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SCHLEIERMACHER A CSALADROL ES A NEVELESROL

Hans van Crombrugge
Catholic University, Deparment ofPhilosophy, Leuven

,J1 csalad...

mindazon dolgok dsszessége,
amelyek méashol csak szétszor-
va léteznek...” (F.D.E.
Schleiermacher, 1913)

A csalad mint nevelési kdrnyezet és a szil6 mint neveld pozitiv megitélése nem magéatél
értet6d6 felfogas. A modem pedagogiai elmélet kialakitasa soran kezdett6l fogva szem-
besulniink kell azzal az alapvet6 kétellyel, amely a sziil6k pedagdgiai szdndékossagaval
és hozzaértésével ill. a csaladi élet jegyeivel kapcsolatban fennall. A csaladi és nevelési
idedlok, jelenségek valtoztak az id6k folyaméan: Rousseau-td\, aki képtelen volt a csalad-
nak megfelel6 helyet taldlni pedagdgiai gondolkodasaban, Kant kétségein keresztiil,
Pestalozzinak a ,,lak6szoba” abszolutizalasan, Fichte kis allaman, majd Herbart javasla-
tain at, miszerint valjon intézményessé a hazitanitoskodas, eljutottunk egészen Hegel csa-
ladmeghatéarozasaig mint a fejlédési folyamat sziikségszerd, ugyanakkor még mindig nem
teljes momentumaig. A folyamatban komplex strukturalis és kulturalis tényez6k is kdz-
rejatszottak. Sajat vizsgalataink soran a pedagdgiai elméleten bellil a (szempont-) valto-
zasokra fektettink hangsulyt. Kiilénbdzd résztanulmanyokban a mar emlitett gondolko-
ddkat részletesen targyaltuk (Crombrugge, 1992). Jelen tanulmanyunkat Schleiermacher-
nek szenteljiik.

Erich Weniger A pedagogiai kérdésfeltevések tarsadalomtorténetérdl és szocioldgia-
jarél cim(, 1936-ban megjelent munkajaban tébbek kozott megallapitja, hogy a csaladi
nevelés pozitiv elmélete el6szor Schleiermachernél és Pestalozzindl jelentkezik. Pozitiv
elméleten olyan elméletet ért, amely (1) a csaladi nevelés szerepét nem tartja jelentékte-
lennek, hanem megfogalmazza annak kiilonds jelent6ségét; amely (2) nem fogad el ,,p6t-
szervezési mddozatokat™; és végil amely (3) ezen nézetekbdl kifolydlag a tébbi nevelési
kornyezetet ,,nevelési kritikai” szemszogh6l vizsgalja. Az Ugynevezett ,,potszervezési
maédozatok”: Rousseau és Herbart hazitanitdja és Frobel 6vodaja. A csaladi nevelés je-
lent6ségének redukaldsat és/vagy e nevelés kritikajanak nem pedagogiai szemléletét
Platannak és Fichtének tulajdonitjak (Weniger, 1964). Nem csodalkozhatunk azon sem,
hogy Pestalozzi neve ebben a kontextusban felmer(lt. Kénnyen belathatd ugyanis, miért
Pestalozzi pedagogiaja a csaladi nevelés pozitiv elméletének. Pedagdgigjaban a ,,lako-
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szoba” olyannyira kdzéppontban all, hogy nélkiile az emberré vélas elképzelhetetlen. A
csalad és a csaladi nevelés nala elméleti megkdzelités nélkil is minden nevelés modellje-
ként és normajaként szolgal. Ahelyett, hogy a nevelést a hazitanité vagy az 6évoda felada-
taként fogna fel, a mindenitt jelenlévd, gyermekéhez eloldhatatlan kotelékkel fliz6d6
anya all pedagdgiaja kozéppontjaban.

Hogyan gondolkodik err6l a kérdésrél Schleiermacherl Pedagogidja mindenekel6tt
tarsadalomtudomanyi megkdzelitésbdl (Id. Wenigernél), formalis jegyeir6l valt ismertté:
dialektikus jellegérdl és perspektivairol, amelyeket egyfajta autoném pedagogia el6tt nyit
meg {Langewandt, 1987). Ha egy ,nevelési kornyezetet” tartalmi szemponthol
Schleiermacher nevével fémjelziink, akkor ez jelenti a nyilvanos nevelést altalaban és az
egyetemesséeget kiilondsképpen {Krautkramer, 1979). A csalad helyér6l és jelent6ségérdl
disszertacio foglalkozik {Preul, 1966). A német teolégus-pedagdgus 1826-ban tartott pe-
dagdgiai el6adasainak Lichtenstein altal gondozott kiadasédban (a szerzd egyébként az
emlitett disszertacio konzulense volt) minden tovabbi magyarazat nélkil kimaradt a ,,ki-
I6n részb0r a csaladi nevelésrél szol6 rész {Lichtenstein, 1959). igy elmondhatjuk, hogy
Schleiermacher pedagdgiaja nem tartozik a régoéta kutatott témak kozé.

Tanulmanyunkban ismertetjiik a csalad helyét és jelent6ségét Schleiermacher peda-
gogiajaban. El6szor azt vizsgaljuk, mit mond pedagogiai el6adasaiban a csaladi nevelés-
rél. Az ezt kdvetkezd részben Schleiermacher etikajat targyaljuk. Hiszen az etika adja
meg a pedagdgia megértéséhez altaldban, de killéndsen a csalad szerepének megértésé-
hez sziikséges alapelemeket. A harmadik részben dsszehasonlitjuk interpretaciénkat a ke-
resztény csaladi tlzhelyrél szolé prédikaciokkal. Ez az egyetlen mlve Schleier-
machernek a hazassagrol és a csaladrol pedagogiai- és etikai el6adasainak idejébdl, ame-
lyet sajat maga adott ki. Az dsszegzésben visszatérliink Weniger téziséhez és Pestalozzi-
hoz.

Pedagogia

Schleiermacher 1826-0s pedagégiai eladasaiban rendszeresen targyalja a csalad-témat.
Az altalanos részben - amelyben altalanos elveket fejt ki - t6bbszor utal a csalad és a ne-
velés kozotti kilonbségre. A kilén részben - amelyben ezeket az elveket a nevelés kii-
16nb6dz6 fazisainak megfelel6en dolgozza ki - a csaladi nevelés feladatait, az els6 fazist
igen részletesen targyalja.

Weniger tézisét tekintve felt(inik, hogy Schleiermacher a csaladi életnek Gjra és Ujra
nem pedagogiai, hanem sokkal inkabb propedeutikus jellegét emeli ki. ,,Az els6 perio-
dust minden viszonylatban propedeutikusként jellemeztiik, amely egyuttal a csalad életé-
nek szerves részét képezi.” {Weniger és Shcuze, 1966. 166. 0.) A ,propedeutikus” sz
valasztasa nem véletlenszer(i. Mindkét szénak ugyanaz a tove: paedeia. A csaladi élet
Osszefiigg a képzéssel, de ez nem szigoru értelemben vett képzés. Olyasvalami, amely
megel6zi a képzést és elbkésziti azt. Ugyanakkor tobbet sugalmaz, mint csupan eléké-
szités. A propedeutika Ugy viszonyul a képzéshez, mint az altalanos a specifikushoz. Az
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altalanos ugy értendd, mint ami még nem differencialddott, de a specifikust mar magja-
ban hordozza (Ginzler, 1984). igy Schleiermacher viselkedésr6l és mimikarél mint
kommunikacios formakrol beszél, olyan nyelvrdl, amely a késbbi nyelvelsajatitas el6-
hirndkének tekinthet6. Vagy az éhség csillapitasarol: a megelégedettség érzése, mellyel
egyditt jar a boldogsag- és a biztonsag érzése.

A csalad a kisgyermek szamara rendkivil nagy jelentséggel bir. Itt tulajdonképpen
még a nyelvelsajatitas el6tt allé gyermekrdl van szd. Ha egyszer a nyelvelsajatitas meg-
tortént, a nevelés el tudja hagyni, és el is kell, hogy hagyja a csaladot. A nyelvelsajatitas-
sal ugyanis gyermek és szil6 kozoétt j valosag sziletik. A gyermek, aki az anya része
volt, sziiletése utdn még a csalad része. Egy organikus része, aki kozvetlenil részese a
csaladi életnek. A nyelv kialakulasaval belép az emberek kdzé egy olyan valosag, amely
talmutat ezen a csaladi térténésen: az emberi kapcsolatok, a vallas, a tudomanyok, a nép.
A nyelvelsajatitas el6tt a gyermek még teljességgel és egészen lojalis a sziileivel szem-
ben, a nyelv kialakulasaval mar ezek a realitasok is jelen vannak.

Ez legjobban azzal az ellentéttel érzékeltethetd, amelyet Schleiermacher mar az els6
részben felallit szeretet és torvény, csalad és allam kdzott (Weniger és Shcuze, 1966). A
csalad egy szereteten alapuld kozdsség. Anya és gyermek egymaséi: az anya mindent
megtesz a gyermekeért és a gyermek feltétel nélkil szét fogad neki. Ez a kotelék kiterjed
az apara és a testvérekre, mivel a csalad egy szereteten alapul6 kdzosség.

Schleiermacher egyébként vilagosan definialja, mit jelent szdmara a csalad. Egy nem
teljes csaladrol beszél, vagyis egy olyan csaladrdl, amelybdl hidanyoznak a cselédek, csak
férj, feleség, és gyerekek alkotjak az egyuttélés szeretetteljes min&ségével (Weniger és
Shcuze, 1966).

A sziil6 gyermekkel szembeni cselekedetei nem szabalyszeriiek, vagyis a sziil6k nem
kovetnek meghatarozott szabalyokat. Ha a gyermek nem kivénatos viselkedést tandsit, a
szull6k reakcidja nem biintetés vagy autoritds, hanem sokkal inkabb fizikai er6szak és a
spontan érzelmi rosszallds kifejezése. Ez nem azt jelenti, hogy a szil6k teljesen kisza-
mithatatlanul, cél nélkll cselekednének. A sziil6knek ugyan nincsenek elméleteik csele-
kedeteikre, de van elképzelésiik arr6l, milyen szandékaik vannak a gyermekeikkel. Ezért
lesznek adott pillanatok, amikor a sz{l6k igen céltudatosan viselkednek a gyermekeikkel
szemben, bar ezek csak rovid ideig tartanak. A céltudatos cselekvés csupan szérvanyosan
van jelen. A nevelés - amely csak a nyelvelsajatitast kovet6en valik lehetévé —ezzel
szemben all: szabalyszer(i, autoriter, kdvetkezetes. A nyelvelsajatitas elétt mindenekel6tt
a szeretetkdzosség veszi koril a gyermeket, amely spontan és kdzvetlenll alakitja 6t. Itt
feltin6en hangsulyozza Schleiermacher a fokozatossagot. A fokozatossag, a folyamat-
szer(iség, a fejlédés allandd el6rehaladasa, az ellentétek keriilése - amennyire ez lehetsé-
ges - az els6 elv, amelyre Gjra és (jra visszatér.

Schleiermacher vilagosan elkiloniti egymastol a csaladi torténéseket és a nevel6
cselekedeteit. Az viszont, ami a csaladban torténik, nem all ellentétben a nevel6 cseleke-
detekkel, hanem propedeutikus, befejezetlen és kdzvetlenil formal.

Felmerll a kérdés, milyen alapon véli Schleiermacher, hogy mindez a csaladnak tu-
lajdonithato.

A pedagdgiai el6adasokban harom elem talalhatd, amelyek mind egyirdnyba mutat-
nak: az etika felé.
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1) A csaldd képz6 erejének jellemz8i, mint a kdzvetlenség, az elméletnélkiliség, a
spontaneitas azon teljes etikai allapot jellemz6i, amelynek - ha egyszer elérték -
nincs sziiksége pedagdgiai elméletre ahhoz, hogy folytatodjék és az embert for-
malja (v.6. Weniger és Shcuze, 1966. 96. és 32. oldalakkal).

2) Mar lattuk, hogy Schleiermacher modellcsaladként a szolgald nélkiili csaladot
hozza fel, amelyben a férjet, a feleséget és a gyerekeket a szeretet kapcsolja dssze.
Az anya-gyermek szeretet természett6l fogva adott. A férj és a feleség kozotti sze-
retetr6l nem mond tobbet, mint hogy a szereteten alapul6 kdzdsséghen az anya és
a gyermek kozotti szeretet Kiterjed az apara. A Weniger-kiadas egyik labjegyzet-
ében a szerkeszt6 kiegészit6 gondolatokra utal a hdzassaggal kapcsolatban, asze-
rint, ahogyan azok az Etikaban megtalalhatok (Weniger és Shcuze, 1966).

3) A férj-feleség kapcsolatrdl a ledny képzésének problematikajaval kapcsolatban is
sz6 esik. A csaladban a ledny eleget tanulhat arrol vilagrol, amelyben a férfiak
mozognak, mégpedig az anyan és késébb férjén keresztiil. Ezt a n6t olyan szoros
kapcsolat fiizi a férjéhez, hogy szinte eggyé valnak a csaladban. Az anya-
lanyakdtelék olyan szoros, hogy a leany, anélkil, hogy elhagyna csaladjat, meg-
ismeri a vilagot. Ez utébbi, mint latni fogjuk, az Etika egyik kozponti témajat ke-
pezi.

Etika

Az Etikaban (Schleiermacher, 1913) a szerz§ targyalja a nemek kozotti kapcsolatot, a
hazassagot és a csaladot a josagrol szolo tanitasaban. A héazassagot itt tokéletesen etikai
forménak tekinti. Ezt az etikat egyfajta szociologiaként vagy szocidlis filozofiaként kell
értelmezni, amelyben az egyittélést a lehet6ségekhez mérten fejtegeti {Scholz, 1983).
Ebben az etikdban kdzponti jelent6ségl a legfébb jé fogalma {Schleiermacher, 1989).
Ezt a legf6bb jot ugy értjlik, mint természet és értelem tokéletes Gsszetartozasat, amikor
is a természet és az értelem az egymaéshaolvadas soran valik énmagéava {Moxter, 1992).
Ezt a legf6bb jot tartalmilag nem lehet meghatarozni, kivéve, ha a meglévd allapotokbdl
indulunk ki. Az egyittélés tényleges formai, amelyeket Schleiermacher megkiilonboztet,
a kovetkezok: vallas, tudomany, allam és tarsasélet. Es hasonloképpen a csalad, amely
viszont kulénleges helyet kap.

A legfébb jot igy e kilonbdz6 ,etikai fonnak™ tokéletesen hannonikus egyttléteként
értelmezhetjiik, ahol mind egyre jobban kibontakozik és ily mddon egyre inkabb kitelje-
sedik a tobbivel alkotott hannonidja. Ez az organisztikus szemléletmdd nem csak azt
feltételezi, hogy egyéni kibontakozas és harmonikus egyuttlét egymast implikaljak, ha-
nem egy végcélt is feltételez, egy végcélt, amelyet mint a kiinduldpont tokéletes megva-
[6sulésat értelmezhetiink. Ez a végcél a legf6bb jo. Kiindul6pontként a természet és az
értelem minimélis egységét kell feltételezniink, egy egységet, amely azonban még nem
bontakozott ki, mas szdval, amely még nem tudatosodott. Ahol az értelem még nem telje-
sen testesiilt meg a természetben, ahol a természet még nem teljesen 6ltott lelket. Ez a
térténelmi folyamat a szeretet folyamata.
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Miként a végpont nem ismeretes, a kiinduldpontot sem igazéan ismerjiik, csupan fel-
tételezhetjiik. Itt azonban egy kiillén forma szimbolizélja a legfébb jot és természet és ér-
telem mozgésanak egyittesét: a csalad, illetve pontosabban: a nemek kapcsolata, a hazas-
sdg és a csalad. Mind az etikai folyamat feltételezett kiindulépontjanak vizsgalataval,
mind pedig a végpont vizsgalataval kapcsolatban nagy jelentéséggel birnak ezek a reali-
tasok. A hazassagban n6 és férfi, nyilvanvaléan egymas ellenpdlusaiként, egymasban ol-
dodnak fel és képeznek egységet - a csaladot -, amely a gyermek sziiletése és nevelése
altal tovabb differencialadik.

Mas szoval, értelem és természet egysége nem olyan feladat, amelyet egy személy
onmagaban teljesithet. A férj itt a feleségre, a feleség a férjre van utalva. Schleiermacher
a hazassagot férfi és n6 egymasra talalasanak tekinti, melynek soran a férfi és a n6 tipikus
jegyei, amelyeket az egymasra talalas el6tt kultivalnak, az egyittélés soran eltlinnek,
»extingalédnak”. Schleiermacher az Etikaban nem beszél a csaladi férfi-n6 szereposztas-
rol sem. Ugyanugy nem szol a gyermek nemérél. A gyermek itt (gy jelenik meg, mint a
szUl6 egyoldalisaganak legy6zése; nevelése mint olyan folyamat, amely altal a csalad
egysége a felndvekvd gyermekben ,,kap értelmet”.

Schleiermacher az Etikdban nem targyalja a nevelés ,technikai részét” - ezzel kap-
csolatban a pedagdgiara utal. Beszél viszont arrdl az etikai adottsagrdl, amelynek koze
van a neveléshez: a sziil6 és a gyermek kozotti szeretetrol. A gyermek egységet alkot az
anyaval, elészor organikusan, kés6bb mint réla gondoskodo személlyel, és az anyan ke-
resztiil az apaval és a testvérekkel. A gyermek ezt az egységet nem akarja magatdl fel-
bontani, ez a sziilék feladata: szeretetiik a gyermek, mint individuum fejlédésére iranyul.
A gyermek pietasa a szlil6kkel szemben az engedelmesség idejének meghosszabbitasara,
ezzel szemben a szll6k szeretete az egyéniség fejl6désének szabadon engedésére, mas
szoval az engedelmesség idejének megroviditésére iranyul. Ily médon elkeriilhet§ a csa-
ladban a gyermek felnétté valasanak fejl6dése kdvetkeztében fellépd ellentét a sziilék és
a gyermek kozott; ez képezi minden erkdlcsosség alapjat. A ,kiegészitéshen”
Schleiermacher e szlil6i és gyermeki szeretet kozotti ellentétet pedagdgiai elvnek nyilva-
nitja. igy jutunk el Gjra a pedagdgiahoz.

Pedagogia és etika

Az etika és a pedagogia viszonyarol Schleiermacher gondolkodasaban sokat irtak és az
ezzel kapcsolatos allasfoglalasok kiilonbozék (Weniger és Schulze). Erthet6, hogy etika
és pedagdgia szorosan dsszefiiggnek egymassal - feltéve, hogy helyesen értelmezziik, mit
ért Schleiermacher etikan és pedagdgian. Az etikdban a legfébb jorol van szo, és azt
vizsgalja, hogy ez hogyan érendd el. A struktirdba val6 betekintés alapjan megalkothat-
juk a genezist. Az etikdban ezt tisztan Ugy tekintjiik, mint a természet értelemmel vald
»egyesilésének” folyamatat; ez a folyamat fokozatosan és folyamatosan megy végbe egy
feltételezett minimélis egységtdl kiindulva természet és értelem maximalis egyesiiléséhez
a legf6bb joban. Mas szoval, pusztan vizsgalati szempontbdl ez a folyamat alapvet6en
nem okoz problémét.
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Itt kdvetkezik a pedagdgia jelentésége. Nem véletlendl indul ki a generéaciék empiri-
kus adottsagaibdl. Tény, hogy a térténelem nem egyszer(en a legf6bb jé fokozatos meg-
valdsitasarol szdl, hanem generacidk nyilvanvaléan nem allandé folyamata, melyek valt-
jadk egymast, mikdzben ugymond kénytelenek az egészet Ujra és Gjra eldlrél kezdeni. A
nevelés igy a legf6bb j6 megvalositasara iranyuld cselekvés, és abbol az adott etikai alla-
potbol indul ki, amelyet egy bizonyos generacid elért. A nevelésben az etikai folyamat
agymond mindig Gjra végbemegy, egyre gyorsabban és egyre magasabbra tér. Ez a je-
lentése Schleiermacher meghatarozasanak a nevelésr6l mint generacios kapcsolatrél és
annak nyilvanvald ellentmondasairol, hogy a pedagdgia fligg egy id6ben és helyben adott
etikai allapottol, de aj6 ideajanak elérésére iranyul (Schurr, 1975). A maradando etikai
vivmanyok kozé sorolja Schleiermacher nyilvanval6an a nemek egy bizonyos kapcsola-
tat és egy bizonyos csaladi format. Minden egyéniség arra hivatott, hogy kultivalja nemi-
ségét, de hazasodjék is, mivel meg kell sziintetnie egyoldalisagat. Ez utobbi - egymas
kolcsonos kivalasztasa - az egyetlen jogos inditék a hdzassagra. Egy ilyen hazassag alap-
vetéen felbonthatatlan és arra iranyul, hogy gyermekeket nemzzen és neveljen
(Weizsacker, 1927). Ebben a csaladi életben minden férfi és n6é kozotti killénbséget fel
kell oldani; ez azonban nem zarja ki azt, hogy a férfi arra hivatott, hogy a csaladot a vi-
lagban képviselje, és hogy a n6é anyaként otthon maradjon (Stenzel, 1986). Ennek a csa-
ladnak csak egy szervezd elve van: a szeretet. Ez a szeretet kot (pietas) és el@segiti az in-
dividualitas kialakulasat (sz(l6i szeretet).

Egy ilyen tipusu csalad tokéletes etikai forma. A nevelésnek, mint el6re eltervezett, a
jO idedjara iranyuld cselekvésnek itt nincs helye. Egy ilyen csaladban az egydittélés 6n-
magaban fonnalo erejli; az etikai torténésben vald részvételt jelenti. A pedagogianak a
torténelem e pillanatiban az a feladata, hogy a négy maésik, mar differencialodott etikai
terilet - az egyhaz, az allam, a tudomany és a tarsasélet - kialakitasaban és dsszehango-
lasdban részt vegyen. Ennek a kdznevelés altal kell megtérténnie (Friebel, 1971). A csa-
ladi nevelés alapvet6en hozzajarul e kiilonb6z6 szférakhoz, hisz megadja, mar tokéletes
etikai formaként a szilkséges el6készit§ fazist az ezekben a szférakban val6 életre. A
csaladban semminek nem kell meghatarozottan térténnie. A csaladi élet, mint leirtuk,
dnmagaban propedeutikus. Schleiermacher kiilonb6z8 tanacsai a csaladdra vonatkozdan
nem pedagdgiai eljarasok, hanem etikai alapelvek az idealis csaladi élet kialakitasahoz.
Ilyenek példaul a kiszolgalé személyzet jelenlétével kapcsolatos ellenvetései. A csalad,
mint tokéletes etikai forma, igymond elegend6 6nmagaban, s egy harmadik jelenléte az
egyuttélésnek egy korabbi, tdlhaladott fonnajara utal vissza. A csaladi élet 6Gnmagaban
formalo erejli. A csaladi életen keresztiil n6 fel a gyermek fokozatosan a nyelvelsajatitas-
hoz. Ezzel elérkezik a csalad monopdliumanak vége és jelentkeznek a kiilonb6z6 szférak.

A pedagogidban megnevezett fokozatossag elsé elve nyilvanval6an egy olyan etikai
elv, amely kozvetlenil a természet és az értelem teljes egyesiilésének allandé folyamata-
ra, a szeretet idedjara vezethet6 vissza. Pedagogiai el6adasaiban ezt a szeretetet feltétele-
zi Schleiermacher, de semmit nem mond réla. Az Etikaban viszont megadja a valaszt.
Ennek a szeretetnek kiilonb6zd formdi vannak: 1étezik hazastarsi szeretet, szul6i szeretet,
a gyermek szeretete a sziilei irant, testvéri szeretet. A hazastarsi szeretet mindennek az
alapja, mig a testvéri szeretet mar a tarsas élet felé mutat. A szil6i szeretet a gyermek
egyéniségének fejlddését segiti, mig a gyermeknek a sziilei irant érzett szeretete - a
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pietas - a gyermeket orokre sziileihez koti és igy a generaciokat koti 6ssze egymassal. A
csaladi élet propedeutikus jellege a szeretet e formdin alapul. Mas szdval tehat, a peda-
gogiat az etika nélkil nem lehetne megérteni. Az etika nem annyira a pedagogia kiegé-
szitése, mint azt Weniger és Schulze allitja, hanem a annak nélkiilézhetetlen alapja.

Prédikaciok a keresztény csaladi tlzhelyr6l

A fent targyalt etika és pedagogia alapjat Schleiermachernek a berlini egyetemen tartott
eléadasai képezik. O maga sohasem adta ki ezeket, vagy csupan egyetlen publikaciova
szerkesztette dssze Oket (Schulze, 1961). Ellenben ebben az id6szakban kiadta azokat a
prédikécioit, amelyeket lelkészként tartott a berlini Szenthdromséag-templomban. Ezek
kozott talalhaté egy sor, a keresztény csaladi tizhelyr6l sz616 prédikacio. 1818-ban tar-
totta 6ket, 1820-ban publikalta és 1826-ban, amikor a legmélyebben dolgozta ki pedago-
gidjat, Gjra kiadta Gket. A két, etika és pedagogia kozé es6é témat - a hazassagot és a ne-
velést - itt egyitt targyalja (Braun és Bauer, 1818). Ugyan prédikacidiban egyértelmiien
hivé nézépontbdl beszél és elemzéseit bibliai sz6vegek alapjan késziti, nem valo6szind,
hogy az itt elmondottak er6sen kilénbdznének az etikai vagy a pedagdgiai elképzelé-
sektdl (Meier-Dorken, 1985). Maga Schleiermacher magyarazta el tudomanyos rendsze-
rében, hogy a spekulativ és az empirikus tudomanyok mellett egy harmadik alapvetd tu-
domanyra van sziikség - a dialektikara, amely nem tudasra vagy akaratra, hanem vallasos
érziiletre vezethetd vissza, az ,,univerzumtol” valé fliggés érzésére. A keresztény hit tehat
egyike eme univerzum formainak, amelyet a térténelemben vald végtelen cselekvésként
értelmeziink. A pedagogia és az etika hitt6l fuggetlen fejl6dése mas széval nem zéarja ki a
hitet, hanem sokkal inkabb implikalja azt - a vallasos érzést - mint egy hannadik, sziik-
séges utat. A hazassagrol, csaladrol és nevelésr6l vald beszéd ebbdl a hithdl kiindulva
sziikséges kiegészitését adja az empirikus és a spekulativ gondolatoknak (Kimmerle,
1985). Ezenkivil tudjuk, hogy Schleiermacher prédikacidéit nem annyira kdzosségének
tagjai, sokkal inkébb a miveit, gyakran ateista polgarsag hallgatta. Prédikacidinak a nagy
és mivelt kdzdnség elbtt aratott sikerére a publikéciébdl és az Gjabb kiadasbol kdvet-
keztethetiink, valamint abbol a ténybdl, hogy Schleiermacher halala utan a hallgatdsag
elmaradt {Reich, 1992).

A héazassag (etika) és a nevelés (pedagdgia) kozoétti kapcsolatrdl szol6 gondolataink
feltin6en hasonlitanak a prédikéacidkéhoz. Mint persze véarhat6 volt, egy sor terminus
kiilénbozik. Minden egyuttélés alapja a nemek kapcsolata, a hazassag, a csalad. Errdl
sz0l az elsd prédikacio. A hazassag a szeretet szentsége: a nemek szovetsége, akik tokeé-
letesen eggyé akarnak valni, olyannyira, hogy a foldi (a hussal valé eggyé valas) és az égi
(Krisztussal valo 0sszetartozas) lét egymassal dsszefonddnak. A férfi és a n6 a hazassag-
ban tdkéletesen feloldodnak egymasban, annak ellenére, hogy természetiiknél és a vilag-
ban elfoglalt helyiiknél fogva kiilonboz6k. A nének kell engedelmeskednie a férfinak, s
ez megtorténik az ,,Igen” kimondasaval. Viszont a férfi nem élhet a né nélkil: a n6 ma-
gahoz lancolja 6t. Mint csaladf6 nem annyira a vilagban tartézkodik, mindig Ujra vissza-
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tér a feleséghez és a csaladi élethez. A csendes csaladi korben férj és feleség egyre ha-
sonlatosabba valik egymashoz, és megértik egymast mindenben. Minden kiilénbdzéséget
megsziintet a mindkett6jiik altal érzett ,,szivek 6sszhangja”. Ebben a szellemi egységhen
latjuk meg a mindent éltet6 és az Istennel val6 egyittlétre torekvd szeretetet. Benne az
ember késztetést érez Isten miivének cselekvé megvalositasara.

Feltlind a hasonlatossag az etikaval, még ha mas is szavakat hasznal. A legf6bb jo
helyett Schleiermacher itt Isten orszagardl beszél. Az ellenpo6lusok, természet és szellem
mint kdzosség és Krisztus fogalmazddnak meg. A szeretet itt is kozponti fogalom, de itt
az Isten irant érzett szeretetrél van sz6. Az etikai tézisnek megfeleléen, miszerint a ha-
zassagban minden nemek kozotti kilénbségnek el kell tlnnie, nem meglepd Schleier-
macher részér6l Pal ellentétes szavainak interpretacioja a nd alazatossagarol a férfival
szemben és a vilagi ligyekt6l valo tartozkodasarol. A hazassagnak tokéletes etikai forma-
ként, vagyis a legfébb j6 szimbolumaként valé értelmezése is vilagosan jelen van: a
Megvaltoval vald kdzosség alapkdve a hazassag szent kotelékeének megvaldsitasa.

A maésodik prédikacié utan, amely az igy értelmezett hazassag feloldhatatlansagarol
sz0l, kovetkezik harom prédikacié a gyermeknevelésrél. Hisz a hazassag szent koteléke a
jovObeli nemzedékek létrehozasara iranyul. A harom prédikacid - ismét a Szentiras sz6-
vegeib6l kiindulva - haromszor, de mas-mas pontra fektetve a hangsulyt, kifejti a peda-
gogiai el6adasokbol ismert idedkat.

Az els6 prédikacio arrol szol, hogy tilos a gyermekeket bantani, elkeseriteni. A maso-
dik prédikacioban a biintetés megengedhetetlenségét, a harmadikban az engedelmességet
targyalja.

Azt az intést, hogy a gyermekeket nem szabad bantani (elkeseriteni), nehogy batorta-
lanokka véljanak, Schleiermacher a kdvetkez6képpen magyarazza. A csaladban, a hazas-
s4g altal adott egy nagyon er@s kotottség szil6k és gyermekek kozott. Ebb6l a kotottség-
b6l kdvetkezik, hogy a szll6knek tulajdonképpen semmit nem kell tenniik a gyermekeik
spontaneitasaért vagy az ellen. A szeretet szentségében a gyermekek megtapasztaljak a
szll6k szeretetét, elsésorban az anyaét. E szeretet kihivast és egyben biztos tamaszt je-
lent szamukra.

A masodik prédikacioban azt a tézist dolgozza ki Schleiermacher, hogy biintetésnek
nincs helye a nevelésben. A biintetés feltételezi az engedetlenséget. Errél nem lehet sz6:
a csaladban a gyermek a sziil6knek kdzvetlen engedelmességgel tarozik. A csaladi neve-
Iésben van ugyan ,,fegyelmezés”: a szeretetteljes banasmaod kovetkeztében létrejott rend,
onmérséklet és fegyelmezettség, de ez nem megakadalyozza a rosszat, hanem felébreszti
a jot. Es itt majdnem sz6 szerint idézi a pedagdgiai el6adasokat Schleiermacher, ame-
lyekben hangsulyozza, hogy a nevelés maga az egydittélés soranjon létre, minél tokélete-
sebb a csaladi élet (Kiel, 1971. 317-330. o0.).

A harmadik prédikacioban Schleiermacher ugyanezt az ideéat fejti ki, csak itt a gyer-
mekeknek a szll6k iranti mélységes tiszteletét és az engedelmesség madjat részletezi. A
nevelést tehat egyaltalan nem kell megindokolni: a gyermek azt teszi, amit a sziil6k el-
varnak téle, egyszer(ien azért, mert 6k a sziilei. Az engedelmesség feltétel nélkili. Min-
den nevelés alapja a masoktol valo fliggés érzése. Ezt az érzést kell megkapniuk a gyer-
mekeknek, hogy kés6bb dnmagukka valhassanak. Ezt az érzést nem leépiteni, hanem
sokkal inkabb kultivalni kell. Ez a kultivalds a szeretetteljes bandsmod altal torténik:
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sejteti a gyermekkel azokat a magasabb rend( értékeket, amelyekre az ember rendeltetett
(Laist, 1965).

Mindharom prédikéacié ugyanahhoz az idedhoz vezet el: egy nagyobb tokéletesség
idedjahoz. A férfi és a n6 szerelme, amelybe a gyermeket befogadjak, Isten orszaganak
megvalGsitasara, ember és kozOsség tokeletesitésére iranyul. A csaladban a gyermekek
megtapasztaljak e tokéletességre valo torekvést. Megforditva, a szlilék is megtapasztaljak
ezt a torekvést a gyermekben, és mindenekel6tt a sziil6k és gyermekek kozotti tokélete-
sen kozvetlen harménidban, amelybdl sziiletett. A gyermekben megpillantjak a szebb jo-
vét; szeretetilkben azt akarjak, hogy gyermekiiknek jobb legyen majd, mint nekik volt.
Roviden: a szeretet szentségében, ami a csaladi élet, mindannyian megtapasztaljak Isten
jévendd orszagat, mindenki kap segitséget Isten orszaganak megvaldsitasara iranyuld to-
rekvéseihez, mindenki beletartozik az tidvisség torténetébe. Itt vallasos nyelven fejezi ki
Schleiermacher, amit a pedagdgidban és az etikaban mint etikai folyamatot irt le, ahol
csaladi nevelés és etikai tokéletesedés egybeesnek, Ugy, hogy a sziill6k a gyermeknevelés
altal jobb emberré vélnak.

A keresztény csaladi tlizhelyr6l sz6l6 prédikaciokban mas szavakkal, de minden elv
jelen van a pedagogiabdl, és ezek vildgosan 0sszekapcsolddnak az etika gondolataival.
Kilonbség az, hogy a prédikéacidkban a hazassag etikajat Schleiermacher konkrétabban
kidolgozta a férfi-n@ szereposztasra és a hazassag felbontasara vonatkozo kérdésekkel
kapcsolatban; ezzel szemben a nevelésr6l csak elveket mond és nem tér ki a konkrét fe-
ladatokra.

A kovetkez6 prédikéacidkban Schleiermacher a személyzettel, a ,,belsé cselédseggel”
valo viszonyt, valamint a vendégszeretetet és a jotékonykodast targyalja. Mindezek itt
nem is lennének olyan fontosak, ha Schleiermacher nem sugallana a kdvetkez6 prédika-
ciéban, hogy a hazi személyzetet ,,szilkséges rossznak” kell tekinteni. Mint a pedagdgiai
el6adasokban, itt is elmondja, hogy a gyermekek nevelésének szempontjabol jobb, ha a
csalad csak azokbol a személyekbdl all, akiket szeretet kot egymashoz: hazastarsi és
szUl6i szeretet. Igaz, itt nem megy olyan messzire, mint a pedagdgiai el6adasokban, ami-
kor abbol indult ki, hogy az idedlis csalad férjbdl, feleséghdl és a gyerekekbdl all. A Pe-
dagogiaval megegyez6en, amelyben egy ilyen tipust csaladot nem teljes csaladként defi-
nial - amely azt sugallja, hogy a teljes csalad cselédséggel, habar pedagogiailag nem ki-
vanatos, tulajdonképpen mint csaladforma elképzelhetetlen - nagy figyelmet szentel (két
prédikaciét) ezen kapcsolatok keresztény megformalasara.

Osszegzés

Weniger véleménye szerint Schleiermacher pedagogiai elmélete a csaladrél Pesta-
lozziéval azonos. Schleiermacher elméletének ezek szerint harom kritériumnak kell meg-
felelnie.
1) Schleiermacher bizonyosan nem redukalja a csalad pedagdgiai jelent6ségét egy
sor jelentéktelen funkcidra. A csalad mint nevelési kornyezet kimondott jelentésé-
ge propedeutikus jellegében rejlik, mas szoval és paradox médon tulajdonképpeni
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nem-neveld-létében.  Pedagogiai terminolégidval azt mondhatjuk, hogy
Schleiermacher elméletében mindenekel6tt azt az intuicidt fejezi ki, hogy a csaladi
nevelés els6sorban olyan funkcionalis nevelés, amely az egyittélés soran jon létre,
céliranyos és el6re eltervezett cselekedetek nélkiil.

2) Schleiermacher lathatéan nem vesz igénybe ,,potszervezési modozatokat”. Meg-
probalja magabdl a csaladi realitasbol kiindulva megérteni, mi torténik a csalad-
ban. A hézitanité személyét kifejezetten elutasitja. A kdzéppontban a szeretet all: a
szlil6k gyennekilk irdnt taplalt szeretete és a gyermek szeretete a szilei irant; és
mindezek alapja, a hazastarsi szeretet.

3) Hogy Schleiermacher is ,nevelési kritikdval” szolgal-e a vilagnak, kérdéses. Ha
beszélhetiink kritikarol, akkor inkdbb etikai kritikardl van sz6. Schleiermacher a
vilagot a legf6bb j6 megvalositasanak kérdése hatterébdl szemléli. A csaldd egy
,»,mozzanat”, mégpedig egy nagyon jelentds mozzanat ebben a folyamatban. S6t, a
csalad a legfébb jé egyik szimbdluma, amelyben minden lehetséges ellentét felol-
dodik. A csaladnak modellszerepe van, de soha nem lesz a csalad a nevelés kezd-
és végpontja, mint ahogyan Pestalozzinal.

Sét, Schleiermacher —Ugy tlnik - Pestalozzi nevének emlitése nélkiil erds kritikat
fogalmaz meg csaladpedagogiajat illetéen (Klajki, 1990). Egyrészt hangsilyozza, meny-
nyire nem igazan nevel6 modon cselekednek a sz(l6k és hogy a csaladi élet szeretetteljes
mindsége az elbre eltervezett intencionalis cselekedeteket kizarja. Masrészt vildgosan
ramutat a csaladi nevelés és az iskolai nevelés kdzétti kiilonbségre. Az iskolaban a sza-
balyok uralkodnak, a csalddban a szeretet. Minden céltudatos neveld cselekedet rontja a
csalad etikai mindségét. A csalad és az iskola identifikaciojat, amelyet Pestalozzi szor-
galmaz, hatarozottan elutasitja. Masrészt az is felt(in6, hogy Schleiermacher ugyan az
édesanyat és szeretetét allitja a csalad kdzéppontjdba, de méginkabb - és Pestalozzival
ellentétben - a csaladi élet szeretetteljes mindségének szan kodzponti szerepet. Pestalozzi
mindig az édesanyardl beszél, mig Schleiermacher inkabb a sz{l6krél.

Ezenkivil vilagos szdmara, hogy minden szocidlis szféranak és entitasnak a sajat el-
vei alapjan kell tudnia kialakitani ,,sajatossagat”. Egy ilyen tipusy ,,egyenjogusitas” in-
kabb kozelebb fogja hozni a tokéletesen harmonikus allapotot, mint az egyik entitas re-
kuperacidja egy masik altal. Ez az organisztikus idealizmus és optimizmus, amilyen
Pestalozzi inkébb tragikus rendszerében nem talalhato, kizarni latszik egyébként minden
egyes, ,,a vilagra vonatkozo6 nevelési kritikat” (Weinstock, 1958, 1955).
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ABSTRACT

HANS VAN CROMBRUGGE: SCHLEIERMACHER ON FAMILY EDUCATION

Friedrich Daniel Schleiermacher (1767-1834), a German theologian and educator,
represented an indivudual and unique tendency, which was different from the majority of
education systems of his age. In contrast to Herbart (but similarly to Pestalozzi) he put a
great emphasis on the social components of education, on the “communal circles”, which are
stratified on each other and in which children are brought up. Yet, within these he attached
great importance to the family. According to his approach, family serves to prepare children
for formal schooling. He points out the distinctive feature of education in this environment;
this is an action during human coexistence in which the intentional feature is pushed into the
background. Ideal family education springs form parental love and strives toward the
realisation of ethical values (for example, ,the supreme good”). Simultaneously,
Schleiermacher draws a much more realistic picture of contemporary family education than
Pestalozzi. He does not intend to identify family with school education, and he acknowledges
that the affectionate quality of family life excludes preplanned intentional acts.
Schleiermacher uses his special terminology to describe certain phenomena which are
defined by present-day educational sociology (for example, socialisation). The influence of
his thoughts has not been so fundamental as that of Herbert's, but a number of
representatives of Hungarian personality pedagogy (for example, Istvan Schneller) were
strong adherents to his pedagogical system.
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Raymond Buyse (1935) a kisérleti pedagogiat ,,la pédagogie experimentale” pedagogiai
kisérlet ,,la pédagogie experiencée” egymastol valo elkilonitésére iranyuld torekvésébdl
kiindulva, irdsomban (Depaepe, 1989/1993) a tapasztalati tényekre alapoz6dd neveléstu-
domany egyik részteriileteként értelmezhet6, Belgiumban és mindenekel6tt Flandriaban
jelentds iranyzatta fejl6dd a kisérleti pedagogia (v.6. Ruprecht, 1978) és a reformpeda-
gogia viszonyat vizsgadlom majd. Munkamban az altalanos bevezetést kdveten az irany-
zat pedagogiai gyakorlathoz f{iz6d6 viszonyrdl esik majd sz0, egy konkrét (torténelmi)
példan keresztiil mutatva be annak alakulasat.

Buyse a 'tudomanyos' pedagdgia és az Uj iskola - mozgalom térekvéseinek megkiilén-
boztetve torekedve megallitja, hogy a reformpedagdga nem rendelkezik megfeleld jogo-
sultsaggal 6nmaga tudomanyként torténé Onértelmezésére (Buyse, 1935. 49-51.0.)
Buyse elfogadva az orvostudomanyt kisérleti alapokra helyezd Claude Bemard (1865)
felfogasat, a tudomanyos megkdzelités alapvetd kritériumanak tekinti a kisérleti mddszer
alkalmazhatdsagat. Ezzel szemben a reformpedagdgia els6sorban hétkdznapi tapasztala-
tok gydjteménye, amely a pedagdgiai 'zsenik' és a pedagdgia 'miivészeinek' alkotd hoz-
zajaruldsaval azonban sok érdekes és relevans vizsgalhato hipotézist ny(jt tudomanyos
pedagdgia szdmara. Ebb6l az alapvetéshdl eredeztetheté Buyse nem jelentéktelen meg-
kiilonbdztetése a valdban tudomanyos pedagogiat jelentd 'kisérleti pedagogia’, és a re-
formpedagdgusok miikddési tertiletéll szolgald ‘pedagdgiai kisérletek' kozdtt. Ez utdbbi
terilethez kapcsolddo kiserletek felfogasa szerint mas természetliek, mint a kisérleti pe-
dagogia vizsgalatai. A tisztdn tudomanyos kisérletekkel ellentétben, nem a hatésokat és
ezek varicidit jol kontrollalhato feltételek kozott vizsgald természettudomanyos para-
digmat kovetik. Az Uj Iskola-mozgalom kontextusaban a kisérletezés valaminek a peda-
gogiai gyakorlat jotékony megujitasa érdekében torténé kiprobalasat jelenti. Az ilyen jel-
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legli innovaciok nem annyira a laboratoriumi kisérletekre, hanem sokkal inkabb a kreativ,
tehetséges pedagdgusok intuicidira alapozodnak.

Véleményem szerint a kisérleti és a tapasztalatokra épilé pedagdgia koncepcionalis
megkildnbdztetéséb6l adodoan (v.0. Depaepe, 1993. 44-47. 0.) kiilonbség mutatkozik a
két irdnyzathoz kapcsolodo tarsadalmi megujitasi potencial tekintetében is. Amig a kisér-
leti pedagogianak mind a pedagogia, mind pedig a tarsadalom életében megé&rz6, fenn-
tartd szerepe van, addig a reformpedagogia - mivel az '(j' iskola viziojaval kozvetve egy
'0j' tarsadalomképet is el@revetit - alapvetéen radikalis hatasi megujulasi tendenciak
megjelenésének kedvez. A DECROLY Aéltal elképzelt polgari megujulasi modell mellett
{Halens, 1995), szamos egyéb racionalisztikus (pl. Francisko Ferrer, v.6. De Vrode,
1979), liberélis (pl. Henri Roorda Van Eysinga, v.6. hozza Fidler, 1990) illetve anarc-
hisztikus elképzelés (v.6. hozza Griinder, 1986) is megjelent, amelyek a tarsadalmi
egyuttélésnek szdmos més, a kapitalista tarsadalmi torekvésektdl idegen formjat fogal-
mazzak meg. Ezzel szemben a kisérleti pedagdgia az értékmentes vizsgalatok iranti el6-
szeretetébdl fakaddan, nem térekszik a tarsadalmi egyensuly megtorésére. A X1X. szaza-
di pozitivizmus iranyvonalat kdvetve, illetve azt legitimalva, a tesztpszicholdgiahoz ha-
sonléan {Marks, 1981), a liberalis-kapitalista tarsadalmi rend alapjaul szolgalé meritok-
ratikus vilagképet helyezi el6térbe. Emellett valdszin(leg helytallo az a feltételezés is,
hogy a kisérleti pedagogiai vizsgalatok eredményei inkabb a mar meglevé oktatési for-
mak fenntartasat szolgaltak és kevéssé dsztondztek valamilyen '(j iskola' létrehozasara.
Az erre vonatkoz6 vizsgalataimat {Depaepe, 1993. 347-350. 0.), éppen azok relevans
jellege folytan kivanom majd bemutatni.

A reformpedagdgiai mozgalom torekvései kdzott az oktatas individualizalasa és diffe-
rencidlasa mellett az évfolyamosztalyok felszamoléasara iranyuld igény is megjelenik.
Azonban nem hagyhat6 figyelmen kivil azt sem, hogy a pedoldgia és a kisérleti-didakti-
kai iranyzatok osszefliggésrendszeréb6l szarmazo javaslatok tobbsége nem valtoztatja
meg alapvetden a rendszer belsd szervezédésére iranyuld korabbi torekvéseket, példaul
az egyenl@ség és az egyidejliség elvét, hanem inkabb a keretfeltételek megvaltoztatasara
torekszik. Az igy kialakult helyzetben az egyetlen kiilénbséget az jelentette, hogy a pedo-
l6gusok és a kisérleti pedagdgia képvisel6i mas rendszerezési kritériumokat vettek alapul
peldaul a teljesitményszintet, az intelligenciat, az iskolai tanulmanyi eredményeket, az
eszteziométerrel mérhetd érzékelés er6sségét, a dinamométerrel mért erét, vagy a tanuld
auditiv vagy vizudlis tipusba tortén6 besorolasat (pl. Mayer, 1906; Decroly, 1913-14;
Schuyten, 1910). A kisérleti pedagdgia az iskolai el6rehaladas mértékének megallapitasa-
nal a még figyelembe vette a naptari életkort is. A homogén Osszetétel(i osztalyok kiala-
kitdsanak igénye szorosan 6sszekapcsolddott a kiemelkedd tehetség(i tanulok kivalaszta-
sanak el6térbe helyezésével (pl. Binet, 1911. 109. o.; Boon, 1925). Azonban minél in-
kéabb nyilvanvalébba valt az iskolai tanulmanyok soran elért eredmények dsszefliggése a
szocidlis kornyezettel {Schuyten, 1902-03), annal hatarozottabban fordultak ebbe az
irdnyba a kutatdsok. Késébb vilagossa valt az is, hogy mér6eszkdzokre van sziikség a
szubjektumok egymassal valé 6sszehasonlitasdhoz is, tovabba az is, hogy a kutat6 altal
megallapitott eltéréseket meghatarozott értékelési rend szerint kell értelmezni. Mindez a
szakirodalom inspirdlé hatasara a tesztkészitést segitette el6. Minden ellenkezé allitassal
szemben azonban igaza lehetett a (flamand) Schulmann-nak, amikor a - hdszas évek ko-
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zepén - a mind a tesztek hasznalatdt mind pedig a hagyomanyos oktatasi modszereket
egyarant elutasitotta. Felfogasa szerint azoknak ugyanaz a hibajuk: ,,Az egyformasag, az
egyoldalisag, az érzelmek és az 6nallé kezdeményezés elnyomasa, a mechanikus felfo-
gas okoz esetlikben nehézségeket. Tehat Osszefoglalva: a mindig meglepden Gjat produ-
kalo, minden pillanatban mas, élélény lényegének tagadadsa.” (Hammenecker, 1924.
390. 0.)

Megallapithaté az is hogy kiilonbdz6 kisérleteik sordn a kutatok a tanulok kodzott
alapvetd eltéréseket vettek észre, és ezek megallapitasaval nem csupan a reformpedago-
gia tudomanyos alapjai teremt6dtek meg, hanem lehet6vé valt példaul az vodak gyerme-
kekre jobban odafigyel6 atalakitasa, a nehezen nevelhet6 gyermekek orvosi-pedagégia
modszerekkel torténd gondozasa, tovabba a palyavalasztasi tanacsadas is (De Vrode,
1977. 379. 0.; 1987. 132. 0.; 1989. 192. 0.). Mennyiben tekinthet6k autonomnak ezek a
kdzvetlen rahatasok? Milyen egyéni eredményekkel jarult hozza a kisérleti iranyzat —tdl
a keletkezését el@segit6 altalanos megujulési torekvéseken - a gyakorlat megvaltoztatasa-
hoz? Vajon az el6z6ekben bemutatott példak nem éppen arra utalnak-e, hogy a kisérleti
iranyzat elsésorban az altalanos megujulasi mozgalom fékezé erejeként lépett inkabb fel,
ahelyett hogy az emancipaciora térekvé refonnok katalizatorava valt volna?

A posztmodemr6l folyd vita keretei kozott felvethetd az a kérdés is, hogy a pedologia
és a kisérleti pedagogia a felszabaditas, az emancipacio helyett, nem vezetett-e inkabb a
hatalomgyakorlas 0j kdrménfontabb formaihoz {Sturm, 1979. 83. 0.), miként a tulzott pe-
docentrizmus a reformpedagdgidban is a gyermek infantilizalasahoz vezethet (v.0.
Depaepe, 1992). Mindenesetre feliilvizsgalatra szorul az a korabbi vélekedés, amely sze-
rint a tudomanyos, azaz a kisérleti modszer automatikusan kompetens nevel6i viselke-
désmaddokat eredményezne (De Vrode, 1987, 133-134. o0.). Ugyanilyen joggal allithaté
az is, hogy a pedagdgia altalaban az elmélet és a gyakorlat kozotti kdzvetités helyett, in-
kabb a tudomany professzionalis mlivel§inek munkaerkdlcsének kiteljesitésére vallalko-
zott {Herrmann tébbek koz6tt 1983; Tenorth, 1986. 3 19. 0.).

Hasonlé megallapitéasra jutott Paul Halens (1992) is, aki arra mutat r4, hogy a kisérle-
ti (pszicho)pedagdgiat a kapitalista tarsadalmi rend, tudomanyos cselekvési mintakat
kdzvetitd médiumanak tekinti, mert abban a tarsadalmi uralmi stratégiak egyfajta dsszeg-
z6dése fedezhetd fel. Halens szerint az oktatas teriiletén az I. Vilaghabord utan, a reform-
pedagdgia visszaszoritotta a kisérleti megkdézelitést. Ebbdl a szemponthdl paradigmatikus
jelentdségi a fizikaizmustol a biologizmushoz vezet§ valtozas, mas szavakkal megfo-
galmazva, a természettudomanytdl a biologiai alapokon allé pedagdgia irdnyaba tett for-
dulat. A reformpedagdgia kapcsan Halens annak egyfajta romantikus szimbolikajat em-
liti ,,a vilagos és sotét, a kreativitds megallithatatlanul el6tord, kényszerité hatast formalo
erejé”-rol ir, amit véleménye szerint a ,,n0vekedés, néni engedés” biologiai metaforaja
fejez ki legteljesebben. Halens szerint a biologizmus szempontjabol tipikus Haeckel bio-
genetikai alaptorvényének széles korben torténd elterjedése, valamint a darwini talélésért
folyd kiizdelemr6l sz6lé elvnek a reformpedagogiaba torténd beemelése. Ennek kdvet-
keztében valik kulcsfogalomma az erdsebbnek el6jogokat biztositdé szocialdarwinizmus
talajan allé moral elsébbségét hirdetd alkalmazkodas. Ennek kovetkeztében a tarsadalmi
harmonia Kerschensteiner (1908 tajan) leirt modellje legitimitasat veszti, és atadja helyét
a meritokracianak. Halens mindebbdl arra a kdvetkeztetésre jut, hogy a reformpedagdgia
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- a kisérleti pedagdgiahoz hasonldan - szocioldgiailag a fenntartésra iranyuld funkcidja
kdvetkeztében, a politikai jogok kdzé sorolandd.

Vajon nem azt jelenti-e mindez, hogy a reformpedagogia forradalmi potenciajabdl a
valdsagban kevés, vagy egyaltalan semmi sem maradt meg? Anélkil, hogy a valaszt egy
egyszer(i igenre vagy nemre redukalnank, sajat, els6dlegesen a belga, illetve flamand
helyzetre iranyul0 vizsgalataim alapjan (Depaepe, 1995), arra a kdvetkeztetésre jutottam,
hogy a reformpedagdgia altal sugallt Gjitdsok a konkrét oktatasi gyakorlat soran sok eset-
ben a polgéari-konformizmust erésité alkalmazés iranyaba hatottak. igy aztdn példaul a
Belgiumban 1936-ban nagy ,.hirveréssel” bevezetett, kés6bb légvarnak bizonyulé hiva-
talos tanterv esetében is {Depaepe, De Vroede és Simon, 1991). A globalis oktatas meg-
valdsulasat célzd integralt tantargyak, amelyeknek a gyermeki érdeklédéshél és a gyer-
meki tapasztalatokbol kellett volna kiindulniuk, legfeljebb egy (j tantargy, a kérnyezet-
ismeret megjelenéséhez vezettek, amelyet azutan a tdbbi tantargyhoz hasonléan ,,iskolas”
forméaban tanitottak. Egy méasik Belga - Kongobol szarmazo példa arra utal, hogy a gyar-
matosité-pedagogiaban elGszeretettel hangoztattak: felesleges fennhéjazd ,,gyokeértelene-
ket” nevelni {Deaepe és Van Rompaey, 1995). A hagyomanyos oktatasban a reformpe-
dagdgiai alapokon allé Ujitasok csak akkor eredményesek, ha azok kovetkezetes médon
illeszkednek az oktatés tradicidihoz, a kialakult tarsadalmi értékrendhez. Ez mindenkép-
hetds averziokkal viseltetett a ,tal elnézének, lazanak™ bélyegzett reformpedagdgiéval
szemben. Nemcsak az képezte kifogas targyat, hogy a reformpedagdgia legtébb képvi-
sel6je dgynevezett szabadgondolkodo volt - koztiik a belga Uj Iskola mozgalom ,,paré-
dés kocsisa” Ovide Decroly {Halens, 1995), hanem azt sem szabad elhallgatnunk, hogy
kozuliik bizony néhanyan sajatos felfogasukkal alaastak a katolikus moralt. Mindeneke-
I6tt a svéd Ellen Key, aki a reformpedagogiaban Rousseau gyermekbdl valo kiindulasra
alapoz6 pedagogiai elvét Gjitotta fel, ezaltal az egész eurdpai reformmozgalom szekulari-
zalasara torekedett {Herrmann, 1992). Ellen Key-t, akinek hatasa Flandridban egészen az
otvenes évekig megmaradt, a katolikus pedagogia évszazadunk ,.egyik legnagyobbra nétt
gyermekeként” aposztrofalta, aki ,,sajat gyermetegségét akarta az 6srégi (keresztény) iga-
zsagok helyeére allitani” (0.V. 1921-22). A reformpedagdgia gyermekkdzpontisaga he-
lyére, a Lowenben végzett, neotomista iskoldhoz tartozd paptanarok De Hovre és
Decoene a ,,Krisztus-kdzpontusagot” allitjadk {Depaepe és Simon, 1996). Szerintiik a
frusztracio kerilését hangstlyozé reformpedagégiai elvet a jellemerdsitésre és 6nneve-
Iésre térekvd akarat erdsitésével kell helyettesiteni. Ezen dsszefiiggések ismeretében ta-
lan senkinek nem okoz meglepetést az a tény, hogy 1922-ben Flandridban nyilt szakadas
kovetkezett be a szigortan dogmatikus normativ-katolikus pedagégia és a reformpedago-
gia hivei kozott. Kozilik koézponti szereplének szamit az ugyancsak katolikus Edward
Peeters {Sneyders, 1932. 16. o0.; 1933. 8. 0.; Verheyen, 1939. 222-223. o0.; De Grave
1938. 16. o.; De Poortere, 1939. 22. 0.; Van Buggenhout, 1961. 39. 0.). Peeters a szigo-
ra értelemben vett kisérleti megkozelitéstél eltérve a tanar empatids képességére alapo-
zott tapasztalatszerzéssel dsszekotott nevelés szdszolojava valt {Peeters, 1923). A vele
szembenalld Von Decoene (1922) viszont Ugy vélte, hogy a pedagdgia nem a 'tapasztalati
tényekre' hanem a 'kinyilatkoztatasra' alapozddik. Flandridban csak roéviddel Monseig-
neur Dévaud (1936; 1937) aktiv iskolardl sz6l6 mlvének megjelenése utan csokkent

20



A kisérleti pedagdgia, reformpedagégia és a pedagdgiai gyakorlat

némileg a reformpedagégiaval szembeni katolikus embargd. Ezaltal aztan lehet6vé valt
néhany reformpedagdgiai alapelv érvényesitése az 1936-0s katolikus tantervben is. A ki-
sebb valtoztatasok ellenére, a tanterv korabbi jellege tovabbra is megmaradt, a nevelés-
tudomanyban - katolikus oldalrol - kés6bb is érezhetd a tapasztalati alapokon allo és a
normativ megkdzelités kozotti fesziiltség. igy példaul még a nyolcvanas években is ke-
mény kritika targya volt az a I6weni katolikus egyetem altal kialakitott projekt, amelyik
az 6vodai és az iskolai nevelés soran kovetkezetes modon torekedett a gyermeki érzel-
mek, és élmények érvényesitésére (Laevers, 1982; Depaepe/Laevers 1992. 98. 0.). A kri-
tika szerint a katolikus nevelési projektben elsésorban az igényességnek és a ,,szigorisag-
nak” van helye (Verhack, 1983; Van Achter, 1984).

Az elmondottakhoz hasonldan jelent meg ez, az 'értéksemleges' pedagogiaval kapcso-
latos probléma Flandriaban, a Gent-i egyetemen (Verheyen, 1954) is. Az allami egyetem
szamara kotelez6 partsemlegességhdl addddan, az ott kialakitott pedagogiai célelmélet
nem kapcsolodhatott semmiféle vilagnézeti irdnyultsagd pedagdgiai felfogashoz sem.
Ebb6l adédoan tartalmi szemponthol elsésorban a reformpedagdgia altal is balvanyozott
modszerekre voltak utalva, amelyek a kisérleti eszkdzok hasznalatanak kdszonhetben a
tudomanyossag gloridjat is biztositottak, tovabba kapcsolddasi pontokat jelentettek a pe-
dagogia professzionalizalodaséhoz, illetve annak akadémiai tudomannya valasahoz is.
Jozef Emiéi Verheyen, mint egykori tanarként és kantonalis tanfelligyel§, Claparéede és
Decroly tanitvanyaként, sajat személyében egyarant képviselte a kisérleti- és a reformpe-
dagogiat is. Gentben ezért is kapott megbizast a neveléstudomanyos stidiumok oktatasa-
ra, kezdetben kutatasvezetéként (1927-1930), késébb docensként (1931-1937), majd
rendkivili (1937-1939) és végiil (1939-1960) kinevezett professzorként. Munkaja soran
nem csupan a 'laboratériumok’-ra és a 'pszicholdgiai és kisérleti pedagogia' felismeréseire
tdmaszkodhatott (Verheyen, 1962), hanem lehetdsége volt Zaventem-ben egy Genthez
kapcsolodo kisérleti iskolat is mikodtetnie, amelynek 1923-t6l 1928-ig a vezetGje is egy
személyben (Verheyen, 1954/1961). Ez a lehet6ség egyrészt kutatasi feltételeket biztosi-
tott a szamara, masrészt pedig lehetGséget arra, hogy az Uj Iskola-mozgalom eszméit a
gyakorlatban is ki probalhassa. Nem érdemteleniil lett Verheyen 1924 és 1926 kdzott von
Peeters utddja - aki Uttdr6 szerepet jatszott a pedagogiai szakfolydirat létrehozasaban
{Gielen, 1983; Clarys ésGinneberge, 1983) - a Hét Schoolblad voor Vlaanderen fészer-
keszt6je (1920-1928. v. 6. De Vrode 1987. 529-546. 0.). Ez a folyoéirat volt az 1922 t&-
jan, Peeters eszméire alapozd6do ,,Vlaamsche Opvoedkundige Vereenigung” (V. O. V.)
(Flamand Neveléstudomanyi Egyestilet) sajtdorganuma. (0.V. 1933, 12.). 1927-ben aztan
Verheyen sajat folyoiratot is alapitott Moderna School (1927-1941) elnevezéssel, amely
ezt kovetéen az 'Uj I1dok' és az 'Uj Nevelés' szamottevé organumava valt (v.6. hozza De
Vrode 1987, 1007-1018). A haboru idején folyoiratat atformalva Vlaamische Paedago-
giek (1941-1944) cimen jelentette meg azt (v.6. hozza De Vrode, 1987. 1019-1024. o.).
Neki kdszonhet6, hogy a V. O. V. a harmincas évekre mintegy 2 000 tagbdl allé szerve-
zetté nbtte ki magat, és a tudomanyos pedagogia népszerdsitésére nagysikerd kiadvany-
sorozatot is megjelentetett. Ennek keretében keriilt kiadasra tobbek kdzétt az elsé intelli-
genciavizsgalat, az Intelligentieschaal voor VlaatHse Kinderen {Deman/De Saeger,
1931). Bar az egyesillet a katolikusok el6tt is nyitva allt, példaul annak D'espallier is ak-
tiv tagja volt (Ka« Buggenhout, 1961. 39. 0.), azonban azt hamarosan a von De Hovre és
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Decoene vezetése alatt all6 Vlaamsch Opvoedkundig Tijdschrift 'semleges' ellenpolusa-
nak tekintették {De Vroede, 1987. 445-524. o.; Denijs, 1934. 144. 0.).

A refonnpedagogia, a kisérleti pedagogia és a pedagdgiai gyakorlat kozotti, - a ko-
rabbiakban mar kérvonalazott kapcsolatok - még elmélyliltebb érzékeltetésére, kézen-
fekv6nek tlinik Verheyen kisérleti iskolajanak alaposabb bemutatdsa. Miként arr6l mar
sz0 esett, az intézetben egyrészt sajatos szimbidzist alkotott a tapasztalatokra épit6 és a
tapasztalati tudomanyok felismeréseinek felhasznalasara torekvé hagyomany, masrészrél
pedig az intézmény kivil esett a normativ-katolikus pedagégia hatokdrén. Annak ugyanis
megvolt az sajatossdga, hogy minden pedagogiai funkcidt a katolikus felfogas sajatos
igényei alapjan alakitott &. Emlitést érdemel tovabba az is, hogy a Gent-i kisérleti iskola
nemzetkdzi relavencidval is rendelkezett, ugyanis Verheyen (1961. 10. o.) allitasa szerint,
a genfi Rousseau intézet mellett Eur6paban ez volt az egyetlen hasonl6 jelleg( kisérleti
iskola.

Verheyen (1954. 9. 0.) az akadémiai, azaz az egyetemi tudomanyos pedagdgia kialakula-
saval kapcsolatban a kdvetkez6 négy mozzanatot hangsulyozta: (1) a gyermek és az ifju-
kor pszicholdgidjanak kialakulasat és ,csodalatos” felvirdgzasat (Preyer, Darwin,
Stanley Hall és masok). Verheyen mindezt a korabeli pedagdgiai kozélet felfogasanak
megfelel6en ,,kopernikuszi fordulatnak” tekintette; (2) az orvosi kdrokben kibontakozo
er6teljes érdekl6dést az abnormalis gyennek irant {Hard, Séguin, Montessopri, Decroly
sth.); (3) a kisérleti és mas ,,pozitivista modszer” el6térbe keriilését a pedagdgidban
{Binet, Meumann, Thorndike)', (4) ,,Uj iskolak™ létrejottét, amelynek folyamataban vezet§
szerepet toltottek be - a tanari palya professzionalizalddasat és a pedagogia akadémiali
tudomanyok rangjara emelését - megcélzd ,,akadémikusok”: Reddie, Demolins, Lietz,
Kerschensteiner, Dewey és mindezen torekvések betet6z6jeként Claparede, aki 1912-
ben megalapitotta a mar emlitett Rousseau intézet alapjait {Verheyen, 1954. 15. o.; 1961.
15. 0.). Belgiumban sokan Decroly-1tekintették ,,modem Pestalozzinak”, Verheyen nagy
csodalattal tekintett Claparede-re, abbdl adéddan is, hogy a genfi tudds tanitvanyaként
végezte tanulményait. A flamand pedagdgiai kézélet egyik kimagaslo eseményeként em-
liti Verheyen (1961. 14. 0.) azt az alkalmat, amikor a ,,pedagégia nagymestere” a briisz-
szeli akadémian, a kiralyi csalad tagjainak, valamint az iskolak feliigyeletét is ellaté ma-
vészeti és tudomanyos ligyekért felel6s miniszter jelenlétében el6adast tartott. A pedago-
giai megujulas ilyen fajta felfokozott légkdrében kerllt sor 1923-ban Zaventem-ben a
Verheyen vezetésével m(ikddd kisérleti iskola alapitasara, amelyet otéves tevékenysége
soran Decroly és Claparede is meglatogatott {Verheyen, 1961. 15. 0.).

A zaventemi intézethez egy 6voda és egy nyolcosztalyos alapiskola tartozott. M(iko-
dése soran felvette a ,,klizdelmet a pedagdgiai gyakorlat megmerevedett szokasai, annak
rugalmatlan gyakorlata, kiiléndsképpen az iskolarendszerben tapasztalhat6 talzott didak-
tizmus” ellen {Verheyen, 1961. 15. 0.). Amikor 1927-ben Verheyen meghivast kapott
Genfbe, az iskola els§ két évfolyama mar teljes egészében az (j gyakorlat szellemében
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miikodott, amelynek elemei tdbbi évfolyamban is megjelentek, igy az egész iskola gya-
korlatét atsz6tték az ujitasi torekvések (Verheyen, 1961. 16. 0.). 1928-ban Verheyen - az
Uj kornyezet, a megvaltozott korilmények figyelembevételével - helyezte at Gjitasi t6-
rekvéseinek szinterét Gentbe. Ez év oktdber 22-én keriilt sor az egyetemi és a varosi ha-
tosagok beleegyezésével a varos egyik munkasnegyedében (Molenaarsstraat) az iskola,
f6iskolai gyakorloiskolava torténd atalakitasara (Verheyen, 1954. 22. 0.). A helyszin
megvalasztasat Verheyen két indokkal magyardzta (1961. 17-18. o.). Els6ként, sajét
kek irant taplal, akik nélkiilézni kénytelenek mindazt, ami a tébbi gyermek szamara mar
otthon megadatott”. Masodik érvként tudomanyos motivumot emlit. Azt az &ltalanos vé-
lekedést erdsiti meg, hogy az alsébb néposztalyhoz tartozé gyermekek sziilei nem segite-
nek az otthoni iskolai feladataik elkészitésében, és mas iranyu jelentésebb sziiléi befolyas
sem éri a tanuldkat, igy esetiikben az iskolavizsgalatok, iskolai fejlédésiikre iranyuld
tesztek eredményei - a polgari csaladok gyermekeinek eredményeitél eltér6en —,,nem
jarnak azzal a veszéllyel, hogy azokat a csalad befolydsa megvaltoztassa”.

A Verheyen altal felvazolt altalanos leiras szerint (1961.47-98. 0.) nagyon fontosnak
tartottdk az osztalytermek megfelel berendezését és esztétikussa tételét, melyekhez tu-
solokkal ellatott mosdok és iskolakert is tartozott. A gyermekek és feln6ttek altal miivé-
szi igénnyel alkotott rajzokat a falak diszitésére és az oktatast segit6 didaktikai segéd-
anyagként is felhasznaltak példaul a mesék feldolgozasakor, vagy a gyermekek életének
bemutatasahoz. A feln6ttek altal készitett rajzok is a gyermekek vilaganak visszatlikrozé-
sére torekedtek, ezért altalaban a gyermekrajzok stilusaban késziiltek, és elsésorban arra
szolgalnak, hogy ,tartésan 0sztdndzzenek a szépség Ujboli atélésére” (Verheyen, 1961.
67. 0.). A gyermekrajzok, a mintdzashoz és a tobbi gyermeki jellegli miivészi tevékeny-
séghez hasonléan, ,,benyomasok mindig visszatérd hullamaiként” a szépségélmény meg-
felel6 szintjének megkozelitésére torekvd kifejez6dési fonnak alakjaban jelennek meg,
amelyek a tapasztalatokat teljesebbé téve, ,,a tanuldi tevékenység legvégs6, lezaro jelleg(
céljat” jelentették. Az iskola szigoru értelemben vett el6ird jellegi curriculumarol nin-
csenek feljegyzések. Az azonban megallapithatd, hogy rendszeresek voltak az osztalyke-
retben szervezett ,hagyomanyos tandérak”, amelyek soran (j technikdk és készségek
megtanitasara, vagy alapfogalmak és alapismeretek kdzvetitésére a kerllt sor. A ,,normal
tanorak” mellett a ndvendékek Ugynevezett ,,k6z0sségi foglalkozasokon” is részt vehet-
tek, amelyek soran vagy csoportos fonnaban kozos feladatok, esetleg egyéni munkak
megoldasan faradozhattak, vagy ,,szabadidds tevékenységet” végezhettek. Ez utobbit az
iskolai tevékenység minden tanuld énalldan valasztott tevékenységekben megnyilvanuld
szerves részének tekintették, amellyel mindenki tetszés szerinti ideig foglalkozhatott
anélkil, hogy kdzben az ellenbrzés kényszeritd erejét érezte volna.” (Verheyen, 1961. 69.
0.) Ez a tevékenységforma jo alkalmat jelentett a kiilénb6z6 individudlis jellegl jatékos
feladatok (pl. kartyak sorrendbe allitasa, lottd, puzzle kirakasa, szerencsekerék) végzésé-
hez, melyek soran az olvasasi és a szamolasi készség gyakorlasara nyilt lehetéség. Az
olyan mivel6dési alapkészségek mint az olvasas, iras, és szamolas elsajatitdsa mellett -
amire a szul6i igények kovetkeztében a lehet6 leggyorsabban sort kellett keriteni
(Verheyen, 1961. 81. 0.) - atananyag a lehet6 legteljesebben éplilt a ,,valésagos életre”.
Decroly és Dewey, illetve Kilpatrick példaja nyoman Verheyen iskolgja is olyan téma-
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csoportok és projektek feldolgozasara torekedett (Verheyen, 1961. 75. 0.), amelyek to-
vabbi szerves kapcsolddasi pontokat nyUjtottak példaul a természeti jelenségek (a hd), a
gyermekek kdzvetlen kérnyezetében levé események (pl. kerékparverseny, a kiraly vagy
a kiralynd haléla, az évszakok sth.) megfigyelésére és integraldsara. Ezek a projektek
nagyrészt csoportmunka keretében kertltek kifejtésre (pl. a ,,mi utcank” modell), amely-
hez azutan hozzékapcsolddott a miivel6dési folyamat egésze: ,,az intellektudlis aktivitas
mellett a fizikai jelleg(i munkavégzés éppen gy, mint az erkélcsi, a szocidlis és az eszte-
tikai élmények atélés Gtjan torténd gyakoroltatasa” (Verheyen, 1961. 81. 0.). Az erkdlcsi
és kozosségi nevelés a felsébb osztalyok, valamint a sziil6k és a tanarok képviselGib6l
allo iskolakooperacidban teljesedett ki (Verheyen, 1961. 94. 0.). Ez a forum dontott az
iskola szaméra fontos, esetleg bevétellel is jard nagy rendezvényekr6l, példaul tomaiin-
nepélyrél, szinhazi el6adasrol, filmvetitésr6l, kommentalt zenei estrél, vagy éppen a
tombolaval egybekotott iskolai tinnepségrdl.

Verheyen kisérleti iskolajanak elméleti hatterét, a gyermeki jogok érvényesitése ira-
nyulé torekvés mellett (Verheyen, 1961. 19-20. 0.) a hagyomanyos oktatast felvaltani
igyekvé individualizalt és kdzdsségi nevelés (22.) valamint Claparede a funkcionalis ne-
velési koncepcidjat megalapozo jatékelmélete (Claparede, 1953. 49. o.) jelentette. Min-
dez nem hozott olyanmérték( ,,kopernikuszi” fordulatot, ahogy azt Verheyen elképzelte
(1961. 42—43.0.). Ugyanis, ahol Verheyen kifejezetten le akart szdmolni a korabbi
szemlélettel - ,,az el6z8 generaciok azon téves gyakorlataval, amely nem kilénbozteti
meg egymastdl a gyermeket és a felnbtteket” (Verheyen, 1961. 20 0.) - az altala beveze-
tett jitasok sokkal inkabb a multhoz kapcsolddtak, és nem szakitottak a 18. szazadi, sa-
jat korukban modem nevelési elképzelésekhez. Ilyen értelemben a Verheyen-péXda. vizs-
galatanak eredményei nem csupan Oelkers kontinuitashipotézisét (1993. 91. 0.) erdsitik
meg, hanem szamos a kisérleti pedagdgiai kutatas tarsadalmi kongruenciajara vonatkozd
korabbi megallapitaisomat is alatamasztjdk. A valosdg az, hogy azok az eredmények,
amelyeket a két vilaghabord kozotti idészakban az iranyzat - amikor Flandridban a leg-
erételjesebb volt a reformpedagdgia hatdsa - a gyakorlatban elért meglehet6sen szolid
eredménynek tekinthet6. A pedagdgiai és a tarsadalmi valtozasok teriiletén sem volt ké-
pes arra, hogy meghaladja a meritokrdcia, a neokapitalizmus ember-és
tarsadalomfelfogasat természetesen a hdszas-harmincas évek mindennapjainak gyakor-
lataba szdmos modemnek ting elemet vitt be, mint példaul a spontdn gyermekrajzok fel-
hasznalasat (Verheyen, 1961. 167.0.), vagy a klasszikus zene hallgatasat (Verheyen,
1961. 204 o.). Mindezzel egytt Verheyen Ujitdsai nem haladjdk meg a tarsadalmilag is
megengedett, elfogadhaté mértéket. Ez a megallapitas szdmos érvvel is alatamaszthatd.

El6szor, jollehet Verheyen birélta a hagyomanyos modszerek tulsulyét, azonban azo-
kat maga is sziikségesnek tartotta az alapismertek és alapkészségek elsajatitsa soran. Az
iskolaszervezet vonatkozasaban, a kisérleti pedagogiaval foglalkozé elédeihez hasonléan
nem szakitott § sem a klasszikus oktatasi gyakorlat, az évfolyamosztaly gyakorlataval, ez
a forma nala is érvényben maradt.

Masodszor, nem kérd6jelezi meg az iskola kiemelt szocializacios funkciojat sem.
Verheyen tovabbra is hitt a tarsadalom pedagogizalasanak (Herrmann, 1986), és a
»schooled society” (Illich, 1971) felépitésének lehet6ségében. Ezért Ugy vélte Verheyen
(1961. 61. 0.), hogy ,.a jelenlegi korilmények kozott, altalanos az a megitélés, mely sze-
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rint az iskolanak a csaladi nevelés feladatainak nagy részét kell magara vallalnia (...) El-
malt az az id6, amikor az iskola csupan bizonyos kivaltsagos gyermekek szdmara létezett
(...), napjainkban az iskola a gyermek életének, érzés- és gondolatvilaganak szerves ré-
szét alkotja; az iskola a feln6tté valas magatol értet6dd, elkerllhetetlen és termeészetes
Utja. (...) Ennek kovetkeztében az iskola természetes nevel6komyezetté alakult at”, (ki-
emelés t6lem: Depaepe). Ebb8l addddan, jollehet az iskola a csaladi légkdrbdl meriti
inspiréacidit, olyan sajatos légkorrel rendelkezik, amelyben elkeriilhetetlen a tanar koz-
ponti szerepe. A tanar dont arrol, mikor szlikséges hagyomanyos tanorakat és mikor kell
szabadid@s foglalkoztatast tartani annak elérése érdekében, hogy ,,az els6 osztalyosok le-
het6 leghamarabb megtanulhassanak olvasni és irni” (Verheyen, 1961. 81. 0.). A kiilon-
b6z6 eszkdzhasznalatot igényld készségek elsajatittatasa mellett id6t kell biztositania az
altalanos muiveltség megszerzésére is, jollehet ezen a teriileten is elég korlatozottak a
»gyermekbdl torténd kiindulas” lehetségei. Az Ggynevezett szabadidds tevékenységek-
nek ugyanis a tanar visszafogott beavatkozasaval ugyan, de azért itt-ott iranyitottnak kell
lennie, anélkiil, hogy a tanulé szabadsagérzetét korlatozna vagy veszélyeztetné. Verheyen
példaként emliti azt a tehetséges tanul6t, aki a szabad idejét a legszivesebben ,,0lvasési
szenvedélyének” kielégitésére forditotta. Az egyénileg megvalasztott munka sorén a ta-
nar odalépett ehhez a tanuléhoz: ,,természetesen akkor, amikor az éppen olvasott, és mo-
solyogva azt mondta, nem meglepd, hogy sikeres vagy ebben a targyban ... majd komoly-
ra forditva a sz6t azt kérdezte: de mi van a heti feladatoddal? Az altalad vélasztott rész-
feladat egyaltalan nem egyszer(, ... Nem lenne jobb befejezni? Akkor mar nem lesz gon-
dod vele és sokkal nyugodtabban olvashatsz, .. hiszen a heti feladatodat id6ben befejez-
ted. Ezt te magad valasztottad, tehat felel6s vagy annak végrehajtasaért is... Hogy véle-
kedsz err61?” (Verheyen, 1961. 71. 0.) Rdviden szblva, az oktatas és a nevelés gyakorlata
soran is ,,alkalmazhat6 a sokat emlegetett szobrasz hasonlat, aki egy témb agyaghol for-
mat, alakot hoz létre. De nem feledkezhetiink el arrol, hogy agyag helyett emberi funkci-
Okkal foglalkozunk, melyek a sziiletést6l fogva sajatos fejl6dési torvényeknek vannak
alarendelve, és ezek csak olyan megfelel6 kiils6 ingerre varnak, amelyek elsegitik a
természetes fejlédési folyamat megindulasat. A szobrasz teljes mértékben uralja az élet-
telen agyagot, és sajat akarata, tudasa szerint formalja azt. Ezzel szemben a tanar ahhoz
az él6 anyaghoz kotédik, amely egy adott pillanatban belsd, immanens er6k hatasara fa-
kadé rugyként, megallithatatlanul bontakozik ki, mely természetes ndvekedést legfeljebb
egy meghatarozott cél altal orientalt iranyba lehet forditani, hogy az alkalmas koriilmé-
nyek kozott idedlis format dlthessen.” (Verheyen, 1961. 25-25-26. 0.) Jollehet Verheyen
leirasa a reformpedagogia biologiai metaforajara alapozddik, de lehetévé kivanja tenni
azt is, hogy a természetes ndvekedési folyamat a tarsadalmilag kivanatos mederbe tere-
16djén. Ez az elem az, amelyik elvezet benniinket a kontinuitas - és kongruencia hipoté-
zis melletti tovabbi harmadik, illetve negyedik érvhez is.

Az atszarmaztatott mlveltségtartalom vonatkozasaban megallapithato, hogy a tanuldk
oktatas Utjan torténd szocializacidja soran els6dleges szerephez jutott a polgari érték-
rendszer atszarmaztatasara iranyuld torekvés. Verheyen szamara teljesen nyilvanvalo
volt, hogy a nevelés soran nem csupan az individuum igényei, hanem a tarsadalom ko-
vetelményei is megjelennek (Verheyen, 1961. 24. 0.). Ezért Verheyen, Dewey felfogasara
alapozva Ugy Vélte, hogy ,,az iskola tarsadalmi élete a maga tevékenységi rendszerével
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kicsiben, a nagy tarsadalom viszonyait tikrozi vissza” (Verheyen, 1961. 28. 0.). Ezért
fontos a tanuldk kotelességtudata és felelGsségérzete kialakulasara is odafigyelni. El kell
jutniuk annak felismeréséhez, hogy ,,a nyelvek, a rajzolés, a kézimunka és minden gya-
korlati tevékenység olyan kdzvetlen formaban is megtériil6 befektetés, amelynek hasz-
nossaga jol belathatd, és amelynek elmulasztdsa mindenkor kévetkezménnyel jar”. Ebb6l
adodik, hogy a szabad nevelés nem jelentheti a szabadossagra nevelést. A gyermek igy
arra kényszertil, hogy ,,fejet hajtson az el6tt a moralis kddex el6tt (...) amelynek betartasa
az altalanos jolét érdekében feltétlentl szilkséges; miként a kozos jaték a szabadsag és az
onallé kezdeményezés mellett megkdveteli a jatékszabalyok tiszteletben tartasat is, a ta-
nulénak az iskolakdzdsségben be kell tartania az iskola szabalyait, uralkodnia kell 6nma-
gan és erkolcsdsen kell viselkednie”. A nevelés mindenkor feltételezi ,,a gyermek aktiv
egylttm(ikodését sajat nevel6dési folyamataban™ (Verheyen, 1961. 45. 0.). Az osztalyban
szoktatas (tjan sajatithatok el az olyan értékek, mint: ,rend, tisztasag, tisztalkodasi szo-
kasok, udvariassag, onfegyelem, felelésségérzet és mas ehhez hasonlék” (Verheyen,
1961. 50. 0.). Minden nap reggeli tisztasagi szemlével kezd6dott, gyermekektdl elvartak
a fogépolast, és a napjaban tébbszori kézmosast is. A konyveiket, fiizeteiket gondosan el
kellett rakniuk, az egész osztalynak a rend és a tisztasdg atmoszférajat kellett sugaroznia
(Verheyep, 1961. 36. 0.). Az osztaly bels6 terének kialakitdsaval kapcsolatos modell is
erre alapozodott, mert ,,a hdz berendezése jellemzi a haz lakait (...) és a szép kdrnyezet
nem feltétlenll tudatosulé —hatassal van a benne él6k kedélyallapotara” (Verheyen,
1961. 29.0.). A mivészet kozosségformald szerepével kapcsolatban Verheyen (1961.
29. 0.) véleménye megegyezett az egyik habord el6tt mikodd egyesilet, az ,,Art r I'école
et au foyer” felfogasaval (v.6. Depaepe, 1987a). Ennek kapcsan csak a klasszikus miivé-
szetre gondolt és nem az olyan jelleg(i kisérleti torekvésekre, mint példaul az ,Art
nouveau” elképzelései (v.6. hozza 33. ahol Gezelle egy kolteményérdl esik sz0), jollehet
annak alkalmazésa hasznos lehet példaul az egyhangu gyari munkavégzés altal kivaltott
monotonia esetén. Azt mindenesetre felt(inének tartja, hogy a munka ,,az erkdlcsi zillés,
az egyre durvabb viselkedés, és egyre nagyobb szamu idegbeteg ember megjelenésének”
kivaltd okénak tekinthetd. Ennek ellensilyozasa érdekében ,,egészséges valtozatossagot”,
a szabadidd értelmes eltdltésének lehetdségét jelenti, amely az érzésvilag finomodasat,
nemesedését és az emberhez mélto élet megvaldsitasat célozza meg, mely ,hipotézis
szintjén megfogalmazédo szép perspektiva a feln6tt élet soran példaul Ugy valosithat6
meg, hogy a tanuld valamely falusi fivdszenekar vagy koérus tagjainak soraba lépve ka-
matoztathatja megszerzett ismereteit” (Verheyen, 1961. 37. 0.). Verheyen elképzelései-
ben - mas reformpedagogusok elképzeléseihez hasonl6an - az elveszettnek hitt népi ko-
zossegi élet idillje utani vagyodas figyelhet6 meg, melyben nem latott egyebet, mint bé-
ke, nyugalom és a harménia uralmanak megvaldsulasat. A nyugalomba vonulasa utani el-
szigetel6dés éveiben Verheyen err6l igy emlékezik: ,,Gondoljunk csak vissza a harom
tornyot bemutaté képre, ami minden az ember szivében élteté er6ként hat6, maradandd
dolgot megmutat: a templom tornya a hit szimb6luma, a varoshaza vagy a vartorony a
polgari erények és a szabadsag jelképe, a nagy épiletegyiittes folé magasodo iskola tor-
nya pedig, amely szinhazat, kdnyvtarat, el6addtermet foglalja magaba, ahova ifju és idds
egyarant eljarhat, a varosrész szellemi torekvéseit szimbolizalja.” (Verheyen, 1961.
77.0.)
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Jollehet a tanulok szocializaciojuk soran nagyjabdl azonos mintakkal, értékekkel és
normakkal szembestilnek, a tanarnak térekednie kell a mingségre utalé tanuléi kiilonbsé-
get a lehetd legteljesebb figyelembevételére is. Ezek nem csupan az egyes tanuldk sze-
mélyiségének Osszetevdit, ,,szellemi szinvonalat” hatarozték meg, hanem kijeldlik ,,azt a
helyet, amely feln6ttkorban leginkdbb megfelel majd szaméra, ahol a kdzj6é érdekében a
legnagyobb szolgalatot teheti majd oly modon, hogy kdzben a sajat egyéni boldogulasat
is elésegithesse” (Verheyen, 1961. 21. 0.). Méas szavakkal kifejezve: ez szocializacié egy
meritokratikus rendszer felépitésére és annak érdekei meg6rzésére szolgal. Ebbdl adodo-
an az egészséges versenyszellemnek fontos helye és szerepe volt a kisérleti iskola életé-
ben. A gy6zni akards motivuma nem csupén a sport teriiletén érvényesilhet, hanem pél-
daul abban is, hogy ,.ki tudja a legtobb olyan dsszetett szot felirni, amelyben a 'fazék’,
‘doboz', 'bolt' tagok fordulnak el6”. A tanarnak nagyon kellett figyelnie arra, hogy senkit
se hagyjon ki ebb6l a munkabdl, és olyan kdrilményeket teremtsen, hogy a versenyben
valo részvétel ne vezessen fennhéjazas, vagy éppenséggel a kisebbrend(iségi érzés meg-
jelenéséhez.

