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VEZETÉSI FELFOGASMÓDOK A KÖZOKTATÁSBAN 

1. Az oktatási vezetési felfogásmódnak és az iskolarendszer 
oktató-nevelő-képző tartalmának összefüggése 

Néhány szóval mindenekelőtt megvilágítjuk a „vezetési felfogásmód" kifejezés lénye-
gét. Tulajdonképpen a „vezetési koncepció" fogalmával azonos. Szívesen kerülnénk a 
tanulmányban a „koncepció" szót, s használnánk következetesen magyar megfelelőt 
helyette; a kifejezés közismertsége és gyakori alkalmazása miatt azonban törekvésünk 
nem mindig járhat sikerrel. A „koncepc ió" szó egyebek között azért sem mellőzhető, 
mert - megítélésünk szerint — több fogalmi elemet tartalmaz, mint a magyar megfelelője-
ként ajánlott „felfogásmód", „nézőpont", „meglátás", „elgondolás", „ötlet" kifejezés.1 

Egyik magyar szóváltozat sem jelzi eléggé plasztikusan a „ k o n c e p c i ó " fogalmának azt a 
lényegét, hogy meghatározott szemléleti elemek rendezett egységéről van szó, bizonyos 
értékek preferenciáján alapuló nézőpontok, felfogásmódok viszonylagos összességéről. 
Kénytelenek vagyunk tehát esetenként az idegen kifejezést használni olyankor, amikor 
feltétlenül érzékeltetni szükséges, hogy szemléletbeli — s ezen alapuló tevékenységi — 
rendszerre gondolunk. Természetesen — amennyire lehetséges — a szó magyar megfelelő-
jét alkalmazzuk. 

Az „oktatási vezetési' fogalmával jelezzük, hogy meghatározott szakterületen érvénye-
sülő irányító tevékenységre gondolunk, illetőleg — témánk vonatkozásában — e tevékeny-
ség szemléleti gyökereit tartjuk szem előtt. Beleértjük e fogalomba az eszmei-pedagógiai-
szakmai irányítás és a tanügyigazgatás egységét, a vezetést ezeknél átfogóbb kifejezésnek 
tartva. Az oktatási szakterületen érvényesülő vezetés (más szakterületek vezetéséhez 
hasonlóan) hierarchikus szinteken, valamint funkcionális és szakmai területeken egyaránt 
érvényesül. Ez utóbbinak megfelelően, valamint a szakterület jellegétől függően, differen-
ciált és általános jegyeket foglal magába. De bármely szintről, beosztásról és szakmai 
szféráról van is szó, mindegyiknek a vezetése rendelkezik közös személeti vonásokkal; 
ezek a közös vonások jelentik vezetési koncepciójuk legfontosabb jellemzőit. 

Az oktatás területén vezetési koncepcióról beszélve, alapvető követelmény, hogy 
bázisául az adott köznevelési rendszernek - illetőleg azon belül főleg az iskolarendszernek 
— oktató-művelő-nevelő-képző tartalmát tekintsük. Akkor is például — sőt akkor meg-
különböztetetten — amikor a tudatosult tapasztalatok, a feltárt ismeretek napjainkban 
arra késztettek és késztetnek bennünket, hogy bonckés alá vegyük közoktatásunkat s 

1 L. Idegen szavak és kifejezések szótára. Szerk. Bakos Ferenc - Akadémiai Kiadó, Budapest 1976. 
445 -446 . o. 
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azon belül iskolarendszerünket, és szembesítsük a társadalom új igényeivel; ez a tevékeny-
ség természetszerűen szintén szorosan összefügg az irányítás, vezetés problematikájával. 
Alaptételként hangoztatjuk tehát, hogy a szakterületen érvényesülő, bármely szintű és 
szférájú vezetés felfogásmódja (koncepciója) feltétlenül a közoktatásnak mint egésznek és 
elemeinek mint részeinek a koncepcióján jön létre, azon alapszik, és csakis ezen a bázison 
jöhetnek létre a vezetési hierarchiában, a funkcionális és szakmai vezetésben meglevő 
eltérések. Gondoljuk, ez a tétel vonatkoztatható az oktatáson kívüli egyéb szakterületekre 
is, ugyancsak az inter- és intradifferenciák természetszerű fenntartásával. 

Nehezíti az oktatási szakterület vezetését, hogy iskolarendszerünk egyes elemei módo-
sulnak (1. tantervek cserélődése mint tartalmi változás; a fakultáció bevezetése mint 
tartalmi és szerkezeti változtatás stb.), ugyanakkor az iskolarendszer egésze is változás 
előtt áll. A változás tendenciái a következőkben foglalhatók össze: 

— A társadalmi, a tudományos-technikai fejlődés következtében erőteljesen gyarapszik 
az ismeret- és tudásanyag; új szelektálási szempontokkal és megváltoztatott módon, 
más szervezeti keretek között szükséges megvalósítani a tanulási-tanítási, nevelési 
folyamatokat. 

— Az oktatás, nevelés, képzés kilép a hagyományos életkori és intézményi keretek 
közül, s az egész életen át tartó - az eddigieknél jóval tágabb és bonyolultabb — 
rendszerré alakul. 

— Jobban kell erősíteni az iskola szocialista vonásait, közülük főleg az iskolai élet 
demokratizmusát. 

— Növekszik az emberek szabad ideje. Ennek egy részét arra használják, hogy részt 
vegyenek a nemzeti, nemzetközi kulturális értékek elsajátításában (az elsajátításon 
befogadást és alkotó alkalmazást is értve); más része — optimális esetben — az 
életbeli helyzet gazdagítását szolgálja; a szabad idő alkalmat ad továbbá arra, hogy a 
közösségi együttélés különféle lehetőségeit az emberek megteremtsék, ápolják, fej-
lesszék. 

— A személyiségfejlesztés új jellemzőkkel gyarapszik. Ilyenek: a tevékenység-
öntevékenység fejlesztése; a „megtanulni akarás" mélyebb beágyazása az egyén 
cselekvés-rendszerében; az egyén társadalmi szerepének növekedése stb. 

— A közoktatás (s azon belül az iskolarendszer) a permanens reform korszakába lép; 
eddig nem tapasztalt konfliktusok jelentkeznek a változások kapcsán társadalmi 
síkon (a szülők széles rétege) és pedagógiai tekintetben egyaránt.2 

A fenti tendenciák tulajdonképpen sűrítményei azoknak a kölcsönhatásokból szár-
mazó, ma már tudatosult igényeknek, mutatóknak, amelyek a társadalomban és iskola-
rendszerében egyre erőteljesebben jelentkeznek s cselekvést, kielégítést sürgetnek. A 

1Szarka József: Mai nemzetközi és hazai törekvések a neveléstudomány területén. (Az OM 
Vezetőképző' és Továbbképző Intézet kiadványsorozatában: „Az oktatásügyi irányítás elméleti és 
gyakorlati kérdései." „Tanulmányok" c. kiadványsorozatban. 1976.9. sz.) Fukász György: A tudomá-
nyos-technikai forradalom és a művelődés. (L. az előbbi kiadványsorozatban, 1979. 7. sz.) Mihály 
Ottó: A neveléselmélet fejlesztésének néhány kérdése. (Az OM Vezetőképző és Továbbképző Intézet 
kiadványsorozatában: „Az iskola irányitása, vezetése." „Kutatások" c. kiadványsorozatban. 1979. 
T. sz.) Ligetiné Verebély Anna: A közoktatás (köznevelés) irányításának, igazgatásának, vezetésének 
elvi, szemléleti; működési jellemzői. (L. az előbbi kiadványsorozatban, 1980. 8. sz.) 
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jelentkezés folyamatának fázisait figyelemmel kísérve, eddigi ismereteink és tapasztala-
taink alapján a következő szakaszokat állapíthatjuk meg: 

