az új tankönyvek elbírálására és regioná­
lis konferenciákon találkoztak a pedagógiai és oktatási problémák megvitatására.
Nem csoda, hogy a pedagógusok lelkes támogatóivá váltak a korai Köztársaságnak. 
Csaknem minden oktatással kapcsolatos intézkedés teljesítette valamilyen régóta vá­
gyott céljukat, vagy tovább erősítette szakmai önbizalmukat.

Ezt a már így is izgatott és szenvedélyes készülődést tovább fokozta Jules Fény 
körlevele 1880-ban, amelyben szakmai szervezetek szervezésére szólította fel a taní­
tó k a t .^  A tanítók korábban is gyakran törekedtek arra, hogy a kormányzattól 
független szakmai szervezeteket hozzanak létre, de a rövid 1848-as időszakot leszá­
mítva, mindig sikertelenül. Ferry felhívása újabb jele volt annak, hogy a kormány­
zat támogatta szakmai törekvéseiket.

Az 1880-as években a tanítók egy sereg szervezetet hoztak létre. Ezeket általá­
ban pedagógiai köröknek (cercles pedagogiques), vagy baráti társaságoknak (amicales ) 
nevezték el. Sok szervezet a városi tanítók és a tanítóképzőt végzettek támogatásá-
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val messze túlment Ferry elképzelésein. E szervezetek Ferry számára a pedagógiai 
módszerek tökéletesítését és a republikánus elkötelezettség megújulását jelentették.
A tanítók azonban szervezeteiket hamarosan kezdtek arra is használni, hogy nyo­
mást gyakoroljanak a munkafeltételeik javítása érdekében. Ahogy azt az egyik pe­
dagógiai kör határozatában megfogalmazta: a csoportszolidaritás és a szerveződés 
révén Jobban hangot tudunk adni törekvéseinknek, erőteljesebben követelhetjük 
jogainkat és nagyobb erővel vehetjük fel a harcot az előítéletekkel és a tudatlanság­
gal szemben...”^

Az oktatási sajtóban 1884-ben kezdenek feltűnni különböző felhívások egy or­
szágos tanítószövetség megalakítására.^ 1887-ben a Párizs-környéki terület 18 szö­
vetségének konferenciáján váratlanul bejelentik egy autonóm országos szervezet 
megalakulását. Megpróbálva kihasználni egy 1884-ben alkotott törvényt, amely libe­
ralizálta az egyesülési jogot, az új szervezet merészen a Világi Tanítók és Tanítónők 
Szakszervezetének (Syndicat des Instituteurs et Institutrices Laiques) nevezték el.

A kormány, melyet meglepett ez a fejlemény, először nem mutatott ellenállást, 
de szeptemberben az oktatási miniszter, SpulJer megpróbálta összeroppantani a fia­
tal szervezetet. Körlevele egyrészt azért figyelemreméltó, mert ez maradt a francia 
kormánydoktrína egészen az 1920-as évek végéig, másrészt azért, mert felszínre 
hozta a tanítók professzionalizálódása és a társadalmi szerepükre vonatkozó állami 
koncepció lappangó ellentétét. Spuller ezt írja:

„Hogy jobban megvédhessek érdekeiket, a tanítók célul tűzték ki, hogy 
országos szövetségbe tömörülnek, melynek jellegzetességei három szóval 
foglalhatók össze: autonómia, föderáció és szakmai egység.
Az állami iskolák tanítói közhivatalnokok ... közmegbecsülésnek örven­
denek és megértik, hogy milyen kötelességekkel jár az állami köztisztvi­
selői státusz. Mint ilyenek részei a törvényes hierarchiának: olyan jogaik 
és kötelességeik vannak, amelyek nem vethetők össze a közönséges állam­
polgárok jogánál és kötelességeivel...
A közhivatalnok autonómiájának mn egy másik neve: anarchia ... Az 
Université nem az egyetlen közhivatal, ahol hivatalnokok vannak ...
Hogyan lehetne akkor megtagadni más csoportoktól ugyanezt a szervez­
kedési jogot, ami szervezkedést jelent a feletteseken kívül, és ha szüksé­
ges, a felettesekkel szemben?