Végul megéllapithatd, hogy a meritokratikus tarsadalomfelfogas dsszhangban all az
egyetemi végzettségl tanarok egymas kozétti szakmai konkurencidjat erételjesen felerd-
sit6 tesztmodszer kibontakozasaval is. Ezzel dsszefliggésben abbdl indultak ki, hogy ,,a
kisérleti kutatdsok eredményei képesek annak pontos meghatarozasara, hogy mely élet-
korban képesek a tanulok tudomanyos fogalmak és meghatarozasok elsajatitasara”
(Verheyen, 1961. 106. 0.). Verheyen kisérleti iskolaja ebben a kdrnyezetben a tesztvizs-
galatok terepeként, olyan egyetemi laboratoriumot” jelentett (Verheyen, 1961. 9. 0.), ahol
a hallgatdkat az ,,az automatikusan megszerzett 1Q” titkaiba és a megfigyelési technikak
részleteibe vezették be (Verheyen, 1961. 108. 0.). A pedagogiai kutatés technikai részle-
teir6l nem szabad leértékel6én nyilatkozni. Ugyanis ebben az esetben nem arrél van sz,
miként azt sokan megalapozatlanul gondoljak, hogy Jelentéktelennek tind apro részkér-
déseken vivodnak csupan.” (Verheyen, 1961. 112. 0.) Bar nem hallgathaté el, hogy né-
mely elméleti szakember tovabbra is megmaradt ,,a mélyértelmi filozéfiai ihletettségi
magyarazatokkal teli vastag konyvek blvdletében, amelyek szétfolyd és nehezen érthetd
nyelven irédtak.” Nem feledkezhetiink el arrdl, hogy egyarant tiszteletet érdemel és egy-
forman nélkilézhetetlen mind a filozdfiai pedagogia mind pedig a kisérleti kutatas, va-
lamint arrdl sem, hogy a neveléstudomany olyan alkalmazott tudoméany, amelynek végs6
célja mégiscsak a pedagdgiai gyakorlatra iranyul. Tovabba, szerény megitélésem szerint,
nincs a nevelés folyamatdban semmi annal fontosabb - mégha ez néha nagyon jelenték-
telennek is tinik - mint a gyermek szamara segitséget nydjtani, szellemi fejlédése soran
tdmogatni 6t (Verheyen, 1961. 121-122.0.). Nem feltétlenul kell problémaként felfogni
azt a tényt, hogy a Gentben kifejlesztett fejlédesi tesztek nem az iskolai gyakorlat radi-
kalis atalakitasat tekintették alapvet6 céljuknak. A palyaorientacié ugyanis a hagyoma-
nyos meglev iskolai keretek kozott valdsult meg, és nem fogalmaztak meg az ezzel
szembeni alternativat. Ebben a kontextusban elegend6nek bizonyult az a kivanalom,
hogy a fejl6dési tesztek pfognosztikus értékkel rendelkezzenek (Verheyen, 1961. 49. 0.)
,»6s lehetdvé tegyék a hagyomanyos vizsgaknal objektivabb mdédon torténd értékelést.”
(Verheyen, 1961. 47. 0.), ezéltal kdnnyebbé valt azon tanuldk kivélasztasa, akik a kotele-
z8 alapoktatas utan felvételt nyerhettek a felsébb szint(i iskolaba.
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Nem csodalkozhatunk azon, hogy Verheyen megmaradt a meritokracia hivének és hitt az
empirikus vizsgalatok objektivitdsaban. A két vilaghabord kozotti id6szakban egy allami
egyetemen tevékenykedd pedagogia professzor szdmara, ez volt a legértelmesebb va-
lasztas, amellyel dsszhangban alltak a korabeli amerikai demokratizalasi térekvések is,
gondoljunk csak Dewey és Thorndike munkaira (v.6. De Landsheere, 1986). Ebben az
id6ben a katolikus pedagdgia sem volt mar kizarélag ideoldgiai meghatarozottsagu, ab-
ban kilonboz6 filozdfiai hatdsok is érvényesiltek, ami egyes ,,az elére megragott étel”
irant vonzodo, gyakorl6 szakembereknél némi elégedetlenséget valtott ki (De Grave,
1938. 12. 0.). Visszatekintve a (német hatés alatt all6) flamand-nacionalista pedagdgiara,
amelyhez Verheyen egyik munkatarsa a német megszallas ideje alatt er6teljesen vonzo-
dott (De Vleeschauwer, 1943), igy utolag meglehetésen veszélyes kalandnak latszik. A
nemzetiszocialista pedagdgia iranti szimpatia mellett, azonban a kulturélis kollaboracio
is megfigyelhet6 ebben az id6szakban. Ugy tudomanyelméleti (Depaepe, 1987b. 287. 0.)
mind tartalmi szempontbol (Depaepe és Simon) parhuzam figyelhet6 meg a flamand -
nacionalista és a katolikus pedagdgia kozott, olyan mozzanatokkal, mint a nevelés soran
a hatalomgyakorlas és a tekintély fontossaganak hangsulyozasa, a nék csaladban bet6ltott
szerepe és nem utolsosorban a totalitds eszmény megjelenése, ami az organikus, néphdl
kifejl6d6 egyesiletek és a néphez valo kot6dés tanaban rejlik. Mindez a harmincas évek
katolikus iskolaiban az Ugynevezett ,honismeret” tantargyban figyelhet6 meg (pl. Van
Den Brande, 1936; Michelsen és De Wachter, 193. o.; Heidendal, 1941). Ez utébbi moz-
zanattol egyéként nem volt mentes a reformpedagdgia sem, ami ennek esetében a kérnye-
zet tanulmanyozasa irdnti vonzddasban és a Gestalt-pszicholdgia felfogéasara épiilé
egészlegesség eszménybdl torténé kiinduldsban (v.6. pl. Van Kempen, 1939. 1-14. 0.)
nyilvanul meg, amelyre rendszeresen utalt Verheyen folyoirata a VVlaamsche Paedagogiek
(v.6. De Vrode, 1987. 1021. 0.) is. Azonban a két iranyzat kdzotti azonossagok mellett,
azok kozott Iényeges eltérések is megfigyelhetdk. A katolikus pedagdgia keretein belil a
népi és az allami mozzanat alarendel&dik az univerzilas-keresztény tanitdsnak (v.6. De
Hovre, 1922), mig a reformpedagdgia a ,,vezetés” elve folé a ,,ndvekedni engedés” elvét
helyezte (Litt, 1922). Meg kell azonban emliteni azt is, hogy az ,,organologikus” totalitas
eszményre alapozodo fasisztoid pedagdgia is (pl. Kroch, 1937) szamos biologiai metafo-
rat hasznalt. A természetet olyan rendezett és tervszer(i célok rendszerének tekintették,
amelyben minden létezd ,,egy magasabbrendii teljességbe integralddva taldlja meg a sajat
feladatat”. Ez az oka annak, hogy a reformpedagdgia biologiai pedagogiaként torténd
értelmezése nem tekinthet6 teljesen adekvatnak. Ugy tlnik, hogy a reformpedagdgia tar-
sadalmi hatésat tekintve, a kisérleti pedagdgidhoz hasonléan meritokratikus alapokon all.
Ezt tehat némiképp problematikussa teszi a két vilaghaborl kozoétti id6szakban megfi-
gyelhetd, a természettudomanyos pedagdgiatél a bioldgiai pedagdgia iranyaba tett
paradigmatikus fordulatot is.
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A FELSOOKTATAS MODERNIZALASANAK
NEHANY TENDENCIAJA

Lénard Sandor és Rapos Nora
E6tvos Lorand Tudomanyegyetem, Neveléstudomanyi Intézet

Az évtized eleje 6ta hazankban is egyre markansabban éreztetik hatasukat az egész vila-
got érint6 globalizacids problémak, (népességszaporulat, élelmezési- és nyersanyagforra-
sok kimertilése, az 6koldgiai egyensuly bomlasa, az egyre nagyobb intenzitasi technikai
fejlédés, az Uj életlehet6ségek kutatdsa), melyek megoldasaban az oktatasnak, igy a fel-
s6oktatasnak is jelentds szerepet kell vallalnia (Széchy, 1993). A kdzoktatas és a felséok-
tatés vilagat korllvevo széles kor( politikai, gazdasagi, tarsadalmi valtozasok mélyrehatd
atalakulast hoznak tehat az oktatasban is. A befolyasold tényezdék kozétt emlithet6k még
az allami koltségvetések egyre apaddbb forrasai, az ipari szektor robbandasszer( atalaku-
lasa, és ezzel parhuzamosan az egyre névekvd érdekcsoportok konfliktusanak szélesedé-
se. Mindez egyiitt jart az oktatas hatékonysaganak és elszamoltathatdsaganak igényével,
amely még inkabb a figyelem kdzéppontjaba allitotta az oktatas finanszirozasanak keér-
déskorét. Ugyancsak az talakulast 6sztdnzi az eurdpai egyesilési torekvés, a nemzetkozi
piac igényeihez alkalmazkodd, megfelel6 szakértelemmel és attitlidokkel rendelkezd
szakemberek képzésének igénye, mely kérdés kozvetleniil kapcsolodik a munkanélkili-
ség - kiilonos tekintettel az ifjusagi munkanélkiiliség —altalanossa valasahoz is. Szintén
er6teljes a tudomanyos - technikai fejlédés hatasa, amely egyszerre 6tvozte a kutatasok
er@sddését, a fels6oktatas iranti igény ndvekedését és a posztgradudlis képzés kiterjedé-
sét is. Tovabba altalanossa valt az Ujabb és Ujabb szakképesités-, diploma megszerzése,
mely a lifelong learning mara altalanosan elfogadott gondolatahoz kapcsolodott.

E terlileteken megmutatkozo valtozasok egyértelm(ien indokoljak, hogy Eurépa-szer-
te egyre tobben foglalkoznak a felsGoktatas problémaival a regiondlis és az egységesedd
kontinens szintjén is.

Az egyes orszagokban megjelend helyi problémak mellett - melyek megoldasara egy-
re inkdbb mikro szint(i megoldasokat keresnek - jol elkilonithet6k olyan altalanos ten-
dencidk, amelyek globalisan jellemzik Europat. E tanulmany keretein belll nem all
maédunkban minden dimenzié bemutatasa, még felsorolasa sem, hiszen ez elkeriilhetetle-
nil leegyszer(sitéshez vezetne. Munkank soran azonban igyekeztiink a kiemelt teriiletek
elemzése kapcsan a fontosabb, de az elemzés targyat nem képezd trendek utalasszeri
megjelenitésére. llyen, tovabbi kutatés targyat jelent6 modernizacios elemek még az in-
tézményi értékelés kidolgozasa, az oktatds - gazdasag kozti kapcsolat Gjraértelmezése, a
nyitott- és tavoktatas er6sddése, az intézményi menedzsment szerepének felértékel6dése
és mindenekel6tt az oktatas, mint aru értelmezése.
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A jelen tanulmanyban elemzésre keriil6 szempontok a kévetkezdk:
- a fels6oktatas tomegesedése,

- a fels6oktatasra forditott brutté nemzeti jovedelem,

- a finanszirozés forrasainak valtozasa,

- a fels6oktatas struktirajanak atalakulasa.

A fels6oktatas tdmegesedése
Az egyik legjelent6sebb valtozas a felsGoktatas teriiletén a hallgatok létszamanak ro-
hamos emelkedése. Ez a mennyiségi ndvekedés altalanosnak tekinthet6. Eurdpai viszony-

latban tizszeresére nétt a felsGoktatast igénybevevok kore (1. tablazat).

1. tablazat. A hallgatdi létszam novekedése Eurdpaban 1955 és 1994 kozott

1955 1985 1994 1955/94

Orszagok B B B B

o} E o} E o} o}
Németorszag 173353 13363% 1550211 1539463 1867491 10,6
Ausztria 19 124 160 904 173 215 210639 227 444 119
Belgium 37 761 103 598 247 499 123638 285098 7,6
Dénia 17 864 91 450 116319 133 128 169 619 95
Spanyolorszag 62 236 882 793 035126 1263507 1469468 23,6
Finnorszag 16 628 92230 127 976 124 370 197 367 119
Franciaorszag 193 886 978519 1278581 1395103 2083232 10,7
Gorogorszag 21 055 110917 181 901 - 314 002 140
irorszag 11 040 39120 70 301 56 190 17641 10,7
Olaszorszag 139019 1176726 1185304 1668906 1681 944 121
Norvégia 5513 41 658 94 658 77 951 176 722 321
Hollandia 72 512 168858 404 866 187 958 512 403 71
Portugélia 18914 70 244 103 585 2713 118 276 263 14,6
N.-Britannia 132917 352419 1032491 - 1614 652 121
Svédorszég 2647 - 183 697 - 234 466 104
Svéjc 16 021 74 806 110 m 91 037 148 664 93

E : Egyetemi és egyetemi szint(i képzések O : Osszes (fichier, 1998)

Orszagonkeént lényeges kiilonbségek figyelhet6k meg, példaul Norvégiaban az 50-es
években igen alacsony volt a hallgatoi Iétszam, amely 1994-re tobb, mint 30-szorosara
emelkedett. Hasonldan intenziv ndvekedés tapasztalhatd Spanyolorszagban, mig ezekhez

34



A fels6oktatds modernizalasanak néhany tendenciaja

képest joval alacsonyabb Svajcban, Belgiumban, Hollandidban. Ez még a szerényebb
itemben ndvekvd orszagok esetében is azt jelenti, hogy az egyetemek szembe keriiltek a
tomegképzés problematikajaval. A korabban az elitképzésre szakosodott egyetemeknek a
tarsadalmi igények nyomasara fel kellett vallalniuk a tdmegoktatast. Ez egy (j képzési
rendszer kialakitasat, Uj anyagi forrasok felkutatasat, korszer(ibb tartalmak megfogalma-
zasat indukalta. Az Unids orszagok egy része mar ezt a szintet is tulhaladta, és elindult a
fels6oktatas altalanossa valasa atjan, hiszen a szakirodalomban hasznalt meghatarozas
szerint a 35-40%-0s részvételi arany meghatarozott korcsoporton belil méar az altalanos
képzés szintjét jelenti. A magyar oktataspolitika is szorgalmazza a fels6oktatasban tanuld
fiatalok szdmaranyanak novekedését, igy 2010-re a jelenlegi 28-30%-rdl 50%-ra szeret-
nék emelni az aranyt. Természetesen az arnyaltabb elemzéshez szilkséges lenne egymasra
vetiteni a kiilonbdzé orszagok képzési struktarajat, hiszen jelentds eltérések tapasztalha-
tok még europai viszonylatban is a fels6fok( képzés fogalmanak megitélésében, mas
szint(, eltéré végbizonyitvanyt add képzéseket tekintenek az egyes allamok felséfokuinak,
igy a kozzétett aranyszdmok sokszor tehat nem azonos tendenciakra utalnak, illetve el-
fedhetik a valos kiilonbségeket.

Ez a megndvekedett hallgatoi létszamndvekedés egyenlétleniil oszlik meg a fels6ok-
tatason belll. A bemutatott tablazaton jol nyomon kovethetd, hogy a tradicionalis egye-
temeken kiviili képzési formak latogatottsdga dinamikusabban fejlédik. Ennek a tenden-
cianak a hétterében az a tarsadalmi elvaras hizédhat meg, hogy a hosszantarto, szerte-
agazo egyetemi képzés helyett egy rugalmasabb, a piaci igényeket jobban figyelembe ve-
v0, rovidebb, de specializaltabb képzés alakuljon ki.

A nem egyetemi oktatds er6sodését segitik el a koruldttik megjelend gazdasagi
szervezetek is. Ezzel Gjabb szinten kérd6jélez6dik meg a fels6oktatds autonomigja, hi-
szen a piaci szerepl6k egyre er6teljesebben befolyasoljak mind a strukturalis, mind a
tartalmi elemeket. A gazdasagi szervezetekhez vald kdt6désben sokszor maguk az intéz-
mények is érdekeltek, hiszen a kialakult (j tAmogatasi rendszer nem egyszer célként fo-
galmazza ezt meg (kordbban a COMMETT, ma a LEONARDO program).

A felsGoktatas tdmegessé valasanak tovabbi kdvetkezménye, hogy olyan tarsadalmi
rétegekbdl szarmazé diakok is nagy szamban felhasznaldiva valtak ennek a ,,szolgalta-
tasnak”, akik kordbban alulreprezentéltak voltak (alacsonyabb jovedelmd csaladok, hat-
ranyos helyzetiiek, etnikai csoportok tagjai). Egy 1994-ben folytatott empirikus kutatas
igazolta, hogy nyitottabba valt a magyar felsGoktatds az alacsonyabb statusz( csaladok
gyermekei szamara is. Azonban azt is egyértelm(ien bemutatjak, hogy az esélynévekedés
mértéke nem éri el a létszamnovekedés mértékét (Székely, 1997) Ehhez hasonld ndveke-
dést mutat a n6k szamaranyanak valtozasa ezekben az intézményekben.

Magyarorszagon a hallgatok létszamanak alakuldsa bar nem éri el az eurdpai atlagot,
mégis a Il. vilaghaborat kdvetben hatszorosara ndvekedett hazankban a felsGoktatasban
résztvevék szama (2. tablazat), amely a nemzetkdzi problémakhoz hasonld kérdések
megvalaszolasa elé allitotta a hazai felsGoktatas.

A mérsékeltebb emelkedés okai kozétt szerepelhet az is, hogy nalunk sokkal inkabb a
fels6oktatasba lépéskor kerll sor a szelekciora, mintsem az oktatasi folyamat soran. To-
vabbi kiilénbség, hogy mig a kordbban vizsgalt orszagok esetében a tdmegesedést egy
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gazdasagi expanzio kisérte, addig Magyarorszagon ez a folyamat egy atalakuld tarsadal-
mi kdrnyezetben, bizonytalan gazdasagi feltételek kozott zajlik.

2. tablazat. A magyarfels6oktatdsfébb adatainak valtozasa (KSH, 1999)

Taner URS ek (LR hangas ok siamaokats.
1937/38 16 37 n 747 n 747 1724 2 368 6,81
1946/47 16 37 24 036 25 252 na 2082
1950/51 19 43 26 509 32 501 na 4 345 -
1970/71 74 102 538211 80 536 9791 18220 8,23
1975/76 56 104 64 319 107 555 12 135 24 275 8,86
1980/81 57 9% 64 057 101 166 13 890 26 863 7,28
1985/86 58 100 64 190 99 347 14 850 25 136 6,69
1986/87 54 7 64 855 98 505 Lm 24 174 6,52
1987/88 A 94 66 697 99 125 15302 23 956 6,48
1988/89 8 98 71 689 103 041 16 242 23 705 6,34
1989/90 57 98 72 381 100 868 16319 24778 6,18
1990/91 77 117 76 601 102 387 17 302 24 103 592
1991/92 77 118 83 191 107 079 17 477 23 648 6,13
1992/93 a 132 92 328 117 460 17743 22 384 6,62
1993/94 a 137 103713 133956 18 687 23 615 7,17
1994/95 a 137 116370 154660 19 103 24 456 8,10
1995/96 0 na 129500 179 500 18098 26 188 9,92
1996/97 90 na 152889 233 657 19716 36 790 11,85
1997/98 na 163 100 258 315 21 323 38 609 1211

A felsorolt tendencidk mellett Magyarorszagon kiemelkedd szempontként fogalma-
z6dik meg a hallgatoi létszdmok valtozasahoz kapcsolédva az egy tanarra jutd diakok
aranyanak alakulasa is. Lathattuk (2. tablazat), hogy a ndvekedés hazankban is folyama-
tos, 1989-hez képest is 25-30%-0s. Ezt az emelkedd tendenciat kisérte az elmult években
—dontéen 1995-t6l - az oktatok szamanak kényszer(i csokkentése is, melynek kovetkez-
tében a rendszervaltas koriil még 6,2:1 arany par év alatt 12:1-re nétt, mely valoszin(sit-
het6leg tovabb fog emelkedni az elkdvetkez6 években. Hozza kell azonban tenni, hogy
ez az adat nem éri el az 1996-0s OECD orszagatlagot sem (OECD Indicators, 1998).

Ezen ardnyszamok megitélése - mint a statisztikai mutatdk kizardlagos elemzése al-
talaban - sok problémat vet fel. A magyar viszonylatokra értelmezve ez az egyértelmden
takarékossagi intézkedés nem veszi figyelembe az 0j eurOpai és a hazai felsGoktatasi
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rendszer és azok finanszirozasa kozti kilonbségeket. Mig Eur6paban a képzés soran ta-
pasztalhatd folyamatszelekcio tobb allamban is meghataroz6, addig Magyarorszagon ez
nem szamottevd. Ebben az dsszefiiggésben ez azt is jelenti, hogy nincs felesleges rafor-
ditds a mashol nagy szamban kimaradé hallgatokra. Tovabba egyenlétlen a hallgatok in-
tézmények kozti eloszlasa, hiszen a most alakuld egyhazi és a magan felsGoktatas
hallgatdi létszama elenyész@ az allami intézményekhez képest (3. tablazat).

3. tablazat. Afels6foku intézmények Iétszamadatai (KSH, 1999. 232. 0.)

Intézmények Oktatok Nappali hall- Hallgaté /

szama szdma gatok szama Oktaté

Allami 59 17533 108 374 6,18
Egyhazi 28 912 5237 574

1994  Alapitvanyi 4 658 2789 4,23
Osszes 91 19 103 116 400 6,1

Allami 58 16 065 117951 7,34
Egyhazi 28 1258 6 302 5,00

1995  Alapitvanyi 4 775 5247 6,77
Osszes 90 18 098 129 500 7.2

Allami 56 16 807 127 664 7,59
Egyhazi 28 1238 7514 6,07

1996  Alapitvanyi 5 1381 6722 4,86
Osszes 89 19426 141 900 7,03

Allami 56 16 854 137 493 8,10
Egyhazi 28 1416 8570 6,05

1997  Alapitvanyi 6 1441 6 826 4,72
Osszes 90 19 716 152 889 7,75

Allami 55 18021 146 302 8,12
Egyhazi 28 1710 9414 551

1998  Alapitvanyi 6 1592 7334 4.64
Osszesen 90 19 716 152 889 7.75

A tablazat mutatja azt is, hogy az aranylag kis létszamd, nem allami fels6oktatasi in-
tézményekben kedvez6bb az egy oktatora es6 hallgatok aranya (6,97 illetve 4,77). Ez az
iskolékra altalanosan jellemz6 mutatod azonban elfedi az egyes tanszékeken oktatok valos
leterheltségét. Azokon a tanszékeken, ahol a mindenkire kotelezd, altalanos vagy alapozo
tantargyakat tanitanak (pszicholdgia, filozofia, matematika, fizika, pedagogia stb.), ott ez
az arany sokkal rosszabb. Ennek a problémanak a valds feltarasa egy Ujabb kutatas targya
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lehetne. Ugyanakkor érdemes megfontolni azt is, hogy az eurdpai atlaghoz képest még
mindig alacsony tanar - diak arany milyen elény6ket hordozhat magaban. Talan az egyik
legfontosabb eleme lehetne a hallgatdk tudomanyos kutatasokba térténé tudatosabb be-
kapcsolasa. Ez egy Uj struktira kidolgozasat jelentené, melyben a hallgatok képzésének
része lehetne az egyes tanszékeken folyd kutatasokban vald aktiv részvétel. Ennek soran
a diakok nem csupan elméleti ismeretekben szereznének jartassagot, hanem kutatési ta-
pasztalathoz juthatnanak, amely alapja lehetne a ma nem jé1 szervezett tudomanyos utan-
potlas nevelésnek is.

A felsGoktatasra forditott nemzeti jovedelem

A felsGoktatasban bekdvetkezett nagy demografiai expanziot a legtdbb eurdpai or-
szagban a finanszirozas Gjragondolésa és egyben ndvekedése is kiséri (4. tablazat).

4. tdblazat. Az allami koltségvetésnek afelsdoktatasraforditott hanyada (%),
(UNESCO, Statistical Yearbook, 1995)

Orszagok 1950 1960 1970 1975 1986 1993
Németorszag 94 132 184 175 208 23,7
Ausztria 129 110 134 14,7 16,6 18,6
Belgium 838 6,0 133 153 173 17,3
Dénia 79 91 208 20,8 20,7 25,0
Spanyolorszag 175 88 182 154 - 153
Finnorszag 4,6 4,6 98 128 185 28,7
Franciaorszag 7.8 12,0 16,6 141 129 16,7
irorszag - - 139 17,7 17,7 215
Olaszorszag - 838 88 133 102 137
Norvégia 72 7.8 122 133 145 25,9
Flollandia 84 148 21 28,3 26,6 321
Portugélia 122 96 - 109 127 14,2
Nagy-Britannia - - 24,8 214 214 22,3
Svédorszéag 44 8,0 145 123 129 15,8
Svéjc - - 175 17,0 181 20,3

Az 1950-70 évek kozt a raforditasok emelkedése, akarcsak a hallgat6i 1étszdm a gaz-
dasagi fejlédéssel parhuzamosan nétt. Az 1970-es években bekdvetkezett gazdasagi val-
sagot kovetden az oktatas terén is feler6sdott az elszamoltathatosag igénye, mely dssze-
kapcsolodott a minéség fenntartasanak problematikajaval (value for money). A kdvetke-
z0 kozel 15 évben nem a befektetett dsszeg nagysagat emelték, hanem a rendelkezésre
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allé forrasok hatékonyabb felhasznalasa volt jellemz6. A tablazatban is a stabilizalodas
figyelhetd meg, mikdzben a didkok szama folyamatosan nétt. Ebben a periddusban a
kdzkoltségek szazalékos visszafogasa, a restriktiv gazdasagpolitika jellemezte az orsza-
gokat. Az Ujabb valtozas a 80-as évek kdzepétdl figyelhet§ meg, amikor ismét a fellen-
diilés jelei mutatkoznak, kilondsen az északi régiokban (Finnorszag, Dania, Norvégia,
Hollandia). Mindezek ellenére vannak olyan orszagok, ahol a ndvekvd raforditasok mel-
lett —valoszinileg a hallgatoi 1étszam emelkedése miatt - csokken az egy fére jutd osz-
szeg (5. tablazat).

5. tablazat. Az allami raforditds egy hallgatéra es6 hanyadanak relativ véaltozasa
(1IREDU Database, 1997)

Orszagok 1975 1985 1992
Németorszag 0,43 0,34 0,29
Ausztria 0,52 0,38 0,34
Belgium 0,54 0,39 0,29
Dénia 0,65 0,49 0,44
Spanyolorszag 0,20 - 0,23
Finnorszag 0,29 0,39 0,55
Franciaorszag 0,31 0,30 0,22
irorszag 0,61 0,52 0,41
Olaszorszag 0,28 0,23 0,35
Norvégia 0,46 0,34 0,33
Hollandia 0,89 0,55 0,54
Portugalia 0,48 0,50 0,42
Nagy-Britannia 0,94 0,51 0,43
Svédorszag 0,39 0,42 0,50
Svéjc 0,70 0,47 0,44

Egy masik szemszdghdl vilagitja meg ugyanezt a problémat az is, hogy a GDP hany
szazalékat forditja egy orszag a felsGoktatasara (6. tablazat).

Lathatd, hogy a kontinensen belil a raforditasok aranyaban is jelentGsek az eltérések
(0,9-2,3%). Az elemzések kapcsan azonban érdemes azt is figyelni, hogy az egyes or-
szagok kiilonbdz6 nagysadgld GDP-b6l forditjak az adott szazalékokat orszaguk fels6ok-
tatdsara. Az észak-amerikai allamok, igy mindkét tekintetben kiemelked6k.

A korabban Eurdpa északi és déli teriiletei kozt tapasztalhato eltérés még mindig ér-
zékelhetd, de mar nem olyan nyilvanval6. Egy egységes EurGpa esetében ez a még sza-
mottevd kilénbség vélhet6en tobb probléma forrasa lesz. Annak ellenére, hogy a GDP
Osszege orszagonként eltér6 nagysagu, a raforditas aranya egyértelmlen mutatja, hogy

39



Lénard Sandor és Rapos Néra

egy orszag stratégiai szerepet szan-e a fels6oktatasnak. Erre jO példa Finnorszag helyze-
te, amely nemcsak kiemelked6en sokat kélt a legmagasabb képzési szintre, hanem egy (j
iranyitasi modellt is kialakit, a piacorientalt, teljesitménycentrikus tarsadalmi helyzetben.
Alapvet6 szempontként érvényesitik a teljesitménymérést, az eredményessegi mutatok
vizsgalatat és a felelgsségvallalast. Egy alkufolyamat soran az egyetemekkel kiilén-kiilon
fogalmaztak meg a 2000-ig elérend6 célokat, melynek intézményi és hallgatéi teljesité-
sét6l fligg a finanszirozas tovabbi mértéke (Holtta, 1998). Mas eurdpai orszagokban is
megfigyelhetd hasonlé teljesitményfliggd pénziigyi szabalyozas. Olaszorszagban az egye-
temeken folyo oktatas és kutatas szinvonalanak felemelésére egy kiilon szervezetet, az
Orszagos Ertékelési Testilletet is felallitottak. A rendszer hibajaként mutatkozik azonban
az egyes diszciplindk eltér§ megitélése és az, hogy nem tudjak objektiven mérni az okta-
tok munkajanak eredményességét (Boffo és Mascati, 1998). Ezek a tapasztalatok tanulsa-
gosak lehetnek Magyarorszagon az oktatds terén bontakozé Uj minGségbiztositasi rend-
szerhez is.

6. tablazat. A GDP-nek afels6oktatasraforditott hAnyada %-ban (Eicher, 1998. 33. 0.)

Orszag a GDP %-a
Kanada 3,00
Egyesiilt Allamok 2,60
Németorszag 1,01
Ausztria 1,21
Dénia 2,10
Spanyolorszag 1,10
Finnorszég 2,31
Franciaorszag 1,20
irorszag 1,60
Olaszorszag 0,92
Hollandia 1,84
Portugdlia 1,00
Nagy-Britannia 1,10
Svédorszag 2,30
Magyarorszag 1,30
Izland 1,25
Torokorszag 0,90

A finanszirozas hazai mutatoit elemezve lathatd, hogy a fels6oktatasra forditott GDP
az eurodpai atlaghoz kozelit. Ugyanakkor nem szabad figyelmen kivil hagyni azt, hogy ez
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abszolut ésszegben kevesebbet jelent, s a fejlett orszagok utoléréséhez a ratat még tovabb
kellene emelni. Bonyolitja az dsszehasonlitast az is, hogy a felsGoktatas finanszirozasa-
nak hazai struktaraja olyan tételeket is magaban foglal, melyet a fejlett orszagoké nem:

- a kollégiumi rendszer fenntartésa,

- szocialis tAmogatasok,

- 0Osztondij, tandij,

- beruhdzéasok (Magyar Fels6oktatas, 1998/10.).

Hazéankban a "90-es évek masodik felében az eurdpai trendnél er6teljesebb takarékos-
sagi intézkedéseket foganatositottak. Ennek eredményeként az oktatdk elbocsatasara és a
tandij atmeneti bevezetésére kerlilt sor. Az évtized végére a kordbbi bazisszemlélet( fi-
nanszirozas gyakorlatilag 6sszeomlott és az oktataspolitikai kormanyzat a nyugati orsza-
gokhoz hasonloan a normativ finanszirozasi rendszer bevezetésére torekszik. Problémat
okoz azonban, hogy még nem valt szét teljesen a képzés és az intézmények fenntartasa-
nak koltsége, igy nehezen képzelhet6 el valos megtakaritas. Mostanaban az eddig bizto-
sitott képzési min6ség fenntartasa is kétségessé valik, mivel az egy hallgatéra jutd allami
tamogatas realértékben dramaian csokken.

A finanszirozas forrasainak valtozasa

Vilagszerte megfigyelhet6, hogy az egyre ndvekvé financialis igényeket az allam on-
magaban mar nem tudja felvallalni, ezért meghataroz6 szerep jut a maganszektornak a
fels6oktatas teriiletén is. A téma jelent6ségét mutatja az is, hogy a nemzetkodzi szerveze-
tek kozil az EUROPAI UNIO is foglalkozott a maganoktatas kérdésével. Az
EURYDICE keretében kozreadott kiadvany 1992-ig vizsgalja a tagallamokban a privat
szektor helyzetét az oktatashan.

Az altaluk meghatéarozott elemzési szempontsor irdnyadd lehet a tovabbi vizsgalatok
terén:

- torvényi keretek altalaban,

- iskolak tipusali,

- iskolaalapitasi kondiciok,

- finanszirozas a csokkend tamogatasok és a tandijak fényében,

- tantervek, tanari programok kérdése,

- bizonyitvanyok, minGsitések elismerése,

- tanarok jogi megitélése, besorolésa,

- korkép, allapotkép,

- statisztikai adatok,

- targymutatd a reprezentativ szervezetekrél (European Communities, 1992).

Az el6bb meghatarozott szempontsor mellett a legfontosabb kérdés a magan-
fels6oktatas funkcidja az egyes orszagok oktatasi rendszerében.

A téméhoz kapcsolddva a ,,The Journal of Higher Education” 1996-0s szdmaban
Zumeta (Zumeta, 1996) azt mutatja be, hogy a hivatalos vagy allami oktataspolitikai
iranyvonal milyen viszonyban van, mennyire befolyasolja a magan felsGoktatast egy
olyan periodusban, amikor a felsGoktatdssal szemben tdmasztott kdvetelmények egyre
nének - mennyiségi és mindségi mutatok emelése, aktiv fejlesztése, a globalis kommuni-
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kacid igényeinek szolgalasa -, de az anyagi eréforrasok egyre cstkkennek. A tanulmany
szerint harom alternativ megoldas koziil valaszthat a hivatalos oktataspolitika:

1) nem vesz tudomast az allam a maganszférardl a felsGoktatashan,

2) az allam kdzponti tervezést végez, de szerephez juttatja a maganszektort, és ezért

allamilag tamogatja a magan intézmények diakjait,

3) az allam szdmol a maganszektorral és fel is hasznalja céljai elérése érdekében. Bar

a szabdlyozés és finanszirozas terén van szerepe, hagyja, hogy az irdnyitasban, a
hallgatok timogatasaban a gazdasagi tényez6k jatsszak a fészerepet.

A tdbbtényez0s vizsgalat alapjan Ugy talaltadk a kutatok, hogy érdemes a versenyhely-
zetet fokozni a maganszektor oktatasi pozicidhoz juttatasaval, kapacitasuk kihasznalasa-
val a felsGoktatasban, mert az ilyen politikat folytatd allamok fels6oktatasi intézményei-
ben magasabb a hallgatoi létszam. Az egyik érv tehat a maganforrasok bevonasara és
azaltal a maganegyetemek, f6iskolak létjogosultsaga mellett a hallgatoi l1étszam mutatoi-
nak emelkedése.

Az eddiginél is arnyaltabb megkozelitést igényel a finanszirozas funkcidjanak prob-
I[éméaja. Az alapkérdés az, hogy a fels6oktatast kozfeladatnak, alapvet6 tarsadalmi szol-
galtatasnak tekintjiik-e, vagy esetleg gy értelmezziik, hogy a fels6oktatas olyan szolgal-
tatas, mely az azt igényl6t, vagy az abban résztvevd egyént a kés6bbiekben tarsadalmi és
anyagi el6nyhoz juttatja, igy jogosan varhaté el t6le a finanszirozas egy részének vagy
akar a teljes 6sszeg atvallalasa. Ebben a kérdésben a magéanegyetemek és féiskolak tobb-
nyire egyontet( allaspontot képviselnek, eltekintve a karitativ célzattal 1étrejott intézme-
nyekt6l. Ugyancsak ehhez a kérdéshez tartozik, hogy a tamogatast mely forrasbél meriti
az intézmény (7. tablazat).

A 7. tablazat adatai egyben azt az egyiittallast is jol szemléltetik, hogy amely orszag-
ban magas a maganraforditdsok aranya, ott déntéen magas a GDP-bdl a fels6oktatasra
forditott értékhanyad is.

Torténelmi hagyomanyait és a mai gyakorlatot tekintve a maganszektor jelenléte a
fels6oktatasban a leger6teljesebb. A nagyobb gazdasagi mecénasok, szponzorok mellett a
maganszemélyek tdmogatasa is jelentfs. A tablazatbdl lathatd, hogy a maganszektor sze-
repe az Egyesiilt Allamokban a legnagyobb, itt az allami és a magan finanszirozas aranya
azonos. Eurdpéaban nagyon valtozatos a kép, mert amig Ausztridban és Németorszagban
a maganfinanszirozas alig éri el a 10%-ot, addig Eszak-Eurdpa allamaiban ez 30-40 %
kozott ingadozik. A befizetések hatterében az adocsokkentés mellett érzelmi elemek is
meghutzddnak, melynek specialis motivumai jelent6sen eltérnek az eurdpai gyakorlattol:

- tobb a maganegyetem, és a torvények is lehetévé teszik szamukra a tulajdonszer-

zést,

- nagyobb a versengés az egyetemek kozott,

- a didkokat tigyfélnek tekintik,

- asportjelentds szervez6 er a diakok és a szponzorok korében,

- szorosabb az egylttm(ikodés a fels6oktatasi intézmények, az ipar és az Uzleti szféra

kdzott (Méra és Gines Norgent, 1998).

Az eurOpai oktatasban is bevett gyakorlatnak szamit a privat forrasok felhasznalésa,

hiszen sem az allami, sem a magan felsGoktatasi intézményi Iét nem jelent kizarélagossa-
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got a finanszirozas terén. A maganoktatas is kaphat allami tamogatast direkt vagy indi-
rekt - adokedvezmény, 6sztondij-tAmogatas, utazasi kedvezmények —formaban.

7. tblazat. Afels6oktatasfinanszirozasanak megoszlasa (Eicher, 1998/1. 33.)

) Afels6oktatas koltséghanyada (%) Osszkoltség a GDP
Orszag allamiforrasbol maganforrasbdl hanyadéaban (%)
Kanada 83 27 3,00
Egyesiilt Allamok 50 50 2,60
Németorszag 90 10 101
Ausztria a 9 121
Dénia 62 38 2,10
Spanyolorszag 73 27 1,10
Finnorszag 78 22 231
Franciaorszag 75 25 1,20
irorszag 69 3 1,60
Olaszorszag 89 n 0,92
Hollandia 76 34 184
Portugalia 80 20 1,00
Nagy-Britannia 82 18 1,10
Svédorszag 65 35 2,30
Magyarorszag 69 3l 1,30
Izland 56 4 1,25
Torokorszag 89 un 0,90

A maganegyetemek és féiskolak gyorsabban reagalnak a piaci igények valtozasaira,
vagy kozvetlen ezen igények Kkielégitésére alakulnak, szakosodnak. Ahogy Julien
Schweitzer nyilatkozataban olvashatjuk két tipusi maganoktatasi intézményt kiilonithe-
tink el (Setényi, 1992):

- a profitorientalt intézményeket, melyek vonzo jovedelemforrast ny(jtd vagy szak-

ember hiannyal kiizd6é agazatok utanpdtlasat vallaljak fel magas tandijak fejében,

- a non-profitorientaltakat, ahol az intézmények altalaban vallasi, egyhazi iskolak

vagy alapitvanyi timogatasbdl miikddnek.

Mindez természetesen nem jelenti az allam a helyi kormanyzatok szabalyozdi, ira-
nyitoi, finanszirozo tevékenységének kivonulasat a felsGoktatashol. Inkabb szemlélet-
valtozasrdl beszélhetiink, ahol az oktatasi kormanyzat elsédleges feladata, hogy a kiilén-
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b6z0 életkoru csoportok, egyének szdmara a magas szinvonal( oktatas és képzéshez jutas
feltételeit biztositsa.

Figyelembe kell azonban venni a kikertilhetetlen financialis problémak mellett azt is,
hogy az alternativ megoldasok kockazatot is rejtenek magukban, s a kockazatok mérlege-
Iésénél latni kell, hogy a felsGoktatas kérdése meghatarozza egy orszag versenyképessé-
gét, kulturalis fejl6désének forrasat, iranyat.

A szabalyozas, a finanszirozas mellett érdemes megvizsgalni a tartalmi elemeket is.
Mely tertletre irnyul leginkdbb a magéanszféra a felsGoktatasban? Vagyis mely &dgazatok
tdmogatasaban vallal szerepet a maganszektor?

Ahogy az imént emlitettiik, profit- és non-profitorientalt intézményeket érdemes meg-
kilénboztetni. Az egyes helyi valtozatoktél eltekintve - példaul Spanyolorszagban, ahol
a katolikus egyhaz szerepe a meghatéroz6 - altalaban az Uzleti, gazdasagi élethez kap-
csolodo intézmények szdma kezd meger6sodni a felsGoktatasban, szemben a kdzoktatas-
sal, ahol inkabb az alternativ irdnyzatokhoz kot6d6 iskolamodellek terjedése jellemz6.

Akarcsak Eurdpaban, Ugy az utobbi években hazankban is az allami fels6oktatasi in-
tézmények is igyekeznek egyre intenzivebben kihasznalni a privat forrasok tAmogatasait,
vagy olyan szolgaltatasokat nyujtani —szakért6i hal6zat megszervezése, tanacsadas, pro-
fitorientalt, a piaci igényekre kozvetlenil reagald tanfolyamok inditasa - , amelyek ki-
egeszithetik az allami normativat.

A magyar fels6oktatas atalakulasahoz sziikséges feltételek megteremtéséhez tébb do-
kumentum is kapcsolddott: ,,A magyar felsGoktatas fejlesztése 2000-ig” (1992), a Fels6-
oktatasi Torvény (1993) és annak modositasa (1996).

Az éallami felséoktatés atalakitasat tébb tényez6 indokolta:

—az intézményi széttagoltsag,

—az alacsony hallgatoi 1étszam,

—az alacsony tanar - hallgatd arany,

—az oktatas infrastrukturalis elmaradottsaga.

Az ebbdl fakadd véltozasok a kovetkez6 tendencidkhoz vezetnek:

—a beiskolazés noveléséhez,

—az interdiszciplinaris programok inditaséhoz,

—{j er6forrasok bevonasahoz.

Mindezek a jelenségek Magyarorszagon is magukkal hozték - természetesen mas té-
nyezd6kkel egydtt, példaul a tartalmi fenntartdi sokszin(iség, altemativitas igénye - a ma-
ganegyetemek megjelenését.

Ha megfigyeljik a Maganiskolak almanachjat 1992-ben még 6sszesen harom allami-
lag elismert magan felsGoktatasi intézményt talalunk (Magéaniskoldk almanachja, 1992),
1993-ra a 25 allami egyetem mellett 5 0j egyetem is megjelent, s a 34 allami f6iskola
mellé 23 egyhazi és 5 magéan-, illetve alapitvanyi f6iskola zarkozott fel (Jelentés, 1996).

Az 1996-97-es adatokat vizsgalva megfigyelhetjik, hogy az egyhazi intézményeket
nem szamolva 6 - 7 iskolara n6tt a magan oktatasban szerepld intézmények szama (Ma-
géniskolak almanachja, 1997).

Ennél is érdekesebb, hogy az iskolak kozel fele tzleti, informatikai, gazdasagi isme-
retek képzésére szakosodott intézmény. Ezen Uzleti iskoldk megalakulasanak valoszinG-
sithetd oka az, hogy a '80-as évek vége Ota tartd atalakulasok nyoman viszonylag révid
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id6 alatt tobb tizezer vallalkozas alakult. Nagy résziik kis és kozép méretd, illetve maga-
sabb a kiilfoldi érdekeltség ardnya is. A megnovekedett szakemberigénynek az allami ok-
tatds hazankban sem tud megfelelni. Uj ismeretkorok egyittes megjelenésének igénye
valt mindennapiva (szervezeési, vezetési, ellenérzési ismeretek, konyvvitel, marketing, jo-
gi alapismeretek, gyakorlati képzettség). Az Ujonnan alakuld maganintézmények kony-
nyebben reagalnak ezekre az igényekre, hisz 6ket nem kotik évtizedes hagyomanyok és
kdzvetlenebb kapcsolatban allnak a piaci szerepl6kkel is.

Lathato, hogy az egyébként tartalmi megujuléssal is kiiszkddd fels6oktatasi rendszer
hazankban is szembekerdilt a piaci kihivasokkal, de még nem talalt olyan er6s tamogato
szférat, amely hatékonyan kiegészithetné a kdzponti finanszirozast, holott a nyugat - eu-
ropai és az amerikai mintak alapjan a maganszektor hathatés tdmogatast tudna nyujtani.
Ez nem csupan a magan és az egyhazi fels6oktatas szamara jelenthet megoldast, hiszen a
bankokat, a nagyvallalatokat az allami oktatas keretein bell is érdekeltté kellene tenni a
megfelel§ szakemberképzés, az utanpotlas biztositdsa, a kutatasok tamogatasa terén.
Egyel6re ennek még komoly akadalya a magyar gazdasag instabilitdsa, a befektetések
hosszu tavd megtérilésének bizonytalansaga, a hitelkonstrukcidk kidolgozatlansaga.

A hazai maganegyetemek és f6iskolak helyzete még nem kialakult. JOI mutatjak ezt
azok a torténetek is, amelyek a miskolci és a székesfehérvari példakhoz hasonlé rende-
zetlen, kaotikus képet festenek. Mégis latni kell, hogy jél atgondolt formaban és szerke-
zetben, az akkreditacios folyamat segitségével is biztositott j6 szinvonalon végzett ma-
ganoktatasnak helye van a felsGoktatas rendszerében.

A fels6oktatas struktirajanak megvaltozasa
a) A képzésiformak valtozésa

A vilag arculata jelent6s valtozason ment mar keresztiil ebben az évszazadban, de a
tudomany és a technika jelenlegi és varhat6 fejlédése egy sor tovabbi kihivast vetit az ez-
redfordulé tarsadalma elé. Kiilondsen nehéz azt el6re megjdsolni, hogy milyen lesz a
munkaerdpiac, milyen munkalehetéségek kozill valaszthat a jov6 nemzedéke, és ezek
betdltéséhez milyen elsajatitott szaktudassal és a gyakorlatban alkalmazhato ismeretekkel
kell majd rendelkeznie. A jév6 problémaja felveti a jelen oktatasi struktdra hatékonysa-
ganak atgondolasat és egy Uj szemlélet(i stratégia kialakitasat a munkaeré Gjratermelésé-
nek teriiletén.

Ez a jovOkép vilagszerte hasonl6 kérdéseket vet fel és azonos iranyl tendenciak fel-
er6sodését idézi els. Ugy tlnik, hogy az egész életen &t tartd oktatds koncepcidja
(lifelong learning) valik meghatarozova Eurdpaban. A korszer(i pedagdgiai elméletek a
tanulast élethosszig tarto tevékenységként definidljak az oktatasi struktura teljes vertiku-
maban. A fejlett orszagokban a folyamatos- és feln6ttképzés b6viilé szamban egésziti ki
a tradicionalis egyetemi képzést (8. tablazat.).

Az dsszehasonlitasbdl lathato, hogy a kontinens orszagaiban az elmult 15 évben, ha
eltérg temben is, de meger6sodott az egyetemen kiviili fels6fokd képzés. Kiugrd a no-
vekedés Spanyolorszagban (megnégyszerezddott), Finnorszagban és Franciaorszagban
(megduplazddott), ezzel szemben Olaszorszagban és Ausztridban névekedés alig tapasz-
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talhat6. Néhany orszdgban mér tébben tanulnak egyetemen kiviili képzés keretében, mint
egyetemiben, igy Hollandidban és Belgiumban, Irorszagban is. Természetesen ez szoro-
san osszefligg a korabban elemzett témegesedéssel is.

8. tablazat. Az egyetemi és az egyetemen kivili képzés valtozasa (UNESCO, Statistical
Yearbooks, 1997)

1985 1994
Orszagok Egyetemi Ecetemen Egyetemi Egyetemen
képzés kivuli képzés képzés kivali képzés
Németorszag 1336 395 213 816 | 867 491 328 028
Ausztria 160 904 12311 210639 16 805
Belgium 103 598 143 901 123 638 161 460
Dania 91 450 24 869 133 128 36491
Spanyolorszag 882 798 52 328 1263 507 205 961
Finnorszag 92 230 35 746 124 370 72 997
Franciaorszag 978 519 300 062 1395 103 688 129
irorszag 39 120 31181 56 190 61 451
Olaszorszag 1176726 8 578 1668 907 13038
Norvégia 41 658 53 000 77 %1 98 771
Hollandia 168 858 236 002 187958 324 445
Svéjc 74 806 35 305 91 037 57 591

A gazdasag technikai fejl6dése megkdveteli, hogy az iskolaskor( népesség oktatasa
mellett kialakuljon egy olyan —els@sorban a feln6tteknek sz4l6 - képzési kinélat, amely
biztositja a munkaerd folyamatos tovabbképzését. Ennek az iskolarendszeren kiviili kép-
zésnek a hatékony miikddése tobb tényez0 egylittes meglétét feltételezi:

- a folyamatos képzésre vonatkozd oktataspolitikai stratégiat,

- anyagi forrasok bekapcsoléasat ebbe a képzésbe,

- a képzési kinalat bovitését,

- az aktiv népesség motivalasat a folyamatos képzési programokon torténd részvétel-

re,

- a fels6oktatasban olyan szakemberek képzését, akik egyarant tudjak fejleszteni az
emberek ismeretszerzg és kreativ képességét az at- és tovabbképzések soran, illetve
ennek az (j szemléletnek a fényében tudjak nevelni a kdvetkez6 nemzedéket,

- az esti-, levelez6- és tdvoktatasi képzés tartalmi megujitasa.

Ez a koncepcié a mainal sokkal szorosabb egyiittm{kodést kivan meg a fels6oktatas
és a kozoktatas intézményei kozott, épplgy, mint az iskolarendszeren belilli és iskola-
rendszeren kivilli képzések kozott. Erre jo példa figyelhet6 meg Anglidban, ahol meg-
sziiletett az egyetemek és az iskolak kozotti egylttmiikddésen alapuld akcidkutatas,
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melynek soran az iskolakat aktivan bekapcsoljak a pedagdgusképzésbe az egyes intéz-
ményekbe kihelyezett tovabbképzések révén (Day, 1998).

Az atalakuld kdzoktatas és szakképzés mellett a felsGoktatasi intézmények szerkezete
is atalakul. A hagyomanyos nappali képzés mellett teret hodit az esti és levelez6 képzés,
melynek szémaranya az 0sszes hallgato Iétszamahoz képest folytonos ndvekedést mutat
(9. tablazat).

9. tablazat. A fels6foku intézmények hallgatoinak a képzés forméaja szerinti megoszlasa
(KSH, 1999. 226. o.).

|nte’zn~én 1980 1990 1995 1996 1997 1998
y 57 77 %0 89 % 89
g‘;%pa'i tagozatoshall- g4 100 76600 129500 142113 152889 163 100
Esti és levelezG hallgaté 37 100 25786 50000 56919 80786 95215
Osszes hallgato 101200 102387 179500 199032 233657 258 315

Oklevelet szerzett nap-
pali tagozatos hallgato 14900 15963 20024 22128 24414 25338

Esti és levelez6 tagoza-
tos hallgaté 12 000 8 140 6213 9085 12379 132711

Osszes oklevelet szerzett 26 900

hallgat6 24103 26 237 3213 36790 38 609

Az esti és a levelez6 képzésben résztvevd hallgatok szama a ’90-es évek elején
drasztikusan visszaesett 37 100 f6rél 25 786 f6re, majd az évtized kdzepére lasst emel-
kedésnek indult. Ez a fejl6dés az évtized végére felgyorsult, kozel hdromszor annyian
valasztjak ezt a képzési format, mint a rendszervaltas el6tt (25 786 férél 95 215 fbre).
Mindezek az adatok a posztgradudlis képzés sziikségességét és a most alakuld tavoktatas
fejlesztését igazoljak. Ahhoz, hogy Magyarorszagon ez a folyamat tovabb fejlédjon, és a
feln6ttképzés a piaci varakozasoknak megfeleljen a kordbban felsorolt feltételeken tdl a
képzések finanszirozasi problémajat is meg kellene oldani. A felnéttként tovabbképzeést
vallalok koltségeinek egy részét az allamnak és/vagy a munkaadonak kellene atvallalnia
valamilyen pénziigyi konstrukci6 keretében.

Ilyen megoldas lehet:

- a személyi jovedelemadd-kedvezmény,

- meghatéarozott id6kozonként (pl. 5 évente) a kotelezd tanfolyam részvételi dijanak
atvéllalasa (pl. a pedagogusok esetében 7 évente kotelezd tovabbképzés és annak
allami tdmogatasa),

- tandijhitel altalanossa tétele (hasonléan a fels6oktatasban egyébként is Iétre hozan-
do hitelkonstrukciéhoz).
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A pénzigyi feltételek megteremtése mellett azonban nem szabad megfeledkezni a
tartalmi korszer(sitésr6l sem. Bar egyértelmii a felsGoktatds iranti tarsadalmi kereslet
megndvekedése, sajnos nem allithatjuk, hogy a képzésben részt vevék a munkaerdpiaci
igényeknek megfelel6 képzést kapnak. Ennek értelmében valaki vagy tovabb marad az
oktatasi rendszerben, vagy munkanélkili lesz, vagy id6szakos munkat vallal (Szabo,
1998.) Természetesen fontosnak itéljiik az egyén oldalarol is a felsGoktatas szerepét a
munkanélkiiliség elkeriilésében - az intézményeknek is érdeke minél tébb hallgaté egy-
idejl képzése -, ugyanakkor a hatékonysag szempontjabdl a tartalmi valtozast elenged-
hetetlennek tartjuk.

b) Az integrécio

A magyar felsGoktatds szerkezeti valtozasanak aktualis probléméja az integréacio kér-
dése. Olyan gazdasagi és politikai helyzet alakult ki, amely szlikségessé tette ezt a Iépést.
Az integracids folyamatot heves vita Ovezte, de gy tlnik, ez lehet a legfontosabb eszko-
ze a fels6oktatas modernizacidjanak.

Az unios csatlakozasi torekvéseink egyértelm(i iranyt szabnak, hiszen a hazai fels6-
oktatds csak akkor lehet versenyképes egy kozos piacon, ha szerkezeti felépitése, haté-
konysaga és autonémidja a fejlett orszdgokeéhoz hasonld lesz. Ebben a kérdésben
azonban nem lehet eltekinteni egy - egy orszag adott torténelmi - tarsadalmi kdrnyezeté-
b6l kialakult politikai viszonyrendszerét6l, és emiatt évakodni kellene méas orszagokban
kialakult megoldasok feltétlen atmasolasatol. Az Eur6paban nyomon kdvethetd trendek
ismerete azonban hozzasegithet egy sikeresebb atalakulasi folyamat lebonyolitasahoz.

A felsGoktatasi integracios programok hatterében tobbnyire gazdasadgi megszoritasok
hizédnak meg, kiléndsen azt kdvetden, hogy a felsGoktatasi intézményekbe vald bejutas
egyszer(ibb lett, és ennek hatdsaként a hallgat6i létszdam novekedése kovetkezett be. A
korményzatok (pl. Hollandia, Ausztralia) egy kidolgozott stratégia mentén a pénzigyi
tdmogatasok megvonasat helyezték kilatasba az intézményi egyesilést ellenz6kkel szem-
ben (Hrubos, 1998).

Rovidtavon ezek az 6sszevonasok - mar ahol megtorténtek - nem eredményeztek
koltségvetési megtakaritasokat. Az intézmények szintjén hosszadalmas alkufolyamat ala-
kult ki abban a kérdésben, hogy ki —kivel tarsuljon. A konkrét partnervalasztast végil a
pénziigyi 6sztonzés és a politikai nyomas egyittesen alakitotta ki, és a dontésekben a
tényleges szakmai, az oktatassal kapcsolatos megfontolasok masodlagosak maradtak. Az
intézményen beldli fesziiltségeket, a személyes reakciokat, az egyéni sorsok alakulasat
nem vizsgaltak, pedig ezek éltalaban csokkentik a személyzet munkamoraljat. Erdemes
lenne ezeket is beszdmitani az integréaci6 koltségeibe. Az dsszekapcsolodas igazi nyerte-
sei a hallgatdk lehetnek, akik szamara béviilhetnek a valasztasi lehet6ségek egy atjarhato
intézményen beldil.

Hazankban az egyetemek és f6iskolak egybeolvadasanak gondolata még a rendszer-
valtas hajnalan az Eurépahoz val6 gyors kapcsolddas reményében sziletett. A Vilagbank
atvilagitd tanulménya megallapitotta, hogy Magyarorszagon tal sok az egymastdl flg-
getlenll m(ikod6 kis hallgatoi és oktatdi létszamu felsGoktatasi intézmény, ami ésszerfit-
len, gazdasagtalan és pazarl6. Ennek ismeretében a Vildgbank csak azzal a feltétellel
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folyositott hitelt, hogy Magyarorszag kialakitja az egyetemek és féiskolak atlathaté rend-
szerét, vagyis, ha az intézményeket integralt egységekké vonjak dssze.

Az integraciotol nem azt varjak, hogy a felsGoktatas Osszkdltsége kevesebb legyen,
hanem, hogy az egy hallgatora jut6 realérték csdkkenjen. Ez tébbnyire be fog kdvetkezni
az olcsobb szakok hallgatoi létszamanak ndvekedésével parhuzamosan, de az egyetem
koltségvetése abszollt értékben ett6l még nem lesz kevesebb. Az (j forrasokhoz jutas re-
ményében megindultak a kozeledések a hazasulasi szandékot mutaté egyetemek és f6is-
kolak kozétt. Ez ott, ahol tobbé - kevéshé evidens a szervezetileg egyesithetd intézmé-
nyek kore, mint Debrecenben, Szegeden, Pécsett vagy Kecskeméten, kevesebb problémat
okoz, mig mas esetekben - kiiléndsen a févarosban - ezek a problémak azonban jelent6-
sek voltak (Magyar Fels6oktatas, 1998).

Az ,egy varos egy egyetem” elve talcan kinalta magat, valodi egyittm(ikddés azon-
ban nehezen kérvonalazodott, bar néhany intézmény - igaz féleg térségi jelleggel - meg-
valositani latszik ezt a mintat: Pécsi Tudomanyegyetem, Kaposvari Egyetem, Miskolci
Egyetem stb. A kozds pénzb6l konyvtéar, szamitdégépes kozpont épiilt, l1étrehoztak egy -
egy ,,k6zds” szakot, de a rektori és dékani hivatalok, intézetek és tanszékek tovabbra is
élik 6nallé életiiket csakugy, mint eddig.

Nem sikeriilt még megvalositani, a didkok zokkenémentes athallgatasat egy masik in-
tézménybe. Tovabbi probléma az, hogy az egyetemeken az els6 harom évben hagyoma-
nyosan az elméleti alapozas dominal, és ez nem kompatibilis az azonos profild f6iskolak
anyagaval, igy a hallgatok kilépése harom év utan gyakorlatilag nem lehetséges, a f6is-
kolarol valé bekapcsolddas pedig rendkivill nehéz. A tananyag struktdraja is reformra
szorul. Ugy tinik, hogy a ,,fogyasztorél”, a hallgatorol esik a legkevesebb sz6 az intéz-
ményi atalakitasok soran. Jelenleg sincs egységes allaspont az integracié kérdésében. Er-
vek és ellenérvek hangzanak el szakmai és politikai oldalrél egyarant. Most azonban mar
0j helyzettel &llunk szemben, hiszen 2000. januar elsejét6l 55 allami felsGoktatési intéz-
mény helyett csak kdzel 30 mikodik. A 2000-es év még valoszinlileg az atmenet ideje
lesz, hisz idén alakultak meg jogilag is az Uj intézmények.
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ABSTRACT

SANDOR LENARD AND NORA RAPOS: INTERNATIONAL AND NATIONAL
TENDENCIES IN MODERNIZATION OF HIGHER EDUCATION

The wide range of political, economic and social changes surrounding the world of public
and higher education has resulted in dramatic transformations in education as well. Among
the most dominant controlling forces we need to mention the decreasing financial support
from state subsidies, the impulsive transformation of industry, the growth of unemployment
among, the young, and the increasing conflict between the most powerful interest groups.
Other causes are the trends towards a unified Europe and the willingness to instruct experts
with extensive knowledge and favourable attitudes conforming to the expectations of the
international market. The changes in these areas clearly affirm the growing number of
experts in Europe as well as in the world who are involved in research on the problems of
higher education on the regional and continental levels. Besides local problems in individual
countries, we can classify general tendencies, which are global or characteristically
European. Among these similar features we may observe the followings (1) the development
of mass higher education; (2) changes in the proportion of subsidies; (3) changes in the
sources of subsidies; (4) a the transformation in the structure of higher education.
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GROF ZICHY JANOS, A KULTUSZMINISZTER

Felkai Léaszlé

Zichy Janos nagy ivii palyajanak egyik szakaszaval, a magyar neveléstorténetben fontos
helyet betdltd kultuszminiszteri tevékenységével foglalkozik attekintésiink. Kiragadta a
kulturalis és a kodzoktataspolitikai nézeteit tartalmazé miniszteri programjat, valamint a
nevehez fliz6dd torvényeit, kiegészitve a dualizmus koranak kultuszminisztereirgl ré-
gebben kozzétett dsszedllitasainkkal (Felkai, 1998, 1999).

Grof Zichy Janos a XVII. szazadban grofi rangra emelt Zichy csaladnak tarsadalmi,
politikai és - féleg kétszeres kultuszminisztersége okan - kulturdlis életiinkben neves
tagja 1869. majus 30-an sziiletett a Fejér megyei Nagylangon. A nagybirtokos fénemes,
aki 1892-ben fejezte be jogi tanulmanyait, 1894-ben a férendi haz tagja lett és ett6l
kezdve mintegy fél évszazadon at jelent6s szerepl6je maradt az orszag politikai életének,
egyben a keresztényszocialista mozgalomnak. Elete végéig hiien képviselte a katoliciz-
mus érdekeit, 1896-t6l orszaggy(ilési képvisel6ként népparti programmal, 1910. marcius
1-jét6l 1913. februar 26-ig a Khuen Hédervary, valamint a Lukacs kormanyban, vallas és
kdzoktatasligyi miniszterként, majd ugyanezen mindségében a monarchidban utoljara
1918. méajus 8-tél az 1918. oktdber 31-én bekovetkezett rendszervaltasig a Wekerle kor-
many minisztereként. Az elsd vilaghaborit kdveten 1922-t6l ismét képvisel6 lett, majd
1944, januar 6-an sziiléhelyén, Nagylangon bekdvetkezett halaldig az Orszagos Katoli-
kus Szdvetségnek, a Katolikus Népszovetségnek és tobb mas tarsadalmi szervnek elnd-
ke. A halalat bejelentd sorok méltan gyaszoltak ,,a keresztény Magyarorszag nevében”
Zichyt, aki valoban egész életében ,,a keresztény eszméket szolgalta” (Dvihalszky, 1944).

Koézoktatasi és kulturalis programja

Kultuszminiszterként elédjének, grof Apponyi Albertnek politikajat folytatva, a ke-
resztény vallasos szellemben fogant, er6s nemzeti szellemt6l athatott kdzoktatds meg-
valdsitasat tlizte ki céljaul. Programjat a korszak tobb miniszteréhez hasonldan a kineve-
z6sét kdvetd (1911. évi) koltségvetés targyalasakor fejtette ki.

A szazad els6 évtizedében fennallo koriilmények kdzoétt, amikor a harminc évig ha-
talmon lévd Szabadelv( Part bukésa utan egyebek koz6tt a partvillongasok is zavarossa
tették a politikai helyzetet, mindjart beszéde elején kijelenti, hogy a tarca ligyeiben mel-
16zni kivanja a partpolitikai momentumokat. Mivel —szavai szerint - az orszag csak
kultaraja altal érizheti meg nemzetkdzi és jogi pozicidjat, kultirpolitikijanak alapvetését
abban jeldli meg, hogy a nemzet kultGrajat intenzivebbé, ,,nemzetibbé” kell tenni. Bizto-
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szag ezer év Ota all: pozitiv hitre alapitott vilagnézettel erdsiteni a nemzeti gondolattol
elvélaszthatatlan monarchikus elvet. Mindennek céljabol az iskolaban hazafias keresz-
tény szellemben nevelni az ifjisagot. igéri, hogy teret fog adni a nemzet igazi haladasa-
nak és fejlédésének érdekeit képvisel6 minden olyan erének, amely erkélcsi tartalommal
bir.

Az oktatd személyzet anyagi viszonyaira vonatkozoan tervezi, hogy a mar 15 éve
m(ikédd egyetemi tandrokat az V. fizetési osztalyba sorolja, emeli az 6véndk, a népis-
kolai tanitdk, a fels§ lednyiskolai, a felsé kereskedelmi és a tanité képz6 intézeti tanarok
lakpénzét. A kozépiskolai tanarok heti kotelez6 draszaman nem valtoztat ugyan, de szol-
galati idejuket az eddigi 30 helyett 35 évben szabja meg.

Sorra véve a kdzoktatas egyes agait, allast foglal mindenekel6tt a tébb évtizede napi-
renden lév6, de eddig a sok javaslat és a hosszas vitak ellenére sem megoldott harmadik
egyetem létesitése tigyében. A rdvidesen két Uj egyetemr6l torvényjavaslatot beterjeszté
miniszter most még csak egyrdl beszélt, el6rebocsatva, hogy az legyen allami és teljes,
tehat rendelkezzék minden karral. A témaban kifejtett eddigi allaspontokkal szemben a
hely megvalasztasanal nem azt tartja déntének, hogy a palyazo varosok milyen nagysagu
pénzdsszeggel vagy a létesités megkonnyitésére hany kultdrintézettel, korhazzal stb.
rendelkeznek, hanem alapvet6en azt, hogy az Uj egyetem melyik varosban szolgalhatja
legjobban a magyar kultdra érdekeit.

Megitélése szerint a kdzépiskoldknak azzal lehet és kell segitséget nyQjtani, hogy
csokkentsék azok tilzsufoltsagat és tanuloik tdlterhelését. Ehhez azonban nem elegendd
parhuzamos osztalyok nyitasa, hanem elengedhetetlen Uj kozépiskolak létrehozasa is. El
kellene érni, hogy egy tanar keze ala az alsé osztalyokban legfeljebb 40, a fels6kben 30
tanulé tartozzék. A talterhelést a tankdnyvek anyaganak bésége és nem kevésbé a tanitas
rendszertelensége okozza, értve ezen a tanarok mddszertani kultdrajanak hianyossagait.
Reméli, hogy ezen a tanarképzés intenzivebbé tételével segiteni lehet, és igy a tanarok
képesek lesznek a Iényegtelent a lényegestél megkiilonboztetve, utdbbit kivonat forma-
jaban kiemelni, dsszefoglalni. Az id6szakban oly sokszor szoba hozott egységes kozép-
iskolai megteremtése helyett inkdbb a gimnazium és a reéliskola jogositasanak egysége-
sitését partolja.

Javaslatokat tett Zichy beszédében a tananyag mdédositasara is, példaul egyes tantar-
gyak, igy a torténelem és a féldrajz tarsadalmi és gazdasagi vonatkozasainak beiktatasara
vagy a teremtorna és a szabadban valé mozgas és jaték valtogatasara. Felvetette, hogy a
latin nyelv tanitasat késébb, az I. osztaly helyett csak a Ill-ban kellene elkezdeni. A ko-
zépiskolasok részére hasznosnak itéIné laboratériumok kéziigyességet is fejleszt6 mi-
helyek, valamint tobb internatus a létesitését.

Az adott viszonyok kozott nem tartja megoldhatdnak, a népiskolak munkéajanak in-
tenzivebbé tételét hiszen az évi 28 8000 iskolaba nem jaré gyermekrél vald gondosko-
das, valamint az iskolaépliletek javitasa egyel6re csupan az extenziv fejlesztést teszi le-
het6vé - és szlikségessé.

Zichy a nemzeti kultdra alapjanak a népoktatas teljes kiépitését tekintette, ezért is mi-
nisztersége legf6bb feladataként a tankotelezettséget elGiré 1868. évi torvény tényleges
végrehajtasat jelolte meg. Ennek érdekében a kovetkezd koltségvetésben biztositani
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akarja 100 Uj népiskola, 520 tanerd, 100 0voda és 7 polgari iskola részére egy éves szilk-
séges kiadasai fedezését. Ezenkivil tervezi a tanitoi képesitésnek és a tanitoképz6 inté-
zetek felligyeletének U szabalyozasat, a gazdasagi ismétld iskolak, az ipari iskolak, a ke-
reskedelmi tanfolyamok, valamint az dvodak szdméanak szaporitasat, ez utobbiaknak az
allami népiskolakhoz valé csatolasat.

Programbeszéde befejezd részében Zichy hitet tesz a felekezeti béke apolasa, a kato-
likus autondmia liberdlis szellem( megoldasa mellett. Ugyanakkor ellenérzését fejezi ki
a nyugat-eurépai irdnyzatokkal szemben, amelyek a vallasi erkolcsi elvek kikiliszobolésé-
re torekednek.1

Mind a koltségvetési vita soran elhangzott - az eddigiekben réviden vazolt - expo-
zéja, mind pedig néhany képvisel6 a tarcaja tgyeit érint6 felszolalasaira adott valasza
kiilondsen két szempontbdl tekintheték nézeteire jellemz6nek és jelentésnek. Az egyik, a
korszak mindveégig feszit6 nemzetiségi kérdéskor problematikaja, ami az elsé vilaghabo-
rat kbvet6en a monarchia felbomlasahoz is hozzajarult - a masik, egyhazpolitikaval kap-
csolatos nézeteit.

A nemzetiségek részér6l gyakran felhozott, elnyomatasukat hangoztaté vaddal szem-
ben Zichy gy foglalt allast, hogy tiirelemmel kell eljarni az idegen anyanyelv( honpol-
garok kozt felbukkan¢ idealistakkal, de energikusan az izgatokkal szemben. A nemzeti-
ségi kérdés megoldasanak nyitjat az egészséges kozigazgatds megteremtésében és az in-
tenziv kultdrpolitikdban latja. O tehat megértést fog tantsitani a nemzetiségek iréant,
anélkll azonban, hogy aldozatul dobna ,,...a magyar szupreméaciara vald torekvésnek
még csak arnyékat is.”

Allasfoglalasanak kiindul6pontjaul és politikajanak iranyvonalaul is az a meggy6z6-
dése szolgal, hogy - a valodi kultdra ellensége minden szélséségnek, ezért mind a nem-
zetiségi problémak megoldasaban, mind pedig a felekezetekkel folytatott politikaban el
kell verni a radikalis megoldasokat.

Eljutva ezzel az egyhazpolitikdhoz, utal arra, hogy a vallasos szellemet féltette, ami-
kor mindig igyekezett gatolni a felekezetieskedés gondolatainak feltdmadasat (értve ezen
a felekezetek kozti békétlenséget teremtd nézetek hirdetését, a felekezeti tlirelmetlensé-
get), valamint azt, hogy ,,a felekezeti tendencia fészkelje be magat az adminisztracioba,
tehat hogy a felekezeti irdnyzat jusson érvényre tarcaja munkajaban”. Vezet6 eszméi ko-
z0Ott kiillénben is nem egyszer adott hangot annak, hogy mennyire fontos a felekezetek
egymassal dsszeegyeztethetd érdekeit egyforman szolgal6 vallasi tirelem.

A gorog katolikus és a gorog keleti iskolak egyes tanitdi ellen inditott fegyelmi elja-
rast kifogasolo képvisel6knek adott valaszaban a miniszter azzal érvelt, hogy athelyezé-
slik a tantigy érdekében tortént, mert azok a magyar nyelv tanitasat elhanyagolték.

Az oktatési témakban folytatott vitakban szdba keriilt, hogy a pedagogus képzést va-
lasszék el a képesitéstél, amelyben az allamnak nagyobb befolyast kell biztositani, to-
vabba, hogy toltsenek be a tanfelligyel6k a nemzetiségi teriileteken tarsadalmi pozicidt,
vegyék fontolora az Orszagos Polgéri Iskolai Egyesilet altal felvetett javaslatokat, ame-
lyek szerint 7 évre kell emelni a polgari iskolat, megadni az ott végzetteknek az 6nkén-1

1 Az 1910-1915. évi orszaggy(ilés képviselohazanak napléja VII. kotet 473-480. o. (az 1911. évi majus hd
19-én tartott 140. Gilésén)
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tességi jogot, valamint a jogositast mindazon allasok elnyerésére, amelyekre eddig csak
a kozépiskola képesitett. Zichy igéretet tett arra, hogy fokozatosan rendezni fogja az al-
lami polgari iskolai tanitok statuszat. Ezekkel a javaslatokkal egybecsengtek egyébkeént
Zichynek azok a gondolatai, amelyek szerint a kdzépiskola reformjat a polgari iskolaéval
egyltt —&s az Egyesiilet altal el6terjesztettek figyelembe vételével - kell megoldani.

Neéhany tovabbi felvetésre adott valaszainak egyikében egyetértett azzal, hogy az Uj
egyetemeken Allitsanak fel kdzgazdaséagi és mez6gazdasagi tanszéket is, az alsd- és ko-
zépfokul tanintézetekben kapjon nagyobb fontossagot a testnevelés, forditsanak ra a ko-
vetkez6 évben nagyobb 6sszeget.

A minisztersége alatt elfogadott torvények

Tevékenységébdl kiemelkednek az altala meghozott jogszabalyok, elsésorban a mi-
niszterségét megkoronazo, a debreceni és a pozsonyi egyetem felallitasarol szolo tor-
vény. Ennek eredményeképpen az orszag a févarosi és a Kolozsvari Tudomanyegyete-
men Kkivil Gjabb kettével gazdagodik.

Az err6l sz6l6 torvényjavaslatot Zichy 1911. december 1-jén nyujtotta be az orszag-
gy(lésnek.2 ElGterjesztése tartalmazza a két egyetem felallitasanak el6készitéséhez szik-
séges teenddket, 1912-t6l tiz éven at a koltségvetésbdl évi kétmillié korona el8iranyza-
sat, az egyetemi tanarok kinevezésének mddjat stb. Az orszaggy(ilés korabeli szabalyai
és szokasai szerint ezutan a kozoktatasi és a pénzligyi bizottsag véleményezte a javasla-
tot, amelynek parlamenti targyalasa 1912. junius 5-én kezdédott meg. Osszehasonlitva
ezt az el6z6 fél évszazadban elGterjesztett és a magyar kdzoktatds polgéri atalakulasat
el6segitd, mas iskolatipusokrol (példaul 1886-ban a népiskolai oktatasrol, vagy 1883-ban
a kdzépiskolakrdl) benyujtott torvényjavaslatokkal, megallapithatd, hogy a két egyetem
létesitésének targydban csak néhany észrevétel hangzott el. Partallastdl fiiggetlenil a
Héz tagjai szinte kivétel nélkil sziikségesnek és hasznosnak itélték a térvény megszava-
zasat. 3

A férendihaz szintén tAmogatta a javaslatot, de itt is elhangzott tébb megszivlelendd
megjegyzés, mint példaul a Glattfelder Gyula Csanadi plispdké arra vonatkozdan, hogy a
gyakorlati iranyl képzés szolgalataban allitsanak fel Gjabb fels6fok( intézeteket, igy
Szegeden mez6gazdasagi, Temesvarott technikai (miiszaki), Aradon kereskedelmi fGis-
kolat. 4

A férendek hozzajarulasat kovetben a debreceni és a pozsonyi magyar kiralyi tudo-
manyegyetem felallitasarol sz0lo 1912. XXXVI. torvénycikket becikkelyezték és 1912.
julius 7-én szentesitést nyert.5

2 Az 1910-1915 évi orszaggy(ilés képviseléhazanak napldja. XII. kotet 4. o. (az 1911 december hé 1-én
megtartott 303. Ulésen); v. 8. még az 1910-1915. évi orszaggy(ilés képviselohazanak iromanyai XIV. kotet
251-252. 0. a439. sz. iromany.

Az 1910-1915. évi orszaggy(lés képvisel6hazanak napléja XVI. kotet 458-459. o. (az 1912. évi junius hd
5-én tartott 390. lésen)

4 Az 1910-1915. évi orszaggydlés férendihdzanak napléja I. kotet 232-241. o. (az 1912. évi junius ho 17-én
tartott XXVI. Ulésén), illetéleg a férendihaz jegyz6konyvei . fiizet 188. o.

5 Az 1910-1915. évi orszaggy(ilés képvisel6hazanak iromanyai XIV. kotet 251-252. 0. a 439. sz. iromany. A
torvény szovegét lasd Magyar Torvénytar 1912. évi torvénycikkek. Budapest. 1913. 512-524. o. Kihirdet-
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A hét paragrafusbdl allé térvény szévegéhez csatolt tobb mint hidszoldalas indoklas
ismerteti az (] egyetemek felallitdsanak szaporitasat indokklo tényeket (ezek soraban a
hazai egyetemek allapotat, a budapestieknek tlzsufoltsagat stb.); az 1876-tdl, a témaban
35 évig tartd szenvedélyes vitdkat; a pedagogiai sajtéban megjelent, az orszaggyilésen
elhangzott javaslatokat; nem utolsésorban pedig annak torténetét, miként versengett 6t
varos (Debrecen, Kassa, Pécs, Pozsony, Szeged) az egyetem felallitasanak jogaért, és vé-
gll milyen érvek széltak amellett, hogy azt Debrecen és Pozsony nyerte el.6

A grof Zichy Janos altal benyujtott és elfogadast nyert tovabbi térvények legtobbje a
népoktatas korébe tartozd tanintézetekkel, illet6leg tanszemélyzetiik anyagi helyzetének
javitasaval foglalkozott. Kett6 kilon-kilon az allami és a kdzségi, valamint a hitfeleke-
zeti elemi népiskolai tanitokéval, a harmadik az 6nallé gazdasagi népiskolai szaktanitok
illetményeinek rendezésével, a negyedik a nem allami tanarok, a felsé nép- és polgari is-
kolai, valamint a gydgypedagdgiai tanitok s azok &zvegyeinek és arvainak ellatasaval
(1913: XV., XVI., XXXVI., LI. te.). Az orszaggy(ilés elfogadta a még Grof Apponyi Al-
bert miniszter altal hozott - és a magyar kozoktatas torténetében nagy jelent6ségli -
elemi iskolai oktatas ingyenességérdl sz6l6 1908. évi XLVI. te. kiegészitését (1913:
XXXVII. te.).

Grof Zichy Janos egyénisegérdl és tiszteletet érdemld felfogasardl alkotott képbe
pontosan beleillik a tanitokrol valé gondoskodasa. Errdl tandskodik egy 1918-ban irt
cikke is, ahol a kulttra felviragoztatasanak el6feltételéil jeldli meg a taniték kimagasld
képzettségét és az erds nemzeti szellemtdl athatott népiskolat {Zichy, 1918). Mélységes
szocidlis szemléletérdl taniskodik az a két torvénye is, amelyek kozill az egyik az alla-
mi, a masik a nem allami 6vondk illetményeinek rendezésérdl, utdbbi egyben a nem &l-
lami 6vodéak jogviszonyairdl szt (1913: XXXIX. és XL. te.).

Zichyt vallasi meggy6z6désén kiviil az egyhazak, kozelebbrél a papok tevékenységé-
nek el6émozditasa vezette, amikor hosszu el6késziiletek utdn megalkotta a lelkészi illet-
mények karpétlék Gtjan vald emelésérdl szold (1913: XXXVIIIL.) térvénycikket.7

A dualizmus korszakaban egyik vallas- és kdzoktatastigyi miniszter nevéhez sem f(-
z6dik tobb térvény, mint Zichyéhez, aki nyolc, a hazai oktatasiigyet, illetve vallasigyet
érinté torvényt fogadtatott el az orszaggy(léssel. Ezeken tul kezdeményezte (j tanin-
tézetek létesitését, Uj vizsgarendek, modszertani utasitasok kiadasat, rendeletileg gondos-
kodott a kiilonbdz8 szinteken foly6 oktatas fejlesztésérdl, folyamatosan tamogatta a m-
vészetet, a tudomany kiilonb6z6 agait, gyarapitotta a mizeumok allomanyat, az ligyosz-
talyok felosztasanak atalakitasaval korszer(ibbé tette a minisztérium szervezetét (b6veb-
ben err6l lasd Mann, 1993).

Zichynek az orszaggydlési targyalasokon tartott beszédei, a fentebb roéviden vazolt
elgondolasai, a nevelésiigy szamara sokban maig érvényes felvetései, a magyar kultura -
szeretetébdl és nem utolsésorban a vallasi meggy6z6désébdl is érthetd szocialis szemlé-

tetett az Orszagos Torvénytar, 1912. évi jalius ho 11-i 12. szamaban Az Uj egyetemekrdl lasd még: Grész,
1914; Likini, 1930; Szenlpéleri Kun, 1941; Varga, 1967, Felkai, 1983fNéntedi, 1988.

6 Az indoklast lasd az 1910-1915. évi orszaggy(ilés képvisel6hazanak iromanyai XIV. kotet 253-274.

7 A torvény szovegét lasd Magyar Torvénytar 1913. évi térvénycikkek. Budapest, 1914. 268-275, 279-291,
346-401,405-406, 406-410, 410-415, 416-426,4277133. 0.
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lete, valamint az egyetemes emberi értékek és a kultdra elkételezettjei szamara is meg-
fontolando tanulsagul szolgalhat.
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cessful, with several important laws on education passed under his terms in office. He was
behind the foundation of the third university in Hungary as well as the establishment of new
schools. He aimed to increase the effectiveness by teaching through providing better financial
and legal conditions as well as through raising the standards of exams and of the methodo-
logical training of teachers.
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AZ EXTRAKURRIKULAR1S OKTATAS NEM SPECIFIKUS
HATASAI

Pasku Judit és Munnich Akos
Debreceni Egyetem Pszicholdgiai Intézet

Kutaték szamara izgalmas, oktatasfejleszt6k szamara megkeriilhetetlen, pedagdgusok és
szllék szamara gyakorlati, gyerekek szamara azonban életbevagdan fontos az a kérdés,
hogy mivel téltik szabadidejiiket a tanitas befejeztével. Valasztasuk befolyasolja pszichés
komfortérzésiiket, fizikai allapotukat, a tarsakhoz valé viszonyukat. Meghatarozd lehet
palyavalasztasukra, amennyiben életre szoldan elkdtelez6dnek egy tudomanyag, vagy te-
vékenység mellett. Van, aki hatarozottan allitja, hogy az egyéni és a tarsadalmi élet haté-
konysaganak legmegbizhatobb mutat6ja az id6felhasznalas. Mégis kiilondsen megoszla-
nak a vélemények a szabadid6re vonatkozdan akkor, amikor az iskolan kivili képzések-
rél, kilonorakrdl, a szabadid6 intézményes kereteken belil valo eltoltésérdl kérdezzik
meg a szll6ket, a pedagogusokat. Szempontként merdlil fel a gyerekek tdlterhelése, az is-
kolai kotelezettségek és egyéb tevékenységek ala-folérendeltsége. Problémat jelenthet a
valasztas, hogy mire jarjon a gyerek, hogy hagyjuk-e minél tébb mindenbe belekdstolni,
er6ltesslik-e, amikor lankad a kitartasa.

Ebben a tanulmanyban néhany pszichologiai vizsgalo eljarassal kisérletet tesziink an-
nak tisztadzasara, hogy az intézményesitett szabadidfs tevékenységek mit nydjtanak a
gyerekek szdmara. Nem tériink ki a tevékenységekre nézve specifikus képességek fej-
lesztésére, hiszen ez mindig az adott foglalkozas tartalmatol fiigg. Utana jarunk azonban
annak, hogy milyen méas, nem specifikus hatasai vagy legalabbis korrelatumai lehetnek a
rendszeres iskolai, illetve iskolan kiviili extrakurrikularis foglalkozasoknak.

Elméleti hattér, irodalmi dsszefoglalo

Mind a kilféldi, mind a hazai szakirodalomban igen valtozatos a kép arra vonatkozo-
an, hogyan itélik meg a szabadidd, illetve az iskolan/tandran kivili oktatas funkcidjat és
lehetéségeit a gyermekek életében. Ez okozza a jelenség sokféle elnevezését és neheziti
meg az azokban val6 tajékozdodast. A szabadid6re vonatkozo kutatasok z6me példaul a
didkok életmddjat feltérképezni hivatott idémérlegekre korlatozodik (Korczak, 1987;
Bontick, 1980). Mas szerz6k oktatasszocioldgiai elemzésekben, valamint az oktatas pia-
cosodasaval, mindségbiztositasaval kapcsolatban térnek ki az iskolan kivili oktatéas vila-
ganak elemzésére (P&cze, 1990; Hegyesi, Horvath és Véarhegyi, 1994; Horvéath és Pdcze,
1995; Andor, 1998). Megint masok a tehetséggondozés- és fejlesztd programok nélkii-
lozhetetlen eszkdzeként tartjak szamon az iskolan/tandran kivili oktatés kiilénb6z6 for-
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mait {Bathory, 1989, 1992; Ericsson, 1998; Davis-Rimm, 1985; Feger, 1987). A tovab-
biakban ezeket a fogalmakat tekintjiik at a hozzajuk kapcsolddo gondolatokkal, majd al-
last foglalunk a sajat terminologiankat illeten.

Szabadid6, masodik iskola vagy arnyékiskola?

A szabadidd képzéssel vagy onképzéssel torténd eltdltésének igen sokféle formaja,
funkcidja alakult ki, s ennek megfelel6en sokféle elnevezéssel illetik ezeket az aktivita-
sokat. A szakemberek mar abban sem értenek egyet, hogy hol a szabadidé ,,szabadsaga-
nak” a hatéara, vagy masképpen: milyen hatarok kozott lehet szabad a gyermek? Az ilyen
hatarproblémak megsziintetésére sziiletett meg példaul az iranyitott szabadid6é fogalma,
amely az id6 tobbé-kevéshé szigorl beosztasa mellett biztositja a gyermek énallé mive-
16dését. Nincs egyezés azt illetéen sem, hogy mennyire hasznos vagy éppen karos a gye-
rekek szabadidejének a beosztasa, intézményesitése. Gaspar Laszlo (1988) kifejezetten
veszélyesnek talalja a szabadsag ilyen jellegl korlatozasat, ahol a didkok ,,szubjektiv ke-
pessége” az id6vel valé gazdalkodasra elsorvad vagy ki sem alakul. Mindazonaltal a sza-
bad mivel6dés képességének megalapozéasat 6 maga is az iskola feladatanak tekinti,
»amely képes arra, hogy a vildgban vald tajékozodashoz sziikséges kddrendszert, szim-
bolumrendszert, paradigmarendszert ... megtanitsa a tanuloknak”, azoknak is, akik ,,nem
rendelkeznek a kulturélis jelenségek felismerésének és értelmezésének képességével”
{Géspar, 1988. 7. 0.). Hasonlo, de kevésbé szigoru Gefferth Eva és Herskovits Maria
(1990) meghatarozasa, amikor szabadidds tevékenységrél beszélnek. A szabadidGs tevé-
kenység ,,olyan onként vallalt, az iskolai tananyaggal &ssze nem fiiggé tevékenység,
amely leginkabb intrinsic motivacio altal valasztott - bar a szocialis hatasok sem elha-
nyagolhatok” {Gefferth és Herskovits, 1990. 1201. o.). Hangsulyozzak az autoném akti-
vitas kreativitasnak teret enged6 sajatossagat, amihez nem kapcsolodik jutalom vagy
biintetés. Ugy tlinik tehat, hogy a szabadidds tevékenység szabadsaganak a kritériuma az
Onkéntesség és autondmia a valasztasban, de a szerzék elismerik, hogy ez a valasztas ko-
vetkezménye kiilonbdz6 szocialis hatasoknak és egyben meghatarozoja mas, késébbi
szabadid@s tevékenységek preferalasanak. Tehat egy leegyszer(sitett példaval élve, ha
valaki 6nként vagy akér szil6i indittatdsra nem tanult meg hangszeren jatszani és nem
sajatitotta el a zene megértéséhez szilkséges kodrendszert, szimbélumrendszert, szabad-
idejét nem fogja muzsikalassal tolteni, s valoszin(i, hogy koncertlatogatasi szokasait is
befolyasolni fogja ez a korai onkéntes vagy akar kényszer(i szabadidds tevékenység.
Masrészrél fennmarad a kérdés, hogy szabadidésnek nevezhet6k-e az iskolan kivili okta-
tasi formak, amelyekbe tobbé-kevéshé az egyéni érdeklédés alapjan de sziil6i timogatas-
sal kapcsolddnak be a gyerekek, azonban kés6bb vagy idénként kotelez6 jelleget olte-
nek? Akannit is gondolunk a szabadid6s tevékenység kifejezés mogé, altalaban kivana-
tosnak tartjuk, hogy legyen ilyen a gyerekiinknek.

Magyarorszagon az els6sorban masodik iskolanak nevezett jelenség kivanatossagarol
megint kilonbdz6képpen vélekednek a szakemberek. Ide azokat a kereskedelmi forga-
lomban elérhetd iskolan kiviili oktatasi-nevelési szolgaltatasokat soroljak, amelyek nagy
része ma a profitorientalt szféraban, maganvallalkozasban mikddik, de talalhatunk ko-
zOttik nonprofit és allami, illetve énkormanyzati intézményeket is. Bannelyik is legyen
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ezek kozil, bizonyos értelemben kiegészitdi, jarulékos elemei a hivatalos oktatasi rend-
szernek. A masodik iskola az a hely, ahol a gyerek olyan ismeretekhez juthat, amirdl gy
gondolja, szliksége lehet ra (Bathory, 1992). 1990-ben P&cze Gabor abbéli reményét fe-
jezte ki, hogy ha az allami iskolak is olyan szabadon valaszthatok, az adéfizet6k altal be-
folyasolhatdk, ellendrizhet6k és legitimek lesznek, mint a masodik iskolék, ez az ut6bbi-
ak iranti kereslet csokkenéséhez fog vezetni. Ma mégis Ugy tlnik, hogy sem a szabad va-
lasztés, sem a differencialt oktatas, a képesség szerinti csoportbontas, az orientacids o0sz-
talyok és a fakultaciok, de még a tehetséggondozo iskolak/osztalyok sem szoktattak le a
szlil6ket arrol, hogy a piacon megvasaroljak gyermekiiknek az izlésiiknek megfeleld
pluszorakat.

A témat vizsgalva gyakran talalkozunk az arnyékoktatas (shadow education) elneve-
zéssel, melyet Stevenson és Baker (1992) a kovetkez6képpen definidlnak: az amyékok-
tatas a hivatalos oktatasi rendszeren kivilli oktatasi-nevelési tevékenységek olyan kész-
lete, melynek célja, hogy novelje a tanul6k esélyeit az allokécids folyamat (t.i. a tarsa-
dalmi javakhoz vald hozzaférés) soran. Az amyékoktatas kialakulasanak okait vizsgalva
arra a megallapitasra jutnak, hogy minél er6sebb a verseny az iskolai el6rejutasban, mi-
nél inkdbb kodzpontilag iranyitott felvételi rendszer hatarozza meg, hogy ki hol tanulhat
tovabb, tehat minél inkdbb a személy teljesitménye, tehetsége a meghatérozo a tarsadalmi
elitbe jutds szempontjabol, anndl valdszin(ibb az amyékoktatas feler6sodése (Gordon
Gy6ry, 1998; Stevenson és Baker, 1992).

Kilonosen hangsilyozzak az iskolan kiviili oktatatas szerepét a tehetséggondozas
szamara elhivatott szakemberek. A nonnal tantervet meghalad6 kognitiv fejlesztéshez, a
hatékony gyakorlasi és tanulasi stratégidk elsajatitdsahoz, készségek kialakitasahoz és
elmélyitéséhez kivalo terepet jelentenek az oktatasi ,,arnyékrendszerek ”” (Bathory, 1989;
Stevenson és Baker, 1992). Még a legelismertebb iskolak sem képesek kielégiteni a te-
hetséges didkok tudasszomjat, maximalisan kielégit6 hatteret biztositani fejl6désiikhdz
(Pécskay, 1993; Da\l’is és Rimm, 1985; Feger, 1987; Pasku, 1998). Tdébben sirgetik az
iskola és az iskolan kivili oktatas kiilénboz6 formai kozotti munkamegosztas kialakita-
sat, példaul kozépiskolai tanarok, egyetemi oktatok és kutatdintézetek munkatarsainak
dsszehangolt csapatmunkajat (Bathory, 1989; Géaspar, 1988; Pécskay, 1993). Természe-
tesen emellett ott vannak az iskola kiilonbdz6 szervezési megoldasai a tehetséges gyere-
kek szdmadra, mint a specialis osztalyok, szeminariumok, 6nallé kutatasok, tanuldparok,
tereptanulmanyok, kényvtarhasznalat, nyari taborok, esetleg mentorkapcsolatok. Minde-
zek az oktatasi, (6n)mlivel6dési formak azonban nem elégitik ki és nem is indokoljak a
szélesebb tomegek igényeit az iskolan kiviili képzések és fejlesztési lehetGségek irant.

