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Az oktatasi szakért6k a vilagon mindendtt jol ismerik a Stockholmi Egyetem
Nemzetk6zi Pedagdgiai Intézetét, azt az intézetet, melyet a vilaghirl svéd profesz-
szor, Torsten Husén alapitott. Sokan egyszerden ,Husén-intézetnek” nevezik. Ez
az intézet 1992-ben lnnepelte fennallasanak 20. évforduléjat. Ebbél az alkalombdl
december 17-18-an tudomanyos Ulésszakot rendeztek, melyen a két féreferatu-
mot Torsten Husén, az alapito, és Ingemar Fagerlind, az intézet jelenlegi vezetéje
tartottak. Az Ulésszakra a szerzé is meghivast kapott, ahol az alabbi el6adast
tartotta.

Magyarorszag az egykori kozép-kelet-eurdpai szocialista orszagok kozoétt sok szem-
pontbdl kildnleges statust élvezett. A hatvanas évek végén lehetéség nyilt arra, hogy a
gazdasag terén uj reformpolitikat jelentsenek be (Uj gazdasagi mechanizmus). Ezt a sok
szempontbdl liberalis gazdasagpolitikat a hetvenes évek kozepén ugyan visszavontak,
de a reformgondolkodas ettél kezdve beagyazodott a magyar értelmiség mentalitasaba.
Er6sen hatott a kulturalis és az oktatasi szféraban is, és altalanossa valt a pedagdgiai
kutatas mdhelyeiben. Aztan a hetvenes és a nyolcvanas évek forduldjan hivatalos rangra
lépett eld, és amit az adott korszakban politikailag tenni lehetett (nem tal sokat), az testet
oltott az 1985. évi oktatasi torvényben. Ezt a torvényt ma nalunk sokan a demokratikus
valtozasok fontos el6zményének tekintik (Halasz, 1987).

A magyar pedagogiai kutatas muhelyeiben meghonosodott reformgondolkodas kiter-
jedt az iskolastruktura, a tanterv (tartalmiiranyitas) és a kozoktatas iranyitasanak a prob-
Iémaira egyarant. A politika a tartalom reformjat preferalta, engedményeket tett az okta-
tasiranyitas terén, de vilagossa tette, hogy az iskolastrukturaban nem lehetségesek val-
tozasok.

Atartalom reformjat a Magyar Tudomanyos Akadémia kezdeményezte 1973-ban. Egy,
atudomanyos osztalyok felett allé EInokségi Kozoktatasi Bizottsag javaslatokat dolgozott
ki a tavlati mlveltség tartalmara és ennek iskolai konzekvenciaira nézve. Atudds testulet
Jfehér" konyvben foglalta 6ssze javaslatait (1976). Ezt kovette az 1978. évi tantervi re-
form, melynek fokozatos bevezetése a nyolcvanas évek kozepéig huzodott el. Ez volt az
utolsé kozpontilag kezdeményezett tantervi reform Magyarorszagon. Ezzel parhuzamo-
san folyt az iranyitas decentralizalasa, a kozponti-miniszterialis szint totalis hatalmanak
megtorése, a helyi-iskolai onallésag alapjainak lerakasa.

A felulrdl lefelé iranyuld reformtorekvéseket egészitette ki ebben az idészakban (het-
venes és nyolcvanas évek) az alternativ iskolak mozgalma, amely elsésorban a magyar
pedagdgusok innovacios energiaira alapozott. Ezekben az iskolakban hol szelidebben,
hol markansabban az uralkodé ideoldgiatdl eltéré nevelési értékeket, tartalmakat fogal-
maztak meg és Uj szervezeteket probaltak ki. Szamitasok szerint a kilencvenes évek ele-
jére a pedagodgiai innovacioban érdekelt pedagégusok aranya elérte a 20 szazalékot.