— az igények alapjául szolgáló társadalmi jelenségeknek (például a szabad idő növekedé-
sének) fokozatos kibontakozása; 

— a gyakori megjelenésből származó tapasztalatok felhalmozódása; 
— a probléma-megoldó cselekvésre késztető jelzéseknek „hol itt, hol o t t" (egyes 

iskolákban, iskolatípusokban, földrajzi területeken, a pedagógusok, a szülők, a-
kutatók, az egyes állami és társadalmi szervezetek stb. körében) történő fel-
bukkanása; 

— a jelzések mögött halmozódó konkrét társadalmi jelenségek újabb és újabb igé-
nyekre, azok kielégítésére késztető hatásának növekedése; 

— a kutatások kezdeti, majd mind fokozottabb ütemű kibontakozása; 
— az igények k ö v e t e l m é n n y é válása; 
— a követelmények tudatos teljesítésének beinduló szakasza, tervek, programok, 

célzatosan irányított tevékenységi formák mozaikszerű jelentkezése; 
— hivatalos döntéselőkészítő lépések megvalósítása a társadalmi igényeknek közökta-

tásban lehetséges kielégítéséhez. (Ezt követi később a döntés.) 
A kommunikációs eszközök tájékoztatásai, az egyéni napi tapasztalatok, a pedagógia, 

valamint az egyéb társadalomtudományi vagy más tudományterületről származó tanul-
mányok, vizsgálatok, elemzések összképükben rávilágítanak a fent vázolt folyamatra, 
illetőleg annak egyes szakaszára. Arról is meggyőznek, hogy körülbelül az utolsó fázisig 
jutottunk el ma közoktatásunk fejlesztése új útjainak, lehetőségeinek felderítésében. 
Napjainkban sürgető feladattá válik, hogy a többfelé elágazó utak keresése során új 
irányítási szemlélet alakuljon ki az oktatási vezetés minden szintjén és területén, olyan 
szemlélet, amelyben az oktatás jelenével együtt fejlesztési szükségleteinek és lehetőségei-
nek ismerete, kipuhatolása is helyet kap a cselekvésre késztetés motivációjával együtt. 

2. A közoktatás működésének, valamint szervezeti 
struktúrája alakulásának s a két tényező együtthatásának összefüggései 

a vezetési felfogásmód formálásával 

A fenti alcím önmagában hordja annak a megjelölését, hogy az irányítás tárgyául — ez 
esetben s amint a vezetés- és szervezéselmélet is teszi — az intézményt jelöljük meg. 
Egyetlen — bár igen komplex — alapvető szempontból foglalkozunk most irányításával: a 
szervezeti struktúrák és a működési folyamatok összhangja megteremtésének, illetőleg az 
erre vonatkozó vezetési szemléletnek az oldaláról. 

Ha a működésről beszélünk, mindjárt megjegyezzük, hogy az természetszerűen magába 
foglalja a közoktatási rendszer alakítását, fejlesztését is — az előző fejezetben jelzett 
tendenciák szerint. A működés — hacsak nem kifejezetten a struktúrának (az intézmény-
nek, az iskolának „mint olyannak") a szervezésére teijed ki — közoktatásról lévén szó, 
pedagógiai-szakmai, hatósági, ügyintézői, munkajogi, személyzeti, gazdasági (feltétel-
biztosítási) folyamatokból áll; külön is mindegyik folyamat oktatáspolitikai háttérrel, 
színezettel rendelkezik. E folyamatokban valamilyen mértékben mindig érvényesül alakí-
tási, fejlesztési tendencia, napjainkban például az előző fejezetben jelzett társadalmi 

2 Magyar Pedagógia 82/2 129 



igények jelentkezése szerint. Megjegyezzük azonban azt is, hogy talán nem erőszakolt a 
következő különbségtétel: a) Az intézmény — az intézmények rendszere - a szokásosan 
folyamatos, ún. „zavartalan" (mélyreható változásnak ki nem tett) — működés köze-
pette is alakul (esetleg egyes elemében, pl. tagozatos osztály, korrekciós osztály létre-
hozásával stb.), rejtett vagy látható új vonásokkal gazdagodik, b) Fejlesztésről viszont 
(mai szóhasználatunk szerint s talán tévesen) rendszerint akkor beszélünk, ha nagyobb 
méretű, tervszerű, céltudatos, erőteljes, társadalmi külső és intézményi belső erőkkel 
egyaránt súllyal támogatott változtatási folyamatról van szó (amilyen pl. az 1961. III. 
törvény életbe lépése után vagy az 1972. évi oktatási párthatározat nyomán indult meg), 
s amelypek eredménye a megújulás. Nyilvánvaló, hogy a pozitív jellegű alakítás s a 
fejlesztés összetartozó fogalmak és tevékenységek, miként az is nyilvánvaló, hogy mennyi-
ségi mértékük és minőségük befolyásolja az adott szervezet összműködését. Ugyanakkor 
tágíthatja, módosíthatja a szervezeti kereteket is, alakítja a struktúrát. Ennek megfelelően 
utalhatunk a struktúra alakulásának, ezzel együtt a közoktatás pedagógiai tartalmú 
működésének, a pedagógiai folyamatok lebonyolításának összhatására, valamint az ezt 
biztosító irányításra. 

Érdemes végiggondolnunk az intézmény (-rendszer) strukturális működésének és az e 
mechanizmuson belül jelentkező pedagógiai stb. folyamatoknak szervezését, irányítását — 
egy természetes, noha napjainkban nem kellően alkalmazott, sőt sajátosnak tűnő szemlé-
letben. Azok szerint, akik a cselekvések hatékonyságát kutatják, a szervezés (akár mint 
vezetési tevékenység) „a céltudatos emberi tevékenységfajták összessége, amelynek ered-
ménye a szervezet, vagyis az egész sikerét elősegítő egyes részek rendszerezett viszonya 
egymáshoz".3 Ennek a sajátos eredményszemléletnek a tükrében lehet vizsgálni azt a 
kérdést, hogy a közoktatáshoz tartozó intézmények (és — illetőleg — rendszerük) szerve-
zeti felépítettségük tekintetében mennyire felelnek meg a munkafolyamatoknak. Ugyan-
csak fordított megközelítéssel is szükséges elemezni a témát (mennyiségük, minőségük 
tekintetében megfelelnek-e a munkafolyamatok a struktúrának), mégpedig a statikus és a 
dinamikus értelmezés egységében. 