A masodik iskola szerepe a gyermek életében

A tandran kivili foglalkozasok szervezésének hosszl mdltja van. Szamos pedagogus
nosztalgiaval emlegeti azokat az id6ket - ki melyiket -, amikor régen az iskolak, kollégi-
umok 0Onképz6koreiben, klubjaiban, ifjisagi- és gyermekszervezeteiben eredményes
munka folyt, s amelyek a kdzdsségi érzés kialakulasanak a bazisat jelentették. Vagy ami-
kor a népi kultira &polésahoz tehetséget és kedvet érz6 pedagdgusok ,,megszervezték a
telepiilés néptancegyiittesét, énekkarat, zenekarat, szinjatsz6 tarsulatat sth., amelyek sze-
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replése fontos eseménynek szamitott a lakossag korében, sikerélményt adott a résztve-
vbknek, er@sitette a magyar nemzeti 6ntudatot és hallatlanul ndvelte a szervezé pedagé-
gus tekintélyét” (Toth, 1993. 104. 0.). Mara Uj szinekben, de Ujra gyakorlatta valt a kiilo-
norakra jaras, amelyet sokszor a divat, maskor a piaci élet mozgasai, az adott telepiilés
vagy lakokornyezet lehet6ségei hataroznak meg.

Masodik iskola és tehetségfejlesztés

Ahogy korabban emlitettilk, a tehetséggondozas teriiletén a legismertebb az iskolan ki-
vili foglalkozasok fejleszt6 szerepe. A kiilonorak valasztasa jo esetben autondm Iépés,
legalabbis a szlil6k tébbsége igyekszik tdmogatni gyermekét abban, hogy a szdmaéra leg-
inkabb testhezallo és vonzd tevékenységet valasszon. Ezzel adott is a Renzulli altal a te-
hetség gazdagitasat biztositd tapasztalatszerzés egyik feltétele, nevezetesen a specialis
érdekl6dés (Renzulli, 1986). A masodik feltétel a gyakorlast, illetve a tevékenységgel
eltoltott id6 mennyiségével kapcsolatos, ez a korlatozas nélkili elmélyedés lehet6segének
a megteremtése. Amig teljes az egyetértés abban, hogy a folyamatos aktivitas egy adott
tevékenység-terlileten alapvet§ fontossagl barmilyen szakértelem fejlédésében, addig
vita targyat képezi, hogy vajon a gyakorlas mennyisége milyen mértékben vélhat az elért
szakértelem fokénak prediktorava (Ericsson, Tesch-Romer és Krampe, 1990; Sloboda és
Hoxve, 1991; Ericsson, 1998). A retrospektiv elemzések (Ericsson, 1998; Hassler és
Gupta, 1993) és longitudinalis vizsgalatok (Bloom, 1985) kiilonféle szakteriileteken azt
sugalljak, hogy a szakértelem foka kdzvetlen kapcsolatban van a tevékenységgel eltdltott
id6 mennyiségével. A képességfejlesztés egyik alapvetd feltétele, hogy csak meghataro-
zott tevékenységekben fejleszthet6k, amelyekhez azonban meghatarozott id6intervallu-
mok tartoznak (Gaspar, 1988). Ez persze nem azt jelenti, hogy a gyakorlas mennyisége
onmagaban elegendé ahhoz, hogy megjosoljuk az elért szakértelem fokat. Ovatossagra
int az a korilmény is, hogy a vizsgalatok csak azokra terjedtek ki, akik az adott szakte-
riileten sikeresnek mondhaték és nem szamoltak azokkal, akik extenziv gyakorlas ellené-
re sikertelenek egy teriileten. Kicsit egyszer(sitve azt mondhatjuk, hogy minden zseni
szorgalmas, de nem minden szorgalmas ember zseni. Az egybehangz6 eredmények egyik
lehetséges magyarazata a mindségi gyakorlas vagy gondolkodva tanulds (deliberate
practice) fogalmanak bevezetése. Ez a fajta elmély(ilés alapozza meg az olyan mentéalis
reprezentaciok kialakulasat, amelyek lehetévé teszik (1) a hatékony tanulasi modszerek
kidolgozasat, (2) relevans infonnaciok megszerzését, (3) a relevans informaciok hozza-
férhet6ségének fenntartasat, ezaltal (4) rugalmassagot a gondolkodasban, valamint bizto-
sitjak (5) a sajat teljesitménnyel kapcsolatos kritikussagot és (6) az onellendrzést
(Ericsson, 1998; Siegler, 1990).

Ha egy gyereknek j6 érzéke van valamihez és érdeklddik is a targy irant, ez tobbnyire
hozza magaval a relative gyors, latvanyos fejl6dést, a durva hibak kikliszébolését, amivel
a teljesitmény kielégits, az atlagot meghalado szintjére jut el. A tovabblépés feltétele
azonban az aprobb hibakkal valo szembesiilés, elmélyiiltebb tevékenység, a gondolkodva
tanulds. llyenkor mar a kiviilallok szamara jelentéktelen médositasokkal egydttjard kis
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lépésekben valo el6rejutasnak kotelezddik el a gyermek, ami idSigényes elfoglaltsag. Ez
a Renzulli-féle gazdagitas harmadik feltétele, miszerint a gazdagito tapasztalatszerzés
haladja meg a norma tantervét. A tanar vagy mester szerepe innent6l nélkiilézhetetlen.
Szerepe olyan helyzetek teremtése, amely kihivas az illet6 szdmara, megoldasa sokkal
inkabb er6feszitést igényld, mint a szokasos kikapcsolddas. Egyes kutatok azt allitjak,
hogy kivald tanarok és mesterek nélkiil majdhogynem lehetetlen eljutni a kivételes telje-
sitményekig (Ericsson, 1998; Ericsson, Tesch-Romer és Krampe, 1990). Arra hivatkoz-
nak, hogy amig a gyerekek normal kognitiv fejl6dése meglepd invarianciat mutat szerte a
vilagban, a kiilonb6z6 kultirak kozott oridsi kiillonbségek mutatkoznak az egyes szakte-
riletek fejlettségében, akar a tudomanyos, akar a miivészi teljesitményeket nézzik. Az
évszazadokon &t felhalmozott tudas és készségek atadasara kifejl6dott modszerek ugya-
nis a szervezett tapasztalatoknak olyan kivonatat hoztak létre, amelyek transzferalhatdk a
mindenkori jelenlegir6l a kdvetkezd generéciora. Ez akkor valik nyilvanval6va, ha bele-
gondolunk, hogy a tudas felhalmozasa és az egymast meghalado teljesitmények sziiletése
sordn barmilyen (j elv, elmélet vagy technikai Ujitas el6feltétele volt egy még moder-
nebbnek. Ez a tudasgyarapodas olyan szakter(leteken, ahol az eszkdzok is folyamatosan
fejlédnek, nyilvanvalonak tlinhet (pl. a kémia, bioldgia, orvostudomany). Nem Ugy bizo-
nyos sportokban (futas, Uszas), ahol folyamatosan Gjabb és Gjabb vilagcsicsokat allitanak
fel, vagy a zenében, ahol az utébbi szaz évben bizonyos hangszerek gyakorlatilag semmit
sem valtoztak. Egy mai mester zenész kdnnyedén megszoélaltat egy olyan mivet, amely-
rél a X 1x. szdzadban a legvirtu6zabb muzsikusok is azt gondoltak, hogy eljatszhatatlan.

Mindezeket dsszefoglalva elmondhatjuk, hogy a tanuldssal/gyakorléssal eltoltott idd,
azoknak az eszkdzoknek a fejlettsége, amelyekkel tudasunkat gyarapitjuk (metakogni-
cid), valamint explicit és implicit tudasunk kdlcsondsen befolyasoljak egymast. A tanar
feladata az, hogy olyan differencialt feladatok sorozatat allitsa a tanulok elé, amelyekkel
képesekké valnak az aktudlis repertoarjukon kivil es6 teljesitmények elérésére. Ehhez
azonban igazodni kell a tanuld aktudlis tudasszintjéhez és az altala preferalt tanuldsi sti-
lushoz. Ezzel teljesedik is Renzulli negyedik feltétele a gazdagitd programokra vonatko-
zban.

Lathato tehat, hogy mind a szakirodalomban, mind a kdznapi nyelvhasznalatban sok-
féle terminoldgia él a jelenség megjeldlésére. A tovabbiakban, hangsilyozva a kotelez6
iskolai szolgaltatas mellettiséget, valamint azt, hogy tobbé-kevéshé intézményesen szer-
vezett nevelési-oktatasi hatasrendszerrdl lesz sz6, az extrakurrikularis oktatas/tevékeny-
ség kifejezést fogjuk hasznalni.

Problémafelvetés

Ha a kommunikéci6 oldalardl kozelitink a kotelez§ tandrai és az extrakurrikularis
foglalkozéasok 6sszehasonlitasahoz, ki kell emelniink a kozvetlen emberi kommunikacio-
nak azt a sajatossagat, hogy az mindig valamilyen tarsadalmi szituacioban toérténik (Bu-
da, 1997). Ez egyben azt is jelenti, hogy a kommunikaci6ban résztvevd felek - jelen
esetben a tandr, a tanuld és tarsai - egymashoz valé viszonya az altaluk képviselt szere-
peknek, a feléjik iranyuld elvarasoknak, statusoknak fiiggvényében meghatérozott, érint-
kezésiik normak altal szabalyozott szocidlis térben zajlik. Ez a kontextus meghatarozza
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azt, hogy a kommunikalt tizenetnek milyen jelentést és a kommunikalé feleknek mekkora
hitelességet tulajdonitunk. Szamos ilyen kontextudlis tényez@ létezik, ezek koziil a szitu-
acio tér- és id6beli hatarai, a résztvevlk és a kommunikacios aktus egyéni és tarsas céljai
azok az elemek, amelyek leginkabb megkiilénboztetik a tanorai szituaciotol a tandran ki-
villi foglalkozasokat. Gondoljunk csak a csoport nagysagara, amely meghatarozo a telje-
sitmény és a vezetési stilus szempontjabdl, vagy a célokra, ahol gordiilékenyebbé teszi a
kommunikaciot, ha a résztvevok egyéni és tarsas céljai egybeesnek. Ezzel kapcsolatban
Béathory (1992. 133. 0.) ugy fogalmaz, hogy a ,.kliensi érdekek érvényesitése ... a tanulasi
motivacio forrasa”. Az extrakurrikularis tevékenységeket a tanulék a maguk szamara va-
lasztjak, azokat valami miatt értelmesnek és fontosnak tartjak. Mindenesetre tény, hogy a
mai gyerekek illetve sziil6k tdmege veszi igénybe az extrakurrikularis oktatasi formakat.
Ezek a foglalkozasok tartalmilag fel6lelik mind az intellektualis, mind a mévészi, mind a
sporttevékenységek kiilonbozd fajtait (1. sz. melléklet).

Szamos motivum &llhat ennek az érdekl6désnek a hatterében. A motivumokat ele-
mezve gy tlnik, hogy a tudast6ke halmozasara val6 ,,hajlam” sokkal inkabb a kulturalis
t6ke fliggvénye, mint pénzkérdés {Andor, 1998). Jelen tanulmanyban azonban nem a hat-
teret (elvarasok, motivumok) kutatjuk, hanem arra keressiik a valaszt, hogy van-e és ha
igen, mi az a pszicholdgiai szempontbdl is értékelhetd és pszicholdgiai eszkdzokkel mér-
het6 kilonbség, esetleg tobblet, amivel az extrakurrikularis foglalkozasokra jar6 gyere-
kek rendelkeznek a tobbiekhez képest.

Az irodalmi attekintés alapjan feltételezhet6, hogy az iskolan kivili rendszeres, szer-
vezett kiilondrakon megvaldsulnak azok a - véleményiink szerint nem csak a tehetséges
gyerekek fejl6désehez szlikséges - legpotensebb feltételek, amelyeket a kdvetkez6kben
foglalhatunk 6ssze:

- id6réaforditas, amely az elmélylléshez a keretet biztositja;

- atandr részérdl a hatékony tanulasi metodusok atadasa;

- egyéni célkitlizések;

- allandd elemz6 visszajelzés;

- egyeéni és tarsas célok egybeesése;

- sz(l6i tmogatas.

Ez utdbbi azért is sziikségszerl velejaroja az ,,délutani elfoglaltsdgoknak™”, mert az,
kiilondsen kisiskolas korban elképzelhetetlen sz(l6i tdmogatas és motivaltsag nélkil. A
kiilondraknak igazodnia kell a sziil6k, sokszor a nagysziil6k id6beosztasahoz.

Hipotézisek

1) A tanoran kivali kiiléndrakra rendszeresen jard gyerekek inkabb jellemezheték bizo-
nyos, a tanulassal és a tanulasi teljesitménnyel kapcsolatos attribdtumokkal, mint a
kontrollcsoport tagjai (kiilénorakra nem jardk). Ezek az attribGtumok {kognitiv képes-
ségek, érzelmi és motivacids sajatossagok) részét képezik a személyiség tajékozodo,
valamint az 6szténz6 rendszerének.

2) A kiilonbség varhatoan feler@sodik azoknal, akik a kiilondraikat iskolan kivil toltik.

3) Minél régebben kotelezddtek el, illetve minél tobb id6t szentelnek a gyerekek vala-
milyen gazdagito tevékenységnek, anndl kifejezettebb a kilonbség.
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Avizsgalat
A vizsgalt minta

A vizsgalatban az extarkurrikularis oktatasban rendszeresen résztvevd és nem részt-
vevl tanulok kozotti kiillonbségekre voltunk kivancsiak. A korcsoport kivalasztasat indo-
kolta, hogy az 6tédik-hatodik osztalyosok kdzott mar szép szamban talalhatunk olyan ta-
nuldkat, akik évek 6ta részt vesznek valamilyen extra oktatasban. igy ebben a korban mar
van esély arra, hogy megmutatkozzanak a vizsgalat targyat képez6 sajatossagok. Ugyan-
akkor a tovabbtanulas okozta kényszerek még kevéssé hatarozzak meg a gyerekek elfog-
laltsdgait, szemben a 13-14 évesekkel. Természetesen ebben a korban még a tevékenysé-
gek vélasztasaban és mivelésében szerepe van a sziili iranyitasnak, masrészrél azonban
az életesélyek mérlegelése igazan a kdzépiskola valasztasanal befolyasolja a sziil6k don-
tését, ahol erds szelekcid érvényesill a gyerekek (és szilleik) iranyultsaga és intellektualis
képességei alapjan. Andor (1998) vizsgalatai szerint az altalanos iskolaban a sziilék
gyermekeik szamdra a ,,pluszt” a tagozatok valasztasaval, illetve kiilénérdk megvasarla-
saval biztositjak. (A kés6bbiekben a ,tagozatossdg” fontos szempontként szerepel az
eredmények értékelésénél.) A mintat 264 11-12 éves koru &ltalanos iskolai tanulé alkot-
ta, koztlik 116 fil és 148 lany. A vizsgalatra a tanév végén keriilt sor.

A gyerekek két kisebb (Hajduhadhaz és Torokszentmiklos) és egy nagyobb telepiilés
(Debrecen) kiilénbozd iskolainak tanuloi, akik kozil 88-an (33 %) valamilyen tagozatos
osztalyba (matematika, idegennyelv vagy szdmitastechnika) jarnak.

A vizsgalat modszerei

A vizsgalathoz harom féle Gton szereztlink adatokat:

A gyerekek egy adatlapot toltottek ki, amelyben a kilénorara jaras kiilonb6z6 aspek-
tusaira kérdeztlink ra, mint példaul: midta jar, mire, hetente hanyszor, mennyi ideig tart
egy foglalkozas, magan vagy szervezett Uton jutott-e ehhez a lehetéséghez.

Az intellektudlis potencial mérésére a Raven tesztet hasznaltuk. A tesztnek jellemz6-
je, hogy nem annyira a manifesztalodott tudast, mint inkabb az ismeretek alkalmazasanak
a képességét, a megfigyel6 képességet, a strukturdlis viszonyok meglatasat, a szerzett in-
formaciok észben tartasat (rovid idejl memdria) és a szimultdn miveletvégzés képessé-
gét vizsgalja. A megoldashoz meg kell figyelni a matrixokban l1év8 figurakat, részekre
bontani azokat, meg kell talalni a kdztiik 1év6 kapcsolatot, el kell képzelni a hianyzé rész
kornyezetének figyelembe vételével a hianyzo elemet és hat valaszthatd lehet6ség koziil
ra kell ismerni a megfelelére. A megoldashoz intuitiv modon is el lehet jutni, de ahogy
bonyolultabba valnak a feladatok, nélkiilozhetetlen a stratégiai megkozelités.

Harmadikként Tenesse énkép skaldjanak az ,,individualis én” alskalajat alkalmaztuk,
illetve ennek magyarorszagi adaptalasat (Dévai és Sipos, 1986), amely a sajat adott-
sagokkal, képességekkel, onbizalommal, akarater6vel, kitartassal kapcsolatos meg-
elégedettséget vizsgalja.

Ezt a 18 (3x6) tételbdl alld skalat egészitette ki egy azzal felépitésében teljesen azo-
nos, a siker attribciojara vonatkozé 6 allitasos blokk (2. sz. melléklet). Ezek a tételek az
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(a) er6feszités és a siker, (b) az id6raforditas és a siker valamint az (c) er6feszités és az
bol harom a kapcsolat meglétére, harom a kapcsolat hianyara kérdez ra. A valaszokbdl
egy Osszpontszam-indexet képeztiink (a kapcsolat hianyara utalo valaszok ,,megfordita-
saval”). Ez az index nem tételezi fel semmilyen vonas, illetve attit(id meglétét, csupan az
adott tartalmakra vonatkoz6an a kapcsolatok jelenlétére, illetve azok intenzitasara utal.
Az 1 abrajdl szemlélteti az index eloszlasat, ahol lathatd, hogy az adatok normal elosz-
last kovetnek (atlag=23,4; szO0rds=3,27; min=14, max.=30), amit a Kolmogorov-
Szmimov préba is igazol, p<0,079.

14,0 16.0 18,0 20,0 22,0 24,0 26,0 28,0 30,0

1 abra
A siker-eréfeszités asszociacios index eloszlasa

A vizsgalat eredmeényei

Az adatok elemzésében az almintadk 0sszehasonlitasara egyszempontos varianciaanalizist

Az eredmények elemzésének egyik szempontja az volt, hogy az intellektualis telje-
sitmény tekintetében van-e kiilonbség az extrakurrikularis elfoglaltsagokban (fiiggetlendil
annak fajtajatol, példaul sport, mivészi vagy intellektualis) résztvevok és a nem résztve-
vék (kontrollcsoport) kdzott. A finomabb elemzést lehetéveé téve a kdvetkez6 csoporto-
kat alakitottuk ki: (1) csak iskolan kivil, (2) csak iskolaban, (3) iskolan kivil és belil, (4)
egyik helyen sem vesz részt kiilén foglalkozason. Az eredmények az 1 tablazatban lat-
hatok.
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I. tdblazat. A Raven-pontszamok atlagértékei a tanitasi idén tuli elfoglaltsagok helyé-
nek tikrében

elfoglaltsag helye n atlag sz0ras
csak iskolan kiviil 47 45,85 72
csak iskolan beldl 79 44,17 75
mindketté 116 45,54 8,0
egyik sem 2 40,54 9,0
Osszesen 264 4477 79
F=297; p<0,03

A téblazatbdl leolvashatd egyik érdekes eredmény, hogy az altalunk vizsgalt minta
minddssze 8,3%-a (22 f6) nem vesz igénybe semmilyen lehet@séget, amelyben kiegészit-
hetné, helyettesithetné, vagy elmélyithetné az iskolai tandrakon elsajétitottakat. A gyere-
kek zome (116 f6, 43,9%) iskolan kivil és belll is valaszt valamilyen plusz tevékenysé-
get. A Raven teszt eredményei az 6 javukra, méginkabb a csak kiils§ aktivitasban résztve-
vbk javara billenek el, de mindenképpen meghaladjak a kontrollcsoport tagjaiét. Termé-
szetesen ebbdl az Osszefiiggéshdl 6nmagdban még nem vonhatunk le kdvetkeztetést az
ok-okozati viszony iranyara. Egyes kutatdsok azonban felhivjak a figyelmet arra, hogy a
tudas iskolan kivili gyarapitasat nem elsésorban ajobb képességli gyerekek és azok szl-
lei, hanem az egyetemet végzett sziil6k (szemben a tobbi iskolai végzettséggel) valamint
az értelmiségi foglalkozastak (szemben példaul a vezetd beosztasi vagy a vallalkozo
szlil6kkel) tartjak fontosnak. Badarsag lenne azt gondolni, hogy az értelmi képességek
egyenl6tleniil oszolnanak el a kiilonboz6 tarsadalmi helyzet( (és sziiléi végzettségl) gye-
rekek kozott, vagy, hogy a pénz hatdroznd meg az ezekre vald igényt. Vagyis nem a leg-
okosabb gyerekeket és nem a leggazdagabb sziil6k iratjak be killénbdz6 extrakurrikularis
foglalkozasokra, hanem azok a szll6k és gyerekek veszik azt igénybe, akik fontosnak
tartjak és remélik ezekt6l a tudas és a személyiseg gazdagodasat {Andor, 1998).

Az extrakurrikularis oktatasban részesiil6k (242 f6) Raven pontszamat a tevékenység
jellege szerint is 6sszehasonlitottuk (2. tAblazat). Ehhez négy-négy csoportot alakitottunk
ki mind az iskolai, mind az iskolan kivili kilondrak tekintetében: (1) egyéni - ahol a ta-
nar egy gyerekkel foglalkozik egyszerre, (2) csoportos - ahol egymas mellett, de indivi-
dualis célokeért dolgoznak, (3) csapat - ahol a tagok kdlcsénds fiiggésben, valamilyen
kdzds cél érdekében dsszehangoltan mikddnek egyiitt, (4) vegyes - azoknak a gyerekek-
nek a csoportja, akik a fenti harom koziil legalabb kett6t csinalnak.

Azt talaltuk mind az iskolan kivili, mind az iskolaban foly6 tanitas utani tevékenysé-
gek esetén, hogy a vegyes csoport kiemelkedik a tébbihez képest (Ez a kiilénbség csak az
iskolan kivil volt szignifikans, Dunett T3 post hoc teszt: p<0,004). Az iskolan kivdli
kiilonéraknal a ,,csapatjatékosok” teljesitménye kiilléndsen kiugrik. Ennek talan az all a
héatterében, hogy a csapatjaték/munka komoly szellemi erdfeszitést és koncentréciét igé-
nyel, ahol nem csak a sajat, hanem masok viselkedésével, gondolataival is kalkulalni kell.
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Ez az eredmény altalanosabb szinten is alatdmasztja azt a tapasztalatot, amelyet Webb,
Troper és Fali (1995) valamint Mulryan (1995) is igazolt a matematika tanulas teriletén.
Eszerint az egylttm(kodd kiscsoportokban résztvevék sokkal aktivabbak, mint a veliik
egyid6ben ugyanazon a feladaton dolgozd tarsaik, s nem csak id6ben foglalkoznak téb-
bet a feladattal, de azt min6ségileg is magasabb szinvonalon teszik. A tablazatbdl kit(-
nik, hogy az iskolai foglalkozasoknal az alcsoportok kozotti eltérések a Aoven-pontsza-
mokban nem voltak szignifikansak. Ennek talan az lehet a magyardzata, hogy azokat az
iskolai délutani elfoglaltsagokat, ahol a gyerekek a tarsaikkal lehetnek egydtt, nem annyi-
ra a személyes elkotelez6dések és képességek, mint inkabb a barati kdt6dések befolya-
soljak.

2. tblazat. A Ravenpontszamok atlagértékei a tevékenységjellegének tiikrében

o ) i iskolan beliil iskolan kivil
extrakurrikularis tevékenység ) . ) L,
atlag sz0rds  n atlag sz0réas
nincs 68 44,32 81 11 43,25 80
egyéni 4 45,12 74 57 43,92 95
csoportos 100 43,95 87 0 45,20 6,4
csapat 10 44,80 87 14 48,35 6,2
vegyes 45 46,95 54 42 47,85 6,1
Osszesen 264 44,77 79 264 44,77 79

F=1,198; p<0,310 F=3,550; p<0,008

A Raven-teszt eredményei az iskolak fliggvényében a varakozasnak megfeleléen ala-
kultak: a tagozatos osztdlyok szignifikansan jobban teljesitettek, ez alél a sporttagozat
képezett kivételt (3. tAblazat). Ez utobbi eredmény kiiléndsen érdekes akkor, ha 6sszevet-
juk eléz6 tablazatunkkal, ahol a csapatban dolgozdk kimagaslé pontszamot értek el. A
kérdGivekben visszakeresve ugyanis tudhatd, hogy a csapatjatékosok nagy részét (az
énekkar, zenekar, a szinjatszas és bizonyos esetekben a tdnc mellett) a csapatsportot foly-
tatok alkotjak. Ugy tlinik tehat, hogy a ,csapatmunka” tébblete nem elhanyagolhat6
pszicholdgiai szemponthol sem, ahogy az a késébbiekben, a tdbbi dimenzidnal is lathato
lesz.

Az énképnek a teljesitménnyel valo kapcsolata igen jol ismert (McCandless, 1976;
Dévai és Sipos, 1986; K6rossy, 1986). A negativ énkép és az alacsony teljesitményszint
kozott statisztikailag is szoros 0sszefliggés igazolhatd (Brookover, 1959). Egyes szerzdk
azt talaltdk, hogy még alacsonyabb intellektualis képességek ellenére is a pozitiv énkép-
pel rendelkez6k el6rehaladésa biztosabb, ket a kritikus helyzeten dnbizalmuk sokszor
atsegiti. Keményebben dolgoznak, kockaztatnak, nem tulajdonitanak nagyobb jelentsé-
get annak sem, ha veszitenek. Jobban vagynak a sikerre, mint amennyire félnek a ku-
darct6l. Ebben, kiiléndsen a kicsiknél meghatarozé jelent6ségl a tanitd, aki jéindulatian
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kezeli az estleges bakldvéseket is és azokat az épit6 visszajelzés alapjaul hasznalja. Ki-
sérletileg is igazolt, hogy a bizalom sokkal inkabb el6hivja a sikert, mint a bizalmatlan-
sag. Az dnmagaban valo hit egyben megteremti az alapot a munkaban valo kitartashoz:
»Meg tudom csinalni.” (Rosenthal és misai, 1968 - Pygmalion effektus). Az individualis
self tekintetében a 4. tdblazatban lathaté eredményeket kaptuk.

3. tblazat. A Raven-tesztpontszamai az iskolakfiiggvényében

iskola tipusa n atlag sz0rés

ének-zene tagozat 25 50,40 4,6
sporttagozat 21 43,14 8,6
angol-matematika tagozat 2 47,80 52
matematika-szamtechnika tagozat 21 50,19 35
kilvérosi korzeti 75 44,10 6,8
lakételepi 74 41,22 9,5
kisvérosi 27 4581 59
Osszesen 264 44,77 79
F=8,154; p<0,0001

4. tablazat. Az individudlis én-kép pontszamai az iskolakfiiggvényében

iskola tipusa n atlag sz0ras
ének-zene tagozat 25 74,20 7,7
sporttagozat 21 74,28 5,6
angol-matematika tagozat 2 7342 81
matematika-szamtechnika tagozat 2 74,09 5,8
kilvarosi korzeti 75 68,30 8,0
lakotelepi 74 70,14 6,9
kisvarosi 27 72,85 8,6
0sszesen 264 71,18 74

p<0,0001

A vizsgalt 11 osztaly kozil 4 kilonbdz6 iskoldkhoz tartozd tagozatos osztaly, akik
emelt 6raszdmban és a tantervbe beépitve tanuljak a tagozatot megjeldl6 targyat. Lathato,
hogy az 6 6nértékelésiik messze meghaladja a tobbiekét, ez utébbiak a magyar standard-
nak megfelelnek (atlag=68,90. sz6ras=8,6). Szembet(ind, hogy mig a kiilvarosi iskolakba
jaro gyerekek Raven-pontszamai (44,1) joval meghaladtak a lakételepi iskolakba jarokét
(41,2), ugyanakkor énképiik az 0sszes vizsgalt csoport koziil a legalacsonyabb volt, az
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Ovéké volt az egyetlen csoport, amelyik a magyar standard alatti értéket mutatta (68,3).
Ennek hatterében egy erds kiils6-kontrollos attitlid, valamint az emberek fejében meglé-
v6, a centrum-periféria viszonyara vonatkozo sztereotipidk allhatnak. Ha egyittesen ér-
telmezzik a 3., 4. és 5. tablazat eredményeit, kitlinik, hogy az iskolak sokkal inkabb be-
folyasoljak a kognitiv képességekkel kapcsolatos énképet, mint akar a tényleges teljesit-
mény, vagy akar az, hogy miveli-e rendszeresen magat a tanulé a kotelezd oktatason ki-
vil is. Az adottsagokkal, képességekkel, akaraterével kapcsolatos énkép-skalan az extra-
kurrikularis oktatasban résztvevék magasabb pontszamot értek el, mint a kontrollcsoport
tagjai, de ez a kiilonbség nem volt szignifikans (p<0,33), mig az iskolak szerinti 6sszeha-
sonlitasnal jelent6s eltéréseket taldltunk (p<0,0001). A tagozatosoknal egyértelml az
Osszefiiggés: az 6 esetiikben mind a ,kivalasztottsag”, mind a képességek az énkép ndve-
kedésének az irdnyaba mutatnak.

Vagyis valamiben jobbnak lenni a tdbbieknél, valami olyanhoz érteni, amihez masok
nem, énmagaban még nem énkép javitod hatasu, csak a kiils6 megerdsitéseken és elisme-
réseken keresztiil. Ez felhivja a figyelmet a pedagégusok felelGsségére a gyerekek én-
képének formalasaban, sajat képességeik megitélésében.

5. tablazat. Az individudlis én-kép pontszamai a tanitasi idén tali elfoglaltsagok helyé-
nek tilkrében

elfoglaltsag helye n atlag sz0ras
csak iskolan kivil 47 70,59 49
csak iskolan belil 79 7053 73
mindkettd 116 72,17 81
egyik sem 22 70,14 8,0
(Osszesen 264 71,18 1,7

F= 1,141; p<0,330

Ha az iskolan kiviili és iskolan bellli pluszaktivitasokatjellegiik szerint kiilénvalaszt-
va vizsgaljuk, a csapatban tevékenykedd vizsgalati személyek énképe messze a legpozi-
tivabb a kontroll, de még a tobbi csoport énképéhez képest is (6. tablazat). Valamilyen
csapathoz tartozas annak kilsé lathatd jeleivel egyitt nagymértékben hozzajarul az én
azonossaganak az érzéséhez, ezen keresztill a biztonsagérzéshez, az 6nbizalom erésodé-
séhez.

------

csoportokat, akkor a kovetkezd dsszefliggések és tendenciak érvényesiilnek:
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6. tAblazat. Az individudlis selfpontértékei a tevékenységjellegénekfiiggvényében

o ) iskolan belil iskolan kivl

extrakurrikularis tevékenyseg ] L, i L,

atlag sz0rass  n atlag szoras
nincs 68 70,23 66 101 70,48 74
egyéni 4 72,26 68 57 73,01 75
csoportos 100 70,14 83 %0 68,38 6,8
csapat 10 75,80 77 1K 73,85 7.6
vegyes 45 72,95 80 42 72,85 87
Osszesen 264 71,18 77 264 71,18 77
F=2,438; p<0,048 F=3,694; p<0,006

A tanitas utan is aktiv, elmélydilt tevékenységet folytatok tisztdban vannak azzal, hogy
ajo eredmény komoly, rendszeres gyakorlasnak az eredménye, hogy a sikert nem osztjak
ingyen, még ajo képességlieknek sem (7. tablazat). Ugyanez vonatkozik a tagozatos osz-

------

------

gokfliggvényében
elfoglaltsag helye n atlag szOrés
csak iskolan kil 47 2385 34
csak iskolan belll 79 22,9 30
mindkett§ 116 23,95 31
egyik sem 22 21,50 3,6
(Osszesen 264 2343 3,2

F=4,512; p<0,004

Azok, akik semmilyen rendszeres elfoglaltsagnak nem kotelezték el magukat (kont-
rollcsoport), alacsonyabb az eréfeszités-siker indexiik, hajlamosabbak azt gondolni a téb-
biekrdl, hogy ,,Kénny( nekik jol teljesiteni! Ok okosnak, igyesnek sziilettek!” (9. tabla-
zat). Erdemes kiilon figyelmet forditani Gjra a ,csapatjatékosokra”, akik kiemelked6
pontszamot értek el ebben a dimenzidban is. Ugy tlinik, hogy a kozés cél, a kozos juta-
lom vagy éppen a kozos ellenfél nemhogy csokkentené a felel6sséget a csoporton belil
egy bizonyos eredmény elérésekor (lasd ,.tarsas lazsalas”, Latane és misai, 1979), hanem
épphogy noveli a felel6sség érzését, igy az eréfeszités mértékét is a siker érdekében.
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8. tablazat. A siker-er6feszités asszociacio erdssége az iskolakfiiggvényében

iskola tipusa n atlag szOras
ének-zene tagozat 25 24,84 31
sporttagozat 2 24,28 2,6
angol-matematika tagozat 2 24,14 25
matematika-szdmtechnika tagozat 21 25,04 41
kiilvarosi korzeti 7 22,84 33
lakételepi 74 22,63 30
kisvarosi 27 23,51 30
(Gsszesen 264 2343 3,2
F=3,330; p<0,004

9. tblazat. A siker-er6feszités asszociacio eréssége a tevékenység jellegének fliggveé-

nyében
iskolan beltl iskolan kivul
extrakurrikularis tevékenység } L, ,
atlag szOrds N atlag szoras

nincs 68 2311 36 101 22,62 31
egyéni 4 24,09 39 57 2391 32
csoportos 100 2312 2,7 0 23,78 3,0
csapat 10 24,90 15 14 24,92 42
vegyes 45 23,68 32 42 2383 3,2
Osszesen 264 2343 32 264 2343 32
F=1,384; p<0,24 F=2,955; p<0,021

A harmadik hipotézisnek megfelel6en azt vartuk, hogy ha a rendszeres, elmélyiilt,
onkeént vallalt és érdekldéssel végezett kotelez6n tuli extra tevékenységek valoban ha-
tassal vannak a altalunk mért dimenzidkra (t.i. kognitiv teljesitmény, siker-eréfeszités
asszociacio, én-kép), akkor ez a hatas annal er6sebben kell, hogy érvényesiiljén, minél
régebben kotelez6dott el valaki valamilyen tevékenységtertiiletnek. Ezt mutattak a harom
mért dimenzidban szerzett pontszdmoknak a kiilonbdzd kilénorakon eltdltott évek sza-
méaval vald korrelécidi. A leger6sebb korrelaciot az iskolan kivilli tevékenységek eseté-
ben a siker eréfeszités indexszel (r=0,19; p<0,02), az iskolai foglalkozasok esetében az
énképpel talaltuk (r=0,22; p<0,002). A korrelacié szamitasanal csak azokat vettiik fi-
gyelembe, akik ténylegesen végeznek valamilyen plusztevékenységet. A harom dimen-
zi6 egymassal is Osszefligg, esetiikben is szignifikans, de enyhe korrelaciét talaltunk,
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(r=0,30; r=0,30; r=0,22; p<0,001) ami azt mutatja, hogy bar ezek az értékek egyiitt mo-
zognak, nem fiiggnek kizarolagosan egymastol. Az évek szamaval mutatott gyenge kor-
relacid arra is felhivja a figyelmet, hogy egy bizonyos tevékenységgel toltétt id6 dnma-
gaban nem oka és igy nem is lehet prediktora a kés6bbi képességbeli és munkaval kap-
csolatos jellembeli gyarapodasnak, ugyanakkor megfelel§ id6raforditas nélkil ez a gaz-
dagodas nem kovetkezhet be, ahogy azt a kontrolcsoporttal valo dsszehasonlitasok ered-
ményei mutattak.

Osszefoglalas

Eredményeink ramutatnak arra, hogy a tanitas utani (iskolai és iskolan kiviili) szabadon
valasztott rendszeres tevékenységek, tréningek a specifikus készségek fejlesztésén tul
osszefliggnek az onértékeléssel, a munkéahoz/tanulashoz val6 attitlidokkel és altalanos
kognitiv képességekkel. Bar az egydttjarasok nem adnak tampontot arra vonatkozdan,
hogy ok-okozati Osszefliggéssel van-e dolgunk, érdemes ezek lehet6ségén elgondolkod-
nunk. Az énkép (az 6nmagunkra vonatkozé észleletek Gsszessége) esetében példaul az
énkép szoros kapcsolata az iskolatipusokkal, tagozatossaggal és kiilonorara jarassal arra
utal, hogy valamilyen teriileten t6bbet tudni, valami olyanhoz érteni, amihez masok ke-
vésbé, valamilyen téren sikeresnek lenni, mindez noveli az énmagunkkal kapcsolatos
megelégedettséget. Vizsgalatunk eredményei felhivjak a figyelmet arra is, hogy ezeket az
onmagunkkal kapcsolatos észleleteket a teljesitmény mellett nagymértékben meghatéaroz-
zak a teljesitményr6l szolo visszajelzések és mas kiilsé tAmpontok. A legijabb kutatési
elemzések a kimagaslo teljesitményekkel kapcsolatban egyre inkabb azt sugalljak, hogy a
velesziiletett adottsdgoknak a tébbi tényez6hoz képest csekély szerepe van a kivételes
teljesitményekben. Ma mar inkdbb az a kérdés, hogy az ilyen teljesitményekhez sziiksé-
ges, sok id6t igénybe veve elmélyilt elkotelez6dés és motivacié hogyan tarthato fenn. Az
elmélylilés és az ezzel torvényszer(ien egyiittjard idéraforditas értelemszer(ien feltételez
motivacios és attit(idbeli faktorokat, mint amilyen a siker (teljesitmény) és annak érdeké-
ben tett befektetés, erGfeszités kozotti feltételezett kapcsolat. Erdemes megfontolni a
vizsgalat alapjan is a csapatmunka elényeit. Vizsgalatunk eredményei tanulsdgosak le-
hetnek az atlagos vagy éppen az atlag alatti képességliek nevelésében is. Mit tehetlink mi
szUl6k és pedagogusok azért, hogy gyermekeink kitartdak legyenek, s hogy a tanulassal
toltdtt id6 ne pusztan id6tdltés, hanem odafigyeld, tervezett, onmagat mindig korrigal6
haladas legyen? Ezaltal 6romiket leljék abban, amit csinalnak, megteremtve az alapot a
kés6bbi szabadidd aktiv, épit6 eltdltésehez. Merthogy a szabadidg értelmes eltdltése nem
a javaslatok és prédikaciok altal fog biztositotta valni, hanem a tevékenységek gyakorla-
sa, az abban lelt 6romok és sikerek atélése altal. Ezen a ponton a motivacids és kognitiv
elemek mér atfedik egymast. Kihivas szamunkra, hogy ezt a kapcsolatot tanulmanyozzuk.
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ABSTRACT

JUDIT PASKU AND AKOS MUNNICH: NON-SPECIFICT OF EXTRACURRICULAR EDUCATION

In this study we have attempted to ascertain what benefits may be gained when children
spend their free time engaged in organised activities. According to our findings, regular ex-
tracurricular activities or training (inside - in addition to various specific skills - or outside
school) can also affect self-concept, attitudes toward work and study (e g. associating be-
tween success or achievement and effort, and general cognitive skills. In these areas we find
favourable differences in children who spend their free time in structured activities, espe-
cially if they are completely independent of school. On the basis of our study, we see that
special a Hention should be paid to teamwork. Children engaged in teamwork surpass their
peers in all three areas. It seems the common goal, the common reward, or the common op-
ponent increases a sense of responsibility, and, consequently, the effort made to succeed.
Children working in teams show by far the most positive self-concept compared to their
peers; their cognitive performance is also higher.

Magyar Pedagégia, 100 Number 1 59-77. (2000)

Levelezési cim / Address for correspondence: Pasku Judit és Miinnich Akos, Debreceni
Egyetem, Pedagdgiai-Pszicholégiai Tanszék, H-4010, Debrecen 10. PL: 28.

75



Pasku Judit és MUnnich Akos

1. sz. melléklet

Az iskolai extrakurrikularis tevékenységek listdja és gyakorisadga dtdédik-hatodik
osztalyosoknal (n=264)

énekkar 35 koséarlabda 6 gyongyflizés
furulya szakkoér 7 roplabda 2 hittan

sakk 4 kézilabda 8 szOvés
szamitastechnika szakkor 20 atlétika 20 korrepetélas
matematika szakkér 23 Uszés 4

magyar szakkor 1 teremfoci 4

szinjatszas 20 triatlon 6

rajz szakkor 9 aerobik 3

német tanfolyam 12 jazzbalett 2

Iskolan kivili extrakurrikularis tevékenységek listdja és gyakorisadga 6todik osztalyosoknal

(n=264)
Magéanoérak
angol, német, francia 33
matematika 2
egyéb korrepetélas 3
Intézményes keretek kozottfolyd tevékenységek
zongora 21 kung-fu L
fuvola 4 karate 2
gitar 2 JIUdO 4 g
tenorkurt 2 lovgg as 37
szaxofon 1 ;::ta:” tenisz 1
heged( 1
g tenisz 1S
roplabda 4
sakk 5 kosérlabda n
szinjatszés 2 ritmikus sportgomnasztika 8
hittan 1 szertorna 8
kismesterségek szakkore 1 qugytorpe_i . !
Kisvast karbantartis 4 futés, atlétika, triatlon 10
m(ivésztanya 2
modellezﬁ);zakkér 1 balett, dzsezzbalett 10
versenytanc n
néptanc S
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2. sz. melléklet

Olvasd el sorban az alabbi mondatokat, majd keresd ki az 6tféle valasz koziil azt, amelyik a legjobban illik
rad. A lehetséges valaszok a kovetkezdk:

1 2 3 4 5
egyaltalan tobbnyire részben igaz, tobbnyire igaz teljesen igaz
nem igaz nem igaz részben nem

A vélaszadas ugy torténik, hogy a mondatok el6tt athtizod a megfelel§ szamot.
Ugyelj arra, hogy egy sor se maradjon ki!

Ceruzaval irj! Ha valamelyik véalaszodon valtoztatni akarsz, radirozhatsz!
Dolgozz nyugodtan! Minden vélasz egyforman jonak szamit.

12 3 4 5 Minél tobb id6t forditok valamire, annal biztosabban érek el sikert.

12 3 4 5 Aki okosnak szilletett, annak még tobbet kell tanulnia.

12 3 4 5 Minél figyelmesebben, tervezettebben gyakoriok vagy tanulok valamit, annal biztosabban érek el
sikert.

12 3 4 5 Sikereim flggetlenek a befektetett id6tdl.

12 3 4 5 Akiokosnak sziletett, annak alig kell tanulnia.

12 3 4 5 Havalami nem megy, kér er6lkddném.
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IPAROS-TANONC OKTATASPOLITIKA AZ IRANYITOTT
GAZDASAG SZULETESENEK EVTIZEDEIBEN

Nagy Péter Tibor
Oktataskutato Intézet, Oktataspolitikakutaté Csoport

A ,tanone oktataspolitika” kormanyzati szintje: iparpolitika cs oktataspolitika

Az iparostanoncok oktatasanak ligye két - egymastdl jelent6s részben fliggetlen - prob-
léma része. A tanonciskola egyfel8l az iskolaztatasi kotelezettség teljesitésének alapvetd
szinhelye, igy a tanoncok, a mesterek, a feliigyel6bizottsag és a tanligy-igazgatas viszo-
nya sok tekintetben hasonlé az elemi iskolai tanulok, sziilék, iskola-szék/gondnokséag,
tanligyigazgatas viszonyahoz. Masfel6l a tanoncoktatas része a szakoktatasi intézmény-
rendszernek. Ily modon iparpolitikai és oktataspolitikai igazgatasi és tarsadalmi szerep-
16k alkujanak targya, ezenfelll a munkaerdpolitika és a szocialpolitika komplexumanak
is része.

A neveléstorténet-iras viszonylag ritkan szol arrol, hogy a kotelezd iskolaztatas egy-
beesik azzal a torténeti id6szakkal, amikor a csaladi gazdasaghol kikeriil a mindig is ko-
moly mértékben felhasznalt gyermekmunka, s a varosi tarsadalom jellegzetes figurajava
valik a kisiparosok, kiskereskedék mhelyeiben és boltjaiban szakmat tanulo és segéd-
munkat végz6, illetve e kistulajdonosok haztartdsaban él6, azok haztartdsi munkameg-
osztasaba beilleszkedd tanonc. Az iskolaztatasi kotelezettség angol - Anglia tekintendd
liberdlis mintaorszagnak - szabalyozasa is alapvet6en a munkaltatok kotelezettségévé
tette a gyermekek oktatasat. Magyarorszagon az 1872. évi ipartérvény eltorélte a céhe-
ket, és arra kotelezte az iparosokat, hogy tanoncaikat az esti drakban tanonciskolakba ja-
rassak. Ez az iskola tehat afelsé népiskolat pétolta: heti tizenegy 6rés tanulast biztosi-
tott.

Az 1884. évi torvény a legalabb 6tven megfelel6 kord tanonccal rendelkez6 telepi-
lést mér tanonciskola létrehozaséara kotelezte. Ez a torvény az 1868-as népiskolai tor-
vényhez hasonld szabalyozési logikat kdvet, hiszen az iskolaallitasi kotelezettséget a ko-
zséghez telepiti. Munkanapokon kdzmivel6dési targyakat, vasarnap rajzoktatast tanitot-
tak. Utobbit Ugy értékelhetjik, mint a szakoktatéas irdnyaba tett szerény Iépést.

Az iskolaztatasi kotelezettség szigoritdsa utdn az 1922-es ipartorvény mar két irany-
ban mozdult tovdbb: nem csupéan a tanonciskola népiskolai, hanem szakiskolai funkcié-
jat is kiemelte. Gyakorlatilag kotelezévé tette a tanonciskolat mindenkinek, aki képesi-
téshez kotott ipart kivant végezni, s a tanoncok foglalkoztatasat altalaban is szabalyozta,
mikozben kiterjesztette az allam jogait.
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Az ipar iranyitdsanak egésze - a tdiparnak adott preferenciakkal - mar a hiszas
években letért a dualizmus-kori liberalis 6svényr6l: az iparigazgatas atalakulasa azon-
ban csak a harmincas évek kdzepére tehetd.

1935-ben a Gyariparosok Orszagos Szovetsége és az Orszagos Magyar Kereskedelmi
Egyesiilet er6teljes ellenallasa ellenére a hagyomanyosan liberalisabb szinezet(i kereske-
delmi tarcat kettévagtak, s létrehoztak az 6nallo Ipari Minisztériumot. Elére Gombos
Gyula legsziikebb kdérnyezetéhez tartozé Bornemissza Géza kerlilt, munkatarsai pedig a
jobboldali ,,k6zépt6kés” szervezet, a Baross SzOvetség, valamint a kisiparos szervezetek
érdekkorével dsszefonodott kdztisztvisel6k kozil keriiltek ki. Az Ipari Minisztérium 1ét-
rehozasat nemcsak a nagyt6kések, de a szocialdemokratak is rosszallottak. A szocialde-
mokrata part elméleti blokkjanak egyik vezet6je, Rénai Zoltan ellenérzését igy fejtette
ki: ,,Nemcsak a hitlerizmus szuggesztiv példaja, [hanem] az elhelyezkedni nem tudé U
elemek [pozicid]éhessége is erfsiti a magyar reformfasizmus szelét... [E ,reformfasiz-
mus”] egyik elsd 1épése az ipariigyi minisztérium, voltaképpen (j folosleges birokrati-
kus szerv teremtése olyan orszagban, amely nyakig van a biirokracidban. Egyik alapvet
gondolata, [hogy] a munkaviszonyok elintézése allami és nem tarsadalmi feladat, az al-
lami hatalom kib@vitését és a tarsadalmi 6nkormanyzat megsz(ikitését jelenti. Ott, ahol a
reformkorszak bekdszont6je a munkasdnkormanyzat elleni fenyegetés, ott nem varhato
szabad paraszti onkormanyzat sem.” {Rénai, 1935. 341. 0.) 1939 marciusaban ismét fel-
merlt, hogy az 6nall6 Ipari Minisztériumot megsziintetik: ez esetben az j Népjoléti Mi-
nisztérium (mely nem kevésbé az Uj idék szellemének megfelel6 intézmény volt) kapta
volna meg a szocidlis igyeket. De ekkorra mar tdl erés volt az itteni biirokracia, mintsem
hogy a racionalizalo, ,tarcaszdm cstkkent6” lépések visszafoghattak volna {Csépanyi,
1972. 208. o.).

A varosokban mindinkabb elterjedt, hogy tanoncnak csak a négy, vagy hat elemi
osztalyt ténylegesen elvégzett tanuldt vették fel. Ez az iskolaztatasi kotelezettség ,,nor-
mal”, azaz nappali, hétk6znapi népiskolaban térténd teljesitését dsztbndzte, a tanoncis-
kola népiskolai funkcidjat mind inkabb csokkentette, s ezaltal a szakiskolava valasat se-
gitette elé. Az 1936. VII. te. —amely megfelelt az (j taniigyigazgatas és az Uj iparigaz-
gatas kozos érdekének - kimondta, hogy tanoncnak csak az elemi iskola hat osztalyat el-
végzett tanulé alkalmazhato. Kétségtelen tény, hogy e ,,megkdtés az ipar fejl6dése altal
megkivant altalanos alapmiveltség igényét fejezte ki” {Balogh, 1996. 97. 0.), gyakorlati
hatasa azonban mégiscsak rendiesit6: azaz a ,,szakmunkasok rendjét” is éppugy képzett-
ségi kovetelményekkel irta koriil, mint ahogy a vasutas altisztekét vagy a tanitokét. A
rendelkezés felemelte a tanoncid6t, a segédi gyakorlati id6t, és szabalyozta a tanoncszer-
z8dés megkdtési idejét is.

Nemcsak - és persze nem elsésorban - a munkassa valast kototték képzettséghez.
1936-ban torvénnyel rendszeresitették a mestervizsgat, amelyet a leendd mestereknek az
onallésodas el6tt, a segédi id6szak utan kellett letenniiik, s ebben kdvetelményként sze-
repeltek nemcsak iparos-szakmai, hanem kereskedelmi ismeretek is. (Az oktatas célja
volt, hogy megteremtse a feltételeket az 6nallo kozvetit6 szféra visszaszoritasara - a
jobboldal mindeniitt jellemzé kereskedelem-ellenességét Magyarorszagon még az is erg-
siti, hogy a kereskedd kisegzisztencidk legnagyobb része izraelita vallasu volt.) Az onal-
I6sulas feltétele az ipardgak nagy részénél ezutan az ilyen vizsga letétele lett.
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Az engedélyhez kotott iparoknal (1937-ben mar minden jelent6sebb, azaz a ,,kdzér-
deket szolgald” iparag ide tartozik) a kiadhat6 iparengedélyek szamét rendelettel allapi-
tottdk meg. A konkrét engedélyek kiadasaban az iparhatosag korlatlan mérlegelési jogot
kapott, s a mérlegelés soran szempont volt az iparos személyi megbizhatosaga is. Mig az
engedélyhez nem kotott iparoknal csak kozvetve, itt kdzvetlenil is szamitott az iparos
tanoncoktatasi, ,,tanonctartasi " tevékenységének hatdsagi véleményezése.

A tanoncoktatast érintette, hogy a kisiparossag érdekének védelmében a haziipari
tanfolyamok rendezését az ipari minisztérium engedélyéhez kotottek. Magantanfolyam-
ok inditasat mar 1928-tdl tiltottak. (ltt (itkdzott a népmdlvelési szféra és a paraszti érdek-
képviseletre vallalkozo tarsadalmi mozgalmak, partok érdeke a kisiparosokéval, akiknek
komoly veszélyt jelentett, hogy a téli tétlenségre itélt parasztgazdasagok megtermelhet-
ték a haz koril szilkséges javakat, ha ennek modjat a népmivel6k tanfolyamai ingyen
megtanitottak nekik; s talan még a nagykereskedelmet és a félkésztermékek piacét is el-
arasztottak volna olcso aruikkal.)

A torvény az iparosok két (jorészt egymast atfedd) csoportjat, a képesitéshez kotott
mesterséget folytatokat, s azokat is, akik tanoncokat alkalmaztak, kotelezte, hogy a helyi
ipartestiiletbe belépjenek. (A keresked6k, gyarosok és részvénytarsasagok nem voltak
kotelezhet6k a belépésre.) Ez azt jelenti, hogy az ipartestiilet a tanonciigy megkerilhe-
tetlen szerepl&jévé valt.

Az ipartestiileteknek, mint az iparostanonc-iigy szerepl&inek megitéléséhez tudnunk
kell, hogy az ipartestilleti jegyz8k eredetileg igen gyakran négy gimnaziumot, vagy csu-
pan elemi iskolat végzett emberek voltak, az eldljarosag tagjai pedig gyakorld iparosok.
Ezért konkrét ,,szakmai” vitdkban e szervezetek sem lehettek az egyetemi végzettség(i
tanligyigazgatasi munkatarsak felkészilt vitapartnerei.

Az Ipartestiiletek Orszagos Szovetsége kovetelése az volt, hogy az 1922: 12. te. 41.
paragrafusat, mely csak véleményez6 jogot adott a testiiletnek, gy mddositsak, hogy ha
a testiilet nem tartja az iparjogositvanyt kérelmezd egyén képesitését megfelel6nek, ak-
kor az ipar-hatésag ne is adhassa ki az iparigazolvanyt, vagy iparengedélyt (A magyar
ipar: 1932. 50. 0.).

Az 1932: 8. te. az ipartestileti jegyz8 szamara el6irta a kétéves hivatali gyakorlatot
olyan intézmeényeknél - kamarak, birdsagok -, ahol bizonyos el6képzettséget (négy-hat
gimnaziumi osztalyt) mindenféleképpen megkdveteltek. Az 500 fénél kevesebb taggal
rendelkez§ ipartestiiletek jegyz6inek 4 gimnaziumot, az 500-1000 fét szamlalé ipartes-
thleteknél alkalmazottaknal érettségit vagy tanitoképz6t, az 1000 folottieknél pedig f6is-
kolai oklevelet koveteltek meg. A kdvetelmény az alkalmazasbhan lev6kre visszamendleg
nem terjedt ki.

A sok ,torpe” ipartestiilet helyett hozta létre az IpM a nagyobb ipartestiileteket, me-
lyekhez mindeniitt hivatasos jegyz0 sziikségeltetett, aki az iparosok nevében mindeniitt
fellépett, ezzel is segitve kih(zni a talajt a magan- tigyvédek aldl.

Az iparosok ezen kényszer(i tdmaritése a kdzéposztalybeliek szamara biztositott alla-
sokat és befolyast, kitermelt egy, a Gémbds-csoport szemében megbizhatd jobboldali
ipari burokraciat.
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A harmincas években az - eképpen ,,kdzéposztalyositott” - ipartestiiletek ellen6rzé
feladatkdre a tanonc- és a segéd-ligyben boévilt. Az ipartestiilet és kamara egy leendd
korporativ allam alapsejtjeként kezdett miikodni.

Vajon mi az oka annak, hogy a harmincas évek kormanyzata a tanoncoktatas kérdé-
sében tarsadalmi partnernek elsésorban az ipartestiileteket és nem a nyilvanvaloan je-
lent6sebb nagytékés koroket, a Gyariparosok Orszagos Szovetségét és az Orszagos Ma-
gyar Kereskedelmi Egyeslletet tekintettel

Az az ismert tény, hogy a nagyt6ke képvisel8i kdzott igen magas volt a zsidok aré-
nya, s hogy a kormanyzat igen sok képvisel6je antiszemita volt, a dolgoknak csak az
egyik oldala. A masik oldalon az allt, hogy a kisiparosok tarsadalmi megbizhatésaga és a
keresztény kozéptbke, Ujburzsoadzia 6sszefonddasa az allamhatalommal épplgy részele-
me a nagyipar-ellenességnek, mint az, hogy az iranyitott gazdasdg magyar korméanyzati
koncepcidjaba a kisiizemek jobban beleférnek, mint a vallalatbirodalmak.

Az ipari miniszter azt is leszdgezte, hogy ,,a gyaripari termelés elényeivel szemben
nem szabad lekicsinyelniink azokat az erkolcsi er6ket, amelyek a kis- és kiilondsen fa]
kozépipari vallatokban a munkaadd és munkés kozotti kdzvetlen kapcsolat révén jelent-
keznek.” {Bornemissza, 1935. 606. 0.) E megjegyzésben az igazan arulkodo6 a kdzépiize-
mek kiemelése, hiszen mig a hiszas években a kisiparossagnak nyujtott kedvezmények-
nek lehetett bizonyos szélesebb tarsadalompolitikai indoklast adni (6nallé kistulajdonos-
ok szazezrei, szélesebb polgari réteg tarsadalmi haszna stb.), ezid6tajt valdjaban csak a
Baross Szdvetség korének tdmogatasardl van szo. A gy6ri program is a nagyipar kor-
manyzati figg6ségét fokozta {Lengyel, 1981). A vagyonvaltsdg mindenekel6tt ezt sij-
totta, a nemzeti jovedelem fokozott koncentraldsa és Ujra-elosztasa a kormanyzattal egy-
beéplilteknek kedvezett, s a kiépiil6 hadigazdasag, az iizemek katonai ellen6rzése is a t6-
kések szabad mozgasat gatolta {Szabo, 1990).

Osszességében az iparpolitika nagyiparellenességében egyszerre mutatkozott meg a
nagypolitikai értelemben vett liberalizmusellenesség - s a ,,tanoncpolitikai” szemponthol
kiléndsen fontos szempont: a fiatalok tavoltartasa a szervezett szocialdemokrata mun-
kassag legjelentésebb munkahelyeitdl.

A tanoncpolitika ,,k6zépszintje” (1): Vitdk a tanonctaniték kérében

Az iparigazgatés és a tanigyigazgatas kapcsolatat a fenti nagypolitikai, makrotarsa-
dalmi Osszefiiggések mellett természetesen a tanonciigy konkrét résztvevéinek csoporto-
sulasai is befolyasoltak. A tanonciskola kornyékén - altaldban a tanonctanitoi egyesiile-
ten beliil, de néha az egyesiileti helyiségek - s az egyesiileti folyoirat sancain atcsapo
vitakban is allanddéan két csoport kiizdétt: azok, akik a vitdkban a szaktarcara, és azok,
akik a VKM-re kivantak tamaszkodni.

Az els6 csoport leginkabb arra torekedett, hogy a kdzépszint(i iparigazgatasban sze-
rezzen szovetségeseket, és a Kereskedelmi Minisztérium (KM) Iparoktatdsi Osztalyan,
majd az Ipari Minisztériumban érje el, hogy rendszeresen kérjék ki az egyesiilet vélemé-
nyét, s az iparoktatasi tanacsba automatikusan hivjak meg az egyesiilet képvisel&jét (OL
K 504 223. cs.).
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Az volt a céljuk, hogy az egész taniigyigazgatast tavol tartsak a tanonciskolatol. Leg-
fontosabb érviik az volt, hogy a z6mében klasszicista-human mdveltségil taniligyigazga-
tas szemében munkajuk mindenképpen alacsonyabb rangu, mint példaul a polgari iskolai
tanaroké (OL K 504 221. cs.). Vilagosan érzékelték, hogy nemcsak a polgari iskolai ta-
narnak, de (az egyhaznak és az allamnak is alarendelt) a kettds kotottseégd, felekezeti is-
kolai taniténak is nagyobb a presztizse a tanfelligyeld el6tt, mint a szintén kettds kotott-
ségl tanonciskolai taniténak. Ennek oka igen egyszeri: a felekezeti tanitd, ha akarta, vi-
tajat autondmia véddnek, felekezeti elkotelezettséglinek tiintethette fel, s igy a tanfel-
ugyel6 azonnal egy-egy tekintélyes egyhazi méltosaggal is szembekeriilt, a tanonciskolai
tanité (gyakorlatilag néha ugyanaz a személy, masik funkcidjaban) viszont nem hivhatott
mestereket egy oktatasi-szakmai vita elddntéséhez (OL K 504 213. cs.). Vagy ha hivha-
tott is, azok - alacsony végzettséggel, s legfeljebb kdzségi-kerileti nagysagrendd tekin-
téllyel —nem lehettek a tanfeliigyel6 ellenpontjai. (Lathattuk, hogy e funkcidra igen
hosszl ideig még az ipartestiilet is alkalmatlan lett volna....)

A masik csoport éppen az ellenkez6 gondolatmenetet kdvette. Szerintilk a szakokta-
tas alapkonfliktusa a kdzismereti és a szakmai képzés aranya, illetve a tanonc idejének és
energidjanak megoszlasa az iskola és a miihely kdzétt. (OL K 504 213. cs.) Koncepcio-
juk szerint az iparhat6sag, az iparért felelGs tarca, az iparosok és szervezeteik, a kozségi
képvisel6testiilet allnak az egyik oldalon (tartalmilag az ,.egyoldali szakképzést”, for-
mailag a rovidebb tanulmanyi id6-hosszabb munkaidd koncepciot, réviden a mesterek
érdekeit képviselve), a masik oldalon viszont a ,,szélesebb latokor(” oktatasligyi tarca s
annak helyi képviseldi, a tanfelligyel6t6l az igazgatdn at a tanitdkig. E csoport szorgal-
mazta a legintenzivebben, hogy a szocidlpolitikai kérék megnyeréséért, s természetesen
onlegitimacios okokbol a tanitéegyesiilet védelmezze a tanoncok érdekeit is a pusztan
,0nz8 gazdasagi érdekeket” szem eldtt tartd iparostarsadalommal szemben. A harmincas
évek végére ez a koncepcid szerzett egyértelm(i tébbséget a tanonctanitd-egyesiiletben.
Az egyesiilet élére a ,,tanoncszocialis lobby” vezéralakja, Afra Nagy Janos, a neves sta-
tisztikus kerllt. igy az egyesiilet az ipari minisztérium megalakuldsa utan - szemben a
kdzépfoku ipari szakoktatas tanarainak egyesiletével - nem foglalt allast a mellett, hogy
a szakképz6 intézményeket adjak at az ipari minisztériumnak (OL K 504 70. cs.).

Az 1935 VI te., a taniigyigazgatas atszervezése utan kitlint, hogy az iparostanonc is-
kolak 6nallé feliigyeletének hidnya a képviselet hidnyat is jelentette. (A tanonciskolak
ugyan 1935 el6tt is a tanfeliigyel6 ala tartoztak, de az 1935-ig m(ikod6 iparoktatasi f6-
igazgatok nem egy esetben a tanoncoktatds agazati érdekvédelmét is ellattdk a tanfel-
tigyel6kkel szemben... .) A kés6bbiekben tehat mind az ipari kdzépoktatasi csoportok,
mind a tanonciskolai tanitésag véleménye az volt, hogy az Iparoktatasi Féigazgatosag
megsz(inése miatt, és azért, mert az iparoktatds a VKMfeliigyeletébe tartozott, a szak-
oktatas hanyatlasnak indult (MIN: 1942:134).

Az iparhatésag - a dualizmus koraban kialakult rend szerint - latogatdt kildott az is-
koldkba. Ezzel a ténnyel szemben ambivalens volt az egyesiilet viszonya. A tanitdk azon
csoportja, amelyik a VKM-taniigy-igazgatassal is 6sszefonodott, altalaban a latogatasok
ellen kiizdott, a taniigyi apparatusnak kovetelt kizardlagos hataskort. A masik csoport vi-
szont Ugy gondolta, az iparhatdsag jelenléte megfeleld ellenstlyt képezhet a mestereknek
és az ipartestiiletnek (OL K 504 246. cs.). Az iparhatdség tartotta szamon a tanviszony-
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ban all6 tanoncokat; s a hanyag mestereket is az iparhatdsag fegyelmezte meg. Az ipar-
hatdsag maga dontott arrél, hogy a tanonc mesterét vagy gyamjat teszi-e feleléssé a mu-
lasztasért. (Az utdbbi esetben az ligyet atadta a kdzségnek.) Az egyesiiletben vita folyt
arrél, vajon az iparhatésag vagy a kodzség kezében van-e megfelel6bb helyen az is-
kolalatogatési kotelezettség (OL K 504 221. cs.).

A szazadfordul6 ota a ,legfegyelmezetlenebb” tanoncokkal szemben a tanonciskola
kdzigazgatasilag nem léphetett fel (nem tehetett feljelentést a kdzségnél, jarasnal), az
iskolanak az iparhatosaghoz kellett fordulnia, csupan az léphetett fel hatosagként. A
tanitoegyesiletben errdl is eltértek a vélemények: az egyik csoport meg volt elégedve az-
zal, hogy legalédbb ez a kérdés nem a mesterek uralta szervezetekben dél el, masok vi-
szont a tanitdtestiiletnek, a tanonciskolaigazgaténak a intézkedési jogot - gyakorlatban a
hatosag kozvetlen megkeresése jogat - kdvetelték volna. Az utobbi tervezet szerint az
iskola vezet6i a helyi végrehajté hatalomhoz fordulhattak volna, hogy a tanoncot az is-
koldba vezettethessek. Az igazgatonak havonta jelentést kellett tennie az iparhatésagnak,
s6t, ha annak hatarozataival elégedetlen volt, maga mehetett féljebb, elvileg akar a mi-
nisztériumig. Ez a tébblépcsds feljebbviteli lehet6ség 1935 utdn megszlint (OL K 507
222. cs.).

A tanligyigazgatas elérte, hogy a kifejezetten e célra képzett, kivaléan mindsitett ta-
nitoi elitet a VKM kiemelhesse, s 6ket csak a VKM jovahagyasaval lehessen elbocsatani.
Kiemelte a a bizottsag alél is. Ez azon ritka kivételek egyike, amikor a nem ,,szakokta-
tasorientalt” tanigyigazgatassal szemben a szakoktatds vezet6i a VKM-hez fordultak
(OL K 504 288. cs.).

A tanoncpolitika ,,k6zépszintje” (2): A ,,munkaltatéi oldal”

A munkaltatok, a mesterek oktatashoz vald viszonyat nem lehet elvalasztani a meste-
rek és a gazdasagpolitika viszonyatol, hiszen az oktatasigazgatasi szervek legfontosabb
eszkdze a mesterekkel szemben az iranyitott gazdasag eszkoztaraval allt dsszefiiggésben,
hiszen a tanligyigazgatas itt véleményez6, dontés-el6készitd poziciéban volt.

Az 1922-es torvény az ipari képesités elvére helyezte a f6 hangsulyt. Az ipari ké-
pesités elve nem az iskolai képzettség elGirasat jelentette, hanem azt, hogy aki valamely
képesitéshez kotott ipari vagy kereskedelmi foglalkozast akart Gzni, koteles volt megeld-
z06leg az illetd foglalkozas korében tanoncként mikddni. A gyakorlati képzés a mihely-
ben folyt, az elméleti oktatasra pedig a tanonciskolaban keriilt sor. A tanoncszerz6dés le-
jarta utan a segédvizsgat az ipartestiiletek kebelében szervezett bizottsag el6tt kellett le-
tenni (OL K 504 222. cs.). Gyermeket és fiatalkordt ezekben a szakméakban csak tanonc-
ként lehetett foglalkoztatni. A gazdasagi nehézségek késztették arra a munkaadokat,
hogy minél kevesebb segéd mellett minél tébb tanoncot foglalkoztassanak. A févarosban
példaul az els6 vilaghaborl elétt tizezres nagysagrend( volt a tanoncok szama; a haboru
utani évtizedben ennek haromszorosa koriil mozgott. A Munkakdzvetitd Hivatal ezekben
az években tébbszor ramutat arra, hogy a munkaaddk nagy része nem utanpétlast, csak
olcs6 munkaerét keres (m. kir. all. MH évi jelentése: 1927. 17-18. o.; 1929. 24. 0.).

A fizetés a haboru el6tt egyaltalan nem volt jellemz8, a habord utan viszont elterjedt
—ez szintén annak ajele, hogy val6jaban nem mester-tanonc viszonyrol, hanem bujtatott
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munkaltat6-alkalmazott viszonyrdl volt sz6 (OL K 504 221. es.). A tanitéegyesiilet tilta-
kozott az ellen, hogy a leanyiparostanulok tdmege még tiz filléres orabért sem kap, s
hogy a taldraért csak ot szazalékuk kapott kiilon dijazast! Ramutattak, hogy a taléraban
val6 foglalkoztatdsnak semmi koze a tanuldshoz, csupan a munkaltatoi érdekekhez.
Ugyanakkor az ellen is tiltakoztak, hogy a ndiszabo-iparban foglalkoztatott leanyok
majd 70%-a semmiféle bért nem kap - ha elfogadjuk azt az érvelést, hogy a bérfizetés és
a szakmatanulasi lehet8ség mintegy forditottan aranyos, ez bizony nem koherens maga-
tartds. Az egészségigyi és az erkolcsrendészeti korok a tanitbegyesilet szovetségesei
voltak, hiszen a tanulélanyok fokozottan ki voltak téve a ,,nagyvaros veszélyes csabita-
sainak”, az lzletszer( kéjelgés enyhébb, vagy stlyosabb formainak (OL K 504 222. cs.).
A nagyiizemekben dolgozdkat viszont tisztességesen megfizették, s a cipészlanyok vagy
szlicsipari tanoncok bére is a napi egy pengé folott volt. (Igaz a fényképészlanyok ennek
kétszeresét is megkeresték.) A tanitéegyesiilet a minimalis 6rabér (tiz fillér) garantalasat
szorgalmazta, akar torvényhozasi Gton is (OL K 504 221. cs.). A nyomdasztanoncokat
fizették meg a legjobban: 6k gyakran elérték a 1,5 pengds napibért is. A tanitok keser(ien
allapitottak meg: a ,,nemzetietlen” szervezett munkassag bérharca tdbbet ér, mint az 6
kérelmlk a tanonc-réteg helyzetének javitasaért (OL K 504 245. cs.).

A tanitoegyestlet egyik fontos kdvetelése az volt, hogy minél tébb tanoncnal az 6ra-
bér legyen a fizetés alapja. Olyan térvényt koveteltek, amely biztositja a minimalis napi
egy peng0s bért napi tiz (esetleg tizenkét) 6ras munkara gy, hogy ebbe szamitsak bele
az egy-masfél oras ebédsziinetet, viszont vonjak le az Gtikdltség téritést és a természet-
beni juttatasok értékét. A tanitoegyesiiletek latszatmegoldasnak mindsitették azt, hogy a
nemzetkdzi egyezmények végrehajtasaként az allam az iparegészseégiigyi feliigyeletet a
kislizemekre is kiterjesztette, és maganak a munkaviszonynak az allami kontrolljat kérte
szamon (OL K 504 245. cs.).

Teljesen vilagos: alapvet6 ellentétfesziil a kisipar ,,erkélcsi preferalasa™és a tanon-
cok ,,szocidlis védelme" kozott, hiszen a nagylizemekbenjobb a tanoncok helyzete, tisz-
tességesebb a bér, korszer(ibb a megtanulandé technoldgia, jobbak az egészségiigyifel-
tételek.

Az egyesiilet kdvetelte, hogy egy évnél révidebb id6re ne lehessen tanoncszerz6dést
kétni. Ez egyes iparagakban terjedt el - leplezetleniil —az idénymunkaerd minimalis bé-
rezésére vonatkozo6 megallapodasok figyelmen kiviil hagyasa céljabol. Egyes mesterek
tdmogattak ezt, hiszen az ennyire olcsé konkurencidval nem mindenki vehette fel a ver-
senyt. Igen sokszor igaz, hogy aki integralodott a kdzség tarsadalmaba, példaul a presbi-
térumba, képviselbtestiiletbe, az nem vallalhatta a tarsadalmi rosszallast vagy a botranyt.
Més esetekben viszont az ellenkez6je volt igaz: a helyi tarsadalomban erés pozicidval
rendelkezd iparosok a szocidlis rendelkezések megsértése esetén kevéshé tarthattak a
helyi kozigazgatastdl, mint a tdvoli nagyvallalatok. (Ez természetesen nemcsak az ipar-
forgalmi szférara volt igaz. Mester Miklos szociolégus, kés6bbi VKM allamtitkar a har-
mincas évek végén - Imrédy Bélatol, nem titkoltan ,,zsid6térvény municio-gy(jtési cé-
lokbdl” - azt a megbizast kapta, hogy készitsen tanulmanyt arrél, hogyan nydg a magyar
vidék a budapesti foldbérlé kizsdkmanyolasanak terhe alatt. Mester hosszi tanulmanyd-
jarol készitett - a késBbbiekben sajnos elveszett - jelentésébdl azonban kitlint, hogy a
budapesti bérl6k foldjein nagysagrendileg jobb szocidlis viszonyok uralkodtak, mint a
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magyar arisztokratdk, illetve a katolikus egyhaz kezelésében 1év6 birtokokon. A helyi
kapcsolatok nélkili bérl6 nem engedhette meg maganak, hogy megsértse a szocialis tor-
vényeket, s a varosokban ekkor mar elfogadott - altala megszokott, a termelési koltsé-
gekbe bekalkuldalt - normék is ,felfelé hiztadk” a viszonyokat {Mester, 1987. 2. 0.).

Az egyesiilet szorgalmazta tovabba, hogy a mesterek ténylegesen feleljenek az is-
kolaztatasért. Ez azt jelentette, hogy minden tanonc szerz6déskotéskor iratkozzon be az
iskolaba, s tanoncideje lejartaig automatikusan maradjon az iskola tagja.

Az iparostanonciskolai egyesiilet masik része sérelmezte, hogy az ipartérvény a
munkaaddt sok mindenre kételezi, és nem engedi az iskolakoteles kord tanonc alkalma-
zasat. A mesterek nem vallaljak a tanittatasi koltségeket, s igy a szegényebb néprétegek
nem adhatjak tanoncnak gyermekeiket (MIN: 1928:3:4). Az egyesillet kivivta, hogy az
iskolaigazgato joga legyen kivételes méltanyossagbdl engedélyt adni a tanoncok szer-
zG@dtetésére. Ezjelentdsen javitotta a tanonciskola vezet6jének poziciojat a helyi iparos-
tarsadalomban (MIN: 1942:3).

Tébb csoportosulas gy vélte, a feltételeket szigoritani kell, a mestereket viszont mas
modon kell motivalni. Egy ennek jegyében indult mozgalomnak az volt a célja, hogy a
tobb tanoncdt is tartd mesterek kedvezményeket kapjanak a gépsegélyek kiosztasanal és
a kozszallitasoknal (MIN: 1942:4). A végs6 megoldas persze az lett volna, ha a tanitok
mind a feligyeleti szerv, mind a mesterek folé kerllhettek volna. Ezért az iparostanonc
iskolai tanitdk szorgalmazték, hogy a tanonciskolak az ipartestiletnek tagjai legyenek, és
mindazokban a kérdésekben, amikor a tanoncok tgyeir6l szd esik, a tanonciskola képvi-
sel6i teljes jogu targyalod félként vehessenek részt (OL K 504 213. ¢s.). Szorgalmaztak ,,a
munkaadoi értekezletek” fejlesztését is (ez a ,,m(ifaj” elkerilhetetlenné tette a tanoncta-
nitdk és az iparhatésdg meghivasat), hogy a tovabbiakban a miihelyekben foly6 teve-
kenységbe is bepillantast nyerjenek. A kompromisszum keresése azonban csak rovid
ideig tartott, hiszen az iskolatipus egyenjogusitasa id6beni terjeszkedést, azaz a terme-
1éstél elvont tobb id6t - pl. ,,egésznapos oktatast” - kovetelt. Az egyeslilet orszaggydlési
képviseld tagja az egésznapos oktatassal kapcsolatos kovetelések bdlcs mérséklését java-
solta (MIN: 1942:2. sz.). Az egyesiilet (igyvezet6 elnoke, T6th Arpad azonban ramuta-
tott, hogy ha ajov6ben emelkedik a tanonciskolai oktatads 6raszama, az Ggysem oldhato
meg egy nap alatt. Felmer(ilt a kétszer félnapos oktatas is (MIN: 1942:4. sz.).

A mestereket a koltségek nagy része esetében kész tények elé kivantak allitani. Az
egyesiilet szorgalmazta, hogy az iskola szerezze be a tanszereket az egyes tanoncok sza-
mara, és a mester utdlag fizesse ki koltségiket (OL K 504 230. cs.). Ez azért volt jelen-
t6s, mert igy a tanito elkeriilhette azokat a kinos és részben eredménytelen alkudozaso-
kat, amelyeket a mesterekkel kellett folytatnia a felszerelésért. Szdmos iskolaigazgato
ugyanakkor abban reménykedett, hogy a nagy tdémeg( megrendelés-elosztassal Gjabb be-
folyast szerezhet a helyi iparostarsadalomban. Ahogy a gazdasagi valsag és a takarékos-
sagi program kovetkeztében sz(kilt az iskola koltségvetése, gy lett mind kevesebb a
helyi iparostarsadalomnak adhaté megrendelés is. Kézenfekvének latszott az 6tlet, hogy
a mesterek pénze folott kellene megszerezni a rendelkezést. A tanitdk az tigyben segitsé-
get remélhettek a taniigyigazgatastol, hiszen az egységesités csak gy volt garantalhato,
ha az iskola maga végzi a beszerzéseket (OL K 507 5. cs.). A taniigyigazgatas és a szak-
tanitéegyesilet érdekkdzosségének felismerését segitette példaul az, hogy egy-egy alka-
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lommal, az ipartestiiletek hallgatdlagos bojkottban részesitették az iskolat. Amint egyik
tagjuk mondta, az ipartestiiletek addig nemfognak adni a tanonciskolas gyerek szamara
konyveket, rajzeszkdzoket, amig a képzés olyan rendszere all fenn, amikor a délutani
munkaiddben kell elengedni a tanoncokat. A munkaltatok azt akartak, hogy visszatérjen
az este héttdl kilenc oraig tarto, valamint a vasarnap délelétti tanitds (MIN: 1928:1:11).

A szazadfordul6 6ta az allamsegély 20, de legalabb 10%-at mindaddig taneszkéz be-
szerzésere kellett forditani, amig az iskolai készlet nem valt elGirasszer(ivé. E rendelke-
zés az ,,0ktatds érdekét” a tanligyigazgatas szempontjai szerint védte a mesterekkel és a
tanitokkal szemben is. Mindkét csoport ugyanis abbol indult ki, hogy a sziikséges mini-
mumot (a személyi koltségeket) kell el6szor teljesiteni, tanité nélkil ugyanis nincs isko-
la, szemléltetd tabla nélkil viszont van. A Gombds-korszak kozszallitasi szabalyzatat
megel6z6en egyébként a kisiparosok abban sem lehettek biztosak, hogy az iskolai kolt-
ségvetés megrendelései 6ket fogjak-e gazdagitani, vagy (az olcsobb és korszer(ibb ter-
méket kinald) nagy budapesti tanszergyarakat (OL K 504 226. es.). A tanligyigazgatas-
nak viszont a tanitoi szakmai munka értékeléséhez mindenképpen sziiksége volt ahhoz,
hogy a legalapvetébb eszkdzok hasznalatat ellendrizhesse.

A tandrakon valé megjelenést az osztalyfénok - azaz a tanitd - igazolta, a mesterek-
nek is ezen alairasok segitségével kellett igazolniuk, hogy a tanonc jar-e az iskolaba. Ez
a mindenkori osztalyfénoknek elég jelentds poziciot, ,,szivesség poziciét” biztositott a
helyi iparostarsadalomban (OL K 504 230. es.). A szazadfordulon a mesterek elérték,
hogy igazolt mulasztasnak szamitott, ha a tanonc vidéken dolgozott vagy orszagos vasar-
ra ment. Az egyesilet szorgalmazta ennek a szabalynak a feloldast, s a tanitd, illetve az
osztalyfénok szamara kdvetelt jogot annak megallapitasara, hogy a tanonc igazolatlanul
vagy igazoltan volt-e tavol az iskolatél. Az iparostanonc-iskolai bizottsag jogkdre volt a
rendszeres mulasztast az iparhatdsagnak bejelenteni. Ezzel a tanitésag nem értett egyet, e
helyett azt szorgalmazta, hogy az igazgato készitsen 6sszefoglalo jelentést a tanfelligye-
I6nek, és az lépjen fel mintegy ,,oldaliranybdl” az iparhatésag felé (OL K 504 222. cs.).

Az ipartestiiletek gyakran kiallitast szerveztek a tanoncok jol sikeriilt munkaibél, ami
az dsztdnzés egyik legfontosabb forméaja volt. A tanitdegyesiilet azt szorgalmazta, hogy
csak a jo tanulmanyi elémenetel(i tanoncot érhesse ez a Kitiintetés. Ha Gjra boldogulni
fognak, kitiintetést kaphatnak az alacsony miveltségii iparos rétegek - érvelt az egyesi-
let vezetése - semmi garancidja nem lesz annak, hogy az iparosok szinvonala emelkedni
fog. Egyébként a tanoncmunka kidllitasért a tanitdk jutalmakat, kedvezményeket kértek
az illet6 mesterek részére, hiszen a versenymunkat végzett tanonc nyilvdn nem pusztan
olcsé munkaer6ként dolgozott, hanem a mesterséget tanulta. A tanonciskolai vezet6k
elévasarlasi jogot kértek a kidllitott targyakra, hogy ezzel javitsak az iskola felszerelését.
(OL K 504 229. cs.)

Az iparosok és tanitok konfliktusaba a negyvenes évek elejére a kialakulé ,,elékorpo-
rativ allam” er6teljesen beavatkozott. A tanoncvizsgakat - ahogy azt a kamara vezet6i
mar régen szorgalmaztdk (MIN: 1928:1:11) - a korporativ ipariranyitd szervek kezébe
kivantak koncentralni. A Nemzeti Munkakdzpont koncepcidja szerint a miihelyképzés
nemcsak hogy megreformalandd, de az allamnak azt is ki kell jel6Inie, mely m(ihelyek-
ben lehet tanoncot tanitani, és melyeket kell ettdl eltiltani (MIN: 1942:24). Az egyesiilet
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elndke szerint viszont a ,,hatékony” mihelyeknek kell megadni ajogot a tanoncképzésre
(MIN: 1942:25).

Az iparkamara kifogasolta, hogy nincs megfelel§ kapcsolat az iparostanonc iskolak
tanitoi kara és a mesterek kozott, s a ,,tanoncifji az iskoladban olyan elméleti alapelemek-
kel telitédik meg, mely gatolja is, nemhogy el6segitené” mesterségének gyakorlasat
(MIN: 1942:115).

A tanoncpolitika helyi szintje: az iparostanonc-iskolai bizottsag

A tanonciigy kozépszintl szerepl@inek konfliktusai mellett a tanonciigy mindennap-
jait a mesterek és a tanitok helyi kiizdelmei hataroztdk meg, ennek legfontosabb szinhe-
lye az iparostanonc iskolai bizottsag volt. A szazadfordul6 6ta a bizottsag tagjait a kdzsé-
gi képvisel6testiilet valasztotta, a szabaly szerint ,,tanitassal foglalkozd, vagy ahhoz ért6
egyének, mivelt iparosok” korébdl. (Persze a sajat iskola tanitdjat nem lehetett meg-
valasztani. Mivel az iskolak jelent8s része nem sajat tanitoval mikoddtt, ezért a beosztott
népiskolai tanitok eleve elestek ett6l a lehet6ségtél.) Maradtak a ,,mlvelt” iparosok. A
bizottsag tagja volt még az igazgatdtanitd, a tanonctanito testilet (ha egyaltalan volt
ilyen) valasztottja, s az ipartestiilet altal kikuldott két tag.

Az iparhat6sag Ugy szllhatott bele a bizottsag 6sszetételébe, hogy a kozséggel egye-
tértésben meghatarozta, hany tagja legyen a bizottsagnak. A bizottsag taglétszama igy
fliggvényévé valt a kozség és az ipartestiilet, illetve az ipartestiilet és az iparhatdsag ko-
zott fennalld6 mindenkori viszonynak. Az ipartestiilet és a kozség alkujan mulott, hogy a
két ipartestiileti tag meghatarozd (akar 40%-0s) er6t alkosson a bizottsagban, vagy pedig
(akar 10%-os) torpe kisebbséget. A tanitdsag és a tanligyigazgatas azt is érzékelte, hogy
az iparossag nemcsak az ipartestileten, de a kdzségi képvisel6testiileten keresztil is ér-
vényesitheti befolyasat, hisz (vidéken) a testiilet foldbirtokos, nagygazda tagjai csak ab-
ban voltak érdekeltek, hogy a kdzség ne koltson tul sokat a tanonciskolara, tartalmi kér-
désekbe azonban mar nem szdltak bele. A ,kdzségi érdek” helyett a kdzségi képvisels-
testiilet valasztottjai tehat sajat foglalkozasuk (iparuk) érdekét képviselhették (OL K 504
220. es.). A varosokban pedig természetesen az iparosok meghatarozo er6t jelentettek a
képviselGtestiiletekben.

A keletkezd konfliktusokat két jelentds csoportra oszthatjuk: egyrészt a nagyobb
helységekben, ahol polgari iskola (vagy valamilyen szakiskola) miikodott, a képviseld-
testiilet tanart vagy tanarokat, tekintélyesebb tanitdkat valasztott a bizottsagba. Ezek is-
kolalatogatasaik alkalmaval sajat iskolatipusuk normait kérték szamon az egészen mas
tanitasi id6vel és ,,gyerekanyaggal” dolgozo kollégakon. Elméleti ismereteket vagy pe-
dagogiai mddszereket kértek akkor, amikor az iskolaba jaras, illetve a tanéra puszta mQ-
kodtetése is nehéz feladatnak bizonyult. De elkeriilhetetlen volt a konfrontacié a bizott-
sag termelés orientalt (nem feltétleniil tanonctartd, de példaul ipari magantisztviseld,
mérndk) tagjai és a tanligyi szférabdl érkezett bizottsagi tag kozott is. Ezek a mérkézések
elkeriilhetetleniil a tanonciskolai tanitéval szemben megfogalmazott eltéré elvarasokban
jelentek meg, s ezaltal lettek 6k e konfliktusok vesztesei (OL K 507 228. es.). A masik
tipust konfliktus abbdl eredt, hogy a kdzségben nem volt elég miivelt ember, igy a bi-
zottsagba alacsonyan kvalifikalt, néhany elemit végzett emberek kertiltek, s lettek hama-
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rosan egy-egy latogatas alkalméaval a tanitd ellenérzdi és iranyitoi. Ezek az iparosembe-
rek nem ritkdn maguk is tanoncfoglalkoztatdk voltak, s a nyilvanvald 6sszeférhetetlen-
séggel nem torédve kihasznaltdk ezt. A tanitd6 barmikor olyan helyzetbe keriilhetett,
hogy munkéjéat olyan személy itélte meg, akit a kdzelmultban biintettetett meg tanonca
iskolamulasztasa miatt (OL K 504 217. cs.).

A bizottsag tagjai felosztottak egymas kozott a szorgalmi id6t, s minden tag a ra esé
id6ben feliigyel6ként latogatta az iskolat. A tanitok egyik legkomolyabb sérelme ez volt,
hiszen havonta mas-méas kdvetelményekkel kellett szembenézniik. Sérelmik volt az is,
hogy szintén a bizottsag birdskodott a tanitd fegyelmi tigyében is. A tanito, illetve igaz-
gatéjeldlési jog ugyancsak a tanitok szakmai tekintélyét sértette, csakigy, mint az, hogy
a tanitdi jovedelem nagysagara e szerv tett javaslatot a kdzségnek (OL K 504 228. cs.).
A bizottség tagja jelen volt az év végi vizsgalatokon, ami szintén jellegzetes konfliktus-
forrast jelentett.

A tantervmddositast is e bizottsag kezdeményezhette: ez leginkabb a szakiranyu is-
kolaknal idézett el6 konfliktusokat. Evente valtakozva, mas és mas tekintélyesebb iparos
Uj gépét vagy gyartasi eljarasat kellett kiszolgalni (OL K 504 228. cs.).

A szazadfordul6 6ta a VKM jegyzékb6l a tanitotestiilet javaslatara a felligyel6bizott-
sag allapitotta meg a taneszkdzoket. A tanitoegyesiiletnek az volt a véleménye, hogy itt a
tanitoknak kellene donteniiik, hiszen a konkrét dontéseket erésen befolyasolta, hogy a
felligyel6bizottsag tagjai milyen helyi ipari érdekkorokbe tartoztak. A konkrét taneszkd-
z0k megrendelése példaul 6riasi lzletet jelentett egy-egy helybéli iparosnak (OL K 504
226. cs.).