Ebben az oktatasi reformidészakban az iranyitas decentralizalasa és a tantervek libe-
ralizalasa mellett olyan oktataspolitikai és pedagdgiai értékek jelentek meg — mint demok-
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racia, modernizalas —, melyek megvalositasara csak a politikai és tarsadalmi rendszer-
valtozas utan kerilhetett sor. Joggal nevezhetjik tehat a hetvenes évek kozepétdl a
nyolcvanas évek végéig terjedd idészakot a magyar oktatasugy aktiv reformidészakanak,
még ha ez a reform csak téredékesen valésulhatott meg, és nem terjedt ki az iskolast-
rukturara.

A pedagdgiai kutatas muhelyeiben kifejlesztett oktatasi-pedagogiai reformgondolko-
das kezdettdl fogva nyitott volt a kilfoldi példak irant. Nem akartunk mindent elolrdl kez-
deni, és egy percig sem gondoltuk, hogy az Uj magyar oktatasugyet kizarolag a magyar
multbdl kellene kifejleszteni. Sajatsagos, hogy reformtorekvéseinkre, reformgondolkoda-
sunkra a szomszédos orszagok és a Szovjetunio oktatasugye szinte semmilyen hatast
sem gyakorolt. A most ,szocialista neveléstudésoknak” cimkézett csoport is inkabb a
marxi (a fiatal marxi) hagyomanyokhoz valo visszatérést hangsulyozta, és kell6keppen
elhatarolddott a kurzus ideoldgiajatol. Egyértelmd, hogy a ,kelet-europai” modelltél akar-
tunk elszakadni, ezért kezdettdl fogva ,nyugati” mintakat és fogoédzdkat kerestink. Valo-
szinlleg sok palyatarsam egyetér azzal, hogy az amerikai pedagogia és a nyugatnémet
Gesamtschule mellett a legnagyobb és tartés hatast az ,,észak-europai” modell gyakorol-
ta rank.

Az ,északi" modell elészor mint ,svéd” modell jelent meg Magyarorszagon a hetvenes
évek elejétdl kezdve. Az észak-eurdpai térségben elsésorban ezzel az orszaggal alakul-
tak ki politikai, gazdasagi és kulturalis kapcsolatok. A sved oktatasi reform és kulonosen
a svéd komprehenziv iskola hire angol és német nyelvl leirasok kozvetitésével valt is-
mertté. Ugyancsak ismertté valt azoknak a svéd kutatoknak a neve és munkassaga, akik
ezt a reformot kezdeményezték és bevezetését szorgalmaztak. Orszagunk pedagogiai
intézetének az IEA-hoz valé csatlakozasa (1968) sok Uj lehetéséget igért. Es mivel az
IEA-kOzpont ekkor és még sokaig Stockholmban volt (1968-1988), az IEA is bizonyos
mertékig ,svéd"-nek szamitott. S6t, Svédorszag adott otthont 1971-ben Grannaban az el-
s6 tantervi vilagszeminariumnak, mely lehetévé tette, hogy az amerikai humanista peda-
goégiai iskola — Ralph Tyler és Benjamin Bloom — nézetei nalunk is elterjedjenek. Ennek
a szeminariumnak mély és tartés hatasa volt a magyar neveléstudomany belsé fejlode-
sére és a soron levé tantervi reformra is. Joggal, jog nélkul Grannat is a ,svéd” modellhez
soroltuk.