A statikus felfogás szerint a legnagyobbtól a legkisebb elemekig szinte ,.leképezzük" a 
létezőt. (Közismerten gyakori volt ez az elemzési típus a közoktatási intézményhálózat 
minden szintjén s mind a mai napig érvényesül.) Az ún. dinamikus értelmezés a maguk 
mozgásában elemzi a működési folyamatokat, tevékenységeket, információkat stb.4 Meg-
valósítása új, a korábbitól eltérő szemléletet, valamint tevékenységet igényel. 

Az említett két szemléletmód összetartozik. Hatásuk a cselekvésben is együtt jelent-
kezik. Az alakító-fejlesztő működtetés tekintetében ugyanis a gyakorlatban keverednek a 
statikus és a dinamikus nézőpontok, sőt kölcsönösen fel is tételezik egymást.5 Tudatos 
vagy kevésbé tudatos, helyes vagy helytelen alkalmazásuk nyomán jön létre (egyéb 
tényezők mellett) az egyensúlyi állapotot, avagy az egyensúlyzavart előidéző döntés és az 
annak nyomán kialakuló tevékenység. Ok, okozat, következmény jelentkezik itt kölcsön-

3Mrela, Henryk: Az igazgató mint szervező - Közgazdasági és Jogi Kiadó, Budapest 1979. 7. o. 
Ford. Kertészné Forgács Katalin. 

4Mrela, H. idézett művében, 16. o. A szerző itt más, de hasonló értelemben foglalkozik a kérdéssel. 
5Mrela, H. i. m. 16. o. 
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hatásban, és sugall a „hogyanra" és a ,.hogyan továbbra" döntéseket magukba foglaló 
lépéseket, feladatokat. 

Nyilvánvaló, hogy levonhatjuk a fentiekben vázolt ún. „eredményszemléletű" meg-
közelítésből adódó tanulságokat, következtetéseket. Az eredményszemléletű megközelítés 
tehát olyan tevékenységet, műveletet jelöl, amely nem más, mint az intézmény (-rendszer) 
munkafolyamatainak (itt: pedagógiai s egyéb működési folyamatainak) az eddiginél 
magasabb szintű figyelemmel kísérése, analizálása, összegezése annak érdekében, hogy az 
irányítás, vezetés ilyen alapon hozzon döntéseket, állapítsa meg a szervezési intézkedések, 
tevékenységek konkrét céljait és végrehajtásuk útjait. Mindezt természetesen úgy, hogy a 
közoktatási szervezeti struktúrák és a bennük végbemenő-pedagógiai, jogi, gazdasági stb. 
szempontú szabályozott folyamatok kedvező kölcsönhatását, egyensúlyát biztosítani 
lehessen. 

Természetesnek tűnik, hogy különbséget tegyünk a közoktatás strukturális kereteit 
érintő, azokat működtető szervezés, valamint a bennük végbemenő (a működést bizto-
sító) pedagógiai s egyéb folyamatok szervezése és lebonyolítása között,6 de csak bizonyos 
határig. Épp e tevékenységek sajátos tartalma az, ami a kapcsolódás és a szétválasztás 
mikéntjét, terjedelmét meghatározza, mindig fenntartva az egységbenlátás szükségességét. 
A struktúrát szervező (alakító, megújító) folyamat tartalmának egy részét gazdasági, 
intézményfenntartási, -bővítési —, más részét pedagógiai, pszichológiai, jogi szempontok-
tól szabályozott feladatok ellátása alkotja, de kifejezetten strukturális célzattal. (Például: 
változzék-e az alsó tagozat belső szerkezete; legyen-e, létrehozható-e, működtethető-e 
korrekciós 1—2. osztály; milyen legyen az egésznapos iskolai foglalkoztatás struktúrája; 
hogyan alakuljon a fakultáció szerkezete stb.) - A strukturális keretek között végbemenő 
működés, ezen belül az oktatás-nevelés alapvetően kulturális-tudományos, pedagógiai 
(pszichológiai) -szakmai tevékenység. — A vezetés közismert funkcióinak (tervezés, szerve-
zés,'ellenőrzés stb.) érvényesítése szintén folyamatban és folyamatosan történik, de ter-
mészetesen nem önállóan, hanem az előbbiekben körülírt feladatok megvalósítása érdeké-
ben és szervesen illeszkedve a közoktatás egészébe. S ha abban a képletben gondol-
kodunk, hogy a vezetési funkciók a döntési folyamatoknak megfelelően tagolhatok 
(döntéselőkészítés, döntési aktus, új döntési szükségletek felismerése),7 s ez egyben a 
funkciók egységben látására, kölcsönhatásuk tudomásulvételére is int bennünket, — a 
funkciók befolyása a közoktatás működésére és szervezete alakulására a maga teljes 
súlyával jelentkezik. 

Lehetséges, sőt valószínű, hogy szemléletünk mind a mai napig nagyon is elkülönítet-
ten tekintette a két területet: a strukrurális és a tartalmi működési folyamatot, ez utóbbi-
ban a pedagógiai természetű folyamatot. Az elsőt szinte teljesen adottnak vette, a 
másodikat pedig olyannak, amelyet mind elméleti, mind gyakorlati szempontból kiemel-
ten szükséges művelni. Teoretikusan, továbbá modell-készítő megközelítéssel és módon a 
fordított felfogás is érvényre jutott a legutóbbi évtizedben. A két — tulajdonképpen 

6Ligetiné Verebély Anna: A pedagógiai folyamatról és irányításáról. (Az OM Vezetó'képzó' és 
Továbbképző Intézetének „Az oktatásügyi irányítás elméleti és gyakorlati kérdései" c. kiadvány-
sorozatában, 1977. 2. sz. 21. stb. o.) 

7Szabó László: A vezetés szervezetelméleti értelmezése. - L. a „Vezetési ismeretek" c. kötetben. 
Közgazdasági és Jogi Könyvkiadó, Budapest 1967. 
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összetartozó — tevékenységi területnek egyben történő elemzését, a társadalmi igényektől 
diktált célrendszer megvalósításának a két terület összefüggésében való mérlegelését ma 
még messze nem valósítottuk meg. Ugyanakkor egyre inkább tudatossá válik bennünk az, 
hogy az ilyen szemlélet és tevékenység érvényesítése sürgető követelmény napjainkban, 
elsősorban az oktatási vezetés, irányítás, igazgatás minden szintjén;8 ennek szem előtt 
tartásával célszerű kialakítani a vezetési koncepciót a közoktatás minden hierarchikus 
fokán, funkcionális és szakmai területén. 

3. Széles körben érvényesülő társadalmi követelmények 
és átfogó közoktatási feladatok „egymásra felelésének" tükröződése 

a vezetési felfogásmódban 

Az előbbi fejezetekből következik, hogy többféle követelmény támasztható a vezetési 
koncepció tartalmával szemben. Még tovább boncolva a témát, kitűnik, hogy ezeknek egy 
része társadalmi és pedagógiai-szakmai szempontból adott — úgynevezett objektív — 
követelmény, másik része pedig — főleg a vezető személyiségéből adódóan — szubjektív 
vonzatokat tartalmaz. Noha az utóbbiak nagyon fontos tényezői a vezetési koncepciók 
tartalmának, a hangsúlyt az objektív oldalra helyezzük. Tesszük ezt azért, mert így 
tárhatók fel a vezetési felfogásmódok legáltalánosabb jegyei. S noha a szubjektív jellem-
zők közül is kiemelhetők tipikus vonások, azokat főleg az objektív tartalmat hangulatilag 
befolyásoló tényezőknek tekintjük, nem tagadva természetesen, hogy a motiváció is 
tartalmat formáló, módosító erő. Ha mással nem is, differenciáló, egyedi jellegévei 
bizonyára hat. 