És nem ez az, ami elvezet minden államigazgatás feldarabolásához? ...
Miféle kormány fogadhatja el az egyetemes szervezetlenség programját?
Nyilvánvaló tény, hogy az állam megbízottja a ráruházott közhatalmat 
saját előnyére is használhatja, ha joga van arra, hogy ... politikai és 
gazdasági harci szervezetet hozzon létre
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így tehát a tanítók azáltal, hogy közszolgálatba léptek, feladtak néhány jogot, 
ideértve a közzel szembeni szervezkedés és a követelések támasztásának jogát. Dur­
vábban fogalmazva, feltétel nélküli eszközei lettek az állami politikának. Azért ré­
szesültek az állami kedvezményekben, mert csak így tudták ellátni a feladatukat.
Az állami hivatalnokok a lakosság sajátos osztályát alkotják, speciális fizetési-, bir­
tok- és nyugdíjjogokkal, de a privilégiumok ellensúlyaként meghatározott állampol­
gári kötelezettségeket kell vállalniuk. A közszolgáltatások megszervezésének e mód­
jából fakadt az, hogy elfogadták a tanítók szakértelmét, de nem fogadták el testü­
leti autonómiájukat és hatalmukat. A tanítók az állami politika megbízottjai voltak, 
egyénenként alávetve az állami hierarchikus hatalmának, s nem védte vagy képvisel­
te őket szervezett erő. Csak üymódon volt képes működni a kormányzat és tudta 
biztosítani azt, hogy hivatalnokai hatalmukkal a köz javát és ne önmagukat szolgál­
ják. Ezek nem voltak, sőt ma sem egyértelmű dolgok. A mézeshetek a köztársaság 
és a tanítók között végetértek.

A Spuller-féle döntés több mint egy évtizedre hatékonyan meggátolt minden to­
vábbi kísérletet országos szervezet kiépítésére. Csak az időnként megtartott regioná­
lis konferenciák, különösen az 1893-as toulouse-i, jelezték az állam és a tanítók kö­
zött meglévő feszültséget a testületi szintű szakmai fellépés kérdésében.*^ A 1890- 
es évek politikai viszonyai szintén óvatosságra intették a tanítókat. Az a tény, 
hogy a világi iskolák az egyház támadásainak a kereszttüzébe kerültek, és sok re­
publikánus játszadozott az egyházhoz való közeledéssel, egyszerűen lehetetlenné 
tett minden olyan önállósodási törekvést, amely egyszerre jelentett volna konflik­
tust, a papokkal és a kormánytisztviselőkkel.

A század végére azonban másfajta szelek kezdtek fújni. A Dreyfus -per véget ve­
tett a republikánusok és az egyház flörtjeinek, s az államigazgatás tisztviselői kezd­
ték észrevenni, hogy a várható küzdelmekben szükségük lesz a tanítók támogatásá­
ra. Eközben, a helyi szervezetekben a tanítók és tanítónők új generációja jutott 
hatalomhoz. Elődeiktől eltérően, akiknek pályafutása még a laicizáló törvények 
előtti időkhöz kötődött, ezeknek a fiatal aktivitásnak az 1880-as évek áttörése 
már adottság volt és újabb előnyök megszerzésére törekedtek. Felismerve, hogy a 
kormány bizonytalan helyzete meggátol minden preventív lépést, és kerülve minden 
utalást a szakszervezet szóra, a szakma vezetői 1990-ben újra megalakították az or 
szágos szervezetet (Fédération des Amicales). 77 helyi szervezet szoros támogatásával 
alakult meg az első tartósan működő országos tanítószövetség, amelynek távoli le­
származottja ma is működik. 1905-ben a radikálisabb amicalisták visszatértek 1887 
módszereihez és országos szakszervezetet alakítottak, amit bár a kormány szeretett 
volna, soha nem tudott teljesen felszámolni.
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Maurice Gontard a tanítói szervezetek politikáját elemezve úgy találta, a francia 
iskolamesterek arra törekedtek, hogy „saját szakmai szervezeteiken keresztül igaz­
gassák önmagukat” .* ^  Gontard eltúlozza a tanítók célját. Több olyan terület is 
volt, melynek az ellenőrzését teljes mértékben a kormány kezében kívánták hagyni, 
ami azt jelzi, hogy nem vetették el egészen a hivatásuk feletti állami ellenőrzést.
A francia tanítók nem törekedtek a képzés vagy a minősítés szabályozására és így 
nem használták ki hatalmukat a tanító utánpótlás ellenőrzésére. Nem törekedtek 
arra sem, hogy feladják közhivatalnoki pozíciójukat.