Mint emlitettem, a ,svéd" modell sok mindent jelentett nekink, szinte mindent, amité|
kelet-eurdpaiizolacionk csokkenését remélhettiuk. Megkapd volt a komprehenziv nevelés
eszméje és a hatvanas években (1962) megvaldsitott svéd komprehenziv alapiskola. De
talan a legvonzébb az volt, hogy a svédek a tradicionalis német pedagogiahoz képest
eredetien Uj pedagdgiai filozofiat és oktataspolitikat tudtak alkotni, melyben liberalis és
szocialis eszmék j6l kiegyensulyoztak egymast, a demokracia és modernizacio szerves
egységet alkotott. A mi felfogasunk szerint a ,svéd" vagy ,északi" modell sohasem volt
egy tipikus szabadpiaci modell, arra mindig erésen hatott a tarsadalmi kontroll. A refor-
melképzeléseknek ez az Ujszer(i komplexitasa és eltérése a klasszikus kapitalista mo-
delitél okozhatta, hogy a kelet-eurdpai szférabdl és mentalitasbol kitorni szandékozo ku-
tatokra a ,svéd" modell olyan meghatarozé hatast gyakorolt. Megallapitasaimat talan ala-
tamasztja, hogy a két legfontosabb magyar pedagdgiai folydirat (Magyar Pedagdgia, Pe-
dagdgiai Szemle) 1970-92 kozti évfolyamaiban kozolt tanulmanyokban kozel szaz hivat-
kozasttalaltam a svéd oktatasi reformokra és kozvetve a ,svéd" modellre. Talan nem k-
IonGsebb véletlen, hogy a svéd szerzék listajat Torsten Husén vezeti. De igen sok hivat-
kozas, utalas talalhaté ezekben az irasokban Sixten Marklund, Urban Dahlléf, Nils-Eric
Svensson, Kjell Harnqvist és masok munkassagara is.

Nem az én feladatom annak elemzése, hogyan valt a hetvenes években a ,svéd" mo-
dellbél ,északi” modell. Mindenesetre bizonyosnak tlinik, hogy ennek a modellnek talan
legfontosabb eleme, a komprehenziv alapiskola, a hetvenes években megjelenik Finnor-
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szagban, Norvégiaban és bizonyos megszoritasokkal Daniaban (International Encyclo-
pedia of Education, 1985). Ugyanakkor nagyon valészininek tartom, hogy a kétségtelen
hasonlésagok mellett jelentds kulonbségek is léteznek az egyes északi orszagok peda-
vetkeztetésre jutottam idén 6sszel, amikor a Jyvaskylai Egyetem Pedagdgiai Kutatéinté-
zetének vendégkutatojaként lehetéségem nyilt a finn oktatas helyszini tanulmanyozéasara
(Bathory, Leimu, 1992).

A magyar oktataspolitikusok és pedagdgiai kutatok véleménye természetesen meg-
oszlik abban a tekintetben, hogy végul is milyen nevelésfilozéfia, oktataspolitika és iskola
jellemzi az ,északi” modellt. Talan a legszélesebb kord egyetértés a komprehenziv neve-
lés eszméjében jeldlheté meg, a fogalom mindkét értelmében, ahogy Torsten Husén irja
a sveéd iskolareformra visszatekinté irasaban: ,,...it would cater for all children from a given
area, as well as provide all the programmes under the same roof.” (Husén, 1989: a komp-
rehenziv iskola adott terileten minden gyerek oktatasarél egy iskolaban gondoskodik).
Ez mas szdval az iskolai esélyegyenldség elényben részesitését jelenti minden fajta
megkulonboztetéssel és szelekcidval szemben. Nyilvanvald, hogy ebben az eszmében
liberalis és szocialis megfontolasok keverednek. Es az is bizonyos, hogy ez az eszme
megvaldsult az észak-eurdpai térség alapiskolaiban és Svédorszagban még az egysé-
ges kozépiskolaban is. A komprehenziv nevelés eszméje tartésnak bizonyult, akkor is,
ha mostanaban az oktatas minéségének elve (féltése) mintha szembe keriilne az oktatas
egyenléségének elvével még az észak-eurdpai térségben is (Kadarné, 1991).