Az épitbiparban lehet6ség nyilt arra, hogy az 6rak legnagyobb részét a téli idd-
szakban tartsak meg, hiszen a heti tanitasi id6: két munkanapon négy 6ra, plusz vasarna-
pi harom oOra rajz, ez igazan ,,bes(irithet§” - érveltek az illetékes ipartestiilletek. Ebben is
e bizottsag dontott, ezaltal el6idézték, hogy a tanitd talterhelésével gyakran nem toréd-
tek.

Az iparhatésag a tantestiilet és a felligyel6bizottsag meghallgatasaval dontotte el,
hogy nappali vagy esti tanoncoktatas legyen-e. Ha tanacsukat nem hallgatta meg az ipar-
hat6sag, akkor 1935-ig a felligyel6bizottsag fellebbezhetett, de a tantestiilet nem. A mé-
sodfokU iparhatdsag viszont a tanfeliigyel6t koteles volt meghallgatni, harmadfokon pe-
dig a Kereskedelmi Minisztérium a VKM-et meghallgatva dontott.

A mesterek kovetelésére a rendelkezések mar a szazadforduld o6ta kimondték, hogy a
kiilonb6z8 osztalyokat eltérd napokon tanitsék, tehat ne egyszerre vonjak el a mesterek-
t6l a tanoncokat. A tanitasi napok kijeldlése helyi érdekharcok targya volt, hiszen mig a
tanitosag a sajat népiskolai orarendjéhez, kantori elfoglaltsagaihoz, a népmdivelési teen-
d6khoz sth. valo igazodasban lett volna érdekelt, addig az iparosok érdekeit a hetipiacok
napja, csaladi vagy tarsasagi szokasok hataroztak meg, a szombattal és a szombati napra
valo felkésziiléssel kapcsolathan pedig az izraelita iparosok elleni konkurenciaharc valt
meghatarozova. Ugyanezt érintette, hogy - az allamilag és az egyhazilag elGirtakon ki-
vil - a feligyel6bizottsadg jogkdre volt harom tovabbi sziinnap kijeldlése (OL K 504
224. cs.). Masfel6l viszont a kisebb helységekben a tanoncok szama nem indokolta vol-
na, hogy két csoportban oktassa 6ket az amigy is tulterhelt - f6allasat tekintve népisko-
lai - tanitd. Munkéja tehat egyszerlien megkétszerez8dott, ha két-harom, vagy akar
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egyetlen tanoncot foglalkoztatd - nélkiilozésiik megosztasaban érdekelt— iparos vagy
kereskedd rakényszerittette akaratéat az iparostanonc iskolai bizottsagra.

Egyes targyak alol felmentést, s minden ilyen felmentéssel a tanonc munkaidejét le-
hetett nvelni. A mészarosok, nyomdaszok - nyilvan eltéré okokbdl - a vasarnapi rajz-
tanulés, a négy kodzépfokl iskolat végzettek pedig az altalanos miveltségi targyak aldl
kaphattak felmentést. A felmentéseket az iparostanonc iskolai bizottsag jelentése alapjan
adta meg a tanfeliigyel6. Ezt az egyesiilet sérelmezte, hiszen igy a tipikusan &ltalanos
mUveltségi kérdések megitélésében nem a tanitd, hanem az alacsonyabban kvalifikalt bi-
zottsag dontott (OL K 504 220. es.). A tanligyigazgatés elérte, hogy a tanonciskolai bi-
zottsag hatarozatait a tanfeltigyel&vel lattamoztatni kelljen. A kifogasolt hatarozatot a bi-
zottsdg nem hajthatta végre, de fellebbezhetett a VKM-hez. Azutén ez ajog is megszint,
amint a tanligyigazgatas mozgasterét sérté 1935 el6tti rendeletek nagy része szintén ha-
talyon kivil kerilt. A tanitdsag és helyi iparossag konfliktusabol tehat ,,a nevetd harma-
dik ", a tanligyigazgatéas kerult ki gy6ztesen.

A tanonciskola helye az oktatasi intézmények kozott

A szézadfordul6 6ta a tanonciskolaval nem rendelkez8 helységekben a tanoncok a
népiskolai ismétl6be jartak. E tény ellentmondasosan érintette a szakoktatasban érdekelt
er6ket. Az iparosok sérelmezték, hogy az ismétlGiskola munkarendje - a dolgok termé-
szeténél fogva - a tobbségben lévd foldmlves szilék érdekeihez igazodott, igy néha a
legnagyobb megrendelések idején szippantotta el a munkaerét. Iskolaallitas elétt ez ke-
rilt a mérleg egyik serpeny6jébe. Réaadasul az iskolafenntartasért akkor is fizetni kellett
a kdzsegi pétadot, ha nem allitottak fel tanonciskolat. Ugyanis a dualizmuskori rendelke-
zések értelmében a tanoncoktatas a kovetkez6kb6l volt finanszirozando:

a) dijakbol és pénzbintetésekbdl, amelyek az iparosokat terhelték;

b) kozségijovedelmekbdl, amelyek valamennyi helyi polgart érintettek;

c) maximalisan két szézalékos potadébol, ez Ggyszintén valamennyi helyi polgart

érintette;

d) VKM éallamsegélybdl.

A tanitok ezekkel az érvekkel is harcoltak, mig alkalmanként elérték, hogy a tanonc-
iskolat ténylegesen folallitsak, majd fiiggetlenitsék.

A szézadfordul6 6ta 6tven tanonc szdmara killon kdzségi tanfolyam rendezését tette
kotelez6vé a rendelet. Ezt —részben az egyesiilet nyoméasara - a hlszas évek iparpoliti-
kaja kovetkeztében negyven fére mddositottadk. Az egyesiilet tovabb szorgalmazta a ma-
ximalis létszam csokkentését. Kis létszamul osztalyokban értelemszer(ien kénnyebb volt
dolgozni, és az eredmény is érzékelhet6en jobb volt. A tanitok szdvetségesei a kvalifi-
kaltabb szakmakat (iz6 iparosok voltak.

A szézadfordul¢ ota &ltalanos és szakirany( tanonciskoldk mikodtek. (A kereske-
détanonc iskoldk mindig az utobbi csoportba tartoztak.) 1930-ban harom iskolatipust
kulénboztethetlink meg: altalanos, vegyes és szakiranyu iskolat (1 tablazat).
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1 tablazat. Altalanos, vegyes és szakiranyd tanonciskolak Magyarorszagon

Altalanos Vegyes Szakiranyu
1928 323 39 108
1938 265 12 99

Az iskolaszdmcsdkkentéssel nagyjabdl egyenletes maradt a szakiranyu iskolak ara-
nya is: 23, illetve 26%. Az (j teriiletek visszatérte tovabbi szerény javulast hozott: 1941-
ben mar 29% lett ez az arany. (JOl tikrozi ez a csehszlovak oktataspolitika-oktatasfej-
lesztés magasabb szinvonalat, illetve a felvidéki teriletek ipari fejlettségét.) A jo példa-
val eldl jartak a tarsulati és a maganiskolak: 1938-ban mind az 6t tarsulati iskola, vala-
mint a maganiskolak 80%-a szakiranyu volt.

Az allamsegély dsszege a kdzségekkel szemben 184,6 ezerr6l 155,9 ezerre csokkent.
Még jellegzetesebb, hogy az allam a tarsulati iskolak szerepét visszaszoritand6 18 ezer-
rél 2,4 ezer pengére csokkentette a dotaciot. Ez aztjelezte, hogy az allamnak az iskola-
monopoliumrol, mint hosszd tava célrol taplalt elképzeléseifontosabbak voltak, mint az
iskolastruktira szakmai korszer(sitésének elve, hiszen éppen a ,,példamutaténak ” nyil-
vanitott iskolak dotacidjat csokkentették.

A tanitéegyesilet kdvetelte, hogy a szakirnyu iparostanonc iskolakkal kapcsolatban
ipari tanmdihelyeket allitsanak fel, amelyekben a tanoncok - a technoldgiai oktatés kere-
tén belll - az ipari mdhelyek munkajat kiegészitend6 rendszeres és modszeres gyakorlati
oktatasban részesiiljenek, valamint olyan ismereteket és j rendszer(i ipari eljarasokat is
elsajatitsanak, amelyeket az egyoldali mihelykiképzésben nem sajatithatnanak el. E
horribilis koltséggel jaro akciét az iparosok ellenezték, annak ellenére, hogy az iparossag
vezet6i, illetve az ipariranyitashoz kot6dd tarsadalompolitikai érdekekért felelés korok
felismerték, hogy a kisiparossag hosszl tavi fennmaradasahoz és versenyképességéhez
erre sziikség lenne. Konkrétan viszont az a pillanatnyi konfliktus bizonyult er6sebbnek
az 6 oldalukrol is, hogy a szakoktatas kialakult rendjét - elmélet az iskolaban, gyakorlat
a mihelyben - ez veszélyezteti, ami pedig mar kdzéptavon megkérddjelezhette volna a
tanoncszerz6dések rendszerét. Azaz fenyegette a kisiparossag egész presztizsét és nem
utolsdsorban olcs6 munkaer ellatasat. Bizonyos iparoscsoportok ezt nem pusztan a
koltségek és a fenti érvek miatt ellenezték, hanem mert a hagyomanyos céhes aggodal-
makat kovetve Uj, a magukénal magasabban kvalifikalt, Uj eljarasokhoz ért6 konkuren-
sek megjelenésétol tartottak. Ez ebben az id6ben nem pusztan piaci konkurenciat jelen-
tett, hanem példaul hitelkonkurenciat is. Az ipari racionalizalasért, a nagyobb termelésért
felelés korok befolyasara ugyanis a jelent6sebb hitelszervezetek a korszer(ibb technolo-
gidval, munkaszervezéssel miikddé kisizemeket jelentds kedvezményekben részesitették
(OL K 504 225. cs.).

Az iparostanonc iskolat mindenitt szakiranyGva kell tenni - kovetelte az egyesilet.
Persze az iparostanonc iskolai tanitok kozoétt is voltak hivei az altalanos iranydsagnak
(MIN: 1928:5). Nem kétséges: az érdekeket egyértelmiien az dontodtte el, hogy a tanitok
egy-egy csoportjanak képzettsége szakiranyu, vagy egy altalanos iranyl iskolaban érvé-
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nyesilhetett-e jobban. Az egyesiilet felvetette a kOrzeti szakiranyl iparostanonc iskola
kérdését (MIN: 1942:2). Az egyesiilet elndke szorgalmazta, hogy az dsszes altalanos ira-
nyU iparostanonc iskoldk a korzeti kozponti szakiranylba olvasztassanak be (MIN:
1942:26). E koncepcié radikalisan megnovelte volna a mesterekkel szemben a szakmai-
lag is tekintélyes iskola tarsadalmi presztizsét, s hasonld helyzetbe hozta volna Gket,
mint a felsGipari iskolakat, amelyeket ekkor mar ipari kozépiskolanak hivtak. Ugyanak-
kor a specializalt miikddés lehet6séget biztositott volna a tanitoknak egy-egy szakmaban
olyan elmélyedésre, amely elméleti publikécidkra tette volna képessé &ket, hosszu tavon
pedig - a zsidétorvények fennmaradasat feltételezve - egyre nagyobb esélyt adott volna
arra, hogy az ,,Aladarok” (igy nevezték azokat a nem zsidé alkalmazottakat, akiket 1938
és 1944 kozott szakértelem és tényleges feladatkor nélkil alkalmazott egy-egy vallalat,
mikdzben val6jaban tovabbra is a zsidénak mindsilé szakért6 tisztvisel6 végezte a mun-
kat) helyére a magantisztvisel6i allasokra belépjenek, és ezzel 1ényegesen magasabb jo-
vedelemmel folytassak karrierjiket.

A tanonciskola presztizsét, jelent6ségét - mivel a szakoktatasi hierarchia legaljan
helyezkedett el - fokozni igen nehéz volt. Mivel ez az iskolatipus végzettjeit teljes egé-
szében a szabadpiacra dobta, a tobbi iskola rangjat garantald, Ugynevezett mindsitési
torvény, amely az egyes allami poziciok betdltéséhez sziilkséges minimalis végzettséget
(a kozépiskola 4-6-8 osztdlya, négy polgéri, jogakadémia sth.) hatdrozta meg, nem
nyujtott megoldast. E lehet6ség pdtlasara az egyesiilet kovetelte, hogy aki kotelezettsé-
gének nem tesz eleget, és a tanonciskola latogatasat eredménytelenil végzi, az iparhaté-
s&g segedi levelét legalabb hat honappal késébb adja ki (OL K 504 222. cs.). Az egye-
stilet szorgalmazta, hogy kilénbdztessék meg az ipari munkas és szakmunkés kategori-
jat, s aki nemjart iskolaba, csak az el6bbi lehessen (MIN: 1928:5:7). Az iparkamara és
a tanonctanitd egyesilet kifogasolta, hogy a tanonc sorsa nem fiiggvénye a bizonyit-
vanynak (MIN: 1942:115).

Minden mas iskolatipus presztizséhez hozzatartozott, hogy milyen tipusi iskolaba
lehet majd tovabbtanulni. A dolgok természeténél fogva ez a tanonciskolanal fel sem
merilt, egészen addig, amig a Nemzeti Munkakdzpont ki nem fejtette koncepciojat, mi-
szerint megfeleld fejlesztés utdn a tanonciskoldk a fels6 ipariskolara is képesithessenek.
A legkivéaldbbak szdméara a legfels6bb iskoldk kapuit is meg kell nyitni (MIN:
1942:112). Az iskola tanuléi —és tanitoi - tehat tragikus médon nemcsak a keresztény
kisiparral valo dsszefonddottsaguk miatt, hanem attdlfiiggetlendl is a totalitarizmus er6-
sitésében, a gazdasagi szféra allam ala rendelésében voltak érdekeltek.

A szazadfordulon a tanitdegyesiiletek kdvetelése az volt, hogy a tanonciskolaba 1épés
minimuma az elemi iskola elvégzése legyen. A rendelkezések viszont elegendének itél-
ték, hogy a tizenkettedik életévet betoltdtt gyerek folyékonyan olvasson, olvashatéan ir-
jon, s a négy alapmiiveletet az egész szamokkal el tudja végezni. E stlyos kompromisz-
szumot a tanitdsag folyamatos tiltakozasa ellenére az alacsonyan kvalifikalt szakmak
kedvéért hoztak a VKM és a szaktarca vezet6 korei. Ha az elemi végzettség nem volt
meg, az igazgato - az illetd tanitd és az iparostanonc iskolai bizottsag egyik tagja jelen-
Iétében - levizsgaztatta a tanoncjeldltet. Akik nem feleltek meg, azokat el6készit6 osz-
talyba utasitottak. Az adott helyzetben alland6 konfliktus &llt fenn a tanitok és az alacso-
nyabb kvalifikacidju munkaer6t igényl6 iparossag kdzott. A tanitd érdeke az lett volna,
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hogy az elemit nem végzett gyerekek kivétel nélkiil az el6készit6be keriljenek, s6t egyes
tanitoi csoportok szerint ezek teljesen kizarassanak a tanoncszerzédésekb6l, mig az ipa-
rosok abban voltak érdekeltek, hogy a tanoncok el6képzettségiikt6l fligg6en, de minél
magasabb szinten helyezkedjenek el a tanonciskolaban. Az egyesiilet a harmincas évek-
ben mar egyértelmiien szorgalmazta, hogy zarjak ki az elemi iskolat nem végzetteket a
tanonciskolabdl (OL K 504 220. cs.).

Az egyesilet kdvetelésével dsszhangban mondta ki az 1936: 7. te. 20. paragrafusa,
hogy tanonckeént ezen til csak olyan egyén alkalmazhato, aki legalabb az elemi hatodik
osztalyat sikerrel elvégezte. Mas kérdés, hogy ez a paragrafus nem lépett életbe, s attol
kezdve ennek életbeléptetéséért kiizdhetett az egyesiilet.

A hulszas-harmincas években folyamatosan emelkedett a tanonciskolai tanulok el6-
képzettsége: zoémlik, vagy a nyolc elemi, vagy a polgari iskola utan érkezett. A polgarit
végzettek fels6 csoportja 1938 utdn mar nem megy tanonciskolaba, mert egyrészt a te-
riiletgyarapodas a polgari iskolat végzetteket felszippantja a koztisztvisel6i (csendér,
postatisztvisel6) palyara, masrészt az érettségi reményében sokan inkdbb gazdasagi ko-
zépiskolaba mentek (MIN: 1942:117). Az als6 csoportok tekintetében az egyesilet sajat
megfigyelését megerdsitik a statisztikai adatok: a tanoncok képzettségi helyzete az évek
folyaman javult: a harmincas évtized forduldjan még a tanoncok 3,2%-a jart el6készit6
osztalyba, ami 1938-ra mar 0,6%-ra csokkent, és még az elmaradott térségek visszatérte
sem tudta nagyon visszaforditani e tendenciat - 1942-ben ez 0,9%. (MSE, 1931, 1939,
1943).

A tanul6k egyharmada jart az els6 és a masodik osztalyba, a harmadikosok szdma
pedig 21% korll mozgott. Az elitet jelentd negyedik osztalyban pedig 7,0-6,4-7,8%-0s
hullamzast figyelhetiink meg a harom id6pontban.

Az elbkészit6vel kapcsolatos probléméak még érthetbbek, ha megnézzilk az el6-
készitbe 1ép6k iskolazottsagat. Egyharmaduk négy elemit végzett, tovabbi 17,5%-
uknak volt 6t elemis, 21%-uknak hat elemis és 0,5%-nak ennél magasabb iskolai vég-
zettsége. Ebb6I azt is lathatjuk, hogy az el6készitébe utaltak nagy része nem az admi-
nisztrativ kritériumok hidnya - azaz négy eleminél alacsonyabb végzettség - miatt keriilt
oda, hanem a felvételi bizottsag dontése értelmében. Az el6készit6be utdltaknak csupan
két szazaléka volt analfabéta, s ez olyan toredéket jelent, mely csupan azt jelzi, hogy a
legalacsonyabb tarsadalmi helyzetliek szamara is volt egy sz(k dsvény az ipar felé - bar
nyilvanvaloan a legalacsonyabb presztizs(i és a legnagyobb fizikai meger6ltetést kdve-
tel6 iparagak felé. Feltételezhetjiik, hogy az el6készitébe 1ép6 miiveletlen tanulok nagy-
részt nem is végezték el a tanonciskolat, nem valtak kés6bb sem iparossa vagy szak-
munkassa, tanonclétiik csupan munkavallalasuk szamara nyujtott keretet.

Kiilon kérdés a fels6 csoport, a tanoncok elit csoportja - mert ilyen is létezett. Itt a
szakmai targyak és altalanos mveltség aranya, a tanonciskolai oktatas szakmai preszti-
zsének védelme okozott gondot. Az egyesiileti vezet6k kovetelték, hogy a szakiranyu ta-
nonciskola latogatasa aldl magasabb foku el6képzettsége alapjan se legyen mentesithet6
senki - csak, ha betoltétte a 24. életévét -, amennyiben nem rendelkezik a sziikséges el-
méleti szakismeretekkel (OL K 504 222. cs.). A miveltségi el6feltételeken kivil az
egyesllet vezet6i és az iparoskorok is felismerték, hogy valamiféle specialis, csak rajuk
jellemz6 inputcontrolt” is be kellene vezetni az alapvetSen elméletorientalt oktatasi
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rendszer értékviszonyainak ellenstlyozésara. Az egyesiilet tehat szorgalmazta a tanon-
cok képességvizsgalatat. A minisztereln6k 1941:5960-as rendelete kotelez6vé tette a pa-
lyaalkalmassagi vizsgalatot a tanoncok szamara (MIN: 1942:2).

Az érettségizettek szama csak 86, de a 300-at is meghaladja azoknak a szdma, akik
féléves tanoncszerz6dést kotottek. Ez azt mutatja, hogy sokan kitanultak egy szakmat,
majd elhelyezkedni nem tudvan, atképzésre vallalkoztak.

Masok konfliktusba keveredtek a mesterrel, masutt kotottek Gjabb tanoncszerzédést.
Félbemaradt idejilk beszamitasat az egyesiilet szorgalmazta, az ipartestiiletek viszont el-
lenezték - el6bbi a ,tudas és tanulds”, utobbi a ,,munkaltatéhoz vald hliség” értékét
hangsulyozta (K 504 285. cs.).

A VKM még 1924-ben Ugy intézkedett, hogy az 6t-hat kdzépiskolat vagy polgérit
végzetteket azonnal a harmadik osztalyba kell beiratni. A tanitdk sérelmezték, hogy az
erdsen eltérd szint(i ifjakat - megnehezitve a munkat - besorozzék egy mar miik6dé osz-
talyba. Kuléndsen sérelmezték, hogy a tanoncvizsga letételéhez nincs el6irva a harmadik
vagy negyedik osztaly elvégzése, s6t, elvileg a tanonc akar az el6készité osztalybdl is se-
gédi vizsgara bocsatathatott. A lényeg, hogy a modem értelemben vett iskola egyik leg-
fontosabb kellékével, a szelekciés mechanizmussal a tanonciskola nem rendelkezett.
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Zibolen Endre neveléstérténeti munkéssagal

Kelemen Elemer
Eo6tvos Lorand Tudomanyegyetem Tanito- és Ovokepzd Foiskolai Kar

Alig 6t esztendeje annak, hogy Zibolen Endrét - az Oktataskutato Intézetben szervezett,
csaladias hangulati 0sszejovetelen az MTA Pedagdgiai Bizottsdga nevében - 80. sziile-
tésnapja alkalmabol koszonthettem, felidézve eseményekben és fordulatokban gazdag
palyajanak jelentsebb eseményeit. Jegyzeteim keresgélése, lapozgatasa kdzben felidé-
z6dott bennem a kép, ahogyan kissé hatrahizodva, a rea oly jellemz6, fiirkész6, mindig
reflexiora kész, ironikus-6nironikus tekintettel, majd kés6bb szavaival is, elharitani igye-
kezett az Unneplést, - ,,az élve boncolast”, ahogyan mondotta. igy probalta leplezni a
leplezhetetlent: az &t koriilvevd tisztelet és szeretet feletti meghatott, mar-mar gyerekes
orémét, hogy aztan atadja magat a tarsasag, a kozonség 6romének, anekdotazo kedve de-
rls aradasanak. Mondandojaban sajatos, utdnozhatatlan mddon elegyedtek az életrajzi
mozzanatok, a torténeti, neveléstorténeti adatok, érdekességek, a dolgok Uj megvilagita-
st Osszefliggései, a napi aktualitasokat sem nélkiil6z6, talal6 kommentarok és a mindezt
»didaktikai egységgé” 6tvdzd, elemi erej és ellenallhatatlan tanitani akaras. A vele tar-
salkoddk akkoriban még gyakorta lehettek részesei ezeknek a ,,nem kdzépiskolas fokd”
magantanari éraknak. Most némi lelkifurdaldssal s csak magamnak sz6l6 szemrehanyéa-
sokkal idézhetem fel azokat az elmulasztott perceket, orakat, amikor a 90-es évek elején
az OPKM igazgatoi szobajaban - a munka szoritdsaban, az idé sodrasaban nem mindig
tlirelmesen - félbeszakitottam vagy éppen elharitottam a konyvtari kutatdémunkabal ciga-
rettaszlinetre be-betérd, kifogyhatatlan mondokaju Bandi bacsit.

A mai munkamegosztas szerint az a feladat harul ram, hogy Zibolen Endre nevelés-
torténészi munkassagarol, a magyar neveléstdrténet-irdsban betoltott szerepérél szdljak;
az egyik méltatoja altal ,,dr. ped. univ.”-nak tisztelt neveléstudds toredékességében is
gazdag, szerteagazo életm(ivének kétségtelenil egyik legfontosabb, mindenesetre érdek-
I6désemhez legkdzelebb all6 teriletérdl. Attekintésem nyilvanvaldan nem lehet teljes-

1 Az MTA Pedagdgiai Bizottsaga altal szervezett Zibolen-emléktllésen (MTA, 1999. december 10.) elhang-
zott el6adas szerkesztett valtozata.
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ségre torekv6é bemutatdsa a Zibolen-bibliografia tetemes részét kitdlt6 miiveknek, né-
hany - meglehet, 6nkényesen kiragadott - mozzanat felemlitése csupan, f6képpen azoké,
amelyek mogott egykord olvasmanyélmények és a tanari-kutatoi ,,felhasznalas” tapasz-
talatai allnak. (1959-ben kiadott Pestalozzi-valogatasa és a kétkdtetes kdnyv - altala irott
- bevezet6 tanulmanya éppen 40 évvel ezelbtti palyakezdésem felfedezés értékd, szak-
mai felfogdsomat sok tekintetben meghatarozé olvasmanya volt.)

Zibolen Endre érdekl6dését és elkotelezettségét a pedagogus-hivatas és a neveléstu-
domanyi kutatdmunka irdnt csaladi hagyomanyai (édesapja jo nev(, tekintélyes tanar, az
Ujpesti gimnazium, majd a Trefort utcai egyetemi gyakorld f6gimnazium igazgatoja) és
egyetemi, EOtvos-kollégiumi tanulmanyai egyarant meghataroztdk. Németorszagi,
heidelbergi tanulmanyainak emlitésre méltd, témank szempontjabol kiilondsen fontos
mozzanata, hogy szakdolgozatat a német nevelési regényrél készitette; innen ered élet-
fogytig tartd érdekl6dése és kutatdi szenvedélye Pestalozzi irant. Doktori disszertacidja,
amely a kozépiskolas tanulok szocidlis érésével, kozosségi fejlédésével foglalkozott, ér-
dekl&désének egy masik fontos, ki nem teljesedhetett iranyat jelzi.

Tanéri palyakezdését (Losonc, Pestszentl6rinc), majd az Orszagos Kozoktatasi Ta-
nacsnal ,,mindenesként” végzett munkajat (1941-1944) a sokoldalu érdeklédés, a szoci-
alis kérdések és a pedagoguspalya, a pedagégusi hivatas iranti megkiilénboztetett, mind
inkabb elmélyild tudomanyos érdekl6dés jellemezte. Kés6bbi munkahelyein (1944-
1954: Testnevelési F8iskola; 1954-58: Pedagogiai Tudomanyos Intézet, ahol féosztalyve-
zet6, majd igazgatdhelyettes) kibontakozd neveléstudomanyi munkassaga er6sen kotddik
- a nevelésszocioldgiai kutatas Gtt6ré hazai vallalkozasaként emlithetjuk. A folytatést
azonban a szociologiat ,,burzsoa altudomanynak” bélyegz8 otvenes évek politikai és tu-
domanyos klimaja lehetetlenné tette; érdekl6dése a sporttudomanyi és sportpszichologiali
kérdések felé fordult. Kés6bb - a PTI-ben végzett napi feladatai mellett - kiilléndsen az
iskolai tehetségmentés és a tehetségvédelem kérdései foglalkoztattak.

Neveléstudosi eszménye és kutatdi életelve - a kor hivatalos, elvont és ideologikus
felfogasaval szemben - ,az iskolai, osztalytermi torténésekhez koét6d6 neveléstudo-
many”. Az ebbdl ered6 szuverén alkotdi - érzékenyen kritikus és onkritikus - attitlid ha-
tarozta meg sajat munkajahoz és a hazai neveléstudomanyhoz val6 mindenkori viszo-
nyat. Ertékitéleteiben szilad archimédeszi pontot, biztos viszonyitasi hétteret jelentett
széleskorii neveléstorténeti tajékozottsaga. Utja térvényszeriien vezetett 1956-ban vallalt
szerepéhez: az oktoberi balatonfiiredi konferencian szervezéb6l hangadova lépett el6,
felszolalasa meghatarozta a tanacskozas (j utakat keresd, kritikus és dnkritikus hangvé-
telét.

1956, ha nem jart is tragikus kdvetkezményekkel, fordulépontot jelentett Zibolen
Endre életében; a megtorlast az akkortajt Ujjaszervezett Orszagos Pedagégiai Konyvtar-
ba tortént ,,szam(izetés”, a kdnyvtari ,,kényszermunka” jelentette (1958-1963). A kés6b-
menedék és a kdnyvészeti tajékozodas, az alkotd munka valosagos kincsesbanydja volt
az oktatasiigy napi feladataitol eltanacsolt, a kozszerepléstol eltiltott pedagdgus szamara.

Az OPK-ban toltott fél évtized kdzérdek(, fontos gyakorlati és kutatasi eredményeket
hozott. Nagyrészt nevéhez fliz6dik a pedagdgiai targyd konyvtari tajékozodas és tajé-
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koztatds tudomanyos igény(i alapvetése, egyrészt a Magyar Pedagdgiai Irodalom cimi
tajékoztatd periodika megszervezése és igényes szerkesztése, valamint 6sztonz8, segité
kdzrem(ikddése mas bibliografiai kiadvanyok elkészitésében, masrészt a hazai és a kil-
foldi pedagogiai lexikonokat és enciklopédidkat bemutatd, 6sszefoglalé tanulmany (Ta-
nulmanyok a neveléstudomany koréb6l, Budapest, 1962), amely maig nélkiil6zhetetlen
segédanyaga a neveléstudomanyi tajékozodasnak.

A konyvtar szivés munkaval feldolgozott, egyre attekinthetébb anyaga kimerithetet-
len terepe volt a térténeti tajékozddasnak, a mind rendszeresebbé és médszeresebbé vald
neveléstorténeti kutatasnak. Itt alapozodik meg, ezekben az években bontakozik ki teljes
gazdagsagaban Zibolen Endre neveléstorténészi munkassaga.

Munkassaganak egyik f6 vonulata a malt névtelen és neves héseinek tényekben és (j
felismerésekben egyarant gazdag, eredeti szemléletli bemutatasa. Legyen bar sz6 akar az
egyetemes, akar a magyar nevelés torténetének ismert vagy kevéssé ismert szerepl8irdl,
makacsul kereste bennik azt a masoktél megkiilénbdztetd, de valamennyilikben kdzos
jegyet, a pedagobgiai éthoszt, ami kiemelte 6ket kornyezetiikb6l és maradanddva tette
életm(ivilket. Ez a motivum egyben a Zibolen-életm( folytonossagat és a bels6 0sszefiig-
géseket meghatarozd szilard értékrendet is jelzi. Szertedgazo érdekl6dését érzékelteti a
puszta névfelsorolas is: Comenius, Pestalozzi, Diesterweg és Spranger egyfeldl; Brunsz-
vik Teréz, az ,,egy modem magyar pedagogus”, Horvath Ferenc, Széchenyi Istvan, Tava-
st Lajos mésfel6l. A névsor a kdzelmdlt, a hazai neveléstudomany kortars szereplGivel,
egykori munkatérsaival, Farago Laszléval, Prohaszka Lajossal, Szokolszky Istvannal,
Foldes Evaval, Kiss Arpaddal folytathatd, azok nevével, akiknek - Zibolen Endre éltal is
igazolt és tudatositott - szellemi jelenléte nélkil szegényebb lenne korunk neveléstudo-
manya és iskolai gyakorlata.

Neveléstdrténeti targyu cikkeiben, kdzleményeiben sorra elevenedtek meg a magyar
iskola multjanak mindennapjai és tinnepi eseményei. Kiapadhatatlan kivancsisagat, szé-
les kor( érdekl&dését mutatja témavalasztasainak onkényes - és korantsem teljes - felso-
rolasa: a Ratio Educationis metszetei, Ovodai hétkdznapok Pest-Budan, Pest egykori leg-
szebb iskolaja, tanterv és szaktanterem, az érettségi, képek és jelképek, az elfelejtett
Tanszermulzeum és igy tovabb. Az 1960-as évek derekan nagy érdeklédést keltett —nem-
csak pedagdguskdrokben - a Csalad és Iskola cim(i népszer(i folyoirat lapjain kdzzétett
sorozata, ,yt nevelés torténete képekben", amit azutan ,,Az elmult korok gyermekei' cimd,
Karatson Gaborral kdzdsen jegyzett sorozata kdvetett. Ezekb6l az irasokbol, amelyeket
kifogyhatatlan mesél§ és tanitd kedv jellemzett, népes olvasokdzonség tanulhatta meg is-
merni és tisztelni a régen volt iskolat. E remekbe szabott miniatdrdk - indirekt moédon -
a neveléstorténeti kutatds 0j nemzetkdzi iranyaira is utaltak; a mindennapok élete, az
életmdd- és mentalitasvaltozas, a gyermekkor torténetének hazai alapvetését jelentik.
Feltétlenll emlitést érdemel még ebb6l az id6szakbol - a tudomanyosan megalapozott,
magas szinvonall ismeretterjesztés iskolapéldajaként - a Kultdra vilaga sorozatban (X.
kot., 1964.) kozzétett irasa, amely a gorog-rémai neveléstdl a XIX. szdzadi magyar neve-
lésiigyig terjedGen foglalta 6ssze a nevelés és az iskola egyetemes és hazai térténeti val-
tozésait.

Erre az id6szakra esik Zibolen Endre neveléstdrténeti munkassaganak egyik csucs-
teljesitménye, Pestalozzi valogatott mlveinek gydjteményes kiadasa, illetve a mintegy
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hatodfél ivnyi terjedelm( bevezet6 tanulmany. (Pestalozzi valogatott mévei, I-H. Ossze-
all, bev. ésjegy. ellatta Zibolen Endre, 1959. Tankdnyvkiadd, Budapest). A kétkotetes
valogatas, amely a felvildgosodas nagy svajci pedagdgusanak minden jelent6sebb mun-
kajat, koztliik a Lénard és Gertrud fontosabb fejezeteit, illetve a Hogyan tanitja Gertrud
gyermekeit? tizenkét levelét is tartalmazza, a magyar neveléstorténeti forraskiadas hi-
anypotlo vallalkozasanak, a Ravasz Janos nevéhez fliz6d6 Neveléstorténeti Konyvtar
cimii sorozatnak a részeként jelent meg. A Pestalozzi-\Alogatas maga is stlyos hianyt
potolt, hiszen - az irdnta megnyilvanuld korai és élénk hazai érdeklédést, Brunszvik Te-
réz, Varady Janos és masok svajci zarandoklatat tekintve, paradox modon - Tavasi La-
jos toredékes forditasait leszamitva, csak a mult szazadban, 1878-80-ban jelent meg
Pestalozzi magyar nyelven —Zsengeri Samunak, a XX. szazad derekara mar nyelvi és fi-
lologiai szempontbodl is értelemszeriien elavult négykotetes valogatasaban. Az (j kiadas
szamara Hajda Janos, Prohaszka Lajos, Majzik Laszléné és maga Zibolen Endre végezte
a forditdi munkat; a filolégiai-nyelvi ellen6rzést és egyeztetést, a gondos lektori munkat
6 maga latta el.

A bevezet6 tanulmany a magyar neveléstorténet-iras egyik jelentds, klasszikus alko-
tasa, amelyet a német és a nemzetkdzi f’e.v/a/ozzz'-irodalomban valé széleskor( és napra-
kész tajékozottséag, filoldgiai alapossag, a részletekben megnyilvanulé aprélékos gondos-
s&g mellett 4tfogo, nagyivi, dbradzolasmaod jellemez. A szerzd imponal6 torténeti, filozo-
fiai, pedagdgiai és pszicholdgiai mliveltsége megalapozotta, minden részletében hitelessé
teszi a bemutatast. Mindezen tartalmi értékek nagy foku beleérz6 képességgel, a belilrdl
abrazolas miveészi megvalositasaval, olykor szépirdi erényekkel parosulnak. Ez utdbbi
megallapitast a yverdoni intézeti élet leirasanak bevezet6 részével szeretném illusztralni:

»~Az yverdoni intézet valéban viragjaban allott.

A varos a négy vaskos tomyU kastélyt - az egykori orszagos helytartd lakhelyét -
halalaig Pestalozzi rendelkezésére bocsatotta. Az éplilet béséges helyet nydjtott az inté-
zeti élet szdmara. Nagy lak6szobak, tadgas halétermek, széles folyosok, térés udvar, a
kastély koril széles sétanyok, a kozvetlen kdzelben a Neuenburgi-td, a varos hataraban
flves rét a gyakorlatozasra- mind rendelkezésikre allott.

Mindezt a teriiletet reggelt6l estig pezsgd élet toltotte be. A napirend szerint az elsé
ora reggel hatkor volt, még mosdas és fésiilkodés el6tt. Ett6l kezdve naponta mintegy
tiz foglalkozas valtotta egymast: az elméleti tanulmanyokon kiviil természetszemlélet,
testnevelés, séta, katonai gyakorlatok és kézmdipari tevékenység. Szerdén és vasarnap
délutan hosszabb sétdkat tettek. Nyaron ffirddtek, télen széankéztak, korcsolyéaztak.
Egyaltaldban nagy gondot forditottak az edzett, egészséges életre, az egészséges taplal-
kozéasra, munka és pihenés helyes valtakozéasara.” (Pestalozzi valogatott mivei, 1. kot.
56. 0.)

Az olvaso latogatoként, mintegy Brunszvik vagy Varady Utitarsaként talalja magat az
intézet falai kozott, s a tovabbi részletekben is megérinti a Pestalozzival vald, szinte
személyesnek t(ing talalkozas varazsa.

Zibolen alapos tanulménya - az ifjukori valasztas, a német nevelési regény mintaja
nyoman —Pestalozzi valosagos fejlédés-regénye. 1d6tallo értékelés, ma is id6szerd tanul-
sagokkal; megallapitasai sokunk Pestalozzi-képének markéans alapvonasait jelentik. llyen
a mindenkori tovabbgondolasra buzdit6 zarégondolata is:
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»ESzméi... tovabb élnek minden iddk haladd nevelésiigyének leghecsesebb droksége
gyanant.

Eqy résziiket, igaz, levetkGzte mar a gyakorlat fejlGdése s a fejl6do gyakorlatot tik-
rozve-vezetd elmélet. Eppen azt a részt, a szlikebb értelemben vett modszertani munka-
kat, amelyeket pedig sokdig a leginkabb tartott becshben a polgari pedagdgia hagyoma-

Més résziikhdz viszont - gy Véljik, ez deriil ki az elmondottakbdl és kiléndsen a
kovetkez6 valogatashdl —csak most kezdiink igazan hozzanéni. Es ez a rész a paratlan
életm( mindennek mélyén luktetd szive: a torekvés az Gsszes embererdk harmonikus
kifejlesztésére a gyermekek dolgos életre nevelésének folyamatéban.” (Pestalozzi
valogatott miivei, 1 két. 65. 0.)

A kovetkezd masfél évtized (1963-1978) a magyar fels6oktatas szolgalataban telt. A
FelsGoktatasi Kutatokdzpontban 1967-t6l, ebbdl egy évtizeden at az intézmény igazga-
tojaként végzett munkaja, amit Ladanyi Andor el6adasa mutat be, Uj kihivasokat, (j fela-
érzékenység, a szllkséges valtozasok el6zményeinek, belsd rugdinak, dsszefliggéseinek
alapos ismerete azonban a munkatarsak szamara is kotelezd érvény(i kutatas-modszertani
evidenciaként és kdvetelményként élt tovabb. Nemcsak sajat munkai, hanem az altala
szerkesztett vagy az irdnyitasaval szilletett tanulmanykétetek és monografiak is errdl ta-
nuskodnak.

A Pestalozzi-téma azonban még lezaratlan: kozel két évtized utan, 1977-ben alapos
tanulmanyban foglalkozik h@se ,utééletével” a pedagdgiai irodalomban. (Pedagogiai
Szemle, 27. 1977. 6. 509-517. 0.). 1984-ben pedig - az altala kezdeményezett és egy
ideig sorozatszerkesztéként gondozott Egyetemes Neveléstdrténet 24-25. koteteként -
megjelenik az élet- és palyaképet részletes és atfogd modon bemutatd kismonografia
(Johann Heinrich Pestalozzi, 1984. Tankonyvkiadd, Budapest). Kiloén figyelmet érde-
melnek a kotet kdnyveszeti vonatkozasai, amelyek a szerz6 lankadatlan érdekl6désérdl,
folyamatos tajékozdodasrol, kutatasarol vallanak. A bibliografiat tébb mint tiz olyan né-
met, angol, olasz, francia és orosz nyelven megjelent munka, koztiik pl. egy Downs nevii
amerikai szerz6 Bostonban kiadott kényve gyarapitja, amelyek az 1959-es tanulméany
megjelenése Ota eltelt negyedszazadban lattak napvildgot. A két tanulmany szdmottevd
azonossagai mellett filologiailag igazolhat6 kiilonbségek bizonyitjak, hogy egy kiérlel-
tebb, elemzdbb valtozattal, a korabbinal is gazdagabb, arnyaltabb palyaképpel, az életmdi
Uj osszefuiggésekkel gazdagitott, mélyebb elemzésével allunk szemben. A monografia
tovabb csiszolt nyelvi-stilaris megfogalmazasa még szuggesztivebbé teszi a szerz§ -
egyébkent alig titkolt - didaktikai szdndékat, hogy ti. a neveléstorténet eszkdz csupan,
amely ajelenben vald eligazodast segitheti el6. Ez a dolgok lényegébdl ered6 aktualitas
sugarzik at, mahoz sz4lé lizenetként, a megelevenitett maltbol, amint ezt az alabbi idézet
is bizonyitja:

»Indokolt felfigyelniink ra, hogy tdbb tekintetben napjainkig a mi pedagdgiank sem
jutott tdl azokon a korlatokon, amelyek az yverdoni intézet munkajanak hatart szabtak.
A parhuzam helyenként szinte megddbbent. Jollehet antropoldgiai szemléletiink mér
réges-régen elvetette az emberben egyméas mellett miikado ,er6k” feltételezését, a ne-
velésrél vald eszmélkedés ma is még tébbnyire kilonallé nevelési ,teriiletek” nyilvan-
val6an inadekvat kategdriaival kiiszkddik. ... A fejlett iskolarendszer(i allamokban gya-

101



Szemle

korlatilag megvalésuléban van mar a képességeknek a hivatasra valé képzést, a szako-
sodast megel6z6 sokoldali kim(velése, de kivétel nélkil mindenitt probléma még, mi-
ként lehet biztositani a meghatarozott szakmara val6 felkésziilés mindenoldaldan m(-
vel6 jellegét, egyrészt parhuzamosan haté mivel8 rahatasok Gtjan, masrészt - és fékép-
pen —annak megoldasa révén, hogy a szakosodas, az egyre szilkebb teriiletre dsszpon-
tosulé és egyre igényesebb szakmai ismeretek és készségek elsajatitdsa az egész sze-
mélyiségre mivel6 erével hasson.” (Zibolen E.: J. H. Pestalozzi. 136-137. 0.)

A Pestalozzi-monografia mar atvezet benninket a ,,FEPEKUK” utani korszak, a
nyugdijas évek ,neveléstorténeti reneszanszaba”. Az 1980-as évtized Zibolen Endre
megujulo és haldlaig nem csillapuld neveléstorténeti kivancsisaganak és alkotd kedvének
Ujraéledését jelenti.

Ennek az idészaknak - a fentebb bemutatott monografia mellett - kiemelked6 fon-
tossagl eredménye a magyar nevelés- és mlvel8déstorténet-irds alapmiivei kdzé szamito
tanulmanya az Entwurffol és a magyar kozépiskola 1849-t6l 1883-ig tartd torténetérdl,
valamint a Magyar neveléstorténet 2. kotetében kozreadott dsszefoglald fejezet az 6n-
kényuralom koranak (1848-1867) hazai neveléstigyérdl.

Oktatasugyiink és neveléstorténeti forraskiadasunk egyik sajatos paradoxona, hogy a
modern magyarorszagi kdzoktatas egyik, mind kdzvetlen politikai és szakmai fogadtata-
saban, mind utdéletében bizonyithatéan legnagyobb hatasu taniigyi dokumentumanak, az
1849-ben hatalmi széval Magyarorszagon is bevezetett osztrak kdzépiskolai szabalyzat-
nak, az Organisationsentwurf-nak nem volt magyar nyelv(i forditasa. A rendelet évtize-
deken at - kozvetleniil, majd attételesen, Gjabb és Ujabb kozépiskolai tantervek hajszal-
gyokerein keresztlil - élt és hatott a magyar kdzépiskolak szervezeti és tartalmi fejlédé-
sére, de részletek is csak 1969-ben jelentek meg bel6le magyarul az 1849 és 1919 kozotti
id6szak valogatott neveléstdrténeti dokumentumait kozl6 kotetben. (Dokumentumok a
magyar nevelés torténetébdl 1849-1919. Osszedll., szerk. Simon Gyula, Kote Sandor,
1969. Tankényvkiadd, Budapest). Onmagéaban tehat az Entwurf teljes szévegének -
Zibolen Endre altal szorgalmazott —magyar nyelv( kiadasa is jelentés, a Mészaros Ist-
va«-féle Ratio-kiadashoz mérhetd eseménye volt neveléstdrténeti forraskiadasunknak. A
dokumentum Schaffhauser Ferenc szakavatott - és Zibolen Endre altal gondosan elle-
nérzoétt - forditasaban jelent meg 1990-ben, a Horanszky Nandor és Bathory Zoltan altal
szerkesztett kitling sorozat, ,yt tantervelméletforrasai' 12. koteteként. (A ausztriai gim-
naziumok és realiskoldk szervezeti terve [Organisationsentwurf]. 1990. Orszagos Koz-
oktatasi Intézet, Budapest.)

A kotet értékét emel6 bevezet6 tanulmany, Zibolen Endre munkaja két —alig egy-egy
ivnyi terjedelmd - fejezetbdl all. Az els6 rész az Entwurf keletkezését, szerzgjét, a benne
leirt iskolaszerkezetet és mlvel6dés-felfogasat, a rendelet magyarorszagi bevezetését és
az azt nehezit6 szervezeti akadalyokat, a tantervi fejezetek itthoni fogadtatasat, valamint
a nyelvkérdés korili bonyodalmakat mutatja be, Iényegre toréen, példas tdmorséggel.
Kiilonos értéke a magyarul meg nem jelenés évszazados paradoxondt is magyarazo - f6-
képp politikai indittatast - neveléstorténeti balitéletek gyokereinek feltardsa és a torté-
neti dsszefliggések felmutatasa révén az ezek eloszlatasat segit szandék. Ramutat a do-
kumentumban megfogalmazott tartalmi térekvések, a modem polgéri mivel6dés-felfo-
gas inkabb pozitiv, mint negativ korabeli szakmai fogadtatasara, valamint ennek a hala-
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do6 hazai kdzvéleményben a reformkor és 1848 eseményeire visszavezethetd gyokereire,
és okszer(i magyarazatat adja az eltér6 szervezettségl hazai iskolak és az iskolafenntar-
tok —els6sorban szervezeti és gazdasagi okokra visszavezethet6 - elutasitdé magatartasa-
nak. Ez az ellentmondas az Entwurf-effektus kett6sségének magyarazata, a kezdeti taga-
dastdl a fokozatos elfogaddson &t az évtizedeken at kimutathatd, tartds hatasig, amit az
Entwurf-fal kapcsolatos legfrissebb hazai kutatasok is igazolni latszanak. Hasonl6kép-
pen tovabbi kutatdsokra 6szténzéek a tanulmany masodik fejezetének Ujszerli megalla-
pitasai: az Edtvos-féle reformkisérlet kudarcat s a benne rejl - elveszett —alternativat
taglal6 rész, vagy az ,,egy raciondlis gimnaziumi tanterv”, az 1879-es ,,példajanak” be-
mutatasa, amely a kordbbiaktol eltér6 megvilagitasba helyezi Herbartnak a tantervké-
szit6 Karman Morra gyakorolt hatasat, Karman ,,herbartianizmusat”.

A Pestalozzi-kutatdéshoz mérhet6 az a teljesitmény, amit - részben az Eutwurf-
tanulmanyra is alapozottan - Zibolen Endre az 6nkényuralom nevelésiigyének torténeti
feldolgozésaval hozott létre. —Nevelésiigylink az dnkényuralom koraban. In: Horvéath
Marton (1993. szerk.): A magyar nevelés torténete. Il. kot. 9-69. o., Budapest. - A ma-
gyar koztorténet-irds legijabb eredményeire is épitd és a sajat kutatdsai révén szamos
tartalmi és értelmezésbeli Ujszerliséget is felmutatd tanulmany a magyar miivel6déstor-
ténet legjobb alkotésaival mérhetd, rangos irés.

Tartalmi tekintetben az 6nkényuralmi rendszer civilizatorikus intézkedései és a hazai
polgéri fejlédés motivalta modernizacios kényszer dsszefiiggéseinek és hatdsainak sok-
oldald, tényszer(i és arnyalt bemutatasat emelhetjiik ki, ami egyarant jol kdvethetd az
egyhazi kozépiskolak sulyos konfliktusoktol sem mentes, veszteségekkel és eredmé-
nyekkel egyiitt jaro atalakulasaban; a népoktatas, kiilondsen a protestans iskolaligy ada-
tokkal alatdmaszthat6 szervezeti és tartalmi valtozasaiban, ami E6tvds 1868-as népokta-
tasi torvényének kozvetlen el6zményét és eléfeltételét jelentette, valamint a magyar ne-
veléstudomanynak a kiils6 kihivasokra kényszer(ien reagald, de a bels6 tartalékokat,
szellemi értékeket is mozgositani képes, ,,verejtékes” megujulasaban.

Nem kevéshé jelentds azonban a tanulmany kutatads-mddszertani hozadéka. A forras-
feltaras és a koriltekintd kritikai feldolgozas példaszerliségét természetesnek és magatol
értet6dbnek tekintve is, két figyelemre méltd6 momentumra utalhatunk. Az egyik az
Entwurf altal kotelezéen el8irt iskolai értesitéknek, illetve a kés6bbiekben - elsésorban
az 1896-os millennium alkalmabol - ezekben kozzétett, gazdag forrasanyaggal doku-
mentalt iskolatdrténeti tanulmanyoknak a széles kor(i felkutatasa és feldolgozésa, aminek
elézményei és kezdetei ugyancsak az OPK-korszakhoz nyilnak vissza. A masik: a tajé-
kozddas kiterjesztése a korabeli - elsédleges és masodlagos - osztrak forrasokra; a kii-
16nbdz8 iskolai dokumentumok és taniigyi folydiratok felhasznalasa, ami egyben felmu-
tatja a komparatisztika, az 6sszehasonlitd neveléstorténet tudatos(abb) alkalmazasanak
lehetéségét, mind az altala megkezdett kutatadsok folytatdsaban, mind a magyar nevelés-
torténet-irds eszkoztaranak ez iranyu bgvitését illetéen.

Az utolso évtized munkaibol feltétlentl emlitést érdemel az egykori, tisztelt munka-
tars, Farago LaszId életrajza, amely az OPKM pedagdgus arcképeié’ cim(i sorozatiban
latott napvilagot 1992-ben, valamint a PTI-korszakban gyokerezd ,,Tehetségmentés az
iskolaban 1920-1944” c. forraskozlés, amelynek anyagat - alapos bevezetd tanulmany-
nyal ellatva - a két vilaghabor( kozotti intézményes tehetségkutatas, tehetségvédelem és
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tehetségfejlesztés szakirodalmabol vélogatta. A minddssze 400 példanyban megjelent,
szerény kiallitasu, sokszorositott kiadvany, sajnalatos modon, nem kerilt be a szakmai
kodztudatba, a dolgok ismételt ,,feltaldlasara” késztetve napjaink e téma irant érdekl6dé
kutatdit. Mintha a Sors, furcsa fintorral, ily modon is igazolni akarna Zibolen Endre be-
vallottan didaktikus ,,ars paedagogico-historica”-jat; ,,a hazai szakmai hagyaték terén ta-
pasztalt riaszté tajékozatlansag” elleni fellépés és a szivds ismeretterjesztés szlikséges-
ségét. Ez a makacs ismeretterjeszt6-nevel6 szandék vezette tollat, amikor - akar csak az
1970-es években késziilt Pedagogiai lexikon esetén - részt vallalt az 1997-es Uj Pedago-
giai Lexikon és a sorozat derekandl tartd Uj magyar nagylexikon egyetemes és magyar
neveléstorténeti vonatkozasu szécikkeinek megiradsaban és lektoraldsaban. Mert - irta
egy helyitt - ritkan taldlkoztam olyasmivel, amire a neveléstorténeti maltban ne akad-
na példa”. Az ebben a megallapitasban rejlé finom irdnia, amelynek mélyebb értelme a
maért és a jovoeért érzett felel6sséghdl fakad, Ugy vélem, fontos és felelGsségikre int6
Uzenet korunk neveléstudésai szdmara.

Befejezésiil utalnom illik faradhatatlan szakmai-kozéleti tevékenységének néhany,
témankat is érint6, fontosabb fejezetére. 1945 utdn, egészen az 1949-es felszdmolasig,
titkara és pecsétére volt a Magyar Paedagdgiai Tarsasagnak. (Err6l, valamint Prohaszka
Lajos utolso tarsasagi éveirdl és Sprangerrel vald levélvaltasardl egy miniatr filologiai
remekmdiben szdmolt be 1990-ben, az MPT centenariumi emlékiilésén.) 1967-ben egyik
el6készitéje, szervez6je, meghatarozd személyisége, kés6bb huzamos ideig tarselndke
volt az Gjjaszervezett Magyar Pedagogiai Tarsasagnak, aktiv és iranymutato tagja, egy
id6ben elnodke is a tarsasag Neveléstorténeti Szakosztalydnak. Tobb mint harminc éven
at (1957-1989) tagja, a 80-as években elndke volt az MTA Pedagogiai Bizottsaganak,
illetve tagja, 1967 és 1976 kozott pedig elndke is a Neveléstorténeti Albizottsagnak.

Ezekre az évekre, az Albizottsag tevékenységének talan a legtermékenyebb id8szak-
ara esik személyes ismeretségiink, amikor is a testllet fiatal vidéki tagjaként vele, s rajta
kivil olyan személyiségek tarsasagaban dolgozhattam és tanulhattam itt, az Akadémia
termeiben, mint Ravasz Janos, Simon Gyula, Felkai Laszl6, Mészaros Istvan, Kéte San-
dor, Orosz Lajos vagy Komlési Sandor. igy talalkozhattam Bandi bacsi megtisztel6 fi-
gyelmével, szivélyes, &m szigoru kritikajaval, ami az akkortajt és kés6bb elkdvetett pro-
béalkozasaim, majd szakmai-kozéleti tevékenységen irant, ha valtozd intenzitassal is, de
mindig megnyilvanult. Akik itt jelen vagyunk, gondolom, valamennyien, személyes
emlékeinket is Orizve tiszteleghetlink emléke el6tt.

Most, a Neveléstorténeti Albizottsag elndkeként, méltatlan bar, de hivatalos utdda-
ként azzal zarhatom emlékez6 gondolataimat, hogy Zibolen Endre haldla nemcsak a ne-
veléstudomany és szilkkebb szakmank, a neveléstorténet gyengiilését jelenti, hanem az e
terlileten munkalkodé6 tanitvanyok és tisztel6k, az egykori munkatéarsak és baratok faj-
dalmas és személyes vesztesége is.
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Zibolen Endre tevékenysége a szervezett felsGoktatas-elméleti
kutatasok meginditasa terénl

Ladanyi Andor
Oktataskutatod Intézet

Zibolen Endre palyafutasanak, életmdvének kildndsen fontos részét alkotta a hazai szer-
vezett, intézményes felsGoktatas-elméleti kutatdsok meginditasa, fejlesztése terén végzett
masfél évtizedes tevékenysége.

1963-ban a Mivel6désiigyi Minisztériumban - mint Sarkadi Laszloval folytatott,
kdnyv formdjéban is napvildgot latott beszélgetései soran elmondotta - ,,rajottek arra,
hogy a szokvanyos bizottsagosdival nem oldhaté meg a fels6oktatas megujulasa”. Felis-
merték, hogy a curriculum korszerdsitése tudomanyos jellegii elemzéseket, a képzési fo-
lyamat tudomanyos megszervezését, felsoktatasi pedagogiai kutatasokat igényel, és en-
nek megfelelen a minisztérium - néhany kiilfoldi orszag ezzel kapcsolatos kezdeménye-
zéseit is figyelembe véve —1963 marciusaban az ELTE szervezeti keretei kdzott Fels6-
oktatasi Pedagdgiai Kutatocsoportot létesitett. Megalakuldsakor e kutatécsoportnak Zibo-
len Endre volt az egyetlen féallasi munkatarsa, négyen pedig masodallasban dolgoztak.
llyen koriilmények, az elégtelen személyi feltételek kdvetkeztében ,,sokra nem tudtunk
menni” - emlékezett vissza az els§ évekre Zibolen Endre. A kutatdcsoport meglehet6sen
sziik kord, a felsGoktatas neveléselméleti és didaktikai-modszertani kérdéseire, valamint
a korszer(i technikai eszk6zok alkalmazasara korlatozodo tevékenységet fejtett ki; 1967
nyaraig minddssze két tanulmanykétet készilt el, tovabba Zibolen Endrének a ,,Nevels-
munka a fels6oktatasban” c. tanulmanya.

1967-ben Iényeges valtozas tértént mind a fels6oktatas-elméleti kutatasok szervezeti
kereteit, mind pedig tartalmi korét tekintve. A gazdasagiranyitas reformjanak el6készité
munkalatai soran ,,A fels6oktatasi intézmények iranyitasi rendszerének és gazdasagi
mechanizmusanak fejlesztése” c., a M(ivel6désiigyi Minisztérium miniszterhelyettesi ér-
tekezletén 1967. januar 30-a4n megtargyalt el6terjesztés szerint: ,,az intézkedések és allas-
foglalasok kiterjedt oktataspolitikai, oktatas-szervezéstani és oktatds-gazdasagtani kuta-
tasokra tdmaszkodjanak”, a minisztériumnak sziiksége van ,,0lyan kutatobazisra és do-
kumentécidra, amely a fels6oktatas kiilonbdz6 kérdéseinek megoldasat a nemzetkozi ta-
pasztalatok széleskor( figyelembevételével és megbizhatd kutatasok eredményeivel el6-
segiti, illetve lehet6vé teszi”.

1 Az MTA Pedagégiai Bizottsaganak 1999. december 10-i emlékiilésén elhangzott el6adés szerkesztett szo-
vege. Részben kibdvitett valtozata az Educalio 2000. évi 1 szamaban jelenik meg.
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E meggondolasok alapjan hozta létre 1967 augusztusaban a minisztérium a kutat6cso-
port atszervezésével 6nallo intézményként a Fels6oktatasi Pedagdgiai Kutatokdzpontot,
amelynek vezetését rovidesen Zibolen Endre vette at. A kdvetkez6 években a Kutatokdz-
pont fokozatosan kiépilt, kutatéi allomanya tébbszordsére nétt, kils6 szakemberek vi-
szonylag széles korét vonta be munkajaba, és kutatdsi profilja jelent6s mértékben kibg-
viilt. A kutatasok a szorosabb értelemben vett felsGoktatasi pedagdgiai kérdések mellett
kiterjedtek a felsGoktatas rendszerének, az intézmények szervezetének, a hallgatdk kiva-
lasztasanak, élet- és munkakérilményeinek, a végzett fiatal szakemberek tarsadalmi be-
illeszkedésének tanulmanyozéasara. Ezzel dsszefiiggésben fokozatosan er6sodoétt a kutata-
sok interdiszciplinaris jellege, az egyes probléméknak a szocioldgia, a kdzgazdasagtan, a
szervezetelmélet, a pszicholdgia, a pedagdgia, a térténettudomany, a regionalis foldrajz
stb. modszereivel val6 vizsgalata.

A f6 kutatasi iranyok ismertetésére attérve: a Kutatokdzpont sokoldaldan foglalkozott
a felsGoktatds rendszerével dsszefliggbé kérdésekkel. Ezek koziil elséként a felsGoktatas
intézményhalézatanak, regionalis struktdrajanak vizsgalata kerllt el6térbe. E kutatas ter-
vét (,FelsGoktatasi intézményeink teriileti eloszlasanak és az intézménykozi regionalis
egylttmiikodeés feltételeinek vizsgalata™) 1971 6szén Zibolen Endre dolgozta ki, és annak
koncepciojat a Népszabadsagban megjelent cikkében, majd a FelsGoktatasi Szemlében is
ismertette. Ramutatott arra, hogy

»fels6oktatési intézményrendszeriink [..] meglehet6sen szétaprézott, ardnylag sok a
méreténél fogva sem eléggé teljesit6képes, sem kell6képpen rentdbilis intézmény. [...]
A kis létszamu intézményekben sokszor korlatozott az oktatok szakmai és pedagégiai
fejlédésének lehet6sége. [...] Az intézményi szétaprézottsdg folytdn nehezen oldhaté
meg a tovabbtanulésra alkalmas palyazéknak valéban érdemiik szerint valé, kiiléndsen
pedig egyéni ratermettségiknek megfelel§ felvétele [...] Az egyes intézmények eltérd
mércéje miatt a hallgaték szinvonala esetenként igen kiilénbdz8. A szervezeti szétta-
goltsag sokszor nyljt lehet6séget a felsdoktatas-politikai érdekekkel Uitk6z6 presztizs-
szempontok érvényesiilésére [...] Torténetileg igazoltnak tekinthetjiik, hogy fejlédésre
képes tudast elsésorban olyan intézmények kdzvetitenek, amelyekben a képzés és a ku-
tatds nem valik el egymastél. Kivéanatos tehat, hogy - éppen a tudoményos ismeretek
varhaté gyors fejlédésére tekintettel - a fels6fok( képzés egyetlen szintje se veszitse el
teljesen atudomanyos kutatassal val6é intézményes kapcsolatat.”

A vizsgalat céljanak Zibolen Endre azt tekintette, hogy ,,modell-variansok kidolgoza-
saval segitse a felsGoktatas strukturalis fejlesztésére vonatkoz6 dontéseket, sszefliggés-
ben a tavlati népgazdasagi és teriletfejlesztési tervekkel”. A felsGoktatasi intézményhalo-
zat széttagoltsagabodl kdvetkezd problémak megoldasanak fo iranyat Zibolen Endre a ren-
delkezésre allo oktatasi és kutatasi kapacitas hatékony felhasznaldsa érdekében a fels6-
oktatasi intézmények regionalis kooperacidjaban jeldlte meg (egyuttal javasolva az egye-
temek és a kutatdintézetek egylttmiikddését is). Az integracio lehet6ségének felvetése az
akkori korulmények kozott - a fels6oktatasi intézmények minisztériumi irdnyitasanak
széttagoltsagara tekintettel —nem igen lett volna célszer(, a nem publikalt kutatasi terv-
ben azonban szerepelt a ,,Regionalis intézmény egyesitési koncepcié kidolgozasa” c.
pont is, Zibolen Endre elgondolasa szerint négy regionalis egyetemet kellene létrehozni.
A fels6oktatas regionalis struktdrajanak 1973-ban kezd6dott vizsgalata soran tobb figye-
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lemremélt6 tanulmény sziletett, igy Déri Mikldsné, Palvolgyi Endre és killondsen Nemes
Nagy Jozsefirasai.

A fels6oktatas intézményhalozata széttagoltsaganak problémajat Zibolen Endre az el-
s6k kozott vetette fel, a szétaprozottsag kdvetkezményeit 6 elemezte a legsokoldalibban.
A Kutatokdzpont altala kezdeményezett kutatasainak jelent6s része volt abban, hogy e
széttagoltsag csokkentését, az intézményhaldzat racionalis atalakitasat az oktataspolitika
célul tlizte ki; ezt tartalmazta a 80-as években tébb minisztertanacsi hatérozat, a rendszer-
valtozas utan pedig mindharom kormany programja —de ennek megvalositasara csak
most Kkeriilt sor. Az integralt egyetemek és f6iskoldk kialakitasa kétségkiviil jelentds, a
fels6oktatas fejlédését elémozditd 1épésnek tekinthetd, sajnalatos azonban, hogy Zibolen
Endre elgondolésatdl eltér6en a korunkban el6térbe kerilt regionalis fejlesztés feladatai-
nak hatékonyabb ellatasara alkalmas regionalis egyetemeket - elsdsorban a partikularis
érdekek érvényesiilése kovetkeztében - nem sikeriilt a kivanatos mértékben létrehozni.

A felsBoktatas struktlrajaval kapcsolatos kérdések kozil az FPK kell§ figyelmet for-
ditott - a felsGoktatds nemzetkozi fejlédési tendencidira, a fels6foku képzés diverzifika-
I6daséra is tekintettel - a felsGoktatas vertikdlis struktdrajanak, a tdbbszint(i képzés kér-
déseire. Err6l - Benedek Andrasné, N. Goller Agota és Toth Jozsef szerkesztésében -
tobb tanulmanykétet latott napvilagot, amelyek e képzés eddigi tapasztalatait 6sszegez-
ték, illet6leg jovBbeni Kiterjesztésének lehetdségeit, valamint a diploma utani tovabbkép-
zés helyzetét vizsgaltdk. A felsGoktatas rendszerével dsszefliggé kutatasok hianyossaga
volt azonban, hogy a fels6oktatas szakmai struktirajanak problémaival csak érint6lege-
sen foglalkoztak egyes tanulméanyok.

Az FPK kutatésai kiterjedtek a fels6oktatasi intézmények bels6 szervezetének vizsga-
latara is. Ennek soran elemezték az intézmények belsd szervezetét meghatarozo, illet6leg
befolyasolo tényezOket, az akkori szervezeti keretek helyzetét, problémait (és korlatozott
mértékben a vezetési struktira kérdéseit is), sziikségesnek tartva a rokon tanszékeknek
nagyobb oktatési-kutatasi szervezeti egységekbe integralasat és felvetve a hagyomanyos
kari struktGrardl a department-rendszerre valo attérés lehet6ségét is. Mint Zibolen Endre
irta ,,Az intézményi szervezet fejlédési tendencidi” c. tanulmanyaban: ,,sokak szemében
elényds szervezeti megoldast képvisel a - f6ként az angolszasz felsGoktatasra jellemz6 -
department rendszer. [...] A hagyomanyos egyetemi fakultas felett alighanem eljart az
id6.” E megallapitas ma is id@szer(inek tekinthetd; a nagyobb integralt egyetemek eseté-
ben feltehet6leg sziikségessé valik - szamos eurdpai orszag felsGoktatasdhoz hasonloan -
a hagyomanyos fakultés-rendszer meghaladésa.

A mésodik kutatasi f6irdny komplex jelleg(i volt: az egyetemi és f6iskolai hallgatok
helyzetének vizsgalatat tizte ki célul a pélyavalasztastol a diploma megszerzése utani
munkabaallasukig.

Ennek sordn a kutatasok, Boreczky Elemérné, Lukacs Péter, Szilagyi Klara és
Volgyesy Pal munkai elemezték a felsGoktatds kdzépiskolai meritési bazisat, a palyava-
lasztas és a péalyaorientacié helyzetét, a FPK kodzremiikddott 38 fels6fok( képesitést
igényl8 szakma palyatiikrének elkészitésében, a felvételre vald felkésziilés el@segitésére
matematikai, fizikai és biologiai segédleteket adott ki. Tanulmanyozta az FPK a felvételi
eljaras kérdéseit, kiilondsen a néhany intézményben kisérleti jelleggel bevezetett képes-
ségvizsgalatok tapasztalatait.
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A felvételek kérdéskorével kapcsolatban figyelmet érdemel az allami oktatas fel(l-
vizsgalatdnak munkalatai soran a Zibolen Endre altal vezetett ,,Felvételi és kivalasztasi,
palyavalasztasi és palyairanyitasi rendszerlink helyzete és a tovabbfejlesztés feladatai” el-
nevezés(i témabizottsdg 1971. majusi jelentése, amely rdmutatott a magyar felsGoktatas
nemzetkdzi 6sszehasonlitdsban mennyiségi tekintetben meglevd elmaradasara, a felvételi
keretszamok megmerevedésére, a tavlati munkaer8sziikségleti tervezés bizonytalansagai-
ra, és hangsulyozta: ,,Gyorsitand az orszag ipari és kulturalis fejl6dését, csokkentené a
felvételi koril kialakult tarsadalmi fesziltséget, akadalyozna a tehetségek elkallddasat, ha
[...] a keretszamokat az OT —megfelel§ feliilvizsgalat utan, a képzési teriiletek szerint
differencialtan - megemelné.” A jelentés ugyanakkor felvetette - a hallgatok nagyobb
aranyu felvétele esetén - a tanulmanyok soran térténd fokozott mérv(i szelekcid lehet6-
ségének megvizsgalasat is.

A kutatasok igen fontos részét alkotta - az 1973/74. tanévben I. éves hallgatdk koré-
ben végzett kdvetéses vizsgalat alapjan - a hallgatdk szocialis dsszetételének, beilleszke-
désének, palyaidentifikaciojanak és értékorientaciojanak elemzése. E vizsgalat harom
szakaszhdl allt: az els6 szakaszban az 1973/74. tanév 1. félévének végén teljes kori kér-
d6ives felmérésre kerlilt sor, a masodik szakasz az 1974/75. tanév I. félévének végén
volt, e populacié mintegy 10%-ara kiterjed6en, a harmadik pedig 1977-ben, illetve 1978-
ban. E kutatas eredményeként szamos tanulmany késziilt, nagyobbrészt Kozak Gyula tol-
labdl. Kutatasok folytak a hallgatok személyiségstrukturajanak, személyiségfejlédésének
megismerése érdekében is. A hallgatok kérdéskorével dsszefliggé kutatasok kiterjedtek a
végzett fiatal szakemberek - els@sorban a pedagégus és a miszaki diplomaval rendelke-
z8k —téarsadalmi beilleszkedésének, foglalkoztatdsanak kérdéseire is.

A harmadik kutatasi féirany a fels6oktatasi pedagdgia volt, a képzési folyamat, a fel-
s@oktatas tantervelméleti, didaktikai-metodikai és neveléselméleti kérdéseinek vizsgalata.
E tekintetben emlitést érdemelnek az 1970 decemberében megindult Fels6oktatasi Peda-
gogiai Akadémia - részben neves szaktanszéki professzorok altal tartott - el6adasai,
amelyek folyamatosan kiadasra kertiltek, majd némileg atdolgozva 1975-ben gy(jtemé-
nyes kotetben is. Tébb fels6oktatasi pedagogiai targyl, a curriculum egyes kérdéseivel
foglalkozo tanulmanykdtet és egy monografia is megjelent.

Zibolen Endre felismerte a képzési struktira gyokeres atalakitasanak, kotottsége és
tllszabalyozottsaga mérséklésének sziikségességét. Ezzel kapcsolatos nézeteit tilkrozte a
felvételek kérdéskdrével foglalkozo témabizottsag emlitett jelentése, amely rdmutatott ar-
ra, hogy ,,oktatési rendszeriink kotott és merev struktiraja miatt tényleges palyakorrekci-
Ora alig van lehet6ség. A kotott oktatasi rend kévetkezménye az is, hogy az adott szakra
felvett hallgatok mintegy 'kényszerpalyan' mozognak. Nemcsak a tantargyak kivalaszta-
séban, de abszolvalasuk sorrendjében és idépontjaban sincs valasztasi lehet6ségik [...]
nincs kell6 lehet6ség az egyéni ambicidk érvényesitésére, énallé munkabeosztasra, igazi
elmélyilésre. [...] Bar sok kritikai észrevétel hangzott mar el az elitképzés ellen, [...]
sziikség lenne néhany helyen meginditani az ilyen képzést [...] el6készitve ezzel a kotet-
lenebb oktatasi folyamatra valo attérés kés6bbi szélesebb lehetdségét is.” E problémafel-
vetés azonban kiiléndsebb visszhangot nem keltett, a képzési folyamat ilyen iranyd meg-
valtoztatasara, kisérletekre az akkori kortilmények k6zott nem volt lehetéség. A képzési
folyamat atalakitasaval kapcsolatos feladatok konkrét megfogalmazasara csak késéhb, a
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80-as évek els6 felében keriilt sor. A felsGoktatas fejlesztési programjanak el6készité
munkalatai soran a képzési folyamat tervezésével és szervezésével foglalkozd, Zibolen
Endre altal vezetett szakbizottsag jelentése alapjan a ,,JJavaslat a felsGoktatas fejlesztésé-
re” c. minisztériumi dokumentum a kdvetkezdket allapitotta meg:
A képzés tartalménak tantervi irdnyelvek - képzési célok - tantervek - tantargyi prog-
ramok logikai rendben val6 jelenleg érvényes szabalyozasa 6nmagaban nem eléggé ha-
tékony és a fels6fokl képzés terliletén a tartalom kdzponti - lényegét illetéen admi-
nisztrativ - eszkdzokkel a kivanatos mértékben nem szabalyozhatd. Sziikség van tehat a
feladatnak mintegy ellentétes irdnybdl, a képzési folyamat elSirdnyzott eredménye [...]
feldl val6 egyidejli megkozelitésére, a hallgatékkal szemben tdmasztott tanulményi ko-
vetelmények szabatos meghatarozéasara, megfelel6 tanulmanyi normativak kidolgozasa-
ra [...] A képzésnek a 'kimenet' felol vald szabéalyozasa tegye lehetévé a kdzponti sza-
balyozassal 6hatatlanul egyittjaré, szilkségtelen kotodttségek oldasat és azt, hogy az in-
tézmények, az egyes oktatasi-szervezeti egységek feladatukat a mindenkori dologi és
személyi feltételekhez igazodva oldjak meg. Tegye lehet6vé tovabba a helyi adottsa-
gokhoz igazod6 tanulmanyi tdombdk (blokkok, modulok) &sszeéllitasat, a tarsadalmi
szilkségleteket és az egyéni térekvéseket figyelembe vev6 szakositott tanulméanyok
folytatasat, kiemelked6en tehetséges hallgatok szamara egyéni tanulmanyi tervek kiala-
kitasat. A képzés jellegétdl, id6tartaméatdl, a helyi lehet6ségektdl fiigg6en a feltétlendl
szilkséges minimalis mértékben kell megszabni a kotott foglalkozasok 6raszamat.”

Az FPK fontosnak tekintette a munka melletti oktatas fejlesztését, szinvonaldnak,
hatékonysaganak novelését. Ennek érdekében —eléremutaté médon - kezdeményezte a
tavoktatds bevezetését, és a Pécsi Tanarképzd Fdiskolan tavoktatasi kisérletet inditott.
Ismeretes, hogy korunkban a tvoktatas fejlesztése, kiterjesztése mindinkabb el&térbe ke-
ril, ez a long-life learning megvalositasa érdekében az Eurdpai Unid egyik f& oktataspo-
litikai prioritasa is. A nevelémunka kérdéseivel kapcsolatban Zibolen Endre: ,,Nevels-
munka a fels6oktatasban” c. emlitett tanulmanya emelhetd ki, amelynek alapveté gondo-
lata a képzés folyaman a hivatasra torténd nevelés, a személyiségformalas volt. Mint ko-
zel két évtized mulva doktori téziseiben hangsilyozta:

»a személyiségfejlédés kiemelked6 jelent6ségii szakasza [...] a hivatasra valo felkészi-
lés [...] A nevelés f6 eszkdze ezen a fokon még kifejezettebben az oktatds. Alapvet6
szervezeti forméainak: el6adasnak, szeminariumnak, laboratériumi foglalkozasnak,
szakmai gyakorlatnak egyarant a cél szolgalataba kell allniok. [...] Egységes és dssze-
fligg6 hatasrendszer hordozéiként kell felfognunk a felsGoktatasi intézményeket a szo-
rosabb értelemben vett nevelémunka szempontjabél is.”

A nevelémunkaval kapcsolatban Zibolen Endre kiemelte mind a kdzdsségi neveleés,
mind pedig az oktatok szerepét, a hallgatokkal vald egyéni foglalkozas, az interperszo-
nalis kapcsolatok fontossagat. Az utébbit talan most sem art hangstlyoznunk, minthogy a
modem informacids technikék, a multimédias oktatési szoftverek alkalmazésaval sokan
megkérddjelezik az oktatdk ilyen jellegl tevékenységének sziikségességét.

Az egyes képzési agak kozil a FPK leginkabb a pedagogusképzés kérdéseit vizsgalta;
Zibolen Endre is tobb irdsaban foglalkozott e képzés - kiillondsen a pedagogiai oktatas -
helyzetével, fejlesztésének feladataival.
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A fenti eredmények és kezdeményezések ellenére a felsGoktatasi pedagdgiai kutata-
sok az FPK-ban fokozatosan hattérbe szorultak, sulya, szinvonala elmaradt a Kutatokoz-
pont mas teriileteken folytatott tevékenysége mdgott. Ez részben az e kutatasokat iranyito
Faludi Szilard betegségével és a munkabol valé kivalasaval fliggott dssze, elsésorban
azonban azzal, hogy a fels6oktatasi pedagdgia kérdéseivel val6jaban az egyes fels6okta-
tasi intézményekben lehet eredményesen foglalkozni. Ezt ismerte fel Zibolen Endre is,
aki altalaban fontos kdvetelménynek tekintette a neveléstudomany és az iskolai gyakorlat
szoros kapcsolatat. Az FPK ismételten javasolta a megfelel6 egyetemeken miik6dé szak-
agi kutatécsoportok létesitését (ezt tartalmazta egyébként a Kutatokdzpont szervezésére
vonatkozd 1967. évi miniszteri utasitas is). A Kutatokdzpont 1974. évi javaslata szerint:
»az FPK altalanos jelleg(i kutatasaival segithetné e kutatdcsoportok miikddését, egyuttal
pedig a specialis mdszaki sth. felsGoktatasi pedagdgiai kutatdsok eredményeit is messze-
menden hasznositani lehetne a FelsGoktatasi Pedagogiai Kutatokdzpont U kutatasi szin-
tézisek elérésére torekvé munkajaban”. E kutatécsoportok koziil azonban csak egy jott
létre, az orvosképzés teriiletén (és annak szakmai profilja is meglehetésen sziik volt), és
ez a koriilmény hatranyosan befolyasolta a felsGoktatasi pedagogiai kutatasok helyzetét.

Az FPK kutatasai sordn —a korabbi provincialis szemlélettel és gyakorlattal szemben
- nagy sulyt helyezett a nemzetkdzi dsszehasonlitasra, a komparatisztika modszerének
alkalmazasara, és a felsGoktatas 6sszehasonlité vizsgalata idével kutatasi irannya is valt.
Zibolen Endre ,,A fels6oktatas (j Gtjai” c. tanulmanyaban atfogd attekintést adott a fels6-
oktatas nemzetkdzi fejlédési tendenciairdl, elemezve a fels6oktatds tdmegesse valasat, az
intézmeényrendszer valtozasait, a tébbfokozatd képzés kiterjedését, a felsGoktatas teriileti
tagozodasat, a felsdoktatasi intézmények belsé szervezetének mddosulédsat, az informa-
cidrobbanés problémait, valamint a felsGoktatas-elméleti kutatdsok megindulasét, jelen-
t6ségét. Az FPK ez irdnyu kutatdsai soran igen sok munka - Déri Miklgsné, Ladanyi An-
dor, Sipos Istvdnna és Voros LaszI6 tanulméanyai —jelent meg a felsGoktatds mennyiségi
fejlédésérdl, tobb orszag felsGoktatasardl, valamint a fels6oktatas egyes kérdéseirdl.

Az FPK szervezésében fels6oktatas-torténeti kutatasok is folytak, a Kutatokdzpont
meginditotta a ,,Fels6oktatas-torténeti Kiadvanyok” c. sorozatot, amelynek keretében két
monografia, két tanulmanykotet, két dokumentumkdétet és hadrom bibliogréfia jelent meg.
Kezdeményezés tortént felsGoktatas-gazdasagtani kutatasok folytatasara is, az atfogdbb
makrogazdasagi témak irant érdekl6dé Kupa Mihalynak a Pénziigykutaté Intézetbe tavo-
zasaval azonban e kutatdsoknak az FPK-ban mar nem voltak meg a szilkséges személyi
feltételei. Ezért a Kutatokdzpont 1974-ben javasolta, hogy az oktatdsgazdasagiam kutata-
sok bazisa a Kdzgazdasagtudomanyi Egyetem Munkagazdasagi Tanszéke legyen.

Emlitést kell még tenniink a FPK széleskdr(i informacids-dokumentacios tevékenysé-
gérol is. A Kutatokdzpont kozrem(ikddott az évenként két alkalommal megjelend ,,Fels6-
oktatasi Szakirodalmi Tajékoztat6” c. kurrens bibliografia dsszeallitasaban, szamos te-
matikus bibliografiat készitett, és ,,Informéaciok a fels6oktatas kdrébdl” c. sorozatot adott
ki.

Zibolen Endre 1978-ban sajat kérésére nyugalomba vonult, tudomanyos tanacsado-
ként azonban tovabbra is a Kutatékdzpontban miikoddott. Az FPK igazgat6ja Herman J6-
zsef lett, vezetése alatt folytatodtak az addigi kutatasok, amelyek eredményeként 1979-
ben és 1980-ban tébb monogréfia és tanulmanykotet jelent meg. A felsGoktatas-elméleti
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kutatasok tovabbi fejl6dését azonban megakasztotta az 1981. februar 1-i hatallyal végre-
hajtott atszervezés: a Kutatokdzpont és az MTA Pedagdgiai Kutatécsoportjanak 0ssze-
vonasaval - gyakorlatilag megsziintetésével - Oktataskutatd Intézetet hoztak létre. Az (jj
intézetben az FPK tudomanyos munkatarsainak csak mintegy egyharmada folytathatta
tovabb mUikddését, és a felsGoktatas-elméleti kutatasok sziikebb térre korlatozodtak.

A szervezett fels6oktatas-elméleti kutatasok megindulasanak, elsé masfél évtizedének
mérlegét megvonva ki kell emelniink a kutatasi féiranyok helyes megvalasztasat és a ku-
tatasok jelentds eredményeit. A problémak és hianyossagok kozil egyes kutatasi iranyok
hattérbe szorulasa, illetve hianya - mint a curriculum vizsgalata és az oktatdsgazdasagta-
ni kutatasok esetében - jorészt a vazolt kdriilményekkel magyarazhato, egyes munkak
heterogén szinvonala, kiilondsen az els§ években sokszor inkabb leiro, tényfeltard jellege
pedig egyrészt e téren az Uttorés nehézségeivel, az (j kutatasok ,,gyermekbetegségeivel”,
masrészt pedig a kutatok Osszetételével filiggott 6ssze. Mint Zibolen Endre mondotta
visszaemlékezésében: ,,Az akkori munkatarsi garda harom részre oszthat6. Tobben az
FPK jo évtizedes fennallasa alatt kiilféldon is ismert szakemberekké valtak, a derékhad
megfelel6en dolgozott, és voltak néhanyan, akik nem valtottdk be a hozzajuk f(izétt re-
ményeket.”

E hidanyossagok azonban nem csokkentik a tényleges kutatasi eredményeket, amelyek
aktualitasukat - mint arrdl az el6z6ekben tobb esetben is emlitést tettem - sok tekintet-
ben ma sem vesztették el, mind a tovabbi kutatdsok, mind az oktataspolitika szamara
fontos tanulsagokkal szolgdlnak. E kutatasi eredmények elérésében Zibolen Endrének
meghatarozé szerepe volt. Rendkivilli sokoldalisag, a fels6oktatas egységben latasa, a
problémak eurdpai perspektivaban valdo megkozelitése, er6s kritikai szemlélet, az Uj
iranti érzék jellemezte munkajat. Az eredmények eléréséhez személyisége, vezetési stilu-
sa is hozzajarult: mély humanizmusa, demokratikus munkastilusa, kdzvetlensége, segit6-
készsége, kedves humora kdvetkezetességgel és nagyfoku igényességgel pérosult. Sze-
retetreméltd egyéniségének hatasa aldl senki sem vonhatta ki magat; 6 nem ,,igazgat6 ar”
volt (vagy ,.Zibolen elvtars”), hanem ,,Bandi bacsi”, a miniszter és a fiatal munkatarsak
szamdra egyarant.
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Loic Charnel: Le pasteur Oberlin
Presses Universitaires de France, 1999. 124 o.

Jean-Frédéric Oberlin (1740-1826) nevével ez idaig féként a kisgyermekkori nevelés kapcsan talalkozhatott a
neveléstorténet irdnt komolyabban érdekl6dd olvasokdzonség. Loic Charnel konyve igy tobb meglepetést is
tartogat szamunkra, hiszen nem csak Oberlin szélesebb kor{i nevel6i és lelkészi tevékenységébe nyerhetiink
bepillantast, de a kor politikai, tudomanyos, teoldgiai és pedagdgiai eszmeéaramlatait is figyelemmel kisérhet-
juk. Ezen kivil kilon kuri6zummal is szolgél a konyv, hiszen egyuttal Oberlin sajat kez(i jegyzeteit is kézhez
kaphatjuk, melyek eddig nyomtatdsban még nem lathattak napvilagot.

A konyv els6 felében a szerz6 bevezetésként a késébb olvashatd Oberlin-szdvegek tematikajat kovetve
azok magyarazatat, kommentarjat nyUjtja, igy tulajdonképpen a konyv olvasasa soran a targyalt témakkal két
nézéponthol talalkozhatunk.

A bevezet§, magyarazo, értelmez6 szoveg elsd szakaszaban azzal a helyszinnel ismerkedhetiink meg, ahol
a XVIII. sz. kozepét6l kezd6dben egészen a XIX. sz. els6 negyedéig (Oberlin halélaig) iveld, a kisgyermekkori
nevelés alapjait meghatarozé reformkezdeményezések megsziilethettek. A teriilet, (Waldersbach és kdrnyéke),
ahol Oberlin, mint protestans lelkész neveli és kulturdlis tevékenységét megkezdte, az akkori orszdghatarok
szerint Franciaorszghoz tartozott, 4m a lakossag sem a francia, sem a német nyelvet nem igen értette. Sajatos
tajnyelvet beszéltek, mely a kornyezd népekkel a kommunikaciot szinte teljesen megbénitotta. A helyzetet su-
lyosbitotta a foldrajzi fekvésbdl adddé teljes elszigeteltség, melynek hatasaként sem kulturalisan, sem szociali-
san, sem pedig gazdaségilag nem tudott fellendiilni a Ban de la Roche-i egyhazkertilet. Ennek a hegyekkel ko-
riilhatarolt egyedi mikroklimaju, ot falubdl és harom tanyaboél allé teriiletnek volt 1767-t61 lelkésze Oberlin,
aki éppen az elszigeteltség révén tudta reformpedagégiai torekvéseit megvalésitani. A ma ismeretes eredmé-
nyek, az 6vodai nevelés elsé intézményesitett formaja azonban nem fejlédhetett volna ilyen sikeresen, ha nin-
csenek meg hozza a megfelel6 kulturdlis alapok. Ezt Oberlin el6dje, Jean-Georges Stuber teremtette meg, aki
szintén a teriilet lelkészeként tevékenykedett. Iskolakat szervezett a kdrnyék gyermekei és feln6ttéi szamara,
majd az olvasas terjedésével megalapitotta a vilag elsé kolcsonkonyvtérat is. Az éltala kiépitett iskolarendszer
azonban nem terjedt ki az egészen fiatal gyerekek nevelésére, tanitdsara. Mikor Oberlin 27 évesen atvette a lel-
készi posztot el6djétél, legfontosabb feladatanak azt tartotta, hogy a mezégazdasagi munkara még alkalmatlan,
ezért felugyelet nélkiil hagyott, szabadon készal6 kisgyermekek sorsét valahogy rendezze. Ebben nagy segitsé-
get nydjtott egy fiatal ledny, Sara Banzet kezdeményezése, aki kotni tanitotta a kdrnyék szegény gyermekeit.
Ezt az Gtletet vette at Oberlin is, &m a tevékenység a kés6bb megsziiletett kotSiskolakban nem csak a kotésre
korlatozédott. Az Oberlin altal kivalasztott fiatal lednyok vezetésével a kisgyermekek a francia nyelvvel, a
kérnyez6 természettel is megismerkedhettek, szemléltet§ eszk6zok és életkdzeli tapasztalatok segitségével. Itt
a coméniusi elvek (mint példaul a koncentrikusan béviilé ismeretek) mellett a pedagdgiai koncepcié kialakita-
sdban nagy szerephez jutott a pietizmus szellemisége is, melyet még Stuber vezetett be lelkészi munkaja soran,
igy a kotbiskolak célja nem csak a kiilvilag megismertetése és a francia nyelv elsajatitasa volt, hanem els6sor-
ban a keresztény hit elmélyitése.

Oberlin azonban nem csak a kotSiskolak megalapitasaban szerzett érdemeket. A kornyék izolaltsagat is
megprobéalta feloldani azéltal, hogy tdmogatast szerzett a kdzutak kiépitésére, a mezégazdasagi munka megre-
formalasara, a kereskedelem fejlesztésére, és a lakossag életviszonyainak jobbitasara. Ezen kivil természetesen
lelkészi feladatait is ellatta, melynek soran a Biblia tanitdsanak mind szélesebb kor(i megismerését kivanta el6-
segiteni. Ez 0sztonozte prédikéacioi témait is, melyben egy-egy bibliai torténetet a hivek gyakorlati életének
megkonnyitése szellemében értelmezett. igy minden csapast, mely a hivek életét nehezitette, Istennek bemu-
tatott aldozatként értelmezett, mely segitett elviselni a nem ritka nélkiil6zést és az allandd szegénységet.
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A kulturdlis szinvonal emelkedését jelezte, hogy a kdlcsonkdnyvtar allomanya folyamatos bévitésre szo-
rult. A Sluber altal alapitott kényvtar koteteinek szdma igy Oberlin segitségével tovabb névekedett. A konyvtar
szolgéltatasait a hivek félaron, vagy a kolcsonzési dij ledolgozasaval vehették igénybe. Ezzel nem csak a
konyvekhez lehetett kdnnyebben hozzajutni, de a munka értékét is felismerhették a hivek. A kdnyvtar kotetei
kozott minden témaban talalhattak olvasnivaldt az érdekl6dék, a Bibliatél egészen a gyégyftlvekrél, vagy a
mez6gazdasagi munkakrol sz6l6 konyvekig. Oberlin az iskola nevel6i szaméara kilon kényvéllomanyt hozott
létre, mely a kor leghiresebb pedagdgiai témaju mliveit és egyéb hasznos kdnyveket, tankdnyveket tartalma-
zott. igy példaul olvashattak a tanitok Rousseau Emiljét, a Robinson Cruosoe-t, vagy akéar Basedow Uj nevelési
rendszerét is. (Ezekrdl a miivekrél Oberlin sajat jegyzeteket, kivonatokat is készitett.)