Ehelyett a professzionalizálódásukat az jellemezte, hogy eltávolodtak a teljes 
függetlenségre és autonómiára irányuló klasszikus követelésektől. Szakmai én-képük­
ben az állami megbízólevél és a közhivatalnoki pozíció túl nagy értékkel bírt, s 
igen nagy jelentőséget tulajdonítottak a helyi irányítástól való függetlenedésnek is. 
Ezenkívül, miután az állam hallgatólagosan elfogadta oktatási szakértelmüket, e té­
ren nem került sor nézeteltérésekre. Ehelyett inkább néhány speciális sérelem orvos­
lására törekedtek: ilyen a társadalmi státuszuk alacsony volta, a politikai vezetőktől 
való függés és a tanterv meghatározásának a kérdése.

Korábban már elmondtuk, hogy a század folyamán a tanítók mindig visszautasí­
to tták  az önzetlen szolgálatot alátámasztó állami filozófiát és hangsúlyozták az ös­
szefüggést az oktatás hatékonysága és társadalmi presztízsük között. Ami jó volt a 
tanítónak, az volt a jó a nemzetnek is. Amire pedig a tanítók törekedtek, az a hi­
vatás nagyobb elismerése, elsősorban a magasabb fizetés volt. A szakmai újságok 
szívbemarkoló képet festettek a szegénységükről és alátámasztották azt az 1898 és 
1902 közötti petíciós kam pányt,, amely szerint a tanítói fizetések még a puszta lét 

biztosítására is elégtelenek.*^

Az I. világháború előtti években a tanítók jövedelme és tá rsadalmi státusza az 
új fizetési skálák és az ezeken való gyorsabb előrehaladást szolgáló intézkedések 
nyomán e m e lk e d e tt.^  Mindemellett életkörülményeik javulása az elvárásaiktól 
messze elmaradt. Erejük voltaképpen nagy számukból adódott, ami győzelemre segí­
tette őket a szakmai szervezetek létrehozásában, de kielégíthetetlenné te tte  pénzügyi 
követeléseiket. Egy olyan mértékű fizetésemelés, amit a tanítók és velük együtt a 
többi köztisztviselő követelt, egyszerűen meghaladta az állam pénzügyi lehetőségeit.*^ 
Az állam lehetővé tehette azt, hogy hangot adjanak szakmai panaszaiknak, e pana­
szokat azonban megoldani nem tudta.

A másik fontos dolog, ami a XIX. század végén elégedetlenné tette  a tanítókat 
a kormány politikájával a politikusoktól való függés -  a politikai protekció volt. 
Emlékeztetünk arra, hogy korábban a tanítók elutasították a helyi ellenőrzést és 
helyette az állami irányítást szorgalmazták. Az oktatás centralizálása leválasztotta
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ugyan a tanítókat a helyi irányításról, de ehelyett az 1850-es években a prefektu­
sok, a III. Köztársaság idején pedig a parlamenti képviselők növekvő hatalma kez­
dett érvényesülni. Ennek az lett a következménye, hogy bérezési kérdésekben, fe­
gyelmi ügyekben, az előléptetéseknél és az áthelyezések esetén a politikai vezetői: 
támogatása lett a döntések legfontosabb meghatározója. A tanító a papok szolgál­
tatójából a politikusok szolgálójává vált, akiktől a republikánus gépezet fáradhatat­
lan szolgálatát várták el.

A tanítók különféle okok miatt panaszkodtak a politikai protekció elterjedésé­
re. A panaszok egy része személyes jellegű volt, mivel olykor tényleg ez húzódott 
meg a váratlan és nem örömmel vállalt áthelyezések mögött. Erre a bizonytalanság­
ra és kiszámíthatatlanságra reagálva tette fel a szónoki kérdést egy tanító a század 
fordulóján: „Mi az, amire a tanító vágyakozik? ... hogy valaki megóvja a politiku­
soktól ... és több biztonságot kapjon.”^

A politikai vezetőktől való függés súlyos szakmai problémákat is okozott. 1911- 
ben a Maine-et-Loire-i Amicale! a következő alapvető nehézségeket hangsúlyozta:

lrA szerény és szorgalmas tanító hamarosan észreveszi, hogy áldozat­
készsége és a feladat tökéletes teljesítése nem elég..., ha vetélytársa 
\un, akinek sikerült megszereznie magának egy befolyásos politikus 
támogatását. ” ̂