Bizonyara nem meglep6, ha azt alltom, hogy a kulonbozé tarsadalmi rétegek gyere-
keinek egységes alapiskolaban valé oktatasanak gondolata, vagyis a komprehenzivitas
elve, a pedagdgiai progresszié régi gondolata, térekvése, nem csak Eszak-Eurépéaban,
hanem Ko6zép-Kelet-Eurépaban és igy Magyarorszagon is. Ebben a régidban a masodik
vilaghaboru befejezése utan minden pedagdgiai el6készités nélkiil, politikai nyomasra
hoztak létre az egyséeges, nyolcosztalyos alapiskolat (Einheitsschule). Ez még akkor is
igaz, ha a magyar altalanos iskola megalapozasaban korabbi, haladészellemi elgondo-
lasokra is lehetett hivatkozni. A politika a szovjet hatalom alatt allé6 Kelet-K6zép-Eurépa-
ban koraszulott ,komprehenziv” iskolakat vajudott. Ezekben az iskolakban a nyilt kom-
munista hatalomatvétel utan (1948) egységes célok szellemében, egységes és kozponti
tantervek szerint, tantargyanként egy-egy eldirt tankonyvbdl tanitottak. differencialasral,
érdeklédésrél, motivaciordl, a reformpedagogia minden korabbi eredményérél nem volt
szabad beszélni — mert mindez totalisan kilonbozott az akkori politikai ideolégiatol. A
komprehenziv nevelés eszméje és gyakorlata ilyen médon erésen kompromittalodott a
kézép-kelet-eurdpai térségben, egyenlévé valt az ideologikus-normativ nevelés szovjet-
szocialista gyakorlataval.

Sok magyar pedagogiai kutato szerint jellemzi még az ,északi” modellt az allandé re-
formkészség, a reformgondolkodas elényben részesitése a konzervativ gondolkodassal
szemben. Ennek ékes jele az empiria iranti hajlam, és ami ezzel 0sszefligg, a pedagdgiai
szakértelem felértékelése. Sokan, sokszor megallapitottak, hogy a reformgondolkodas
és a pedagogiai kutatas (szakértelem) egymast erésité tényezék, melynek megvaldsula-
sara j6 példak talalhatok az észak-eurdpai térségben — személyes tapasztalataim szerint
elsésorban Svédorszagban és Finnorszagban. Ide tartozik még annak rogzitése, hogy a
fejlett vilag legjobban ellatott iskolai éppen az ,északi” térségben talalhatok. Az OECD
oktatasi indikatorai bizonyara elégséges bizonyitékul szolgalnak ehhez a megallapodas-
hoz (Education of a Glance, 1992).

Talan viszonylag kevesebben méltanyoljak nalunk és a kiutat keresd kozép-kelet-eu-
ropai térségben, ahogy az ,északi” modellben oktataspolitikai szempontbdl gyakorta el-
lentétes tendenciak kiegyenlitédnek. A magam részérél az egyensudly-technikakat — eze-
ket az oktataspolitikai ,hibrid" megoldasokat — kulonosen jellemzének tartom az , északi”

29



BATHORY ZOLTAN

gondolkodasmddra. Talan a legfeltiinébb az, ahogy ebben a modellben demokracia és
modernizacié egymasra talalt. Ahogy a tanul6 érdekeit szolgalé nevelést és a tarsadal-
milag hatékony nevelést sikeresen parositottak. Hogy személyiségfejleszté és hatékony
iskolat egyszerre és egyenértékiien tudtak teremteni, és elkerulték a terméketlen vitat ar-
rél, hogy inkabb személyiségfejleszté legyen az iskola (akar a hatékonysag aran) vagy
inkabb hatékony (akar a személyiségfejlesztés aran). Az északi modell oktatasi haté-
konysagat j6l szemléltetik az IEA-vizsgalatok eredményei — még ha ezuttal a gyors atte-
kinthetéség kedvéért csak a rangsorszamokat mutatom is be — 6t vizsgalat tukrében. Ku-
l6ndsen kiemelkedé ebben az osszevetésben — egy-két kivétellel — a finn és a svéd ok-
tatasi rendszer. (1. tablazat).