A bevezet§ szakasz masodik részében a szerz6 Oberlin egész Eurdpat behal6z6 szakmai és kulturalis kap-
csolatait ismerteti. igy példaul fény deriil Pestalozzi és Oberlin kozvetett viszonyara is, melyet Jean-Luc
Legrand, a tiszavirag élet(i svajci kdztarsasag oktatasi referense hozott létre. Oberlin és Pestalozzi pedagégiai
koncepcitjat a szerz6 Comenius elveihez vezeti vissza, hiszen § hangstlyozta el6szor a kisgyermekkori neve-
lés kapcsan az anya személyének és a kortarscsoport jelenlétének fontossagat. Az id6ben nagyjabél egyszerre
kibontakozd két intézményrendszer abban kiilonbozik legmarkansabban egymastél, hogy mig Pestalozzi az
anya szerepét értékeli tobbre, addig Oberlin a kortarscsoportot tartja fontosabbnak (hiszen az anya személye
nem mindig alkalmas a nevelésre). Oberlin azonban kapcsolatai révén nem csak Pestalozzi reformtérekvéseit
ismerhette meg, de élénk érdeklédést mutatott mas gondolkoddk eredményei irant is. igy példaul szintén egy
baratja juttatta el hozza Basedow fémiivét is, melybdl sok elvet a Waldersbach kornyéki iskolakban is atvettek
(kézi tevékenységjaték, kirandulasok szerepejelentdsége stb.).

Akéarmennyire volt is elszigetelt Ban de la Roche és kérnyéke, a kor politikai, filozéfiai, teoldgiai tenden-
cidi itt is ismertséget és elismertséget szereztek. igy a pietizmus akkori képvisel6i is kapcsolatban allottak
Oberlinnel, mint példaul Hermann Francke tanitvanya, Sander, akivel lelkésziink komoly didaktikai vitakat is
bonyolitott. De emlithetjik Schlosser lelkészt is (Goethe sogorat), aki szintén nevelési kérdésekkel foglalko-
zott, és akinél Oberlin jart is, hogy nevelési intézetét tanulméanyozza. Ezalatt az id6szak alatt helyettesitette 6t
Waldersbach-i teendéiben Michael Reinhold Lenz a kolt6, aki Goethe tanul6tarsa és rivalisa volt a strasbourgi
egyetemen. Lenz-en és baratain keresztlil Oberlin kapcsolatba keriilhetett a kor jelentds irodalmi alakjaival is,
mint Conrad Pfeffel-e\, vagy Stilling-e1, akinek készonhetéen Oberlin a miszticizmussal is megismerkedhetett.
Ezekr6l féleg a lelkész jegyzetei tandskodnak, mert nem csak olvasta, de kommentalta is a kor misztikus m-
veit, mint példaul Jane Leade, Jacob Boehme, Johann Bengel, vagy Friedrich Christoph Oetinger munkait.
Ezen kiviil természetesen a francia forradalom és a koztarsasdg eszméi is eljutottak Oberlinhez, Henri
Grégoire kozvetitésével, aki nem csak szellemi, de anyagi javakkal is timogatta a lelkész és hivei ligyét. Min-
dezek a kort meghataroz6 eszmedramlatok arra 6sztondzték Oberlint, hogy azokat gyakorlati teend6i soran is
hasznositsa. Elénk levelezései, gyakori latogatasai az 6véhez hasonlé intézetekben mind azt szolgéaltdk, hogy
minél tobbet tudjon meg az emberrél, annak nevelhet6ségérél, az intézményi és az egyéni oktatasarél. Ennek
érdekében a kor tudomanyos eredményeit is figyelemmel kisérte, igy példaul Johann-Kaspar Lavater fiziol6-
giai targyU frésait is, aki az emberi arc vonasaibdl prébalt a lelki alkatra kovetkeztetni. Ezt és hasonlé targyd
irasokat (pl. a koponyaalkattanrél) Oberlin f6leg tanitvanyai jobb megismerésében alkalmazta, hogy a tanitasi
modszereket minél inkabb az egyéni sajatossagokhoz tudja igazitani.

Mindezeket a sokszor egyméasnak ellentmondé teoldgiai, filozéfiai, tudomanyos, kulturalis eredményeket,
gondolatokat Oberlin arra hasznalta fel, hogy azokat lelkészi, tanitéi tevékenysége soran termékeny szintézisbe
hozza. A pietista hagyomanyokon nyugvé iskolarendszerét, mely egész Eurépaban példanélkili volt, és amely
a francia forradalom szellemiségét is elfogadta, a kés6bbi francia Konvent figyelmét is felkeltette. O és elédje a
Konvent kitiintetését is megkapta, a kdzoktatasért végzett tevékenységiik elismeréseként.

A koényv masodik része, a szerz6 altal németrél franciara forditott Oberlin-sz6vegeket tartalmazza. A té-
mak nagy része ismer6s a szerzé hossz( elméleti bevezet6jébdl, de olyan személyes hangvétell énvalloméasok,
levelek is akadnak a szovegrészek kozott, melyek neveléstorténeti érdekességiik mellett, Oberilnt, a his-vér
embert mutatjak be. igy olvashatunk Oberlin egyetemi tanulmanyairél, arrél, hogy a lelkész mit gondolt sajat
magarol, mint emberrél, milyen viszony f(izte egyik vagy masik baratjahoz, stb. A szévegek tdbbsége azonban
neveléstorténeti adalékokkal szolgal, igy példaul megtudhatjuk milyen eszkézoket, médszereket hasznaltak a
taniténdk a francia nyelv tanitasa soran, milyen jatékokat talaltak ki a gyerekek kézosségi tapasztalatainak ki-
szélesitésére, hogyan prébalta a lelkész meggy6zni a sziil6ket arrél, hogy fontos a gyerekek iskolaztatasa, stb.
Olvashatunk konyvismertetSket is, megtudhatjuk, milyen nagy hatdssal volt a lelkészre Rousseau Emilje,
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Defoe Robinson Crusoe-ja, és, hogy mennyire nem vette komolyan egy bizonyos Gall doktor koponyaalkattani
irésait, melyben az osztrak orvos a koponyacsontok allasahél probalja példéaul megjosolni egy asszony hiségét.
(Ennél a szovegrésznél megcsillan Oberlin ragyogé ironikus stilusa is, ahogyan szellemes észrevételeivel porig
alazza az akkor oly nagy sikereket araté szerz6 miivét). Helyet kapnak a valogatasban Oberlin levelezései is,
igy példaul olvashatunk egy Pestalozzi altal Oberlin baratjanak irt levelet, melyben a svajci tanit6 egyik mun-
katérsanak kér bebocsattatast Oberlin iskoldiba, szakmai tanulmanyozas céljabol.

A szdvegrészek Oberlindt, a gondolkodét, a mindennapi gondokkal kiiszkddé embert, a teolégust és tani-
tot mutatjak be, aki egyik nap az analfabéta felnétteknek magyarazza a természeti erék Isteni értelmét, masik
nap a kor vezet6 filozofiai, teol6giai gondolkodoéival tarsalog, harmadik nap pedig tanuléi fejlédését csodal-
hatja, akik éppen nagy buzgalommal mutatjak be énektudasukat, rajzaikat a templomi gyiilekezet el6tt.

Loic Charnel, a roueni egyetem neveléstudomanyi doktoraként nem el6szor Ir Oberlin munkéassagarol.
Kdnyve nem csak neveléstorténeti, de kultartdrténeti és szociolégiai adalékokkal, kortorténeti érdekességekkel
is gazdagitja az olvasoét, igy az is élvezheti m(ivét, aki korabban a neveléstudomanyrol csak hirbdl hallott. Né-
hol azonban érthetetlen a széveg szerkesztési mddja. Ezek a feliiletes olvasé szeme el6tt talan rejtve maradnak,
de aki esetleg szakirodalomként akarja felhasznalni mivét, annak az ilyen hianyossagok rogton szemet szlr-
nak. igy példaul sokaig nem dertl ki, hogy melyek Oberlin sziiletési és haldlozasi évszamai, mig mas szemé-
lyek emlitésénél ez rendszeresen a tulajdonnév utan zardjelben megjelenik. Az sem vilagos, hogy a szerz6 ki-
valasztott és leforditott szovegrészek milyen szempontok alapjan keriiltek a kotetbe, és mi a szdvegek milifaja.
Nem tudni, hogy egy adott szovegrészt Oberlin milyen céllal irt, levélnek, a Konventnek elkiildendd oktatés-
metodikai javaslatnak, vagy esetleg maganfeljegyzésnek szanta-e. Ennek hidnyaban nehéz Oberlin munkainak
stlyat megallapitani, ami elsésorban természetesen a szakmabeliek szdmara lehet fontos. A kdnyv egyik leg-
nagyobb hianyossaga azonban az, hogy nem dertil ki pontosan, milyen iskolarendszert 6rokolt Oberlin el6djé-
t6l, és ezt hogyan fejlesztette tovabb. Itt olyan adatokra lehet kivancsi az olvas6, hogy hany éves korig jarhat-
tak a gyerekek/feln6ttek ezekbe az iskoldkba, milyen osztalybontasban tanultak - ha egyéltalan lehetett err6l
beszélni-, hogyan és kikb6l képezte Oberlin a fels6bb iskolai osztalyok tanarait, stb. Ezen kiviil érdemes lenne
megtudni, hogy mi lett Oberlin haldla utan intézményeivel. Ez azonban sajnalatos médon ebbél a kényvbdl
nem dertl ki, igy Oberlin iskolarendszerének vazat nem ismerhetjilk meg. A konyv végén talalhaté gazdag
bibliografia talan poétolja ezt a hianyt.

Sandor Sara

Bardos Jend: Az idegen nyelvek tanitasanak elméleti alapjai és gyakorlata
Nemzeti Tankonyvkiado, Budapest. 2000. 300 o.

A kdnyv, mint az az El6szdbdl is kiderdil, egy otrészesre tervezett nyelvpedagégiai sorozat idérendben elsé, de
logikailag masodik kotete. A kés6bbre tervezett és az idegen nyelvek tanitdsanak torténetét feldolgoz6 kotet
lesz majd az, amely tartalmét tekintve megel6zi. Egy, hazdnkban még viszonylag 0j tudomanyterilet, a nyelv-
pedagdgia nyilvanval6 és egyre jelentdsebb szerepet tolt be az alkalmazott nyelvészeti, pedagdgiai és pszicho-
l6giai tudoméanyok kérében.

Magyarul 1972-ben és 1988-ban jelent meg hasonlé tankonyv,1az el6bbi érdekessége, hogy az akkor min-
den iskolatipusban kételezé orosz nyelvvel nem foglalkozott és kizarélag a nem tal nagy szdmban tanitott dn.
»hyugati nyelvek” tanitdsahoz adott Gtmutatést. Jelen kotet a hozzaférhetd kilfoldi szakirodalom szintézise, bar
igen er6teljesen éplil az angolszasz szakirodalomra, felhasznal mas idegen nyelvek tanitasaval kapcsolatos iro-

1 Bano Istvan és Szoboszlay Miklds (1972, szerk ): Altalanos metodika az angol, francia, német, olasz, spa-
nyol nyelv tanitdsahoz. Tankényvkiadd, Budapest.
Zerkowitz Judit (1988): Tanitsunk nyelveket. Tankdnyvkiadd, Budapest.

115



Konyvekrdl

dalmat is. Ezért nem csak az angol nyelven nem olvasék forgathatjak haszonnal, hanem az angol szakos tanar-
jeloltek és az ismereteiket felfrissiteni vagy6 nyelvtanarok egyarant. A kdnyv az idegen nyelvszakos tanarje-
18ltek Veszprémi Egyetemen tartott nyelvpedagdgiai el6adassorozatra épil. A szerz6 tobb éves egyetemi el6-
adoi tapasztalata tiikrozédik a stiluson, amelyet a helyenként beszirt anekdotak, illetve személyes megjegyzé-
sek tesznek valtozatossa. A tankdnyv végén taldlhaté 14 oldalas bibliogréfia és az egyes fejezeteket lezaré
ajanlott irodalom Gtmutaté a tovabbi, a részleteket jobban megismerni kivandk, illetve az egyes teriileteken
kutaték szdmara. A jobb megértést a tudomanyos nyelv és a kdznyelv keveréke, illetve a szemléletes abrék és
az 6sszefoglal tablazatok szolgaljak.

A kényv szerkezetét vilagossa és kdnnyebben attekinthet6vé teszi a téméakat felsorold oldal, amely meg-
el6zi a részletes tartalomjegyzéket. Az els6 fejezet, illetve a masodik és a harmadik fejezet alfejezetei végén az
adott probléma dsszefoglalasa talalhat6. A jobb tajékozdodast segiti a konyv végén talalhatd targymutato is.

Az els6 fejezet a nyelvpedagégia fogalmat targyalja és helyezi el a tarsadalomtudomanyok kérében,
emellett tobb nyelvpedagégiai modellt is bemutat. A legszemléletesebb &bra a 32. oldalon talalhaté, amely a
nyelvpedagdgiat és a vele szorosan 6sszefliggé tudomanyok kapcsolatrendszerét szemlélteti. Ehhez az abrahoz
érdemes tobbszor visszatérni, hiszen a konyvben sokszor talalhat6 utalas az itt szerepl6 tudomanyokra is, illet-
ve jol kdrvonalazza a nyelvpedagégidhoz sziikséges el6tanulmanyokat. Ezen abra részletesebb véltozata talal-
hat6 a 35. oldalon, amely olyan tudomanyteriileteket is felsorol, amelyek kapcsolddnak ugyan, de egyben tdl is
mutatnak egy tanarképz6 program keretein. Utalas torténik a kutatas helyzetére, ami egy ilyen viszonylag fiatal
tudomanyag esetében érthet6. A tovabbi kutatasi lehet6ségek felsorolasa bizonyara sok szakember figyelmét
felkelti majd.

A témak feldolgozasa a tovabbiakban kdveti a nyelvpedagdgia hagyomanyos felépitését, a nyelvi tartalom
kozvetitésének elemzése all a masodik fejezet kdzéppontjaban. A nyelvi tartalom a kiejtés, a nyelvtan, a szé-
kincs és a pragmatikai elemek tanitasat foglalja magaban. A fejezetet a kommunikativ kompetencia vézlatos
bemutatasa zéarja a nyelvhasznalati szempontok bemutatasaval, amely atvezetés a készségek tanitasanak tar-
gyaléséahoz.

A kovetkez6, egyben a legnagyobb terjedelm(i harmadik rész a készségek fejlesztésével foglalkozik. Ez a
fejezet képezi az egész tankonyv harmadat, talan mert a huszadik szazad végi idegennyelv-tanitas elmélete a
négy készség - a hallas utani értés, az olvasasi, az iras- és a beszédkészség - elsajatitasat helyezi a kdzéppont-
ba. A négy készség egyenkénti targyalasa aranyos, bar a beszédkészség fejlesztésének targyalédsa egy kicsit ro-
videbb a tébbinél. A hallott szdveg értése taglalasanal nem elemzi a szerz6 a tanar beszédét, mi*t a hallasértés
elsdleges forrasat az osztalyteremben. Az olvaséban ez azt a benyomast keltheti, hogy a hallasértés csak a gé-
pi hang értését jelenti. Az olvasasértés fontossadganak kiemelését egy szemléletes, de nem mindenki szamara
kozérthetd példaval teszi érdekessé a szerzd: az olvasashoz sziikséges eszkdzok felsorolasaban a ,,misekényv-
tart6” szerepel (132. 0). Az iras tanitasanal a legkorszer(ibb elméletek ismertetése gondolatébreszté, azonban
hianyzik az irés szerepének megfogalmazasa a tanult anyag régzitésében, illetve a gyakorlasban, amelyek mind
az idegen nyelvtanulas sajatossagai bar kevés koziik van a valddi iraskészséghez.

A negyedik, legrovidebb rész a nyelvtanar és az osztalyterem sajatossagait taglalja, a minddssze harminc
oldalon két nagyon fontos tényez§ leirasa talalhato, a tanaré és a tanitas szinteréé, vagyis az osztalyteremé.
Talan érdemes lett volna egy kicsit tdbb teret szentelni a tanar egyéniségének szerepérél a nyelvtanitasban, il-
letve a fejleszthetd és nem fejleszthetd készségekrél valamint a tanér kiillonbozd szerepeirél, amelyekkel ered-
ményesebbé teheti a nyelvorat.

Az utolso, otodik rész a nyelvtanuléval foglalkozik igen részletesen, dsszefoglalja az idevonatkoz6 elmé-
letek egész sorat. Szerepel a kognitiv és affektiv tulajdonsagok leirasa, a tanul6i tipusok felsorolasa és a tanula-
si folyamat elemzése a tanulé szempontjabol is.

Az egyes fejezetek és alfejezetek belsd szerkezete logikus felépitésd. A torténeti attekintést és a fogalmak
meghatarozasat az adott teriilet szakirodaimanak részletes bemutatésa kdveti egy-két helyen utalva a gyakorlati
megvalositasra is. A szakirodalmi dsszefoglalok a szerzd alapos és rendkivil széleskorii olvasottsagara és ta-
pasztalatara utalnak, igen korultekintéen, elfogultsagot mell6zve sokféle irdnyzatot ismertet.

A szamos pozitivum mellett érdemes néhany olyan kérdéssel is foglalkozni, amelyek tekintetében a kényv
olvasésa soran hianyérzet marad az olvaséban.

A cim Az idegen nyelvek tanitdsanak elméleti alapjai és gyakorlata a kett6 egyensulyara utal, azonban a
szerz§ az El6szdban (14. 0.) az elméletre helyezi a hangsulyt. Ezért a helyes cim lehetne Az idegen nyelvek ok-
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tatasanak elméleti alapjai, hiszen a gyakorlatrél kevés sz6 esik és val6sziniileg ezzel foglalkoznak a sorozat
késdbbi kotetei.

A fentebb emlitett tarstudomanyok rendszerében a nyelvpedagégia helyzete egy kicsit bizonytalan, ez ta-
lan a hagyomanyok hidnyanak tudhaté be. Ezt a konyv egyes részei meg is er6sitik. Az emlékezet taglalasa
példaul a székincstanitasanal jelenik meg, holott mas teriiletekhez is kapcsolhat6. A mondanivalé jelent6s eld-
tanulményok nélkil nem mindig érthetd és kdvethetd. A targymutatd nem eléggé kiforrott, szerkezete nem ko-
vetkezetes, s6t néhany kifejezés kimaradt bel6le. Példaul igen sokszor el6fordul a kényvben a ,,kompetencia”,
vagy a ,,performancia”, mint fogalmak, amelyek nem kizérélag ezen tudomanyteriilet alapfogalmai, de nyelv-
pedagdgiai értelmezésiiket is meg lehetne adni. Egyes szavakhoz egy-egy oldalszam tartozik, masokhoz tébb,
de néhany mellett jelentds szakért6jének neve is megtalalhatd. A ,stratégia” sz6 nincs benne, de a ,,stratégiai
kompetencia” kifejezés viszont igen. Talan kivalé alkalom lenne a magyarul megjelent tankdnyvben egy sz6-
magyarazatot adni, ezzel lerakva az egységes magyar kifejezéshasznélat alapjait ezen a tudomanyteriileten.
Néhany mas tankdnyvben talalhat sz6- illetve fogalommagyarazat, ez talan segitene az eligazodasban. A
kénnyebb tajékozddast segitené, ha a kdnyvben vastagon szedett szavak dsszhangban lennének a targymutato-
val. A kiemelt részek nem kovetik mindenitt kdvetkezetesen a mondanival6t. A hibajavitasrél szél6 alfejezet-
ben (223-224. 0.) csak a direkt hibajavitas van kiemelve, a kdvetkezé kiemelés mar a szébeli hibajavitas, igy
az az elképzelés alakulhat ki az olvasdban, hogy ezek és a tovabbiak alkategériak.

A torténelmi attekintés lehetne egy kicsit rovidebb, annak tudataban, hogy az idegen nyelvek tanitdsanak
torténete kiilon kotetben hamarosan megjelenik. TUl sokat olvasunk Prendergastrél és Gouinrdl, akik a szakma
kivalé képvisel6i voltak, de ink&bb a torténettel foglalkoz6 részbe kivankozna munkéssaguk részletes ismerte-
tése.

A gyakorld nyelvtanarokra torténd utalas nem mindig tiinteti fel 6ket kedvez6 szinben. Példaul, a 19. ol-
dalon a tablazatban a ,,szlirke, mezei” jelz6k szerepelnek, igaz, idéz6jelben. A 103. oldalon pedig egyértelm(ien
,0divat(” bélyeggel illeti a szerz6 a legtobb gyakorld nyelvtanart. Bar kritikajanak tartalmaval nagyrészt egyet
lehet érteni, semlegesebb nyelvi megfogalmazésa talan névelné annak sulyat.

Szinte kivétel nélkil minden példa az angol nyelvvel kapcsolatos, holott a konyv nem kizarélag errél szol.
Kell bizonyos szintli angoltudas, ugyanis sok fogalom angolul szerepel a szdvegben, illetve sz&mos abraban,
mint példaul a 202. oldalon, angol szavak szerepelnek magyar nyelv(i magyaréazat nélkdil.

Mivel a kényv elsdsorban tanarjeldlteknek szol, ezért a szakirodalom idézésének mindenitt példaértékd-
nek kellene lennie. Példaul, a 70. oldalon az idézett m{ oldalszama (146. old.) nincs az abran feltiintetve.

A konyv végén talalhaté ,,Bibliografia” alapos és részletes, a 14 oldalon megtalalhaték a legjelentésebb
miivek. Az egyes alfejezetek utani Ajanlott irodalom"-ban felsorolt kényvek nem mindegyike szerepel azon-
ban a bibliogréfidban. Ez a kevésbé gyakorlott olvasét zavarhatja, ugyanis csak a szévegben emlitett mivek
szerepelnek a bibliografidban, az ajanlott irodalom viszont més, nem hivatkozott miiveket is felsorol. Ezért j6
lenne valahol Utmutatét talalni a valogatas szempontjair6l. Tovabb4, az el6széban emlitett konyv nem szerepel
a bibliogréafidban.

Néhany, szerencsére nem tul jelentds sajtohiba is eléfordul. Példaul, Zerkowitz neve nem ugyanolyan for-
maban szerepel a bibliografidban mint a 14. oldalon. A megfogalmazas helyenként tdl bonyolult, nehezen ért-
het6. A 117. oldalon talalhaté mondat: ,,Ehhez képest mesterségesnek érezzilk azt a felosztast, amelyet azért
iskolakban és az iskolakhoz kot6d6 metodikakban gyakran alkalmaznak: a hallasértés ott féként a hallasértés
céljabol folyik, és az informacidcsere csak urtigy.”

Végill a tankdnyv ara sem mellékes koriilmény és mivel hazai kiadas, elfogadhat6, sét a kivitel minésége
sem marad le a draga, nyugati kiadvanyok mogott. A betliméretet azonban j6 lenne ndvelni, a konyv jobb atte-
kinthet6sége és tanulhatésaga érdekében.

Mindezek a hianyossadgok azonban a kés6bbi kiadasokban kdnnyen javithatok, hiszen remélhet6leg a
kényv a felsGoktatas és a tanartovabbképzés tartés segédeszkoze lesz.

0sszegezve a tankonyv UGjabb mérfoldké az idegennyelvi tanarképzésben és tovabbképzésben egyarant.
Mivel magyarul jelent meg, végre ,.egy nyelvet” beszéliink, nem kell egy masik idegen nyelven tudnia a nem
angol szakosnak a konyv olvasasahoz. Tovabba dsszefoglaléjat olvashatjuk az utobbi évtizedekben megjelent
idegen nyelvek tanitasi szakirodaimanak. A szakirodalom nagyon alapos szintézisét a szerz6 igyekszik objekti-
ven, egyik iranyzat mellett sem allast foglalva targyalni. Az alfejezetek végén talalhaté ajanlott irodalom tar-
talmaz angol, német, francia szerz6k miiveit is. A tankdnyv torekszik a kovethetéségre, a fogalmakat igyekszik
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vilagosan és érthetéen magyaréazni. Az abrak kivalasztasa jelent6sen hozzajérul a jobb attekinthet6séghez. A
bibliografia részletes és alapos, amennyiben az idézett m(i forditasa is megjelent, az is megtalalhatd.

Bukta Katalin

Investing in Education. Analysis of the 1999 World Education Indicators
OECD, Paris, 2000. 192 o.

Az OECD és az UNESCO 1997-ben kozdsen inditottak el a WEI (World Education Indicators, a Vilag Okta-
tasiigyének Mutat6i) programot, amely célul tiizte ki, hogy az egyes orszagok oktatasat legjobban jellemz6
adatokat gy(jtson dssze. Olyan orszagok vettek részt a projektben, amelyek sajat oktatasi rendszeriik kvantita-
tiv jellemzésére &t kivantadk venni az OECD Aaltal kifejlesztett médszereket és mutatokat. A résztvevék kozott
talaljuk Argentinat, Braziliat, Chilét, Kinat, Egyiptomot, Indiat, Indonéziat, Jordaniat, Malajziat, Paraguayi, a
Fuldp-szigeteket, Uruguayt, Oroszorszagot, Sri Lankat, Thaiféldet és Zimbabwét.

Mit mondhat a magyar oktatasiigy szaméara a zdmmel fejl6d6 orszagokat érint6 felmérés? Mivel tagjai va-
gyunk az OECD-nek, és a konyv rengeteg adatot kozol dsszehasonlitas céljabél az OECD orszagokrél is, a
valasz nyilvanval6: Ez a legfrissebb és ugyanakkor nagyon megbizhaté statisztikara épiilé kiadvany, amely az
ezredvégi Magyarorszag oktatasiigyének f6 mutat6i elé tiikrot tart. Amikor politikai szinezetli vitakérdések
hangzanak el a pedagégusok bérérél, a bértablardl, a tankdtelezettség korhataranak felemelésérél, akkor a
nemzetkdzi 6sszehasonlité elemzések tiikrében tudoményos igénnyel adhatunk valaszt az ilyen jellegl kérdé-
sekre.

A kényvben érintett, és vilagméretekben a legfontosabbnak szamit6, oktataspolitikai kérdések kozil ter-
mészetesen nem mindegyik érinti hazankat. Az altalanos és kozépiskolai oktatas expanzidja nem jelent olyan
mérték{ problémat, mint némelyik - a vizsgéalatba bevont - orszagban. A felsdoktatas expanzidja ugyanakkor
még csak az utébbi években gyorsult fel Magyarorszagon. Vilagszerte hasonl6 tendencia rajzolédik ki az is-
kolai végzettség és a munkanélkiiliségi rata kapcsolatarél: Minél magasabb iskolai végzettség(i valaki, annal
nagyobb eséllyel nem lesz munkanélkiili. Ezért a WEI programban résztvevé orszagokban nagy kihivast jelent
lépést tartani az oktatds expanzidjaval. A kiadvany orszagprofil-elemzéseiben megtalalhatjuk, hogy az egyes
orszagok hogyan birk6znak meg a problémaval.

Rendkivil fontos téma az oktatds minéségének biztositdsa. Amikor az expanzi6 szakasza lezarul, egyre
stirget6bb igénnyé valik az oktatéasra forditott kiadasok minél intenzivebb felhasznalasa. Az oktatds min&ségé-
nek vizsgalatdhoz meg kell talalni azt a néhany mutatét, amelyek nemzetkdzi 6sszehasonlitasban a minéség in-
dikatorai lehetnek. Természetesen nem hissziik azt, hogy pénziigyi mutatokkal le lehet irni az oktatds mingsé-
gét; azonban bizonyos, hogy a pénzigyi lehetéségek (illetve ezek hidnya) hossz( tavon alapvet6en meghaté-
rozzéak a tobbi tényez6 hatékonysagat.

Hangsulyozni sziikséges, hogy az oktatds min6ségét befolyasold pénziigyi feltételek csak hosszd tavon
hoznak jelent8s valtozéast. Ezért még egy-két évtizedig hivatkozhatunk az IEA természettudomanyos felméré-
sén elért remek eredményekre, amikor fels6 tagozatosaink természettudomanyi tudasaval csak Japan veteked-
hetett. Az elemz8k természetesen mar akkor felfigyelhettek arra, hogy 8. osztalyban a magyar tanul6k orater-
helésének 20%-a természettudomanyi 6ra, mig Japanban ez az ardny 13%. Azt is régéta tudjuk, hogy a japan
ianarok éves atlagfizetése nagyjabdl megegyezik az egy fére juté nemzeti jévedelemmel, mig Magyarorszagon
ez az arany 50% korlli. (Nem beszélve a GNP/f6 értékekben meglévé kiilonbségekrdl.)

Az OECD felmérésében az oktatds minéségének meghatarozéjaként a kovetkezd tényez6ket vizsgaltak:
tanari fizetések, a tanarok képzettsége, az egy évben megtartott tanitasi 6rak szama és az atlagos osztalylétszam
alakulésa.
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Alapigazsag, hogy a tanari fizetések nagysaga befolyasolja, hogy hanyan valasztjék a tanari palyat. Ez pe-
dig maga utan vonja, hogy mennyire lehet valogatni a tanarjeloltek kozott. A konyv egyik tablazata szerint a
magyarorszaginal alacsonyabb tanari fizetések az OECD-n beliil csak Torokorszagban vannak. A vizsgalatba
bevont ,,fejl6d6” orszagokban isjellemz&en a magyar fizetések két-haromszorosa fordul elé, holott az egy fére
jutd nemzeti 6ssztermék nagyjabél hasonld. Tovébbi érdekesség, hogy mig nalunk relative kicsiny kiilonbség
van a kezdd és az évtizedek Ota tanitd tanarok fizetése kozott, Dél-Kelet-Azsidban (ThaifOldén és Dél-
Koredban is) sokszoros kiillonbségeket talalunk tanari fizetések kozott.

A tanarok képzettségének adatait elemezve nagyfokd diverzitas tapasztalhatd. Mig a Filop-szigeteken
minden iskolatipusban 100% a fels6fok( képzettséggel rendelkez6 tanarok aranya, addig Zimbabwében ritka-
sagszamba megy a szakképzett tanar; ott ez az alap- és kdzépfokl oktatas expanzidjanak legfébb kerékkotéje.

A tanérok éves ératerhelése vilagviszonylatban nagyfokd hasonlésagot mutat. A WEI orszadgokban az at-
lag mintegy 800 6rat tanit évente. Ez az érték nagyjabol ekkora Magyarorszagon is.

Az étlagos osztalyméret nagy kilonbségeket mutat. Tudjuk, hogy - tallépve a 7 f&s blivos hataron - mar
viszonylag kis jelent6sége van az osztalyméretnek a tanitds hatékonysaga szempontjabél, a jelentésége azon-
ban nem elhanyagolhatd. Erdekességként két adat: a Fiilop-szigeteken tapasztalt 40 kériili osztalylétszamokkal
szemben Uruguayban 15 korili 1étszam jellemz8.

Az oktatds mindségét jellemz6 tényezSk hatterében ott all, hogy az allam a nemzeti dssztermék mekkora
részét forditja az oktatasra. Ez egyrészt abszollt értelemben (egy tanuléra es6 $-ban kifejezve) fontos, masrészt
sok mindent elarul egy orszag oktataspolitikajarél (patetikusan szélva: jovbe vetett hitérél), hogy a nemzeti
Ossztermék hany szazalékajut a kdzoktatasra. Magyarorszag az abszolat mutatét tekintve a sor végén kullog az
OECD-orszagok kozott, de a WEI projektben szerepl§ ,,fejléd6” orszagokhoz képest sem magas nalunk az ok-
tatasra forditott kiadas, 6sszehasonlitasképpen néhany adat: a torténelmi-gazdasagi szempontbdl hozzénk leg-
inkabb hasonlithaté Csehorszagban egy kdzépiskolas tanuléra mintegy 3000$ allami tdmogatas jut, Magyaror-
szagon 1600$. Ez az érték nagyjabol megfelel Argentina és Malajzia hasonlé mutatéjanak.

Ha azt nézziik, hogy a nemzeti 6ssztermékbdl hany szézalékot kap a kézoktatas, akkor a legtébb orszagban
4-5%-0s értékeket talalunk. Erdemes megfigyelni, melyek azok az orszagok, ahol ennél lényegesen magasabb
arannyal taldlkozunk: az OECD-orszagok koziil Dania, Finnorszag, Norvégia és Svédorszag, a WEI program-
ban vizsgalt orszagok kozil Zimbabwe. Mig Zimbabwe a kdltségek nagy részét az oktatds expanzidjara és a
tanarok képzettségi szintjének emelésére kélti, addig a skandinav orszdgokban az oktatés és kultira hagyoma-
nyosan magas presztizsével magyarazhaté a nagyobb arany. Az IEA masodik olvasasvizsgalataban napvilagra
kerilt ,.finn csoda” hattértényez6i kdzott is fontos szerepe van az oktatasra forditott allami kiadas magas rész-
aranyanak.

Az Investing in Education kiadvany adatai alapjan alighanem meg kell valtoztatni a magyar oktatas nem-
zetkdzi poziciéjarol kialakitott képlinket. Bar a felszin még szép (vagy legaldbbis kozmetikézhat6), a magyar
oktatas hirnevének megé6rzéséért Iépéseket kell tenni a finanszirozas teriiletén. Minimélis igényként azt kell
megfogalmazni, hogy fejl6dé gazdasadgunkban ne csokkenjen az oktatasrajutéd kiadasok aranya (az ideélis per-
sze egy 6% korili érték lenne). Mas orszagok tapasztalatai nagy mértékben segithetik az igy évrél-évre ndvek-
v6 osszeg felhasznalasi teriileteinek meghatarozasat. Hogy mely orszagoké? Latnunk kell, hogy nem elég
Hollandiara vagy Japanra figyelni. Szdmos statisztikai mutatd tekintetében még egy masik orszagcsoporthoz
allunk kozelebb.

Csikos Csaba
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Jelentés az MTA Pedagogiai Bizottsdga Neveléstorténeti Albizottsaga
tevékenységérdl (1996-1999)

Az 1996-0s év, a magyar iskola millenniuménak éve rendhagy6 és mozgalmas iddszak volt az albizottsag te-
vékenységében: tagjai a legvaltozatosabb formaban véllaltak szerepet a millenniumi eseményekben, rendezvé-
nyekben (el6adas, publikacio, kiallitdsok, konferencidk szervezése stb.); az albizottsdg hagyomanyosnak te-
kinthet6 tevékenysége sziinetelt, az aktudlis kérdésekrél az egyes rendezvényekhez kapcsolédé ad hoc megbe-
széléseken esett sz0.

1997/99-ben visszadllt a régi rend, miszerint az elsé ilés (februar-marcius) az el6z6 évi munka értékelése,
valamint az éves munkaterv és a hozza kapcsolddé id6szer(i kérdések megvitatasa, a masodik (méjus-jinius)
pedig a ,.kiils6” érdekl6d6k fakultativ részvételével szervezett, esetenként nemzetkdzi Kitekintést is kinalé to-
vabbképzési-mdédszertani jellegli megbeszélés. 1997-ben: a millenniumi rendezvények értékelése, az OPKM
muzeumi tevékenységének megismerése, valamint kutatads-modszertani kérdések; 1998-ban és 1999-ben: az
eurépai neveléstorténeti kutatasok (j irnyai (a német Tenorth, illetve a belga-flamand Depape professzor koz-
rem(ikddésével), tovabba az elmult évek hazai neveléstorténeti irodalmanak tematikus attekintése (a millenni-
um irodalma, neveléstorténeti tankdnyveink, a gyermekkor-torténet, valamint a tarsadalomtorténeti-oktataspo-
litika-torténeti jelleg(i neveléstérténeti kutatasok) szerepelt a napirenden.

Az 6szi program a hagyomanyos regionalis konferenciak jegyében szervez6dott. 1997-ben Pécsett a dél-
dunéntdli megyékben (Baranya, Somogy, Tolna és Zala) foly6 nevelés- és miivelddéstorténeti kutatasokat te-
kintettik at, illetve a régié kutatdi mutattdk be legUjabb eredményeiket. Az 1998-ra tervezett egri észak-
magyarorszagi konferencia - technikai-szervezési okokbdl - elmaradt, viszont kdzrem(ikodtiink a tatabanyai
Szakoktatas-torténeti konferencia el6készitésében és megszervezésében.

A téli program - az MPT Neveléstorténeti Szakosztalyaval kardltve - a hagyomanyos kdzponti felolvasé
Ulések megszervezése. 1997-ben az év jelentGsebb neveléstorténeti évforduléihoz (Melanchton, Brassai,
Schneller, Prohaszka stb.), 1998-ban az 1848/49-es forradalom- és szabadsagharc 150., valamint Budapest
székesfévaros egyesilésének 125. évfordul6jahoz kapcsolddd el6adasok hangzottak el. Az 1999-es felolvasd
tilés ismét a jubileumok jegyében zajlott (az 1599-es jezsuita iskolai szabélyzat, Kant, a 150 éves Entwurf, az
1924-es kozépiskolai torvény stb.)

Jelent6s eredményként kdnyvelhetjiik el, hogy - részben az Iskolatorténeti Emlékbizottsag anyagi forra-
saibol, részben a Miivel6dési és Kozoktatasi Minisztérium tamogatasaval, az OPKM gondozéasaban - 1996-ban
megjelenhetett a Neveléstorténeti Flizetek 13-16. szama, amelyekben az el6z6 évek albizottsagi rendezvényein
elhangzott eladasok keriilhettek kozlésre:

Adatok Dél-Magyarorszag iskolaligyének torténetéb6l (Szeged, 1991.). Budapest 1996.

13. A zsid6 iskolaligy torténete Magyarorszagon (Budapest, 1994 ). Budapest 1996.

14. Iskolatorténet-iskolakultira-neveléstorténeti kutatasok (Veszprém, 1992., Debrecen, 1993.) Budapest

1996.
15. Allam-egyhaz-iskola. (Budapest, 1993.) Budapest 1996.

Megjelent tovabba az 1995-ben Veszprémben, illetve 1996-ban a Magyar Tudomanyos Akadémian szer-
vezett millenniumi neveléstorténeti konferenciak anyaga:

- Neveléstorténet és neveléstorténet-iras. Budapest 1996. OPKM

- Iskola a magyar tarsadalom torténetében. Budapest 1997. OPKM. (2000-ben mésodik kiadésa is.)

A koteteket Balogh LaszI6, albizottsagunk tagja szerkesztette.
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A millenniumrol 6sszefoglald értékelés jelent meg - Kelemen Elemér (1997): Ezeréves a magyar iskola.
Beszamol( az iskolatérténeti évforduld rendezvényeirdl, eseményeirél. Uj Pedagogiai Szemle, 47. 3. sz. 81-
93. o.

Az albizottsag iranyitasaval és kozremiikddésével megvalésult, korabban sikeres publikéciés tevékenység
azonban sajnalatos médon megtort. 1997 6ta - anyagi okokbol - sziinetel a szakmai kdzvélemény folyamatos
tajékoztatasat szolgalé Neveléstorténeti Téajékoztatd, valamint - atmenetileg - megtorpant a Neveléstorténeti
Fuzetek cim( sorozat kiadasa. A Magyar Pedagdgiaban rendelkezésiinkre &llé kozlési lehet6ség ezt csak rész-
legesen és toredékesen poétolhatja. A helyzet a kézelmultban kedvez6en valtozott: az Oktatasi Minisztérium
anyagi tdmogatéasa - a Neveléstorténeti Flizetek sorozatadban - megjelent az 1997-1998. évi konferenciak el6-
adéasainak kotete és a- sorozat 18. flizeteként - megjelenés el6tt all az 1999. évi felolvasé ilés teljes anyaga,
kiegésziilve az MTA Pedagdgiai Bizottsdga altal 1999 decemberében szervezett Zibolen emlékiilés eldadasai-
val.

J6 hir az is, hogy az OPKM muzeumi részlegének elhelyezésével albizottsdgunknak allandé otthona van
rendezvényei lebonyolitdsdhoz a Kényves Kalman kordti épiletben, amit kiegészit az ELTE Tanarképzd Féis-
kolai Karanak hagyomanyos vendégszeretete a Marké utcaban a decemberi felolvasé tlések alkalmabél.

Tovébbi terveink az eddigi tevékenység tervszer( folytatasat célozzak. A 2000. évi programban pl. egy
oktober elejére tervezett nemzetkdzi neveléstorténeti konferencia (,,A neveléstudomény Kozép-Eurépaban, a
Tatabanyan megrendezésre keriil§ taniigyigazgatas-torténeti konferencia (2000 augusztus vége) és a szokasos
decemberi felolvasoiilés kapott helyet.

Attekintés a hazai neveléstdrténeti kutatasokréll

Az MTA Pedagdgiai Bizottsaga neveléstorténeti albizottsaga nem rendelkezik kozvetlen, f6képpen nem anyagi
eszkozokkel a hazai neveléstorténeti kutatdsok befolyasolasara. Hatasa kozvetett: szakmai konferenciék, kuta-
t6i forumok, nemzetkézi kapcsolatok szervezésével, esetenként - mas intézményekkel, szervezetekkel kdzdsen
- kiadvanyai Gtjan fejti ki meglehet6sen korlatozott hatasat.

Beszamolémat a fontosabb hazai neveléstorténeti mihelyek aktudlis tajékoztatasara épitettem, s a kutatasi
témak hazai és nemzetkozi jelentdségének megfelel6en igyekeztem stlypontozni. Az anyag szerkezeti felépité-
se: az egyes intézményekben, mlhelyekben folyé kutatas(ok) rovid leirdsa, a kutatas témavezet6je(i) a kutato-
munka esetlege kiils6 forrasai és a produktumok jellege. A fontosabb konyvészeti adatokat a mellékelt bibliog-
rafia tartalmazza.

Kiemelendd, hogy a targyidészakban megjelent Pedagdgiai lexikon (1997. Keraban, Budapest) a hazai ne-
veléstorténeti kutatasoknak is jelentds produktuma, az elmdlt évek egyéni teljesitményeinek Gsszegzése és
szintézise egyben, amelyben a teljes szakma szerepet, feladatot vallalt. (Szakszerkeszt6k: Horinszky Nandor
és Pukanszky Béla.)

1. EO6tvds Lorand Tudomanyegyetem, Budapest

1.1. BTK-TTK

—A XIX—XX. szazadi magyarorszagi oktataspolitika torténete: oktataspolitikusok, oktataspolitikai
koncepciok.

— (Mann Miklés: - OTKA-tdmogatas. - Monogréfiadk, tanulmanyok, hazai konferenciék.)

—A XIX-XX. szézadi magyar pedagégiai sajté oktataspolitika-torténeti szempontd elemzése (Mann
Mikl6s - Szabolcs Eva - Pro Cultura-tdmogatés. - Monogréfiak, el6adéasok.)

— Budapest f6évaros iskolaligye a XI1X-XX. szazadban (Mann Miklés - OTKA-tdmogatéas - Monografiak,
tanulmanyok, hazai konferenciak.)

— Gyermekkor - térténeti kutatasok (Szabolcs Eva- Tanulmanyok, hazai és nemzetkdzi konferenciak.)

1 Az attekintés 1999 nyaran az MTA Pedagdgiai Bizottsdganak felkérésére késziilt; néhany adattal frissen
egészitettem ki.
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1.2. Egyetemi Konyvtar

A kulfoldi magyar egyetemjaras Gjkori torténete

(SzOgi LaszIl6 és munkatarsai - OTKA, Pro Cultura és egyéb alapitvanyi timogatasok. - Monografiak, ha-
zai és nemzetkozi konferenciéak.)

1.3. Tanarképzé Féiskolai Kar

A magyar neveléstudomanyfejlédéstorténete a kezdetekt6l 1948-ig (Németh Andras és munkatérsai - mas
hazai fels6oktatési intézmények kutatéi. - OTKA-tdmogatés: 1995-1998; 1999-2002 - Tanulmanyok, hazai és
nemzetkdzi konferencidk; nemzetkdzi egyuttmiikddés: Humboldt Egyetem, Berlin).

A reformpedagdgia és az iskolai alternatives f6bb iranyzatainak és modelljeinek torténeti, pedagégiai-
pszicholégiai vizsgalata (Németh Andras és munkatarsai, mas hazai felsGoktatasi intézmények kutatoi. -
OTKA: 1993-1995., 1996-2000; PSzM: 1993; MKM-KFF: 1995-1997. - Monogréfia, tanulmanyok, hazai és
nemzetkdzi konferencidk; nemzetkézi egyittmiikodés. Giessen, Flensburg).

Egy sajatos reformpedagégiai iranyzat, a Landerziehungsheim mozgalom térténeti vizsgalata (Mikonya
Gyorgy és munkatarsai - OTKA: 1998-2001).

Keresztény értékek a pedagdgusképzésben: afelekezeti pedagégusképzés torténeti alakulasa (Németh And-
ras, Kotschy Andrasné - FKFP-tdmogatéas: 1997- hazai és nemzetkézi egyittm(ikodés keretében).

Pedagégiaelmélet Magyarorszagon afelvilagosodas idején és a reformkorban, 1777-1849 (Fehér Katalin
- MFKA: 1995-1997; Pro Cultura: 1996. OTKA: 1998-2001; FKFP: 1999-2000. - Monogréafiak, tanulma-
nyok, hazai és nemzetkézi konferencidk).

2. Jozsef Attila Tudomanyegyetem, Szeged

- A tanarképzés és a pedagégiai targyak oktatdsanak torténete a kolozsvari -szegedi egyetemen
(Pukénszky Béla, Kékes Szabé Mihaly - OTKA-tAmogatas: 1995-1999. - Monogréafia, tanulmanyok,
hazai és nemzetkozi konferenciak).

- Magyar gyermekkor-torténeti emlékekfeltarasa ésfeldolgozasa (Pukanszky Béla, més - kilsé - intéz-
mények munkatarsai FKFP: 1997-1999.; OTKA: 1999-2002. - vérhat6 eredmények: tantervi-tankdny-
Vi objektivalodas, hazai és nemzetkdzi konferenciak).

3. Janus Pannonius Tudomanyegyetem, Pécs

- A neveléstorténeti kutatas és oktatas megujitasara iranyulé munkalatok: miivel6dés- és neveléstorténeti
aspektusok, a helytorténeti kutatasok integraciéja, Uj ismerethordozék (Ambrusné Kéri Katalin és mun-
katarsai. - Tanulmanyok, szdveggy(jtemények; hazai és nemzetkozi konferenciak).

- Egyetemes neveléstorténeti kutatasok: spanyol neveléstorténet, az iszldm neveléstorténet; Oroszorszag
neveléstorténete (Ambrusné Kéri Katalin és munkatarsai - TEMPUS-, MOB-tamogatéas- Tankonyvek,
szoveggy(jtemények, hazai és nemzetkézi konferenciak).

4. Kossuth Lajos Tudomanyegyetem, Debrecen

- A protestans iskolakultira torténete Erdélyben és Magyarorszagon (Bajk6 Matyas és munkatarsai -
Alapitvanyi forrasok - Monografiak, tanulmanyok; hazai és nemzetkdzi konferenciak).

5. Kodolanyi Janos Féiskola, Székesfehérvar

- A XIX-XX. szazadi magyar oktataspolitika torténete, taniigyigazgatas-torténet: az allam és az egyhaz
iskolaligyi kapcsolatanak torténete (Nagy Péter Tibor - OTKA-tdmogatas: 1995-1998.; 1997-2000. -
Monografiak, tankonyvek; hazai és nemzetkdzi konferenciak).
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6. Budapesti Tanitéképz6 Féiskola, Budapest

10.

11

12.

- Az oktatasi torvényhozas torténete Magyarorszagon a XIX-XX. szazadban (Kelemen Elemér - OTKA:
1998-2001. - Tanulmanyok, hazai konferenciék; varhaté eredmény: monografia).

- Allam, iskola, politika a XX. szazadban (Donath Péter - OTKA: 1998-2001. - Monogréfia, tanulma-
nyok, hazai konferenciak).

Jelent6s, féleg helyi intézményi és alapitvanyi forrasokra tamaszkodo, elsdsorban helytorténeti jelleg(i ne-
veléstérténeti kutatémunka folyik szamos tanit6- és 6véképzd, valamint tanarképzé fdiskolan, igy pél-
daul a nyiregyhazi Bessenyei Gyorgy Tanarképz6 Foiskolan, az egri Eszterhdzy Kéroly Tanarképz6 Féis-
kolan, a szombathelyi Berzsenyi Déniel Tanarképzd Féiskolan, a sarospataki Comenius Tanitéképzd Féis-
kolén, a kaposvari Csokonai Vitdz Mihaly Tanitoképz6 Fdiskolan, a debreceni Kolcsey Ferenc Reformétus
Tanit6képzé Féiskolan stb.

A hazai neveléstorténeti kutatbmunka meghatarozé hazai bazisintézményévé fejlédott az elmilt években
az Orszagos Pedagégiai Koényvtar és Mulzeum, egyrészt a neveléstorténeti forras-kutatds és -kiadas,
egyaltalan a neveléstorténeti kiaddi tevékenység vonatkozasaban (Neveléstorténeti katalégusok, bibliogra-
fidk; A magyar neveléstorténet forrasai, valamint a Neveléstorténeti Fiizetek cim( kiadvany-sorozatok,
egyéb kotetek, monografiak, Neveléstorténeti Tajékoztatd stb ), masrészt a targyi emlékek feltarasat, fel-
dolgozasat, illetve kiallitasat szervezi - korszakos - pedagégiai mizeumi tevékenység keretében.

Fontos neveléstorténeti mihely - a tantervelmélet torténeti alapjainak feltarasaval és az eredmények rend-
szeres kozlésével - az Orszagos Kozoktatasi Intézet (Horanszky Nandor szerk.: A tantervelméletforra-
sai' c. kiadvanysorozat).

Oktataskutat6 Intézet

- A Magyarfelsdoktatas torténete a XI1X-XX. szazadban (Ladanyi Andor - OTKA, intézményi forrasok -
Monografia, tanulmanyok - Hazai konferenciék.)

A kdzelmult és ajelen hazai neveléstorténeti kutatasainak attekintésekor nem hagyhatjuk emlités nélkil
azokat az egyéni teljesitményeket sem, amelyek mégétt nem - vagy csak részben - all intézményi hat-
tér, anyagi forrasukat énerd vagy egyéb, tobbnyire kiilonféle palyazati tdmogatasok jelentik. Ebben a vo-
natkozasban elsésorban Mészaros Istvan szintézisteremt6 munkéssagat, valamint Felkai Laszl6 legUjabb
munkait kell kiemelniink.

Az elmult években - az Albizottsag, illetve a Magyar Pedagégiai Tarsasag Neveléstorténeti Szakosz-
talya altal szervezett - jelent6sebb regionalis, illetve kozponti neveléstorténeti konferencidk el6adasai a 8.
pontban emlitett sorozatban (Neveléstorténeti Flizetek), illetve dnéllé tanulmanykotetekben lattak napvila-
got (Neveléstorténet, neveléstorténet-iras, 1995. Veszprém; - Iskola a magyar tarsadalom torténetében,
1996. Budapest).

Kelemen Elemér
a Neveléstorténeti Albizottsag elndke
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VARIATIO EST MATER STUDIORUM

Marton Ference
Goteborgi Egyetem, Svédorszag

A tanulmany cime, ,,Variatio est mater studiorum” egy latin mondat, amit magyarra igy
fordithatnank: ,,Valtoztatas a tudas anyja”. Egy régi romai mondas kiforditasa: ,,Repetitio
est mater studiorum”, vagyis: ,,Ismétlés a tudas anyja”. A cimben tehat az ismétlést egy
lehetséges ellentétére - vagy latszdlag lehetséges ellentétére —-a valtoztatasra cseréltem.

Az ismétlés szorosan kotddik a tanulas hétkdznapi értelmezéséhez: ,,Ha nem tudsz
valamit megcsinalni, prébalkozz Gjra és Gjra. Végll sikertilni fog és akkor elImondhatod,
hogy megtanultad” vagy: ,,Ha emlékezni akarsz valamire, ha valamit fel akarsz idézni,
ismételgesd, és akkor valdban fel tudod majd idézni, el tudod majd mondani Ujra.”

Ez a nézet a tanulas tudomanyos kutatasanak is egyik, ha nem a kiindulépontja volt.
E kutatés els6 (durvan szamitott) szaz évét olyan vizsgalatok uraltdk, amelyek az inger-
nek vagy a (valaszt kdvet6) megerdsitésnek vald ismételt kitettség fiiggvényében ele-
mezték a valaszok, reakciok, viselkedések megjelenésének valdszin(iségét. Az els6 szaz
év utan azonban az ismétlésrél egyre kevesebb szd esett. A figyelem kdzéppontjaba a ta-
nul6 és a tanuldt korllvevd vildg interakcidjanak természete, szerkezete, mindsége ke-
rilt.

Ugy is fogalmazhatnék, hogy az ismétlés kutatasa valamelyest kiment a divatbol, de
legalabbis ritkabba valt. Es mivel tovabbra is az ismétlés volt a magja a tanulasrol alko-
tott kdznapi elképzeléseknek és a tanulas hétkdznapi gyakorlatanak egyarant, eltavolod-
tak egymastol a tanulas kdznapi és tudomanyos értelmezései. Ez 6nmagaban nem arul el
semmit egyik nézet érvényességéerdl sem, &m felhivja a figyelmet arra, milyen kockazatot
hordoz az oktatési-nevelési gyakorlat téves reprezenticidja - mint ahogyan azt maguk a
gyakorlati szakemberek tapasztaljak. E szakadék a(z iskolai) tanuléas ,,tudomanyos” és
koznapi értelmezései kozott, kilondsen az ismétlés tekintetében még élesebben és hata-
rozottabban tlnik el6, ha az kulturalis killénbségekkel, példaul - elég pontatlan kifeje-
zéssel élve —Kelet és Nyugat kozotti kiilonbségekkel is egybeesik.

A kinai tanulé

Erre példaként a ,kinai tanulé paradoxonjat” mutatom be. A kinai didkokat szorgal-
masnak, amde elég passzivnak és memorizalas-centrikusnak szokas gondolni. A kinai
oktatas sztereotipidja a tekintélyelv(i tandr, aki magas szinvonald, virtuéz el6adaséval
uralja a passziv didkoknak tartott orakat. Az el6bbi ad, az utébbiak befogadnak. A rend-
kivil aktiv tanar atadja a tudast a rendkiviil passziv didkoknak (Watkins és Biggs, 1996).
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Ebben nincs semmi paradox. A paradoxon azonban mind a tanulds, mind a tanitds mdd-
jaival kapcsolatban megjelenik, ha tekintetbe vesszilk azokat a kutatasi eredményeket,
amelyek szerint mas diakokkal dsszehasonlitasban a kinai tanulok igen jo eredményeket
érnek el (Stevenson és Lee, 1996). Ha marmost elfogadjuk ezeket az eredményeket, és el-
fogadjuk a kinai tanulokrol kialakult képet és passziv didkoknak tekintjik 6ket, akik
leginkéabb csak azon igyekeznek, hogy emlékezetiikbe véssék, amit a tanaraik mondanak
nekik és amit kdnyveikben olvasnak, akkor valdban paradoxonnal allunk szemben: ho-
gyan kovetkezhetnek ilyenfajta tanulasbdl ilyenjo eredmények? Ha ez igaz, akkor hibas
mindaz, amit az értelemmel teljes tanuldsrél gondoltunk. Az lenne a helyzet - mégiscsak
—-hogy a puszta ismétlés (amit szerintink a memorizalas jelent) szamit csupan? Hogyan
oldhat6 fel a paradoxon?

A kilencvenes években indult szamos kutatds annak lehet6ségére mutat ra, hogy a
memorizalasnak a kinai kontextusban valamelyest eltérd jelentése van, mint amit sok
nyugati kutaté (magamat is beleértve) tulajdonit neki. A memorizalas nem sziikségszerd-
en alternativaja a megértésre torekvésnek, hanem éppen ellenkezéleg: a memorizalas a
megértés eszkoze lehet - és gyakran az is. Hogyan lehetséges ez? - kérdezhetik tobben.
Masok azonban ezt magatdl értet6dének talalhatjak.

A memorizalas - rendszerint - megismételt tevékenységet jelent: olvasas, cselekvés,
gondolkodas ismétlését. Am valoban ismétlések ezek az ismétlések? Ugyanazon dolog
megismétlései? Hogy milyen mértékben azok, az attél fligg, hogy miképpen végezzik e
cselekvéseket. Vegylk példaul az olvasas alapjan valé memorizalast. Ha a szavakat akar-
juk felidézni, ismételgetjiik Sket, tobbé-kevéshé ugyandgy. Az egyes ismétlések mégsem
lehetnek ugyanazok, még akkor sem, ha a széveg szdmunkra ismeretlen nyelven volna.
Ujra meg Gjra olvasva egyre ismerdsebbé valik a széveg, a betlik (és hangok) bizonyos
mintazatai feltehetSleg kiemelkednek bel6le. igy aztan, még ha egy kivilallé szdmara
agy is tlinne, hogy mi (azaz a tanuldk) ugyanazt a széveget olvassuk Ujra meg Ujra, a sa-
jat szempontunkbdl (vagyis a tanulokébol) az valdjaban nem ugyanaz a széveg egyik ol-
vasatrdl a mésikra.

M¢ég inkéabb igaz ez, ha egy szoveg jelentését ugy probaljuk megérteni, hogy Ujra és
ajra elolvassuk azt (Dahlin és Watkins, 2000). A szdveg jelentésében ekkor valtozasokat
észlelink vagy észlelhetiink. E valtozasok lehetnek igen mélyrehatoak vagy kevéshé
azok. Vannak olyan vizsgalatok, amelyek azt mutatjak, hogy a tanulék szandékosan val-
tanak néz6pontot nehéz szdvegek egymast kovetd olvasatai kozott. Bizonyos esetekben
egy ilyen stratégia sziikséges lehet a szdveg jelentésének megragadasahoz. A legujabb
kutatdsok eredményei tovabba arra utalnak, hogy a figyelem megoszlasa olvasas kdzben
nagyobb valtozatossagot mutat kinai tanulok kozott, mint nyugatiaknal. Az adott sz6veg
egy adott olvasésa alatt tehat valtozatosabb a figyelem mintazata, rdadasul kilénbségek
talalhatok e mintazatban a kilénboz6 olvasasi alkalmak 6sszehasonlitasakor is. Es ami-
lyen mértékben érvényes ez az egyes olvasora, annyira valdszin(sithet§, hogy megra-
gadja majd a szoveg inherens Uzenetét. Minél kevésbé van ez igy, annal valdszindbb,
hogy csak a szavakra fog emlékezni, ha egyaltalan fel tud idézni valamit. A paradoxon
megoldasa tehat abbdl a ténybd6l fakad, hogy a kinai olvasék szdmara a kiilénbség nem a
memorizalas és megértés kozott van, hanem a felidézés és a megértés céljabol végzett
memorizalas kozott.
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A fenti érvelés egy mésik implikacidja az ismétlés és a valtoztatas kdzotti dialektikus
viszony. Az egyik nem létezhet a masik nélkil. Ha valami megvaltozik, azt meg kell is-
mételni. Ugyanakkor ami megismétlédik, az nem lehet pontosan ugyanaz, ha a tanul6
szempontjabol nézziik. Masképpen tekintve a valtozas és ismétlés viszonyat (az ismétlést
abban az értelemben véve, hogy pontosan ugyanaz az esemény torténik meg Ujra és Ujra)
az utobbit az el6bbi specialis, korlatozott esetének tekintjik. Korlatlan szami lehet6ség
van arra, hogy ugyanannak a szdvegnek (vagy barminek) az ismétlései kiilonbdzzenek
egymastdl. Ezek egyike - csak egyike - az az eset, amikor egyaltalan nincs kozottik ki-
I6nbség. Es ez az eset valdjaban nem fordul el6 tanulasi kontextusban.

A fenti gondolatmenet kovetkezménye, hogy az ismétlés inherensen valtoz6 termé-
szetét sokkal izgalmasabb tanulmanyozni, mint az ismétlés mennyiségét (amely igencsak
nagy hangsulyt kapott a tanulds tudomanyos kutatasanak elsg szaz évében).

A tanulékozosségek fejlesztése az Gj évezredben

A ,tanuldkdzosség” terminus egy olyan néz6pontot fejez ki, amely a tanulést tarsas
tevékenységekben valo részvétel eredményének - vagy melléktermékének —tekinti. E
nézet megkérddjelezi azt a pszicholdgiai és pedagodgiai hagyomanyt, amely a tobbé-
kevésbé (altalaban kevéshé) realisztikus tanulasi feladattal egyedil megkiizdd egyes ta-
nulot tekinti a vizsgalat egységének. A mindennapokban az emberek célvezérelt tevé-
kenységeket folytatnak, tAmaszkodnak egymasra, segitséget nydjtanak egymasnak, anya-
gi, intellektudlis és nyelvi forrdsok gazdag bazisat hasznaljak fel. Nem utolsésorban esz-
kdzoket is hasznalnak —fizikai és fogalmi értelemben egyarant.

A tudas és a kompetencia ilyen rendszerekben oszlik el, embercsoportok, targyak,
miitermékek és kiilonbdz6 kontextudlis forrdsok kodzott. A tanulds a rendszer valtozasai
révén torténik: hogyan miikddnek egyiitt az emberek, hogyan hasznaljak az eszkdzeiket,
hogyan valnak egyre inkabb az adott kontextus részévé, és hogyan valik ez a kontextus
egyre inkdbb a sajatjukka. A tudas, kompetencia, képességek ilyen értelmezése lehetet-
lenné teszi, hogy az individuumon beliil helyezziik el 6ket. Autét vezetni nyilvanval6an
nem lehet autd nélkil. A vezetés tudomanya kiilénleges modokon kapcsolddik a kocsi-
hoz, amely olyan szerkezettel bir, hogy akkor megy, gyorsul, lassul, fordul jobbra avagy
balra, akkor &ll meg, ha bizonyos mddon viszonyulunk hozza. Es azért van ez igy, mert a
meglatasok, tudomanyos elvek, technikai szakértelem hatalmas tomegét épitették bele.
Ezért tudunk autdt vezetni. E gondolatmenettel szemben, a feladatot egyedill, segitség
nélkil megoldd individuum esete - ahogyan az a tanulas vizsgalatdban megszokott -
minden Okoldgiai validitast nélkiiloz. Ha megfosztjuk az individuumot az eszkozeit6l,
tarsas kornyezete segitsegétdl és a feladat értelmes voltatol, a tanulast fosztjuk meg tulaj-
don lényegétdl; az (valddi értelmében véve) nem tanulas tobbe.

A tanuldkozosség tehat egy olyan kozos tarsas tevékenységben résztvevd embercso-
port, amely Ugy valtozik, ahogyan tagjai tanulnak és az egyes tagok Ugy tanulnak, aho-
gyan a tevékenység valtozik. Val6jaban a kdzdsség fogja a viselkedését megvaltoztatni,
mégpedig oly moédon, ami nem redukalhaté le arra, amit az individuumok tanulnak. A
kdzosség mint egész tanul.
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Voltaképpen a tanulds ilyen felfogasahoz vezetd gondolat javarészt olyan kutatasok-
bol ered, amelyek az oktatési intézményeken kivil térténd tanulast vizsgaljak. Itt a tanu-
lés része —vagy mellékterméke - a tarsas tevékenységekben valo részvételnek. Itt a ta-
nulds nagy mértékben értelmes, hatékony, identitdsformalo, eszkézhasznald és kodzdsen
végzett. Ezzel szembe allitva az iskolai tanulds némelyek széméra sivarnak tlinhet. Na-
gyon hianyoznak bel6le az iskolan kivili tanulas mindségi vonasai - legalabbis ami az
iskoldban expliciten megcélzott tanulast illeti. Vannak a tanulasnak més formai is: a rej-
tett tanterv, annak megtanulasa, hogyan legyiink iskolai tanuldk, vagy hogyan talaljuk
meg helylinket a tarsadalomban, a talélés megtanulasa; ezekbdl a néz6pontokbol az is-
kola bizony a réhatas, az atformalas igen sikeres eszk6zének bizonyul.

Am mi a helyzet az iskola hivatalos szerepével - hogy az (j generaciokat képessé te-
gye arra, hogy sikerrel birk6zzanak meg eljovendd vilagukkal, eljovendd munkajukkal,
eljovendd életiikkel?

Szamos kisérlet tortént a tanulds tarsas, kozvetitett, eszkdzhasznald, céliranyos termé-
szetének kiaknazasara annak érdekében hogy még hatékonyabb iskolai médszereket fej-
lesszenek ki. Miféle képességek fejlédését kivanjuk tehat tanuldinkban Iatni? A fentiek
alapjan célunk lehet a tanulok képessé tétele a jov6 vildgdban vald részvételre. De ho-
gyan valésithatd ez meg? Ennek a legjobb maddja, hogy biztositjuk szamukra a részvételt
értelmes és fontos tevékenységekben, hogy tanulokdzossegekbe vonjuk be Gket.

Ekkor azonban egy alapvetd és némiképp paradox problémaval kell szembesilniink:
hogyan készithetjiik fel a tanuldkat jov6beli tevékenységekben vald részvételre —ame-
lyek nemcsak masok, hanem jorészt ismeretlenek is —a jelen tevékenységeiben vald
részvétel révén, amelyek viszont hatarozottan beleilleszkednek és szorosan bedgyazottak
a kultdraba, ajelen kozosen birtokolt tudasaba és kozvetitd eszkozeibe, valamint adott
helyi feltételek k6zé? Hogyan készithetjik fel a tanuldkat az ismeretlenre az ismert segit-
ségével?

Mit tanulunk?

igy a transzfer klasszikus probléméjahoz és az egyes individuumhoz jutunk vissza,
vagyis inkabb hihetetleniil nagy szdmu individuumhoz, akik egyik tevékenységh6l, egyik
kontextusbol, egyik kozosségbdl kilépve egy masik tevékenységbe, kontextusha, kozds-
ségbe lépnek at. Ahogyan azt Smedslund megmutatta majdnem 6t évtizeddel ezel6tt, a
transzfer fogalma eredeti formajaban elavult (kénnyedén redukalhato a ,,mit tanultunk
meg?” kérdésre), az a kérdés azonban, hogy egyik tevékenység miképpen készithet fel
egy mésikban vald részvételre, mégis alapvet6 (Smedslund, 1953).

Azt a kérdést, hogy bizonyos tapasztalatok megszerzése hogyan valik javunkra mas
helyzetek atélésekor, alapjaban véve a tapasztalatok hasonlésaganak kiemelésével szokas
megvalaszolni. En megforditanam a dolgot. Nem a hasonldsagokrol van itt sz6, hanem
éppenséggel a kiilonbségekrol.

Miel6tt ezt kifejteném, kicsit idézzlink még az eredeti gondolatnal: az, hogy mennyire
tudjuk felhasznalni az egyik helyzetben tanultakat egy masik helyzet kezelésére, az a két
helyzet hasonlésagatol (vagy részleges megegyezésétdl) figg.
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Amennyiben ez igaz - és ennek a plauzibilitdsat nehéz lenne tagadni -, abban az ér-
telemben kell igaznak lennie, hogy milyennek latszik, tlinik fel az adott helyzet az indivi-
duum szdmaéra, annak a személynek a szamara, akinek kezelnie kell az adott helyzetet és
aki az el6z6 helyzetben megtanult valamit. A hasonldsagot meg kell tehat tapasztalni ah-
hoz, hogy valamit is jelentsen. Meg kell tapasztalni - akar tudatosan, akar tudat alatt -,
annak valamilyen modon hatnia kell a személyre. Mert hogyan méasképpen lehetne hatas-
sal ra? Es ismét: a személynek kell megtapasztalnia a hasonlosagot. Ha a kutaté latja a
hasonl6sagot, am a tanuldé nem, ugyan hogyan varhatnank, hogy a tanulé kihasznalja e
hasonl6sagot?

Mar most, ha egyel6re elfogadjuk ezt az érvelést, a kdvetkez6 kérdést kell feltenniink:
Mit jelent a hasonlésag megtapasztaldsa? El6sz06r arra szeretnék ramutatni, hogy maga a
kérdés, marmint hogy miért tapasztalunk két helyzetet tobbé-kevésbé hasonlonak, nagyon
is hibés. Hibas akkor, ha csupan két helyzet figyelembe vételére korlatozzuk magunkat.
Valtjaban két helyzet csak azért tlinhet hasonlonak egymashoz, mert méas helyzetekt6l
kulénbozik. Amennyiben a tanuld kevesebb kiillénbséget érzékelt volna a korabban altala
megtapasztalt helyzetek kozott, mint azok valamelyike és az (j helyzet kézott, akkor ter-
mészetesen emitt egyaltalan nem érzékelne hasonlésagot.

Tekintsiink a példa kedvéért két személyt, A-t és B-t, akiket nagyon hasonlénak tala-
lunk. Aztan prébaljuk elképzelni, hogy a vildg nem olyan, amilyen, és az emberek nem
kiilonbdznek egymastol annyira, mint amennyire. Mondjuk mindenki tobbé-kevésbé
olyan, mint A. Legalabbis azonban jobban hasonlitanak A-ra, mint amennyire B hasonlit
A-ra. Ebben az esetben nem talalnank Ggy, hogy A és B hasonlit egymasra. Mert hogy
Ugy talaljuk-e vagy sem, az a dontéshozatalkor figyelembe sem vett esetek megtapasztalt
megtapasztalasa minden mas helyzet koz6tti variaciéo mintazatanak figgvénye.

Amikor tehat azt allitjak példaul, hogy ,,...a tanuldk nem tudjak hasznositani az is-
koldban tanult matematikat, mert a matematikatudasuk visszafordithatatlanul az osztaly-
termi helyzethez két6dik” (Boaler, 1997. 2. 0.), ezen allitds érvényessége az iskolai fela-
datok varidcids mintazatara és a mindennapi feladatok variaciés mintazatara vonatkozik
leginkdbb. Minél inkabb hasonléak egymashoz az iskolai feladatok, annal inkabb valo-
szin(, hogy kiilénbdznek a mindennapos feladatoktdl és annal kevésbé val6szind, hogy a
didkok képesek lesznek hasznositani az iskolaban tanult matematikat.

Eszlelés és variacio

Barmilyen meggy6z6nek talaljuk is ezt a gondolatmenetet, csak intuitiv alapon talal-
juk annak. Ugy érezhetjiik, hogy tulajdonképpen logikus. Am ha igy gondoljuk, miért td-
nik ésszer(inek? Az ok szerintem a kdvetkez6 lehet.

A kérdés az, ne feledjik, hogy ,.egy helyzet kezeléseben, egy Uj helyzet kezelésében
hogyan hasznosithatjuk azt, amit kordbban, mas helyzetben tanultunk”. A helyzet, amit
kezelni kivanunk az altalunk megtapasztalt helyzet. Cselekedeteink abbdl fakadnak, aho-
gyan mi latjuk a dolgokat, nem abbol, hogy méasok hogyan latjak &ket. Egy helyzet meg-
tapasztaldsa egy bizonyos médon azt jelenti, hogy felfedeziink bizonyos kritikus fontos-
sagu jellemzdket és ugyanakkor figyelmet is forditunk rajuk. Ugyanannak a helyzetnek a
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kiillénb6z& maodon torténd megélései oda vezethetdk vissza, hogy kiilénbozd kritikus vo-
nasokat észlellink és figyeliink. Ennek az az oka, hogy korlatozott a képességink egy
helyzet megragadasara és arra, hogy annak fokalisan tudataban legyiink. Ha ez nem igy
lenne, minden helyzetet a maga totalitasiban tapasztalnank meg, mindenki ily modon ta-
pasztalna meg minden helyzetet, és nem lenne semmi eltérés abban, hogy ugyanazt a
helyzetet miképpen tapasztaljuk meg; az egyes jelenségek észlelésében pedig nem lenne
figura-hattér elrendezés illetve figura-hattér valtas (hiszen minden figura lenne).

Amilyen mértékben fakad a jelentés teljes egészében vagy részben tudatossagunk fi-
gura-kotott szerkezetéb6l - annak megfeleléen teljesen vagy részben nem létezne jelen-
tés.

De a valdsagot jelentéssel telten észleljik, kiilonb6z6képpen észleljik és észleljik fi-
gura-hattér szerkezetét is. Mindezt annak feltételezésével is értelmezhetjiik, hogy a hely-
zetek és jelenségek jellemz8inek egymast részben atfedd halmazait észleljiik, és ugyana-
zon individuum tudataban némely vonas figuralis, masok a hattérhez tartozék, ismét ma-
sok a hattérbdl figurava emelkednek, vagy éppen figurabol visszahalvanyulnak a hattér-
be.

Az észlelés ily mddon a vilagunk megtapasztalasanak gyokere az emberi tapasztalas
ezen értelmezésében. Valaminek az észlelése a vilagban nem azt jelenti, hogy olyasmit
konstrualunk, ami nincs ott. Ugyanakkor azt sem, hogy kiemelink valamit, ami az észle-
léstdl fuggetlendl ott lenne. Az ,észlelés” azt jelenti, hogy a fizikai, kulturalis, szimboli-
kus vagy érzékelhet§ vilag egy vonasa megjelenik az alany el6tt, aki latja, érzékeli azt,
mégpedig az attdl tobbé vagy kevésbé kiilonbdzé korabbi tapasztalatainoz képest. Es
csakis ezekhez képest.

Variacioé

igy tehat nem észlelhetiink vagy tapasztalhatunk meg valamit mint olyant; az észlelés
vagy megtapasztalas mindig a variacid észlelése vagy a kiilénbdz8ség megtapasztalasa.
A sotétséget csak a megtapasztalt (vagy elképzelt) fénnyel szembesitve tapasztalhatjuk
meg, ahogyan a zdldet sem tapasztalhatjuk meg a tdbbi szin megtapasztalasa nélkil: a
morusag - mértéke az individuumon belll soha nem valtozna, a boldogsag - vagy szo-
morusag - megszlinne létezni.

Mondjak, a halak fedezik fel a vizet utoljara, s ha mindig csak igazat mondanank,
nem csak a hazugsag, de az igazsag is kiveszne. S ez nem csupan gondolatkisérletek kér-
dése. Ahhoz példaul, hogy a gyerekek megtanulhassak a ,harom harmassagat”, elészor
természetesen a harom kiilénb6z6 példait kell megtapasztalniuk, dgymint harom almat,
harom krokodilt, harom kastélyt, hogy meg tudjak kilénbdztetni a harmat a harom al-
matol, harom krokodiltol, harom kastélytél. Ez térténik minden szdmtankényvben, min-
den elemi els6 osztalyban vilagszerte. Alkalmasint azonban figyelmen kivil hagyhatjuk
azt a tényt, hogy a harom harmassaga nem tanulhaté meg egyszer(en a harom kiilénb6z6
el6fordulasainak megtapasztalasaval: a harmassag csak az egy-séggel, kett6-séggel, négy-
séggel sth. szembedllitva érezhetd, ragadhato, tapasztalhatd meg.
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Motorikus tanulas

Nincs tanulas észlelés nélkiil és nincs észlelés variacio nélkiil. John Fazey hivta fel a
figyelmemet par éve arra a tényre, hogy a varidcio alapvet szerepét kitlinen mutatja
meg a motorikus tanulas vizsgalata, amely a ,tevékenység variabilitasa” hipotézisre
épllve teljesedett ki a 80-as évek elején. Habar ez a vizsgalat a variacio tanulast el6se-
git6, facilitalo szerepét mutatta meg, értelmezhet6 Ugy is, mint ami a variacio sziikséges-
ségére mutat ra, példaul két célbadobast tanuld gyermekcsoport dsszehasonlitasaval. Az
egyik csoportban a gyerekek mindig ugyanabbdl az iranybdl dobték a labdat, mig a ma-
sik csoportban kiilonbdzd iranyokbdl gyakoroltak a cél eltalalasat. Ezek utan Ggy hason-
litottak Ossze a két csoportot, hogy mindkettd szdmara (j irdnybol kellett eltalalniuk a
célt. Az a csoport, amelyik kiillénb6z6 iranyokbdl gyakorolta a célbadobast, jobbnak bi-
zonyult annal, mint amelyikben mindig csak ugyanabbdl az iranybdl gyakoroltak a cél
eltalalasat.

A fenti érvelés szerint azok a gyerekek, akik nem tapasztaltdk meg az irany valtoza-
sat, nem tudtak az iranyt a célbadobas kritikus vonasaként észlelni. Mas hasonlo kisérle-
teket is Ujraértelmezhetiink hasonl6 modon. A tavolsag valtoztatasa nélkiil a gyerekek
képtelenek voltak a tavolsadgot a célbadobas kritikus vonasaként latni és nem sikeriilt
olyan tavolsaghbdl eltalalniuk a célt, ami kilonbozott a gyakorlashoz bedllitott tavtdl,
szemben azokkal a gyerekekkel, akik megtapasztaltak a tavolsagbeli eltéréseket és ezért
észlelni tudték azt. Kimutathato, hogy azok a gyerekek, akik parhuzamos variécioét ta-
pasztalnak meg a célbadobas kritikus jellemz6iben (pl. irdny, tavolsag, a labda sulya),
képesek lesznek e jellemz&ket észlelni és egyidejlileg figyelembe is venni. Sokkal job-
bakka valnak a feladat végrehajtasaban (célbadobas labdaval), mint azok a gyerekek,
akik nem tapasztalték meg ugyanazt az adott valtoztatas-mintézatot.

Tulajdonképpen minden jelenséget, a vilagrdl sz6l6 minden allitast ugyanezen jelen-
ség vagy allitas alternativ megjelenéseinek vagy alternativ jelenségek, alternativ allitdsok
kimondatlan hattere ellenében latunk, tapasztalunk, érzékellink, értiink.

Ezek a kisérletek valamelyest mesterkéltek voltak. Természetes kdrnyezetiikben a
gyerekek altaldban megtapasztaljak a valtozés emlitett aspektusait. Nagyon kis gyerme-
kek - tdl korai - tanitdsaval kimutathatd lenne, hogy egy-egy adott variacio-mintazat
megtapasztalasa szlikséges feltétele egy adott feladat megtanulasanak (Falvey, 1996).

M Gtermékek okozta variacio

Néha azonban val6ban az a helyzet, hogy természetes kornyezetiinkben nem tapasz-
talunk variaciot valamely tekintetben, amely azonban kritikus lenne bizonyos feladatok
elsajatitasdhoz. Ueno és munkatarsai példaul amellett érveltek, hogy az ajol ismert és jol
dokumentalt nehézség, amellyel még egyetemistak is kiizdenek a fizikai vildg newtoni
mechanika szerinti latdsmodjanak megtanuldsaban abbdl fakad, hogy a newtoni mecha-
nikaban a mozgas értelmezési kerete nyugalmi helyzet vagy egyenletes mozgas, mig a
mindennapi gondolkodas szamara ez csupan a nyugalmi allapot {Ueno, Arimoto és
Fujita, 1996). Az el6bbi esetben az értelmezési keret valtozd, mig az utobbiban valto-
zatlan vagy adottnak tekintett. A masodik esetben az értelmezési keret egyaltalan nem
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észlelt. Azaltal, hogy a variacié az értelmezeési keret részévé valt, az Ueno és misai vizs-
galataban részt vevd diakok tulajdonképpen az utébbit a mozgo targyakrol alkotott képik
kritikus aspektusava tették és valéban szamottevéen jobban megértették a newtoni mec-
hanikat.

gép-képerny6 volt, amelyen mozg6 targyak, példaul éppen repil6 repiil6gép és egy re-
pll6géprdl leejtett, zuhano targy volt lathatd kiilonb6z6 értelmezési keretekben, példaul a
statikus foldrél, az elsével parhuzamosan és azonos sebességgel mozgd masodik repiil6-
géprol, vagy az er6vel szemben mozgd harmadik repulérél. Az alkalmazott elektronika
és kiillénosen az informacios technoldgia fejlédése korabban elképzelhetetlen lehetésége-
ket nyitnak meg a variacio bevezetésére a tanulasi kornyezetben. Ez nem is annyira an-
nak a kérdése, hogy egyre hatékonyabb modokat talaljunk ugyanazon tipusd tanulasnak a
létrehozasara, amelyet kordbban kevéshé hatékony eszkdzokkel segitettiink, hanem arrol
van sz0, hogy teljesen Ujfajta tanulast tesziink lehetévé. Ricardo Nemirovsky és munka-
tarsai a bostoni TERC-ben példaul éveken at tanulmanyoztak azt, hogyan tudjak kisgye-
rekek megtanulni sajat testmozdulataik kritikus jellemz&inek észlelését, amikor ezen as-
pektusok szimbolikus reprezentaciéjat dinamikusan hozzak szinkronba a mozdulatokkal
(Nemirovsky, Tierney és Wright, 1998). A legegyszer(ibb esetben a gyerekek egy szami-
togéppel dsszekotdtt mozgasdetektorral voltak kdlcsonhatasban, s a képerny6n a gyer-
mek és a detektor kozotti tavolsag kétdimenzids koordinata-rendszerben jelent meg az
id6 fliggvényében (1. dbra). Az* koordinata az id6t jelezte, azy pedig a tavolsagot.

tavolsag (cm)

1 abra
Az el6re megadott cél-grafikon ( ) és az aktudlis (......), a gyermekek és a detektor
kozotti tavolsagot az id6fliggvényében abrazolo grafikon

Amikor a gyermek tavolodik a detektortdl, a tdvolsdg megnd, amikor kozelit felé, a
tavolsag csokken. A sebesség minden pontban megfelel a grafikon irdnyanak, a gyors
mozgasnal meredekebb, a lassabbnal laposabb. Egy el6re megadott grafikon kovetése
(vagy reprodukéalasa) érdekében - ami az egyik feladat - a gyermeknek tehat észlelnie
kell a grafikon kritikus jellemzdit, legféképpen az iranyat, amely val6jaban sajat, a de-
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tektorhoz viszonyitott mozgéasanak sebességével fiigg dssze. Egy ilyen feladatot egysze-
rlien nem lehet kezelni anélkiil, hogy a sajat mozgas sebességének és a grafikon iranya-
nak variacidjat ne tapasztalnank meg. (Néha a grafikon egy, a gyermek altal iranyitott
jatékvonat mozgasat mutatja.)

Hibamentes tanulas

Mivel a variacio a kritérium-teljesitményhez képest hibavariacio, nyilvanvaloan allit-
hatjuk azt, hogy nincsen hibamentes tanulas az észlelés tanuldsaban. Nem csak arrél van
szd, hogy a gyakorlasra szilkség van és a tanuldk idénként hibakat vétenek, de a helyzet
az, hogy a ,hiba” nélkiili gyakorlas nem vezet tanuldshoz. igy tehat a hiba nem a gya-
korlas mellékterméke, hanem egy sziikséges alkotdelem az észlelés tanuldsa soran.

Térjlink most vissza egy korabbi példankhoz, a célbadobas tanuldsahoz. A dobéas né-
ha tdl messzire sikerill, néha tal kozelire. igy megtanulhatjdk a gyerekek dobéaskor az
aktudlis tavolsagot az izomfeszités fliggvényeként értelmezni. Ez a helyzet, ha adott a cél
tdvolsdga. Ezutan, ahogyan megmutattuk, a cél tavolsagat is valtoztatni kell, hogy no-
veljik a tanuldk képességét a télik (j tavolsagra 1évl cél eltaldlasara. Végezziink egy
gondolatkisérletet és képzeljink el egy gyermeket, aki minden alkalommal a szerencséje
segitségével talalja el a célt. Megtanulja-e ez a gyermek a sziikségszer( kapcsolatot a ta-
volsag és az ennek athidalasahoz sziikséges dobashoz kell§ izomfeszités kdzott? Nem,
erre semmi esélye sincs.

Erzéki vs. fogalmi tapasztalas

Térjlink vissza a tanulasnak az informacios technoldgia altal lehetévé tett Gj formai-
hoz. A koréabban targyalt dinamikus szamitogépes oktatasi programok (idénként valéban
meglep6) hatékonysaganak egyik oka minden val6szin(iség szerint az, hogy bizonyos (j
variacios mintazatokat vezetnek be, olyanokat, amelyek korabban nem voltak lehetsége-
sek. Ugy gondolom azonban, hogy létezik egy mésik ok is.

Ricardo Nemirovsky és munkatarsai mozgasdetektorral végzett kisérleteiben az id6
véltozéasanak fuggvényében valtoztattak a tavolsagot. Am mindez szimbolikus formaban
jelenik meg a szamitogép képernydjén és a gyermek érzékileg, fizikailag tapasztalja meg.
Vagyis ténylegesen variaciot taldlunk a tapasztalas maodjaban, egyrészt szimbolikus-
fogalmi, masrészt érzéki-fizikai tapasztalast. Es bar a variacio kiilonbségeket mutat,
ugyanakkor dssze is koti ezeket a kilonbségeket. Hiszen a tapasztalas killonb6z6 maodjai
végtére is ugyanazon dolog (az id6 és tavolsag egylttes variacioja) megtapasztaldsanak
kiilonbdz6 modjai. Kisérletileg bizonyitottdk, hogy e koordinacié és a szimbolikus-
konceptudlis terilletek dsszekdtése az érzéki-fizikai tapasztaldssal lényegi Gsszetevéje a
szamitdgéppel Osszekapcsolt érzékel6kkel (mint a mozgasdetektorral) val6 interakcid ré-
vén térténd tanulds hatékonysaganak.

Egy masik igen latvanyos példajat adja a szamitégép altal indukalt dinamikus varia-
cié-mintazatok hatésanak és a tapasztalas kiillénbdz6 maédjai koordinaciojan Lindstrom és
munkatarsai (1999) vizsgalata. Ennek kiinduldpontja az a mar emlitett gondolat volt,
hogy az egyszer( szamtani készségek fejl6désének sziikséges feltétele a szamossag
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(,,s0k-s&g™) észlelésének valamint az els6 tiz szam szekvencidlis rendezésének és az
ezekre térténd egyidejl fokuszalasnak a képessége, s emellett a szamokon belll és a sza-
mok kozotti rész-egész struktirak megragadasanak képessége.

Azt feltételezték, hogy a szamtan korén belll a szimbolumhasznalat készségei a sza-
mok érzéki megtapasztalasabol erednek. A vizsgalatban 5-6 éves, dvodas gyermekeknek
a szamitégép képernydjén mozgo két mintazat dsszesitett szamossagat kellett azonosita-
niuk. Az egyes mintazatok szamossaga 1és 9 kozott valtozott Gigy, hogy a magasabb sza-
mokat a szamitogépes jaték késébbi szakaszaiban vezették be. A két mintazat altal repre-
zentalt szdmok Osszege legfeljebb 10 volt. A gyermeknek meg kellett prébalniuk a lehet6
leggyorsabban megallapitani, hogy hany dolog jelent meg a képerny6n (az egységek
megszamolasa nélkil) és ugyanannyi billenty(t kellett lenyomnia a klaviatdran, minden
ujjaval egyet. Ebben a szamitogépes jatékban a kiilénb6z6 szamokat ugyanazon szamok
kiillonboz6 felosztasaiban mutattak, a szdmokat kiilénb6z8 mintazatok reprezentalték, s a
szamok szamossagat az ujjaknak —amelyekkel a billenty(iket kellett lenyomni - inherens
szekvencialis struktlrajaval koordinaltak.

Kilonbdz6 egyéni 16gok hasznalatdval minden gyermek akkor léphetett be a rend-
szerbe és jatszhatta a jatékot, amikor akarta. Egy honapos id6tartam alatt egy 21 f6s
gyermekcsoport minden tagja fejenként korilbeliil egy ora teljes jatékid6t gydjtott dssze.
Egy masik csoporttal 6sszehasonlitasban, akik a matematikaval kapcsolatos mas jelleg(i
tevékenységekben vettek részt, a szamitogép-jatékos csoport tagjai jobban teljesitettek 17
egyszer(i szoveges feladat mindegyikén. E feladatokat a kisérlet el6tt alapvet6en egyfor-
ma eredménnyel oldotta meg a két csoport. A kisérlet el6tti €s az azt kdvetd teljesitmé-
nyek kilonbsége a kisérleti csoport esetében korilbelul olyan nagyséagrend(i volt, mint
més gyermekek esetében az els6 iskolaév el6tti és utani teljesitmények kiilénbsége.

A tanulds tere

E gondolatmenet szerint bizonyos variacids mintazatok szikséges feltételei a tanulas
bizonyos formainak. Mitjelent ez a tanitas szamara? Es a tanaroknak? Ok felkinaljak e
variaciés mintazatokat? Amennyiben igen, tudatdban vannak ennek? Rimessen (1999)
kiillonb6z6 tandrokat vizsgalt, akik ugyanazt a tartalmat tanitottak (tort- és szazaléksza-
mitas) ilyen megkozelitésben. Alapvet6 és szisztematikus kilonbségeket talalt abban,
hogy mire Osszpontositottak a tanarok, mit valtoztattak, mit tartottak valtozatlanul (pl.
valtoztattak a valos szamok miveletben elfoglalt helyét - gy, mint osztd vagy hanyados
és valtozatlanul megtartottdk a reprezentéaciot - grafikus vagy szimbolikus; vagy éppen
forditva, ajelentést tekintették valtozatlannak és a reprezentaciot valtoztattak), illetve mit
valtoztattak szimultan modon (pl. ajelentést és a reprezentaciot egyarant).