A politikusoktól való függés diszkreditálta azt a nehezen kialakított képet, hogy 
a tanítók csak szakmai képességeik fejlesztésével foglalkoznak és csak ennek alap­
ján ítélhetők meg. Egy súlyos ellentmondás jelent meg itt egyfelől a kormányzat­
nak a tanítók kompetenciájával kapcsolatos igénye, másfelől a politikusoknak azon 
igénye között, hogy ellenőrizni tudják a tanítói pályát. A protekció megvásárolható­
vá tette az előmenetelt „az egyén szakmai tartásának a feladása árán.”*^  További 
hatásként csökkent a szakmai szolidaritás „a gyakori és erőszakos vádaskodások 
miatt" 68 azok között, akik éltek, illetve akik nem éltek az érvényesülésnek ezzel 
az eszközével.

A professzionalizálódó tanítók egyetértettek abban, hogy a protekció „nem sza­
bad, hogy befolyásolja”**̂  a szakmai előmenetelt. A leggyakoribb javaslat ennek 
kiküszöbölésére az volt, hogy korlátozzanak minden hivatali Irataimat, amely befo­
lyással lehet a tanító karrierjére, s a tanító pályafutását csak előre megállapított 
szabályok befolyásolják. A megítélés kizárólagos kritériuma a tisztán szakmai és 
nem politikai alapon meghatározott szenioritás, a szakmai érdemek és a szakmai 
bizonyítványok legyenek. E szabályok egy országos Amicale kongresszus szerint 
„csökkentenék ... a mozgásterét az adminisztratív és politikai alapon történő elő-
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nyökhöz juttatásnak... Egyúttal véget érne az a lappangó elégedetlenség és kedvet­
lenség”, amit a protekcionizmus általánossá válása keltett a testületben.^ 1902- 
ben vezettek be rögzített kritériumokat az előléptetéseknél és az I. világháború 
után az áthelyezéseknél. A testületi függetlenség ilymódon teret nyert az önkényes 
politikai kontrollal szemben.

A protekció elleni küzdelem nyomán még erősebb lett a korporatív autonómia 
és önkormányzat követlése. A tanítók felkészültek arra, állítja a Szindikalista Taní­
tók Manifesztuma (1905), hogy „adminisztratív hatalom helyébe olyan korporatív 
erő lépjen, amely a politikai mesterkedésekkel szemben igazolni tudja fontosságát.”^

Ez azt jelentette, hogy a szakmai szervezetek igyekeztek minden lényeges infor­
mációt összegyűjteni egy-egy tanító pályafutásáról és kompetenciájáról, hogy ezután 
minden, az egyéni pályát érintő döntés előtt tárgyaljanak a kormányzat hivatalno­
kaival. Az I. világháború előtt néhány megyében (Seine, Seine-et-Oise és Isère) való­
ban sor került ilyen korlátozott mértékű konzultációkra.^ Az 1920-as évekre a 
konzultációk egyre jobban elterjedtek. Ilyen módon a tanítók szakmai szervezetei 
mind nagyobb szerepet játszottak tagjaik pályafutásában. Ez a fajta testületi hata­
lom bizonyos értelemben felszabadította a tanítókat a politikai kontroll kötöttségei 
alól, mégpedig úgy, hogy közben megőrizte számukra a köztisztviselői státuszt, s 
az ezzel járó privilégiumokat. A tanítók figyelemreméltó szakmai stratégiát alakítot­
tak ki, mely a bürokratikus államhatalomtól való menekülés helyett, annak kézben­
tartását részesítette előnyben.