Az oktatás területén jelentkező vezetési koncepciók tartalmát — ebben a fejezetünk-
ben — két irányból közelítjük meg: a társadalom igényeinek, követelményeinek oldaláról, 
valamint a sajátos oktatási, pedagógiai célok, tevékenységek felől. Mindig a nagyobb, a 
szélesebb körből való kiindulást tartjuk szem előtt; foglalkozzunk tehát most néhány 
olyan igénnyel, amelyet a társadalom támaszt az iskolával (iskolarendszerrel) szemben. 
Megjegyezzük, hogy a példaként felhozott átfogó társadalmi igények beleilleszthetők az 
első fejezetünkben vázolt fejlesztési tendenciákba. 

a) Az oktatásnak-nevelésnek-művelődésnek-képzésnek — mint a „nem árujavak és 
szolgáltatások" előállításának, megvalósításának — folyamatait az alábbi társadalmi 
célok szolgálatában tekintjük: 

— gondoskodás az ifjú nemzedékről, a megközelítőleg egyenlő indulási esélyek 
biztosítása; 

— a munkához szükséges készségek és tudás kialakítása, a munkalehetőségek meg-
teremtése, biztosítása; 

— az egyéniség kibontakoztatása intézmények és egyéb lehetőségek segítségével. 

'Ligetiné Verebély Anna: A köznevelés távlati fejlesztésének irányát befolyásoló társadalmi, 
pedagógiai és strukruiális (rendszerből adódó) tényezőkről, valamint azok integrált kutatásáról. (A 
Magyar Pedagógiai Társaság neveléselméleti szakosztályának II. nemzetközi munkaértekezletéről meg-
jelent tanulmánykötetben. Zánka, 1976.) 
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Mindezek a célok csak gazdasági céljainkkal egységes rendszerben biztosíthatók.9 (A 
továbbiakra vonatkozóan is megjegyezzük, hogy amikor társadalmi célokról, követelmé-
nyekről beszélünk, vele összhangban természetszerűen a gazdasági feltételekre, viszony-
rendszerekre is szükséges gondolnunk.) 

Az a) pontban említett átfogó társadalmi célokból ugyancsak átfogó köznevelési 
célrendszer alakult ki s formálódik ma is a maga politikai, pedagógiai-szakmai, sőt 
logikai10 és szubjektív-motivációs folyamatában. Létrejött az egységes, általános (minden-
kire egységesen kötelező) képzés és a középfokú iskoláztatás általánossá válására vonat-
kozó törekvés (illetőleg e törekvés viszonylag magas szintű eredménye is). Különféle — ma 
még mindig forrongó — változatokkal megvalósult továbbá a munkához szükséges kész-
ségek és tudás kialakítása — bizonyos határokon belül közeledve a társadalmi munka-
lehetőségekhez. - Az objektív feltételek hiányosságai és a szubjektív megnyilatkozások 
(pedagógiai útkeresés, emberi magatartás, felkészültség stb.), valamint a demográfiai prob-
lémák miatt nagyon hullámzó eredményekkel, pedagógiai elveink között azonban norma-
tíve megfogalmazva, középpontba került a személyiség minél gazdagabb kibontakoztatása. 

Itt három olyan — célokból követelményekké s azok nyomán tevékenységgé váló, 
valamint még megvalósítandó - feladatról van szó, amely iskolarendszerünk tartal-
mának és szerkezetének főbb koncepcionális bázisát jelenti. Az iskolarendszernek, vala-
mint egyes elemének irányítását tehát — hivatalosan is — arra készteti, hogy ezeknek az 
alapoknak a kiszélesítését és minél tartalmasabbá tételét felfogásmódjával és tevékeny-
ségével, tervszerűen és kötelességszerűen segítse elő. 

b) A következőkben megállapítunk egy másik, a társadalom szempontjából ugyan-
csak átfogó — azaz a társadalom egészére kiterjedő - problémakört, amely komplex — 
tehát sokféle összetevőből álló — követelményt és feladatokat jelent a közoktatásnak, 
iskolarendszerünknek. Ez a munkaerő-mozgás. Gazdaságtudományi megfontolás alap-
ján két fő formáját különböztetik meg, a demográfiai cserét és a munkahely-
változtatást, fluktuációt.11 Ezek a formák politikai színezettel is gazdagodnak; meg-
valósításuk összefügg demokratikus törekvéseinkkel. A társadalmi mobilitásnak jelen-
tős részét alkotják, hiszen ágazati, területi, foglalkozási és szakképzettségi viszonyla-
tokban érvényesülnek, horizontális és vertikális irányban egyaránt. 
A b) pontban említett társadalmi problematika közoktatásunk számára szintén átfogó 

cél-, követelmény- és feladatrendszert jelent, amint fent említettük. Minden részletezés 
nélkül utalunk azokra a tudományos elemzésekre, megállapításokra, következtétésekre, 
amelyek azzal a témával foglalkoznak, hogy miként segítheti elő az iskola (-rendszer) a 
maga pedagógiai-szakmai munkájával a társadalmi mobilitást. A pedagógiai gyakorlatban 

9 A fenti a) pontra 1. Hámori Balázsnak „Nem árujavak és szolgáltatások" a szocialista árutermelő 
gazdaságban c. tanulmányát. Közgazdasági Szemle, 1980. 6. sz. 

1 0 A köznevelés (közoktatás) célrendszere alakulásának folyamatában szándékosan emeljük ki a 
logikai tényező szerepét; erről ui. kevés, vagy egyáltalán semmi szó nem esik a különféle folyamat-
elemzésekben. Pedig itt is - mint minden hasonló társadalmi folyamatnál - sajátos funkciót tölt be a 
dolgok, jelenségek, tevékenységek logikai rendeződése, s erre a tényre a perspektivikus kitekintésnél 
szintén számítanunk kelL 

' 1 Timár János: A munkaerő mozgásairól - munkagazdaságtant nézőpontból - Közgazdasági 
Szemle, 1981. 1. sz. 
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ez ma még inkább rész-, mint átfogó feladatot jelent; a „résznek" a szemlélete nem jutott 
el az „egész", a teljes kör szem előtt tartásáig. A munka ma tartalmában a hátrányos 
helyzetű gyermekek felzárkóztató nevelését, továbbmenve: gyakran az ifjúságvédelmi 
tevékenységet foglalja magába; a pályaválasztási előkészítésnél is a figyelem homlokterébe 
kerülhet. Szervezeti szempontból ez a szemlélet — cselekvési konzekvenciájában több 
szinten — a fakultációs rendszer fokozatos kialakításáig és a tagozatos osztályok fokoza-
tos visszaszorításáig jut el abból a tartalmi megfontolásból kiindulva, hogy az utóbbi a 
hátrányos helyzetet - többek között — növelő tényező. 