1. tablazat
Ot IEA-vizsgalatban elért orszagos teljesitményatlagok rangsorhelye
az észak-europal orszagokban

IEA-vizsgalatok

IEA-vizsgalat, 1. populacio 2. populacio 3. populacio

a felmérés éve
(az orszagok szama) S F D N | S F D N | S F N
Természettudomany 2. 5 - - - 6. 11. - - - 9. 8. -
1970 (12) (14) (14)
Olvasasmegértés 1. 3 - - - 7 65 - - - 7. 5 -
1970 (12) (13) (12)
SIMSS, 1980-82 19. 14 - - - - -
aritmetika - 6. 4. -
algebra 17 9 - - _ 6 3. -
geometria 13 9 - - _ .
merés 12 9 - - _ L
leir6 statisztika 13 8 - - - 4 2 _
integralszamitas S ' 2 d)

(20)

SISS, 1983-84 4 2. - 1. - 7. 6. - 11 - - - -
természettudomany 9 11 7
bioldgia 12 16 1
kémia 2. 16 8
fizika (18) (25) (19)
Olvasasmegeértés
1991 ) 3 1 24 7 9 311517 4
eleSZéfzé 2 1. 24 7 9 931217 1.
magyar 4 1. 19, 10. 11,
tablazatolvasas (27) sl 1(%11)8 2

S = Svédorszag, F = Finnorszag, N = Norvégia, D = Dania, | = Izland

Kétségtelenil egyensuly-technikanak minésitheték azok a pedagdgiai és oktataspoli-
tikai kezdeményezések is, amelyek megkisérlik egyenléség és kivaldsag (equality and
excellency) egyuttes kezelését. A tomegoktatas kezdetétél e paradoxon feloldasa a pe-
dagogia egyik kdzponti, belsé problémajava valt. Az ,északi" valaszban az a figyelemre
meélté, hogy az egyenléséget hangsulyozé komprehenziv iskolat és nevelést megprobal-
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jak az iskola teljes belsé rendszerére és valamennyi tevékenységére kiterjedd differenci-
alassal 6sszekotni.

Az 1986. évi IEA-kozgyllésen Stockholmban Sixten Marklund egy érdekes tablazattal
alit el6 (2. tablazat). Ez a tablazat az 1970. évi IEA természettudomanyi vizsgéalat adata-
inak masodelemzésén alapszik, és azt mutatja, hogy a vizsgalatban részt vevé kulonbo-
z6 fejlett orszagok oktatasi rendszerei milyen mértékben felelnek meg az egységesség
kritériumanak. (Minél nagyobb a szam, annal nagyobb a teljesitmények szérasa.)

2. tablazat
Az iskolak koézti kulénbség a tanulok kézti kilénbség szazalékaban az 1970. évi
IEA természettudomanyi vizsgalatban
(Marklund, 1986)

Orszag 1. populéacié 2. populacié
Anglia 19 33
Finnorszag 28 20
Magyarorszag 40 34
Japan 18 20
Hollandia 23 40
Skécia 29 43
Svédorszag 15 12
USA 32 28
Ny.-Németorszag 27 30

A szamok egyértelmien jelzik, hogy mig Svédorszagban az iskolak kozti kiilonbségek
— atanulok kozti kulonbségek szazalékaban mérve — igen alacsonyak, addig Magyaror-
szagon igen nagyok. Az oktataspolitika mindkét orszagban az iskolai esélyegyenléség
megteremtését tizte ki célul, de mig Svédorszagban eme cél megvaldsitasahoz szakér-
telmet, energiat, pénzt nem kimélve lattak hozza, Magyarorszagon a deklaracidkon kivil
szinte semmi sem tortént. Atablazat a svéd oktataspolitika sikerét és a magyar partallam
oktataspolitikajanak a kudarcat mutatja. Mellékesen szélva ez inspiralt engem arra, hogy
egy differencialis pedagdgia és tanitaselmélet hazai létjogosultsagan és lehetéségein
gondolkozzam (Bathory, 1992).