Azáltal, hogy megnőtt a tanítók befolyása a kormányzati döntésekre, nagyobb 
lett a testület önmérséklete is. A politikai protekció elleni küzdelemnek nemcsak 
a kormányzati kontroll csökkenésére irányuló új szakmai stratégia lett az eredmé­
nye, hanem egy olyan új magatartáskódex követelése is, melyet immár maguk a 
tanítók kívántak meghatározni és érvényre juttatni. E magatartáskódex a korábbi 
szakmai elképzelések számos elemét tartalmazta. Hangsúlyozták, hogy a tanító kö­
telessége „nemcsak az, hogy megőrizze korábban megszerzett tudását, hanem hogy 
gyarapítsa is azt ... hogy állandóan tökéletesítse szakmai tevékenységét.”^  A szak­
mai szervezetek támogatták az új pedagógiai módszerekre irányuló kutatásokat és 
számtalan metodikai cikket publikáltak. De a legfontosabb tényező a tanítóknak 
az a vágya maradt, hogy függetlenedjenek a politikai protekció hatásaitól. A szerve­
zetek vezetői arra intették kollégiáikat, hogy ne a politikai rendszeren keresztül 
próbáljanak foglalkozásbeli előnyökre szert tenni. Akik mégis éltek ezzel, azokat 
eltávolították a szervezetből, sőt gúny tárgyává is váltak a testület e lő t t .^  Egyre 
több tanító érzékelhette az állami felügyelet és a protekció elutasításának a hatá­
sait. Az állammal való szembenállásuk azt eredményezte, hogy a testület tagjainak
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szakmai fejlődéséért és a munkafegyelemért egyaránt rájuk szállt a felelősség. A ta­
nítók azonban nemcsak az állam túlságosan politikai jellegű irányítási módszereit 
utasították el, hanem megpróbáltak változtatni a tanterv túlzottan republikánus jel­
legén is. Láttuk, hogy a tanítók már korábban elvetették a vallási dogmákat követő 
iskolai oktatást, mivel ez sértette világi voltukat és alávetette őket az egyházi kont­
rollnak. Némiképpen hasonló folyamat játszódott le az I. világháborút megelőző 
években. Ezúttal a Köztársaság kicsinyes politikai célkitűzéseitől akarták megszaba­
dítani az oktatást és magukat. A tanítók és az iskolák ehelyett az igazság pártatlan 
szolgálóinak tartották magukat. Ahogy a Szindikalista tanítók manifesztuma mon­
dotta:

frMi nem a hatalom utasításai alapján tanítunk. Nem is a köztársaság 
kormánya, nem is az állam, de még a francia nép nevében sem, hanem 
csakis az igazság nevében. A matematikai törvények, a grammatika sza­
bályai vagy a tudomány, a történelem és az erkölcs tényei nem vethetők 
alá a választói többség hullámzásainak.”

Az 1905-ös Amicale kongresszus hasonló szellemben foglalt állást, amikor kije­
lentette, hogy a történelem nem a patriotizmus növelésének eszköze, ahogy ez a 
legtöbb republikánus tankönyvben érzékelhető, hanem „a múlt elfogulatlan tanul­
mányozása azért, hogy többet tudjunk meg a máról.

Az állam és a tanítók közötti konfliktus megint figyelemreméltó szakmai válasz 
megfogalmazásához vezetett. Az a fennkölt cél, hogy csak az igazság szempontjai 
legyenek mérvadóak, valójában újabb eszköz volt arra, hogy a tanítók megvalósít­
sák szakmai céljaikat. Másképpen mondva, a tanítók az oktatás belülről történő 
ellenőrzésére törekedtek, és azt remélték, hogy a tanterv feletti kontroll éppúgy a 
kezükbe kerülhet, ahogy korábban a kezükbe került a tanítói pályán való előreju­
tás ellenőrzése. Az állami lépésekre adott válasz nem a teljes autonómiának a köve­
telése volt, hanem azé, hogy az oktatásügyi döntéseket a rendszeren belülről befo­
lyásolhassák.