Ha az észlelés megtanulasanak feltétele a variacié megtapasztalasa, a tanulas targya-
nak azon aspektusaival 0sszefliggé dimenziok, amelyekben a variacié megtapasztalhato,
szimultan madon kijel6lik a tanulés terét.

Arra kivanok ramutatni, hogy amikor arrél van sz, hogy megtanuljuk a tapasztalatot
egy bizonyos modon latni, valamit egy bizonyos médon megtapasztalni, vagyis amikor
arrél van szé, hogy egy jelenség vagy a helyzetek egy osztalyanak kritikus aspektusait
megtanuljuk megkuldnbdztetni, a tanulas legfontosabb korlatja az, hogy egy adott hely-
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zetben miféle variacié megtapasztalasa lehetséges. Ebbdl a szempontbdl a variacio tere -
vagy a tanulés tere - a tanulas feltételeinek meghatarozo jellemzéje. Es ez all, akér egy
szamitogépes jatékkal vald interakciordl, akar kortarscsoportban folyd munkarél, akar
tantermi tanulasrol van szo. Az utébbi esetben Rimessen fent emlitett vizsgalatat mar
szamos Ujabb kovette, amelyek arra utalnak, hogy a tanitas szinvonaldhoz nagyon sok
kdze van annak, hogy a tanulas targyanak mely aspektusait varialjak, illetve hogy a targy
mely aspektusait varidljak egyszerre. igy tehat a kit(ing tanitas a tanulés létrehozott teré-
nek jellegétdl fiigg. Ezt a feltételezést hatarozottan alatdmasztja néhany olyan eredmény
is, amelyek szerint egyrészt a tanulok igen érzékenyek a tanteremben létrehozott variaci-
0s mintazatra, masrészt pedig azt, ahogyan a tanulas targya tudatosul bennilk, azt nagy-
ban befolyasolja maga a variacio mintazata.

A részvétel megtanulasa

Térjink most vissza a konferencia témajahoz: a tanulokdzosségek fejlesztése az Uj
évezredben. Mint kordbban emlitettem, ha elfogadjuk azt a nézetet, mely szerint a tanulas
tevékenységekben val6 részvétel mellékterméke, akkor egy paradox dilemmaval kell
szembestlniink: hogyan tehetjik képessé az (j generaciokat a jovo jobbara ismeretlen te-
vékenységeiben valo részvételre azéltal, hogy engedjik a részvételiiket a jelen ismert és
hatarozottan beagyazott tevékenységeiben?

A Jean Lave és masok altal kdvetett szocidlis participacids nézet szerint az egyén sa-
jat identitasat fejleszti és valtoztatja, ,,az emberek kiillénbdzd személyekké valnak” {Lave,
1996. 157. 0.). A tarsas tevékenységekben vald részvétel altal létrehozott ilyen tanulas
azt jelenti, hogy a résztvev6k magukéva teszik a vilag értelmezésének e tevékenységek-
ben inherens mddijait.

Jol ismert Lave hetvenes évekbeli vizsgalata Libériaban, vai és gola szabdk inasai ko-
rében. E szabdk leginkabb pret-a-portet nadragokat varrtak, de nem ez volt az egyetlen és
még csak nem is a legf6bb dolog, amit az inasaik megtanultak: ,,az altaluk 6ltoztetett li-
bériai tarsadalomban jelen 1év6 fébb tarsas identitasok és kiilonbségek kozétti viszonyo-
kat tanultdk meg. Megtanultak életet teremteni, megélhetést teremteni, ruhakat késziteni,
elég Oreggé és éretté lenni ahhoz, hogy mesterszabokka valhassanak, s megtanultak latni
az igazsagot a mesternek jaroé tiszteletben” {Lave, 1996. 159. 0.). Ez bizony identitasfor-
mal6 tanulds, amelynek soran ,,az emberek kiilonbdzé személyekké valnak”, amelynek
soran magukéva teszik a vilag értelmezésének madijait.

A tanulmanyon végigvonuld érvelés szerint azonban annak megtanulasa, hogy vala-
mit bizonyos modon lassunk, annak felel meg, hogy e jelenség kritikus vonasait észleljiik
és ezekre szimultan dsszpontositunk. Ily modon a Lave altal leirt tanulés létrejottéhez bi-
zonyos variacios mintazatoknak jelen kell lenniik a kérdéses tarsas tevékenységben.
Adott esetlinkben Lave szerint e kritikus jellemz6k a kdvetkezdk voltak: ,,hol és hogyan
viselték az emberek a testiiket és mindez hogyan kapcsolodott ahhoz, mik voltak és mit
tudtak, tovabba a kiilonb6z6 helyzetl résztvevok kiillénb6z6 de kapcsolodd és egymastol
kolcsénodsen fliggd napi tevékenység-rutinjai, valamint maga a tevékenység leglényege, a
tanulok életdtja és a tevékenységet mar mesterségként (iz6k életitja.” {Lave, 1996.
159. 0.)
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Az én értelmezésemben a kliensek, a valasztott kelme, a modellek, a mester és a ta-
nul6éveik kiilonbdz6 szakaszaiban 1évd inasok szerepe kdzott koordindlt variacié miko-
gOtt, ezen (a variacié sajatos dimenzidinak megfelel6) vonasokat a résztvevok észlelték,
magukéva tették az értelmezés madjait, a cselekvés modjai az értelmezésbdl fakadtak...
és szabOkka valtak. Es létezik egy szikségszer( variacids mintazat, amelyet meg kell ta-
pasztalnod ahhoz, hogy szabo lehess. (Ez az én interpretaciom.) Meg kell tanulnod pél-
daul meglatni a kilonbséget a kliensek kozott és feltehet6en koordinalni a cselekedetei-
det szaboként, a kelme kivalasztasat, a nadrag vonalat. Es meg kell tanulnod a tanul6évek
alatti kiilonbodz8 inas-statusokat. Minden bizonnyal nem az inassag kilénleges rendszere
az egyetlen modja mindezek megtanulasanak. Am fiiggetlentil attdl, hogy hogyan tanulod
meg mindezt, sziikségszerien jelen kell lennie egy bizonyos megtapasztalandd variacios
mintazatnak és e variacios mintazatot meg kell tapasztalni.

Mint kordbban mar emlitettem, a tanulas tarsas, részvételre alapozo felfogasaban
inherensen benne rejlik a formalis tanulasnak az informalis tanulds (mint példaul a ta-
noncrendszer) folotti feltételezett fels6bbrendiiségének megkérddjelezése. A formalis ta-
nulds azonban, érvel Lave (1996), nagyon hatékony a tanulas létrehozasara szamos, a
szandékolton kivili tekintetben. Olson (1995) etnografikus vizsgalatara hivatkozik,
amely ravilagitott a bevandorlé gyermekek rasszositasanak folyamatara. Az USA-ban
végzett vizsgalatban Olson megmutatta, hogy a nem-bevandorld amerikai gyermekek a
tanulok kozotti 6 kilonbséget faji tekintetben lattdk - van, aki fekete, van, aki barna,
van, aki fehér és van, aki sarga. A bevandorld gyermekek ezzel szemben a tanulok ko-
zotti kulldonbséget ,,a tanulok nemzeti hovatartozasanak foldrajzi tekintetében, a tanuldk
nyelvében és az USA-ban eltoltdtt id6 hosszaban™ lattak.

A val6sag két megkdzelitésének diskrepancidja miatt e gyermekek szdmara az asszi-
mil&cio a ,rasszositas” hosszl és fajdalmas folyamata: megvaltoztatjak leird kategdria-
rendszereiket és tulajdonképpen megvaltoztatjak az identitdsukat. Mar nem els6dlegesen
a vilag egy bizonyos pontjarél szarmazdnak, egy bizonyos anyanyelvet beszélének, az
USA-ban bizonyos ideje él6nek latjak magukat; elkezdik magukat elsésorban feketének,
barnanak, fehérnek vagy sarganak tartani. Az ok, amiért meg kell tanulniuk és amiért Gjra
kell tanulniuk a tanulok kdzotti tarsas megkiildnboztetés rendszerét az az, hogy az iskolai
élet szamukra fontos aspektusaiban - ki csinal mit kivel - megtapasztalt variaciés minta-
zat inkabb faji mint foldrajzi vagy nyelvi kiildnbségek mentén strukturalt.

A jové urai

A tézisem az, hogy észleljik, megtanuljuk latni azt, ami valtozik. Variacio nélkdl
egyaltalan nincs észlelés, nincs tanulds. Ez all az egyszer(i szdmtan tanuldsara - a sza-
all ez a tarsadalmi kiilonbségekre is, ha libériai szabd vagy - a kliensek variacidjat és a
vellik val6 banasmdd variaciojat meg kell tapasztalni, mégpedig egyszerre.

Bizonyos variacios mintazatokat sziikségszer(ien meg kell tapasztalnunk ahhoz, hogy
bizonyos latasmédok kifejlédjenek bennilk. Ez igaz a fizikai vilag felfedezésére éppugy,
mint a tarsas vilagban val6 részvételre; és igaz fiiggetleniil az éppen alkalmazott oktatasi
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madszert6l, fliggetleniil az oktatdshoz rendelkezésre all6 anyagok szervezésének maédja-
tol.

Amikor arrdl van szd, hogy a didkokat egy ismeretlen jovére készitjuk fel, a variacio
természete donté fontossagu. Ha képessé akarjuk tenni a gyerekeket arra, hogy korlato-
zott feltételek kozott célba talaljanak a labdaval, akkor korlatozott feltételek kdzott gya-
koroltatjuk 6ket. Ha azt akarjuk, hogy ez nagyon sokféle feltétel mellett is siker(iljon ne-
kik, akkor nagyon valtozatos feltételek kozott kell gyakoroltatnunk &ket.

Ha azt akarjuk, hogy a didkok korlatozott szamu, valtozd paraméterekkel rendelkez6
problémak kezelésére legyenek képesek, akkor gyakorolhatjak ezeket a problémakat
valtozo paraméterekkel. Ha azt akarjuk, hogy korabban altaluk soha nem latott probléma-
kat strukturaljanak, definidljanak és oldjanak meg, akkor hagynunk kell, hogy 0j problé-
makkal szembesiiljenek és ezeket megoldjak. Ha pontosan tudjuk, milyen problémakkal
fognak talalkozni, hagyhatjuk, hogy ezekkel foglalkozzanak, ha viszont nem tudjuk, mi-
féle problémakkal szembestilnek majd, akkor kiilénb6z6 problémékat kell adnunk nekik.
Minél kevéshé ismerjik ajové problémainak természetét, annal valtozatosabb problémak
kezelését kell a didkok szaméra lehet6vé tenniink.

Es amennyiben hozza kivanjuk segiteni a didkokat ahhoz, hogy képessé valjanak a
jov6 még ismeretlen tanuldkdzdsségeiben valo részvételre, akkor lehet6séget kell adnunk
nekik arra, hogy részt vegyenek a jelen tanulokdzdsségeiben, amelyek folyamatosan
véltoznak s amelyek meglehet6sen killonbdznek egymastdl. Mindezt azért, mert a valto-
zasra csakis a valtozas megtapasztalasaval lehet felkésziilni.

A tanulmany alapja a Géteborgban tartott 7thEuropean Conferencefor Research on Learning and Instruction
megnyit6 el6adasa.

Forditotta: Molnar Edit Katalin és Bliza Judit
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ABSTRACT

FERENCE MARTON: VARIATIO EST MATER STUDIORUM

»Practice makes perfect”, according to conventional wisdom. Or in other, words ,,Repetition
is the mother of learning”. It is argued in this paper that it is variation rather than repetition
that is the necessary condition for learning whereas pure repetition can be considered as a
special case of variation. The thesis is thus ,,Variation is the mother of learning”. The im-
plication of this thesis is that for every capability there is a necessary pattem of variation for
it to be learned. Whatever the learning conditions may be like in other respects, without this
pattern of variation being present, the capability in question cannot be developed.

Magyar Pedagégia, 100. Number 2. 127-140. (2000)
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OSSZEFUGGES-MEGERTES

Nagy Jozsef
Szegedi Tudomanyegyetem, Pedagogiai Tanszék

Mindennapi létiink, aktivitasunk 6sszefliggések szandéktalan, szdndékos hasznalatanak
kdszonhetd. Az iskolai oktatds nap mint nap Osszefliggések sokasagat hasznalja. Az ok-
tatasra szant ismeretek jorészt dsszefliggésekre vonatkozo ismeretek. Az oktatés és a ta-
nulas nagyrészt dsszefiiggések tanitasa, tanuldsa. Mindekdzben magéarol az dsszefiiggés-
rél, az dsszefliggés-ismeretrél, az 0sszefiiggés-megértésrél, ennek mint tudasszerzé, ta-
nulasi készségnek a természeterdl, fejldéserdl, fejlesztésének lehetéségérdl, feladatairol
az oktatas gyakorlata joforman semmit sem tud. Az 6sszefliggés-megértés készségének
eredményesebb fejlesztése nagymértékben hozzajarulhatna a tudasszerz6, a tanulési ké-
pesség fejlédéséhez, a tanitasra szant osszefiiggések mélyebb, alaposabb megértéséhez,
elsajatitasahoz, sikeresebb alkalmazésahoz, a kognitiv vilagtudat alapozaséhoz.

A Tanszékiink mellett m{ikodé Akadémiai Képességkutatd Csoport keretében foly6
kutatas azt a célt szolgalja, hogy hozzajaruljon az el6z6 mondatban felsorolt lehet6ségek
és feladatok megismeréséhez, hasznositasuk, mikodtetésik el6készitéséhez. A téma ku-
tatdsa a Tanszéken a nyolcvanas években kezdédott (lasd Nagy, 1985. 5. fejezet, vala-
mint Nagy, 1990. 3-5. fejezeteit). A kutatas a kilencvenes évek masodik felében folyta-
todott (lasd Csapo, 1998. 6-9. fejezeteit, valamint Nagy, 2000a. Méasodik részének feje-
zeteit). Ezekre az el6zményekre tdmaszkodo kutatds az Osszefliggés és az dsszefiiggés-
ismeret sajatsagainak, miikddésének, hasznalatanak jobb megértését, az dsszefiiggés-
megértési készség fejlédésének reprezentativ feltérképezését szolgalja, valamint egy
négyéves kisérlet egyik részeként az 6sszefiiggés-megértés fejlesztésének lehetGségeit
vizsgalja.

Mindezek alapjan ez a tanulméany el6bb az dsszefliggés és az Osszefliggés-ismeret
elméleti alapjait ismerteti. Majd az 0sszefiiggés-megértést jellemzi. Ezt kdvetben keril
sor az oOsszefliggés-megértési készség fejlédésének bemutatasara. Végil a fejlesztés le-
het&ségeirdl, feladatairdl és modszereirdl lesz sz6.

Meghatarozottsag és dsszefliggés

A filozdfia két alapkérdése: mi és milyen a létez6 vilag, amire a lételmélet (ontoldgia),
mi és milyen a megismerés, amire a megismerés-elmélet (episztemoldgia, gnoszeologia)
keresi a valaszt. Annak ellenére, hogy ez a megkilonbdztetés tébb mint kétezer év 6ta
ismert és folyamatosan hangoztatott igény, mind a mai napig nem val6sult meg a kovet-
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kezetes megkilonbdztetés és egymasra vonatkoztatas (csak részlegesen alakult ki a sziik-
séges fogalmi, terminoldgiai eszkdzrendszer). Mivel ezt pedagogiai, nevelési szempont-
bol alapvetd jelent6séglinek tartom (a kifejtést lasd késdébb), torekedni fogok e megki-
lonbdztetés és egymasra vonatkoztatas kdvetkezetes alkalmazasara, a fogalmi, termino-
ldgiai eszkdzok keresésére. Ennek a torekvésnek megfelelGen a fenti cimben szerepl
Osszefliggés a létezd vilag valosagos vagy Vélt dsszefliggéseit nevezi meg, az 6sszefiig-
gés-ismeret pedig az 0sszefiiggésre vonatkozé tudasunkat jeldli.

E két alapkérdés részletes kutatasat fokozatosan atvették a szaktudomanyok. A létel-
méleti témakat a természettudomanyok, a tarsadalomtudomanyok, az embertudomanyok,
a megismerés-elméleti kérdések részletes kutatasat pedig a logika, a pszichologia, Ujab-
ban a kognitiv forradalomnak készénhet6en a multidiszciplinaris megismeréstudomany
(kognitiv tudomany). A szaktudomanyok kutatéi nem foglalkoztak e két problémakér al-
talanos, filozdfiai szintl kérdéseivel, ez a filoz6fusok feladata maradt. A XX. szazadban
azonban olyan felismerésekre jutottak a fizikai kutatadsok (a relativitaselmélet és a kvan-
tumelmélet megsziiletésével), amelyek a korabbi szemléletmodokkal értelmezhetetlenek
voltak. Mivel a filozéfia hagyomanyos ismeretei nem segitettek, maguk a fizikusok
kezdtek filozdfiai szintl kérdésekkel foglalkozni. Von Weizsacker ezt 1954-ben igy fo-
galmazta meg: ,, Tapasztalati tény, hogy korunk majdnem minden vezet6 elméleti fiziku-
sa filozofél is” (16. 0.). Még nem egészen tudatosult, hogy a megismeréstudomany terén
jelenleg hasonlé folyamatok zajlanak: a kognitiv forradalom kiildnb6z8 szaktudoma-
nyainak vezet§ kutat6i olyan felismerésekre jutottak, amelyek a korabbi szemléletmo-
dokkal nem értelmezheték. Kozottiik sokan filozdfiai problémakkal is foglalkoznak,
ilyen miiveket is publikalnak.

Ezek a gyokeres valtozasokat eredményez6 felismerések pedagégiai szemponthol is
Iényegbevagoak. Azaltal, hogy feltarultak a természet atfogo elvei, a fizika, a kémia és a
kozmologia széttagolt tudastdmege egységes természeti vilagképet kinal. Az iskola en-
nek ellenére tovabbra is a XVI11—XfX. szazadi vilagképet terjeszti. Hasonl6 helyzet kezd
kialakulni a megismerésre, a gondolkodasra, a tanulasra vonatkozd tudasunk terén is.
Mikozben a kognitiv, az informatikai forradalom lényegesen gazdagitja, modositja a
kogniciéval kapcsolatos ismereteinket, vilagképiinket, az iskolai nevelés a XX. szazad
kozepe el6tti szemléletmdd szerint miikddik. Ez a dolgozat egy résztémahoz kapcsolod-
va tulajdonképpen ezekrél az U lehetéségekrdl és feladatokrol szol. Ebben a fejezetben
az Osszefiiggés mint ontoldgiai téma, a kdvetkez6ben pedig az 0sszefiiggés-megismerés
mint episztemoldgiai téma elméleti alapjai szerepelnek.

Osszefiiggés

A meghatéarozottsag (determinizmus) a filozéfiai gondolkodas kezdeteitdl a XX. sza-
zadig oksagi determinizmusként dominalt. Ez azt jelenti, hogy a vilagon minden dolog-
nak és valtozasainak oka van. Az oksagi meghatarozottsag (az oksagi dsszefliggés) egy-
értelmdien, szilkségszer(ien valtja ki, eredményezi az okozatot. Csak oksagi meghatéro-
zottsag létezik, ami mindig valamilyen valtozast eredményez, amely egyértelm(ien, szik-
ségszer(ien megvaldsul, a véletlennek, a val6sziniiségnek nincsen szerepe. A kezdetekt6l
megjelentek ugyan elmélkedések a véletlenr6l, a nem oksagi meghatarozottsagrol, de
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ezek a XX. szazad el6tt nem tudtdk szamottevéen csokkenteni az oksagi determinizmus
dominancidjat. Ha az oksdgi determinizmushol levezetett szélsGséges nézeteket és a
csapdékat el kivanjuk kertilni, elegendd abbdl a ténybdl kiindulni, hogy léteznek dssze-
fliggések.

Ebb6l kiindulva nem Aallithatd, hogy csak meghatarozottsagok, dsszefliggések létez-
nek, az sem, hogy ezek csak oksagiak lehetnek, tovabba nemcsak a sziikségszer(i, hanem
a val6szinl meghatarozottsag, dsszefiiggés is megengedett. Végil: a determinizmus, a
meghatarozottsdg megnevezés helyett az dsszefliggés szot fogom hasznélni. Feltételezé-
sem szerint az 6sszefliggés a determinizmusnal sziikebb kateg6ria, mivel nem tartalmaz-
za a kdnyvek sokasagaban olvashato igen sokféle értelmezést. Azt nem tudom, és nem is
tartom sziikségesnek kifejteni, hogy miben kilonbozik a determinizmus és az 0sszeflig-
gés. Csak arra vallalakozom, hogy lehet6leg egyértelm(ien leirjam, jellemezzem az 6sz-
szefliggeést:

Az dsszefliggés az Ffeltétel és a Vvelejaro olyan kapcsolata, amelyben valahanyszor

az Ffeltétel fennall vagy eléall, a V velejardo mindannyiszor valoszin(ileg fennall

vagy el6all. (Szandékosan hasznalom a ,,velejard” megnevezést, mert a szokasos

»kovetkezmény” kifejezés az okozatra utal, az egyttjaré dsszefliggést kizarja. Ezzel

szemben a ,,velejar0” specidlis esetként magaban foglalja az okozatot is. A kifejtést

l4sd kés6bb. Tovabba szandékosan nem a szokdsos ,.ha...akkor” formulat, feltételes
mondatot hasznalom, hanem a ,,valahanyszor...mindannyiszor” fordulatot. Az indok-
las késébb esedékes.)

Az értelmezés szemléletessége érdekében vegylink egy kdznapi tapasztalatnak meg-
felel6 példat. ,,Elengedtem a radirt (megsziintettem az aldtamasztasat), a radir leesett.”
Ez a kijelentés nem 0Osszefiiggést ir le, hanem egy eseményre vonatkozé tényallitast,
tényismeretet. Eme rendszeresen tapasztalt esemény Ugy értelmezhetd, hogy ,,valahany-
szor elengedem a radirt, az mindannyiszor leesik”. Ez a kijelentés mar dsszefliggést ir le.
Igen gyakori hiba: valamely dsszefiiggés és aktudlis megnyilvanulasanak dsszekeverése,
egybemosasa. Még sulyosabb hiba két dolog alkalmi egyittes el6fordulasat dsszefiig-
gésnek mindsiteni.

A fenti fogalmazas mindenféle sszefiiggésre vonatkozik. Amde az altalaban vett
Osszefliggés absztrakcio, csak konkrét tartalmi dsszefliggések léteznek. A valdsagos 0sz-
szefiiggés valamely /-'feltétel nélkil nem létezhet. Példank esetében ez a feltétel a radir
elengedése. Ez valamely dolog (rendszer, egység, entitas): a radir és annak sajatsaga (tu-
lajdonsaga, komponense, mikddése, viselkedése, valtozasa): az alatdmasztas megsz(iné-
se. A Vvelejarora ugyanez érvényes. A dolog: radir, a sajatsag: leesés. A dolog mibenlé-
te gyakran homalyban marad. Ez neheziti a megértést és az alkalmazast.

A példaban egy adott radirrél volt sz6. De vonatkozhat az dsszefliggés barmely radir-
ra, s6t barmely testre. Ez a szokasosfogalmi altalanositas!sz(ikités, mas széval az 0ssze-
fliggés érvényessegi kdrének bdvitése/szikitése.

Az 0sszefliggést érvényességi kore mellett egy masfajta altalanos is jellemzi: a kor-
latlan szama érvényesiilés. Valahanyszor F, mindannyiszor valészinlleg V. A korlatlan
szamu érvényesiilés lehetéségét mint az Osszefiiggés alapvetd sajatsagat nem szokas
explicit modon figyelembe venni, kifejezni. Ez magéatol értetédének mindsil. Holott
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nem az, kiilondsen nem az a tanulék szamara. Ezért pedagégiai szempontbdl ennek a
»beleértett altaldnosnak™ a rendszeres megnevezése kivanatos.

Végul létezik egy harmadik fajta kiterjesztés is. A radir alatdmasztasanak megsz(iné-
se a leesés els6dleges, felszini oka. A mélyebben fekv6 ok a Fold témegvonzésa. Ez a
fajta kiterjesztés az oksagi lancok igen bonyolult probléméajahoz vezet. Mint mas vonat-
kozasban késébb is utalok ra, ebben a tanulméanyban az oksagi lanc kérdéseivel nem
foglalkozom.
az oksag mellett nem oksagi dsszefiiggés is létezik. A (2) ,,valészinlleg” aztjelenti, hogy
Osszefliggésrél csak akkor beszéliink, ha elegendd szdmu eset alapjan az 6sszefiiggés
szignifikansnak mindsithetd (a korrelaciészamitas altalanosan elfogadott feltételei sze-
rint). Mivel a val6szin(iség, illetve a korrelacios egyitthatd értéke specialis esetben 1is
fliggés a valoszin( 0sszefiiggések specialis esete. Az (3) ,\"feltétel” és a ,, “velejaro” Ki-
fejezések tobb feltételt és tobb velejarodt is megengednek. Ebbdl adéddan pedig az ugy-
nevezett (4) ,,csak-akkor" (akkor és csak akkor, ha) és ,,nemcsak-akkor" (ha akkor)fel-
tétell (mas megnevezésekkel: szilkséges és elégséges, sziikséges, de nem elégséges fel-
tétel(i), Osszefiiggésre is vonatkozik a fenti meghatarozas. (E bekezdés négy témajarol
lasd az Osszefiiggésfajtak cim(i részt.)

Osszefliggésfajtak

A szakirodalomban sokféle Osszefiiggés fordul eld. Masfajtak az dsszefliggések a
newtoni fizika vilagaban, a kvantumelmélet mikrofizikai vilagaban, a tarsadalmi folya-
matokban, az emberi viselkedéshen, az egyenletek, a fliggvények altal leirt kapcsolatok-
ban és igy tovabb. Ezek a tartalmi szempontl 0sszefliggésfajtak. Tartalom nélkili dssze-
fliggés ugyan nem létezik, olyan 0sszefiiggés-elmélet azonban el6nyds lehet, amely bar-
miféle tartalmu 6sszefliggesre érvényes. Ezeért a tartalmi szempontl 0sszefiiggésfajtakkal
nem foglalkozom. Egyébként az egymassal szembenallo, egymast kizard elméletek ed-
digi torténete az egyetemes érvényre vald torekvést mutatja (lasd példaul az oksagi de-
terminizmust, az oksagot és a meghatarozottsagot tagadd elméleteket).

Eddig az osszefiiggésrdl és az dsszefliggés altalanos struktdrajarol volt sz6. Most a
struktdra szerinti dsszefliggésfajtak ismertetésére keriil sor, amelyek egyiitt mindenfajta
tartalom sajatsadgainak megfelelnek. Az integraciora térekvés mar Bunge kdnyvében
(1959) megjelenik. A struktdra szerinti 0sszefiiggésfajtak szambavétele ezt a szandékot
koveti. Ezt megel6z6en azonban még sziikségiink van a realitas és a komplexitas szerinti
Osszefliggésfajtak figyelembevételére is.

Readlis, hipotetikus ésfiktiv 6sszefliggések
Pedagogiai szemponthol kivanatos kiilénbséget tenni a cimben felsorolt sszefliggé-

sek kozott. Ugyanis a babonak, a hiedelmek, a kuruzslasok, a csillagjoéslasok, a képtelen
ideoldgiak és hasonlé fikcidk elfogadasanak, terjedésének tobbek kozott az az oka, hogy
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nem tanultunk meg kiilénbséget tenni a realis, a hipotetikus és a fiktiv dsszefliggések ko-
z0tt.

A kvantumelméletet alapozo, vizsgalé empirikus kutatasok olyan jelenségeket tartak
fol, amelyek a realitassal szembeni kételyeket is taplaltak. Schrodinger példaul Mi a ,.re-
alis”? cimd tanulmanyaban 1960-ban ezt irta; ,,Az idea 6nmagaban tudati konstrukcié, s
a legkevésbé sem vonjuk kétségbe. ElsGsorban csupan azzal az allitassal szadunk szem-
be, hogy kiviile vagy mellette kell léteznie olyan targynak, amely létrehozza a kérdéses
idedt. Ez ugyanis szerintem teljesen folosleges kettézés volna, ...” (283-284. 0.). Az
idedkat (fogalmakat, szabalyokat) természetesen nem a dolgok (targyak) hozzak létre,
hanem a nyelvnek, a tudatnak kdszonhet6en mi konstrualjuk. Az ideak, kdzdnségesen
sz6lva a tudasunk neuralis halézatok vagy példaul papirra rogzitett formaban l1étez6 rea-
litdsok. igy a tudasra mint realitasra vonatkozé tudasunk, a metatudas is realitas.

Az ember olyan idedk konstrualdsara is képes, amelyek reélisan nem létez6 dolgokra
vonatkoznak. Példaul az elképzelt meseh@sok, Zeusz, a csillagjoslas. Ezek az ideak fik-
ciok, mert nem létezik az a dolog, amire vonatkozhatnanak, illetve ha a dolog létezik,
nem létezik az a sajatsaga, amivel jellemezziik. A jeldlet, a denotatum léte nem igazolha-
t0. Az ilyen ideank, tudasunk érvénytelen. Ha idedink olyan dolgokra, sajatsagokra, 6sz-
szefliggésekre vonatkoznak, amelyek nem léteznek, de feltételezhetéen létezhetnek, il-
letve a jov6ben realizalodhatnak, akkor hipotetikus, potencialis dolgokrdl, sajatsagokral,
osszefliggésekrdl beszélhetiink.

Osszefoglalva: a redlis, a hipotetikus és a fiktiv dsszefiiggés, valamint ennek megfe-
leléen a haromféle dsszefiiggés-ismeret, szabaly (torvény, fliggvény, norma és hasonlék)
kozott kivanatos kilonbséget tenni. Mivel a dolgok, sajatsagok létezését gyakran nehéz
verifikalni, illetve predikcié érvényesiilésével, dedukcioval igazolni, ezért a meggy6-
z8désnek igen nagy a szerepe, a nevelésnek pedig a felel6ssége abban, hogy mely dssze-
fuiggés-ismeretekrél milyen meggy6z6des alakul ki: realitasnak, hipotézisnek vagy fikci-
onak hisszlik-e a szoban forgd dsszefiiggést. A reélis dsszefiiggések mellett a hipotetikus
és a fiktiv 0sszefiiggéseknek is alapvetd szereplk van az ember életében, fejl6désében, a
megismerésben. Némi tllzassal azt mondhatjuk: attdl vagyunk emberek, hogy hipotézi-
sek, fikciok alkotasara is képesek vagyunk. A probléma, esetleg a tragédia abbdl szar-
mazik, ha a fikcidt, a hipotézist realitasnak hissziik vagy megforditva.

Komplexitas szerinti (elemi, egyszer( és dsszetett) dsszefliggések

Az 0Osszefiiggések bonyolultsdga, komplexitasa igen kiilonbdz6 lehet. A megértés
szempontjabol ez a tényezd fontos szerepet jatszik. Ezért hasznos lehet a komplexitas
néhany jol kezelhet§ fokozatat valamilyen szempontok szerint meghatarozni. Ezt szol-
gélja a cimben szerepl6 harom bonyolultsdgi fokozat. Ezek meghatarozasanak szem-
pontja a feltételek és a velejardk mennyisége, valamint a munkamemoriank korlatjat le-
ir6, 1965-ben megjelent Miller-féle torvény. (Maximalisan 5-9 elemet, informéaciécso-
magot vagyunk képesek elemekb6l all6 egységként kezelni. E korlatot a tarsolyelvvel
uralhatjuk: Néhany elemet cimkével latunk el, példaul megnevezziik, és ez a cimke most
maér csak egy elem, ha ezekbdl is elértik a korlatot, a cimkéket is felcimkézziik és igy
tovabb.)
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Az elemi dsszefliggésnek csak egyetlen feltétele és a feltételnek csak egyetlen veleja-
réja van. llyen dsszefliggés van a kor sugara és keriilete kdzétt, valamint ilyen a ,,meg-
sz(in6 alatamasztas miatt leesd test”. Az elemi Osszefliggést leird szabalyban szerepl6 fo-
galmak mennyisége sem nagyobb a Miller-térvényben elirtndl. E fogalmakat leiré fo-
galmak mennyisége a ,,visszafelé haladé tarsolyelvvel”, a fokozatos bgviiléssel kezelhe-
t6. (Az osszefiiggésekben szerepl6 fogalmak értelmezésére késéhb visszatérek.)

Legyen a valahanyszor /-"feltétel jele v(F), a mindannyiszor Vvelejar6 jele m{ /),
tovabba a kozottiik 1év6 kapcsolaté egy 0sszekdté vonal —. E jelekkel az elemi dssze-
fliggés altalanos struktargja:

v(Fj—m{V).

kor tisztazni és jelolni kell a feltételek, illetve a velejaréik kozoétti viszonyt. Bunge,
(1959. 163-167. 0.) javaslatat és az ezzel megegyez6 sajat elgondolasomat {Nagy, 1985.
223. 0.) fogom kdvetni. E szerint a logikatol kdlcsonvett konjunkcidval (és-sel), vala-
mint diszjunkcidval (vagy/és-sel) fejezziik ki, jeldljik a feltételek kozotti és a velejardik
kozotti viszonyt. A konjunkcio szokasos jele: n, a diszjunkcioeé: v.

Az egyszer( 6sszefliggés csak konjunktiv kapcsolatokat tartalmaz. Harom eset lehet-
séges:

-----

Csak a feltétel tobbelemd: v{F\AF2...AFni}—m{ |/).
Csak a velejard tobbelemdi: v(/:}—m{ 1/,n 12...n .
A feltétel is és a velejard is tobbelem(: v{F\a F2...a F n—m{ Va \2...J1 lO-

A kijelentések konjunkcioja a logikdban azt jelenti, hogy az Gsszetett kijelentés csak
akkor igaz, ha a benne l1évé valamennyi kijelentés igaz. Ez az dsszefliggésre vonatkoztat-
va Ugy értelmezhet, hogy a tébbelem(ifeltétel csak akkor valikfeltétellé, ha valamennyi
elem fenndll vagy el6all. Hasonl6képpen: a tébbelem( velejard csak akkor valik veleja-
réva, ha valamennyi elemefennall vagy el6all.

Egy példa: Valahanyszor a kristalyban a rezgé mikrorészecskék energidja tullépi a
kotési energiat, a részecskék mindannyiszor kilépnek a kotelékb6l, és a kristaly megol-
vad.

F : akristalyban a mikrorészecskék energiaja tallépi a kotési energiat,
W arészecskék kilépnek a kotelékiikbdl, és
W a kristaly megolvad.
Formalizalva: V{F)—m{ |lJa ).

Az Osszetett Osszefiiggésekben a kapcsolatok diszjunktivek vagy vegyesek (konjunk-
tiv és diszjunktiv kapcsolatok is eléfordulnak). A tisztan diszjunktiv struktaraja éssze-
fliggéseknek is harom valtozata lehetséges. Csak az A jeleket kell felcserélni V jelekre.
A diszjunktiv kapcsolatifeltételek, illetve velejarok akkor valnakfeltétellé, illetve veleja-
rova, ha legalabb egy, tébb vagy valamennyifeltétel, illetve velejarofennall vagy eléall.

Egy példa: Valahanyszor rontgensugarzasnak teszik ki a kristalyokat, az atomok V-
vagy L-héjabol mindannyiszor elektronatmenetek jonnek létre.

F: a kristalyokat réntgensugarzas éri,
\i. az atom V-héjabdl elektronatmenetek jonnek létre, vagy
\i. az atom L-héjabol elektronatmenetek jonnek létre.
Formalizalva: v(F)—m{ V,v \2.
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Az Osszefliggések komplexitasardl ennyi ismeret segitségével ratérhetiink a kdvetke-
z6 pontokra.

Csak-akkor és nemcsak-akkorfeltétel( 6sszefliggések

Lehetséges, hogy az "feltétel egyelemii vagy csak konjunkcioval (és-sel) kapcsolva
tobbelemi, és tovabbi feltétel nem johet szoba. Az ilyen sszefiiggés ismerete lehet6vé
teszi, hogy az /-"feltétel fennallasa, el6allasa esetén megjésolhassuk: mi, illetve mi lesz a
velejard. Es megforditva. Ha a velejaro fennall vagy elallt, akkor eleve, bizonyosan tud-
hatjuk, hogy mi volt a feltétel, az el6all6 velejaronak (okozatnak) mi a magyarazata. Mas
szoval: a becslés mindkét irdnyban lehetséges. Az ilyen dsszefiiggés esetén szokés azt
mondani, hogy ,,akkor és csak akkor, ha” vagy azt, hogy ,,szlikséges és elégséges felté-
tel”. Az iskolaban ezek az elnevezések nehézséget okoznak. Ezért hasznéljuk a ,,csak-ak-
kor feltétel” megnevezést, amely egyértelmilibb és konnyebben értelmezhetének bizo-
nyult. Ennek figyelembevételével a bizonyossag, a csak-akkor feltétel jele a felkialtojel
legyen: v(!/r). Az egyszer(iség érdekében a tovabbiakban ezt ajelet fogom hasznalni.

A kor sugara és keriilete kozotti 6sszefiiggés csak-akkor feltételd.

Formalizalva: v(!F)—m( I/).

Amennyiben a feltétel tobbelemi és az elemek kozott Iétezik legalabb egy diszjunk-
tiv (vagy/és) kapcsolat, akkor aktudlisan legaldbb egy vagy/és-sel kapcsolt feltétel all
fenn vagy nyilvanul meg és ett6l fiigg a velejardja. Ez a fajta 0sszefliggés lehet6vé teszi,
alapjan nem tudunk egyértelm( magyarazatot adni. Ha ismerjik a szébajohet6 diszjunkt
feltételeket, valdszin(i magyarazatot talalhatunk. Ezt a fajta feltétel(i 6sszefiiggést nevezi
meg a ,,ha, akkor”, valamint a ,,szilkséges, de nem elégséges feltétel” kifejezés. Pedago-
giai megfontolasokbol ezt a fajta bizonytalan feltétel( dsszefliggést ,,nemcsak-akkor fel-
tétel(inek" nevezziik, és szimbdluma legyen a kérdéjel: v(?/r)

Példa: valahanyszor el6fordul, hogy valamely allat meghatarozott ideig nem jut tap-
lalékhoz, mindannyiszor elpusztul, de nemcsak ekkor (szdmos mas feltétel esetén is el-
pusztulhat).

Formalizalva: v(IF)—m( V).

Osszefoglalva: A feltétel, a magyarazat szempontjabol kétfajta 6sszefiiggés kozott
tehetlink kiilénbséget. Csak egyetlen vagy tobb konjunktiv feltétel esetén all fenn vagy
all el a velejard, minden mas feltétel kizart. Ezt nevezziik csak-akkorfeltétell dsszefig-
gésnek, (\F). Ha viszont nem csak az aktudlisan fennallo, el6allé feltétel esetén, hanem
mas feltételek esetén is fennall, el6all a velejard, akkor az dsszefiiggés nemcsak-akkor
feltételd, (?/-")s (A ,,csak-akkor” és a ,,nemcsak-akkor” megnevezés hasznalatanak nem
csak pedagdgiai, hanem elvi indoka is van, ami az oksagrdl szolo6 rész alapjan adhatd
meg.)

Oksagi és egyuttjard dsszefliggések

A tanulmany elején az oksagi determinizmusrol szdlva felidéztem azt a XX. szézadig
dominans meggy6z6dést, mely szerint a dolgok, az események meghatarozottak, min-

147



Nagy Jozsef

dennek megvan a maga oka. A meghatarozottsag, a torvény ismeretében az ok alapjan
kovetkeztetni lehet az okozatra, az okozatbol pedig megéallapithatd az ok, vagyis meg-
magyardzhatd az okozat létrejotte. A nem oksdgi meghatarozottsagok, Osszefliggések
Iétezése nem valt elfogadotta.

A kvantumelméleti felismerések, értelmezésének problémai megkérdéjelezték az ok-
sagi elv altalanos érvényességét. S6t az oksag létét kétséghe vono szélséséges nézetek is
sziilettek. Bohr mar 1938-ban igy fogalmazott: ,,Elvetve minden, a tudomany szellemétdl
idegen misztikat, a komplementaritasi felfogast az oksagi elv logikus altalanositasanak
kell tekintenlink” (43. 0.). Ez a megfogalmazas nem tagadja az oksagi elvet, de azt a
komplementaritas (a nem oksagi 0sszefliggés) specialis esetének tekinti. Az okségi és
nem oksagi meghatarozottsagok, 0sszefliggések ilyen értelmdi, egyik legjobb korai rész-
letes kifejtése Bunge kdnyvében olvashatd (1959). Hasonl6 szellem( kényv magyar ku-
tato tollabol is sziletett (Miller, 1979). Ennek a ma mar széleskorien elfogadott felfo-
gasnak megfelel6en a fenti gondolatmenethez kapcsolddva az aldbbiak fogalmazhatdk
meg.

Az oksag események kozotti dsszefiiggés, amelynek meghatdrozo sajatsaga, hogy a

feltétel ok, a velejardja pedig kdvetkezmény (okozat). Az O ok id6ben el6bb bekdvet-

kez6 (el6allo) és valamilyen valtozast eléidéz6 (kivalto, aktival, eredményezd) ha-
tas, a K kdvetkezmény (az okozat) pedig az ok altal elGidézett (el6allo) valtozas,
eredmény. Az ok és az okozat nemfelcserélhet6 (nem kommutativ, aszimmetrikus).

Az oksagi osszefliggés kdlcsdnhatas. A kovetkezmény létrejotte nemcsak az oktol
mint hatastél fugg, hanem kiillénbdz6 mértékben annak a dolognak (rendszernek, entitas-
nak) a sajatsagaitol (allapotatol, viselkedésétdl, struktarajatol, mikodésétdl) is, amelyben
a valtozas bekovetkezik. Ennek figyelembevételével is az oksag nem kommutativ,
aszimmetrikus 0sszefliggés: az ok az el6idézd, az okozat a bekdvetkezd valtozés. Az ok
és a kovetkezmény nem felcserélhetd. Példaul az élelem nélkiil elpusztulo allat esetében
az elpusztulds nem lehet az ok, az élelemhiany pedig a kdvetkezmény. Ha az ok jele az
O, az okozaté, a kdvetkezményé a k a folcserélhetetlenségé pedig az egyiranyd, a ko-
vetkezményre mutato nyil, akkor az &sszefliggés mint oksag igy fejezhetd ki:

v(0)—=m(F).

A nem oksagi 6sszefiiggéseknek kiillénb6z6 nevei talalhatdk a szakirodalomban. Ki-
alakuldban van egy altalanosan elfogadhaté megnevezés: egyittjaras.

Az egyittjaras olyan kapcsolat afeltétel és a velejardja koézott, amely kapcsolatban

valahanyszor az Ffeltételfennall, el6all, a Vvelejard is mindannyiszor valdszin(ileg

fenndll, el6all, de afeltétel nem hoz létre (nem aktival, nem valt ki) valtozast a vele-
jaroban, tovabbé afeltétel és a velejardfelcserélhetd (kommutativ, szimmetrikus).

Az oksagi Osszefiiggésre is érvényes, hogy az “feltétel fennéllasa, el6allasa esetén a
V velejaro is valdszin(ileg fennall, eléall. Csakhogy az oksag események kdzotti Ossze-
fliiggés, az ok el8idejl, a kdvetkezmény el6allasat az ok idézi el6, az ok és az okozat nem
folcserélhetd. Az oksag e négy megkiildnbdztetd jegyétdl eltérden az egydittjardsnak csak
két specifikuma van: a feltétel és a velejaro folcserélhet6sége, vagyis a kommutativitas
és az, hogy a feltétel nem valt ki valtozast a velejaroban. Ennélfogva az oksagot érdemes
sajatos fogalomrendszerrel is 6nallo dsszefiiggésfajtaként kezelni. Mivel az egyuttjaras
csak két meghatdrozé sajatsagaval tér el az &ltaldban vett dsszefliggést6l, ezért az
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egyuttjaro dsszefiiggés masodik tagjaként az okozat, a kdvetkezmény helyett az altalanos
megnevezés: a "velejard hasznalhatd. Az egyittjaras feltétele pedig ~feltételnek nevez-
het6. Ezaltal egyértelm(i az oksagtol valdo megkilonboztetés. Az egyittjards masik sajat-
sagat, a folcserélhetdséget a kétiranyd nyil jeldlje az altalanos 0sszekdtd vonal helyett.
Ezaltal pedig egyeértelm( a megkiilonbdztetés az egyittjaras és az altalaban vett dssze-
fuggés kozott. (Lasd az alabbi példat.)

Példaul a kor sugara (Fj és a keriilete ( K) kozotti 0sszefliggés egyiittjaras. Sem a
sugar nem oka a keriiletnek, sem a keriilet nem oka a sugarnak. lgaz viszont, hogy vala-
hanyszor fennall, adott a sugar hossza, mindannyiszor fennall, adott a keriilet hossza is.
A kor kerllete is lehet feltétel: Fb a sugar pedig velejard 14 hiszen a kerliletb6l kisza-
mithatd a sugar. Ez az 0sszefliggés csak-akkor feltétell egyiittjaras.

Formalizalva: v(!N\)<-»w( K)-
Folcserélve: v(1/y)<->w( \§).

Osszefoglalva: A feltétel és a kovetkezmény kozétti viszony szerint az dsszefiiggés
kétfajta lehet: egyiittjaras és oksdg. Az egyittjaras feltétele és velejardja felcserélhet6 és
a feltétel nem el6idézdje a velejaronak. Az egyiittjaras lehet allapotok vagy események
kozotti dsszefliggés is, és a feltétele lehet elGidejli vagy egyidejl is (vagyis e két utobbi
szempont szerint nincsen eltérés az altalaban vett 0sszefiiggéstdl). Ezzel szemben az ok-
sag események kozotti dsszefliggés, az ok elbidejl és a kdvetkezmény elbidézbje; az ok
és az okozat nem folcserélhetd. (Az ,,akkor és csak akkor, ha”, vagyis az ekvivalencia és
a ,,ha akkor”, vagyis az implikacio helyett azért egyértelm(ibb a ,,csak-akkor feltétel” és
a ,,nemcsak-akkor feltétel” kifejezések hasznalata, mert az ekvivalencia kommutativ, az
implikacié pedig nem. Lathattuk, hogy az oksdg nem kommutativ. A csak-akkor feltétel(i
oksagot ,,akkor és csak akkor, ha” tipusunak, vagyis ekvivalencianak nevezve (ennélfog-
va kommutativnak mindsitve, holott nem az), az alkalmazasban stlyos probléméak addd-
hatnak. Hasonlo kovetkezményekkel jar az implikacié alkalmazasa a ,,nemcsak-akkor
feltétel(” osszefliggésekre. A példakat (1-2., illetve 7-8.) lasd a Nyolc elemi 6sszefiig-
gésfajta cimd részben.)

Sziikségszer és valoszinl dsszefiiggések

A kvantumelmélet kidolgozdi, értelmezdi szerint a természeti térvények elvileg sta-
tisztikusak (sztochasztikusak, valoszin(iségiek). Mivel a szocioldgia, a pszichologia, a
pedagdgia vilagaban az empirikus kutatdsokban féleg sztohasztikus modellek hasznala-
tosak, ezért érdemes a fizikusok ilyen értelm( felismeréseire figyelmet forditani. Hivjuk
segitségll Heisenberg 1955-ben megjelent kozérthetd tanulmanyat. ,,A mindennapi élet-
ben Iépten-nyomon statisztikus térvényszerlségekkel van dolgunk, melyek azutan gya-
korlati cselekvéseinket is iranyitjak.” Ezt eddig sem tagadta senki. Ezt nem kielégit6 tu-
dasunkkal lehet magyarazni. Hasonl6 a helyzet a statisztikus mechanikaval. Ha részlete-
sebb ismereteink, jobb eszkdzeink lennének, elvileg egyértelm(i meghatarozottsagig jut-
hatnank.

Ezzel szemben ... ,,a kvantumelmélet ténylegesen arra kényszerit, hogy a torvénye-
ket statisztikus torvényekként formuldzzuk és a determinizmust elvileg elvessik.” ,, Em-
litsink egy példat: tudjuk, hogy egy rddiumatom a-sugarak kibocsatasara képes. A
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kvantumelmélet meg tudja mondani, hogy mekkora valdszinlséggel fogja id6egységen-
ként az a-részecske a magot elhagyni, de nem tudja a pontos id6épontot elére megadni,
ez elvileg lehetetlen.” A determinizmus elvetését még ugyanazon az oldalon igy enyhiti:
»a kutatdk arra kényszeriiltek, hogy a tiszta determinizmusrél lemondjanak”. Vagyis a
szélsGséges oksagi determinizmuson kivil Iétezik determinizmus. A valdszinlség altala-
nos érvényét pedig igy enyhiti: ,,a természetben lévé torvényszerliségeket statisztikus
torvényszerliségeknek tekintjik, bar a statisztikus torvényszeriiségek is vezethetnek oly
megallapitasokra, melyeknek valészin(iségi mértéke oly magas, hogy mar a bizonyos-
saggal hataros.” (Az idézetek a 40-48. oldalakrél valok.)

A totalisan érvényesiil§ egyértelm( meghatarozottsag megkérddjelezése a XX. sza-
zad egyik legnagyobb kihivésa volt. A szdzad legnagyobbjai kozott (akik a kvantumme-
chanika kiépitéséért a legtobbet tették) is akadtak olyanok, akik nem tudték elfogadni ezt
a valtozast. ,,Maga Planck is halalaig a kételked6k kozé tartozott. Einstein, de Broglie és
Schrodinger sosem gy6zték eléggé hangsulyozni a kvantummechanika statisztikus in-
képzeléseihez valo visszatérést.” {Born, 1954. 293. 0.)

Ma mar elfogadottnak tekinthet6 a fent hivatkozott tétel, mely szerint a velejaro, az
okozat fennallasa, létrejotte sziikségszer( (egyértelmden, biztosan jésolhato, szamithatd)
vagy valoszin(i (sztochasztikus, statisztikus). Ha a bizonyossag, szlikségszer(iség jele a
felkialtojel (1), a bizonytalansagé, valoszinlségé pedig a kérd6jel (?), e kétfajta dsszeflig-
gés az alabbi modon fogalmazhatd meg a fenti példakkal.

Az élelem nélkil elpusztuld allat példaja nemcsak-akkor feltétel(i és szlikségszer(
oksagi 0sszefliggés. A megbotlas példaja pedig nemcsak-akkor feltétel(i és valoszin( ko-
vetkezmény( oksag.

Formalizélva: v{l0O )—» m{\K).
Formalizélva: v{10)-> w(?K).

A kor sugara és a keriilete kdzotti 0sszefliggés csak-akkor feltétell és sziikségszer(i
velejardju egylttjarés. Ha az egydttjaras feltétele is és a velejardja is bizonyossag (1), il-
letve mindkett6 bizonytalan (?), akkor folcserélésiik nem valtoztatja meg az 6sszefiiggés
fajtajat.

Formalizélva: v(/y)<->w(! IK).
Folcserélve: v(\ F<r+m{\ K)-

Ha viszont csak a feltétel vagy csak a velejaré bizonytalan (?), akkor a folcserélés
eredményeként masfajta 0sszefliggést kapunk. A f6énév valahanyszor tobbes szamd,
mindannyiszor k-ra végzédik, de nemcsak akkor. Ez nemcsak-akkor feltétel( és szlikseg-
szer( velejaroju egyiittjaras.

Formalizalva: v(?/-j)<-»>m(! 1K).
Folcserélve: v(!/>)<->m(? I/)).

Mivel az egyiittjaras feltétele és a velejaroja folcserélhetd, ezt kapjuk: valahanyszor a
fénév k-ra végzddik, mindannyiszor tébbes szaml. A k-ra végz6dd fénév: Fk a tobbes
sz&mu: 16. Tudjuk, hogy nem minden k-ra végz6d6 fénév tdbbes szama. Ezért a ,,felcse-
rélt” osszefiiggés csak-akkor feltétell és valdszin(i velejardju egyiittjaras.

Ezek a példak azt szemléltetik, hogy az 6sszefiiggés (a feltétel) ismeretében megjo-
solhatjuk a velejard fennallasat, el6allasat. Ajoslas ajovdre vonatkozik: ajelenlegi tuda-
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sunkhoz képest a jov6beli tudast adja bizonyossaggal vagy meghatarozott valészin(iség-
gel (feltéve, ha ismerjiik, hogy a szdban forgd dsszefliggés mekkora val6szintséggel mdi-
kodik).

Ha az osszefiiggés csak-akkor feltétel(i, akkor az 6sszefiiggés ismerete alapjan egyér-
telmd, biztos magyarazatot adhatunk arra, hogy mi volt a feltétel, az ok. A k=2nt 6ssze-
fliggés ismeretében a keriilet nagysagabol egyértelmiien visszakovetkeztethetiink a sugar
méreteére.

Ha az 6sszefliggés nemcsak-akkor feltétel(i, abban az esetben a magyarazat meghata-
rozott valoszinlséggel lehetséges. Példaul az elpusztult allat esetében nem tudhatjuk biz-
tosan, hogy mi volt az elhullds oka. Ismerve az elhullds okainak gyakorisagi eloszlasat,
valdszin( magyarazatot kaphatunk a pusztulasra.

Nyolc elemi dsszefiiggésfajta

A fentieket dsszefoglalva: A feltételt tekintve az Osszefliggések vagy 1) csak-akkor
feltételliek, vagy 2) nemcsak-akkor feltételliek. A velejard (a kovetkezmény) fennallasa,
eléallasa szempontjabol az dsszefliggés vagy 3) sziikségszer(, vagy 4) valészin(. Végil
a feltétel és a velejard kozotti kapcsolat vagy 5) oksag, vagy 6) egyittjaras. Ha tovabbra
is elfogadjuk az oksag, a szilkségszeriiség és a kétféle feltétel 1étét, valamint ha figye-
lembe veszzilk a XX. szazadban bekdvetkezett valtozast, mely szerint az oksag az 0ssze-
fuggések specidlis esete, a sziikségszerliség pedig a valészinliség specidlis esete, akkor
strukturalis szemponthol az dsszefliggéseknek a fent elemzett és dsszefoglalasul felsorolt
hat fajtaja (alapesete) létezik.

Csakhogy minden dsszefliggés a feltétel, a velejard és a kdzottik 1évé kapcsolat egy-
sége. Mas szdval minden dsszefliggést e harom Osszetevd két-két valtozatanak egyike
hataroz meg. Ennek kdvetkeztében strukturalis szempontbdl az 6sszefliggések alapese-
teinek, fajtainak lehetséges szdma: 23=8.

Ennek a tanulmanynak nem feladata az sszetett 0sszefliggések és az 6sszefiliggéslan-
cok bonyolult struktirainak vizsgalata. A szakirodalom a széls6séges oksagi determiniz-
mus [ez a nyolc lehetséges Osszefiiggésfajta egyike: v(! €?)->w(! Kj\ egyetemes érvényé-
nek, s6t létének elvetése Ota a szétvert rendszer korll forgolddik. Maig elfogadotta valt
az egydttjaras és a valészin(iseg, de ezekkel nem épiiltek fol az alapstruktiranak megfe-
lel6, a széls6séges oksagi determinizmusban mar &sid6ktdl implicite meglévé harmas
egységu osszefliggésfajtak.

Az eddigi példakat hasznalva és kiegészitve, a nyolc dsszefliggésfajta a kdvetkezd:

1) v(10 Y>m(\K). Csak-akkor feltétel(i és szilkségszer(i kovetkezmény(i oksag.
Példa: Valahanyszor megszlnik az alatdmasztas, a felfliggesztés, a test mind-
annyiszor leesik, de csak akkor.

2) v(\0 )=>T{1K). Csak-akkor feltételli és valészin{i kovetkezmény(i oksag.
Példa: Valahanyszor felkapcsoljuk a villanyt (zarjuk az aramkort), az égé min-
dannyiszor valdszindleg vilagit, de csak akkor. (Ha nem égett ki stb.)

3) v{IO )~rm{\K). Nemcsak-akkor feltétel(i és sziikségszer(i kdvetkezményii oksag.
Példa: Valahanyszor el6fordul, hogy valamely &llat meghatarozott ideig nem jut
taplalékhoz, mindannyiszor elpusztul, de nemcsak akkor.
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4) v(?0 )—=(?K). Nemesak-akkor feltételli és valdszin( kdvetkezmény(i oksag.
Példa: Valahanyszor megbotlunk, mindannyiszor valészindleg elesiink, de nem-
csak akkor.

5) v(\F V). Csak-akkor feltétel(i és sziikségszer( velejaroju egydtt]aras.
Példa: Valahanyszor adott a kor sugara, mindannyiszor adott a kerilete is 2nr
szerint, de csak akkor.

6) V(\F )<»Mm(?V ). Csak-akkor feltétel(i és valdszin( velejardju egylttjaras:
Példa: Valahanyszor k van a f6név végén, a fénév mindannyiszor valoszin(leg
tébbes szamd, de csak akkor.

7)  v(?F)<->m(l V). Nemcsak-akkor feltétel(i és sziikségszer(i velejardju egyittjaras.
Példa: Valahanyszor tébbes szamu a fénév, mindannyiszor k-ra végzédik, de
nemcsak akkor.

8) V(?F )<»/»(? V). Nemcsak-akkor feltétel(i és valoszini velejardju egyittjaras.
Példa; Valahanyszor elvetjiik a magot, mindannyiszor valoszin(leg kicsirazik, de
nemcsak akkor.

Ezek az dsszefiiggésfajtdk képezték a tovabbiakban ismertetendd empirikus kutatas
alapjat. A kutatas csak az elemi Osszefiiggésekkel foglalkozott. Az elemi Osszefliggés
fenti definicidja, mely szerint az csak egyetlen feltételt és egyetlen velejarot tartalmaz,
azzal egészitend6 ki, hogy a ,,nemcsak-akkor” feltétel értelemszer(ien egynél tobb szoba
johetd feltételt jelent. Az elemi 6sszefliggés valamely aktudlisan érvényesiil6 feltétellel
(feltételekkel) mikodik. Am ha csak a velejarot, a kdvetkezményt ismerjiik, a széba jo-
hetd feltételek figyelembevétele nélkil a keresett magyarazat (feltétel, ok) megtalalasa
kérdéses.

Osszefiiggés-megismerés

Eddig az dsszefiiggésr6l mint ontoldgiai (lételméleti) témardl volt sz6. Most az dssze-
fliggést episztemoldgiai (megismeréselméleti) szempontbdl vizsgalom, mas széval: az
osszefliggés-megismerés lesz a téma. Pedagdgiai szempontbol nem a megismerhet6ség
filozofiai problémaja fontos, hanem a megismerés tudasbeli feltételei: a sziikséges ké-
pességek, készségek, rutinok, el6ismeretek, tovabba a megismerés, az elsajatitas szintjei.
Az eddigi pszicholdgiai, pedagdgiai kutatdsok csaknem kizarolag az 6sszefiiggés-
felismeréssel foglalkoztak, ezen belil is f6leg az oksagi Osszefliggések felismerésével.
Az 0sszefliggés-felismerés empirikus kutatasa talnyoméan az induktiv gondolkodasnak,
szabalyindukcionak nevezett témakorben folyt és folyik. Ezért nem mell6zhet6 annak
vizsgalata, hogy az induktiv gondolkodasnak, a szabalyindukcidnak mi a szerepe az 6sz-
szefliggés-megismerésben.

Az el6z6 fejezetben megnyilvanuld tébbszempontl integraciét itt is alkalmazom.
Abbol indulok ki, hogy az 0sszefiiggés-megismerés nem pusztan felismerés, hanem Kkii-
16nb6z6 szinteken m(ikédd folyamat. Ebb6l a szempontbdl az Osszefliggés-észlelés (a
perceptualis szint), az 0sszefliggés-felismerés (fogalmi szint), a szabalyalkotas (alkoto
szint), az dsszefliggés-megértés (értelmez6 szint) egységbe foglalasara térekszem, hogy
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nyilvanval6 legyen: az 6sszefliggés-megértés milyen rendszerbe, haldzatba tartozik. To-
véabb4 a fent hivatkozott legujabb kényvem (Nagy, 2000a): A kognitiv képességek rend-
szere és fejl6dése cim( fejezetében ismertetett rendszer tagjaként értelmezem az Gssze-
fliggés-megértést. E szerint az dsszefliggés-megértés a tudasszerz6 képesség egyik komp-
lex kognitiv készsége. A tudasszerzd képesség négy kognitiv képesség egyike (a tobbi
harom: gondolkodas, kommunikéacio, tanulds). Ezek egymast sajatosan atfed6 rendsze-
rek. Ezért a tudasszerz6 képesség és annak komplex készsége, az 0sszefiiggés-megeértés
mikddhet kommunikécidval is, és egyidejlleg gondolkodas is, ugyanakkor tanulas is
bekdvetkezhet, amennyiben a megszerzett tudas a hattérmemoriaban tarolodik. (A kifej-
tést lasd az Osszefiiggés-megértés és -alkalmazas cim(i alfejezetben.).

Osszefiiggés-észlelés (percepcio)

Az oksagi gondolkodas perceptualis alapjai cimen a téma friss feldolgozasa segiti a
perceptualis szint ismertetését (Csibra, Gergely és Nadasdy, 2000). Az évezredes filoz6-
fiai gondolkodas egyik alaptémaja az oksag, az oksagi gondolkodas eredete. Mivel ez a
kérdés az egyén, a tanul6 esetében arra vonatkozik, hogy az oksagi gondolkodas hogyan
alakul ki, azt hogyan sajatitjuk el, ezért pszicholégiai, pedagégiai szemponthol is ki-
emelkedd jelentéségl. A probléma pszicholdgiai kutatdsa a XX. szézad els§ felében
kezdddott (Piaget, 1930), de csak a hetvenes évek végén kezdett kibontakozni. Az els6
fejezet értelmében az eredet témaja nemcsak az oksagi dsszefliggésre, hanem valameny-
nyi 0sszefliggésfajtara vonatkoztatva fontos. Ha ebb6l indulunk ki, akkor a szerz6harmas
altal is ismertetett harom alapvet6 iranyzat nem egymassal szemben all6 elmélet, hanem
kil6nb6z6 szempontd hozzajarulasok a probléma megoldaséhoz.

Az ember szaznal tobb egységfelismerd, egyseégkonstrualdé mechanizmussal sziiletik
(ilyen példaul az emberi arcot vagy a bzt felismer6 mechanizmus). Ezek az 6roklott
mechanizmusok tanuld, konstrualo rendszerek. A csecsemd édesanyja arcanak sajatsa-
gaival konkretizalja az 6roklott sémat, majd a valtozdsoknak megfeleléen folyamatosan
alakitja, és a legtartdsabb sajatsagok minimumara folyamatosan optimalizélja azt. Ezt az
Ugynevezett PDP-modell szerint egy masodpercnél rovidebb (de legféljebb egy masod-
perc kortli) id6 alatt mikod6 rendszert egységfelismerd, egységkonstrudld rutinnak ne-
vezem (attdl fuggben, hogy a felismer6 vagy a konstrudlé miikodését emelem ki, illetve
egydtt, roviden: egységrutinnak). Ugyanigy m(ikddnek a tanult képzetek is: egységfelis-
merd és egységkonstrualo rutinok.

Oroklétten létezik a viszonyfelismerd, viszonykonstrualé mechanizmusunk, réviden:
viszonyit6 rutinunk is. Ha példaul két gélyat latok, mindkett§ ugyannak a rutinnak meg-
felel6 neuralis halozatot aktivalja. Ezt a hasonlosag érzete jelzi. Ha egy golyat és egy bé-
kat észlelek, ezek két rutint aktivalnak, ennek megfeleléen kiilonbségérzet keletkezik. A
viszonyito rutin sokféle viszonyra konkretizalodik. Minden nyelvben kétszaznal tobb vi-
szonyt jel6l6 szo létezik (térbeli: alatt, ala stb.; id6beli, méretbeli, mennyiségi, stb.) A vi-
szonyité rutinok az egységfelismerd, -konstrualé rutinokkal miikddnek. (A kognitiv ruti-
nokrol lasd Nagy, 2000a. 80-94. 0.)

A viszonyitd rutin kilonleges esete az 0sszefliggési viszony. Ha két észlelhet6 egy-
ség (sajatsag, esemény) ismételten egyltt vagy egymast kdvetben fordul el6, akkor a két
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képzet sajatos viszonyfelismerd rutinként mikddik. ,,Valahanyszor megbotlunk, min-
dannyiszor valo6szindleg elesiink, de nemcsak akkor” (nemcsak-akkor feltétel(i és valo-
szin( kdvetkezmény( oksag). A megbotlas képzete és az elesés képzete oly mddon kap-
csolddik dssze, hogy a két képzet tartds egységgé épll, de a két egység egymast kovetd
viszonya is énallosagat megdrizve rogzil. Az egységrutinok és a viszonyité rutin egye-
sulésével jon létre a perceptudlis Osszefliggés-felismerd, -konstruald rutin, réviden: az
osszefliggésrutin. Ennek a rutinnak kdszénhetd a perceptudlis el6relatas (joslas, predik-
cid). Ha latjuk a megbotlast, ennek képzete a masodperc tort része alatt aktivalja a vele
egyesiilt elesés képzetét. Es mivel ez az elesés bekdvetkezése el6tt megvaldsul, el6re
latjuk, hogy mi kdvetkezhet. Ez az empirista hagyomany, ami Hume-ig (1740) vezethet6
vissza. A PDP-modell segitségével altalam levezetett eredetmagyarazat azonban a szo-
késosnal (lasd a fent hivatkozott szerz6harmas ismertet6jét) egyszer(ibb és valamennyi
Osszefiiggésfajtara érvényes.

A Kkonstruktivista hagyomany (Piaget, 1930) a véltozast eredményez6 emberi beavat-
kozasbol vezeti le a perceptudlis szint(i oksagi 0sszefliggés-megismerés eredetét. Az em-
pirikus kutatasok szerint a cselekv§ beavatkozas és annak kdvetkezménye kozotti oksagi
Osszefliggés nagyobb szerepet jatszik az Osszefliggés-megismerés fejlédésében, mint a
kilvilag dsszefiiggései. Az eredet levezetése azonban ugyanazt eredményezi: a cselekvg
beavatkozas és a kdvetkezmény képzeteinek dsszefliggésrutinna egyestilése.

A nativista hagyomany szerint az oksagi 0sszefliggés velink sziiletett mechanizmu-
sokban gyokeredzik. Michotte (1963) ,,elmélete szerint az oksagi élmény hatterében az a
perceptualis konfliktus all, hogy egy ilyen eseménysorban (egy biliardgolyé megloki a
masikat) két vilagosan elkiilonalg targy, de csak egy mozgas szerepel, mivel a jé foly-
tatds’ Gestalt-elve a két targy mozgasat egyesiti. E perceptudlis konfliktus feloldasaként
latjuk azt, hogy az egyik tdrgy mozgéasa mintegy ’atterjed” a masikra, és ez maga szolgal-
tatja az oksag kozvetlen észlelésének alapjat. Michotte szerint azok a perceptuélis alap-
elvek, amelyek (tobbek kdzott) az oksagi élményt is megalapozzadk, nem a tapasztalatbol
erednek, hanem vellink sziilettek, és igy valdszin(leg a csecsemdk is rendelkeznek ve-
lik.” (jCsibra, Gergely és Nadasdy, 2000. 57-58. 0.) A késébbi empirikus kutatasok
megerdsitették ezt az elméletet.

Ez az elmélet megegyezik az eredet iménti levezetésével. Azzal a kiilonbséggel, hogy
nem perceptudlis alapelvekrdl van sz6, hanem az egységrutinrdl és a viszonyito rutinrdl,
amelyek bizonyitottan 6roklottek. Ezek ,,Gestalt-elv szerinti konfliktusos egyesiilése”, a
perceptudlis dsszefiiggésrutin létrejottének lehet6sége Oroklott diszpozicio, a tényleges
kialakulasa a szliletés utdn kovetkezik be a tartalmi tapasztalatoknak kdszonhet6en. A
fogalmi szintl 6sszefliggés-megismerés, az 0sszefiiggés-fogalom, azon beliil az oksag-
fogalom megsziletése levezethet6 a perceptualis 6sszefliggésrutinbol. Lassunk hozza!

Osszefliggés-felfedezés (indukcid)

Az induktiv gondolkodasnak nevezett kognitiv készség tulajdonképpen az Osszefiig-
gések miikodésének explicit megismerését szolgalja. Az dsszefliggés-észlelés az Ossze-
fliggésrutin spontan létrejottét (elsajatitasat) és implicit mikddtetését, gyakorlati alkal-
mazasat teszi lehetévé. Ennek nem feltétele, hogy magardl a szoban forgé dsszefliggés-
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rél és az 6sszefuiggésrutinrdl, valamint altaldban az dsszefliggésrél, az dsszefliggés-meg-
ismerésrél explicit ismereteink legyenek.

Az explicit 6sszefliggés-megismerés négy szintjét célszerli megkilénboztetni: az
explicit perceptudlis és a tapasztalati fogalmi szintet. Ezek képezik a jelen alfejezet té-
majat, amire vonatkoz6 empirikus kutatasi eredmények féleg az induktiv gondolkodas-
nak nevezett témakorben talalhatok. Az értelmezé és az alkotd szintrél a kdvetkezd al-
fejezetek szolnak.

Az indukcid a filozofia 6si témdja, az induktiv gondolkodas kutatdsa pedig az utébbi
évtizedekben a pszicholodgia intenziven mivelt tertilete. Az induktiv gondolkodas a jelen
tanulmany szempontjabol csak annyiban érdekes, hogy az dsszefliggés-megértéshez valod
viszonya, az dsszefliggés-megismerésben jatszott szerepe vilagos legyen. Néhany friss
mire hivatkozva fogok e két kérdésre valaszolni, amelyekben egyébként igen alapos
szakirodalmi feldolgozast is talal az olvaso. ld6rendben: Csapd (1994), Ban (1998),
Csap0 (1998), Klauer (1999), De Koning és Hamers (1999).

A szakirodalombol nem deril ki egyértelm(ien, hogy tulajdonképpen mi és mire valo
az induktiv gondolkodas, szinte minden kognitiv aktivitasra kiterjeszkednek a kiillénb6z4
szerz6k értelmezései. Az induktiv gondolkodas funkcidjat tekintve pedagdgiai szem-
pontbdl a Klauer altal is képviselt allaspontot (1999. 133. 0.) célszer( elfogadni. Eszerint
az induktiv gondolkodas a szabalyszer(iségnek (regularity, amit a magyar szakirodalom
szabalyossagnak is nevez), valamint az altalanosnak a felfedezéséhez (discovery) vezet.
El6rebocsatom, hogy az altalanos is szabalyszer(iség (kés6bb ezt példak is szemléltetik).
Ezért a szabalyszer(iség fogalma az altalanost is magaban foglalja. A szabalyszer(iség
ontoldgiai kategoria, tulajdonképpen a meghatarozottsag (determinacié) szinonimajanak
tekinthet6. Kordbban mar jeleztem, hogy ezek helyett miért hasznadlom az &sszefliggés
megnevezést. E gondolatmenet értelmében (egyenlére eltekintve attdl, hogy mi az in-
dukcio) az induktiv gondolkodasfunkcidja az 6sszefiiggésekfelfedezése.

Csap0 azokkal ért egyet, akik ,,az induktiv gondolkodast ... a megismerés egyik
alapvetd maodjaként, az Uj tudds megszerzésének eszkodzeként irjak le” (1994. 251. o.).
Az dsszefiiggés-felfedezés is tudasszerzés, vagyis lényegében ugyanarrél van szé. Az
osszefliggés-felfedezés annyiban pontosabb, hogy megmondja: minek a felfedezésér6l
van sz0. A tudasszerzés atfogobb kategéria. Az ,,induktiv gondolkodas” kifejezéssel az
is probléma, hogy a gondolkodas is szétfolyd fogalom, mindenféle kognitiv aktivitasra
kiterjeszkedik. Ha a gondolkodast meglév6 informacidkbol (j informéciot 1étrenozo ké-
pesség mikodésének tekintjik, akkor az 6sszefliggés-felfedezés olyan gondolkodas,
amely informéacio-felvételt, -feltarast is feltételez. Ez a tudasszerzd képesség. Az Ossze-
fliggés-felfedezés a tudasszerzd képesség komplex kognitiv készsége. (A gondolkodasi, a
tudasszerzd képességrdl lasd Nagy, 2000a. 8. fejezet.)

Az induktiv gondolkodés targyat, tartalmét, feladattipusait tekintve kilonboz6 listak
talalhatok. Klauer koherens rendszert alkotott, amelynek az alrendszerei: generalizalas,
diszkriminalas, osztalyozas, osszefliggés-felismerés, Osszefliggések megkilénbdztetése,
rendszerkonstrualas (ontoldgiai megfelel6i: hasonlosagok, kiilénbozéségek, halmazrend-
szerek, Osszefliggések, rendszerek). A kiilonboz6 szerzék eltéré széhasznalattal ugyan,
de hasonl6 dsszetev6kkel foglalkoznak. Van, aki az analogiakat, a sorozatok kiegészité-
sét, az osztalyozast veszi szdmba, masok ezenkivil a matrixok alkotasat is, ismét masok
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kategoriak alkotasarol, fogalmak formalasardl, generalizalasarél, specializalasrdl, analo-
giarol értekeznek.

A kutatok altaldban nem tesznek kiilonbséget a valdszindségi (statisztikus, korrelativ)
és a szikségszer(iségi (egyértelm(, kivételt nem ismer6, biztos) szabalyszeriiségek ko-
z0tt. Csap6 igy fogalmaz: ,,A tagabb értelemben vett indukcid fogalmaba beletartoznak a
val6szin(ségi, statisztikai jellegii kovetkeztetések is.” Am sajat kutatasaira hivatkozva a
kovetkez6 allaspontra jutott: ,,... a gondolkodas tekintetében az indukcié és a korrela-
tivitas teljesen szétvalik és kiilonbdz6 modon fejlédik™ (1998. 252. 0.). Ban (1998) mar e
megallapitasnak és a szokasos megkdzelitésnek megfelel6en az induktiv gondolkodastol
elhatarolddva korrelativ (valoszinGségi) gondolkodasrol értekezik, oksagi és egyittjarasi
valtozatainak fejl6dését kutatja.

Ha a XX. szdzad fejleményeinek megfelel6en az oksagi és az egyiittjarasi, a sziikség-
szerliségi és a valoszinlségi dsszefliggéseket, tovabba a csak-akkor és a nemcsak-akkor
feltétel(i dsszefiiggéseket, valamint a mindebbd6l ad6do nyolcfajta 6sszefliggést mint on-
tologiai tényt tekintetbe vessziik, akkor a kdvetkezé kiindulas adédik. Elészor is: az in-
duktiv gondolkodas kutatoi altal szamba vett, vizsgalt valtozatok tilnyomo tébbsége a
nyolcfajta 0sszefliggés valamelyikéhez, az elemi, egyszer( és Osszetett valtozataihoz tar-
tozik (ez kés6bb a példak alapjan indoklas nélkil is nyilvanval6 lesz). Ha vannak olyan
valtozatok, amelyek felfedezése nem sorolhaté a nyolcfajta dsszefliggés valamelyike ala,
kérdéses, hogy azok valdban indukcidval miikédnek-e. Masodszor: az dsszefiiggés per
defmitionem meghatarozottsag (szabalyszer(iség), ennélfogva a nyolcfajta 6sszefiiggés
mindegyikének felfedezése, feltarasa szabalyfelfedezés. Ha az induktiv gondolkodas
csak az Osszefuiggés-felfedezést szolgalja, akkor ez a két kifejezés szinonimanak lenne
tekinthet6. Az induktiv gondolkodas tisztazatlan alapfogalmai és a kiilonb6z8 kutatdk el-
térd, szétfolyo tartalmi korilhatarolasai miatt az ,,0sszefiiggés-felfedezés” kifejezést
haszndlom az Osszefiiggés-megismerés egyik explicit szintjének megnevezésére. Azt
nem vizsgalom, hogy ez indukcié-e vagy sem. Az dsszefliggés-felfedezés bonyolult tu-
dasszerzd folyamat, amelynek a kutatasat el6nyos lenne kiszabaditani az indukci6 fogal-
mi hal6jabol.

A kutatok altal hasznalt feladatok tobbsége (lasd példaul De Koning és Hamer, 1999.
2. és 3. abra) képek segitségével miikodtetendd Osszefiiggés-felfedezés. Ez az explicit
perceptudlis szintli 0sszefliggés-felfedezés. A feladatok masik csoportja szamokkal, sza-
vakkal mikddik. A szamokat és a szavakat mint fogalmakat ismerni kell ahhoz, hogy az
Osszefiiggés felfedezése szoba johessen. Az ilyen feladatok az explicit fogalmi szint(i
Osszefiiggés-felfedezést mikdodtetik. Mindezek a feladatok meglehetésen miviek. A
mindennapi életben és a kutatasban ilyenek nemigen léteznek. Az explicit perceptualis
szint(i dsszefliggés-felfedezés a mindennapi életben, a tananyagokban el&forduld dssze-
fliggések aktualis megnyilvanulasi sorozatainak észlel§ megfigyelésével, a fogalmi
szint(i pedig a megfigyelésre épll6 verbalis esetleirasok alapjan valdsulhat meg.

Szabalyalkotéas

A szabalyalkotas a felfedezett dsszefiiggés grafikus, verbalis, illetve formalizalt meg-
fogalmazasa: a szabaly rajzba, sz6vegbe, formulaba foglalasa. A szabalyalkotas els§ te-
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kintetre nem kiilonds teljesitmény: a felfedezett tudas puszta megfogalmazasa. Talan ez
a magyarazata annak, hogy nem talaltam szakirodalmat, amely a szabalyalkotas kognitiv
készségével foglalkozik. Ezért csak a magam prébalkozésait tudom idézni.

A nyolcvanas évek kozepén kiillénb6z6 bonyolultsagd, a mindennapi életben miikddd
Osszefiiggések verbdlis esetleirdsaival kisérleteztiink. A leiras alapjan kellett a szabalyt
megfogalmazni. A kismintas kiprobalasok azt mutattak, hogy a nyolcadikos tanulok tdl-
nyomo tobbsége nem volt képes hibatlanul megalkotni az esetleiras alapjan a legegysze-
r(bb és a legnyilvanvalébb szabalyokat sem. Ennek ellenére a legegyszer(ibbek koziil
néhany feladattal elvégeztiik a reprezentativ felmérést a nyolcadikosok korében. Lassuk
az egyik feladatot, a di6torés szabalyat (Nagy, 1987. 84. 0.).

,Sari diot tor. Az aldbbiakat figyelhetjik meg. 1 di6:—feltori—»eldobja. 2. di6:-»feltéri-»megtisztitja-»
talba teszi. 3. és tovabbi diok. Az 1 és a 2. didk esete ismétlédik attél fiiggden, hogy férges-e vagy nem. E
megfigyelések alapjan folytatnod kell a di6torést!”

Mit kell tenni a di6 feltorése utan? Felkell ismerni, férges-e.

Mi a kovetkez6 Iépés? Eldobas vagy megtisztitas.

Foglald szabalyba, hogyan téri Sari a diét! Feltdri a diot, majd megvizsgalja, férges-e vagy nem.
Ha férges, eldobja, ha nem férges, megtisztitja. Végila m egtisztitott didt talba teszi.

Az dsszefiiggést explikalé megfogalmazasban:

»,1 Valahanyszor dié, mindannyiszor feltérés. 2. Valahanyszor feltort dié, mindannyiszor férgesség-vizs-
galat (dontés). 3. Valahanyszor férges, mindannyiszor eldobés. 4. Valahanyszor nem férges, mindannyi-
szor megtisztitasaés talba tevést,.”

Ebb6l a redundans fogalmazasbdl egyértelmden kideriil, hogy mirél van sz6. A dio-
torés szabalya négy csak-akkor feltétell és sziikségszer(i velejardju egyittjaras konjunk-
cidja. (Vegyik észre, hogy a di6 nem oka a feltérésnek és a tobbi harom feltétel sem ok.)
Formalizélva:

V(IA)<->m(! F)]IALv(r)<-»m(! K)]2n[U14)<->T(! 10La [v(!*)<-»ot(! faa Vi)t

A didtdrés meglehetésen egyszer(i feladat. Implicit perceptudlis szinten elsajatitani is
kdnnyd. Az ilyen tanulést utdnzasnak szoktuk nevezni. Most mér azt is tudjuk, hogy eb-
ben az esetben ez az egymast kovetd négy dsszefiiggesrutin elsajatitasat jelenti. Ennek
pedig megismerhettlik az oroklésbeli alapjait is. Ha a diotorés folyamatat verbalisan le-
irjuk, ezt az esetleirdst mar nem olyan egyszer(i felfogni. Aki latott mar feltort diét, an-
nak konnyebb a helyzete. Am a verbalis leirasnak az az driési elénye, hogy a tartalomtol
fuggetlendl is felfedezhet6 az sszefiiggés struktdraja, aminek alapjan megalkothat6 a
szabaly. Ez azért nehéz kognitiv feladat, mert minden részletet pontosan szdmba kell
venni, minden kapcsolatot tisztdzni kell. Az ijeszt6en terjengds fenti formula talan sejte-
ti, hogy mi mindennek kell a fejinkben lejatszédnia ahhoz, hogy teljesen egyértelmi és
pontos szabdly sziilethessen.

Lassunk egy masik szabalyalkotasi példat is, a definialas készségének mikodéset. A
definicio a besorolasi (a halmazba sorolési) miikddést leird szabaly. A definicié alapjaul
szolgélo dolog sajatsagai vagy minden egyes dologban megvannak, vagy csak egy ré-
sziikben. A dolgok sajatsagait megnevezd jegyek viszonya ennek megfelel6en konjunk-
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tiv, diszjunktiv, illetve vegyes. Léteznek tisztan konjunktiv, tisztan diszjunktiv és vegyes
jegystruktaraja definiciok. A vegyes struktira négy valtozata kilonboztethet6 meg. A
legtobb definicio 1-4 jegyl. Annak érdekében, hogy a tartalmi tudds ne okozzon
validitasi problémat, élélények kitalalt nevéhez megadtuk a nemfogalmat és 3-4 jegyet,
utalva a kozottiik 1év6 kapcsolatra. A hatféle strukturalis lehet6séghez (eltekintve a csak
nemfogalmat tartalmazé - ,,a veréb madar” - csonka és az egyjegy( definicidktol) hat
definicié megalkotasat kértlik. A teszt dsszesen 28 itemet tartalmazott. Lassuk a hat de-
finicio egyikét (az instrukci6 értelemszerdi, ezért mell6zhet6):

REB lepke (egyeseknek): ragoészerve van, (méasoknak): szipokaja,
(de ettél fuggetlendl lehetnek): éjjeliek vagy nappaliak
A réb olyan éjjeli vagy nappali lepke, amelynek ugyanakkor vagy ragoszerve, vagy szipokaja van.

Az Osszefliggést explikdlé megfogalmazés: Egy lepke valahanyszor 1) éjjeli vagy
2) nappali, ugyanakkor 3) ragdszerve vagy 4) szipokaja van, az mindannyiszor réb.

Ez az osszefiiggés nemcsak-akkor feltétel(i és sziikségszer(i velejaroju egyittjaras.
Formalizalva:

V[?(~ v MFyFH)Y+m{\ /).

E definicié megalkotasanak atlagos eredménye a 10 évesek kdrében 31%p, a 14 éve-
sekében 58%p, a 18 éveseké pedig 69%p. A definialds készségének atlagos fejlettsége az
iménti életkori sorrendben: 34, 57 és 68%p. Ez a 28 itemes teszt a mlveleti képességeket
mérd nagyszamui szubteszt és teszt Osszefliggés-vizsgalatai alapjan valamennyi koziil a
legérzékenyebb, legjobban mérd eszkdz, legjobban becsli a kognitiv készségek atfogd
rendszerének fejlettségét {Nagy, 1987. 138-142. 0.). Vagyis a szabalyalkotas készsége
kritikus jelent6ségl az értelem fejlédésében.

Ha a hibavariancia figyelembevételével 90%p-ban hatarozzuk meg a definicioalkotas
optimalis miikodését, akkor a 10 éveseknek mintegy a tizedében, a 14 évesek &todében,
a 18 éveseknek pedig minddssze a negyedében fejl6dott optimalisan mikodévé ez a kog-
nitiv készség.

Osszefiiggés-megértés és -alkalmazas

A mindennapi kommunikacioban, kiilénosen pedig az iskolaban az elédeink altal fel-
fedezett Osszefliggések kész szabalyait kapjuk. E szabalyok eredményes alkalmazésa
kognitiv, szocialis és targyi aktivitasunkban az 0sszefliggések megértésének szinvonala-
tol, ez utobbi pedig az dsszefliggés-megértés komplex készségének fejlettségétdl fligg.

Az Osszefliggés-megértés a szabalyismeret, az 6sszefliggés-ismeret hasznositasaval és

a megértés készségeivel megvalosulo folyamat és eredmény, amelynek kdszénhet6en

az dsszefligges explicit tapasztalati és értelmez6 szintl alkalmazasa lehet6vé valik a

megeértés részletezettségétdl és mélységétdl, valamint az alkalmazas készségeinek

fejlettségét6lfliggd eredményességgel.

Ennek az alfejezetnek az a feladata, hogy bemutassa az 0sszefiiggés-megértés isme-
reteit és készsegeit: a szabalymegismerés ismereteit és készségeit, az 6sszefiigges-megis-
merés ismereteit és készségeit, a szerkezetfeltaras ismereteit és készségeit, a szabalyal-
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kalmazés ismereteit és készsegeit. Ezeknek az ismereteknek az elsajatitasarol, a készsé-
gek fejlesztésérol, vagyis az dsszefliggés-megeértés fejlesztésérdl példak segitségével az
utolsé fejezetben lesz szd.

Szabalyismeretek és szabalymegismerd készségek

A szabélynak sokféle valtozata létezik: torvény (altaldban a csak-akkor feltétel(i ok-
sag szabalya), elv (altalaban a nemcsak-akkor feltétel(i oksag szabalya), fiiggvény, algo-
ritmus, definicid, cselekvési szabaly, jogszabaly, norma sth. (altalaban egyduttjaras). To-
vabba ugyanaz a szabaly sokféle formaban adhaté meg. Absztrakcios szint (mélység)
szerint: képileg (példaul tervrajz, kapcsolési rajz), verbalisan, formalizalva. A megfogal-
mazas szerint is tobbféle lehet. Kiléndsen vonatkozik ez a verbalis megfogalmazasra.
Valamint a szabalyban el6fordul6d ismeretek elGismeretei is a szabaly-megértés feltételei.
balymddosulatok is a szabalyismeret korébe tartoznak. Mindez az 6sszefliggés-megértés
fejlesztésének témakdrébe sorolhatd (lasd az utolséd fejezetet, a tagadott modosulatokat
lasd a kdvetkez6 fejezetben is). A szabalymegismerésnek ezek az ismeretek az eszkozei.
A szabalymegismerés folyamata az alabbi kognitiv készségeknek kdszdnhetben valik le-
het6vé:

ElGismeret-feltard készség. A szabaly valamilyen abrakkal, fogalmakkal, szimbolu-
mokkal van megfogalmazva. Ezek tartalmanak ismerete nélkiil lehetetlen az dsszefiig-
gés-megeértés. Ezt nevezik elSismeretnek vagy el&feltétel-ismeretnek (prior, prerequisite
knowledge).

Absztrakciovaltd készség. Az észleleti, a verbalis és a formalizalt szintek kozotti atja-
ras készsége.

Szabalyatfogalmazo készség. A szabaly kiilonbdz6 formaji megfogalmazasanak készsége.

Szabéalytagado készség. A szabaly tagadd megfogalmazasainak készsége. Az elemi
Osszefliggésekre vonatkoztatva Aallitassal/tagadassal négyféle mddosulat lehetséges. A
feltétel is és a velejaroja is allito. A feltétel allito, a velejaroja tagado. A feltétel tagado, a
velejaré allitd, valamint mindkettd tagadd formaju.

Felcseréld készség. A feltétel és a velejaro felcserélésének készsége. A feltétel és a

/////
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kommutativak. A csak-akkor feltétell és szilkségszer(i velejardju egydttjarasok érvé-
nyessége és struktiraja (fajtaja) a felcserélés utan is valtozatlan marad. A nemcsak-akkor
feltételd, illetve a valészinl velejaroju egyiittjaras felcseréléssel kapott médosulata érvé-
nyes marad, de az Osszefiiggés mas fajtajuva alakul. Az okséagi osszefiiggések nem
kommutativak, ezért a feltétel és a velejaro felcserélése érvénytelenné, illetve az eredeti-
hez viszonyitva mas 0sszefiiggés szabalyava valik. A felcserélt dsszefliggésekre is érvé-
nyes az allitd/tagadé mddosulatok lehetésége.