A hivatalos magyar pedagodgiai gondolkodasban és szakirodalomban hosszu idén at
egyrészt bagatellizaltak a tanulok és az iskolak kozti kiilonbségeket, masrészt szilardan
tartotta magat az a nézet, hogy az egyeéni és tarsadalmi eredetl kilonbségeket kozpon-
tilag kitlizott, minden tanuléra egyforman érvényes nevelési célokkal és tananyaggal kell
kiegyenliteni. Ez az oktataspolitika egyes-egyedul a kozpontilag kidolgozott, egységes
célokat, tanterveket és tankonyveket fogadta el érvényesnek. A pedagogiaelmélet pedig
végletesen normativ beallitottsagaval csak tamogatta ezt az oktatasiranyitasi szemléle-
tet. A nevelési-oktatasi folyamatot, annak problematikajat nem a tanulébdl vagy a tanu-
lasbdl (tehat valamibél, ami empirikusan megragadhato), hanem kizardlag az ideologiku-
san megfogalmazott nevelési célokbdl vezette le. Ennek a szemléletnek igen sokaig nem
létezett alternativaja.

A differencialis pedagdgia ezzel szemben azt alltja, hogy az iskolai nevelés és a tanu-
lasszervezés teljes logikajat — a célképzéstdl a tartalom meghatarozasan at a belsé isko-
lai szervezet kialakitasaig — a tanuldknak a tanulassal kapcsolatos értékeihez, érdekei-
hez és érdekl6déseihez kell igazitani. Ezen a logikai Uton egyrészt eljuthatunk az iskolai
folyamatok kétpolusiu szabalyozasanak kovetelményéhez és lehetéségeihez, masrészt
a differencialasnak individualizalasként valé értelmezéséhez (Marklund, 1984). A tanuld
és a tarsadalom szempontjabdl végiggondolt iskolaban megfelelé6 mozgasteret kell kap-
niuk egyrészt az iskola hasznaloi (a tanuldk, a tanuldk szilei és a helyi érdekek képvise-
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I6i), masrészt a tarsadalmi konszenzussal rendelkezd értékrendszer és miveltség szem-
pontjainak. Ezt az eredendden ,északi’ — de ma mar inkabb ,eurdpai” — gondolkodasmo-
dot prébaltuk a magyar viszonyokhoz alkalmazni, amikor erre a rendszervaltozaskor po-
litikai lehetéség tamadt, javasolva, hogy az egyoldalu kbzponti tantervi iranyitast valtsa
fel egy olyan szabalyozas, amelyben a helyi érdekek (iskolai alapi tanterv) és a tarsa-
dalmi érdekek (nemzeti alaptanterv) egyenértékien jelennek meg. Nem a javaslattevé-
kén mulott, hogy ez nem valésulhatott meg.

A differencialas az ,északi" modellben jellegzetesen az iskola belsd, pedagodgiai ugye,
amely kiterjed a tanulasi szervezetekre, a tartalomra, a tantervre és a tankonyvekre, és
legfeljebb a felsé kozépfokon az iskolaszerkezetre és az iskolatipusokra. Ezzel szemben
a mi térséginkben inkabb az a nézet terjedt el, hogy a differencialast kilonbozé célu és
tartalmu iskolatipusokkal kell és lehet megoldani. Es mivel politikai okok miatt az iskola-
szerkezet kérdése a partallamban mindig hattérbe szorult, nem nagy csoda, hogy a rend-
szervaltozas elsd jelére éppen az iskolaszerkezettel kapcsolatos U] elgondolasok kove-
teltek maguknak érvényesulést. Rovid idén belul meglehetésen kusza helyzet allt eld.
Nem beszélve arrél, hogy a kozépfoku oktatas tomegessé fejlesztése — mely a nyugati
vilagban a hatvanas években kezd6dott — a régidban és nalunk erds faziseltolddasban
van. A megfelel6 életkori csoportnak (14-18 évesek) kb. az egynegyede jar altalanos
képzést nyujté kozépiskolaba, mig masik negyede szakmai kozépiskolakat latogat. Ez a
helyzet ma mar nemcsak a kozépfoku oktatas fejletlenségére utal, hanem — a gazdasagi
problémak mellett — a fels6oktatas kivanatos expanzidjanak is egyik legnagyobb gatja.