Visszatekintve nyilvánvaló, hogy a tanítók professzionalizálódásának legfontosabb 
lépése az a korai elhatározásuk volt, hogy világi nevelőknek tekintik magukat -  
a kifejezés mindkét tagját egyaránt hangsúlyozva. Ez nem annyira a modernizáció kihí­
vására adott válasz volt, mint inkább a papokkal kirobbant váratlan konfliktusok 
terméke. Ezt az új én-képet használták fel a szakma aktivistái, hogy igazolják el­
lentéteiket a szülőkkel és az állami hivatalnokokkal szemben. Világi nevelőként 
már elég alapjuk volt arra, hogy elutasítsák a szakmai vagy munkavállalói önállósá­
gukat csökkenteni kívánó politikát. Igényt támaszhattak olyan mértékű hatalomra 
és presztízsre is, amennyit szükségesnek tartottak oktatási missziójuk megvalósításá­
hoz.
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Bár szoros a kapcsolat szakmai fejlődésük és a konfliktusok között, a tanítók 
nem tudták egyszerűen lesöpörni ellenfeleiket. Ehelyett azok a szakmai törekvések, 
amelyeket eddig vizsgáltam, bár konfliktusokban születtek, gyakran kompromisszu­
mokkal végződtek. Noha a tanítók az egyház részvételét az elemi iskoláztatásban 
teljes mértékben elvetették, nem így vélekedtek a szülők és a kormányzat szerepét 
illetően. Ehelyett arra törekedtek, hogy megváltozzék viszonyuk ezzel a két cso­
porttal: a szülőket függőségbe hozták maguktól és az iskoláiktól, az oktatással fog­
lalkozó politikusok és bürokraták hatalmát pedig megszelídítették. A tanítók pro- 
fesszionalizálódása tehát kanyargós utat követett. Mindazonáltal le kell szögeznünk: 
ha a szakmai ártatlanság áldozatává is válhatott a küzdelemnek, az alapvető szak­
mai késztetések nemcsak megmaradtak, de gyakran győzedehneskedtek is.
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SZAKOSZTÁLYI HÍREK

A Magyar Szociológiai Társaság oktatásszociológiai szakosztálya 1989. február 
21-én tartotta idei első ülését. Meghívott előadója Kopátsy Sándor, a Pénzügyku­
tató Rt. tudományos tanácsadója volt. Az előadás a kormány előkészítés alatt álló 
költségvetési reformját ismertette; és ezt összefüggésbe hozta külföldről ismert ok­
tatásfinanszírozási eljárásokkal. Az előadó a hangsúlyt a gazdasági válságból való 
kilábalás és az oktatás összefüggéseire tette, leieméivé, hogy korszerűtlen az okta­
tást a formális állami iskolázásra szűkíteni. Ehelyett a társadalmi tanulások sokasá­
gának fontosságára mutatott rá.

Az előadás után a következő kérdésekről folyt a vita: a kormány költségvetési 
politikája és ennek fejlesztési lehetőségei; az oktatás részesedése a költségvetésből 
és ennek eltérő megítélése; a formális és nem formális oktatás valóságos és lehetséges 
viszonya.

☆

Szociológiai Világkongresszus. A Nemzetközi Szociológiai Társaság 1990 július 
9—13 között rendezi rneg XII. Világkongresszusát Madridban. A kongresszus témá­
ja: „Szociológia az egyetlen világért -  egység és különbözőségek”. A kongresszus 
jelképe — egy kihajított konzervdobozba fészkelő kismadár — világosan utal az 
1990-es kongresszusnak a zöld mozgalmak iránti rokonszenvére. ,

Szervezési részletek. Meghívót és jelentkezési lapot igényelni lehet az ISA Titkár­
ságától (Calle Pinar 25, E—2806 Madrid), illetve az MSZT oktatásszociológiai szak­
osztályától (Oktatáskutató Intézet, Pf. 427, Bp. 1395). A konferencia díja 6 600- 
32 400 peseta aszerint, hogy valaki egyetemi hallgató, az ISA tagja, illetve, hogy 
1989 december előtt, illetve 1990 április előtt tud-e fizetni. A biztosított hotelszo­
bák ára (reggelivel, adóval és fürdőszobával vagy anélkül) 2000-22 000 peseta kö­
zött vannak naponta.



Egyéb tudnimlók. Spanyolországba turistavízum szükséges, amelyet a hatóságok 
a kongresszusra való tekintettel aránylag könnyen adnak meg, de hosszabb idol 
kell várni rá (jelenleg kb. 20 nap). A kongresszus rendezősége különböző túrákat 
is szervez Madridba, Segoviába, Toledóba, Andalúziába, Portugáliába, illetve Marok­
kóba. A kongresszusi turizmusnak megfelelően az árak 2 0 0 0 -1 7 0  000 peseta kö­
zött mozognak. 1 DM kb 60 peseta, 1 $ pedig kb. 120. Az ISA tagja autom atiku­
san -  mindenki, aki belépett az oktatásszociológiai szakosztályba -  és ezen keresz­
tül a Magyar Szociológiai Társaságnak is tagjává vált.

Iskola
Mester

Oktatáskutató Intézet 
Pf. 427. Bp., 1395