A társadalmi mobilitás iskolai segítésének problémakörében tehát az a sajátos helyzet 
jött létre, hogy egy átfogó társadalmi követelmény közoktatásunkban mind szemléleti 
síkon, mind gyakorlati megvalósításban részfeladattá vált. Itt mindjárt megjegyezzük, 
hogy a ,/ésszé válás" e tevékenység feladat-lebontását, tehát a tartalmi arányokat, 
továbbá az alkalmazott módszerek kiválasztását is befolyásolja. Ennek széles körre ható 
konzekvenciái vannak. 

c) Ugyancsak átfogó társadalmi követelmény — mint ma már közismert — az 
általános és a szakműveltség összefüggéseinek új alapokra helyezése, mégpedig a 
következők szerint: 

— Növekszik a társadalom igénye a szakmai műveltség iránt, részben a magasabb 
szintű felkészültséget, részben a rokon szakmák körében megmutatkozó rugal-
masságot kívánva és feltételezve. 

— A fenti igény úgy nyerhet eredményesen kielégítést, ha a magasabb szintű 
szakmai műveltség kiszélesített általános műveltségi bázison jön létre, s azon 
terebélyesedik ki. 

— Az általános és a szakmai műveltség kedvező összhangja, valamint összefüggései-
nek erősítése növeli a társadalom különféle rétegeinek általános és speciális 
kulturáltságát. 

A c) pontban foglaltak némileg rávilágítanak azokra a követelményekre, amelyek 
iskolarendszerünk egészére átfogóan jellemzők. Olyan koncepcionális elvi-tartalmi, 
pedagógiai-szakmai témákról van itt szó, mint: az általános műveltség tantervi törzsanyaga 
és a szakmai képzés törzsanyagának ráépülése; a jelzett tevékenység beillesztése az iskolai 
és iskolán kívüli oktatási-nevelési-művelődési rendszerbe; a tagozatos és a fakultatív 
oktatás tartalmának, továbbá a szakmai műveltség tantervének, valamint nevelési 
programjának egymásba illeszkedése; a tanítási-tanulási és nevelési folyamat új didaktikai, 
pszichológiai vonásainak kialakítása az említett viszonyrendszer vetületében; a fiatalok 
érettsége szintjének mérlegelése pedagógiai, pszichológiai, kulturális szempontból a 
szakmai műveltség befogadására stb. Iskolaszervezeti tekintetben a téma annyira 
bonyolult, hogy az általános és a szakmai műveltség viszonyának strukturális meg-
jelenítése (a középfokú iskolák egyes típusainak helyzete, alakítása, a lépcsőzetes felső-
oktatási képzés stb.) napjainkban is neuralgikus pontja oktatási rendszerünknek; továbbra 
is állandóan vitatott és vitatható elméleti és gyakorlati probléma. 

A c) pontban jelzett átfogó társadalmi követelményt szembesítve az iskolarendszernek 
e követelményre adott válaszával, kitűnik, hogy évtizedek óta komoly hiányok jelentkez-
nek ezen a területen. Újra és újra feltesszük a „hogyan javítsunk, változtassunk" kérdését. 
A fejlesztési szándék rendszerint a szakmai s nem annyira az általános felkészültség 
térfelén realizálódik feltehetően azért, mert a társadalom munkaerőgazdálkodása 
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plasztikus élességgel azt helyezi a figyelem előterébe, nemegyszer gyors megoldást sürget-
ve. Itt tehát ismét — mutatis mutandis — ab) pontban emiitett koncepcionális problémá-
val találkozunk: egy átfogó társadalmi és közoktatási követelmény a mindennapi gyakor-
latban részkövetelménnyé - s ennek megfelelően: részfeladattá — vált. 

Sorolhatnánk még tovább a példákat. Amiket megemlítettünk azonban elegendők 
ahhoz, hogy megvilágítsuk: a vezetési felfogásmódokkal, koncepciókkal szemben — bár-
mely oktatásirányítási területen is érvényesülnek azok (hierarchikus, funkcionális, 
szakmai területen) — szükségszerűen támaszthatók olyan követelmények, hogy érvénye-
süljenek bennük, sőt középpontba kerüljenek, valódi rendezőelvekké váljanak az egész 
szakterületet átfogó, annak bázisát jelentő nézőpontok; ezeknek egyetlen, mégoly fontos 
részkövetelmény kielégítése érdekében sem szabad elhalványodniok, háttérbe szorulniok, 
mert olyan aránytorzulás jöhet létre, amely alapjaiban fenyegetheti az iskolarendszer 
pedagógiai-szakmai tartalmát és strukturális működését. 

Feltehetjük a kérdést: hosszú évek, sőt évtizedek során leggyakrabban nem rész-
követelmények teljesítésére jöttek-e létre vezetési, irányítási felfogásmódok, koncepciók 
az oktatás különféle szintjein, s nem ezek nyomán születtek tevékenységi formák, jöttek 
létre szervezetek, intézmények? Esetleg nem részterületekre vonatkozó nézőpontok 
alapján kaptak újfajta tartalmat régi tartalmuktól megfosztott szervezeti keretek? Leg-
kézzelfoghatóbban és -egyszerűbben iskolavezetési példákat említhetünk erre: az általános 
iskola igazgatója csaknem kizárólag saját iskolatípusának szemszögéből alakította ki 
vezetési elgondolásait, nem feltétlenül számolva azzal, hogy irányító tevékenysége milyen 
társadalmi igényeknek megfelelő, s egész közoktatásunkra kihatással levő feladatok 
szervezésében, ellenőrzésében stb. érvényesül. Ugyanez a tapasztalat vonatkozhat a közép-
fokú iskolák igazgatóinak egy részére is azzal a ráadással, hogy itt még iskolatípusok 
közötti differenciálással is számolhatunk. — Az is közismert tény, hogy preferált rész-
feladatok gyakran elfoglalták az alapvető feladatok helyét, és sok embercsoportot kész-
tettek nézőpontjaik felcserélésére, váltogatására. Csak néhányat említünk: az értékelési 
rendszer problémái az iskolában; az egyes tantárgyak túlzott dominanciája a tantervek 
egészében; munkára nevelés az ötvenes években, majd ismét: munkára nevelés a hatvanas 
években'stb. Hosszan lehetne folytatni azt a sort, amely illusztrálná, hogy szinte tanéven-
ként új hangsúllyal jelentkeztek „régi" feladatok, mások divatszerűen felkapottá váltak. 
Abbahagyjuk azonban a felsorolást és megjegyezzük: nem a részfeladatok ellátása, a 
részkövetelmények kielégítése ellen emelünk szót, hanem olyan vezetési felfogásmód 
ellen, amely a fő összefüggések helyébe azok részleteit helyezi, s ezáltal olyan szemléletre 
késztet, amely „nem látja a fáktól az erdőt". 