A politikai és tarsadalmi rendszervaltozas utan az iskolastruktira terén az Utkeresés
harom fé iranya alakult ki: 1. A jelenlegi alapfoku iskolatipus, a nyolcosztalyos altalanos
iskola atfogd, belsé reformja és a kozépiskola egységesitése (,északi’ modell). Ez utéb-
bin éntjuk az altalanos képzés pozicidinak a megerdsitését és kiterjesztését 10 évfolyam-
ra, valamint a szakképzésben a szakkozépiskola és a szakmunkasképzés tartalmi re-
formjat. 2. Hatosztalyos alapiskola, ennek folytatasaként 3+3-as (vagy 4+2-es) rendszer-
ben sokféle tartalmu és iranyu kozeépiskola létrehozasa (,amerikai” modell). 3. Négyosz-
talyos elemi iskola és nyolcosztalyos gimnazium (német modell).

Jellemz6 a mostani helyzetre, hogy a nyolcosztalyos gimnaziumok kezdeményezdi
tobbnyire nem a jelenlegi, belséleg differencialt német gimnaziumot tekintik példaképnek,
amire egyébkent allandéan hivatkoznak, hanem a masodik vilaghaboru elétti, osztrak
gyokerd magyar gimnaziumot. Félé az is, hogy tapasztalatlan oktataspolitikusaink — a mi-
néség vélt védelmében — szelektiv iskolatipusokat részesitenek majd elényben, kompre-
henziv és belséleg differencialt iskolakkal szemben.

sk

Osszefoglalasként megallapithato tehat, hogy a hetvenes és a nyolcvanas években a
.svéd”, majd az ,északi" modell erésen inspiralta a magyar pedagdgiai kutatdk reformel-
képzeléseit. Ennek koszénhetéen, gondolati szinten, messze meghaladhattuk tényleges
lehetéségeinket és kitorhettiink a rank kényszeritett izolaciobél. A magyar pedagdgia fej-
I6dése szempontjabol az ,északi" modellnek ez eléviilhetetlen érdeme. Ezek a reformel-
képzelések rendkivil nagy szerepet toltottek be abban, hogy a nyolcvanas évek elejétél
a ,szovjet-szocialista” modellt Magyarorszagon fel lehetett lazitani. A rendszervaltozas
kezdetén j6 esélyek latszottak arra, hogy ezeket az eszméket a hivatalos oktataspolitika
rangjara lehet majd emelni. Ez a probalkozas azonban belelitkdzott a hatalomra kerult
partok konzervativ oktataspolitikajaba és nem illeszkedett azok recentralizald hajlama-
hoz. Ha tehat befejezésként azt vizsgaljuk meg, hogy a fiatal magyar demokrécia okta-
taspolitikaja kozelit-e az egyenléséget és kivaldsagot egyarant hirdets ,északi’ modell-
hez vagy tavolodik attél, akkor arra a sajnalatos konkluziéra kell jutnunk, hogy inkabb ta-
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volodik attol. Mig az ,északi” modellnek valtozatlanul nagy hatasa van a magyar pedagé-
giai gondolkodas es elmélet fejlédésére, azokra az elvekre és nézetekre, amelyek a gya-
korlati pedagdgia szamara iranymutatast adhatnak.
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