Osszefiiggés-ismeretek és Gsszefiiggés-megismerd készségek

Az dsszefliggés-ismeret valamely osszefiiggés leképezbje. Az Osszefliggés-ismeret
feltarasa, feltérképezése jO esetben az dsszefliggés megismerését is eredményezi. Sajnos
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az 0Osszefuiggés-ismeretek szokasos megfogalmazasai gyakran hidnyosak, pontatlanok,
tévesek, pongyolak. A tankdnyvek ilyen értelemben tele vannak hibas szabalyokkal (tor-
vényekkel, definicidkkal), ami a szakember szdmara nem okoz megértési problémat, a
tanuldnak anndl inkabb.

Az egyik hibafajta, hogy a szabalybdl nem deril ki egyértelmden: mi az dsszefiiggés
targya: mi az a dolog, melyek azok a dolgok, amelyekre az 6sszefliggés vonatkozik, va-
lamint melyek a széban forgé dolgok azon sajatsagai (tulajdonsagai, 6sszetev6i, miko-
dései, viselkedései), amelyek az 0sszefiiggésben szerepet jatszanak.

A kor kertiletével kapcsolatos példa esetén egy dolog sajatsagai kdzotti dsszefliggés-
rél van szo. Két vagy tobb dolog esetén is e dolgok sajatsagai mikodtetik a kozottik 1é-
v@ oOsszefliggést. Ezért érthetd, hogy léteznek filozdfiai nézetek, melyek szerint az 6ssze-
flggések sajatsdgok kozotti kapcsolatok, ezért a sajatsaggal rendelkez6 dolgoktdl el le-
het tekinteni. Ez nyilvanvaléan sziikséges absztrakcio. Pedagogiai szemponthol azonban
az Osszefuggésekben szerepl6 dolgok mellézése az Ures verbalizmus, formalizmus és a
hiedelmek melegagya. Ezért az dsszefliggés-megértés fontos feltétele, hogy egyértelm-
en megnevezett legyen a dolog, és ismert legyen, hogy ez a dolog reélis, hipotetikus
vagy fiktiv.

A sajatsagokat tekintve a mikod6képes szabalyok esetén szambavétellk altalaban
egyértelm(, bar nem biztos, hogy mas, esetleg kevesebb sajatsag felhasznalasaval nem
kaphatnank-e egyszer(ibb, hasznalhatébb, hatékonyabb szabalyt. Ez az 6sszefiiggés-fel-
fedezés témakorébe tartozé feladat, de pedagdgiai szemponthdl is fontos, hiszen minél
egyszer(bb a szabaly, annal kénnyebb a megértés és az elsajatitas. Erre az optimalizalas-
ra esetenként a pedagogiai szakértének, a tudastechnolégusnak, a tankdnyvirénak is le-
het6sége van (f6leg a definicidk, a cselekvési szabalyok vilagaban). Végil a sajatsagok
is lehetnek redlisak, hipotetikusak vagy fiktivek. Ajé megértés érdekében ezt is meg kell
tudni. Az dsszefliggés-megismerés a kdvetkezd kognitiv készségeknek kdszénhetben va-
[6sul meg:

Osszefiiggés-megfigyel6 készség. E készség segitségével azt tarjuk fel, hogy mi az
Osszefliggés targya. Mi az a dolog (dolgok) és annak, azoknak mely sajatsagai vesznek
részt az Osszefiiggés miikodésében. Tovabba tisztazzuk, hogy mely sajatsag(ok) képe-
zek) a feltételt és mely(ek) a velejarat.

Realitasvizsgalo készség. Ennek kdszonhetd, hogy tisztazni tudjuk: az dsszefliggés
targya: a dolog/dolgok és sajatsagai(k) realitasok, hipotézisek vagy fikciok.

Esetleird, szabalyfogalmazo készség. A megfigyeléssel feltart ismeretek birtokaban e
készségnek kdszonhet6en a megfigyelt esetek leirhatdk, és az esetek alapjan az ismert
szabaly megfogalmazasa is gyakorolhatd a pedagogus segitségével (ez a szabalyalkotas
el6készitd fejlesztése).

A szerkezetfeltaras ismeretei és készségei

Az osszefiiggés-megértés és -alkalmazés legnagyobb hianyossaga, hogy egyaltalan
nem vagy csak fellletesen ismerjlik a szoban forgd dsszefliggés struktirajat: azt, hogy az
Osszefiiggés csak-akkor vagy nemcsak-akkor feltétel(-e, oksag-e vagy egydttjaras és
sziikségszer(i-e vagy valoszin. Nem tudjuk, hogy a nyolcfajta 0sszefliggés melyikérdl
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van sz0. Ezeket az ismereteket a tanulmany elsé fejezete tartalmazza. Az dsszefiiggések
szokasos szabalyaiban az dsszefliggés struktdrajara, fajtajara vonatkozd ismeretek expli-
cit mddon csak elvétve és hianyosan jelennek meg. Az els6 fejezet példain rendszeresen
bemutattam a struktirat, az dsszefiiggésfajtat explikalé verbalis és formalizalt kifejezési
madot. A struktlra megismerését az alabbi kognitiv készségek segitik:

Komplexitas-vizsgald készség. Ennek segitségével tudhatjuk meg, hogy a széban for-
g6 Osszefiiggés elemi, egyszer(i vagy Osszetett-e (ezek jellemzését lasd az el6z6 fejezet-
ben). E készségnek koszonhetben lehetévé valik a tobb feltételt, illetve kdvetkezmeényt
tartalmazo osszetevok és viszonyaik tisztdzésa. (A komplex dsszefliggések, a hierarchi-
kus Osszefiiggéslancok megismerése, megértése kiilondsen nehéz feladat, de ennek a ta-
nulmanynak ez nem targya. A téma pedagogiai célu kutatasa ajové feladata.)

Osszefiiggés-azonositd készség. E készséq segitségével tisztazhatd, hogy az dsszefiig-
gés csak-akkor vagy nemcsak-akkor feltétel(-e, a velejaro szlikségszer(i vagy valoszi-
nl-e, a feltétel és a velejard kdzotti viszony oksag vagy egyittjaras-e. Mindezek birtoka-
ban tisztazhatd, hogy a széban forgd dsszefliggés a nyolcfajta dsszefiiggés kdzil melyik
fajt4ju.

Az osszefliggés-alkalmazas ismeretei és készségei

Létezésiink, tulélésink kiindulé feltétele az dsszefliggés-alkalmazas. Amikor példaul
a megbotlo embert elkapjuk, akkor implicit szint(i predikcié alapjan beavatkozasunkkal
avatkozo alkalmazéas a meghotlas és az elesés egymast kdvetd el6fordulésairol kialakult
(a korébban ismertetett modon egyesiilt) két képzetnek, az dsszefiiggésrutinnak kdszon-
het6. A megbotlas észlelése felidézi a megfelel képzetet, ami szinte egyidejlleg akti-
valja az elesés képzetét is. Ez adja a predikciot, ajéslast, aminek kdszénhetéen a beko-
vetkezést ebben az esetben meg is akadalyozhatjuk. Mivel ez az 6sszefliggés nemcsak-
akkor feltételd és valdszinii kovetkezmény(i oksag, nem biztos, hogy az elesés bekdvet-
kezik. Példank esetében el@segithetd, hogy biztosan bekdvetkezzen az elesés (az mas
kérdés, hogy ezt a beavatkozast hogyan mindsitjik).

Az elesést észlelve magyarazatot kaphatunk arra vonatkozoan, hogy miért esett el az
illet6. Mivel az dsszefliggés nemcsak-akkor feltétel(i, tébbféle magyarazat (példank ese-
tében ok) johet szoba (példaul: megbotlas, meglokés, rosszullét). Ismerve a szdba johetd
feltételeket (okokat), létrehozhatjuk, aktivalhatjuk a feltételt, el6segithetjik érvényesiilé-
sét. De mddunkban allhat a feltételt kiiktatni, érvényesiilését megakadalyozni, médosita-
ni.

Az alkalmazas szempontjabdl az 6sszefiiggés szabalyanak megfogalmazasa leir6,
j6slo, magyarazé és el6iré6 modban adott.

a) Leird modban példaul kijelentd, feltételes mondattal, a fent hasznalt ,,valahany-
szor ... mindannyiszor” fordulattal, formalizalt médon szokas az Osszefiiggést
megfogalmazni. A leir6 mdd funkcidja az dsszefliggés leképezése. A leiré mod-
ban implicite benne van aj6slas, a magyarazat és az el6iras lehet6sége is. Mind a
négy mod elvileg egymasba konvertalhatd.
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b) A predikcios (elérebecsl6, josld) mod a velejarora, kdvetkezményre kérdez ra és
valaszol, ,,...akkor mi varhato, mi fog torténni?” ,Ha az  feltétel fennall vagy
el6all, akkor ilyen és ilyen allapot, esemény, valtozas varhato.”

c) Magyarazé mddban a feltételre (okra, el6zményre, kiinduld allapotra kérdeziink
ra. ,,...ha ez a helyzet, az allapot, ha ez tortént, kdvetkezett be, mi annak a magya-
razata (feltétele, el6zménye, oka)?” ,,Ennek és ennek az allapotnak, eseménynek,
valtozasnak ez és ez a magyarazata, feltétele, oka, el6zménye.

d) Az el6ir6 mdd pedig azt mondja meg: mit kell tenni, hogy afeltétel fennalljon,
el6alljon, aktivalodjon, illetve hogy megakadalyozzuk a feltétel fennallasat, el6-
allasat. Vagy mit kell tenni, hogy a velejard, a kovetkezmény fennallasat, eléalla-
sat megakadalyozzuk, illetve el6segitsiik.

Az 0Osszefliggés alaposabb megértéséhez nagymértékben hozzajarulhat a kiilonbdz6
megfogalmazasokba, leirasi médokba térténd konvertalds elvégzése. Ennek a gyakorlat-
nak a feltétele és kdvetkezménye a szabalykonvertald készség kialakulasa.

Megismerd alkalmazas. Ha ismerjik az dsszefliggést akar tapasztalati (implicit), akar
értelmez6 (explicit) szinten, akkor a jéslas és a magyarazat, vagyis az 6sszefliggés meg-
ismer6 alkalmazasa mindig lehetséges. (Vegylk észre, hogy az oksag és az egyuttjaras
nem befolyasolja sem a magyarazat, sem ajoslas bizonyossagat vagy bizonytalansagat).

a) A csak-akkor feltétel(i és sziikségszer(i kovetkezmény( oksag, illetve sziikségsze-
r( velejaroju egyittjaras esetében ajoslas is és a magyarazat is egyértelm( bizo-
nyossag.

b) A csak-akkor feltétel(i és valdszinl kdvetkezmény( oksag, illetve valdszin( ve-
lejaroju egyittjaras biztos magyarazatot, de bizonytalan joslast tesz lehet6vé.

¢) A nemcsak-akkor feltétel(i és sziikségszerl oksag, illetve sziikségszer(i velejaroju
egydittjaras esetén bizonytalan a magyarazat és biztos ajoslas.

d) A nemcsak-akkor feltételi és valészin(i kovetkezmény(i oksag, illetve valdszin(i
meg.

A megismerd alkalmazas ajosld és a magyarazo készseg fejlettségétdl figg.

Cselekvd alkalmazas. A magyarazat, illetve ajoslat birtokdban lehetséges a cselekv al-
kalmazas is. Ez négyfajta beavatkozas lehet6ségét kinalja:

a) a feltétel Iétrehozésat, elGallitasat, aktivalasat, megfelelvé alakitasat,

b) a feltétel létrejottének, fennallasanak megsziintetését, hatastalanitasat,

c) avelejaro fenndllasanak, létrejottének elGsegitését,

d) avelejard fennallasanak, létrejottének megakadalyozasat.

A cselekvd alkalmazas eredményességének az dsszefliggés-ismeret és a joslo, ma-
gyarazé készség mellett a cselekvd alkalmazéas készsége is feltétele.

Osszefoglalva: Az eddigiek alapjan belathatd, hogy az osszefiiggések tartalmanak
ismerete mellett az a tudas is alapvet6 jelentéségl, amely a szoban forgd oGsszefliggés
szerkezetére, fajtajara vonatkozik. Az Osszefiiggés-megértés meghatarozo jelentéségui
feltétele az Osszefliggés szerkezetének, fajtajanak tisztazasa, ami ugyanakkor az eredmé-
nyes megismerd, valamint a valésagos vagy szimulativ cselekvd alkalmazas feltétele is.
A megismerd és a cselekvd alkalmazas sikere attol is fugg: tudjuk-e, hogy az alkalma-
zandd Osszefliggés melyik fajtdhoz tartozik, és mi jellemzi az alkalmazhatdsdg szem-
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pontjabol. Az 6sszefliggés-megértés és -alkalmazas komplex (funkciondlis) kognitiv kész-
ség, amely afent szamba vett készségek és ismeretek készlete. Az aktualis Osszefliggés e
készlet megfelel6 komponenseinek aktivalasaval teszi megoldhatéva az Osszefliggés-
megértés és -alkalmazasfeladatat.

Az iskolai oktatés eddig j6forman csak az dsszefliggés tartalmi ismereteinek tanita-
saval foglalkozott. A tanitott Osszefliggések szerkezetére, miikddésére nem forditott
gondot. Ezért a kdvetkez6 fejezet az Osszefiiggés-megeértés fejl6dését a szerkezet, a mi-
kddés szempontjabdl vizsgalja. Az mindeddig fol sem meriilt, hogy az 6sszefliggés-
megértés, -alkalmazas készségeit is fejleszteni kellene. Az utolsé fejezet az 6sszefliggés-
megértés fejlesztésének feladatait, modszereit ismerteti nem csak a szerkezet szempont-
jabol.

Az 6sszefligges-megértés fejlédese

Az Bsszefiiggés-megértés harom tényez6tél fiigg. A szoban forgd dsszefliggés tartalmi
ismereteinek (a célismereteknek és az elGismereteknek) a birtoklasatol, elsajatitasatol. A
tartalmi tudas elsajatitasardl a szokasos tantargytesztekkel, feladatlapokkal kaphatunk
képet. A megértés fligg tovabba az Osszefiiggések és az dsszefliggés-ismeretek termé-
szetére vonatkozd ismeretektdl, valamint a megértés és alkalmazas kézségeinek, vagyis
az Osszefliggés-megértés komplex készségének a fejlettségétdl. Az dsszefliggések és az
Osszefliggés-ismeretek természetére vonatkozd tudassal a tanuldk nem rendelkeznek.
Ezért jelenleg ennek az ismeretkdrnek a direkt felmérése értelmetlen vallalkozas lenne.
Az empirikus kutatés feladata jelenleg annak feltarasa lehet, hogy a mindennapok ta-
pasztalata és az iskoldban tanitott sok-sok Osszefliiggés milyen mértékben fejleszti az
Osszefliggés-megértés kognitiv készségeit. Mas széval: annak felmérése, hogy a spontan
fejlédésnek mi az eredménye.

Az bsszefiiggés-felfedezés kognitiv készségének fejl6désérdl vannak adataink (lasd
az el6z6 fejezet megfeleld pontjat és az ott hivatkozott szakirodalmat). A szabalyalkotas
helyzetérdl is kapott az olvasd némi képet. E két kognitiv készség fejel6désének megis-
merése és fejlesztésének megoldasa tovabbra is alapvetd feladat. Az elédeink altal felfe-
dezett és szabalyba foglalt 0sszefiiggések megértésének készségeirdl viszont egyaltalan
nincsenek ismereteink. Az el6z8 fejezet végén 14 ilyen készséget vettem szamba. Ezek
tobbségének miikddtetése nem vagy alig fordul el6 az iskoldban. llyenek a szabalymeg-
ismer6 készségek (elGismeret-feltaras, absztrakcio-valtas, szabalyatfogalmazas, sza-
balytagadas, felcserélés). llyen tovabba a realitasvizsgalat, a komplexitas-vizsgalat. Az
Osszefiiggések tanulasa soran direkt moédon mikddnek az dsszefliggés-megfigyelés és az
Osszefliggés-alkalmazas készségei. Veégll a legkillonbdz6bb tanitott oOsszefliggések
struktrai indirekt médon kényszer(ien hatnak, vagyis az 0sszefiiggések tartalmi szem-
pontu tanitasa, elsajatitasa fejleszti az dsszefliggés-megértést. Ezt a fejlesztd hatast tore-
kedtem feltarni.
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Teszt és felmérés

A fentieket figyelembe véve els§ Iépésként az dsszefliggés-azonositod készseg, a sza-
balytagado és a folcseréld készség fejlédésének feltarasara tettem kisérletet (a két utobbi
készségre is a struktlra-azonositas szempontjabdl esett a valasztas).

E cél érdekében a nyolcfajta struktlraji dsszefiliggés felismerésének vizsgalatara egy-
egy elemi osszefiiggés szerepel a tesztben. Ezekrdl kellett eldonteni, hogy csak-akkor
vagy nemcsak-akkor feltétel(i-e, szlikségszer(i vagy valészini( kdvetkezmény(-e (a ,,ve-
lejar6” megnevezést még nem hasznalhattuk), oksag-e vagy egydttjaras. Tovabba mind a
nyolc 6sszefliggés nyolc-nyolc valtozatban szerepelt a tesztlapon. A feltétel és a kovet-
kezmény is allito, a feltétel tagadd, a kdvetkezmény tagado és mindkett6 tagado valtozat-
ban. A masodik négy valtozatot a feltétel és a kdvetkezmény folcserélésével kapott alli-
t0, tagadd megfogalmazéasok adtdk. Mind a nyolc kijelentésrél el kellett donteni, hogy
mindig, soha vagy esetenként all fenn, all el6 a kovetkezmeény. Ez a szilkségszer(ien
vagy valdsziniien fennallo, el6allo kdvetkezmény kdznyelvi terminoldgiaba agyazott fel-
ismerésének készségét hivatott értékelni.

Tekintettel arra, hogy a megértés a tartalmi tudastol és az dsszefliggések természetére
vonatkoz6 tudastol is fligg, ezért olyan egyszer(i kdznapi példéakat valasztottam és tesz-
teltem, amelyeket ismernek és alkalmaznak a tanulék. A nyolc példa kozott az ,,es6”, a
»Négyzet” és a ,,magnes” példaja az elémérések alapjan nem mindenki szamara volt tar-
talmilag egyértelmd, ezért e példak dsszefliggéseinek tartalmi ismereteit a felmérés el6tt
meg kellett tanulni. Tovabba az &sszefiiggésre vonatkozd nyolc fogalmat (feltétel, ko-
vetkezmény, csak-akkor, nemcsak-akkor, szilkségszer(, valoszin(, oksag, egyuttjaras) a
tesztben nem szerepld, megadott példakkal fel kellett dolgozni, valamint a pedagdgusok
felkészitéséhez is rendelkezésre allt egy kétoldalas anyag megfelel6 példakkal, amelye-
ket maguk is megoldottak. Végil a tanulok is kaptak egy rovid probatesztet, amelyet ta-
nari segitséggel megoldottak. Ez tette tapasztalatilag érthetvé, hogy mit és hogyan kell
majd cselekedni a teszt megoldasakor.

igy sziletett meg a nyolc feladatot tartalmazo kétoldalas teszt. Minden feladat 11 ele-
met (itemet) tartalmazott. Az itemek szdma dsszesen 88. Meg kellett allapitani, hogy a
feladatban szerepl8 6sszefiiggés nemcsak-akkor vagy csak-akkor feltétell-e; szilkségsze-
r( vagy val6szini kdvetkezményii-e; oksag-e vagy egyuttjaras. E harom item két-két le-
het6sége kozil az egyiket kellett alahtzni. A nyolc kijelentésrél pedig azt kellett megal-
lapitani, hogy a kbvetkezmény mindig, soha vagy esetenként all-e fenn, kovetkezik-e be.
A hérom lehetség kozil egyet kellett alahtzni. Aki elkésziilt, jelentkezett és beirta a fel-
hasznalt percek szamat.
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OSSZEFUGGES-MEGERTES (1. oldal)

a) El6bb a bal oldali két nagybet(s rubrikaban kell alahtizni a mellette 1év6 6sszefiiggésnek megfelel§ sz6t
(a MINDIG, soha, ESETENKENT kozill egyet vélasztva).
b) Majd ajobb oldali két rubrikahoz tartoz6 dsszefiiggéseket tanulmanyozva kell az aldhGizasokat elvégezni.

c) Végil asziirke hatter( 6sszefiiggés alapjan a NEMCSAK-AKKOR és a CSAK-AKKOR par egyikét, tovabba
a SZUKSEGSZERU és a VALOSZINU par egyikét, valamint

RELIABILITAS: a =0,91 az OKSAG és az EGYUTTJARAS par egyikét kell alahtzni.

A tesztben szerepl6 adatok a j6 megoldéast ad6 tanulék ardnyat mutatjak %-ban.

EVFOLYAMOK
\) Eleshetiink, ha megléknek, ha a villamos hirtelenfékez stb. Mosta megbotlasrolleszszo. 4. 6. 8. 10.

Ez igy van, Ez az 6ssze- NEMCSAK-AKKOR vagy CSAK-AKKOR feltétel(i? 79 81 82 80

igy torténik: fliggés SZUKSEGSZERU vagy VALOSZINU kovetkezmény(i? 76 80 83 80

i i OKSAG vagy EGYUTTJARAS? 55 56 60 62
MINDIG, SOHA, Akimegbotlik, < 93 95 97 97 Aki nem botlik meg, MINDIG, SOHA,
ESETENKENT  ELESIK. 82 82 82 81-» elesik. ESETENKENT
MINDIG, SOHA, Aki megbotlik, <m 93 96 97 98 AKi nem botlik meg, MINDIG, SOHA,
ESETENKENT nem esik el. 80 80 79 80-> nem esik el. ESETENKENT

2) A négyzet O keriiletének kiszamitasa: egy oldalanak hosszatszorozzuk néggyel. Példaul 2-4=8.

Ezigy van, Ezazdssze- NEMCSAK-AKKOR vagy CSAK-AKKOR feltétel(i? 64 69 74 76
igy torténik: fiiggés SZUKSEGSZERU vagy VALOSZINU kovetkezmény(d? 50 56 63 64
i 1 OKSAG vagy EGYUTTJARAS? 44 50 54 56

MINDIG, SOHA, 1]A ANEGYZETOLDALA2 m * *77 82 88 92 Haa négyzet oldala nem 2 m, MINDIG, SOHA,
ESETENKENT AKKORA KERULETE 8 m 70 75 82 86- » akkor a kerillete 8 m.  ESETENKENT

MINDIG, SOHA, Ha a négyzet oldala 2 m, *73 77 84 88 Haanégyzetoldalanem 2 m, MINDIG, SOHA,
ESETENKENT  akkor a keriilete nem 8 m. 64 71 78 82- » akkor a keriilete nem 8 m. ESETENKENT

3)Az es6 akkor esik, ha afelhd lehdl, és apéra kicsapodik.
Ez igy van, Ez az 6ssze- NEMCSAK-AKKOR vagy CSAK-AKKOR feltétel(i? 55 53 54 46

igy torténik: fuggés SZUKSEGSZERU vagy VALOSZINU kévetkezmény(i? 26 28 28 31
1 1 OKSAG vagy EGYUTTJARAS? 40 48 48 46
MINDIG, SOHA, Ha esik az f-so, < 55 62 62 67 Hanem esik az esd, MINDIG, SOHA,
ESETENKENT FELHOSAZ EG. 80 87 90 93- > felhés az ég. ESETENKENT
MINDIG, SOHA, Haesik az esd, < 55 60 61 65 Hanem esik az esd, MINDIG, SOHA,
ESETENKENT nemfelhds az ég. 72 78 82 84- » nemfelh8s az ég. ESETENKENT

4) A targy leeshet, ha lelokjik, ha elszakad a zsinor, ami tartja stb. Most a leejtésré! lesz sz6.

Ez igy van, Ez az 6ssze- NEMCSAK-AKKOR vagy CSAK-AKKOR feltétel? 61 60 60 56

igy torténik: fuggeés SZUKSEGSZERU vagy VALOSZINU kévetkezményl? 24 27 29 31

i 1 OKSAG vagy EGYUTTJARAS? 41 38 40 39
MINDIG, SOHA, Haleejtem a radirt, < m/0 80 82 84 Hanem ejtem le aradirt, MINDIG, SOHA,
ESETENKENT  LEESIK. 63 61 60 58-> leesik. ESETENKENT
MINDIG, SOHA, Ha leejtem a radirt, w64 73 73 74 Hanem ejtem le aradirt, MINDIG, SOHA,
ESETENKENT nem esik le. 55 51 52 50- >m nem esik le. ESETENKENT
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OSSZEFUGGES-MEGERTES (2. oldal)

5) Figyeld a kdrok kiilonbségeit! 000
Ez igy van, Ez az 6ssze- NEMCSAK-AKKOR vagy CSAK-AKKOR feltétel(i?
fgy torténik: fliggés SZUKSEGSZERU vagy VALOSZINU kévetkezmény(i?
| 1 OKSAG vagy EGYUTTJARAS?
MINDIG, SOHA, Haa kér nagy, *86 90 92 93 Ha a kor kicsi,
ESETENKENT akkor Ores. 87 90 92 94- » akkor res.
MINDIG, SOHA, Ha akornagy, <-+87 90 93 94 Ha a kor kicsi,
ESETENKENT akkorfekete. 88 91 94 94- » akkorfekete.

6) Az es6 akkor esik, ha afelhd leh(il, és apara kicsapddik.

Ez igy van, Ezaz dssze- NEMCSAK-AKKOR vagy CSAK-AKKOR feltétel(i?
igy torténik: fiiggés SZUKSEGSZERU vagy VALOSZINU kévetkezmény(i?
1 i OKSAG vagy EGYUTTJARAS?
MINDIG, SOHA, Ha felhé6saz ég, 77 78 83 83 Hanemfelhés az ég,
ESETENKENT ESIK AZ ESO. 49 55 57 63- > esik az es6.
MINDIG, SOHA, Hafelhds az ég, < 81 85 88 88 Hanemfelhds az ég,
ESETENKENT nem esik az €s0. 42 50 53 59- > nem esik az es6.

7) A méagnes vonzza a vasat és néhany masfémet is (példaul a nikkelt).

NEMCSAK-AKKOR vagy CSAK-AKKOR feltétel(i?
SZUKSEGSZERU vagy VALOSZINU kévetkezményi?
OKSAG véagy EGYUTTJARAS?
< +76 80 86 89

75 76 79 80-~

Ez igy van, Ez az §ssze-
igy torténik: fliggés
1 i
MINDIG, SOHA,
ESETENKENT

Ha ez a fém nem magnes,
akkor vonzza a vasat.

Haeza fém magnes,

akkor vonzzaa vasat.

<+ 69 75 81 84 Ha ez a fém nem méagnes,
63 67 71 73-” akkor nem vonzza a vasat.

Haez a fém magnes,
akkor nem vonzza a vasat.

MINDIG, SOHA,
ESETENKENT

8) Ebben apéldaban a vérzés csak kiilsg, lathaté vérzéstjelent.

Ez igy van, Ezaz 6ssze- NEMCSAK-AKKOR vagy CSAK-AKKOR feltétel(i?
igy torténik: filggés SZUKSEGSZERU vagy VALOSZINU kévetkezmény(i?
1 1 OKSAG vagy EGYUTTJARAS?
MINDIG, SOHA, Hamegséril az ujjunk,4 *80 80 8L 82 Hanem séril meg az ujjunk,
ESETENKENT  VERZIK. 72 78 81 85 vérzik.
MINDIG, SOHA, Hamegséril az ujjunk, <-m84 86 87 88 Hanem sériil meg az ujjunk,
ESETENKENT nem vérzik. 60 69 73 76"~ nem vérzik.

76 80 82 81
67 70 72 70
30 30 31 30

MINDIG, SOHA,
ESETENKENT

MINDIG, SOHA,
ESETENKENT

29 30 32 35
61 64 67 66
38 45 41 36

MINDIG, SOHA,
ESETENKENT

MINDIG, SOHA,
ESETENKENT

55 58 62 61
42 47 52 55
37 34 32 32
MINDIG, SOHA,
ESETENKENT

MINDIG, SOHA,
ESETENKENT

28 34 40 39
63 63 64 65
44 40 45 44

MINDIG, SOHA,
ESETENKENT

MINDIG, SOHA,
ESETENKENT
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Helykimélés végett a teszt feladatai mellé beirtam, hogy a 4., 6., 8., 10. évfolyamos
tanulék hany szazaléka adott helyes valaszt a feladatelemekre. A fejlettség, a fejlédés
elemzésére a kovetkezd alfejezetben kertil sor. E helyen a teszt hasznalhatésaganak fon-
tosabb jellemzdit ismertetem.

A hat évet feldlel6 négy évfolyam adatai kdvetkezetesen, egyontetien enyhe javulast
mutatnak. A varakozasnak megfelel6en az 6sszefliggésfajta felismerésére vonatkozo kér-
dések egyértelmiien nehezebbnek bizonyultak a kbznapi tartalmd kijelentések alapjan
torténd felismeréseknél. A kovetkezd alfejezetben ismertetett valamennyi eloszlas meg-
felel a szokasos eredményeknek. Ezek a ,,szabalyossagok™ azt jelzik, hogy a teszt meg-
felel6en mér. Vegyiik szamba a tesztet és a felmérést jellemz6 fontosabb adatokat.

Valamennyi iskola kapott ajanlatot a felmérésre, és valamennyi tesztet kérd iskola
megkapta az el6készitd anyagokat és a kétoldalas tesztet. Osszesen 29 508 Kitoltott
tesztet kaptunk vissza (a négy évfolyam szerinti megoszlas: 9848, 9519, 6977 és 3168).
A besorol6 valtozok (iskola, évfolyam és hasonlok) beirasa tébb ezer tanulé esetében hi-
anyos volt. Ezeket a teszteket elhagytuk. Torténtek hibak az adatrogzités soran is. Az
ilyen teszteket is kihagytuk. Végiil (és ez a legfontosabb probléma) nem allt médunkban
ellendrizni, hogy az el6készités megtdrtént-e, és milyen szinten, alapossaggal. Az el6mé-
rések tapasztalatai szerint a hianyzé vagy nem megfeleld el6készités esetén a tanulé nem
tudja, hogy mit és hogyan kell csinalni. Ennek kdvetkeztében értelmetlen megoldasokat
adhat. Ez pedig a mérés megbizhatdsagat veszélyezteti. Mivel az el6készités hianya, mi-
nésége az osztaly egészét érinti, ezért valamennyi osztalyra kiszamitottuk a mérés meg-
bizhatdsaganak (reliabilitasdnak) mutatdjat, és a 0,80-nal alacsonyabb értéket add oszta-
lyokat kihagytuk a mintabdl. Ellen6rzésként szdmitasokat végeztink a kihagyott és a
megmaradt osztalyok adataival. Eredményiil azt kaptuk, hogy a kihagyott osztalyok mi-
att nem torzulnak a megmaradt osztalyok eredményei. Végil is 20 358 teszt maradt (a
négy évfolyam létszamai: 6894, 6840,4680, 1944). Ezek a mintdk még mindig olyan na-
gyok, hogy félmeriilt: ezekb8l szokasos méret(i mintakat vesziink. A mai gépek kapaci-
tasa mellett ez a hatalmas adattémeg is jol és megfelel6 id6 alatt kezelhet6. Ezért a to-
vabbi adatok a hiszezemyi tesztb6l szarmaznak (a részmintdk minden valtozata is joval
meghaladja a sziikséges elemszamot).

A teszt megbizhatosaganak legfontosabb mutatdja a reliabilitas értéke: ez cc=0,91 (az
évfolyamokon kilén-kilon mért érték 0,906 és 0,915 kozotti, vagyis alig valtozik). Ez
azt jelenti, hogy a kapott eredmények elegend6en meghizhatéknak mindgsithet6k.

A teszt tartalmi-logikai szempontbol koherens rendszer, tartalmi-strukturalis validita-
sa egyértelm(ien megfeleld. Kérdés, hogy a feladatok példaival kapcsolatos targyi isme-
retek esetleges hidnyossagai mennyire befolyasoltak az eredményeket. Becslésem szerint
ez nem jelentds zavard tényezd. Mégis szilkség lesz kiegészitd kutatdsra. Kismintakon
kiilon meg kell mérni a targyi tudast és ezt kovetéen kell elvégezni az dsszefliggés-meg-
értés teszttel a felmérést. Az igy nyert adatokbdl megkaphato a targyi tudas validitast
csokkentd hatasa. Az 0sszefiiggés-ismeret nyolc alapfogalmanak hianyos ismerete ugyan
kdzvetlenill az 6sszefiiggés-megértés komplex készségének alapvetd dsszetevdje, mégis
célszer( kilon is vizsgalni e fogalmak ismeretét és a készség mikodését. Az igy kapott
ismeretek segithetik a fejleszté munka eredményességét. A validitas szempontjabol emli-
tést érdemel, hogy a fejleszt6 kisérletben részt vev6 tanulok elémérése soran két intelli-

167



Nagy Jézsef

genciateszt adatait is folvettik {Raven, Bender). E tesztek aggregalt mutatdi és az 6ssze-
figgés-megértés mutatdi kozotti korrelacio r=0,54. Ez azt jelzi, hogy az 6sszefliggés-
megeértés teszttel mért kognitiv készség az értelem fejlettségének fontos tényezdje.

A lépésenkeénti regresszidanalizis azt mutatja, hogy a 88 feladatelemb6l mar 40 elem
esetén R=0,98. Vagyis az analizissel kivalasztott 40 elem gyakorlatilag ugyanazt az
eredmeényt szolgaltatna, mint az eredeti teljes teszt. A 40 feladatelem tébbsége a 24 6sz-
szefliggés-azonosito feladatokbol és a folcserélés nélkiili tagadassal modositott feladat-
elemekbdl keriil ki. Am ha a szamitassal kapott elemekb6l allitanank Gssze a réviditett
tesztet, a strukturalis-logikai koherencia 6sszeomlana. Ezért azt a megoldast valasztot-
tam, hogy a folcserélt 32 feladatelemet hagytam el. Ezek teljesen hasonl6 modon visel-
kednek, mint a folcserélés nélkiili 32 feladatelem, csak egy kissé nehezebbek. A teljes
teszttel és az 56 feladatot tartalmazo roviditett teszttel kapott eredmények szignifikansan
nem kilénbdznek egymastdl (az adatokat és az értelmezést lasd a kovetkezd alfejezet-
ben). Mindezeket megfontolva az el6z6 oldalakon csak a roviditett teszt feladatait koz-
16m.

A tesztek hasznalhatsagat nagymértékben befolyasolja a megirasukhoz sziikséges
id6. A teljes teszt kitoltésére a négy évfolyamon felhasznalt percek atlaga, zardjelben a
relativ szdrésa, a kdvetkezd:

4. osztaly: 24 perc (57%); 6. osztaly: 21 perc (47%);
8. osztaly: 20 perc (47%); 10. osztaly: 18 perc (58%).

Az étlagok megfelel6ek, hiszen a teszt egy fél tandra alatt megoldhat6. A szorasok
viszont igen nagyok. Vagyis a tanulok szélséségesen kiilonb6z6 id6t hasznaltak fel a
teszt kitoltésére. Akadtak, akik 10 percnél is révidebb id6 alatt végeztek, néhanyan vi-
szont 50-70 percig is dolgoztak. A széls@ségesen nagy szoras is hozzajarult ahhoz, hogy
éltem a teszt lerdviditésének lehetGseégével, aminek kovetkeztében az id6szikséglet atla-
ga varhatdan 15 percre csokken, és a nagyon lassu tanuldknak is elég lesz 3510 perc.

A fejl6dés mutatoi

A 4. a6., a8 ésa 10. évfolyam végén elvégzett folmérés adatai sokféle tanulsaggal
szolgalnak. Ebben a tanulmanyban csak a legfontosabb, legatfogobb jellemz6ket ismer-
tetem. Azokat, amelyek segitik a fejlesztési hipotézisek, a tennivalok megfogalmazasat.
Az elemzendd, értelmezend6 adatokat az 1-3. dbrak szemléltetik.

Az el6z0 alfejezetben felvazoltam a teszt roviditésének lehetdségét, és utaltam arra,
hogy majd kés6bb bemutatom az adatokat, amelyek szerint a teljes teszt és a roviditett
teszt eredményei kozott jelentéktelenek a killénbségek, most ez lathatd is. Az 1 és a 2.
abra folytonos vonalai a teljes teszt, szaggatott vonalai pedig a roviditett teszt eredmé-
nyeit szemléltetik. Mint lathat0, a szaggatott vonalak kdzvetleniil a teljes teszt folytonos
vonalai alatt futnak. A valamivel alacsonyabb eredmények azzal magyarazhatdk, hogy a
kihagyott 32 feladatelem kdnnyebb, mint a roviditett valtozatban bent maradt struktdra-
azonositast kérg feladatelemek. E tények alapjan a tovabbiakban a teljes valtozat ered-
ményeit elemezve, a kdvetkeztetések a roviditett valtozat eredményeire is érvényesek.



0sszefliggés-megértés

Az 1 abra legszembet(in6bb sajatsaga, hogy az atlagos fejlettség mar a 4. évfolyam
végén 64 szazalékpont. A 10. évfolyam végéig, 6 esztendd alatt ez az érték minddssze 8
szazalékponttal novekszik. Egy évvel kordbban mértiik fel a fejlesztd kisérletben részt-
vevl tanulok fejlettségét, hasonlé eredményeket kaptunk a tanév elején:

3. évf.: 60%p, 4.évf.:61%p, 5. évf.: 65%p, 6. évf.: 70%p, 8. évf.. 70%p.

Tekintettel arra, hogy a mérés a tanév elején tortént, az abran kozel egy évvel ko-
rabbra kellene az adatokat bejel6Ini. Az igy berajzoland6 gorbe szinte teljesen megegye-
zik az orszagos atlag gorbéjével, észlelhetetlen lenne. Ezért kellett az adatokat felsorolni.
Az orszagos felmérés igen nagy mintaja és az egy évvel korabbi felmérés szignifikansan
hasonlé fejlédési gorbéje alapjan elfogadhatonak mondhatd, hogy az abran lathato fejld-
dési gorbe a valos helyzetet mutatja.

%P %

/. &bra
Az Osszefliggés-megértésfejlédése

Ezek szerint a fejl6dés mintegy kétharmada az altalanos iskola fels6 tagozata, vagyis
9-10 éves kor el6tt zajlik le. Ezt kdvet6en a 10. évfolyam végéig, 16 éves korig a fejl6-
dés jelentéktelen. Vagyis az iskolai oktatas 6 év alatt alig jarul hozza e kognitiv készség
fejl6déséhez. Kilonodsen feltling, hogy a kozépiskola 9-10. évfolyaman stagnalas kovet-
kezik be (ezt mutatja a 2. bra is). A fejlesztd kisérletben résztvevd 2. és 3. osztalyos ta-
nulokrdl is vannak adataink. Ezek alapjan tudjuk, hogy mar a masodévesek atlaga is
57%p. Vagyis a lassu fejl6dést mutatd gorbe a 2. évfolyamig meghosszabbithaté. Az in-
tenziv fejlédés nyolcéves kor el6tt zajlik le. Ezt kovetSen a gorbe ,ellaposodik” és igen
lasst fejl6dést mutat. Nem ismert, hogy a felsGoktatds hozzajarul-e a fejl6déshez. Az
azonban feltételezhetd, hogy a felsGoktatasban nem részesiil6k ezeknek az atlagoknak
megfelel§ szinten élik le az életiiket (az egyéni killdnbségeket lasd késéhb). Az elmdilt
évtizedek soradn végzett kutatdsaink a legkiillonbdz6bb kognitiv készségek talnyomo
tobbsége esetén a fenti képet mutatjak. A fels6 tagozat el6tt a kognitiv készségek inten-
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ziv fejl6dése zajlik le, majd a gorbe megtorik, és a felsé tagozatban, a kdzépiskolaban a
fejlédés csaknem a stagndlés szintjére lassul. E débbenetes tények sokasagara régota ke-
ressik a valaszt. Kiilénbdz8, tobbé-kevéshé elfogadhatd hipotéziseink mar vannak, ezek
ismertetésére azonban még nem értek meg a feltételek.

Az é4bra szemlélteti a szdréast (ami azt fejezi ki, hogy a tanul6k mintegy kétharmada-
nak fejlettsége esik a +sz6ras altal kijel6lt sdvba. A sdvon kivil es6 17-17%-nyi tanul6 a
szoras altal jeloltnél fejlettebb, illetve fejletlenebb). A relativ szérés (a 4., 6., 8., 10. év-
folyam végén: 23%, 21%, 20%, 19%) az igen lassu atlagos fejlédésnek megfelel6en las-
su csokkenést mutat. Az Ugynevezett kritikus kognitiv készségek (amilyen az dsszefiig-
gés-megeértés készsége is) optimalis elsajatitasa, miikodése akkor kdvetkezik be, amikor
a relativ szoras 10% ala csokken. Az ennek megfelel§ atlag 90%p korili. Ezeknek az
adatoknak a birtokaban hatarozhatd meg az optimalis elsajatitas, begyakorlas kritériuma
(err8l lasd Nagy, 2000b). Tekintettel arra, hogy ilyen adataink jelenleg nem létezhetnek,
az optimalis elsajatitas kritériuma feltételesen 90%p-ban hatarozhatd meg. A kritikus
kognitiv készségek esetében a tanuldk tilnyomo tobbségének (85-95%) ezt a szintet kel-
lene elérni.

Az 1 abra azt mutatja, hogy mar a 4. osztalyosok k6z6tt minden szazadik tanuld el-
jutott az optimdlis elsajatitas szintjére, vagyis az dsszefliggés-megértés készségét opti-
malis szinten birtokolja, miikodteti. Ugyanakkor a 10. évfolyam végén a lassu fejlédés
kovetkeztében minddssze 6%-nyi tanuld birtokolja, mikddteti optimalisan ezt az alapve-
téjelent6ségu kritikus kognitiv készséget.

A 2. &bra a teszt tartalmilag killénb6z6 két Osszetevéjének fejlettségét kilon-kiilon
szemlélteti. A valoszinliség-megallapitds, amelyet az 0sszefliggés négy allito-tagado le-
irésa alapjan kellett elvégezni (lasd az el6z6 alfejezetben kozolt teszt 32 feladatelemét),
mar a 4. osztaly végén 73%p atlagot ér el. Ez azt jelenti, hogy 5% szazalék koriili azok-
nak a negyedikeseknek az aranya, akik ezt a kognitiv készséget méar optimalis szinten
m(kodtetik. De a lassu fejlédés miatt a 10. évfolyam végéig ez az arany csak 15%-ra
emelkedik.

A megismerd alkalmazas (a joslas és a magyarazat), valamint a cselekvd alkalmazas
eredmeényességének alapvetd feltétele az dsszefliggés-azonositd készség fejlettsége. Mint
a 2. abra szemlélteti, ennek a kognitiv készségnek az atlagos fejlettsége a 4. évfolyam
végén 49%p, a 10. évfolyam végén pedig 53%p. Ennek kdvetkeztében az optimalis el-
sajatitasig eljutok aranya csak tized szazalékokban fejezhetd ki (ami az abran nem szem-
leltethetd). Ennek ellenére figyelemre mélto, hogy az évfolyamonkénti szazezernyi ta-
nulébdl a 4. osztalyban 300, a 10.-ben pedig 700 ilyen tanulé talalhato. Ennyien értek el
legalabb 90%p-ot az dsszefliggésfajtak azonositasat kérd 24 feladatelem megoldasaval.
Ez azért is figyelemre méltd, mert az dsszefliggésfajtak mind a mai napig a tudomanyok
szamara is problematikus témak. Ez azt jelenti, hogy a tapasztalatok altal fejl6d6 termé-
szetes észjaras szerencsés feltételek esetén spontan modon is kifejleszti ezt a kognitiv
készséget. (Természetesen csak implicit szinten. Ugyanis ezek a tanulék sem tudnak
semmit az oOsszefiiggésekrodl, azok természetérdl, fajtairol.) Ezek a tények azt jelzik,
hogy az Osszefiiggés-megértés tartalomba agyazott szandékos fejlesztése nem remény-
telen véllalkozas.
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%p %

Az Osszefliggésfajta-azonositas és a valosziniiség-megallapitas kildénbségei

A 3. dbra a tanulok kiilénbségeit (eloszlasat) mutatja a teszten elért pontszam (%p)
szerint. A négy kiilonb6z6 gdrbe a négy évfolyamon elért eredmények eloszlasat szem-
lélteti. A fejlesztd kisérlet a fejlédés 6t szintjét killonbdzteti meg. A felmérés adatai alap-
jan az Osszefiiggés-megértés ot fejlédési szintje a kdvetkezd lehet, amint a 3. abra mu-
tatja: {el6készitd szint: 0-30%p}, {kezd6 szint: 30-50%p}, {halad6 szint: 50-70%p},
{befejez6 szint: 70-90%p}, {optimalis szint: 90%p folott}. Ezek a fejlettségi szintek a
csoportképzés alapjai. Ugyanis egészen mas a fejlesztés feladata az el6készit6 szinten
lev6k szamara, mint a tobbi szinten 1év6k esetében. Nem is beszélve az optimalis fejlett-
séget elér6krol, akiknek a fejlesztése befejezhetd. Csak a készség szinten tartd hasznala-
tara van sziikség.

A 3. abra legszembedtlébb jellemz6je, hogy a négy évfolyam tanuldinak eloszlasa
azonos viselkedés(i. Tovabba az atlagok altal jelzett lasst fejlédés mértéke pontosan
megjelenik az eloszlasi gorbék kiilonbségeiben is. Ezek a szabalyossagok ismételten
megerdsitik a mérés megbizhatosagat, a valdsag hi jellemzését.

Lathattuk, hogy az optimalis fejlettséget csak néhany szézaléknyi tanulo érte el, de
most az is megallapithatd, hogy a 4-10. évfolyamokon a tanuléknak mintegy a fele a
fejlédés bejezd szintjén van. Ez azt jelenti, hogy feltehet6en szdmukra mar elegendd le-
het egy-két éves fejlesztés. A haladd szinten lévéknek 2-3, a kezd6knek 3—4, az el6ké-
szit6 szinten Iév6knek pedig 5-6 év sziikséges az optimalis fejlettség eléréséhez.

Mindez azt jelzi, hogy amennyiben a 3. évfolyamon kezdjiik a fejlesztést, a tdlnyomd
tobbség a 6. évfolyam végéig eljuttathatdé az optimalis szintre. A 7-8. évfolyamra mar
csak 10-15%-nyi tanuld fejlesztése marad. Legalabbis a folyamatban 1év6 fejlesztd ki-
sérlet hipotézise szerint. Lassuk, mit kell tenni annak érdekében, hogy ez a cél megvalo-
sulhasson.
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Atanulék
szama,

3. abra
Az Osszefliggés-megértésfejlettségének kilonbségei

Az dsszefliggés-megértés fejlesztése

Az eddigiek értelmében: az dsszefliggés-megértés a tudasszerzé képesség komplex kog-
nitiv készsége. Funkcioja, hogy az dsszefliggések megismerését, elsajatitasat és alkalma-
z4séat lehet6veé tegye. Szamos egyszer(ibb készségh6l, valamint a sz6ban forgd dsszefiig-
gésre és altalaban az dsszefliggésre vonatkozd ismeretekbdl szervezddik, amelyek a tu-
dasszerzés, az alkalmazas folyamataban aktivalodnak. E komplex készség fejlesztése azt
jelenti, hogy a kiilonbdz6 tantargyakban szerepl6 dsszefliggések tanitdsaval az dsszefiig-
gés-megertés készségét is fejlesztjiik, mialtal lehetévé valik a széban forgd Osszefliggés
alaposabb megértése, elsajatitasa, és az 0sszefiiggés-megértési készség fejlédésének ko-
szOnhet6en az Gjabb és Ujabb 0sszefliggések megértésében a tanulok egyre gyakorlottab-
bakka, onallébbakka vélnak. Ugyanakkor az Osszefiiggés-megértés fejlédése (lasd az
el6z6 fejezetet) hozzajarul az értelem altalanos fejlédéséhez is.

Ennek a fejezetnek az a célja, hogy ismertesse a fejlesztés feladatait. EI&bb a peda-
gogus felkésziilésének feladatairdl, majd négy példa segitségével a fejlesztés feladatairol
lesz szd. Az alabbiakban bemutatott feladatokat, modszereket a folyamatban 1év6 kisér-
let miikodteti. Hatékonysaguk értékelése, fokozatos javitasa a kisérlet egyik célja.
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A felkészulés feladatai

Mindenekel6tt ki kell valasztani azokat az Osszefiiggéseket, amelyeket a megértés-
fejleszté modszerrel kivannak feldolgozni, tanitani. A kivalasztott 6sszefliggések a tan-
targy anyaganak egymasra éplilése, a tovabbhaladas szempontjabol kulcsszerepet jatszo,
illetve gyakorlati szemponthol fontos dsszefliggések legyenek. Eleinte (egy-két évig)
elemi és egyszer( Osszefiiggéseket tanitsunk megértésfejlesztd modszerrel perceptualis
(észleleti) és verbalis absztrakcids szinten. A fejlesztés a 3. évfolyamon kezdhet6 a min-
dennapi tapasztalat példaival. Ezutan lehet a tantargyak tananyagaibol vett dsszefliggé-
sekkel folytatni a fejlesztést. A formalizalt szinten tanitand6é dsszefliggésekre csak azu-
tan kerljon sor, miutan a perceptudlis-verbalis szint(i dsszefliggés-megérté készség mar
jol mikodik. Ez legaldbb egy-két tanévig tartd killénboz6 tantargyakban alkalmazott
megértésfejlesztést feltételez.

A XVII-XIX. szdzadi szemléletmod szinte kizarolagos érvényesiilése az iskolaban
tobbek kozott azt eredményezi, hogy a tananyagokban joforman csak szlikségszer( 6sz-
szefiiggések szerepelnek. Ennek kovetkeztében a mindennapi tapasztalatok alapjan kez-
deti szinten m(ikédd valoszinliségi gondolkodas az iskola egyoldali folyamatos hatasa
kdvetkeztében visszafejlédik {Csap6, 1994). Ez az egyoldalisag jellemzi a feln6tt lakos-
sagot is. Példaul még fels6foku végzettségli emberek kozott is vannak, akik nem képesek
megérteni és elfogadni, hogy a kézvélemény-kutatasok eredményei meghatéarozott valo-
szinliséggel érvényesek. Ezért amig a tantervek, a tankdnyvek nem tartalmaznak megfe-
lel6 mennyiségl valdszinlséginek modellezett dsszefiiggést, addig a nemcsak-akkor fel-
tétel(i egyuttjarasok megforditasaval gyakorolhatjuk a valészinlségi 0sszefliggések meg-
értésének fejlédését. Lasd példaul a k-ra végzédd fénevek és tdbbes szamanak kjele ko-
z0Otti Osszefliggést. A tobbes szami fénevek Acra végzédnek. Ez sziikségszerl egyittja-
rés. Megforditésa viszont valdszin(iségi egyittjaras: a A-ra végzédd fénevek tdbbes sza-
muak. (Lasd az Osszefiiggésfajtak cimii pontot és majd a harmadik példat.)

Egy tandran eleinte egynél tobb 6sszefiiggést ilyen modszer( feldolgozésra ne va-
lasszunk. A tobbi dsszefliggés-ismeret a szokasos modon tanitandé mindaddig, amig ma-
guk a tanulok az dsszefliggést leird szabaly, a sziikséges szemléltetés, példak, esetleira-
sok alapjan némi segitséggel maguk is végig tudjak jarni az alaposabb megértéshez veze-
t6 utat. Joval kés6bb (2—3 éves gyakorlas utan) valamennyi tanitand6 dsszefliggés feltér-
képezése is lehetséges, mivel ilyenkor mar egy-egy 0sszefiiggés a tanuldk kdzremiikodé-
sével a tanitas szokasos iddigényén kiviil varhatéan csak néhany percet vesz igénybe.

Az érvényes osszefliggések 3-4 évig tartd megértésfejlesztd tanulasa utan érvényte-
len Osszefliggéseket is elemezni kell, ha azt szeretnénk, hogy a felndvekvék képessé val-
janak kulénbséget tenni érvényes és érvénytelen dsszefliggés kdzott, hogy megvédhessék
O6nmagukat a babondk, a hiedelmek, a kuruzslasok, a logikusnak latsz6 csalasok (példaul
piramiselv(i pénzszerzések) fert6zései ellen.

A kivalasztott 6sszefiiggéseket elézetesen elemezni kell az el6z6 fejezetekben olvas-
hato ismeretek és a kovetkezdkben leirt feladatok és példak szerint. Vagyis végig kell
jatszani azokat a tennivaldkat, amelyeket a tanulokkal kozdsen is el fogunk végezni. Ki-
16nds gondot kell forditani az dsszefliggés szerkezetének feltarasara, fajtajanak azonosi-
tasara. Onmagunk ellendrzése céljabol kivanatos elvégezni az osszefiiggés formalizala-
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sat az el6z6 fejezetekben taldlhaté mintak alapjan. A formalizalas ugyanis rakényszerit
benniinket arra, hogy minden részletében végiggondoljuk az 6sszetevéket, azok kapcso-
latait.

Ezek utdn lassuk a fejlesztés feladatait, amelyeket a tanterv, a tanmenetiink szerint
sorra kerull§ dsszefiiggésen felkésziilés céljabol a pedagogusnak is el kell végeznie. (Ez
megfelel6 gyakorlottsag utan altalaban néhany percet igénybe vevé végiggondolast je-
lent a feldolgozasi feladatok szerint.)

A fejlesztés feladatai

A szokésos tanitasi feladat az dgynevezett induktiv Gt bejarasa vagy a szabalybdl ki-
induld, példakkal magyardz6 deduktivnak nevezett eljards. E szokdsos szohasznlattal
fogalmazva a megértés érdekében olyan tevékenységeket kivanatos végezni és végeztetni,
amelyek mind az induktiv, mind a deduktiv Gt bejardsat megvalositjak. Az optimalis
megeértés szempontjabdl azonban nem a feldolgozas induktiv vagy deduktiv iranya a
fontos, hanem azok a tevékenységek, amelyek kiilénbdz6 pontrél, kiilonbézd tevékeny-
séggel indulva teljesen ,korbejarjak” az osszefiiggést. Ugyanis (mint majd a példak
szemléltetik) a feldolgozas barmely tevékenységgel kezdhet6, és elvileg barmilyen sor-
rend kovethetd. Lehetnek gyakrabban alkalmazott sorrendek az 0sszefiiggés tartalmatol,
struktarajatél és a pedagoégus szokasaitdl fiiggben. A fontos csak az, hogy valamennyi
(az adott Osszefiiggés esetén) szoba johetd feladat, tevékenység elvégzésére sor kertiljon.

A korabban szamba vett készségeket és ismereteket az elvégzendd tevékenységekkel
megnevezve:

a) Osszefliggés-megismerést (6sszefliggés-megfigyelést, esetleirast, szabalyfogalma-

zast);

b) szerkezetfeltarast (komplexitas-vizsgalatot, 6sszetevék és kapcsolatuk tisztazasat,

Osszefliggés-azonositast),

c) szabalymegismerést (ismeretfeltarast, absztrakciovaltast, szabalyatfogalmazast,

szabalymodositast, felcserélést), valamint

d) szabdlyalkalmazast (megismerd alkalmazast, cselekvé alkalmazast) végzink és

végeztetiink.

Ezeknek a feladatoknak, tevékenységeknek az elvégzése, elvégeztetése eredményezi
az Osszefliggés-megértést és rendszeres végzése, végeztetése az 6sszefliggés-megértési
készség kialakulasat, optimalis begyakorlasat, elsajatitasat.

Legyen a példank az eddig haszndltak kozil az alatdmasztads megsz(inése miatt lees6
test (csak-akkor feltétel(i és sziikségszer(i kdvetkezmény( oksag), a k-ra végzédd féne-
vek és a tdbbes szamu fénév k jele kozotti dsszefliggés (szlikségszer( és megforditassal
valdszin( egydittjarés), a k=2rn (csak-akkor feltétel(i és sziikségszer( velejaroju egyittja-
egyuttjaras).

Emlitettem, hogy a sorrend nem dont6. Ezért a négy példa feldolgozasat kilonbdz6
sorrendben ismertetem. Az elsé példa bemutatésa soran utalok arra is, hogy mit csinal a
pedagégus és milyen tevékenységeket végeztet a tanulokkal. Ezzel minddssze az a cé-
lom, hogy szemléltessem: a szokasos oktatasi mddszerek hasznalatardl van szd. Csak
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abban van véltozés, hogy mire hasznaljuk ezeket a modszereket. A tovéabbi példakban a
tanitasi modszerekre mar csak elvétve utalok.

Els6 példa

Az aldtamasztas megszilinésekor a test leesik. Csak-akkor feltétel(i és sziikségszer(i
kdvetkezmény( oksag, v{\0)->m{\K). A testek leesése mindennapi tapasztalat. Ezen a
szinten mar harmadikos tanuldkkal is végigjatszhatjuk a megértés folyamatat. Ebben az
életkorban el6nyds az dsszefiiggés-megismerést ilyen kdznapi példaval és az dsszefiig-
gés-megismeréssel kezdeni.

Osszefiiggés-megismerés

Osszefiiggés-megfigyelés. Néhanyszor elejtiink egy radirt (kozel az asztal tetejéhez,
hogy majd az 6 targyuk is lehet6leg a padra essen). A pedagdgus néhanyszor megismé-
telt leejt6 kisérlete utdn megbeszélik, hogy mindig leesik-e a radir, ha elengedjiik. Ennek
utana bevezeti a ,valahanyszor elengedjik (megsziinik az alatamasztas), a radir min-
dannyiszor leesik” kifejezést. Ezt koveten a tanulok a kezilk tigyében 1év§ targyat raej-
tik a padjukra. Megbeszélik, hogy ki mit ejtett le. A sokféle dolog k6z6s megnevezésére
hasznaljuk a ,test”, a ,,targy" szavakat. Beszélgetiink arrél, hogy mi az a dolog, amit tar-
tunk és ami leesik: a targy (a test). Mi tortént a targyakkal? Elengedtilk, leestek (sajatsa-
gok). Mi az oka annak, hogy leestek? Mi a kévetkezménye annak, hogy elengedtiik?

Realitasvizsgalat. A dolog, a sajatsagok realisak, lehetségesek vagyfikciok. Ebben az
életkorban ez a feladat elmaradhat. Kilondsen, ha most vagy nemrég kezdtiik az dssze-
fliggeés-megértés fejlesztését.

Esetleiras, szabalyfogalmazés. Prébalgatjuk az dsszefliggés leirdsat. Ki tudna elmon-
dani, mi tértént a radirral? Meghallgatva a prébalkozasokat, a legjobb javaslatnak meg-
felel§ formaban kozlink egy megfogalmazast. Példaul: amikor elengedem a radirt, le-
esik. Megbeszéljiik, hogy a leirasban az oknak is és a kdvetkezménynek is benne kell
lennie. Tovadbba azt is megvitatjuk, hogy miért elényds a ,valahdnyszor...mind-
annyiszor” szempont szerepeltetése, tudatositasa.

Szerkezetfeltaras

Komplexitas-vizsgalat. Erre nincsen sziikség, mert a példa elemi 6sszefliggés.

Az 0OsszetevOk és kapcsolataik tisztdzasa. Mivel az okrél és az okozatrol mar sz0
esett, e feladat elvégzésére csak akkor van sziikség, ha az el6z6 tevékenység kiegésziten-
dé, gyakorlando.

Az dsszefiiggésfajta megallapitasa. Megkérdezziik és megbeszéljik: Csak akkor esik
le a targy, ha elengedjiik (az alatamasztas megsz(inik) vagy nem csak akkori A vélemé-
nyek meghallgatasa utan kozoljik: ez az dsszefliggés csak-akkorfeltételli. Ha szlikséges,
megmagyarazzuk, indokoljuk. Majd megkérdezziik és megbeszéljik, hogy a leesés min-
dig bekdvetkezik-e {szlikségszer(i-e) vagy csak esetenként (a bekdvetkezés valoszinii-e).
A vélemények meghallgatasa utdn megéallapitjuk, hogy a leesés mindig bekdvetkezik, ha
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az alatdmasztas, felfiiggesztés megszinik. Vagyis ez sziikségszer( 6sszefliggés. Hasonlo-
an jarunk el annak eldontését illetéen, hogy az Osszefliggés oksag-e vagy egylittjaras.
(Ha sziikséges, akkor példakkal elmagyardzzuk, hogy mi a killénbség az oksdg és az
egylttjaras kozott.) A megbeszélés utan megallapitjuk, hogy ez az dsszefliggés oksag.
Ha kell, megmagyardzzuk. Végil kérjuk: prébaljak dsszefoglalni, hogy a harom szem-
pont szerint az 6sszefiggés milyenfajtaju. Megismételjik, megmondjuk a helyes megol-
dast: csak-akkorfeltétel(i és sziikségszer( kdvetkezmény(i oksag.

Szabalymegismerés

Felidézzik a ,,valahanyszor...mindannyiszor” megfogalmazasd szabalyt: Valahany-
szor megsz(nik atargy alatimasztasa, a targy mindannyiszor leesik.

Ismeretfeltaras és absztrakcidvaltas. Ellen6rizziik a szabalyban szerepl szavak je-
lentésének ismeretét, és kdzdsen tisztdzzuk, pontositjuk azokat. Targy, itt szilard fizikai
test. A 3. osztalyban a tanteremben 1év6 szilard testek koziil kell példakat sorolni és egy
ellenpéldat emliteni (pl. levegd). Alatamasztas', kézben tartas, felfiiggesztés (tekintsiik
ezt is alatamasztasnak), foldre, padl6ra, asztalra stb. helyezés és minden, ami megakada-
lyozza a leesést. Az alatamasztas megsz(inése: elengedés, lelokeés, leszakitas sth. Leesés:
a Fold kozéppontja felé zuhanas, amig valamibe bele nem tkézik, és (j alatdmasztas
nem keletkezik.

Itt a szabaly verbalis szinten adott, a perceptudlis (észleled) szintre kell atvaltani. Ez
megtortént a megfigyeléskor és az ismeretfeltaraskor az észlelhetd példak segitségével.

Atfogalmazas. Ugyanannak az dsszefiiggésnek sokféle megfogalmazasa lehetséges,
és sokféle megfogalmazassal szembesiiliink. Az atfogalmazas azt a célt szolgalja, hogy
tanitvanyaink megtanuljak felismerni a kiilonb6z6 nyelvi formaban megjelend dsszefiig-
gést, hogy tudjak: a kiilonb6z6 fogalmazasiu szabalyok ugyanazt az dsszefiiggést irjak le,
és valamennyi érvényes lehet. Mi mondunk néhany valtozatot, majd a tanulokat kérjik
az atfogalmazasra. Néhany példa. Az alatamasztés megsz(inése miatt a targyak leesnek.
Valahanyszor megsz(nik az alatdmasztas, a targy mindannyiszor leesik. Ha a targyat el-
engedem, leesik.

Szabalymddositas tagadassal. Az érvényes szabaly mddositasa tagadassal érvényte-
len és érvényes szabalyt eredményez. Elemi és egyszer(i dsszefliggéshdl harom maédosi-
tott szabalyt kaphatunk. A szabalymddositasnak az a célja, hogy tanuldink gyakoroljak
az érvényes és az érvénytelen 6sszefliggés megkilonboztetését. Ha a targyat nem enge-
dem el, leesik (érvénytelen). Ha a targyat elengedem, nem esik le (érvénytelen). Ha a
targyat nem engedem el, nem esik le (érvényes).

Felcserélés. A feltétel és a velejard (az ok és a kdvetkezmény) felcserélése is segiti
az Osszefliggés alaposabb megértését. A felcserélés kisérlete erdsiti annak belatasat,
hogy az ok és a kdvetkezmény (okozat) felcserélhetetlen. Példaul: A targy leesése meg-
sziinteti az alatdmasztast (okozza az alatdmasztas megsz(inését). Ebben az esetben a
megforditas értelmetlen leirast eredményez.
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Szabalyaikaimazas

A szabalynak négy funkcidja van: kozlés, joslas, magyarazat, el6irds. Ennek megfe-
lel6en a szabaly leird, josld, magyarazoé és el6ird6 modban fogalmazhaté meg, illetve a
funkciok kérdésekkel fejezhet6k ki. A négy funkcid miikddtetése segiti a pontosabb
megértést és az eredményesebb alkalmazast. A szabalyok mindeddig leir6 modban for-
dultak el6, ami implicite magaban foglalja a megismer6 alkalmazés (ajéslas és a magya-
razat), valamint a cselekvd alkalmazas lehet6ségét. A kilonbdzé funkciok megfogal-
mazasi mddjai az alkalmazast segit6 nyelvi eszkdzok. A funkciok mikodtetésének célja,
feladata, hogy a leir6 médbol (barmely mddbal) kiindulva a tanulékkal kézésen a tébbi
funkcionalis modban is megfogalmazzuk a szoban forgd Osszefiiggést, ami a szabalyal-
kalmazasi készség fejl6dését szolgalja.

Megismer6 alkalmazas. Példank esetében: Valahanyszor megsziinik az alatamasztas,
a targy mindannyiszor leesik (leiré mod). Mi torténik, ha a targy alatdmasztasa megszQ-
nik? Valahanyszor megsz(inik a targy aladtamasztasa, mindannyiszor biztosan varhatd
(bekdvetkezik, megjosolhatd stb.), hogy a targy le fog esni (joslé méd). Mi a magyaréa-
zata (feltétele, oka) annak, hogy a targy leesett? A targyak azért esnek le, mert megszi-
nik az alatdmasztasuk (magyardz6 mod). A joslas és a magyarazat a szikségszer( elemi
Osszefliggés ismerete esetében kézenfekvd. A nemcsak-akkor feltételli Gsszefliggések
magyarazata, a valdszinl velejar6 (kdvetkezmény) joslasa nagyon sokrét(i ismeretet, il-
letve problémamegoldé stratégiat feltételez. A funkcidk szerinti fogalmazasi modok gya-
korléasa az alkalmazasi lehetéségek megismerését, megértését segiti.

Cselekv6 alkalmazas. Mit kell tenni, hogy az alatdmasztas megsz(injon, ne sz(injén
meg, és mit kell tenni, hogy a targy leesését el@seqgitsiik, megakadalyozzuk? A gyakorlati
alkalmazas a targy sajatossagaitol, a meglévd alatdmasztastol fliggéen nagyon sokféle
lehet, mindegyik kiilén el@irast (elgondolast, sajatos cselekvést) feltételez. Példaul: Ne
tedd a poharat az asztal legszélére (el6ir6 szabaly)! Ez az egyetlen példa is jelzi a hely-
zet- és targyfligg6séghol fakadod sokféleséget, és azt is, hogy az el6ird szabaly a tapaszta-
lat alapjan is kialakulhat, ami nem feltételezi az 6sszefliggés ismeretét. Ennek az az éara,
hogy minden specialis esetre sajatos szokast, el6ird szabalyt kell kidolgozni és az esetre
illesztve alkalmazni. Az Osszefliggés-ismeret, -megértés oriasi jelentsége abban van,
hogy minden szobajohetd valtozatra, a soha nem tapasztalt helyzetre is alkalmazhato.
Tudhatjuk, hogy mit kell tenni, csak a hogyant kell megoldani. A cselekvé alkalmazas
gyakorlasaval az a cél, hogy a sokféleséget érzékeljék a tanuldk, tovabba az, hogy az
Osszefliggések alapos ismerete és megértése nagymértékben megndvelje az eredményes
cselekvés lehetdsegét.

A tényleges cselekvd alkalmazas sok tanitasra szant dsszefliggés esetében nem lehet-
séges, ilyenkor gondolati, illetve szimulativ alkalmazas végezhetd.

Masodik példa

K=2rn. A kor kerilete egyenl6 a kétszeres sugar 3,14-szeresével. Valahanyszor adott
a kor sugaranak kétszerese (Fi) és e szorzat 3,14-szerese (Ff), az mindannyiszor megfe-
lel a kerllet hosszanak (1/): v(\FiAF)<r*m(\ 16). Csak-akkor feltétel(i és sziikségszer(i
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velejaroju egyittjaras. E példa megértd feldolgozasat kezdjik a szabalyismerettel. (Ko-
rabban ezt az dsszefiiggést egy feltétel(iként kezeltem. Most és-sel kapcsolt két feltételt
adtam meg. Szandékosan vélasztottam olyan példat, amellyel szemléltethetd, hogy az és-
sel kapcsolodo feltételek, illetve velejarok egységként tekintend6k, de ha ugy elényo-
sebb, dsszetevOkre tagolhatok. Itt most a megértés segitése szempontjabdl el6nydsebb a
tagolt valtozat.)

Szabalymegismerés

Ismeretfeltaras és absztrakciovaltas. A k=2nr megértéséhez mindenekel6tt ismerni
kell a szimbdélumok jelentését. Célismeretek: k: a kor kerlilete, r: a kor sugara, n: 3,14,
2r: a kor ainér6je. ElGismeretek: kor, kerilet, sugar, atmér6, tizedes tort, szorzas,
egyenl6ség. Ezéltal attértlink a formalizalt szintr6l a verbalis szintre. A megértés kiin-
dulo feltétele, hogy ezekkel az elGismeretekkel rendelkezzenek a tanuldk, és azok fel is
idéz6djenek, vagyis fejiikben 6sszekapcsolddjanak a képlet jeleivel. Ha a felidéztetés
néhany perce alatt kideriil, hogy az elGismeret els§ rétegének nem minden fogalma is-
mert a sziikséges mértékben, akkor ezeknek a fogalmaknak az el6ismereteit kell felidéz-
ni, vagyis az elSismeretek masodik rétegét. Ez lehet absztrakcidvaltas nélkili. Vagyis
tovabbra is verbalis szinten maradva, szavakkal értelmezzilk a felhasznalt fogalmakat.
Ezek a szavak az elGismeret harmadik rétegét jelentenék és igy tovabb. Példank esetében
azonban célszer( attérni az észleled szintre. Erre a célra legalkalmasabb egy sz(ik percet
igénybe vevl mozgdkép. (Felrajzolddik egy kor: ,rajzoljunk egy kort”. Beirddik és vil-
log a sugar: ,,ez a sugar, aminek kétszerese az atmér6”. Beirodik az atméré masik fele,
ami mas szinnel villog. Az atmér6 egyszinl méasolata kiemelkedik a korb6l, majd a kor
kerlletének megfelelévé gorbil és haromszor illeszkedik a kor keriletére: ,,az &mérd
haromszor illeszthetd a kor kerlletére és még marad egy rovid szakasz, ami akkora, mint
az atmérg 0,14 szazad része.” Pirossal villog az atmér6 0,14 szazad része.) Ha nincs
mozgokép, krétaval is megoldhatd a felidézés.

Az els6 példa esetében a mindennapi tapasztalat szilard el6ismereteket hozott létre.
Az iskolai oktatas legnagyobb problémaja, s6t bline, hogy a kordbban tanitott tudast is-
mertnek feltételezi. Ez a tanulok tobbsége esetén nem all fenn a memoria természetes
mkddése kdvetkeztében. Homokra épitkeziink, egyre csokken a megértés és a szilard
elsajatitas esélye, és novekszik az érdektelenség, esetleg a szembenallas. Kivéve a tanu-
I6k sz(ik rétegét, amely f6leg otthoni kdriilményeinek kdszénhetéen folyamatosan ,,kép-
ben van”, aktivalodé elGismereteinek, képességeinek kdszonhet6en optimalisan profital
az iskolai oktatashol.

Az elBismeretek rendszeres feltarasa, felidézése és az absztrakcios szintek bejarasa
az 0 tudas megértésének alapvetd és hatékony eszkdze. Ugyanakkor minél gyakrabban
szilkséges valamely el6ismeret, az a tudasrendszer annal fontosabb eleme. A gyakoribb
eléfordulas pedig egyre tobbiranyd kapcsolatrendszerrel egyre szilardabba, hasznalha-
tobba érleli a tudast. Az elSismeretek rendszeresfeltardsa, absztrakcidvaltisa természe-
tes rendszerezés és megerdsités.

Atfogalmazas. A képlet szilard konvenciot kivet, atfogalmazas nemkivéanatos. A ver-
balis fogalmazasi valtozatok azonban hozzajarulhatnak a megértéshez. Néhany példa: A
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kor kerlilete az 4tmér6 3,14-szerese. Ha a kor dtmér6je ismert, akkor a keriilete annak
3,14-szerese. A sugdr kétszeresét 3,14 szdzaddal szorozva, a kor kerliletét kapjuk.
Szabalymddositas tagadassal. Valahanyszor ismerjik a sugar hosszat, mindannyiszor
megkaphatjuk a keriilet hosszat (érvényes). Valahanyszor nem ismerjik a sugar hosszat,
mindannyiszor megkapjuk a keriilet hosszat (érvénytelen). Valahanyszor ismerjiik a su-
gar hosszat, mindannyiszor nem kapjuk meg a kerllet hosszat (érvénytelen). Valahany-
szor nem ismerjik a sugar hosszat, mindannyiszor nem kapjuk meg a keriilet hosszat (ér-
vényes). Ez a jaték ebben a példaban trivialis, mégis érdemes részanni egy-két percnyi
id6t, mert a tagado kijelentések megértésével gyakran van gond. A gyakorlas segithet.
Megforditas. (k:n):2=r. Mivel ez az Osszefligges csak-akkor feltétel(i és sziikségszer(

-----

szefliggésfajta modosulna.
Osszefliggés-megismerés

Osszefiiggés-megfigyelés. Lathattuk, hogy a szabalyismerettel kezdve is végeznek a
tanulok megfigyelést, ha megfelelGen tesszilk a dolgunkat. E példa esetében elegendd a
mozgoképet Ujra felidézni, illetve a tablarajzot a tanulokkal értelmeztetni és sajat flize-
tikbe lerajzoltatni. Ennek a tevékenységnek e példa esetében a 6 célja a rogzités.

Realitasvizsgalat. Az abrak és a sajat rajz alapjan rovid beszélgetés arrdl, hogy a do-
log, vagyis a kor és a felhasznalt sajatsagai realitasok-e. A fiizethen l1év6 kdr mint rajz
konkrét realitds. De maga a kor és sajatsagai (mindezt a rajz csak jel6li) absztrakciok,
absztrakt realitasok. Am ez utobbi témaba nem sziikséges belemenni, hacsak az osztaly
nem kezd el vitatkozni. Elég annyi, hogy a kor és sajatsdgai nem hipotetikus és nem fik-
tiv 1étez6k, hanem realitdsok. (A kozépiskoldban példak alapjan mar lehetséges az abszt-
rakt realitasrol beszélgetni.)

Esetleiras, szabalyfogalmazés. Tekintettel arra, hogy a szabalybdl indultunk ki, most
mar csak ellendrzés és gyakorlas céljabol kérink megfogalmazasokat és azok megfordi-
tasait.

Szerkezetfeltaras

Komplexitas-vizsgalat. Egyszer( 0sszefiiggésr6l lévén szo, a komplexitas-vizsgalat
minddssze annyibdl all, hogy a sugar hosszanak kétszerese, és az igy kapott szorzat 3,14-
szerese a feltétel, a kor keriiletének hossza pedig a velejaro.

Az dsszetevOk és kapcsolataik tisztazdsa. A két szorzas kapcsolata konjunkcié (és),
mert mindkettd egyitt felel meg a kerllet hosszanak (a velejaronak). Az Osszefliggés
csak-akkor feltétell, mivel a kor keriilete csak e feltételeknek felel meg. A velejaro szik-
ségszer(ien megfelel a feltételnek. A feltétel nem oka a velejarénak, ezért ez az 6sszeflig-
gés egyuttjaras.

Az osszefliggésfajta megallapitasa. A fentiek értelmében ez az dsszefliggés csak-ak-

,,,,, .

kor feltétel(i és szlikségszer(i velejaroju egydttjaras.
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Szabalyalkalmazas

Megismer6 alkalmazas. Valahanyszor adott a kdr sugara, a kér keriilete mindannyi-
szor a kétszeres sugar (vagyis az atmérd) 3,14-szerese (leirdé mdd). Mekkora a kor keri-
lete, ha ismerjik a kor sugarat? A kér sugaranak ismeretébdl megtudhatd (jésolhatd) an-
nak kerllete (josl6 mdd). Mi a magyarazata annak, hogy a kor kerillete k ? A kor keri-
lete azért k, mert a sugara r, és tudjuk (megmérhetd), hogy a kertilet a kétszeres sugar
3,14-szerese (magyarazo mod). Meg kell mérni a sugar hosszat, és azt meg kell szorozni
2-vel, majd az igy kapott szamot 3,14 szézaddal kell megszorozni. A kapott szdm mu-
tatja a kerilet hosszat (el6iré mod).

Cselekvd alkalmazas. Példaul: Szamitsuk ki a kor kerlletét, ha az atmér6je 5 m. To-
vabba ha a sugar 4 cm. Szamitsuk ki a kor sugarat, ha a keriilete 8 cm. Tovabba ha a ke-
riilet 5 m 25 cm. Figyeljik meg, hogy az el6ir6 mad és a cselekv6 alkalmazas tobbé-ke-
vésbé fliggetlen lehet az Osszefliggés megértésétdl. ,,Vakon” betanulhatd és mikddtet-
het®.

Harmadik példa

A k-ra végzddd fénevek leggyakrabban tébbes szdmuak. (A tobbes szam £ jele utan
lehetséges toldalékoktdl eltekinthetiink, kivéve majd a cselekvd alkalmazast.) Valahany-
szor a fénév k-ra végzddik, mindannyiszor valoszind, hogy tobbes szdmu. Csak-akkor
feltételli és valdszini velejaroju egyiittjaras: v(\F )<tbm(l V). Megforditasa: A tdbbes
szamu fénevek mindig k-ra végzédnek. Valahanyszor a f6név tébbes szamu, mindannyi-
szor k-ra végzddik, de nemcsak akkor. Nem csak-akkor feltétel(i és sziikségszerd veleja-
roju egyittjaras: v(?/-)<->/«(! /). Ennek a példanak a feldolgozasat kezdjiik a szerkezet-
feltarassal. Néhany k-ra végz&d6 fonév, kdzottliik egy-két nem tobbes szamu k végl (ke-
rék) a tablan vagy vetitve. Ezek koéz6s elemzésével tarjuk fel a megforditassal nyerhet6
kétféle szerkezetet.

Szerkezetfeltaras

Komplexitas-vizsgalat. Az dsszefiiggés elemi, komplexitas-vizsgalatra nincsen sziikség.
Az OsszetevOk és kapcsolataik tisztazasa. Feltétel: k-ra végz6dd fénév. Velejaro: a f6-
név nagy valoszin(iséggel tdbbes szamu. A megforditas eredményeként a feltétel: tdbbes
szamu magyar fénév, a velejard: biztosan k-ra végz&dé magyar fénév.
egydttjaras. A megforditas: Nemcsak-akkor feltétel(i és sziikségszer(i velejaroju egyuttja-
ras.

Szabalymegismérés

Ismeretfeltaras és absztrakciovaltas. Célismeretek (a szilkséges sajatsagok): a fénév
egyes és tdbbes szama, a tobbes szam jele: k, a k-ra végzédd egyes szamu fénevek. Az
elGismeretek els6 rétege a fénév mint az dsszefliggés targya, valamint a célismereteket
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értelmezd ismeretek. Az elGismeretek masodik rétege verbalis szinten meglehet6sen ne-
hézkes, ezért az altalanos iskoldban absztrakciovaltas lehet célravezetd: A fénév szoka-
sosjellemzése felidézhetd, de az észleled szint feltétlenil szlikséges: kiilonboz6 sz6fajok
példai, amelyek kozll a fénevek kivalasztandok. A célismeretek el6ismeretei is példak-
kal idézenddk fel.

Atfogalmazas. Ha a fénév tébbes szamui, akkor a fénév k-ra végzédik. Ez a szokésos
fogalmazds nem mondja meg, hogy a fé6név nemcsak akkor végzddhet k-ra, ha tobbes
szamU. Ezért a megértés érdekében ki kell egésziteni: ..., de nem csak akkor. A tdbbes
szamu fénév £-ra végzddik. Tovabbi valtozatok az 1 és 2. példa szerint.

Szabalymodositas tagadassal. A tobbes szami fénév nem végzddik k-ra (érvényte-
len). A nem tobbes szam( f6név Asra végzOdik (esetenként érvényes). A nem tdbbes
szamu fénév nem végzddik k-ra (esetenként érvényes). Megforditasok: Nem végzédik k-
ra a tobbes szamu fénév (érvénytelen). A k-ra végz6dé fénév nem tébbes szami (eseten-
ként érvényes). Nem végzddik k-ra a nem tdbbes szami fénév (esetenként érvényes).

Megforditas. A megforditas e példa esetében szerkezetileg masfajta Osszefliggést
eredményez. Az ilyen osszefliggéseket valamennyi megértést szolgalé feladat soran
megforditasaikkal célszer( feldolgozni, amint a fentiek mutatjak.

Osszefiiggés-megismérés

Osszefiiggés-megfigyelés. A szerkezetfeltaras példak alapjan tértént, ami indirekt
megfigyeléssel valdsult meg. Bonyolult 6sszefliggések esetén hasznos gyakorlas lehet az
indirekt megfigyelés utan is elvégezni a direkt megfigyelést.

Realitasvizsgalat. Az 0Osszefliggés targyai a fénevek, sajatsagai az egyes és tobbes
szam, a tdbbes szdm kjele. Ezek realitdsok. Az sszefiiggés redlis.

Esetleiras, szabalyfogalmazas. Ez a feladat az eddigiek soran szamos valtozatban
megoldott.

Szabélyalkalmazas

Megismer6 alkalmazas. Mire végzddik a szék sz6 tdbbes szdmban? A szék szo tdb-
bes szama székek lesz, vagyis a k végli egyes szamhoz egy Ujabb k fog kapcsolodni (jos-
las). Mi a magyarazata annak, ha egy f6énév £-ra végzddik? Az esetek tobbségében azért
végzOdnek a fénevek k-ra, mert tdbbes szdmuak, de vannak olyan egyes szamu fénevek,
amelyek eleve k végliek (magyarazat).

Cselekv6 alkalmazés. Példaul: Alakitsatok tdbbes szamiva a kovetkezd féneveket
(15-20 egyes szamu ragos és rag nélkdli fénév, valamint néhany k végl egyes szamu f6-
név.) irjatok at egyes szamuva a kovetkezd tébbes szam( f6neveket (a példaanyag az
el6z8 feladathoz hasonld mennyiség(i és valtozatossagl). Huzzatok ala a kdvetkezd f6-
nevek kozll a tébbes szamuakat (25-30 f6név).
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Negyedik példa

Olvadasnak nevezzik az atmenetet szilard halmazallapotbol folyadék halmazallapot-
ba. A halmazallapot-valtozas (Fi) mindannyiszor olvadas ('), valahanyszor a szilard
anyag folyékonnya vélik (H). Csak-akkor feltétel(i és szikségszer(i velejardju osszefiig-
gés: v(\ PAFz)<r’'mC. V). Minden definicié csak-akkorfeltétell egyittjaré dsszefliggés. A
velejaré leggyakrabban szikségszer(i, de léteznek valészinl velejaroju definicidk is
(példaul, ha vannak kivételek). A definicidkat célszeribb lehet a halmazelmélet jelrend-
szerével vagy mas eszkdzokkel formalizalni. Most azonban azt térekszem megmutatni,
hogy a definiciok is szabalyok, amelyek egytttjaro dsszefiiggéseket irnak le. Kezdjik a
feldolgozast a szabalyismerettel.

Szab &lymegismeérés

Ismeretfeltaras és absztrakcidvaltas. Célismeret: olvadas. Az elGismeretek elsd réte-
ge: halmazéllapot-valtozas, szilard anyag, folyékony anyag, folyékonnya valas. Az el6-
ismeretek masodik rétege: Ennek az 6t fogalomnak az ismeretét verbalisan felidézziik.
Az elGismeretek harmadik rétege absztrakciovaltas: kiilonbozd szilard testeket, folyadé-
kokat vizsgaltatunk meg, példakkal felidézzik a halmazallapot-valtozasokat, kozottiik
néhany szilard test olvadasat demonstraljuk.

Atfogalmazas. Példaul: Vannak olyan szilard testek, amelyek hé hataséara folyékony-
nya valnak, ezt a folyamatot nevezziik olvadasnak. Az olvadas olyan halmazallapot-val-
tozas, amikor a szilard test folyékonnyé valik. Az olvadas atmenet szilard halmazallapot-
bol folyékony halmazéllapotba. Ha a szilard anyag folyékonnya valik, azt olvadéasnak
nevezzik.

Szabalymddositas tagadassal. Olvadasnak nevezzilk az atmenetet szilard halmazalla-
pothdl folyadék halmazallapotba. Ha a szilard anyag nem valik folyékonnyd, azt olva-
dasnak nevezzik (érvénytelen). Ha a szilard anyag folyékonnya valik, azt nem olvadas-
nak nevezzik (érvénytelen). Ha a szilard anyag nem folyékonnya valik (elég, szublimal),
azt nem olvadasnak nevezziik (érvényes).

Megforditas. A szilard anyag folyékonnya valé halmazallapot-valtozasat olvadasnak
nevezziik. Az olvadas olyan halmazallapot-valtozas, amikor a szilard anyag folyékonnya
valik. (Mint kordbban olvashatd, a csak-akkor feltétel(i szilkségszer(i Osszefliggések
megfordithatok, és az dsszefliggés fajtaja valtozatlan marad.)

Szerkezetfeltaras

Komplexitas-vizsgalat. A feltétel kételemii: a nemfogalom (halmazéllapot-valtozas)
és egy jegy (a szilard test megolvadasa) és-sel kapcsolt viszonya. A velejaro egyelemd.
Ez az 0sszefiiggés egyszer(.

Az OsszetevOk és kapcsolataik tisztdzasa. A feltétel csak-akkor tipusd, a velejard
szlikségszer(, a feltétel és a velejard viszonya: egydttjaras.

Az Osszefliggésfajta megallapitasa. Ez az 0sszefiiggés csak-akkor feltétel(i és sziik-
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ségszer(i velejaroju egydittjaras.
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Osszefliggés-megismerés

Osszefiiggés-megfigyelés. A fenti példak alapjan az osszefiiggés targyat képez6 dol-
gok és sajatsdgaik tudatositasa. Dolgok: szilard test (anyag), folyadék; sajatsagok: hal-
mazéallapot-valtozas, olvadas (folyékonnya valas). (Ez az ¢sszefiiggés definicio, ezért az
nem kérdés, hogy minek a hataséara kovetkezik be az olvadas.)

Realitasvizsgalat. Mind a dolgok, mind a sajatsagok redlisak.

Esetleiras, szabalyfogalmazas. Ez mar megtortént.

Szabalyalkalmazas

Megismer6 alkalmazés. Valahanyszor a halmazéllapot-valtozas szilard test folyeé-
konnya valasa, a halmazallapot-valtozas mindannyiszor olvadas (leiré6 méd). Hogyan le-
het megallapitani, hogy a halmazallapot-valtozas olvadas? Ha a halmazéllapot-valtozas
szilard test folyékonnya valasa, akkor tudhatjuk, hogy olvadasrol van szo, akkor olva-
dasnak mindsithetd (J6sl6 mod). Mi a feltétele annak, hogy egy halmazallapot-valtozast
olvaddsnak mindsitsiink? Az olvadassa minGsitésnek az a feltétele, hogy a halmazalla-
pot-véaltozas szilard test folyékonnya valasa legyen (magyarazé maod).

Cselekv6 alkalmazas. Kiilonbdz6 halmazallapot-valtozasokrdl el kell donteni, hogy
kozilik melyek mindsithet6k olvadasnak, melyek sorolhatok az olvadasfogalom ala (az
olvadéas halmazaba). Definiciok esetén a cselekv6 alkalmazés: azonositas, halmazba so-

rolés.
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ABSTRACT

JOZSEF NAGY: THE COMPREHENSION OF RELATIONS

The concept of causal determinism has been undermined in the course of the 20lh century. Recent
views treat causality as a special case of co-occurrence and necessity (i.e. a consequence which
will invariably occur) as a special case of probability. The present paper reports an enterprise with
a double aim. (1) To provide a tool for theoretical clarification, a system for the description and
classification of relationships is presented. (2) To provide empirical grounding for educational
work helping the development of comprehending relations, findings from a large scale survey are
discussed. A relation is defined as the relationship of condition F and co-occurring phenomenon
V, where every time condition F is present, co-occurring phenomenon V will be probably present.
In the traditional terminology, the condition is either necessary and sufficient, or necessary but
insufficient. The presence of the co-occurring phenomenon is either certain or probable. The
relationship between the condition and the co-occurring phenomenon is either co-occurrence or
causality. When it is causality, the condition is a reason and the co-occurring phenomenon is its
consequence. Co-occurrences are commutative; causal relations are not Because the condition,
the consequence and the relationship connecting them alike can be one of two alternatives, 2*=8
relation types are possible. First these basic relations are introduced; then simple and complex
relations are characterised; and finally real, potential and fictitious relations are distinguished.
Issues in the comprehension of relations are discussed drawing on recent findings in psychology
and especially the PDP model. The hereditary foundations of relation comprehension (relation
perception) are identified and a model is drawn to characterise their development into explicit
perceptual and concept-level relation comprehension, i.e. relation discovery (rule induction), mle
formulation and the comprehension of relations discovered by earlier generations. The
developmental model is constmcted on the basis of the findings of empirical research on the
cognitive ability of comprehending relations. A diagnostic instrument was developed by the
author for the assessment of this ability and administered to a nationally representative sample of
approximately 20,000 8-16-year-olds. The results are discussed in terms of their relevance and
potential for facilitating the developmental processes revealed.
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NEMZETKOZI TUDOMANYFEJLODESI ES RECEPCIOS
TENDENCIAK A SZAZAD ELSO HAZAI PEDAGOGIAI
LEXIKONJAIBAN1

Németh Andrés
Eorvos Lorand Tudomanyegyetem, Tanarképzd Féiskolai Kar

Az elmult évszazadokban kibontakozo eurdpai tudomanyos igényd lexikon- és enciklo-
pédiairodalom alapvetd jellemzéje, egyrészt a tomor megfogalmazasra, masrészt az ob-
jektivitasra - tehat nem a szerzdk, illetve szerkeszték egyeéni felfogasanak kifejtésére, ha-
nem az adott szaktudomany vitan feldl allo, altalanosan elfogadott eredményeinek 6sz-
szegzésére, annak targyilagos, és lehet6 legteljesebb kor(i bemutatasara iranyulé —torek-
vés. Ebbdl adédoan a nemzeti szaklexikonok a tudomanyos vitak sordn kikristalyosodott
fébb iranyzatokat, tudomanyos vélekedéseket objektiv mdédon bemutaté, kiérlelt dsszeg-
zéseknek tekinthet6k. J6l dokumentaljak az egyes orszagok adott tudomanyteriileten fel-
halmozott, a korszak jellemz8 nemzeti és nemzetkdzi tudomanyfejlédési sajatossagait
tikroz6 tudasanyaganak szinvonalat. Az egyes nemzeti szaklexikonok tényanyaga tehat
minden mas szaktudomanyos munkanal koncentraltabban tiikrézi az adott szaktudomany
korabeli fejlettségét, annak reflexios illetve recepcids szintjét; vagyis a nemzetkdzi tu-
doskozosseg altal kialakitott, az adott korszakra jellemz6 tudomanyos kommunikacio
alapvetd szabalyaihoz, paradigmaihoz (a tudomany targyara, mddszereire, a megkdzeli-
tés és értelmezés kozmegegyezésen alapuld kozds formara iranyuld rendezéelveihez) fii-
z8d8 kapcsolatat.