4. Részfeladatok és megítélésük az oktatási vezetési felfogásmódban 

Nem lenne tehát létjogosultsága olyan követelmény-preferenciának, amely bizonyos 
részterületek igényesebb ellátását kívánja, ezekre jobban ráirányítja a figyelmet? De igen, 
feltétlenül. Nemleges válasszal ugyanis tagadnánk a társadalmi változásokból adódó új 
követelmények elfogadását, kialakult helyzetek elemzésének szükségességét, az elemzés 
$orán felismert elavult jelenségek újakkal történő „kicserélését", a javítás, változtatás, 
újítás fontosságát. Ami azonban lényeges: minden részterület átfogó koncepcionális 
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tényezőbe ágyazódik, s.nem veheti át annak elsődlegességét. Egy-egy tantárgy tantervi 
problematikája például beleilleszkedik a társadalmi fejlődés célrendszerének és a kulturális 
terület fejlődésének összefüggéseibe; továbbá a gazdasági és a kulturális növekedés 
viszonyrendszerébe; a kulturális szükségletek és a kulturális fogyasztás kapcsolataiba; a 
kulturális különbségek és a társadalmi mobilitás átfogó kérdéskörébe stb.,12 és mindezt 
közoktatási, iskolai vetületbe kell helyeznünk. 

Legalább a vezetési felfogásmódban szükséges ilyen szemléletnek érvényesülnie, a 
következő indokok miatt: 

a) Mind a vezetés hierarchikus szintjein, mind funkcionális és szakmai területein 
áttekintő látásmódra van szükség. Ez azért különleges követelmény a közoktatás, az 
iskolarendszer és az egyes iskola irányításával szemben, mert az oktatási terület a társa-
dalmi folyamatoknak olyan része, amely számtalan szállal és megszámlálhatatlan el-
ágazással kötődik a társadalom, a. gazdasági, politikai élet legkülönfélébb szféráihoz. 
Iskolarendszerünk az élet minden területére képezi az ifjúságot és a felnőtteket is; az 
összefüggések és a sokszínűség kellő átlátása nélkül képtelen átfogó feladatai megvalósítá-
sára. Problémái okának egyik fontos forrása éppen az, hogy a folytonosan formálódó 
társadalmi, gazdasági — s ezeken belül kulturális, emberi stb. — viszonyrendszerben nem 
igazodik ki megfelelően, vagy nem tud kiigazodni, s rendszerint azért sem, mert nincs meg 
a folyamatosság átfogó, széles körű tájékozottságában. Számtalan példát sorolhatnánk fel 
arra, hogy hol, mikor és miért szakad meg az átfogó tájékozódás folyamata, de csupán 
néhányat említünk meg a jobb megértés érdekében. Az általános iskola középponti helyet 
kapott felszabadulásunk óta az iskolarendszer fejlesztésében. Ez jogosan történt, hiszen a 
demokratikus, általánosan egységes, alapozó iskolatípus létrehozásával társadalmunk év-
százados igazságtalanságot kívánt kiküszöbölni és nagy hiányt pótolni. Amikor azonban 
ez az iskolatípus szinte önmagában jelenik meg az oktatásirányítás különféle szintjein és 
területein, s ha szándékában nem is, a késztetésekkel azonban mégis mintegy háttérbe 
szorítja a ráépülő iskolatípusokat, a tanárképzés problematikáját stb., akkor fejlesztésének 
tendenciái eltorzulnak, lassan elvesztik objektív alapjukat, s a konkrétan érintett kollektí-
vákon kívül mások előtt szinte „lebegtetett" témává válnak. — Vagy másik példa: A 
munkára nevelés lehetőségeinek keresése 1961-ben minden iskolatípusban szinte háttérbe 
szorította a téma társadalmi, gazdasági stb. összefüggéseinek átfogó látásmódját a külön-
féle szintű és jellegű oktatási vezetésben, holott a szándék nyilvánvalóan nem ez volt. 
Nem véletlenül írt elő az iskolareform minden iskolatípus számára e témába vágó felada-
tokat. A munkára nevelésben mégis kiemelt jelentőséget kaptak abban az időben a 
szervezeti keretek, ezek viszont konfliktusba kerültek az iskolai szervezeti keretekkel. 
Fontos szerephez jutottak továbbá a módszerek, amelyek minden pedagógiai tartalom-
hoz kötődésük ellenére is (vagy éppen azért, mert a pedagógiai tartalom ezen a szférán 
hiányos volt) csak részben alakultak ki. A téma országosan sem mutatta azt az összképet, 
mintha meglenne a fedezet a közoktatás és a társadalom viszonyrendszerének átfogó 
szemlélethez, s az ennek megfelelő irányítási felfogásmódhoz és gyakorlathoz. 

llKoncz Gábor és Monigl István „A kultúra távlati tervezése" c. tanulmányban foglalkozik a 
társadalmi, a gazdasági és a kulturális fejlődéssel, e három szféra összefüggésével. Társadalmi Szemle, 
1979. 2. sz. 
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Sorolhatnánk még tovább is a témákat, de talán így is világos, hogy az átfogó vezetési 
szemlélet meg-megszakadása és még oly fontos részletekbe „merülése" óhatatlanul valami-
fajta „itt is, ott is javítgató" szemlélethez vezet, amely próbálja ugyan fejleszteni az 
iskolarendszert, a dolgok logikája szerint azonban csak kevés eredménnyel erősíthet 
egy-egy iskolatípust vagy pedagógiai területet. 

b) A közoktatás különféle szintjein és területein érvényesülő vezetésnek alapvető 
feladata az, hogy a kellő társadalmi átlátásnak, a közoktatás társadalmi gyökerei ismereté-
nek birtokában irányítsa, igazgassa, szervezze, rendezze a rábízott nagyságrendek szerinti 
pedagógiai-szakmai és strukturális működést. Az intézmények, a különböző munka-
kollektívák (pl. nevelőközösségek) tagjai külön-külön nem feltétlenül rendelkeznek átfogó 
látásmóddal az iskolarendszerrel szemben támasztott társadalmi, gazdasági követel-
ményekről s e tényezők közötti kölcsönös összefüggésekről; egységükben azonban példáz-
niok kell az említett viszonyt szem előtt tartó szemléletet és annak gyakorlati meg-
valósítását (1. tevékenységi formák megfelelő megválasztása stb.). 

Az intézmények, kollektívák összességében megmutatkozó egység nem alakulhat ki 
szinte magától. Csakis megfelelő irányítás révén érvényesülhet. Ez olyan látszattal járhat, 
mintha a vezetés távol tartaná magát a mindennapi gyakorlat ezernyi kisebb-nagyobb 
gondjától, és kizárólag a nagy volumenű problémakörökre koncentrálna. Bizonyos távol-
ságtartás szükséges is, különben hamar bekövetkeznék a „vízbefulladás" veszélye; a 
távolságtartásnak azonban nem az a jellemzője, hogy nem kívánatos részt venni az 
apró-cseprő gondok megoldásában; az azonban feladata a vezetésnek, hogy a gondok 
milyenségét és megoldásuk folyamatát az átfogó általánosítás szintjén szintetizálja, s 
annak eredménye szerint intézkedjék. 

c) A közoktatási rendszer fejlesztése kapcsán sokszor felmerül a döntő láncszem 
megragadásának igénye. (Az általános iskola harminchat éves gyakori kiemelésénél is ez 
volt az indíték.) Egyre inkább kikristályosodik az a felfogás, hogy akkor jöhet létre helyes 
fejlesztési koncepció, ha a közoktatásnak — ezen belül az iskolarendszernek — leg-
fontosabb, ún. kulcskérdéseit ragadjuk meg, s ezek fejlesztését gondoljuk végig; a kulcs-
témák maguk után vonják a résztémákat is, így az előbbiek fejlesztése szükségszerűen 
becélozza az utóbbiakét is. A tételt igazolni látszanak a tudományos és logikai meg-
fontolások, valamint a gyakorlati és élettapasztalat. Leginkább az a kérdés szokott 
felmerülni, hogy mit is tekinthetünk kulcsfontosságú területnek. A válaszhoz — úgy is 
mondhatjuk: — induktíve és deduktíve közeledhetünk. Egyrészt országosan kitapintható, 
fontos társadalmi igények -alá rendeződhetnek az iskolarendszer egészét tekintő tenden-
ciák, másrészt az iskolai pedagógiai gyakorlat problémáiból és eredményeiből szűrhetők le 
a leglényegesebb fejlesztési konzekvenciák. Igen fontos tehát, hogy a vezetés (minden 
szinten) képes legyen a részeredményeket, részproblémákat átfogó általánosítással szinte-
tizálni, mert csak ez szolgálhat bázisul az eredményes változtatáshoz. (Ezen természetesen 
nem kell feltétlenül gyökeres tartalmi és strukturális változtatást érteni; azt azonban tudni 
kell, hogy az egyes elemre tervezett változtatások milyen hatással ágaznak szét a köz-
oktatás minden elemében. Jellemző téma lehet erre az óvodai iskolaelőkészítő foglal-
kozás: eredménye befolyást gyakorol az egész iskolarendszerre.) 

Az elmondottak alapján joggal felmerülhet a kérdés: mi a helye a részleges — rész-
területeket érintő - koncepcióknak s jelentőségüknél fogva hova sorolhatók azok. Eddigi 
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logikánkat követve, természetszerűen ugyanez a kérdés vonatkozik az iskolarendszer 
egyes speciális témáiról, szféráiról alkotott vezetési felfogásmódok megítélésére is. 

A kérdésre részben már adtunk választ az előbbiekben, amikor is arról volt szó, hogy 
az iskolarendszer egy-egy — nem feltétlenül kardinális — területe és az arról alkotott 
vezetési elgondolás mintegy alárendelődik egy magasabb szintű átfogó területnek s az 
arról alkotott vezetési nézőpontnak; konzekvenciáinak „erősségi fokát", figyelembe-
vételének mélységét különféle döntések esetén ez a helyzet határozza meg. — Más meg-
közelítéssel másik választ is adhatunk a feltett kérdésre. Az oktatási területen érvényesülő 
vezetési rész-koncepció súlyát és hatását bizonyos cél- és követelménypreferencia hatá-
rozza meg. Minden részterületnek, részfeladatnak van bizonyos vonzásköre, az irányítás 
tehát mindig kénytelen szélesebben gondolkodni tárgyának határainál. Átfogó szem-
lélet, tapasztalati tényanyag, ismeretek és előírt normák is segíthetnek annak eldöntésé-
ben, hogy mely területek, mely feladatok kapjanak nagyobb hangsúlyt. Tegyük fel azt az 
optimális esetet, hogy ezek igen közel esnek kardinális csomópontokhoz, vonzáskörzetük 
is rangos, érdemes tehát előnybe részesíteni őket más, kisebb jelentőségű részekkel 
szemben. 

Vegyünk egy példát! A pedagógiában rendszerint pejoratív értelemben használt „gyer-
mekmegőrzés" mibenlétének, jellemző vonásainak megítélését főleg az óvodák és a 
napközi otthonok munkájára szorítják, holott érvényesülése és hatása megtalálható az 
iskolarendszer egyéb elemeiben is. A „gyermekmegőrzés" továbbá (mind negatív, mind 
ténylegésen meglevő pozitív oldalaival együtt) akár gyermekvédelmi mozzanatait, akár a 
társadalmi mobilitás segítése céljából bizonyos rétegek felkarolásában betöltött szerepét 
nézzük (tehát máris az első megközelítésnél szélesebb beágyazottsággal tekintjük a 
témát), része az iskola nevelő munkájának, tehát a társadalomtól ráruházott tevékeny-
ségnek; az e területen elkövetett hibák vagy megmutatkozó kedvező jelenségek a peda-
gógiai gyakorlat egészének hiányosságait vagy eredményeit növelik. Probléma-felvetésünk-
ben a hangsúly tehát nem a gyermekmegőrzésen van, hanem a mindennapi nevelő munka 
egészén, amelynek része az előbbi tevékenység. 

Időnként mind az iskolarendszerben, mind intézményeiben és azok irányításában 
mégis jogosan középpontba kerülnek speciális részfeladatok. Vagy azért történik ez, mert 
teljesítésükben elmaradás tapasztalható, vagy azért, mert társadalmunk fejlődése új tenni-
valók ellátását kéri az iskolától. Most mellőzzük azt a gyakori tapasztalatot, amely szerint 
bizonyos speciális igényekből fakadó feladatok a figyelem és a tenniakarás össztüzével 
debütálnak, mintha joguk lenne elfoglalni az egész helyét. Csak jogosságuk szemszögéből 
tekintsük a témát. A speciális feladatok, mégha adott időszakban és esetben túlzott 
preferenciát élveznek is, valahol természetesen beilleszkednek az iskolarendszer struk-
turális és működési folyamataiba (leggyakrabban a pedagógiai folyamatba), s e folya-
matok különféle minőségű részei lévén, azokat gazdagítják. 

Más oldalról tekintve a témát, egyes speciális új feladatoknak kiemelt távlati jelentő-
ségük is lehet. Kezdeti felbukkanásuktól fokozatosan formálják az iskolarendszer struk-
turális és működési folyamatainak célrendszerét. Nem jelent-e újat nevelési célrend-
szerünkben — s így az attól irányított pedagógiai folyamatban — a szabad idő megfelelő 
felhasználásával kapcsolatos, feltételeink hiányosságai miatt még meglehetősen le-
szűkítetten érvényesülő nevelés? Nemcsak hogy újat jelent, de egyben — bizonyos idő 
után - a nevelési célrendszert megváltoztató tényezővé is válhat. — Vagy nézzük a 
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közéletiségre nevelést! Ez is része az iskolarendszer nevelési tartalmának, folyamatának. 
Mint rész - tényleges megvalósítása során — fontos (lehet, hogy determináns) rendező-
elvévé válhat közösségi nevelésünk alapjainak. Sőt, ez a szerepe a nevelés egészének 
célrendszerére is hathat, különösen ha arról az oldalról gondoljuk át a témát, hogy a 
gyermekeket és ifjakat a társadalmi praxis számára, a társadalmi gyakorlat eszközével 
neveljük. 

5. Iskolakoncepció - vezetési koncepció 

Mindjárt tisztázzuk, hogy a fenti összefüggésben nem a közoktatásnak, illetőleg iskola-
rendszerének közeli és távoli fejlesztési koncepciójáról s a vele kapcsolatos vezetési 
felfogásmódról kívánunk szólni, hanem az egyes intézményről, az iskoláról „mint olyan-
ról" és annak igazgatási szemléletéről, nézőpontjairól (az igazgatást most a tanügy-
igazgatásnál átfogóbban értelmezve). Külön fejezetben azért foglalkozunk e témával, mert 
tanulmányokban, cikkekben gyakran írnak róla, joggal hangoztatva az ún. iskola-
koncepció kialakításának: az általános jellemzők melletti speciális intézményi, vezetői, 
nevelőtestületi, tanulóifjúsági nézőpontok, valamint tevékenységi rendszer tervezésének, 
formálásának, megvalósításának a szükségességét. 