A fenti szempontok alapjan a tovabbiakban a szazad els§ felében szilletett két hazai
pedagdgiai lexikon, illetve enciklopédia vazlatos attekintésére és elemzésére tesziink ki-
sérletet. Az egyes munkakban megjelend neveléstudomany-kép néhany jellemzéje alap-
jan felvazoljuk a diszciplina egyes hazai m(veldi, illetve a korabeli magyar neveléstu-
domany nemzetkdzi orientaciojanak fébb iranyait, a jelzett mlvekben megjelené tudo-
manyos kommunikacié fébb tendencidit. Ezzel 6sszefiiggésben els6sorban arra kerestink
valaszt, hogy melyek az egyes lexikonokban megfigyelhet6 tudomanyos reflexio, illetve
a kulonbdz8 nemzetkodzi szinten elfogadott iranyzatok hazai recepcidjanak f6bb jellem-
z6i. Milyen mértékben koveti a korabeli neveléstudomany a nemzetkézi tudomanyfejlé-
dés f6bb tendencidit, fogja be annak teljes spektrumat, illetve annak mely irdnyzataihoz
kotédik szorosabb szalakon.

1 Atanulmany téméja kapcsolddik a T 29816 sz. OTKA valamint a 0636/1999. sz. FKFP kutatéshoz.
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A pedagégiai lexikon- és enciklopédiairodalom fejlédéstorténeti vazlata

Az egyes szaktudomanyoknak a XIX. szzad soran meginduld egyre er6teljesebb dif-
ferencialédasa nyoméan hamarosan Eurdpa-szerte megjelentek az egyes szaktudomanyok
tényanyagat 0sszegz6 szaklexikonok. A pedagdgia tudomanyfejlédésének korai szaka-
széaban, a milt szazad kdzepén kiadasra kerlltek az - (j diszciplina kiilénb6z6 vizsgalati-
és tevékenységkoreinek kijeldlésére, fogalmainak rendszerezésére, jeles személyiségei,
eseményei tomor betlirendes szocikkek keretében torténé bemutatasara torekvd - elsé
kiilfoldi pedagdgiai enciklopédiak is.2 Az (j tudomanyos diszciplina reflexios szintjének
emelkedését jol érzékeltetik a szazad utolsd évtizedeiben megszillet§ 0sszegz6 jelleg(,
mind a mai napig modellértékl nagy formatum( pedagogiai enciklopédiak, a francia
Dictionaire de pédagogie et d’instrucion primaire (Buisson, 1878-1887) tovabba a sza-
zad utolso évtizedében ciml munkaja, tovabba a szézad utolsd évtizedében a herbar-
tianizmus kiemelkedd képvisel6je, Wilhelm Rein altal szerkesztett hét kotetes német
nyelv({ munka, az Enzyklopédisches Handbuch der Padagogik (Rein, 1895-1899). A né-
met neveléstudomany egyre intenzivebb fejl6dését a kdvetkez6 évtizedekben kiadott to-
vabbi jelent6s alkotasok is érzékeltetik, mint példaul az o6t kotetes Lexikon der
Padagogik (Roloff, 1913-1917) vagy a négykdtetes Padagogisches Lexikon (Schwartz,
1928-1930), tovabba a Lexikon der Padagogik der Gegenwart (Spieler, 1930-1952), il-
letve a Padagogisches Worterbuch (Hehlmann, 1931), melyek a harmincas évek kozepén
kiadott két kotetes Magyar Pedagdgiai Lexikon (Kemény, 1933-1935) szemléletmddjara
is jelentds hatast gyakoroltak. A lexikonirodalom fejl6désével kapcsolatban emlitést kell
tenniink az angolszasz lexikonirodalom néhany vilagszerte elterjedt népszer(i alkotasarol
is. A szazad els@ évtizedének végén New Yorkban kerilt kiadasra a Columbia Egyetem
jeles neveléstorténész tanara altal szerkesztett Cydopeadia of Education (Monroe, 1911—
1913), amelyben jelent6s szerepet vallalt a kiemelked6 pragmatista neveléstudés John
Dewey is. A szazad hlszas éveinek széles korben hasznalt tovabbi szinvonala angol
nyelv(i kiadvanya a négy kotetes Encyclopaedia and Dictionary of Education (Watson,
1921) cimii kézikonyv (lasd részletesen Zibolen, 1962).

A huszadik szazad els6 évtizedeiben megjelen6 nagyobb formatumu hazai pedagdgiai
enciklopédia el6futaranak egyrészt az elsé magyar pedagogiai lexikonkisérletet Molnar
Aladéar félbemaradt munkajat, az 1873-ban Pesten kiadott Néptanitok ismerettara (Mol-
nar, 1873) els6 kotetét-, tovabba Verédy Karoly (1883) kisebb fiizetek formajaban meg-
jelentett Peadagogiai Enciklopédia kiilonds tekintettel a népoktatas allapotara (Verédy,
1883) cim(i alkotasait tekinthetjiik. Ezekre a hazai el6zményekre alapozodik a szazad el-
s6 tudomanyos igény( hazai lexikona, a gyakorlatias szemlélet(i, Az elemi népoktatas en-
ciklopédiaja (Korosi és Szabo, 1911-1915). A hazai pedagdgia mind a mai napig egyik
legjelent6sebb tudomanyos teljesitménye a harmincas években kiadott két kotetes Ma-

2 Az els6 pedagdgiai lexikon 1836-ban Parizshan, francia nyelven keriilt kiadasra; Morand: Dictionnaire
général, usuel et classique d’éducation, d’instruction et d’enseignement cim{i munkaja, majd néhany év
mulva ezt kovette az els§ német szaklexikon Hergang: Padagogische Realenziklopadie 1843-1847, majd
néhéany évtizedes késéssel az Egyesiilt Allamokban a Cyclopaedia of Education (New York, 1876, 1883) és
Londonban Fletcher. Sonnenschein’s Cyclopaedia of Education (1888, 1889, 1903) jelentek meg az elsd
angol nyelv( kiadvanyok.
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gyar Pedagobgiai Lexikon, amely jol reprezentalja a korabeli hazai neveléstudomanynak a
hazai és nemzetkdzi tudomanyossagban elfoglalt helyét és szinvonalat. A tovabbiakban
ezen - huszadik szazad elsd felében megjelen6 —két hazai pedagégiai lexikonban meg-
jelen6 tudomanykép, illetve tudomanyrecepcid sajatos elemeinek elemzésére tesziink ki-
sérletet - az eurdpai pedagdgia tudomanyfejlédése, illetve annak fébb tendenciai tiikré-
ben.

A neveléstudomany fejl6désének néhany nemzetkdézi tendencidja a szazad els6
évtizedeiben

A neveléstdrténet és a pedagogiai gondolkodas torténetének gazdag hagyomanyaival
szemben az eurdpai neveléstudomany torténete joval révidebb el6zményekre nyulik visz-
sza. Az 6nallé neveléstudomany megteremtésére iranyuld, a XIX. szazad els6 évtizedei-
ben jelentkez6 elsé prébalkozasok mind elméleti, mind tarsadalmi vonatkozésaikban szo-
ros kapcsolatban allnak a filozofiaval és a teoldgiaval, illetve a pedagégus szakmai pro-
fesszio korabeli szintjével és az abbdl fakadd igényekkel. A kdzelmult eurdpai (els6sor-
ban német és francia) neveléstudomany-torténeti sszehasonlitd kutatasai azt bizonyitjak,
hogy a diszciplina eurdpai fejl6désében két sajatos nemzeti tradicidkra is alapozédé ten-
dencia érvényesill; az egyik a tudomanyfejlédés angolszasz, illetve francia a masik pedig
annak német tipusaval 0sszefiiggé altalanos sajatossagok részeként jellemezhet6. Ennek
—az eurdpai tudomanyfejlédés tagabb kontextusaiban is kimutathato - két modellnek a
kilonbségei jol érzékelhet6k példaul a német (gynevezett tudomanyos pedagogia
(wissenschaftliche Padagogik) és a francia nevelés tudomanyai (sciences de I’education)
elnevezési diszciplina egymastol alapvetSen eltérd szemléletmodjdban. Az els6 esetben
az 6nallé tudomannya valas igénye a filozdfiai-hermenautikai hagyoméanyok felvéllalasa-
val és ezzel parhuzamosan teljeskort, 6nalld elméleti rendszerépitésre iranyuld térekvés-
sel parosul, a masodik modell jellemz6je az er6teljes tarsadalomtudomanyos-szocioldgiai
megalapozottsag, a sokféle tudomanyos megkozelitést Osszedtvoz6 multidiszplinalis
szemléletmaod, illetve az empirikus kutatasi modszerekre épiil6, gyakorlatias, technologi-
ai jellegi megkozelités el6térbe helyezése (Schriewer és Keiner, 1993).

A magyar neveléstudomany fejlédésére az ismert nemzetkdzi kdlcsdnhatasok folytan
legnagyobb hatast német tudomanyos pedagogia fejlédését elemz6 elmélettdrténeti vizs-
galatok egybehangzo értékelése szerint annak megalapozasaban Herbarl és Schleier-
macher szerepe a legszdmottevébb. A két gondolkodé tekinthet6 a német tudomanyos
pedagdgia filozofiai-hermenautikai hagyomanyokra alapozo, énallé elméleti rendszerépi-
tésre torekvdé nagyhatasu iranyzata megalapozojanak. Felfogasukban k6z6s az idealista
alapokra; a kanti transzcendentalis etikara és torténelemfilozéfiara alapozédo rendszeral-
kotési, tovabba a pedagogia tudomanyos arculatanak a nevelés jelenségeire alapozodo
sajatos elmélet-gyakorlat modell segitségével torténd kialakitasara iranyuld torekvés.
Herbart ennek megvaldsitasa érdekében tudomanyrendszerében a pedagégiat az etika és
a pszichologia kozé helyezte el, Schleiermacher pedig a legf6bb jorol szol6 tanra ala-
pozva fejtette ki elméleti koncepcidjat. A szazad masodik felében elsésorban Herbart
pedagdgidja valik egyeduralkodéva és még a szazadforduld tajan is jelentds befolyast
gyakorolt a pedagogia tudomanyos arculatanak alakulasara. Sikere els6sorban annak k-
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szdnhet6, hogy a pedagogiat —a nevelés céljaira és mddjaira vonatkoz6 nézetek reflek-
talatlan 0sszegzését jelentd hagyomanyos neveléstanokon tallépve - olyan rendszerezett,
egyetlen vezérgondolathol, a nevelési célbdl levezethet6 tudomanyos diszciplinava tette,
amelynek minden egyes eleme koherens médon kapcsolddik egymashoz (Oelkers, 1989.
75-78. 0.).

Mindennek hatterében egyrészt az eurdpai tudomanyfejlédés sajatos differencialoda-
si, masrészt a modem eurdpai kozoktatasi rendszerek kialakulasanak nagyjabdl a XIX.
szdzad végéig tarté europai folyamatai allnak, amelyek &ltalanos tendenciai a modem
magyar kozoktatasi rendszer kialakulas kapcsan is megfigyelheték. Ennek fébb jellemz6i
az alabbiakban 6sszegezhet6k: A kozoktatasi rendszer alap, illetve kzépszintje tovabbra
is inkdbb egymas mellett, illetve egyméssal parhuzamosan, mint egymasra épiilve alakul
ki és fejlédik. Mindkeét rendszer sajatos tanitasi-tanulasi formakat alakit ki, eltér6 nevelé-
si-oktatasi célokat fogalmaz meg. Kilonbozik egymastol tovabba a két rendszer intéz-
ményiranyitasi és felligyeleti rendszere, tovabba az egyhazak azokban valé részesedésé-
nek aranya. A kozoktatas e kett6s intézményrendszerében az nevel6- és oktatomunkat
egymastol elkilonitett szervezeti keretek kozott képzett szakemberek (taniték és tanarok)
végzik. Ebbdl adddoan ezek az intézményrendszerek kiildnb6znek egymastdl az altaluk
nyUjtott tovabbtanulasi jogosultsdgokban, és tanuldik tarsadalmi dsszetételében is. A
mindenki szamara kotelez6 tdmegiskola - altalaban hat éves tanideji népiskola —amely
elsésorban az alapvetd kultGra technikak (irds, olvasas, szdmolas) megtanitasara és a
nemzeti érzillet fejlesztésére (vallds, torténelem) koncentral, - befejezése nem biztosit
széleskor(i tovabbtanulasi lehet6ségeket. A polgari rétegek felsébb iskolai, amelyek egy-
egy korosztaly mintegy 5-10%-a szamara biztositjak a tovabbtanulasi lehetéségeket, pri-
vilegizalt intézmények, amelyek tovabborokitik a ,,mivel6dés és tulajdon” egybekap-
csolasabdl szarmazo el6jogokat. Legtdbb orszagban a kdzépiskolai végzettség egyben az
egy évig tartd onkéntes katonai szolgalatra szl16 jogosultsagot is biztositja (ami joval ro-
videbb a rendes sorkatonai szolgalatnal). Az érettségi szabad utat biztosit a felsGoktatas-
ba, és ezéltal a magasabban kvalifikalt értelmiségi elit tagjai kozé torténd bejutashoz. Az
iskolan beliili nemek szerinti hatranyok illetve kiilonbségek szintén széles korben jelle-
mezték az eurépai kozoktatasi rendszereket. A nék szamara legtdbb orszagban csak a
szazadforduld tajan valtak nyitottd a kozépiskolak és a felsGoktatasi intézmények
(Tenorlh, 1995. 4327133. o; 1992. 135-154. 0.).

A modem kozoktatasi rendszerek megsziiletésével parhuzamosan a pedagégus mes-
terségre, mint 6nallo foglalkozasra térténd felkészités Eurdpaban - igy hazankban is —el-
s6ként a népoktatashan tevékenykedd pedagogusok képzése terén intézményesiilt. Az
1860-as évektdl kezd6d6en a nyugat-europai orszagokban megjelentek az 6nallo 3-6
éves tanitoképz6 szakiskolak, amelyekbe a népiskola fels6 osztalyainak, vagy a kdzépis-
kola alsébb osztalyainak elvégzése utan lehetett jelentkezni (Francia-, illetve Olaszor-
szagban 4 kozépiskolai év utan 3 év, a német allamokban 7-8 népiskolai év, vagy 4 ko-
zépiskola utan 6 év, Anglidban 6 elemi, betdltott 16. év, segédtanitoi gyakorlat utan 3
év). A XIX. szazad végére a legtdbb orszagban a képzés intézményesilése befejez6dott,
és a szazad els6 felében Eurdpa szinte minden orszagaban sajatos pedagogusi szakma-
ként megjelenik a népiskolai, illetve alapiskolai tanari (nalunk tanitdi) professzid, amely-
re a felkészités specialis szakiskolakban (Ecole Normale, Seminar, tanitoképz6 intézet)
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tortént. A kozépszintl -, valamint a kdzépiskolai (gimnaziumi) szaktanarképzés intézmé-
nyesllése, és ennek nyoman a tanari professziora torténd felkészités tartalmainak meg-
jelenése Eurdpa-szerte joval lassabban és kés6bben kovetkezett be. Ennek oka, egyrészt
a kozépiskolak alacsonyabb szdmdaval magyarazhatd, masrészt az eurdpai egyetem-ko-
zépfokU oktatas szorosabb kapcsolatabdl adédoan az egyes tudomanyteriileteken tevé-
kenyked6 tuddsjel6ltek ,,targyaikat” egyetemi végzettséglik megszerzése utan minden k-
I6ndsebb pedagogiai el6képzettség nélkiil oktathattak a kozépiskolakban. A kdzépszint(-
és kozépiskolai (gimnaziumi) tanarok pedagdgiai, a tanari professzid sajatos feladatira
torténd rendszeres felkészitése, illetve a tanari képesitésnek ehhez az el6feltételhez kap-
csolasa legtdbb orszagban szazadunk els6 harmadaban valt altalanossa.

Els6sorban tehat az egyre inkabb témegesild és differencialodd modem eurdpai koz-
oktatasi rendszerek pedagogiai igényeinek kielégitésére szolgalt a mult szazad hatvanas
éveitél Németorszaghol kiindulo, késébb vilagszerte elterjedd, Herbart kovet6i altal ki-
dolgozott Ugynevezett herbartidnus pedagégia. Ennek legnagyobb hatast, Ziller és Rein
vezette csoportja tett sikeres kisérletet arra, hogy a mester altal kidolgozott tudomanyos
pedagogiai rendszert annak onértelmezésére és a nevelés altalanos kérdéseire iranyuld
reflexion tallépve, az iskola Uj intézményi gyakorlataval és a korszer(i pedagogusképzés
megteremtésére irdnyuld igényekkel dsszhangban fejlessze tovabb. A herbartianus felfo-
gés képviseldi tehat az iskolai gyakorlattal szoros kapcsolatban allé tudomanyos diszcip-
lina kialakitasara vallalkoznak, ami a népiskolai tanitok ebben az id6ben meger6s6dé
szakmai professziojaval kapcsolatos igényekkel dsszefiiggéshben értelmezhet6 a maga tel-
jességében. Zillernek a pedagdgia pedagdgusképzést és az iskolarendszer megujitasat
elésegit6 gyakorlati tudomannya fejlesztése tovabb folytatédik majd a herbartianus peda-
gogia fejl6désének - tanitvanya, IVilhelm Rein nevéhez kapcsolddd - masodik, a szézad
elsd évtizedeinek végéig tartd sikerekben és kudarcokban egyarant gazdag szakaszaban.
Rein 1886-tol allt a Jéndban kialakitott pedagogiai kdzpont élén allt, amit egészen a sza-
zad masodik évtizedéig a megujitott herbartianus neveléstudomany legjelentésebb euro-
pai centrumaként és miihelyeként tartottak szamon. Elméleti és gyakorlati munkassaga-
nak legjellegzetesebb vonasa, hogy a herbarti normativ pedagdgia alapvet6 elemeinek
kdvetkezetes megbrzése mellett széles teret nyitott a szdzadfordulé utan kibontakozd (j
pedagbgia-pszichologiai torekvéseinek (gyermektanulmany, kisérleti pedagégia, reform-
pedagbgia, szocialpedagogia) is {Reble, 1992. 263-264. 0.).

Ennek koszonhetSen a XIX. szdzad végére - a filozofiatdl és a teoldgiatdl is egyre
jobban elkiloniilé, és egyre inkabb sajatos tudomanyos arculatot kialakitd pedagdgia -
jelentds Iépéseket tett az 6nallo tudomannya valas Gtjan; megvaltoztak és béviiltek targy-
korei, mddszerei, emelkedett reflexios szinvonala. Ez egyrészt a szazad utolsé évtizedei-
ben kibontakoz6 (¢ tarsadalomtudomanyokhoz, elsésorban a pszicholdgia és a szociold-
gia kutatasaihoz és elméleteihez vald kozeledéssel fligg Ossze, masrészt a Herbart altal
kijelolt alapok megérzését (a pedagogianak célokat meghatarozé etikara és a cél megva-
I0sitasahoz eszkdzoket és megoldasi irdnyokat jelentd pszicholdgiara torténd alapozasa)
jelentette. A XX. szazad elején két iranyban fejlédik tovabb: a nevelés feladatjellegét és
kivanatosnak tartott jovébeni alakulasat hangsilyozé normativ, tovabba az adott tarsa-
dalmi tapasztalatként létezd valosag tényeit vizsgald experimentalis, leird, illetve tarsa-
dalmi pedagogiakeént.
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Ezek a tendenciak jol érzékelhet6k a szazadfordul6 tajan jelentkez6 azon térekvések
szinrelépésében, amelyek a pedagdgia Uj modelljét a pozitivizmus szemléletmddjéra ala-
pozva, a kisérleti pszicholdgia mintajara, a természettudomanyos paradigma belsé logi-
kaja szerint felépitett tudomanyos szemléletmod - experimentalis Gton, induktiv modsze-
rek segitségével kibontakozé tudomanyos megismerés —segitségével kivantak megterem-
teni. Ezen irdnyzatok képvisel6inek munkéassaga nyoman, a korabbi spekulativnak tekin-
tett neveléselméleti koncepcidk (els6sorban a herbartianizmus) ellen fellépve bontakozott
ki a szazadforduld tajan a gyermektanulmany kilénboz8 iranyzatait dsszefogo (child
study, Kinderforschung, pedolégia), a gyakorlati pedagogusok és elméleti szakemberek
pedagogiai-pszicholégia reformmozgalma. Az 0 mddszerek (megfigyelések, mérések,
tesztek) segitségével a gyermeki lét sajatos torvényeinek minél teljesebb feltaraséara to-
rekedett, hogy segitségével egyrészt megujitsak a nevelés gyakorlatat, masrészt elésegit-
sék pedagogia természettudomanyokhoz hasonld, kisérleti jelleg(i tudomannya valasat.
Ezen tudomanyos igyekezet legjellegzetesebb megnyilvanulasa az 6nmagéat pozitiv, azaz
érték semleges tudomanykeént definialé kisérleti pedagogia, melynek képvisel6i (pl.: Lay,
Meumann, Schuyten, Binet és Claparéde) nem csupan a gyermektanulmany térekveéseivel
alltak szoros kapcsolatban, hanem az ezzel egy id6ben, parhuzamosan kibontakoz6 masik
nemzetkdzi mozgalommal, a reformpedagogiaval is. Korabeli - a mozgalom els6 fejl6dé-
si szakaszahoz kapcsolddé —reprezentansai (Montessori, Decroly és Lietz) els6sorban a
pedagogusok kreativ, innovaciés alkotdé munkajara alapozva torekedtek a megvaltozott
tarsadalmi viszonyoknak megfeleld, a gyermeki fejlédés szamara optimalis feltételeket
biztositd, ,,gyermekkdzpontl” iskolakoncepciok kialakitasara. (Ezek részletes elemzését
lasd Németh és Skiera, 1999) A kisérleti pedagdgia fejl6désének els6 szakaszaban olyan
kutatasi modszereket és elméleti koncepcidkat alakit ki, illetve fejleszt tovabb (pl. pszic-
holdgiai teszt, antropometria, eugenetika, pszichofizioldgia, statisztika stb.), amelyek
mindegyike szorosabb-lazabb szélakon a darwinizmushoz kapcsolddott. A nevelés-ok-
tatas kérdéseire iranyuld experimentalis kutatdsok szazadfordul6 utani kibontakozésa és
egyre erGteljesebb intézményesiilése, nem csupan szdmos laboratérium, intézet, és egye-
sulet alapitasat eredményezte, hanem megteremtette az (j tudomanyos szemléletmad
szakirodalmat, és lehetévé tette képviselGinek nemzetkdzi tudomanyos kommunikécidjat
el6segitd konferencidk szervezését is. Hatasara a szdzad els6 évtizedének végére mar a
Fold északi felének szinte minden orszagéban - Amerikatdl Oroszorszagig, s6t Japanig
bezardlag - létrejonnek nemzeti szervezeteik is (Depaepe, 1993. 397-398. 0.).

Az eurdpai neveléstudomany fejl6désére jelentSs hatast gyakorolt tovabba az ebben
az id@szakban kibontakozo, szintén a pozitivizmusban gyokeredzé (j tudoméanyos disz-
ciplinava valé szocioldégia, melynek 6nallo tudomannya valasa szorosan sszefiigg az Uj-
kori tudomanyfejlédés paradigmavaltasaval. A szocioldgia tudomanyos szemléletmodja-
nak megalapozoi (pl.: Comte, Marx, Spencer) arra torekedtek, hogy az 6sszes korabbi
tudomanyt - atermészet- és tarsadalomtudomanyokat egyarant - egy Uj tudomanyos mo-
dellre alapoz6dd nagy tudomanyos rendszerben 0sszegezzék {Korte, 1995. 59. 0.). Ennek
a pedagogiara gyakorolt hatasa attételesen nyomon kdvethetd a kordbban felvazolt, a po-
zitivizmusban gyokeredz6 pedagdgiai-pszicholégiai mozgalmakban és tudomanyos to-
rekvésekben. A szocioldgiai szemléletmod azonban elsésorban Durkheim (1902-t6l a
Sorbonne pedagogia és szocioldgia tanara, majd 1906-t61 professzora), illetve az ameri-
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kai pragmatista filoz6fus John Dewey munkassaganak hatasara a nevelés tarsadalmi meg-
alapozottsagat hangsulyoz6 szocialpedagogia megjelenésével a szazad elsd évtizedétdl
kezd6dGen egyre er6teljesebb kdzvetlen hatést is gyakorol a pedagogiai gondolkodas
alakulasara. Durkheim munkaiban széles tapasztalati bazisra alapozva bizonyitja, hogy az
emberi magatartasformakat minden mas hatasnal er6sebb kollektiv tarsadalmi er6k és
lelkiallapotok szabalyozzak, amelyek allanddan fennallnak és minden mas hatasnal er6-
sebbek. Az emberre hato tarsadalmi jelenségek alapvet§ mechanizmusainak feltarasa
soran ramutatott arra is, miként lehetséges ezeket a torvényszer(iségeket az ember nevelé-
sének, szellemifelszabaditasanak szolgalataba allitani. Ezzel 6sszefliggésben a nevelés
jelenségeinek vizsgalata soran a szocializacio (socialisation méthodique) fogalmat beve-
zetve hangsulyozta, hogy a nevelés Iényege csak Ugy valik érthetévé, ha tekintetbe vesz-
szilk annak kozdsségi jellemzdit, fliggdsegét az adott térben és idében létez6 tarsadalom-
tol. Munkéssagaval lényeges (j szemléletmddot adott a pedagogia elméleti rendszerének
kialakitasahoz, ami szamos kés6bbi elméleti torekvés és gyakorlati tapasztalat forrasava
valt, tovabba jelent6s mértékben hozzajarult az (j pedagogiai résztudomany, a nevelés-
szocioldgia alapjainak megteremtéséhez is.

Az Elemi népoktatas enciklopédidajanak kisérlete a hazai tanitésag szakmai
professziéjanak gyakorlati és tudomanyos megalapozasara

Az, hogy az els6 jelentds magyar pedagogiai enciklopédia a néptanitok szamara ké-
szilt, jol tikrozi a kozoktatasi rendszerek és a tanitoi professzio altalanos eurdpai fejlé-
dési tendenciainak hazai érvényesiilését. Ez a folyamat szorosan kapcsolddik Eétvos J6-
zsef nevével fémjelezhetd, a magyar népoktatés torténetében is korszakos fordulatot je-
lent§ modernizaciojahoz. Az altala megalapozott, a tanszabadsag és a tanitds szabadsaga
liberalis elveire épilé és a tankotelezettség elvével ellenpontozott polgari népoktatasi
rendszer nem csupan szervezetében és mikddési tartalmaiban, hanem funkciéban is eltért
a korabbi népoktatas szocializacids rendeltetésétdl, a tomegessé valo, kotelezd és egysé-
ges népiskola a polgari tarsadalom igényeihez igazodd, aranyosan fejleszthet6, demokra-
tikus iskolarendszer tdbb irdnyba nyitott alapintézményét jelentette. A népoktatasi tor-
vényre épil6é modem magyarorszagi kozoktatasi rendszer névekvd tarsadalmi szerepe,
egyre szélesebb rétegekre kiterjed6 miveltségkdzvetité és szocializacios hatasa statiszti-
kai adatokkal is jol érzékelhet6: 1870 és 1910 kozodtt csaknem duplajara nétt az elemi
népiskola 1-6. osztalyat rendszeresen latogatd tankotelezettek szama, a korszak Uj tipusu
alsé (iparos- és keresked@tanonc- iskolakat), illetve also kdzépfoku iskolakat (elsésorban
a polgarit) 1910-ben mar tébb mint 185 ezer diak latogatta, az egyéb szakiskolakba jarék
szama megkozelitette a 30 ezret (Kelemen, 1997).

A tanitok szakmai professzidjanak alakulasat, illetve a hazai tanitoképzés torténetét
vizsgalva megallapithatjuk, hogy Magyarorszagon az 1820-as években alapitott katolikus
plspoki tanitoképzdk létrejottével (Szepeskaptalan, 1819; Eger, 1828) indult fejlédésnek
az alapszint(, altalanos tanulmanyokra épiil6 kdzépfoku-kozépszintl tanitoképz6. Ez az
intézménytipus kisebb-nagyobb modositasokkal 1959-ig a hazai népiskolai tanitoképzés
egyediili és legf6bb formaja. Az (j tipusu 6nallé tanitoképzd szakiskolak mar bizonyit-
vanyokkal igazolhatd szakképzettséget adtak ndvendékeiknek, amit az ehhez szilkséges
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altalanos és pedagdgiai szakmiiveltség tervszer(i megszerzésével hitelesitettek. A hazai
tanitoképzésnek ezt a hagyomanyat fejlesztette tovabb a népoktatasi torvény nyoman di-
namikus fejlédésnek induld, harom majd négy (1881-1920), illetve 6t éves (1923-1948)
tanitoképzd szakiskola. A kés6bbi évtizedekben ez a képzési forma mind szervezeti,
mind tartalmi vonatkozasban megszilardult, megteremtve a polgari igényeknek is megfe-
lel6 mdvelt értelmiségi mesterember, a néptanitd(nd) képzésének id6tallo formajat,
amely a végzett ndvendékeket képessé tette a gyermekek szakszer(i oktatasara és nevelé-
sére, tovabba a kisebb telepiiléseken a népnevelési feladatok elvégzésére is. A hazai ko-
zépfokU tanitoképzd legértékesebb szakmai droksége ebben a tudatosan felvallalt szakis-
kolai jellegben ragadhaté meg; az egész képzési rendszer tudatos, funkcionalis (mai diva-
tos szdval ,kimenet orientalt) felépitésében, amely lehet6vé tette az intézménytipus leg-
fébb képzési céljanak megvaldsulasat, a szakmajat-hivatasat érté és szeretd, mivelt,
»gyermek- és népnevel6 mesterember”, a néptanito kiképzését. Ennek elérésére a kdzmd-
veltségi, vagy szaktargyak, a mesterségtudast nyljté pedagogiai targyak és a tanitasi gya-
korlat a tanitoi munka szempontjai alapjan keriiltek kivalasztasra. A szaktargyak a népis-
kolai tantargyak ismeretanyagat és annak feldolgozdsanak mddjat (metodikajat) helyez-
ték el&térbe, olyan szinten kifejtve, hogy a leendd tanitd képes legyen ismeretei folott
uralkodni és azokkal céljanak megfelel6en rendelkezni tudjon (Németh, 1990).

A népoktatas expanzidjaval parhuzamosan tehat szamottevéen megnétt a népoktatasi,
és az alsobb szakoktatasi rendszer (6voda, népiskola, tanonciskola) intézményeiben tevé-
kenykedd pedagogusok szdma, emelkedett szakmai felkésziiltségiik és tarsadalmi elis-
mertségiik szintje. Ezt a dinamikus fejlédést jol érzékelteti az aldbbi erre vonatkozd,
1910-es statisztikai adatok alapjan készitett 1 tablazat.

1. tablazat. Az egyes intézménytipusok a tanité- és gyermeklétszamai

L, ; ; Pedagdgus Gyermek
Intézménytipus Szama R o
létszam létszam
Kisdedo6vo 2762 4133 241211
Elemi népiskola 16455 32402 2457000
Tanonciskolak 620 4962 92973
Felsd népiskola 12 78 668
Ovo- és tanitoképzé 98 1192 10196

A szézad els6 hazai pedagogiai szaklexikona, az Elemi Népoktatds Enciklopédiaja
tehat ezen létszamaban is jelentds, képzettségében és szakmai kvalitasaiban is kiemelke-
dé, tobb mint 40 ezer fére tehetd szakmai csoport szamara készilt, hogy dsszefoglalja
»mindazt a pedagdgiai és iskolaigazgatasi ismeretet, melyre egy modem magyar néptani-
ténak sziiksége van.” {Korosi és Szabhd, 1911. 5. 0.)

A héarom kétetes munka egyes szdcikkeinek szerz@it vizsgalva megallapithatjuk, hogy
azok csupan egy része keriilt ki az egyetemi, akadémiai-fGiskolai szférabdl (14%), illetve
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a vezet6é minisztériumi (10%) és tanligyigazgatas (8%) tisztviselk korébdl, és viszonylag
alacsony (5%) a gimnaziumi tanarok szama. A munkaban résztvevok tobbsége (61 %) te-
hat a kdzoktatasi rendszer also, illetve als6 kozépfokd szintjéhez tartozd valamely isko-
latipus gyakorlo pedagogusa, ezen beliil is legalacsonyabb - a gimnaziumi tanarokéhoz
hasonld - aranyban reprezentaltak a polgari iskolai tanarok (5%), azonban figyelemre-
mélté a gyakorlo népiskolai tanitok (28%) és a tanitoképzd intézeti tanarok (15%) feltd-
néen magas aranya (6sszesen 43%), valamint a kiilonb6z6 gyogypedagégiai teriiletek
szakpedagogusainak (13%) viszonylag magas szama (lasd 2. tablazat). Mindez egyrészt
jelzi a kett6s iskolarendszer: a feliilrél épitkez6 felsGoktatas és elitképzé kozépiskola
valamint a tdmegoktatas elkilonlltségét, masrészt a népoktatasi rendszer magas fokd in-
tézményesiiltségét, és szervezettségét, az abban tevékenyked6 pedagogusok elméleti és
gyakorlati felkésziiltségének kiemelkedd szinvonalat, de ezen tdlmenden jol érzékelteti
tudomanyos latokorik eurdpai horizontjat is. A fentiek figyelembevételével talan nem
tlinik talzasnak az a hipotetikus megallapitas, hogy a széazad tizes éveinek kdzepén meg-
jelen6 pedagégiai enciklopédia a hazai néptanitok szakmai identitdsanak, a pedagdgia
eurdpai tudomanyfejlédési tendenciainak reflexiojat és recepcidjat is jol tikrozé, figye-
lemremélto szakmai dokumentumanak tekinthet6. Az enciklopédia rendkiviil gazdag me-
gyei szint(i statisztikai adatai is jol érzékeltetik annak a népiskolai oktatast el6térbe he-
lyez§ tanligy-igazgatasi szemléletét.

2. tAblazat. A szerz6kfoglalkozasi adatai

A szerz6kfoglalkozésa Szama Megoszlas %
Egyetemi tanar, illetve magantanar 4 1
Minisztériumi tisztvisel§ 6 10
Tanfelligyeld 5 8
Akadémiai-féiskolai tanar 4 7
Gimnéaziumi tanar 3 5
Tanitoképzd intézeti tanar 9 15
Polgéri iskolai tanar 3 5
Gyo6gypedagogiai intézeti tanar 7 13
Népiskolai tanité 17 28
Egyéb 2 3

A tovabbiakban arra keresiink valaszt, hogy ennek tudomanyos megalapozasaban mi-
ként tikrozédnek a nemzetkdzi tudomanyfejlédés korabban felvazolt tendenciai, illetve
azoknak mely iranyzatai jutnak abban dominans szerephez. Az enciklopédia egészének
szemléletmodjat a pedagdgia nemzetkdzi tudomanyrecepcidjara vonatkozasaban az alab-
bi f6 tendencidk jellemzik: (1) A herbartianus pedagdgiai tudomanyrendszerezési és di-
daktikai-metodikai elemeinek er6teljes dominanciaja, amely jelzi annak a hazai tanitdi
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mesterség szakmai igényeinek tudomanyos megalapozasaban betdltott szerepét. (2) Az
many, (b) korai reformpedagogiai térekvések és 3. tudomanyos pedagdgiai iranyzatok. A
(a) kiseérleti pedagogia er6teljes, bar meg reflektalatlan érvényesiilése, tovabba a (b) szo-
cidlpedagdgia szemléletmédjanak megjelenése.

A herbartianuspedagoégia szemléletmddjanak dominanciaja

Miként a herbartianizmus altalanos sajatossagai kapcsan mar utaltunk ra, a német pe-
dagogiai iranyzat jelent6sége két egymassal Osszefiiggé eleme a legszamottevébb: (1)
Egyrészt egy koherens, tudomanyosan megalapozott pedagdgiai rendszer kialakitasara
iranyulo torekvés, (2) amely megfelel a pedagogusi professzid (jelen esetben a tanitoi)
egyre er6teljesebben jelentkez6 (j igényeinek is. Ezzel kapcsolatban a magyar helyzet a
kovetkez6 sajatossagokkal jellemezhet6. A herbartidnus pedagoégia az 1870-es évektdl
kezd&d6en gyakorol jol érzékelhet6 hatast a magyar pedagdgiai gondolkodasra. Annak
legjelentdsebb hazai terjeszt6je, népszerlsitéje Karman Maér (1843-1915), aki az 1870-
es évek elején lipcsei egyetemen Osztdndijasként ismerkedett meg a Ziller és Rein felfo-
gasaval. Hazatérte utan a pesti egyetemen magantanara, 1872-ben megszervezte a gya-
korlo fégimnaziumot és 25 évig annak vezet6jeként tobb kodzépiskolai tanargeneracio
oktatéja, nevel6je, 1873-1883-ig a Kozoktatasi Tanacs jegyz6jeként jelent6s szerepe
volt az Uj gimnaziumi tantervek kidolgozasaban. Tanitvanya Weszely Odon, aki az en-
ciklopédia megjelenése idején a FOvarosi Pedagogiai Szeminarium igazgatdja, a pesti
egyetem magantanara - Rein talan legkdvetkezetesebb hazai kovet6jeként - a herbar-
tianizmusnak a szdzadforduld utan bekdvetkezd népiskolai elterjesztésében jatszott sza-
mottev6 szerepet (Németh és Pukanszky, 1997). Az enciklopédia szdcikkeit tanulma-
nyozva megallapithatjuk, hogy a kor jeles gyakorlé pedagdgusai, taniigyigazgatasi szak-
emberei mellett a korabeli hazai neveléstudomany képvisel6i kozil a nagy tekintélynek
orvendd Karman Mor, Weszely Odon és tehetséges munkatarsa Gockler Lajos, valamint
a fiatal Imre Sandor jatszott szamottev6 szerepet az enciklopédia tudomanyos arculata-
nak megteremtésében.

A szamottevl Herbart hatast jol érzékelteti a porosz tudds életmiivét és pedagdgiai
rendszerét bemutato terjedelmes (8 oldalas) ismertet6, amely részletesen taglalja annak
etikai rendszerét, asszociacios lélektananak fébb jellemzdit, nevelés- és oktatastani és az
érdekl6dés tipusaival kapcsolatos elképzeléseinek tablazatba foglalt dsszegzését (pl. a
nevelés folyamatanak harom szakasza, az oktatas formalis fokozatai, a tanitasi anyag Ki-
jeldlése az érdekl6déstipusok alapjan, a fegyelmezés és tanitas feladatai). Ezt kdvet6en
részletes bemutatasra keriil Herbart kdvetének - elsésorban Ziller és Stoy - munkassaga
is, s6t a két neveléstudés munkassaganak bemutatasara a harmadik kétetben kiilon szé-
cikk keretében is sor kerll majd. A herbartianizmus - Willmann képviselte iranyzatanak
—hatésa tiikroz6dik a didaktika, és pedagégia cimszavak szemléletmddjaban, de az
irdnyzat altalanos didaktikai-metodikai-iskolaszervezeti-tantervelméleti kérdéseinek rész-
letes kifejtésére keril sor az alaki fokozatok, koncentracio, modszer, nevelés, m(ivel6-
déstorténeti fokozatok szocikkek kapcsan, illetve azok dominanciaja megfigyelhet§ a
szaktargyi metodikai kérdéseket targyalo, nevelés és oktatastani fejezetek esetén is.
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A korszak Uj pedagdgiai-pszicholégiai mozgalmainak és tudomanyos térekvéseinek
érvényesiilése

A herbartanus tudomanyos pedagdgia dominanciaja mellett enciklopédiaban megje-
len6 (j tudomanyos irdnyzatok megjelenése részben a szazadforduld utan jelentkezd tu-
domanyos paradigmavaltassal fligg 0ssze, amely a magyar szellemi életben az ebben az
holdgiai torekvések nyoman figyelhet§ meg. A szazad elején a magyar alkot6 értelmiség
jelent8s részére er6teljesen hatott a pozitivizmus, és az ezzel parhuzamosan jelentkezd
szociologiai szemléletmdd. Ez egyben azt is eredményezte, hogy a hazai tudomanyos
gondolkodas kibujt az eddig dominald német befolyas aldl, és annak képvisel8i egyre ko-
zelebb kertiltek a ,,Németorszag mogétti Europaval”, igy elsésorban Anglia, Olaszorszag,
Franciaorszag, Svajc tudomanyos eredményeihez, és egyre inkdbb Kiterjedt figyelmik az
Egyesiilt Allamok tudomanyos eredményei iranyaba is. A pozitivizmus hazai kévetGi
(Pauer Imre, Pikier Gyula, Jaszi Oszkar, Soml6 Bédog és Posch Jend) els6sorban a Hu-
szadik Széazad cim(i folydirat koré csoportosultak, kozvetitésikkel a nagy angol po-
zitivista polihisztor Herbert Spencer valt az irdnyzat legismertebb alakjava, akinek m-
veit azok megjelenését kovetben az 1870-es évektdl kezd6déen magyarul is kiadtak (pl.
pedagdgiai jellegii tanulmanyainak gydjteménye Ertelmi, erkdlcsi, testi nevelés cimmel
mar 1875-ben megjelent). A szazadforduld utéan, 1912-ben adjék ki az angolszasz peda-
gogia kiemelked6 képviselGje, Alexander Bain Neveléstudomany cimli mivét két ko-
tetben. A Spencer felfogésara alapozéd6 szemléletmdd a szézad elején 6tvdz6dik a kor-
szak tovabbi bioldgiai és pszicholdgiai iranyzataival, mindenekel6tt a darwinizmussal,
majd Emile Durkheim elméletével és Sigmund Freud pszichoanalitikus felfogasaval. A
hazai pozitivizmus - elsésorban szocioldgidval foglalkozd képvisel8i - késébb tdbb ele-
mében atvették a marxizmus tarsadalomelméletét (pl. Szab6 Ervin és Varjas Sandor), il-
letve kés6bb a hazai marxista filozdfia jelentds személyiségei lettek (Fogarasi Béla, Lu-
kacs Gyodrgy és Rudas LaszI6) (Hanak, 1993).

A szazadforduld modem pszicholégiai-pedagdgiai aramlatainak megjelenésében, a
gyermektanulmany eredményeinek hazai elterjesztésében jelent6s szerepet jatszottak a
kilfoldi, f6leg németorszagi tovabbképzésrél, tanulmanyutrél hazatérd tanitoképzds ta-
narok, akiknek kozvetitéseével a gyermektanulmany, illetve a hazdnkban ezzel szorosan
osszekapcsolddo reformpedagdgia fejlédése elsésorban német hatésra indult meg ha-
zankban. Nagy LaszI0 és tanartarsai 1906-ban létrehozzak a Magyar Gyermektanulmanyi
Tarsasagot. Nagy Laszlé és munkatarsai, a mozgalom szervez6i és kovetbik - az iranyzat
kilfoldi képviselGihez hasonléan —a neveléstudomany Uj kisérleti, tapasztalati alapokra
helyezését, (j pedagogiai szemlélet elterjedését vartak a korszer(i nevelési-pszichologiai
torekvések térhaditasatol. A gyermekkdzpontl pedagégiai felfogas terjesztése érdekében
széles korii népszer(sit6 munkaba kezdtek: tanfolyamokat szerveztek a gyakorld pedago-
gusok szadmara, konyveket, folyoiratokat adtak ki: 1907-t6l Nagy Laszl6 szerkesztésében
,A Gyermek' cimen megjelent a tarsasag 6nallo folyoirata is. A gyermektanulmanyozas
févarosi kozpontjan kivll vidéki fiokkorok jottek létre. A magyar elméleti pedagdgia ki-
emelkedd személyiségei koziil féleg Weszely Odon tett sokat a mozgalom kibontakozésa,
valamint a gyermektanulmany és a reformpedagogia eredményeinek népszer(sitése érde-
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kében (Németh, 1996). Ezek a f6ként tanitoképzd intézeti tanarok és népiskolai tanitdk
korébdl kikerl6 gyermektanulmanyozok jelent6s szdmban szerepelnek az enciklopédia
szerz8i kozott is.

Ez a két torekvés azutan Barczy Istvan nagyszabasu, a szazad elsd évtizedének végé-
t61 kibontakoz6 miivelédés- illetve kdzoktatasi reformjaban kerllt kdzel egymashoz, ami
megnyilvanul abban, hogy annak Weszely vezette sajtdorgdnumaban, és az ennek nyoman
szervezett Népmlivel§ Tarsasdg munkajaban szamos baloldali értelmiségi (Jaszt Oszkar,
Szab6 Ervin, Pikier Gyula, Kunfi Zsigmond stb.) kapott szerepet. Ez a kapcsolat tovabb
ers6dott az 1912-ben szintén Weszely Odon iranyitasaval, a févarosi tanitok tovabbkép-
zésére létrehozott Pedagogiai Szeminarium munkajaban, amelynek el6adoi kozott ott ta-
laljuk az akkori id6k neves kutatoit, tudosait. Ezzel 6sszefiiggéshen az is megallapithato,
szeminarium koré csoportosuld rendkiviil sokszin(i szakembergarda szellemi inspirald
hatasanak és gyakorlati munkassaganak.

A munka harom kotetének fenti altalanos tendenciakkal dsszefliggésben értelmezhetd
tovabbi sajatossaga a gyermektanulmany, illetve kisérleti pedagogia szemléletmddjanak
er6teljes érvényesilése. Az ezzel kapcsolatos jelent6sebb szdcikkek az elsé kotetben ta-
lalhaté gyermekpszicholégia, illetve gyermektanulmanyozas cimszo alatt talalhatok, me-
lyek részletesen foglalkoznak a gyermektanulmanyozas kiilonb6z6 megkdzelitési modja-
val, mint példaul a fizioldgiai vizsgalatokkal, az azok eredményeit 6sszegz6 torzslapok-
kal, a killénbdzd pszicholdgiai vizsgalatokkal, a gyermektanulméanyozés kilénbdz6 nem-
zeti irdnyzataival. A gyermektanulmanyozas témakarei el6keriilnek a kiilonbdz6 pszic-
hologiai fogalmak kapcsan is (pl. emlékezet, érdeklédés, érzelem, faradtsag, felejtés, fi-
gyelem, reakcio kisérletek). Ezt a kérdéskort a tudomanyos rendszerezés oldalardl vizs-
galjak a masodik kotetben talalhaté terjedelmes (21 oldalas) kisérleti lélektan, illetve ki-
sérleti pedagogia cimszavak. A kisérleti lélektan témakdrében els@sorban Wundt mun-
kassaganak értékelésére, majd az irdnyzat legfontosabb eredményeinek kifejtésére kerll
sor. Ennek kapcsan részletes bemutatasra kerlilnek a kiilonb6zé kisérleti modszerek (in-
ger kiiszdb, inger killdonbség, tapintasi érzetek, Weber-torvény, helyzet-, tér-, és id6érzé-
kelés, vérkeringés és légzés, emlékezés sth. vizsgalatok) és korabeli vizsgalati eszkdzok
(pl. szinkorongok, esztheziometer, kinematometer, szfigmograf, kardiograf, Ranschburg-
féle emlékezetmérd sth.). A kisérleti pedagdgia témakor keretében els6sorban Lay és
Meumann koncepcidjanak ismertetésére kerll sor, ennek kapcsan bemutatasra keriilnek a
kisérleti pedagogia céljai, mddszerei, a nevelés egyéni, természeti, és szocialis tényez6i,
az 0sztdnok, érdekl6dés és figyelem tanulmanyozasarnak kérdései, valamint a pedagdgiai
relevanciaval rendelkezd fontosabb pszichologiai jelenségekei, mint példaul gyermeki
képzelet, emlékezet, félelem, idealok, tanulas kérdései. Mindkét szdcikkhez gazdag, a
legUjabb hazai és nemzetkdzi szakirodalmat bemutatd bibliogréfia is csatlakozik.

A szaklexikon tovabbi figyelemremélt6 sajatossaga a killonbézd korai reformpedagoé-
giai torekvések, els6sorban az angliai ,,New School”- mozgalom és ennek hatéasara kiala-
kult kilonbdzé nemzeti pedagdgiai reformiranyzatok (Abbotsholme, Ecole des Roches,
Landerzeihungsheim, reformiskola, Parker-iskola, munkaiskola, szl6jd, reformiskola, er-
dei iskola, cserkészet) bemutatasara iranyulé torekvés. Az iranyzat jelentds személyiségei
kozil kilon cimszoként szerepel Tolsztoj, Ellen Key, Ruskin, Berthold Otto s6t a kon-
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centracio kapcsan feltlinik Dewey neve is. A kortars kiilfoldi, els6sorban német herbartia-
nus pedagdgiai és pszicholdgiai szakemberek mellett néhany jeles angol, német és fran-
cia (Spencer, Bain, Bemard Henry, Bernardo Thomas, Buisson, Carré és Compayre)
személyiség is kullén cimszoban szerepel.

A munkaban a szocidlpedagogiai szemléletmoddjanak megjelenése is jol érzékelhetd.
Ez egyrészt ajelentds szamd, aktudlis politikai és szocialis kérdés kiilon témakeént térténd
szerepeltetésében (pl. anarchia, blinds gyermekek, egyenl6ség az iskoldban, feln6ttek
oktatasa, fiatalkord blintettesek, gyermekmunka, szegény gyermekek segitése, tarsadalmi
gyermekvédelem, tanulék éngyilkossaga, Ujsag az iskoldban, polgari jogok és kotelessé-
gek sth.), masrészt a harmadik kotetben talalhatd, Imre Sandor altal irt szocialis pedago-
gia témakor kapcsan valik elemezhet6vé. Ennek kapcsan a kiilonbdz6 értelmezeési lehetd-
ségeket tekinti at, és foként Dewey hatasa érzékelhet6, miutan az amerikai gondolkodd
egyik alapvet6 munkaja, Az iskola és tarsadalom megjelent magyar nyelven. Miutan Imre
Sandor (1912) Nemzetnevelés cim({ munkaja, amely sajatos szocidlpedagogiai koncep-
cidjanak elsd 0sszegzését adja ugyanabban az évben keriilt kiadasra, a sz6cikkben szin-
tén részletes ismertetésre kerl.

A Magyar Pedagodgiai Lexikon szemléletmoédjat meghatarozé tovabbi tudomaéanyos
torekvések

A habor( utani id6szak két sajatos europai tudomanyfejlédési tendenciaja az empiri-
kus alapokon nyugvd, mechanikus és racionalis vilag- és valosagértékelést hangsulyozo
tarsadalomtudomanyos, szociologiai alapozottsaggal rendelkezd iranyzatok, valamint az
empirikus valdsagértelmezéssel szembeni kritikai allaspontot képvisel6 azon térekvések
egymas mellett élése, amelyek a vilag és az emberi élet jelenségeinek megragadasara és
értelmezésére az intuitiv, érzelmi és ,,megért6” megkdzelitést kivantak alkalmazni. Kilo-
ndsen szembet(inGen érzékelhet6 a természettudomanyok esetében a pozitivizmus és a
materializmus hattérbe szoruldsa, de megfigyelhet6 ez a pszichologia szemléletmodjanak
valtozasaban is, példaul az organikus, lelki és szellemi élet egységes szemléletére ira-
nyulo torekvésekben (struktir- és alaklélektan); tovabba a mélylélektan azon igyekezeté-
ben, hogy a tudatalattit a lelki élet sajatos tényez6jeként értelmezze. A pedagdgia tudo-
manyos rendszerként torténé megalapozasara iranyuld német torekvések feler6sodéseét,
az 6nallo neveléstudomany létrejottét jelentds mértékben elGsegitette Wilhelm Dilthey
munkassaga, aki a pozitivista természettudomanyos szemléletmédnak az emberre vonat-
kozé tudomanyok esetében leegyszer(sité, naiv modon torténé alkalmazasa ellen fellép-
ve, az emberrel mint torténeti Iénnyel foglalkoz6 ugynevezett ,,szellemtudomanyok”
szamaéra is kidolgozta az 6nalld, tudoméanyos igény( vizsgéalati modszer alapjait. Mivel az
emberrel foglalkozé valamennyi human, vagy ahogy Dilthey nevezi szellemtudomény az
emberi szellem altal teremtett torténeti vilaggal foglalkozik, jelenségeinek megismerése
is m&s mddon térténhet, mint természettudomanyos vizsgalddas; a természet jelenségeit
magyarazzuk, a torténelmet pedig megértjik. Ezért az eljaras, amellyel az ember a szel-
lemtudomanyok targyava valik, a megélés, kifejezés és megértés. Ez a gondolat alapozza
meg tehat a szellemtudomanyos megismerés altala kidolgozott Ugynevezett megértd
modszerét (Dilthey, 1974. 216-218. 0.).
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Dilthey tudomanyos rendszerét a szdzad hlszas éveiben tanitvanya - a lipcsei és ber-
lini egyetem professzora, Eduard Spranger fejlesztette tovabb és alkotta meg a szellem-
tudomanyos, illetve kultirfilozofiai szemléletmodon alapulé 6nallé tudomanyos diszcip-
lindva valo neveléstudomany elméleti rendszerét, a kultirpedagogiat és a megért6 mad-
szert hangstlyozd strukturalis pszicholdgiat. Spranger a kultirpedagdgiat az érték- és
kultdrfilozofia részének tekinti, amely a szubjektiv szellem (az egyén) ismeretére, vala-
mint az objektiv szellem (a kultdra) tartalmainak és formdainak - mint torténetileg létre-
jott, a tarsadalmi szervezetek &ltal fenntartott értékrendszer - megértésére torekszik, és e
két tényez6 kozotti dsszefliggések és kolcsonhatasok kritikai szemléletén alapszik. Ezen
felfogas szerint a nevelés feladata - az objektiv értékalakzatok - a torténelmileg kialakult
kultdra tartalmainak az egyén szamara torténd atszarmaztatasa oly modon, hogy az annak
magatartasat formald élménnyé valjon, és ebben a mindségében aktivitasat fokozza
{Spranger, 1921).

Ennek a modem német neveléstudomany megteremtésében kiemelkedd szerepet jat-
sz6 német kutatogeneracionak a tevékenysége els6sorban tehat a szellemtudomanyban,
illetve a német filozofiai hagyomanyokban gyokeredzik. igy médszertani repertoarjuk el-
s6sorban a hermenautikara alapozddik, amely részben a dialektikdhoz és a fenomenolé-
gidhoz is kapcsolddik. A kutatas horizontjanak kibévitése soran kiemelt szerephez jut a
pszicholdgia, elsésorban Spranger munkassagaban, tovabba Aloys Fischer tevékenysége
kapcsan a szocioldgia is. Az iranyzat képvisel6i elsésorban arra térekszenek, hogy a szel-
lemtudomanyos szemléletmddra alapozva a pedagdgia és a kiilonb6zd tarsadalomtudo-
manyok interdiszciplinaris kapcsolatat megteremtsék {Kron, 1997). A kultirpedagdgia a
német neveléstudomany egészen a hatvanas évekig egyeduralkodd nagyhatasi irany-
zatava valik, meghataroz6 szerepet jatszik az altalunk elemzett, a harmincas évek ko-
zepén kiadott hazai pedagdgiai lexikon tudomanyos szemléletének megalapozasaban is.

Ebben az idészakban bontakozott ki a kés6bb ,,frankfurti iskola” néven ismertté valt
tuddscsoport els6 generaciojanak (a magyar szarmazasi Mannheim Karoly, tovabba
Norbert Elias, Wilhelm Reich, Max Horkheimer és Erich Fromm) tevékenysége, akik a
pszichoanalizis, marxizmus és szocializmus alapelveire tamaszkodva alakitottak ki a pe-
dagogia késdbbi fejl6dését jelentds mértékben befolyasold elméleteiket. Legtdbbjik a
nemzetiszocializmus el6retérése utan emigracioba kényszeriilve az Egyesiilt Allamokban
folytatta tudomanyos munkassagat {Horn és Tenort, 2000). A harmincas években bonta-
vanyai nevéhez f(iz6d6 szimbolikus interakcionizmus és a Talcott Parsons altal kidolgo-
zott struktGrfunkcionalizmus, mely aramlatok majd a szazad masodik felében gyakorol-
nak jelent8s hatast az europai, ezen belil elsésorban a német szocioldgiai, illetve neve-
Iéstudomanyos gondolkodas alakulasara. (Lasd részletesen Konig és Zedler, 1998. 141—
152. 0.)

A hazai tudomanyfejlédésfébb tendenciai a hlszas években

A harmincas évek kdzepén megalkotott Magyar Pedagdgiai Lexikonban megjelend
tudomanyos torekvések, a pedagdgia fejl6désének altalanosabb elmélettorténeti vonatko-
zasai legteljesebben a korabeli magyar tarsadalom, illetve tudomany fejlédésének néhany
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alapvet6 altalanos tendenciajaval Osszefliggésben értelmezheték: (1) Klebelsberg kon-
zervativ reformja, amelynek keretében jelentGs 1épések torténnek az orszag tudomanyos
életének, fels6oktatasi rendszerének fejlesztésére; (2) a kdzoktatas és ezzel parhuzamo-
san a pedagogusképzés hlszas években bekdvetkez tartalmi és szervezeti fejlesztése és
annak hatasa a neveléstudomany mint egyetemi diszciplina fejl6désére; (3) a bekdvetke-
z6 tarsadalmi valtozasok hatéasa a korszak tudomanyos életének alakulasara.

Az 1918-1919-es forradalmak, majd a vesztes habor(t kévet6 Trianoni békekotés
nyoman kialakuld nehéz helyzet feloldasat, a hiszas évek elejének fokozatos konszolida-
cidjat nagymértékben el@segitette, hogy a Bethlen-kormény kultuszminisztere, az atfog6
kultdrpolitikai programmal rendelkez6 széles latokord politikus, Klebelsberg Kund lett.
A huszas évek elején kibontakozé modernizéaci6s programjanak kozéppontjaba a kdzép-
osztaly erejének novelésére szolgalo reformot allitotta, amelyben a kultdra rendkivdil fon-
tos szerephez jutott, egyrészt a Trianon sokkjabél még fel sem ocsidé magyar tarsada-
lom ,,szellemi &ngydgyitasanak” eszkdzeként, masrészt elésegitve a magyar tarsadalom
magyar tarsadalom fokozatos és Ovatos atalakitasa legfontosabb eszkdzének az iskolazta-
tas tartalmi atalakitasat tekintette, a tarsadalmi modernizécidt egyfajta ,,tudasberuhazas”
Utjan kivanta megvaldsitani (v. 6.: Mészaros, Németh és Pukanszky, 1999. 369. o.).

Ennek érdekében irdnyitasa alatt 1922-1926 kdzott megszervezik az orszag egységes
tudomanyos intézményrendszerét, allami tAmogatasban részesitik az Akadémiat, egysé-
ges szervezetbe vonjak a mulzeumokat, levéltarakat, felgyorsitjak az 1910-es években
megkezdett egyetemfejlesztéseket (Debrecen, Szeged, Pécs), illetve azok intézményeinek
felépitését. 1924-1926 kozott elkezdddik a kozépiskoldk korszer(sitése, és 1926-28-ben
eddig példatlan meérték(i népiskola épitési program veszi kezdetét (Glatz, 1990. 21-
22. 0.).

Ezzel parhuzamosan a hiszas években megtortént a pedagogusképzés reformja is,
megerdsitést nyert az immar oGtéves tanitoképz6 statusza, a polgari iskoldk kozépfoki
jellegének meger6sitését kovetéen 1927-ben - férfi és ndi képzés egyesitésével - a fbis-
kolai képzést atszervezve az intézetet Polgari Iskolai Tanarképz6 Féiskola elnevezéssel
Szegedre koltoztetik. A f6iskola, mint a szegedi egyetem bdlcsészkaraval kooperald,
onallé intézmény hamarosan a hazai tanarképzés rangos és elismert intézményévé valt.
Gyakorld iskolaja kiemelkedd szerepet jatszott a harmincas évek legkorszer(ibb eurdpai
és hazai modszertani torekvéseinek, a reformpedagdgia gondolatvilaganak hazai népsze-
rlisitésében és a tanarképzés gyakorlataba térténd integraldsaban. Az 1924. évi (j torvé-
nyi szabalyzas nyoman minden hazai egyetem bolcsészettudomanyi fakultasa mellett 1ét-
rehozzék a tanarképzd intézeteket, amelyek biztositottdk a kozépiskolai tanari palyara
készll6 egyetemi hallgatok szdmara, hogy egyetemi tanulmanyaik soran szaktudoma-
nyaik minden tertletével, tervszer(i tanulmanyi rendben megismerkedhessenek. Ennek
nyoman kozépiskolai tanari képesités azok a - valamely magyar tudomanyegyetem bol-
csészettudomanyi (bdlcsészet-, nyelv- és torténettudomanyi illetve mennyiségtan-termé-
szettudomanyi) karara beiratkozott rendes - hallgatok szerezhetett, akik a tanarképz6 in-
tézet tagjaként legaldbb két kozépiskolai szaktargyat felvettek és eredményesen részt
vettek a kijel6lt egyetemi, tovabba tanarképzd intézeti el6adasokon és gyakorlatokon.
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A tudomanyos intézményrendszer és a tanarképzés reformja egyarant jelent6s hatas-
sal volt a neveléstudomany egyetemi diszciplinaként térténé elismerésére, és a tudomany
egyetemi intézményes kereteinek fejlédésére. Ezzel kapcsolatosan néhany konkrét példa:
Weszely Odoén az tjonnan alapitott pozsonyi egyetemiink 1918-ban kinevezett professzo-
ra, annak Pécsre telepitését kovet6en 1923-ban megszervezte a kdnyvtarral és laboratori-
umokkal felszerelt egyetemi Pedagogiai Intézetet. Hasonld intézményesiilési torekvések
jellemzik a szegedre koltoztetett kolozsvari egyetem, illetve a pozsonyival egy id6ben
alapitott, Mitrovics Gyula vezette debreceni tanszék munkassagat is. Mig a pesti egyete-
men Lubrich professzori tevékenységének ideje alatt (1870-1900) dsszesen négyen sze-
reztek pedagogia és rokontudomanyaib6l magantanari habilitaciét, addig Finaczy pro-
fesszori ténykedése alatt (1900—1930), illetve a lexikon megjelenésének id6pontjaig
(1935) 14 személyt képesitettek magantanarra. A harmincas évek elején a filozofia és pe-
dagogiai nyilvanos tanarai mellett altaldban 6-7 magantanar hirdette meg pedagdgiai té-
méaju el6adasait, de a hallgatdknak ebben az id6ben lehet6ségiik volt a tanarképzé intézet
altal meghirdetett elméleti és modszertani stidiumok latogatasara is. Az egyetem peda-
gdgia professzorai tudomanyos elismertségét jelzi, hogy szinte mindannyian (a pesti pro-
fesszori cimet csak néhany hénapig visel6 Weszely Odon kivételével) elnyerték az aka-
démiai tagsagot (Lubrich Agost, Finaczy Erng, Kornis Gyula és Prohészka Lajos).

A Klebelberg reformjval parhuzamosan jelentds atalakulas vette kezdetét a hazai tu-
sagu elemzd, leleplez6 torekvéseket felvaltottak a szintetizald, meg6rz6, a valtozatlant,
az abszolitumot keres6 iranyzatok. Ujra el6térbe keriilt a gorog klasszikus filozofusok
munkéssaganak az antik kultira hagyomanyainak kutatasa (Pauler Akos, Brandenstein
Béla és Kerényi Karoly), illetve a német filozofia nagy alakjai, els6sorban Kant és Hegel
Ujrafelfedezése. A szdzadforduld utani id6szakra jellemzé szociolégiai érdekl6dés visz-
szaszorult, illetve jelentésmddosuldson ment at; a tarsadalmi témak nemzeti sikra tere-
18dtek, a filozofiaban is téma lett a nemzeti sajatossagok, a magyar lelkiség vizsgalata
(Dékany Istvan, Prohaszka Lajos, Karacsony Sandor). A harmincas években ismét szé-
les korben jelentkezd szocialis téma azonban nem elsésorban elméleti sikon, nem refor-
rafidban, falukutatasban és a népi mozgalomban valt gyakorlati realitdssd. A korabeli
magyar szellemi élet egészére a leger6teljesebb hatast a kulfoldi kultarfilozéfiai mivek
fejtették ki; példaul Oswald Spengler nagy hatdst mlve A nyugat alkonya, Ortegatol a
Tomegek lazadasa, tovabba a holland Huizinga miivel6déstorténeti irasai, valamint a ha-
zai neveléstudomany arculatat is kialakito német szellemtorténet jelentés alkotoi, els6-
sorban Dilthey, Spranger munkai (Hanak, 1993).

A neveléstudomany tovabbi tudoméanyfejlédési tendenciainak érvényesiilése a Magyar
Pedagogiai Lexikonban

Az 1932-1936 kozott kiadasra keriil§ elsé nagyszabasu, tudomanyos igény(l pedagé-
giai lexikont vizsgalva annak harom alapvet6 jellemz6je emelhetd ki: (1) A kiadvany tu-
domanyos szinvonalanak jelent8s ndvekedése, ami a szerz6k szakmai Osszetételében és
kvalifikacidjaban is érzékelhetd. (2) Annak tudomanyos szemléletmodjaban a szellem-
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munka egészére jellemz6 szakszer(iség, a tobbi korabeli, a neveléstudomannyal valami-
lyen szinten kapcsolatban all6 tudomanyteriiletek (antropoldgia, a szociolédgia és pszic-
hologia kiilénb6z6 irdnyzatai és személyiségei) objektiv bemutatésara iranyuld torekvés.

A lexikon leginkadbb szembet(iné jellemz6je a szakmai szinvonalat reprezentald szer-
z6k tudomanyos kvalifikaciojanak jelent6s mértékl ndvekedése, amely fébb tendenciai
néhany szamszer(sithetd adattal is érzékeltethet6k. A kiadvany kozel 200 f6s alkot6i gar-
dajanak tizen az akadémia tagjai (pl. Balanyi Gydrgy piarista torténész, Dékany Istvan
szociologus, Finaczy Ernd az ismert neveléstorténész, Gydrgy Lajos erdélyi irodalomtor-
ténész, Gombos Albin kdzépiskolai tanar, Kornis Gyula, Négyessy LaszI6 és Hegedis Ist-
van) 20 személy egyetemi tanar, tovabbi 10 pedig egyetemi magantanar, ami az 0sszes
szerz6k kozel 20%-at jelenti. A szerz&k f6bb foglalkozési csoportjait 6sszegz§ 3. tabla-
zat jol érzékelteti a kordbbi kiadvanyhoz képest jelentds, a szerz6k kvalifikacidjaban is
megfigyelhet6 valtozasokat.

3. tblazat. A szerz6k tudomanyos statusanak adatai

A szerz6kfoglalkozésa, ill. tudoméanyos statusa Szézalékos megoszlas
MTA tagsag 5
Egyetemi tanar 10
Egyetemi magantanar 5
FGiskolai tanar 10
Minisztériumi tisztvisel 15
Kdzépiskolai tanar 20
Tanitoképz6 intézeti tanar 15
Polgari iskolai és gy6gypedagogiai intézeti tanar 20

A 3. tdblazat széazalékaranyai meggy6zéen bizonyitjak, hogy a lexikon szerz@inek
tobbsége a magyar tudomanyossag ,,mandarinjai”; egyetemi f6iskola tanarok, magantana-
rok, vezetd minisztériumi tisztvisel6k korébdl keriil ki (45%) és a tovabbi 20%-ot a hazai
alkoté értelmiség korébe tartozo kozépiskolai tanarok teszik ki. A fennmarado 35% a pe-
dagogus szakma alsobb iskolatipusaihoz kapcsolhat6, 15% a rendkivil jelent6s gyakorla-
ti potencialt jelentd, pedagogiai szempontbdl kimagaslé elméleti és gyakorlati felkészilt-
séggel rendelkezd tanitoképz6 intézeti tandrok aranya, és mintegy 20% a polgari iskola, a
népiskola, a gyogypedagdgia kilénbdz6 intézménytipusaiban és az alapfoku szakképzési
intézményekben tevékenykedd gyakorld pedagogusok aranya. Ebb6l az utolsd két cso-
portb6l nem csekély azon gyakorl6é pedagégusok szama, akik a kiilonb6z8 reformiskolak,
illetve a gyermektanulmany kilénbdzé intézményeiben tevékenykednek. A kiadvany
szakmai szinvonalanak tovabbi fokmér6je, hogy annak szerz6i kozétt a hazai tudoma-
nyossag jeles képvisel6i mellett a nemzetkdzi tudomanyos élet tobb kivalé —elsésorban
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német —szaktekintélye (pl. Czermak Bécs, Spranger és Schlemmer-Berlin, Kupper-
Zirich, /.oc/wtr-Nimberg és Lohrer-Mannheim) is képviselteti magét.

Miként korabban mar tdbb vonatkozasban is utaltunk ra, a lexikon szemléletmodjara
leginkabb a német kultGrpedagogia egészének, és ezen belil annak egyik legkivalébb
képvisel6jének, Eduard Spranger személyes hatdsa a legszdmottev6bb. Ez a hatés egy-
részt magyarazhaté a korabeli magyar tudomanyossag egészére jellemz8, korabban mar
bemutatott szellemtudomanyos orientéaciéval, ami a magyar filozéfia és pedagdgia olyan
kivald képvisel6inek munkéssagéaban is kimutathatd, mint Finaczy Ern6, Komis Gyula és
Weszely Odon. Ez azonban szorosan dsszefiigg a lexikon készitésében oroszlanrészt val-
lalé Prohaszka Lajos szellemi orientacidjaval, aki 1924-ben és 1927-ben 6sztdndijasként
a berlini egyetemen Spranger tanitvanyaként filozéfiat és pedagégiat hallgatott, valamint
a német iskolaligy egyéb kérdéseivel foglalkozott. 1926-ban és 1928-ban sajat kdltségén
Minchenben és Freiburgban tovabbi tanulmanyaton vett részt. Ezek a Németorszagban
eltoltott évek egy életre elkdtelezték a német kultira és tudomanyossag mellett, és
Spranger hatasara a német tudomanyos felfogas jellegzetes irdnyzata, a kultrfilozofia,
illetve az arra alapozddo kultGrpedagdgia legkivaldbb hazai képvisel6jévé tették.

A kultarpedagogia kozvetlen hatasa féképp az ennek szellemében elssorban a lexi-
kon segédszerkeszt6je Prohaszka (filozofiai pedagdgia, Ujkori nevelés torténete, alaki,
targyi képzés) tovabba Kornis (kultdra, kultdrpolitika) és részben Spranger (pl. kultirfi-
lozofia, kultirpedagogia) altal irt elméleti pedagogiai szocikkeknél érzékelhetd, de a kul-
tarpedagodgia interdiszciplinaris szemlélete, és tudomanyrendszerezési logikaja athatja az
egész munkat. Talan ezzel az er6teljes kultirpedagogiai iranyultsaggal fiigg dssze, hogy
a szakkonyv szerz6i kozil kimaradtak a szegedi egyetem olyan kiemelked6 reprezentan-
sai, mint a német tudomanyossag Natorp altal reprezentalt neokantianus pedagogiai vo-
nulataval rokonszenvezd Imre Sandor, és a sokoldall tudomanyos munkassagot folytato
Mester Janos is.

A munkaban jol érzéklehet6 a hiszas évek neveléstudomanyos, illetve pszicholégiai
fejl6désnek néhany tovabbi jellegzetes tendenciaja: tovabbfejl6dd gyermektanulmany to-
rekvése ezen Uj pszicholdgiai eredmények gyermekszempontu elemeinek integrélasa, az
Uj kutatasi eredmények hatasara vizsgalati korének kibdvilése és a gyermektanulmanybdl
ifjusagtanulmannya, majd a harmincas években korszer gyermeklélektanna torténd at-
alakulasa. Ezzel parhuzamosan ebben az idében Eurdpa-szerte mar egyre nagyobb szam-
ban tevékenykednek azok a pszicholdgusok, akik nem csupan egy el6térbe helyezett gon-
dolat (viselkedés, tudattalan, egészek) keretében jutnak el a gyermek és ifju fejl6désének
kérdéseihez, hanem egész munkassagukat vagy pszicholégiajuk egy részét erre a tertiletre
dsszpontositjak, mint példaul Bihler, Piaget, Wallon. Nalunk ez a lexikon elkészitésében
és szemléletének kialakitasdban kiemelkedd szerepet vallal6 Bognar Cecil, Kenyeres
Elemér és Varkonyi Hildebrand Dezs6, a magyar pedagdgiai lélektan megteremt&je mun-
kassaga kapcsan figyelhet6 meg (Pukanszky és Németh, 1996).
mutato szécikkeinek nagy része Varkonyi Hildebrand Dezs6 nevéhez fliz6dik, aki szege-
di egyetemi tanarra - az els6 hazai pedagogiai pszichologiai tanszék élére - térténd kine-
vezését (1929) megel6z6en két éven at a parizsi Sorbonne-on folytatott filozdfiai és
pszicholdgiai tanulmanyokat. A reformpedagdgia kiilonbéz8 iranyzatainak objektiv be-
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mutatasat az a Kenyeres Elemér végezte, aki eurdpai kitekintését 1926-1927 kozott, a re-
formpedagdgia és gyermektanulmany egyik legjelentésebb eurdpai kdzpontjaban a genfi
egyetemen és a Claparéde vezette Rousseau Intézetben szerezte. Tudomanyos iskola
munkatarsai kozott szamos europai hir{i neveléstudos {B6vet, Dottrens és Ferriére) tarsa-
sagadban a korszerl gyermeklélektan egyik legjelent6sebb személyisége Jean Piaget is
tevékenykedett. (Lasd részletesen Németh, 1996. 134. 0.)

Ez a néhany példa is érzékelteti talan, hogy a lexikon szerz6i gardajanak tudomanyos
felkésziltségét, a legkivalobb korabeli nemzetkdzi tudomanyos mihelyekhez fiz6d6 él6,
mindennapi munkakapcsolatanak intenzitasat. Ennek is kdszonhet6, hogy az 1930-as
évek kozepén készitett a korabeli magyar neveléstudomany eurdpai szinvonalat reprezen-
tal6 Magyar Pedagdgiai Lexikon maig sem veszitett aktualitasabol, az abban talalhatd tu-
domanyos igénnyel irott szécikkek biztos alapot, kiindulasi pontot és a tudomanyos igé-
nyesség és filologiai pontossag vonatkozasaban is etalont nydjtanak mind a kdzelmdlt,

mind pedig napjaink magyar pedagdgiai lexikonjainak szerkeszt6i és szerz8i szaméra.
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ABSTRACT

ANDRAS NEMETH: TRENDS OF INTERNATIONAL SCIENTIFIC DEVELOPMENT AND RECEPTION
IN HUNGARIAN EDUCATIONAL ENCYCLOPAEDIAS OF THE EARLY 20™ CENTURY

The study presents an analysis of the two most significant Hungarian pedagogical
encyclopaedias of the first half of the century in order to explore contemporary trends of
international orientation and the main trends of scientific communication in Hungarian
educational science. The Encyclopaedia of Primary Public Education (1911-1915) and the
Hungarian Pedagogical Encyclopaedia (1933-1935) provide a basis for identifying the main
characteristics of the Hungarian reception of scientific reflection and internationally
established modes of inquiry. The questions investigated to determine the relationship of
Hungarian educational science to the international context in the period examined concern
(1) the degree to which Hungarian educational science joined the major international
developmental trends; (2) the coverage of the full spectrum of this development; and (3) the
trends of international scientific development reflected in the Hungarian encyclopaedias as
most accepted.
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SZAKKOZEPISKOLAI OKTATOK A MULTIMEDIAS
TANANYAGOKROL

Vigh Daniel
Budapesti M(szaki és Gazdasagtudomanyi Egyetem,
Miiszaki Pedagdgia Tanszék

A kozépfokl szakképzd intézményekben végzett kutatasunk soran arra a kérdésre ke-
restiik a valaszt, hogy milyen helyzet alakult ki a szamitogépek oktatasba térténd bevo-
nésa terén.

Ezt a vizsgalodasi terlletet azért tartjuk fontosnak és aktualisnak, mert az Internet be-
torése az iskolakba Uj dimenzidt nyitott mind a tanarok, mind a didkok ismeretszerzési
folyamataba. Vildgunkon végigsoport a szamitastechnika technoldgiai vihara, és ez a vi-
har életiink legtobb teriiletén robbandsszer(i valtozasokat hozott, mindezeken tal tovabbi
belathatatlan tavlatok nyiltak meg el6ttiink ennek a viharnak a kévetkeztében. Ezek a
valtozasok sziikségszer(ien (j feladatokat osztottak, osztanak a pedagodgusra, amely fela-
datok bizonyos tématerileten igen erésen, mas teriileten kisebb mértékben mutatkoznak
meg. Az (] feladatok egyike nem mas, mint megszervezni és iranyitani a tanulok szami-
togéppel segitett tanulasi folyamatéat annak érdekében, hogy az még hatékonyabban me-
hessen végbe, mint annak eldtte.

A leginkabb szakkdzépiskolak szamara meghirdetett szamitdgep fejlesztési program-
nak kdszonhetéen 1996-ra mar tobb ezer korszer(inek mondhaté AT kompatibilis szami-
togép volt a kdzoktatasban. Az eszkdzfejlesztés megvalositdsahoz szilkséges anyagi hat-
teret a Vilagbanki és a PHARE program, a Kozoktatas Fejlesztési Alap, a Kozoktatasi
Modernizacios Kozalapitvany, a Soros Alapitvany, a Szerencsejaték Alap és még tobb
mas szervezet biztositotta (Adam, Kénczdl, Racsko és Torok, 1998).

A programnak kodszonhet6en olyan korszer(i multimédias hardver és szoftver eszko-
z6khoz jutottak a tamogatott intézmények, amelyek segitségével teljes korl, mindéségi
oktatdsi alkalmazésok hozhatdak létre és hasznalhatok az oktatasban. Ezen korszer( be-
rendezések segitségével néhany oktatasi intézményben sikerllt megteremteni az 0j ok-
tatasi kornyezet, ill. a digitalis pedagogia kiprobalasahoz sziikséges technikai hatteret.

Elméleti hattér

Az (j oktatasi kornyezetben sulypontos szerepet tolt be a szamitdgépes kornyezet, ame-
lyet a nemzetkdzi szakirodalom sokaig az informatika vagy informaciotechnika (infor-
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mation technology) szdval jeldlt és a szamitdgépes ismereteket ,tanitd” iskolai tantar-
gyak is ezt a nevet viselték. Napjainkra ez az elnevezés megvaltozott, hiszen t6bbr6l van
sz06, mint szamitdgéprél. A nemzetkdzi szakirodalom New Information and Communica-
tion Technology (réviden: NICT), azaz Uj informacios és Kommunikécios Technikak
(réviden UIKT) kifejezéssel illeti mindazon alkalmazott eszkozoket és modszereket,
amelyek az informaci6 szerzésben tarolasban, felhasznalasban tovabbitasban és kommu-
nikacioban segitenek.
A szamitogéppel segitett tanitds és tanulési kdrnyezeteket a tananyagokfajtai szerint
a kovetkezd csoportokba sorolhatjuk: {Andersen, 1997; Collis, 1996)
- mechanikus begyakoroltaté feladatok ellenérzéssel (,,drill-and-practice *)
- oktatasi segédlet, magyarazatokkal (tutorial)
- interaktiv informacios rendszer (multimedia dialogue system)
- oktatasszervez6 programok (management).
1997-ben 187 szamitogéppel segitett tanitasi és tanulasi projekt eredményességvizs-
galatanak felhasznalasaval metaelemzés készilt (Kulik, 1994). Metaelemzésen a kovet-
kez6t értjik: a tanuloi teljesitményekre gyakorolt hatas mértékének Osszehasonlitasa
egyes programok kutatasi beszdmoloéi alapjan, a kisérleti és kontrollosztalyok fejl6dése-
nek dsszevetésével (Glass, Mcgaw és Smith, 1983). A vizsgalat néhany megallapitasa a
kovetkezd volt:
- A diakok jobban tanulnak az UIKT kdrnyezetben. A hatas mértéke 0,28 és 0,57
kozotti.
- A tanulés kevesebb id6 alatt hoz azonos eredményt (kozépiskola: 34%, fels6okta-
tas: 24% az id6megtakaritas).
- A didkok nagyobb kedvvel dolgoznak (a motivacios szint atlagos emelkedése
28%).
- A szadmitogéphez valdé viszony javul, ha tanulasi segédeszkdzként hasznaljak
(34%-kal).
- Nem minden tantargy eredményei javithatdk: pl. nincs jelentds javulas a matemati-
ka és a torténelem/tarsadalmi ismeretek tantargyaknal.
- Segiti atantargyi integraciot (természettudomanyok, kultartérténet).

A tanaroknak a szamitogéppel segitett tanitas és tanulas maodszereihez valé viszonya
mar sokkal problematikusabb. Az irodalmakban harom alaptipust kiilénbdztetnek meg:

1) A szamitégépet Uj szemléltet6eszkoznek tekintd ,,kezd6 felhasznalo™;

2) A digitalis taneszkdzok lehet6ségeit ismerd és kiaknazo ,,haladé felhasznald”;

3) A taneszkozok onallé fejlesztésére is vallalkozd ,,profi felhasznal6” (Gearhart,

Herman, Baker, Novak és Whittaker, 1994).

A legtobb tanar az elsd tipusba tartozik: nem torekszik arra, hogy Uj médszereket sa-
jatitson el, pusztan ,befogadja” a gépeket a hagyomanyos oktatasi folyamatba. A ha-
gyomanyos oktatas és a szamitégéppel segitett tanitas és tanulas 6tvozésére a leghaszno-
sabb a tankonyv kiegészitése szoftverrel. It a digitalis segédanyag olyan anyagrészeket
dolgoz fel, amelyek a konyvben csak kevésbé hatasosan vagy egyaltalan nem jelenithe-
t6k meg. Hiabajelennek meg sorra az integrativ szemlélet(i taneszkdzok, felhasznalasuk
legtbbszor egy tantargyra korlatozodik. A leggyakoribb a frontélis munka: a tanéar
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»diktalja” a program hasznalatanak lépéseit, minden feladatot ¢ ad ki. A gyakorlas vi-
szont mar egyénileg torténik, s itt mutatkozik meg a szamitdégéppel segitett oktatas el6-
nye: mindenki dolgozik, s a legtébb didk a papirmunkanal élvezetesebbnek tartja a kép-
ernyd el6tti gyakorlast.

A szamitogéppel segitett oktatdsban mar némi rutint szerzett tanarokra a beszerzett
oktato szoftverek kreativ hasznalata jellemz6. Kiegészitik, mddositjak a tananyagot, bé-
vitik az interaktiv feladatbankot, sajat multimédia-bemutatokat szerkesztenek. Szamukra
a szoftver a tankonyvvel egyenrangl. A multimédia mint publikaciés mdifaj el6nyeit
megismerve a tanarok szivesen utalnak a tantargykozi kapcsolatokra. Ahelyett, hogy a
szoftver megismerésének minden mozzanatat szabalyoznak, a hattérbél figyelik, segitik
az 6nall6 ismeretszerzést.

A tanaroknak van egy csoportja, amelyik, miutan gyakorlatot szerzett az Uj taneszkd-
z6k hasznalataban, 6nallo szoftverekkel és a hozzajuk kapcsolddo Gj médszerekkel is ki-
sérletezik, 6nalléan digitalis taneszkozt fejleszt és tovabbfejleszt. Természetesen nem
nagy szabasu programozasi feladatokat old meg, minddssze a tananyaghoz sziikséges,
rovid alkalmazasokat készit. A didkok gyakran tarsak a fejlesztésben. A szamitogéppel
segitett tanitas és tanulas sikeréhez azonban még ennél is tobb kell: (j oktatasi kérnyezet
kialakitasa, amelyben mar a tananyag megtervezésekor figyelembe vették az UIKT le-
het6ségeit. A képzés feltételei: dsszehangolt iskolai ,,géppark”, bels6 és kiils6 hal6zatok
hasznalata az oktatadsban. Ezekben a pedagdgiai célu szoftverekben a bemutatas, feldol-
gozas és értékelés egyarant ,,gépesitett”. A komplex tantargyakat tanarcsoport oktatja, a
szamitdgép részben kivaltja a tankdnyvet és a fiizetet, hiszen sok didk otthon is hasznalja
azt (Karpati, 1999).

Hazai helyzetkép és a multimédias taneszkdézok elterjedésének esélyei

1998 decemberében az MTA Pedagdgiai Bizottsaga ,,Informatika az oktatasban” Al-
bizottsaga tandcsadodi kdzremiikodésével az 1SZE (Informatika - Szamitastechnika Tana-
rok Egyesiilete) online kérd6ives felmérést végzett a Subnet Program és egyéb szponzo-
ralasi akcidk soran az iskolaba kikeriilt digitalis taneszkdzokrél. Az orszag valamennyi
ismert, illetve hasznalt eszkdzoket, és indokolta azt is, mennyire hasznaljak (vagy éppen
nem hasznaljak) a megkapott anyagokat. A felmérésbdl tobbek kdzott a kdvetkez6k de-
riltek ki (Karpéti és Varga, 1999):

- Az iskolak szamitdgépes ellatottsaganak jelenlegi szintjén valésziniileg nem haté-
kony megoldas ,,CD-ROM - egységcsomagokat” kiildeni az egymastol minden
technikai paraméterben kiilonb6z8 iskoldkba, inkabb felszereltség szerint oszta-
lyozva, célzottan kell taneszkdzhoz juttatni a csak szemléltetésre képeseket és a
mindennapi oktatasban rendszeresen szamitégépet hasznalokat.

- A digitalis taneszkdzok fejlesztésénél nélkiilozhetetlen a kdzponti szabalyozas, a
szakértdi civil kontroll és a piac dnszabalyoz6 mechanizmusa. Az iskoldkba ingye-
nesen kikildoétt CD-ROM-ok és az Interneten szabadon hozzaférhet§ tananyagok
ugyanis tartalmukban és a megcélzott korosztalyok tekintetében nem fedik le
egyenletesen a tantargyak haldjat.
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- A digitalis taneszkdzok értékelésével foglalkozd nemzetkdzi vizsgalatok szerint a
leghatékonyabb miifaj az oktaté program (Tutorialis programok), amely ismeret-
anyagot és feladatokat, teljesitményértékel teszteket is tartalmaz.

- A Subnet program keretében az iskolakba keriilt CD-ROM-ok téma szerinti meg-
oszlasa azt az elképzelést tiikrozi, hogy a szamitdgépeket elsésorban az iskolai
publikéciok készitésére és konyvtari bivarkodasra hasznaljak a fiatalok.

- A legtdbb iskoldban nincs elegendd szamitogép ahhoz, hogy egy osztaly egyszerre,
gépek elétt llve oktatéprogramokkal foglalkozzon, kivetit6 pedig - amellyel az
egész osztaly egyszerre nézhetné a szamitogép képerny6jén megjelend informéacio-
kat - alig néhany iskolaban talalhato. A tovabbi fejlesztésben azonban célszerii az
oktatasi programokat gyarapitani, és nem az ismerettarakat.

- Internetes ,digitalis 6rak”-tdi egyel6re idegenkednek a pedagdgusok. Ennek nyil-
vanvalo oka egyrészt az, hogy a csoportban, tanari teamben val6 oktatas ritka,
komplex (tdbb miveltségteriiletet egyesit6) tantargyakat pedig csak rovid kisérleti
programokban és néhany alternativ iskolaban talalhatunk.

- Az oktatok egy része szamos digitalis taneszkdzt ismer, mig masok még nem ba-
ratkoztak meg vellik. Tantargyanként erésen kiilénb6zik az