Az utóbbi megállapításból máris kitűnik, hogy globálisan mit értünk iskolakoncepción. 
Anélkül, hogy belemennénk részletezésébe, most csak a közismert jellemzőket soroljuk 
fel abban a meggyőződésben, hogy mondanivalónk lényege így is világossá válik. így a 
tanulmány átfogó probléma-felvetésével is összhangban maradunk. 

Az iskolakoncepció fő jellemzőinek általában a következőket tartják. Minden egyes 
intézmény valamifajta iskolatípushoz tartozik, ennek következtében szükségszerűén 
magán viseli az illető típus determináns jegyeit. Az intézmények azonban objektív és 
szubjektív feltételeiknél fogva nem egyformák; az elütő vonások arra késztetik az iskola-
vezetést, a nevelőtestületet, hogy egészítsék ki a tipikus jegyeket speciális jellemzőkkel, 
ezeknek megfelelő tartalommal. Speciális jellemző adódik az iskola társadalmi környeze-
tének milyenségéből, földrajzi helyzetéből, tanulóifjúságának szociális és kulturális össze-
tételéből, az iskola hagyományaiból, nagyságrendjéből, nevelőtestületének minőségéből, 
az anyagi feltételekből stb. Az intézménynek az adott iskolatípusra vonatkozó általános 
jegyeiből, valamint a speciális tényezők figyelembevételéből születik meg az olyan iskola-
koncepció, amelynek fő vonásai azonosak az adott iskolatípusba sorolható többi iskoláé-
val, ugyanakkor más vonásai — a helyzet sajátosságainál fogva — különböznek is azokétól. 

Alkotó iskolavezetésen az olyan felfogásmódot tükröző intézményvezetést értjük, 
amely jól ismeri a fent említett általános jellemzőket, és képes azokat öntevékenyen 
ötvözni a speciális jegyekkel. Az alkotó iskolavezetés mibenlétét tehát a következőkben 
foglalhatjuk össze: az iskola igazgatója ismerje jól társadalmi és oktatáspolitikai célki-
tűzéseinket; legyen tisztában az iskolájára vonatkozó, az adott iskolatípust fémjelző 
pedagógiai-szakmai követelményekkel; rendelkezzék megfelelő tájékozottsággal iskolája 
helyzetéről, hagyományairól, törekvéseiről; legyenek megbízható, élményekkel ötvözött 
információi, tapasztalatai iskolájának környezetéről; az előbb felsorolt valamennyi 
tényező birtokában tudjon kezdeményezően, kreatív módon, iskolája speciális helyzeté-
nek megfelelően fejlesztő tendenciával programot adni, szemléletet formálni és csele-
kedni, sőt cselekedtetni. 
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A vezetési koncepció az iskolakoncepció része, de olyan része, amely döntő hatást 
gyakorol az iskola tevékenységi rendszerére. Azonkívül nemcsak nézőpontot, felfogás-
módot jelent, hanem meggyőződést is sugall és tevékenységre késztet. Fő elemei a 
szemléleti tényezőknek — ha úgy tetszik alapelveknek — a bemutatása, továbbá az iskolai 
össztevékenységet átfogó vezetői funkciók gyakorlásának programja — különös tekintettel 
a szervezésre és az ellenőrzésre. 

Bármennyire vázlatosan mutatják is be a fentiek az iskolakoncepciónak és vezetési 
koncepciójának lényegét, összefüggéseit, azt eléggé világossá teszik, hogy ezek intézmé-
nyenként tipikusan azonos és szükségszerűen eltérő speciális vonásokat tartalmaznak; 
igazán demokratikus akkor lehet a vezetés, ha a társadalmi és egyéb tényezőkből fakadó 
szükségleteket tiszteletben tartva, helyet ad a specifikumoknak s alkalmazkodik hozzájuk 
a társadalomból eredeztetett pedagógiai célok minél eredményesebb megvalósítása érdeké-
ben. 

Egyrészt tehát ezen van a hangsúly: az elfogadott, közös célok minél eredményesebb 
megvalósításán. Másrészt annak a követelménynek a tiszteletben tartása a fontos, hogy 
semmiféleképpen sem a specifikumok l'art pour l'art dominanciájáról van szó, avagy arról, 
hogy rangot csak a különbözőség adhat, mert így kerülhet valaki — úgymond — az 
„elitek" körébe, így nyerhet nagyobb közmegbecsülést. (Ismeretesek például a szakosított 
tantervű osztályok kialakulásának első évtizedében lezajlott vetélkedések iskolák és igaz-
gatók között a tagozatos iskolák — kimondott vagy kimondatlan — elit rangjáért.) Végül 
pedig ennek a fejezetnek a témájánál is hangsúlyozzuk: a speciális jegyek mögött szintén 
látnunk kell az általánosba torkollást, továbbá azokat a társadalmi követelményeket, 
amelyek létrehozói s egyben hatás-átvevői a társadalmi követelmény kihívására válaszoló 
(átfogó és mellette speciális) közoktatási tevékenységnek — akár országos méretű intéz-
ményhálózatról van szó, akár annak elemeiről, az egyes intézményekről. 

Feltehető a kérdés, nem hasonlóképpen kell-e gondolkodnunk a közoktatási hierarchia 
különféle szintjeinek — úgy is mondhatjuk — munkahelyi koncepciójáról és a vele 
összefüggő vezetési koncepcióról? Minden bizonnyal igen. Durva egyszerűsítés lenne 
azonban a hasonlóságot a „teljes azonosságig" vinni. Egyrészt lehetnek közeli és lehetnek 
távoli hasonlóságok. Azonkívül a vezetés alkotó megvalósításának vannak korlátai. Olyan 
korlátokra gondolunk itt elsősorban, amelyek abból a körülményből fakadnak, hogy 
valamilyen terület jobban vagy kevésbé „hagyja magát" alkotóan irányítani. A köz-
oktatási tevékenységek, folyamatok közül ilyen például a tanügyigazgatás, amely jogi 
normatívák útján meglehetősen szabályozott. A neveléshez feltételeket teremtő gazdasági 
irányításnak is sok és konkrét előírásai vannak. Természetesen mindkét területen akadnak 
azért „fenntartott" lehetőségek a kreatív vezetés számára, bár lehetséges, hogy inkább a 
hierarchia felsőbb szintjein érvényesülhetnek ezek. 

Az azonban mindenki előtt világos, hogy a pedagógiai folyamatoknak, a pedagógiai 
működésnek irányításában — mint sajátos társadalmi folyamatnak az irányításában — 
olyan gazdag lehetőségek vannak minden szinten az önálló kezdeményezésekre, kísérle-
tekre, mindenekelőtt az alkotó emberi magatartás megnyilatkozásaira, mint a társadalom 
kevés szférájában. A lehetőségek természetesen nem korlátlanok, éppen ezért a kísérletek, 
kezdeményezések iránt támasztott igényeket sem lehet határtalanul szaporítani, sőt szük-
ségszerűen rostálni kell. Amit szorgalmazni lehet, az a lehetőségek ésszerű kihasználása. 
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